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Introducio

1. Educar implica sempre um objétivo

Desde sempre que fildsofos e politicos vém apontando objec-
tivos & educacdo. Nem poderia ser de outro modo, pois tal
como acentua especialmente R. S. Pefers !, o conceito de objec-
tivo & essencial ao de educacio.

A propria etimologia da palavra bem o exprime: educar,
€ conduzir, guiar portanto para um fim. Conduzir e sem fina-
lidade excluem-se mutuwamente. Mas conduzir a algum lado nao
basta; o fim da educacio é essencialmente positivo. Educa-se
para a verdade, para o bem e para o beloc —e nio no sentido
do falso, do mal, da fealdade. Que estes conceitos se definam
por wna via idealista ou relativista pouco importa ao caso.
O mais importante é que, sem intencio positiva, sem norma,
a educacio desaparece. Tomar como regra a recusa de qual-
quer norma ¢é ainda norma!

Tude isto se encontra em R. Peters, sob uma outra forma,
guando ele escreve:

<0 termo ‘educacdo’ tem implicactes normativas: implica que é

ou foi intencionalmente transmitido, de maneira moralmente aceitavel,

1 R. S. Peters, Ethics and Education, Londres, G. Allen, 1966,
pp. 25 e segs.
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algo que vale @ pena. Seria uma contradicho logica afirmrar que um
homem foi educado, mas sem mudar para melhor, ou que educando
o seu filho um homem nada fez que valesse a pena.»

Em que consiste a finalidade da educacio?

Para 14 de todas as subtilezas, desenham-se nitidamente
duas correntes de pensamento.

Para ums, os alvos da educacfo derivam (dedutivamente)
de uma percepcio arbitraria do homem, das suas caracteris-
ticas inalteraveis, da sua «verdadeira» natureza, isto €, da sua
natureza essencial.

Para outros, os alvos da educacfo consistem na conquista
guotidiana do meio posto ao servico do individuo e da colecti-
vidade, Nesta perspectiva, nio se definem dedutivamenie a
partir de um principio ou de uma verdade abstracta, nascem
das necessidades da accio, da contingéncia.

Hi mesmo quem va ao ponto de considerar tdo intima a
identidade entre os fins e a accio gue se torna praticamente
impossivel uma formulagio explicita dos primeiros. Por exem-
plo, G. Grieder duvida da validade e da necessidade de se defi-
nirem formalmente, de antemfo, os alvos pedagdgicos:

«Nfio sdo os alvos de uma sociedade, em grande medida, n&o
formulados, como a constituicfio britnica nfo escrita? Desenvolvem-se
lentamente, guandoe de um processo de inter-reacciio entre diferentes

partes e diferentes nivéis de uma sociedade ¢ entre sociedades dife-
rentes 2.»

Que os alvos estio em larga escala implicitos, que existe
um «curricule latentes, isso é um facto inegivel. O gque em
nada altera a circunstincia dagueles gue criam instituicbes
educativas e lhes fornecem programas prosseguirem alvos que
importa estudar,

2 G. Grieder, <Is it possible to word educational goals?», in Ne-
tions's Schools, Outubro de 1961,
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2. Do todo & base de uma hierarquio pedagdgica,
os objectivos tendem a diversificar-se

Com o decorrer dos tempos, os pensadores tém tentado
assinalar 4 educacgfio um alvo Gnico ou supremo que reflecte
directamente a ideologia dominante: preparar a entrada na
cidade de Deus, tornar um cidadfio respeitador da democracia
capitalista ou um trabalhador fiel ac pensamento de Mao...

A opcéo sociopolitica nem sempre se exprime directamente.
P. Bourdieu e J. C. Passeron mostraram admiravelmente que
a fimcdo de «reproducios € tanto mais eficaz quanto mais des-
percebida, mais interiorizada pelo sistema de educacdo?l.

Ela refugia-se, por exemplo, atras de constructes psicols-
gicas ou pedagdgicas falsamemnte mascaradas de objectividade
cientifica ou de preocupacio humanitaria: cultivar faculdades,
formar caracteres (Spencer), adquirir conmhecimentos inerenies
a sua categoria social (Herbart), ete.

Mas se as escolhas decisivas dirigem a accio educativa
global, nem por isso deixam de estar eivadas de opgdes pro-
prias de subgrupos sociais, de subculturas, e de serem além
disso repensadas e até rejeitadas a nivel dos educadores indi-
viduais. Demais, estes devem fer em conta as situactes parti-
culares em que trabalham,.

V. Isambert-Jamati escreveu:

«0 ensino secundario & miltiplo no interior de um s6 sector pelo
sentido gue os docentes imprimem & sua acgio. A socializac@o realiza-se
num liceu por wma acgdo constante & muito diferenciada. A esta pla-
taforma correspondem, pois, as escolhas a fazer por aqueles que pdem

a funcionar a instituigio, escolha de actos educativos e como tal orien-
tados para certos fins, Deste modo, perseguem eles na sua accio nao

3 P. Bourdieu e J. C. Passeron, La reproduction, Paris, Edices
de Minuit, 1970.
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apenas fins comuns definidos de maneira_ geral nos textos c'o'ns;tcl'tu'tlvos
dos liceus, mas também fins mais particulares. Actuam en.tangonllo
agrupamento dentro da instituicéo, e pod'em esﬁ:aE tanto em coincl enplai
com ela, mas limitando-se a especificar a accao pngvxsta, ::mno par
cialmente em tensdo e perseguindo portanto fins autonomos 4.»

A todos os nivéis de ensino se aplica, evidentemente, uma
observacdo anéloga.

Assim, mesmo num contexto autoritario, em que sa0 impps?-
tos pelo poder fins precisos, as reinterpretacoes, e até as rejel-
ches sdo susceptiveis de provocar desvios e ¢heresiasy. For-
éossumemfte, a relacio objectivo-accéo educativa pode vir a ser
;nullti-forme e por vezes mesmo inconsciente num regime de
liberdade.

Enfim, por muitc que pese, um numero apreciavel de edu-
cadores ensina sem se preocupar, na realidade, com os fins a
atingir. O seu objectivo mais tangivel reduz-se a ocupar 08
alunos durante o tempo previsto na grelha horaria, a fim de
«merecerems um ordenado mensal. Pois, como a arte, também
a pedagogia pode dar o pdo. Neste caso, o8 manuais séo_ seryﬂ-
mente seguidos e as oportunidades de escapar as obrigacoes
profissionais, avidamente aproveitadas.

Resumindo, mesmo em presenga de uma ideologia #dnica,
claramente definide & partida, os objectivos tendem a dife-
renciar-se de opgdo inicial, & medida que se vai enirando
na prdtica educativa guotidiana.

A incidéncia dos walores, das atitudes dos professores ou
de grupos particulares sobre a sorte regervada aos objectivos
¢ portanto consideravel. Todavia estd mal estudada.

4 V. Isambert-Jamati, Crises de la société. Crises de Penseigne-
ment, Paris, P.U.F., 1970, p. 9.
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Muito frequentemente nos deixamos seduzir pelos meios
utilizados, pelas reformas institucionais ou metodolégicas, em-
bora a sua accio deliberativa se centre na estrutura das rela-
cbes de classes sociais por um lado e, pelo outro, nos cohjectivos
realmente pretendidos pelos professores no dia-a-dia.

Um exemplo excelente é fornecido pelas classes rigidas
homogéneas (streaming) e pelas classes heterogéneas. No seu
anexo ao Plowdern Report, Joan Barker-Lunm* demonstra que
ndo € tanto o streaming ou o non-streaming, isto é: o meio
pedagdgico, que importa. Em escolas com .classes heterogé-
neas, os professores que acreditam nas virtudes da homoge-
neidade obiém melhores resultados em aritmética do gue os
outros. Pelo contrario, os professores convencidos das vanta-
gens da heterogeneidade nfo conseguem tic bons resultados
em aritmética, mas as suas classes registam menos reprova-
cbes; os seus alunos temem menos 0s exames e frequentam a
escola com mais prazer do gue os outros.

Quanto mais, 4 partida, os objectives forem formulados de
maneira vaga, mais, evidentemente, a accio da escola corre
o risco de se afastar das intencdes dos seus organizadores; a
menos que a imprecisdo dessa formulacio seja um artificio
na mira de fazer passar por nobre e humanitidria uma politica
escolar autoritaria, ao servico dos interesses de uma minoria,
e sistematicamente realizada gracas a quadros pedag6gicos
unicamente encarregados de definir modalidades educativas,
de as impor e de as obrigar a respeitar ®.

5 J. Baker-Lunn, Appendiz to the Plowden Report, Londres,
HM.5.0., 1966,

¢ Reunimos assim a fungdo ideolbgica da dissimulagde da relacio
entre a funcfo propria e as fungBes externas da fungdo propria, gue
580 o fulero da teoria de Bourdieu ¢ Passeron.
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3. A reaccdo contempordnea contra a imprecisio
dos objectivos

A maior parte das ciéncias atravessa quatre fases: a da
magia, a do empirismo artesanal, a do positivismo e, enfim, a
do relativismeo 7. Meios preparados de acordo com um objectivo
diferente segundo o grau da evolugio.

Actualmente, o relativismo pedagégico estd alcancado a
nivel filoséfico, tedrico, mas a pratica ainda nio acertou o
passo pela forma pogitivista.

E caracteristico observar que em 1969, M. Ammeons lamenta
«que em grande parte, as propostas de objectivos sejam a
expressdo de opiniges individuais ou colectivas, e niio o resul-
tado de estudos empiricos % e que J. Piaget propde gue a escolha
dos objectivos da educacio seja objecto de estudos sisteméaticos
a cargo de cifneias como a sociologia e a economia da educa-
cio, ajudadas pelos resultados da educacio comparada ’.

Semelhante linguagem ¢ nova., Pois apesar da imprecisdo
dos objectivos vir sendo lamentada de ha mwuito ¥, foi neces-
sario mguardar o despontar do século XX para surgirem as

7 Consultar: D. Delidge, «La société postindustrielle frappe 3 nos
portes et la médicine ol va-t-elle?» in Toison d’or, 16-17, 1973, pp. 30-32.

8 M, Ammons, «Objectives and oubtcomess», in Encyclopedia of
Educational Research, Nova Iorque, McMillan, 1969, p. 908.

9 J. Piaget, Psychologie et pédagogie, Paris, Denoél, 1969, p. 32.

10 Em 1889, o conego Féron lamenta que o alve das Humanidades
esteja mal definido e, em 1896, o padre Verest vai mais longe: ¢«Como
afirmou muit{ssimo justamente o sr. conego Féron, o alvo atribuido
as Humanidades estd mal definido na Bélgica; eu diria mais: ele hem
sequer o estd.» Citado por G. Plante, Les objectifs de U'enseignement
secondaire dans le milien culturel frangais de Belgique, Moniréal,
Centre de psychologie et de pédagogie, 1954, p. 3.
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primeiras propostas de diligéncias objeclivas susceptiveis de
remediar tal estado de coisas.

Parece gue F. Bobbitt!! seria o primeiro a propor um
método formalizado para formular objectivos. Comeca por
propor como alvo geral da educacfio a preparacfo para a wvida
adulta. Aventa depois que sejam analisadas as diferentes acti-
vidades sociais, civicas, religiosas, sanitarias, etc. O apro-
veitamento dos estudantes, em particular os erros gque come-
tem, deveriam também analisar-se a fim de se averiguar em
gue pontos o ensino deve insistir. ’

Tais propostas pouco sucesso terdo. Em 1964, Ammons 2
conduz um inguérito que incide sobre irezentos- sistemas escola-
res americamos acabando por constatar gue, em nenhum deles,
o ensino tem por eixo objectivos definidos em termos de com-
portamentos de alunos. Onde havia objectivos definidos eles
consisbiam em descrigdes de comportamentos de professores.

M. Reuchlin escreveu ainda em 1970 B:

«0s escritos sohre objectivos de educacio caracterizam-se em geral
pela genherosidade da inspiracio, pela elevac@o do pensamento e pela
nobreza da forma. Constituem assim um género especifico, contendo
em si a propria justificacdo. As relagbes gue possam existir entre
eseritos e eventuais modificagdes na pratica educativa ou na estrutura
do aparelho escolar, sio mais dificeis de precisar.»

E, com a sua habitual lucidez, Reuchlin prossegue:

«Pode pensar-se que eles (os objectivos) constituem uma espécie
de comentario lirico a reformas que se efectuam sob o efeito de outros
factores M.»

1t F. Bobbit, The Curriculum, Nova Iorque, Houghton, 1918, Citado
por M. Ammons, ap, cif., p. 909,

1z M. Ammons, <An empirical study of process and product in
curriculum developments, in Journal of Educational Research, 57, 1964,
pp. 451-457.

13 M. Reuchlin, L’arientation scolaire, Plan Europe 2000, 1970, p. 6.

14 Ibid., p. 62.
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Assiste-se, no entanto, presentemente, a uma extraordina-
ria tomada de consciéncia da necessidade de clarificar a situa-
cdo. A explicacio deste movimento, de uma extrema impor-
tdncia, é tripla:

1.c A democracia avanga e voltar a questionar-se a es{rufura
das relacdes entre classes sociais corresponde a guestionar
de nove todo o sistema da educacdo. O cologuio de Amiens
confimmari, por exemplo, a necessidade de uma <revisdo
impiedosa das finalidades do ensinos.

2.° Ora a rejeicdo das manipulacies e a participacao efectiva
na escolha dos objectivos da educacio exige o desapareci-
mento de pontos escuros e de ambiguidades: «Enquanto o
ensino ndo tiver encontrado finalidades claras (...} todos
0s erros serido possiveis (...) 5.

Ora, como sublinha E. De Corte, «esta explicitagdo é
tanto mais indispensavel guanto é certo que, numa coexis-
téncia pluralista, a unanimidade espontinea a propdsito
de alvos mais ou menos implicitos desapareces ®.

3. Conhecendo um impulso paralelo ao da democracia e da
explosdo cientifica, a investigacio em educacdo prepara a
dificil passagem do artesanato esclarecido para o relati-
vismo pedagogico. Revestindo actualmente um caracter
principalmente cientista, insistindo mna transparéncia dos
conceibos e na necessidade de avaliacdo, ela proporciona
a educacdo um método para formular os. seus objectivos.
Muito especialmente, a entrada do computador na wvida
quotidiana, faz da operacionalizacio uma necessidade fun-

13 Relatorio da Commission d'études sur la fonclion enseignante
dans le second degré, Paris, La documentation francaise, 1972, pp. 30-31.

16 E. de Corte, Onderwijsdoelstellingen, Louvain, Universitaire
Press, 1973, p. 11.
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cional e submete largos sectores da wida intelectual a um
controlo implacivel.

Neste contexto, a teoria moderma da construgio dos pro-
gramas escolares, o ensino programado, a teoria da avaliacio
formativa e somativa, a planificaciio da educacdo, batem a
mesma tecla da precisio indispensavel dos objectivos a seguir,
sem 0 gue todos estes empreendimentos estio fatalmenmte vota-
dos ao fracasso.

A passagem a uma concepcio positivista da educacio parece
bem vincada pela nova definicdo que M. Lavallée propoe para
a didactica:

<A didactica é o estudo cientifico da organizaciio das situagdes de
aprendizagem gue vive um eeducando» (palavra que Lavallée prefere a
aluno} a fim de atingir um objectivo cognitivo, afectivo ou mator. Por
estudo cientifico, entendemos nés que o processo esti organizado de
tal forma que pode ser submetido & experiéncia e destado por métedos
objectivos. Organizar ndo Implica o sentido restrito que se lhe atribui
na administracdo. Significa que o professor & responsavel pela plami-
ficaclo, pela inovacdo e pela criacdo de situacGes de aprendizagem
ileis e mecessérias & efectivacfo dos objectives desejados. Sao eles
os traduzidos pelo professor em objectivos especificos para serem
adaptados aos seus alunos e incluzem os objectivos que os alunos,
alcancado um nivel de autonomia funcional de acordo com a sua idade
e a sua condicdo, a si mesmos fixaram com ou sem a intervencio do
professor 17,»

4. Da wurgéncia de uma ac¢do em profundidade

Uma acgdo profunda, em matéria de definicio de objec-
fivos, impde-se em dois sentidos: precisar os objectivos e
repensar as prioridades. Conseguido isto, faltari ainda alcan-
gar os consensos suficientes sobre as prioridades a conceder,

17 M. Lavallée, Paradigmes de U'éducation et de U'enseignement,
Montréal, G.R.E.C., 1973.
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devendo procurar-se estabelecer acordos mic- somente entre
educadores, mas também entre educadores e educandos.

a) Precisar os objectivos. — A falta de definicfo de objec-
tivos numa das maiores accies de elaboracio do curriculum
gue ja existiu, constitui um exemplo impressionante do caminho
que falta na maior parte das vezes percorrer. O School Mathe-
matics Study Group da Universidade de Stanford, fundado
em 1958, no auge do movimento de opinido que reclamava uma
melhor educacdo cientifica nos Estados Unidos, dispunha de
recursos intelectuais e materiais comsideraveis e, num espaco
de gquinze amos, produziu a mais rica gama de cursos de mate-
mética removada gque existe. O esforco imcide sobre toda a
escolaridade, desde o jardim da inféncia a universidade.

Ora, em Agosto de 1972, lia-se no 6rgao oficial do S.M.5.G. ®:

«Deve reconhecer-se que o S.M.S.G. pouco se preocupou com 2
definicdo dos objectives pedagégicos, especialmente em retagio a sua
actividade na elaboracho de programas escolares, Quando o S.M.5.G.
iniciou a sua tarefa, em 1958, decidiu-se, deliberadamente, nio se tra-
carem planos detalhados nem se formularem objectivos muito precises
para os cursos. Planos bastante gerais, elaborados pela Comissdo de
Mateméaticas da C.E.E.B., € a crenga em que a compreensdo das mate-
maéticas era tio importante como a capacidade de calcular, eis o gque
se considerou suficiente para o caminho a seguir (...).

Porém quando, a partir de 1960, se tornou indispensavel a avalia-
¢ao dos diferentes programas alaborados, a necessidade de definir os
objectivos de cada curso passou a primeiro plano.»

¥ pelo menos surpreendente elaborar-se um Curso, ensaia-lo
(na melhor das hipdteses) ou fazé-lo adoptar imediatamente
pelas escolas (0 que sucedeu com hastante freguéncia, nomea-

damente guando da introducio da matematica moderna) e so -

depois se pensar nos objectivos a atingir...

18 S.M.S.G. Newsletter, N.° 38, Agosto de 1972.
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Certamente, os responsdveis pelos programas formulam
ohjectivos, mas Hmitam-se, por via de regra, a declaracbes de
ordem geral.

Esta forma de proceder acarreta duas conseguéncias: a

falta de clarificaciio sobre o dever desejade para os alunos
e a imensa dificuldade em se avaliar o resultado da accdo
educativa. ‘

Nos programas escolares publicados nos Gltimos tempos,
observa-se que a formulacio de objectivos gerais sucedem
imediatamente listas de matérias e temas de actividades. Por
vezes, ainda se encontram algumas indicacdes sobre aquilo que
devem fazer os professores. Mas quase sempre faltam dois
elementos capitais: a demonstracio da ligacdo entre os alvos
marcados e as matérias escolhidas, e o género de comporta-
mentos a conseguir dos alunos.

A formulacio muito generalizada dos objectivos, torna quase
impossivel uma avaliacdo dos resultados obtidos, pelo menos
se ha o intuito de os relacionar om as intencdes iniciais.

B. S. Bloom cita come exemplo um dos documentos mais
importantes do apds-guerra, dos Estados Unidos *:

<ch:~mp1’e‘en-d~e.r as ideias dos outros e exprimir as proprias de
maneira pertinente e clara.»

Ha formulactes muito semelhantes nos planos de estudos
belgas:

«Fazer da lingua um instrumento que permita a todos compreen-
derem-se ums aos outros, transmitir e receber, eis o alvo ¥.»

19 Higher Education for American Democracy, Washington, U.S.
0.E., 1947 .

20 1':’lan d'études pour les écoles primaires, Bruxelas, 1936, p. 36 e
Plan d’études pour les écoles primaires, Bruxelas, 1958, p. 33.

2
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Escreveu Blooms;

«0Qs resultados que este objectivo se propde {...) sao de tal enver-
gadura que os métodos pedagigicos destinados a atingi-los ndo se
véem claramente. Por outro lado, revela-se muito diffcll a escolha dos
instrumentos de medida destinados a avaliar as aptidbes adguiridas
pelos alunos 2t.s

Que se principie com semelhantes generalidades parece
simultaneamente inevitdvel e desejavel. Mas importa precisar
de seguida os tipos de comportamentos a ensinar. E nesta
direcc@o que se orientam agora.

«No fim do primeiro ciclo, o aluno deve conseguir apresentar uma
série de diapositivos apoiando-se em factos Z.»

O progresso & consideravel. Todavia, falta atingir uma
definicdo operacional gue precisard os critérios que permitem
saber se o comportamento foi ou ndo assimilado. E seria vao
tentar dissimular as dificuldades a wvencer. Mas o esforgo
vale a pena.

«Mais de vinte anos de investigagBes sobre os objectivos cogniti-
vos conduziram a resultados especificos e eloguentes. Poucos inves-
tigadores sérios utilizam presentemente expressdes como ¢pensamento
criticoy, «resoluciio de problemass, ou «processos mentais superiores»
na enunciagio de objectives. Pode-se recorrer a estes termos para
descrever alvos muito gerais, mas para tragar os objectivos de um
curso, mencionande de forma bem wespecifica as etapas da aprendi-
zagem, os responsaveis pelos programas TecorTemmn cada vez mais a
expressoes como caplicaciio de principioss, «interpretacao dos dadoss,
scapacidade de reconhecer hipdteses», etc.. Estas expressées sdo em
seguida definidas em termos de comportamentos... #.»

2 B. S. Bloom e colaboradores, Tazonomie des objectifs pédago-
giques, I. Domaine cognitif. Trad. Lavallée, Montréal, Educ. Nouvelle,
1968, p. 49.

2 Document de iravail préparatoire 4 la réforme de I'enseigne-
ment primaire belge.

3 D. Krathwohl, B. S. Bloom, M. Masia, Tezonomie des objectifs
pédagogiques, 11, Domaine affectif. Trad. Lavallée, Montréal, Educ.
Nouvelle, 1970, p. 24.
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b) Individualizar, mesmo ao nivel das grandes opc¢ies. —
A exploséo do saber, o enriguecimento da vida afectiva torna-
ram impossivel o enciclopedismo. Ensinar um pouco de tudo
a todos perde cada vez mais o seu sentido. Ao passo gue a
escola no passado pretendeu afeicoar os seus alunos segundo
moldes universais, aspira hoje ndo s6 a reconhecer o direito i
diversidade, como a educar em conformidade.

No nosso mundo tdo rico, J. Raven parece propor a Unica
soluco possivel: ‘

«...criar individuos que possuam configuracbes muito diferentes

quanto a conhecimentos, técnicas e atitudes, e capazes de mudarem
rapidamente essa configuragio, se necessario 2.»

Nio se trata, naturalmente, de agir de gualguer forma:

«Uma bagagem de informacdes sobretudo académicas, um con-
junto de atitudes sociais reunidas @0 acaso, gostos e interesses forma-
dos &s cegas, niao proporcionam uma base estavel nem para o bem-
-estar dos individuos, nem para o da nacao #.»

N&ao basta, pois, aprender a melhor definir os objectivos:
hi que proceder as escolhas apropriadas e a avaliar realmente
os efeitos da educacao.

Deve-se a J. Raven um estudo notavel sobre os tristes resul-
tados da educacio escolar no dominio dos objectives ndo aca-
démicos, os que, sem divida, mais tém a ver com o homem na
sua vida quotidiana *.

% J. Raven e R. Handy, Education in the last quarter of the 20th
ceniury, Budapeste, Cologquio do LE.A., 1971

5 F. T. Spaulding, High School and Life, Nova Iorque, McGraw-
-Hill, 1939, p. 120, citado por French, Behavioral Goals of General Edu-
cation in High School, Nova Iorque, Russell Sage Foundation, 1957.

% J, Raven, ¢«The attainment of non-academic objectives, in Infer-
national Review of Education, 19, 1973, pp. 305-344.
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Varios aspectos merecem especial atencio:

1.2 Qs objectivos considerados pelos professores como os mais
importantes mao parecem atingidos guando se opera uma
avaliacio independente. -

2.2 ‘Alunos e professores tém prioridades diferemtes em maté-
ria e objectivos,

3.° Finalmente, a educacio pode, de certo modo, seguir objec-
tivos negativos ou, em gualquer caso, chegar a esses efeifos.

5. Tornar mais eficienle a accdo educativa

a) Levar os professores a definir os seus objectivos. —
Quando se pede aos docentes a indicagfo dos objectivos que
perseguem, a conversa muda rapidamente. As respostas for-
muladas sdoc quase sempre muito vagas (desenvolver o espirito
critico...), ndo apomtando directamente para a actividade par-
ticular do docente.

E sem duvida normal encontrar em todos, alvos muito gene-
ralizados. Pois, 4 partida, os fins sdo pouco nunerosos e devem
conjugar-se todos os esforgos educativos para os atingir.

Todavia, o embaraco dos docentes ac serem interrogados,
testemunha a sua falta de habito de explicitar os objectivos
pretenididos em termos de aprendizagens comportameniais e
ndo em termos de conteddo.

Qra, quanto mais se possuir uma consciéncia clara de um
objectivo a atingir, mais sensivel se & aos elementos de uma
situacio susceptivel de facilitar essa aproximacio.

Devido & propria dificuldade da anélise comportamental,
os professores deveriam ser sistematicamente treinadoes, desde
a sua formacdo inicial, na definicdo de objectivos.
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Poder-se-ia argumentar gue muitos professores sentem dnbui-
tivamente o que conta para os seus alunos. Em pedagogia
como em todos os outros dominios, uma minoria de homens
excepcionalmente dotados, soube sempre compensar a auséncia
de teorias e de explicaches com uma espécie de compreensio
imediata. Mas, ao lado destes mestres excepcionais, guantos
outros nio se limitam a elaboracfo de um curso a partir de
uma documentacdo mais ou menos rica. Matérias que sfo
seleccionadas em funcio do seu encadeamento, da sua com-
plementaridade, da sua logica interna, e ndo pelo papel fun-
cional gue sio chamadas a des‘em'p\enhar ‘na conguista do
meio, na integracfo social. Uma vez assim construido o edifi-
cio, fazé-lo assimilar pelos alunos (por um método «activor» ou
ndo) tramsforma-se no-objectivo.

E evidentemente contra isto que importa reagir. Sem se
esquecer que bastantes professores cinglidos a sua matéria
persistemn na convicgdo de que seguem nchres obfectivos.

b) Renovar o método de elaborac@o dos programas escola-
res. — Até aos dltimos anos, o mébtodo de elaboracio dos pro-
gramas escolares teve falta de rigor.

Pertencendo aos detentores do poder as opgbes fumdamen-
tais, cabia a grupos de «especialistasy — respeitadores destas
opcoes e tendo-as muitas vezes fnteriorizado neconsciente-
menie — prepara-las ou orgamizar um ensino gue as ndo ques-
tionasse.

Consideravam-se tradicionalmente como especialistas, quer
eruditos, quer professores com uma longa experiéncia de ensino.
Meceriam, sem davida, o titulo de especialistas no seu dominio,
mas ndo no da elaboracioc de programas escolares.

Ora, a chave do método de elaboracio dos curriculos, reside
precisamente na definico de objectivos. Enguanto a anilise
filoséfica, politica, psicologica e cientifica ndo tiver permitido
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demarcar os alvos a atingir, nfo se pode construir nada de
verdadeiramente valido.

¥ preciso insistir: as questdes de curriculo incidem semnpre
sobre os fins da educacdo, ao passo que as questdes de emsino
se baselam mos meios de conseguir esses fins. Um mestre que
se interroga sobre o alvo particular da actividade que pretende
suscitar no dia seguinte aborda, alids, um problema também de
curriculo. Por isso a defini¢do de objectivos a curto prazo, até
mesmo de micro-objectivos, merece tamnta atencio.

¢) O objectivo define-se antes do método de ensino e de
aprendizagem. Nao é secrelo. — Como notam 3. Wiseman e
D. Pidgeon com humor: «nfo € insensato pensar que Um pro-
fessor consciente do gue tenta fazer, tenha mais possibilidades
de éxito do que no caso contrario .

Isto remete-nos ao ponto precedente, mas nos queremos
considerar agui em especial o aspecto do ensino. Parece incon-
cebivel que um mestre ciente daquilo que pretende ensinar, e
bem decidido a verificar se o conseguiu (vol't'arembs a0 assunto)
nio escolhesse o seu método de ensino em conformidade. Talvez
haja professores conscientes de um alvo a aleancar, porem
demasiado indolentes ou demasiado frusirados para praticarem
as estratégias necessirias. Mas entdo, como diz Bloom, terdo
pelo menos perdido a sua inocéncia. _

Na realidade, nfo somente os professores devem basear
toda a sua aciividade em objectivos precisos, como da-los a
conhecer aos sets alunos sem ambiguidades nem tmistérios.

Enconira-se uma das methores provas do espirito nocivo
que domina um ensino ndo focalizado sobre objectivos expli-

E S. Wi"semasn e D, Pidgeon, Curriculum Evaluation, Londres,
N.F.E.R., 1970, p. 39.
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citos, na circunstncia de os estudantes terem de se deitar a
adivinhar o que é importante, quer por uma anilise dos manuais
ou do género das perguntas postas, quer ainda informando-se
junto dos mais velhos. Dar uma «assopradelay, € revelar um
objectivo perseguido secretamente pelo mestre e descoberto
astuciosamente ou tragicamente pelo aluno.

A existéncia de objectivos tramsparentes constitui ainda
uma outra salvaguarda. Quantos docentes, de infeira boa fé,
ndo julgaram realizar uma obra valida s6 porque observavam
reacches de interesse, de participacdo, de actividade nos seus
alunos? Na wverdade, tais reacgies revestem provavelmente
um sentido positivo, quanto mais ndo seja para a saGde mental.
No entanto, ndo é de excluir a priori que ndo constifuam uma
desnaturacio da educacio. Conseguir a participacio mio signi-
fica necessariamente suscitar uma aprendizagem positiva. Agir
por agir, falar por falar, englobam actividades por definicéo
desprovidas de finalidade.

Um dos melhores treinos para a pratica da profissdo de
docente consiste em aprender a preparar as actividades edu-
cativas. Nessa altura, dever-se-ia provar gue néo basfta ante-
ver o que o mestre vai fazer (utilizar tal livro, analisar tal
texto, dispor as notas no quadro de certa maneira, etc.), mas
que & também preciso saber claramente aquilo que os alunos
terdo oportunidade de aprender e portanto de fazer. Uma licdo
prepara-gse em fmngﬁo dos objectivos perseguidos.

d) Naéo hd avaliagcdo correcta sem objectivos claros. —
E sem divida o aspecto mais evidente. E impossivel ajuizar
sobre se uma conduta € ou mio adequada, sobre o grau de
eficacia de uma acgdo, sem conhecimento do efeite ou do
resultado procurados.

A posicao-chave dos objectivos destaca-se talvez melhor nas
regras de homogeneidade e de avaliacio propostas por M. Scri-
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ven. Hsta homogeneidade deve ser tripla e qualguer violagéo
de uma das regras invalida o conjunto.

1. A correspondéncia entre os objectivos do programa e o
contetido do ensino.

2. A correspondéncia emtre o conteido do ensino e os instru-
mentos de avaliagio.

3. A correspondéncia enire os objectivos do programa e oS
instrumentos de avaliagio *.

Tente o mestre avaliar o aluno, auto-avaliar-se, ou pretenda
um inspector avaliar o mestre, ou procure ainda um aluno
apreciar o seu proprio progresso, verificar-se-d sempre gue,
sem tritérios, sem pontos de referéncia gue tenham por eixo
os objectivos a atingir, nada disso se conseguira.

Se nfo existem, escudam-se em hipdteses gue dificilmente
resistem a um exame. Assim, o inspector gue se ocupa sobre-
tudo de aspectos administrativos, de problemas como a ordem,
a pontualidade, ou ainda com o método de emsino utilizado,
parece convencido de que estes aspectos sdo predicativos da
eficiéncia com que wm professor orienta os seus aluaos para
o alvo deseiado. Parece aberrante gue a inspeccdo ndo con-
sista anbtes de mais e acima de tudo nwmna avaliagio directa
dessa eficacia. E é-se, sem duvida, levado a supor, gue ela
ndo & tentada porgue os responsidveis pelo empreendimento
pedagogico mio possuem uma visdo nitida dos efeitos preten-
didos.

Objectar, como se faz freguerntemente, que o mais impor-
tante em educacio escapa & apreciaciio, ¢ contestavel.

2 M. Scriven, «The methodology of evaluations, in R. Tyler, R.
Gagné e M. Scriven, Perspectives of Curriculum Evaluation, A E.R.A.,
Monograph series on curriculum evaluation, N.° 1, Chicago, Rand Mac-
Nally, 1967.
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R. Ebel escreveu:

Se se pretende que um produto da educacfo é importante, mas
nao mensuravel, verifique-se a clareza com que foi definido. Se uma
definicdo operacional for possivel, o produto pode ser medido. Sendo,
& impossivel de averiguar se o produto é verdadeiramente impor-
tante 2.» .

Esta posicdo parece bem justificada na medida em gque,
como hota Ebel, as pessoas que atingiram o objectivo, seja ele
gaal for, devem diferir das outras; neste caso, € possivel uma
definicdo operacional do comporiamento. Se nio se cbservar
qualguer diferenca enfre os gue alcancaram wm objectivo e
o0s outros, 0 menos gure se pode dizer, & que se estd perante
uwma afirmacio suspeita. ’

No entanto, uma analise como esta arrisca-se a levar a
conclusdes injustas. Porgue, entre pdér o problema, por muito
evidente que parega, e resolvé-lo, pode haver uma grande dis-
tancia. E na realidade ha.

Medir e avaliar, em ciéncias humanas, levantam dificul-
dades consideraveis. Basta descrever a lenta evolucio da testa-
gem pedagbgica para mos convencermos disso. Mas é preci-
samente neste dominio que a ciéncia da educacdo provavel-
mente mais avancou no decurso destes ultimos anos.

«De todas as técnicas educalivas, escreveu Bloom, a do festing

é a mais completamente desenvolvida (...). Apontou o caminho que
conduz a definicdo ¢ 4 avaliacdo de muitos objectivos da educacgao 30.»

Os actuais progressos revesbem uma importéncia capital:
todas as guestoes com que acabamos de deparar bem o
demonsitram.

2 R. Ebel, «The relation of testing programs to educational goalsy,
in W. Finley, Ed., The Impact of School Testing Programs, Chicago,
1963, N.° 32, citado por De Corte, p. 26.

30 B. 8. Bloom, <L'innocence en pédagogie», in Education, 135,
14, 1972,
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Ora uma melhor mestria na avaliacio terd ainda outras SECC A0 I
consequéncias. Enguanto os mestres sé puderam calcular o
avanco dos seus alunos relativamente a alguns objectivos, ten-
dem a concentrar-se nestes. Muitas vezes se descuram os
dominios em relacdo aos quais as avaliagfes nio resultam (os
alunos agem da mesma maneira). Assim se explica por gue
08 conhecimentos factuais continuam a desempénhar papel de
' tanto relevo nas escolas, em detrimento de tantas outras apren-

l dizagens mais dignas de interesse.

OS TRES NIVEIS
DE DEFINICAO
DOS OBJECTIVOS




Independentemente de certas particularidades, guase todos
o3 autores concordam com a distincio de trés nivéis na defini-
cHo dos objectivos. '

O primeiro, mais geral, € o dos fins ou dos alvos da edu-
cacgio. O fim é «aquilo que simultaneamente & termo e alvo,
esse questionar por que wma coisa se faz ou existe» (Robert).
E, pode ainda dizer-se, a razfo ou as razdes de ser. Esta tltima
formulacio parece a mais elucidativa, pois indica porque importa
principiar pelos fins quando se pde o problema dos ohjectivos
da educagdo. Com efeito, de que serviria discutir as moda-
lidades, as particwlaridades de wma accio que nfo seria racio-
nalmente motivada?

Os fins podem assumir um caracter de tal modo sintético
gue baste um para simbolizar a justificacio de toda uma vida.
Por exemplo, «salvar a sua alma» ou «educar o homem respei-
tando a sua naturezas consiituem aguilo a que chamava o
século XIX os principios supremos da educacfo, finalidades
a que tudo o mais devia submeler-se.

E evidente que fais «principioss s6 podem ser bastante
gerais. Apesar da sua importdmcia crucial, ndo constituem
portanto guias seguros e evidentes na accio guotidiana. A exe-
gese ftem ent3oc por missdo suscitar precisdes. Sem método
ou iniciativa definidos e suficientemente claros para serem
comunicados, a exegese torna-se simples projeccio da perso-
nalidade ou das ideias preconcebidas do exegeta.
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Sobretudo a partir dos dois Oltimos decémios, tentou-se
ainda definir métodos de andlise e de classificacio que permi-
tiam estabelecer um elo entre os fins ou 05 alvos da educacglo
e a accio quotidiana. Este movimento intermediario constiti
o segundo mivel da analise, aquele em que S€ inguire que %ipo
de comportamentos (cognitivo, afectivo, psicomotor) desem-

do no frajecto, por Vvezes tao0 longo,

penha um papel privilegia
rumo ao fim ou ao alvo. As taxonomias, hoje tdo célebres,

respeitam principalmente a este segundo nivel.

Contudo, objectam 08 behavioristas, taxonomias como a de
Bloom mantém-se mentalistas. Nao informanm: o educador acerca
etos, observaveis, que todavia cons-

dos comportamenios COTCT!
tituem a Unica pedra de togue segura das aprendizagens e,
terceiro mivel, o dos

portanto, do ensino. Atinge-se assim 0
objectivos operacionais.

Sahe-ge que deve existiv enire os trés nivéis de definigdo
uma unidade tao perfeita guanto possivel, ou a educacdo tomba
na incoerémncia.

QOra, em ultima analise, a demonstracdo racional desta
unidade global revela-se dificil, ou mesmo impossivel. Surge
sempre um dado momento em gue o juizo sobre a adeguagio
ou a compatibilidade se torna subjectivo.

A esta dificuldade vem jmtar-se outra, gue provoca alias,
em largo passo, a primeira. A medida que se desce dos fins
aos objectivos especificos, a carga de valores diminui e em
breve se depara COm eptidades susceptiveis de gervir fins
muito diversos. R. Delhez escreveu’:

...a partir de uma certa ordem, 05 objectivos podem € deveriam
ser subtraidos a teda a consideracdo ideoldgica, pois podem ver-se

! R, Delhez, «Nouvelle pédagogie des enseignemants SUpErieurs»,
in Les Cahiers de FA.U.P.EL.F., 5 1973, P. 240. :

implicados em. objectivos de i
: i ordem supe imi i i
muito diversas, até contraditérias.» perior exprimindo ideologias

' T_alvez seja necessario notar todavia que, se pela sua ana
lise interna, os objectivos de contetdo podem e devem cor
subtraidos 4 ideologia, esta intervém de gualquer manei -
momento de verificar a unidade entre fins e al i _11'"{ i
oo, vas, e objectivos

N ‘ k .
_t ) ;umegosos autores propuseram modelos gue precisam os
rés grandes nivéis de definica j

inicAdo dos objectivos m
. pndes > ostrande a
sua articulagdo. S6 apresentaremos dois, susceptiveis de aj
darem a esiruturar © nosso estudo "

D. H 2 a3 ’
Krathwohl ? situou bem o problema no seu conjunto:

«Torna-se
rentes nivéfie tfegogspg?firg'gug devemos analisar os objectivos a dife
. : ficidade, ned ' i = ~
guisermos fazer. em funcdo da utilizacdo que deles

Num primei v i
Jssnn vast}:s ghég?-;'lwﬂ’ o mais abstracto, deparamos com definigdes
asear vasia pro-éra rfax;l%i pre?ham um grande contributo ao desenvol
do ; e instrucio, para arr 5 ¢i ‘
vimento ! | céo, umar ¢s tipos d
e oe d aéfylsoi] Ia cobmr,pe para os alvos genéricos em Telagg; -afnscms{?s
muitas anos g edllllc-agao poderiam fender ou que toda uma e@cofl; aés
PO ado crluv-el (elementar, secundario) poderia perseguir i
m segundo nivel mais co i :
4 : ncreto, uma : a i
hiecs : _ s orientacdo no s
coi]n ¢ :ﬁr.f,osc%lportam-exl'tgrs ajuda a analisar os aivos gens'einaﬁliggdde
e o r;15'. gspemﬁcos. Objectivos deste tipo revelam-se mui{:;
tivos' Dals torm :;111 to-s blocos para a construgde do ensino., Estes ohjec-
termos comportamentais servem para especificar vos

2 D. Krathwohl, «Statin objecti
- ‘ . ting objectives appropriatel ]
g‘lzzréﬁglum and for instructional materjal d-eveﬁopmefﬂt‘)f el o
cher Education, 16, 1965, pp. 83-172 > i Journal of

08 TRES NIVEIS DE DEFINICAO DOS OBJECTIVOS )|
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alvos de uma unidade de instrucdo, de um Curso ou dg uma sequéncia
de cursos.

Em terceiro lugar € finalmente, deparamos coml ¢ nivel neces-
sArio & criag@o de materiais educativos —-materiais que. sio a aplica-

gao operacional de uma via particular (& raro que varias vias estejam

incluidas) que permita atingir um nivel de analise detalhada como S€

enconira, por exemplo, no ensino programado. Assim como O segundo

nivel de anélise traduz de forma conereta, pormuenorizada, as nocodes
de alvos existentes no espirito do bom professor, tal como ele 0s plani-
ficara no primeiro nivel mais abstracto, do mesmo modo este tipo de
ankise detalhada foca os Objectivos dos planos de lighes especificas,
a suya sequéncia nestes planos, € 0 nivel de «performance? requerido
para se poder dsclarar 0 objectivo como alcancado.»

Tlustrando € ampliando esta imiciativa em 4irés estadios,
conferindo-the um contexto pedagogico, . De Corte propde 3
um modelo que adaptamos levemente para lhe conferir um
valor ainda mais geral.

E. De Corte parie de um objectivo supremo da educacio
que formula: «Desenvolver a personalidade». Muitas vezes s&o
apontados a educacio vAarios alvos deste género: constituem
os objectivos mais genéricos. :

O modelo poderia ainda ser desenvolvido, mas hasta para
o Que nos pPropomos.

Tremos encarar sucessivamente 05 trés grandes nivéis:

1. Qs fins e os alvos da educacio.
II. Os objectivos definidos segundo as grandes cafegorias com-
portamentais: as taxonomias.
III. Os objectivos operacionais.

3 B, De Corte, Onderwijsdoalstel-ling-en, op. cit., pP- 94-05,
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Fase 7. Invenlaric dos objectivos mais gerais

Interrogacio directa di i
) a socie-
dade 5chre os objectives do

Anélise da fungiio social do enslno *
i Analise da socledade
ensino

N ¥

Filogafia da educacdo cemo
— quadro de crientacio
—-- cistema de ordem

Resultado:

Chjectivos muit
Livos 0 abstractos for
a primelra explicitagi o necendol
1 Gao de objectl
mais geraig jectivos

Faae I, Inventdrio e diferenciac
rio e diferenciagio dos objectivos & um mivel de abstracci
straccio inlermediario

Expleitacdo de objectivos muito abstractos

¥ X

Delimitagdo de dominios de
co -
dos e de rubricas (dimensﬁt:y:e]:l

Especificaca i
! ¢io dos nivéis de
03 <comporia-
mentos cognitivos e afectivos pc:ule
psicomotoras '

do centetdo)

Resultado:

Bhieeti -
E]:l[)l‘]e&t;:rxzfs dg nivel de_ abstraccio intermediario
em lermos e operagGes e de Tubricas de ccm'-
e 0 qual se pretende fazer funecion
egsas operacies e

Diferenciacdo dos objectivos de niv
s - ) s = 2
el de abstracghio intermedisrio

Diferenciacio se
) » segundo 08 nivéis
tipos de ensino (plang-quadro ti-:mesic;sl

Diferenciacio segundo a impor-

tema esco :
1ar) tincia relativa dos objectivos

ase III. Inventdrio e diferenclaciio dos ohjectivos especific
F F§ dio d G fficos

{foneretiza¢do dos objectivos de nivel de abstraccic medidrio
fof 1 inter
1

4 A}

Andlize das rubricas de conteitdo em

pontos, unidades preiserciis
: ) cE0 em
matériaslementos de concrelos que os t:ﬂﬁadfeggﬁpm@m“m
contedios aplicar aos
Regultade:

ectivi, ncrelos ou especificos erias T amentos
8 COr ] < mat: e Cf
Object t i+ omportament

Diferenciacao segundo
a acessibilidade

. .
Diferenciucdo 'destes objectivos

‘Diferenciacio segundo
e Ordem em sequéncias

did4cticas

tedrica
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Introducao

A prépria circunstancia da definicio essencial da educacio
s6 ser possivel segundo os trés grandes eixos axiolégicos (ver-
dadeiro-bom-belo) basta para marcar a importancia primordial
dos alvos genéricos da educagdo, dos seus fins mo sentido mais
lato do termo. ‘

Qualguer quebra de coeréncia entre os fins e a accio ou
a avaliacio, faz, pois, ruir o edificio pedagogico, priva-o da
sua razio de ser, Assim se vinca a importincia deste capitulo
em relacdo aos outros.

Mas, encontrades os termos da definicio essencial, pGem-se
duas questpes cruciais:

1. Segunde que critérios serd atribuide um valor i accio edu-
cativa ou seu produto?

2. Quem, numa dada sociedade, formulard esses critérios e
julgari a sua coeréncia com as actividades particulares?

Antes: mesmo de nos empenharmos numa amilise destes
problemas, é evidente gue encontraremos aqui a linha de demar-
caglo entre a democracia ¢ o seu conirario, entre o pragma-
tismo e o idealismo.

A educacio & wm fendmeno social. O detentor do poder,
nio aceita disposicdes educativas gue destruam a ordem que
lhe garante esse poder.
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J. Goodlad tem portanto razio em distinguir trés nivéis de
decisdo em matéria de objectivos !:

—as decistes sociais (societal), tomadas pelo poder politico;

ESTADIO III

— as decisbes institucionais, tomadas pelas autoridades peda-
gogicas, na linha das decisées sociais;

Ir

— as decisdes do ensine, tomadas principalmente pelos profes-
. SOTES.

II

"Vamos agora tentar abordar mais de perto as questdes
acabadas de pdr e as implicacbes das respostas requeridas.

&
o
g
o]
=3
[a]
=
t
o
o
2
E

Por definigo, os objectivos genéricos siio relativamente
vagos e portanto inadeguados a construcao imediata de sequén-
cias de ensino ou de instrumentos de medida. Isto nfo constitui
-- um motivo de rejeicdo em proveito de objectivos operacionais,
Tém ambos um papel a desempenhar; os primeiros comandam
os segundes e nio o inverse. E importa ndo os confundir.

ESTADIO IT
HOMEM
II
AMBI
HNTE
IT

EDUOACKO

P N

1. Um modelo geral da dindmica cultural

g N ollell. s
§§ N EN R E ‘E Sl all E. Tylor definiu a cultura (no sentido de uma civilizagio)
& ENEEIE I EIE xS como um -¢todo -complexo que compreende os conhecimentos,
- J as crencas, a arfe, a moral, as leis, os cogtumes, as técnicas e
g os habitos exdguiridos pelo homem como membro da sociedades.
EH Partindo desta definicdo, G. De Landsheere propde o modelo
T junto onde se destaca gue, numa primeira época, a educacio
= ¢ a pura expressdo de uyma culbura nascida da interaccio do
§_§ g,,_! ?gf — g EE =§§ homem com o meio e o ambiente 2.
2 o - H 1 J, Goodlad, citade por W. Popham, in Instructional Objectives,
& EH g 25w Chicago, AER.A., 1969,
E 5 g “H 2 (. De Landsheere, «Education comparée et dyn'amlque cultu-
o) relles, in Repéres, 3, 1964, pp. 64-79.
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A partir da segunda época, a educacdo deixa de ser neces-
sariamente um resultado simples da cultura. Encaram-se ftrés
hipoteses:

1. Numa culiura puramente dindmica, a educacio inicia as
criancas na cultura dos pais para thes permitir inserirem-se
activamente na sociedade e fornece, ao mesmo tempo, 08
meios e a liberdade de contestar a cultura existente, de
a modificar para melhor corresponder as necessidades expe-
rimentadas pelo homem num momento da sua historta.

1 = 1 Nova forma
— Educagao de cultura

Cultura
dindmica

1. A cultura gera a educagéo.

2. A educacHo inicia a geracfio jovem na cultura dos mais velhos
(caracter conservador, convergente).

3. A geragao jovem transforma a cultura original numa cultura
nova (caricter progressista, divergente).

2 Numa cultura puramente estatica, o esquema simplifica-se.

1
—_ ==
Cultura )
estatica Educagao
= 2 ==

1. A cultura gera a educacdo.
9 A educacio reconduz integralmente a cultura inicial.

3. Numa cultura de cardcter misto, em parte dinfmica, em
parte estadtica, o esguema torna-se mais complexo.

B R
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Cultura actual: em [ @

Cultura parte estatica, em

passada parte dindmica ;—(*) nova
. a ]

Educacio i) Cultura

-
2 {b}

1. a) A educacdo é, em parte, a expressio da cultura actual,
b) e, em parte, a expressio de uma cultura passada.
9. a) A educacidc prepara a inbegragio na cultura actual (& con-
vergente};
b) ela prepara a integracdo numa cultura que desapareceu (é
retrégrada). i
3. Mas a educacéio prepara também o advento de uma cultura
nova (& divergente).

Esta terceira hipdtese corresponde melhor a situagio actual
dos paises industrializados, onde as sociedades no seu conjunto
e cada um dos individuos gue as constituem, combinam, em
proporcbes muito diversas, o espirito de reirocesso, de sfatu
quo e de progresso. Esta diversidade constitui simultaneamente
uwma explicacio e uma das justificagfes do pluralisme dos
valores. ' ’

E neste largo contexto descritivo que se vai situar a ideo-
logia educacional.

Todavia, antes de ai chegarmos, é de toda a importancia
tentar explicar porque uma civilizacio € estatica ou dindmica.

Partindo de E. Durkheim e ampliando progressivamente
a sua teoria, A. Clausse propde, no dominio da educacio, uma
resposta conjurta a esta questao.

Num dos seus primeiros trabalhos, trés dos pontos em que
A. Clausse baseia a sua histéria da educagdo sdo particular-
mente importantes para o que noS interessa *.

3 A. Clausse, Introduction d Phistoire de I'éducation, Bruxelas,
De Boeck, 1951, pp. 13-14.
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¢l. «0 homem gque a educacfo deve realizar em nés, nfo é o
homem abstracto, ideal, uma perfeicAo humana wista através de uma
filosofia eterna, mas o homem tal como a sociedade o prefende e ela
© pretende-o como a sura economia interna o veclama» (Durkheim).

2. O género humano conheceu apenas uma educacio mais ou
menos completamente realizada. A épocas diferentes correspondem
tipos de educacfo diferentes, ideais culturais correspondendo a concep-
¢oes particulares do homem, que dependem largamente das exigéncias
e da organizacdo da sociedade. Por isso se pode afirmar que a curio-
sidade intelectual (com o© espirito critico que é o seu fundamento e a
sua condicio) so existe quando a sociedade dela necessita (...).

3. Em qualquer sociedade, sempre houve varios tipos de educa-
¢8o correspondendo &s diferentes classes, s suas exigéncias, & sua
finalidade social.»

Reprova-se & tese de Durkheim a sua perspeciiva por de
mais esquematicamente materialista, o seu «mecanicismo socio-
logicos *. A recente crise da energia acaba todavia de lembrar
duramente que uma modificacio de certa importincia nas con-
dicbes econdmicas tem repercusstes imediatas, nio apenas no
trabalho e mos lazeres, mas também mos valores. E caracte-
ristico observar-se que varias declaractes suscitadas pela falta
de petroleo insistem sobre a necessidade de respeitar o ambiente,
de escolher um modo de vida mais natural e mais simples, de
melhor se {omar comsciéncia da solidariedade humana...

Hoje, j4 nos nfo deixamos contwde encerrar numa con-
cepcao simplista do determinismo econdmico. Compreende-se
melhor, que seja foda a cultura e nfo um sé dos seus aspectos,
a constituir as contingénecias de reforco que modelam as con-
dutas. Também se vé mais nitidamente o papel do desvio, da
heresia, agui interpretados como comportamentos divergentes
gue ousam exteriorizar-se contra a dominante social. Resu-
mindo, & reconhecida a causalidade ciclica homem-condicfes
materiais.

4 Ver: M. Lobrot, Le pédagogie institutionmelle, Paris, Gauthier-
-Villars, 1972, p. 12.
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0 segundo ponto retomado por A. Clausse conservou toda
a sua pertinéncia. Tém-se afirmado com frequéncia gue vivem
presentemente mais sabios do que quantos existiram no milénio
anterior. No entanfo, nada permite pensar gue ¢ homem da
segunda metade do século XX seja diferente em potencial
intelectual do homem dos séculos passados. Encontra-se sim-
plesmentie em condigdes diferentes.

Enfim, é evidente que & «democracia» reinante em vAarios
paises ocidentais {que se diz sem cxl'asses)', esta longe da iguad-
dade sonhada em 1789. Para assegurar a «reproducios», cor-
respondem aimda varios tipos de educacfo aos diferentes meios
sociais.

Numa primeira estimativa seguimos M. Reuchlin® gue
escrevet:

«Habilitar o individuo a realizar de certa maneira, entre muitas
outras possiveis, algumas das inumeraveis potencialidades de que é
portador, tornando mais ricas e mais estruturadas as suas interacces
com o seu meio, dentro dos limites inevitavelmente impostos por qual-

quer actividade social, poderia ser esse o ohjectivo geral a agsinalar
& educacio.»

2. A escolha dos alvos da educacdo

O modelo de processo de seleccio dos alvos da educacao
proposto por R. Tyler é actualmente o mais conhecido. Inter-
pretado demtro do espirito em que foi concebido pelo seu autor,
e ndo textualmente como sucede com bastante frequéncia, esse
modelo revela-se atil. R. Tyler insiste bastante: ndo se trata
de uma sequéncia fixa, mas de um cenjunto em que cada ele-
mento deve acabar por ser tomado em consideracao: <O alvo
do nosso racionale consiste em fornecer uma perspectiva dos

5 M. Reuchlin, L'orientation scolaire, Plan Europe 2000, 1370, p. 67.
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clementos intervenientes num curriculo de instrucio e das suas
inter-relacdes necessariasy.

Antes de reproduzir o modelo de R. Tyler, vejamos com
ele quais os factores que calcula ter de considerar para des-
cobrir os objectivos da educacao ‘.

a) A andlise da sociedade

«Sendo todas as outras coisas idénticas, & importante ensinar os
comportamentos, as maneiras de pensar, de sentir e de agir que
possuem certo valor na nossa sociedade e ajudam o individuo & tornar-se
um membre efectivo dessa mesma sociedade.»

Que aptidfes exige ela dos seus membros? Quais sio, em
particular, as suas caracteristicas no gue respeita a satde,
a familia, a lazeres, a trabalho, a religifio e a assuntos civicos?

A posicdo é portanto wtilitarista, funcional. Muniu-se de
uma reflexdo metodoldégica visando evitar o hiato entre a
escola e a vida. «Tanto guanto possivel, o ensino devera ser
planificado de modo a que as etapas iniciais da aprendizagem
sejam vencidas sob a direccio da escola, mas de forma a que
essa mesma aprendizagem venha a ser continuada e reforcada
fora da escolas.

b) O estudante.— O estudo das necessidades e dos inte-
resses dos alunos revela os objectivos possiveis.

As necessidades existem nos dominios inteleciual, afectivo,
fisico. Geram interesses.

6 R. W. Tyler, «Some persistent questions on the defining of objec-
tivites», in C. Lindvall, Ed., Defining Educational Objectives, Univer-
sidade de Pittsburgh Press, 1967.

R. W. Tyler, Basic Principles of Curriculum and Instruction, Chi-
cago University Press, 1950.

A i e PR D B ool
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Na nossa sociedade, e jogo das necessidades e dos inte-
resses esta limitado a certas normas. Por exemplo:

— O interesse manifestado pela exploracdo espacial pode auxi-
liar a alcancar toda uma série de objectivos positivos:

—Em contrapartida, o interesse pela pornografia mfo sera
encorajado.

Num plano mais escolar, importa determinar, por um lado,
as caréncias das aprendizagens (que falta para poder conti-
nuar?) €, por outro, a readiness (que objectivo estd o aluno
pronto a seguir?).

Enfim, antes de se assinalar um ohjective, verificar-se-a
se ele nfo teria sido jA perseguido e atingido.

c) Contedido. — A questiio essencial agui posta é: gue deve-
riam saber todos 0s membros da sociedade e que conhecimentos
estarfo reservados aos especialistas?

A ciéncia evolul depressa e muitos progressos e descober-
tas ficam ignorados pelos professores. Coniudo, se a socie-
dade entender, por exemple, gque os seus membros devem conhe-
cer a matematica e porem-na ao servico da accio quotidiana,
hi que estwdar a matematica que serve melhor o homem con-
temporineo,

Apos estes tréds tipos de amndlises, deparamos com grande
nimero de objectivos imais ou menos vagos que importa selec-
cionar. A filosofia e a psicologia constituem crivos que per-
mite classificad-los por ordem de importincia e de acessibi-
lidade.

d) Controlo da compatibilidade com a filosofia e a educa-
¢do ¢ que se adere. —Este factor & evidentemente decisivo.
A que valor se d4 importancia? Os objectivos gue comecam a
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esbocar-se ao cabo das trés andlises anteriores serdo compa-
tiveis com elas? -

Tem-se criticado frequentemente Tyler a propésito do lugar
gque compete a este factor. Nao deveria ter prioridade a ideo-
logia? Veremos como Goodiad justifica esta reivindicagdo. Na
realidade, R. Tyler aproxima-se de Durkheim postulando, pelo
menos implicitamente, que a sociedade dirige os valores e nao
o inverso; por isso ele lhe da a primazia no seu modelo.

e) Controlo da compatibilidade com a teoria do «learning»
a qual se adere. — Qs objectivos diferiro profundamente se-
gundo se gueira iransmitir um saber jA feito ou criar uma
compreensdo do mundo que vA de problema em problema, em
gue cada licio dé ensejo a uma abertura, a uma nova busca
a fentar.

Esti-se evidentemente de acorde guanto ac fundo, mas a
expressdc «teoria do learnings parece inadequada. Trata-se
aqui de uma concepcdo da cultura. Particularmente, a teoria
neobehaviorista do learning aplica-se a Ytodos os tipos de cul-
tura; variam as sifuacies e os reforgos operants.

Parece pois oportuno modificar o modelo unindo, numa
mesma célula, a filosofia e o conceito de cultura, o que permi-
tira reservar o segundo ao aspecto psicologico propriamente
dito: tomada em consideracdo do estado de desenvolvimento, ete.
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Modelo de R. Tyler para a seleccio dos objectives?

Origem Crigem Origem
Estudante Sociedade Contefido
de ensino

Crivo, Crivo
Filosofia Fsicologia
da B da
educagao aprendizagem

Objectives de ensino precisos

Ja aludimos as criticas de que este modelo foi motivo e 2
réplica de Tyler.

T R. W. Tyler, Basic Principles of Curﬂculum and Instruction,
Chicago University Press, 1950,
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A critica formulada por J. Goodlad® parece no entanto
mais fundamental do que as outras: insiste na infervencdo dos
valores em cada etapa.

J. Goodlad propée que se considerem primeiro os valores
(definidos como convicgdes sobre se uma -coisa ¢ boa ou mé,
desejavel ou indesejavel). Dos valores derivariam os alvos,
dos alvos os objectivos, e dos objectivos a organizacdo das
situacbes de aprendizagem. Sdo susceptiveis de se produzir
desvios quando da passagem dos valores aos alvos e dos alvos
aos objectivos. Ao interferirem os crivos (filosofia e psicologia)
previstos por Tyler — seguindo-se cronologicamente o seu mo-
delo - podem ter-se ja produzido bastantes «deslocacdesy. Na
realidade, a filosofia intervém imediatamente.

«Os valores e as posigbes filoséficas actuam inevitavelmente em
todas as fases da concepgio de um curriculo: antes de passarem pela
joeira como propde Tyler, muitas pussibilidades terdo sido ja afas-
tadas, consciente ou inconscientemente, Por isso recomendamos con-
trolos semelhantes ao da crivagdo de Tyler, em toda a decisdo de
importancia para que a selecco dos fing e dos meios seja compativel
— pelo menos in spe — com 08 valores consagrados iniclalmente {(...).
A elaborac@o dos programas escolares exige que valores e dados objec-
tivos estejam sempre em perfeita igualdade %.»

Neste contexto, uma passagem do School Mathematics Study
Group da um exemplo suficientemente esclarecedor para jus-
tificar uma longa citacio 1

<Quem gquer que preconize objectivos especificos para o ensino
das matematicas, deve asperar que lhe ponham a pergunta: «Porgué?s,

& J. Goodlad, The Development of a Conceptual System for Dea-
ling with Problems of Curriculum and Instruction, Los Angeles, Institute
for Development of Educational Activities, Universidade da Califor-
nia, 1966.

¢ Ibid., p. 28.

1 ¢An S.M.S.G. statement on objectives in mathematics educa-

tion, Newsletter, N.° 38, p. 17
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A resposta a tal interrogacdo comeca por «Porgues, continuando depois
de duas maneiras diferentes. A primeira é do género: «Conseguir este
ebjectivo é em si uma boa coisa». A segunda: <A aprendizagem desta
matéria & necessaria para com ela se poder abordar outras.

Notem que o primeiro tipo de resposta exprime um juizo de
valor, enguanto o segundo & uma declaragio de facto. Ora, se dois
individuos n#o estdo de acordo a propésito de um mesmo juizo de
valor, néo existe uma via racional para decidir; devemo-nos limitar a
motar que eles divergem. Em compensacdo, as divergéncias nas
declaracdes de facto podem ser examinadas empiricamente.

E pois evi;clenbe que a-definicdo de um objectivo estd incompleta
desde que se ndo faca acompanhar da razio que presidiu & escolha do
abjectivo.

Muitos cor_uuntos de objectivos, especialmente entre os objectives
Cﬁmpprtamentazs recentemente publicados, apresentam graves defi-
eiéncias por nfo especificarem o porqué.»

Dificilmente se pode definir melhor a intervencio dos valo-
res, tanto mais gue — o Grupo esquece-se de 0 acentuar — sem
a intervencao da escolha axiolégica, o problema de facto (agui
a definicado do gue é antecipadamente requerido a certas apren-
dizagens) nem sequer tera ocasifio de se pdér. Pois nem sequer
se saberd o gue se deve ensinar.

Poderia semm davida objectar-se que alguns professores
ensinam sem enfrentar estas guestdes. E exacto, porém outros,
gue eles seguem cegamente, fizeram-no por eles.

. Neste aspecto, guererfamos precisar, pelo menos proviso-

riamente, a nossa posicio da maneira seguinte:

1. Comecando a educacdo formalizada por ser filha de uma
sociedade antes de se vir a transformar, eventualmente,
num agente de transformacio dessa mesma sociedade, a
analise das exigéncias da sociedade mée constitui o pri-
meiro tempo da definicdo dos alvos da educacHo.

2. Mas existindo a sociedade para o homem e ndo o inverso,

este mantém a primazia. Primazia gue tem o seu limite
na primazia dos outros. Como bem o acentua a recente
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Charte de Uécole pluraliste, importa «realizar em qualquer
circunstancia, a sintese dos interesses de todos na aceitacée
dos inevitaveis consirangimentos de toda a vida colectivas 1.

Efectivamente, como lembra a proposito M. Reuchlin, afir-
mar que a educacio tem por alvo desenvolver todas as poten-
cialidades do individuo é um estribitho duplamente enganador “:

a) Primeiro, parece ndo se ser capaz, actualmente pelo
menos, de identificar sagazmente estas potencialidades.

b) Mesmo que se fosse, é duvidoso que uma vida humana
bastasse para a expansio de todas as potencialidades exis-
tentes ma maioria dos homens.

¢} Deve-se, nestas condigfes, mesmo considerando apenas
o individuo, desenvolver as potencialidades grafuitamente?
M. Reuchlin traca claramente o limite: «..um objectivo edu-
cativo utilitirio pode mostrar-se sempre em desacordo com a
realizacido das potencialidades individuais e nesse caso deveria
ser entfio sacrificado. E preciso ter-se consciéncia de gue esta
pricridade concedida & cultura gratuita é uwm valor antigo na
historia da educacios.

d) Enfim, «seria a plena expansio de cada individuo neces-
sariamente compativel com a edificacio de uma sociedade
que respeitasse a liberdade ¢ a dignidade de cada um?...» Nada
de menos seguro. Dever-se-i portanto proceder a escolhas ne
momento de apontar os alves 3 educacio.

3. Em qualguer momento histérico da humanidade existe objec-
tivamente uma certa dose de saber. Saber que alcangou
toje tal grandeza gque deixou de ser assimilavel, na sua

11 Alianga de ensino, Charte de {'école pluraliste, Bruxelas,

1973, p. 3.
12 M. Reuchlin, L'orientation scolaire, op. cit., pp. 64-65.
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totalidade, por um individuo. Também agui é preciso
escolher.

Perante estes trés dados: sociedade, individuos e uma
guantidade de saber, como se processara uma escolha, ou mais
exactamente uma série de escolhas de objectivos encaixados
uns nos outros? B agui gue a axiclogia vai desempenhar ple-
namente um papel, perfeitamente esclarecido por A. Clausse.

Num primeiro tempo, vai ser tomada uma das duas direc-
coes gerais possiveis, decis@o que ird repercutir-se sobre todo
o resto. Embora irracional, nio escapa contudo ac determi-
nismo cultural.

¢«...had apenas duas maneiras fundamentais de encarar a vida,
duas concepcdes do homem e do seu destino.

Num primeiro grupo de filosofias, encontramos todos os sistemas,
todas as epistemologias e todas as élicas que fixam o homem numa
posicdo conforme a um plano racional considerado como inalteravel
e fora de questdo (...): elas atribuem ao homem, em relacdo ao lugar
que ele ocupa no mundo, a cada grupo social, a cada categoria, a cada
individuo ma sociedade um lugar, uma significacdo e uma funcdo (...):
tém em comum o facto de nio confiarem no homem, gque consideram
como um perpétuo imature incapaz de assegurar o seu proprio destino.

A isto se opfem o0s conceitos, por definicdo revolucionaries, para
0s guais o homem é uma histéria que se faz, que situam o fim supremo
do homem no préprio homem, isto & em cada individuo e em todos
os individuos sem distincdo. A sua ambicio consiste em libertar o
ger humano de todas as opressdes, em lhe permitir que se expanda
em toda a rigueza de uma personalidade progressivamente desenvol-
vida no decurso da historia. Para eles, importa enifregar ao homem,
e 80 ao homem, a direccédo do seu destino (...). '

Na realidade, a filosofia nfo passa de um dos termos, um dos
aspectos de um vasto complexo cultural expriminde num dado momento
e em dadas circunstincias a sintese de um tipo de vida e de pensa-
mento peculiar a um tipo de civilizagio L3.»

13 A, Clausse, Pédagogie rationaliste, Paris, P.U.F., 1968, pp. 8-9.
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Se a filosofia € apenas «um dos {ermmos de um... complexo
culturaly equilibrado, ¢ necessariamente compativel com este.
E, efectivamente, constata-se gque nas culturas estaticas, fecha-
das, o perenialismo domina, enquanto gue as filosofias huma-
nistas, pragmaticas caracterizam as culluras de dominante
dindmica.
Como se viu no inicio deste capitwlo, vivemos presente-
mente numa cultura hibrida, onde a coexisténcia dos dois tipos
de filosofias se explica e se justifica perfeitamente. De onde
toda a necessidade de uma primeira escolha, antes de se defi-
nirem os alvos da educacio.

) Mas ao mivel dos alvos, essa primeira escolha arrasta ime-
diatamente oufra. As filosofias perenialistas conceberfo que
cuyltivar a crianca, é encultura-la num mundo estatico e inicia-la
portanto numa verdade ou em conhecimentos ja feitos e aca-
bades. Pelo conirario, a opcio humanista vé ma culfura um
acto dindmico, conquista do meio e construgio continua do
conhecimento e da verdade, definida como adeguacio momen-

X

tAnea do pemsamento A accio eficaz.

Esta unidade da primeira escolha

Filosofia humanista
Sociedade dindmica
Conhecimento em evolucio

Filosofia mao humanista
Sociedade estitica
Conhecimento acabado

justifica cabalmente, julgamos nds, a reunifo de todos estes
aspectos num sO crivo: axiologia-epistemologia. O modelo de
Tyler permanece portanto valido mediante a observacio de
Goodlad: a axiologia intervém a todo o moemento. Mas chegou
sem dvida a altura de wverificar como tudo isto se fraduz
concretamente.

Nos documentos preliminares da fundacio do 1.C.O. (Inter-
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national Curriculum Organization), encomtra-se uma observacio
significativa: :

«Fala-se muito em estudar as informactes relativas aos factores
economicos e soclais, em precisar as caracteristicas das criangas e
dos adolescentes, em definir o pregresso dos mossos conhecimentos a
fim de se determinarem os alvos mais apropriados 3 educacdo prima-
ria e secundaria. Mas a retdrica dissimula o facto de relativamente

pouco trabalho sistemético desta espécie ter sido tentado, mesmo a um
nivel de avaliacdo bastanie baixo 14>

De facto, se se pretende ser simultancamente eficaz e
democratico importa estabelecer com a maior brevidade pos-
sivel o wverdadeiro «caderno de encargos culturaiss para os
proximos anos e criar, ao mesmo tempo, ¢S Mmecanismos que
permitam revé-lo permanentemente.

Grupos constiuidos por filésofos, moralistas, socidlogos,
médicos, psicélogos, ecologistas, pedagogos, estudariam os valo-
res abarcados pas diferentes subculturas que compdem uma
nagdo. Auxiliados por fulurologisias e tecnologistas, experi-
mentariam também prever os valores que guiario o futuro.
Aqud, deveriam formular diversas hipiteses de base e esforcar-
-se por caleular as suas comseguénecias 5,

Ponto capital e por de mais fludide: a solidariedade humana,
idealmente universal, s6 & possivel se alguns valores funda-
mentais puderem ser aceites por todos. Em que consistem eles
actualmente? Com toda a evidéncia tais valores, a existirem,
devemn conduzir a alvos de primeira importdncia para a edu-
cacao.

Ao lado destes valores comuns, provavelmente pouco nume-
rosos, encontrar-se-ia toda uma gama de outros que, numa
perspectiva verdadeiramente pluralista, seriam igualmente res-

4 T.C.0., Paris, 1972, p. 22.
15 g, por exemplo, do que presentemente se ocupa o projecto
Europe 2000.
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peitados, podendo cada um ou cada grupo escolher entre eles
a2 sua vontade.

Este pluralismo deve penetrar a escola muito mais pro-
fundamente do gque hoje. Este alvo s serd verdadeiramente
atingido se, ao lado das amilises gerais acabadas de citar, se
proceder igualmente a analises sociotécnicas dos estilos de vida.

Como J. Raven explica 1, essas analises revelariam:

— que conhecimentos e que configuragdes e pensamentos, de
sentimentos e de acces estio associados ao éxito das diver-
gas carreiras;

— Que agquisigdes educativas estdo associadas aos diferentes
modos de vida implicando diferentes configuracdes de satis-
facoes e de frustracoes.

A partir destes dados, nascerfa um novo tipo de orientacdo
gue informaria o aluno das consequéncias positivas ou nega-
tivas provaveis dos programas educativos oferecidos.

A educacio é gquase sempre concebida como se na reali-
dade apenas existisse uma gama e valores dignos do apoio
oficial (repetidamente, os valores de uma certa burguesia),
ao contrario do que deveria ser.

Esta reforma fundamental supbe que estejam claramente
explicitados € anunciados os alvos da educacio e que as partes
interessadas possam definir o seu acordo ou desacorndo acerca
do que vai contribuir para modelar a sua vida presente € fubura.
Com excessiva frequéncia, a educagio arroga-se o direito de
decidir pelos primeiros interessados. Referindo-se a um texto
onde H. Janne distingue dois grandes tipos de homens: os
gue se sentem seguros mum equilibrio social sem historia e

16 J. Rawven e R. Handy, Education in the Last Quarter of 20th
Century. Affective Educafion {or the Second Three R’s in Education},
Budapeste, Comunicagdo no Coldquio do I.E.A., 1971.
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aqueles que aceitam o risco da aventura num sistema social
gue se questiona, M. Reuchlin pergunta a si proprio se hi o
direito de impor o risco e o esforco a um individuo gue prefere
a seguranca V. Por outras palavras, assiste-mos o direito de
decidir por outro aguilo gue constituird a sua felicidade?

Parece bem gue nfo, tanto mais qgue se concebe demasiado
a felicidade dos outros em funcio daguilo que se quer pessoal-
mente impor ou salvar., E, efectivamente, 0 gue demmeia a
analise institucional ®.

¢A fabrica tem por funcio produzir automodwveis ou gas; mas com-
pete-lhe, antes de mais, produzir lucro (...). Do mesmo modo, a escola
tem por fungdo preparar para a vida profissional, fornecer uma cultura
gcelr‘e'll,‘ ete.; mas cabe-lhe primeiramente fazer interiorizar as normas
eficiais do trab.alho explorado, da famfilia cristd, do Estado burgués.
Na escola, ensina-se ainda a interiorizar o modelo da fébrica. Na

escola, na fabrica, aprendem a «esmagar-ses diante dos superiores e
em seguida, se for esse o caso, € que apreenderiam uma profissao.y

Os contetudos a gue P. Castelain e os seus colegas chamam
o objecto formal do ensino ¥, deveriam constar igualmenie de
um caderno de encargos especial que os especificaria e os justi-
ficaria sob dois aspectos: o da relacio com os fins da educa-
¢io e o da loégica interma da matéria.

Tradicionalmente, os programas escolares consistem guase
exclusivamente de listas detalhadas de matérias; o que pode-
ria levar & conclusdo de que presidira a swva escotha um rigor
especial.

Na realidade, raras vezes um curriculo & elaborado apds

17 M. Reuchlin, L’orientation scolaire, op. cif., p. 63.

18 R. Lourau, L'analyse institutionnelle, Paris, Editions de Minuit,
1970, pp. 13-14. :

19 P. Castelain, R. Delhez, J. Jadot, M. Lenoble, J. F. Vaes, D. van
den Hove, L'éluctable métamorphose. Essai sur la démarche pédagogi-
que, Bruxelas, Vander, 1971.
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uma andlise exaustiva do conietdo na sua relacdo com 08
objectivos.

: P. Castelain e os seus colegas, aos guais fomos buscar o
' essencial das observacdes seguintes, anotam com razao que
reina uma certa arbitrariedade na selecciio das matérias des-
tinadas a represenfar um mesmo objecto formal: esse mesme
objecto imtitulado curso nio da por vezes cobertura a con-
tedos muito diferentes segundo o professor que dele se
encarrega?

Esta «personalizacdo» ndo é necessariamente condenivel,
tanto mais que as caracteristicas peculiares dos alumos e da
situagio podem desempenhar o set: papel. Mas importa clari-
ficar e explicitar as razbes da escolha.

Um objectivo de ensino incide sobre um conteido (objecte
formal), supbe e implica comportamentos pessoais e inter-
pessoais dos alunos, que se produzem em situagoes concretas.

P. Caslelain et gl. consagram reparos interessantes ao con-
tetido (objecto formal) das actividades pedagdgicas, sem davida
de grande preferéncia no passado (o gue nao significa ter sidoe
judiciosamente escolhido), mas que ndo deve por isso ser hoje
negligenciade. .

Primeiro, importa referir os objectivos genéricos da edu-
cacio e ¢elaborar a lista das unidades de objecto formal,
consideradas indispensaveis ao cumprimento desses objecti-
vos ¥,

Depois desta primeira tarefa, e dentro dos limites por ela
estabelecidos, um dado conteddo (ou ohjecto formal) vai orga-
nizar-se e ordenar-se segundo dois eixos: a andlise légica ou
objectiva da matéria e, adentro das grandes barreiras levan-
tadas por esta anélise, a estrufuracdo subjectiva, por razies
pessoais ou pedagdgicas.

» Ibid., p. 103.
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A andalise objectiva (em gue os especialistas das disciplinas
desempenham papel de relevo) permite o reconhecimento das
unidades de objecto formal e as suas ligacdes logicas; a estas
competiria, especialmente, revelar as prioridades necessirias,
isto &, as aquisicdes criticas, constitutivas das limitacdes (ted-
ricas, sendo absolutas) de curriculo.

Os docentes mantém wma dupla liberdade dentro destes
limites:

— estruturar segundo <«a sua propria visdo da disciplinas;
- estruturar de acordo com a situacAo pedagodgica particular
em que se inserem, '

Mas, fazendo-nos eco dos autores de L’éluctable métamor-
phose, os motivos de uma dada estruburacfio seriam sempre
explicitos.

As vantagens de tal clarificacdo sdo consideraveis: melhor
percepcao dos objectivos em relagio aos alunos, coordenacdo
e encadeamentos mais fAceis entre professores, eliminacéo
periddica de unidades de conteldo que temham perdido a sua
razido de figurarem no curriculo, evitar repeticdes fastidiosas
e inuteis a diferentes nivéis da escolaridade.

3. Dois exemplos da evolucdo dos alvos

Depois de ter proposto um modelo geral da definicdo dos
objectives de educacfo, nio é imitil wma rapida retrospectiva.

Comecaremos por verificar quais os fins propostos aos
liceus franceses, durante o século findo. De seguida, resumi-
11)'@;1105 a evolugdo dos objectivos apontados ao ensino primario
elga.
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Haverd logo duas constatacoes:

12 Através dos tempos, os objectivos da educacdo nfo suce-
dem, numa ascensdo linear e coatinua, a um ideal psicol6-
gico ou cultural. Pelo contrario, a linha é sinuosa, e nido
faltam os recuos. Volta-se a encontrar, assim, um.novo
exernplo de uma observacio fundamental, varias vezes
ilustrada por A. Clausse. '

92 Sob a superficialidade das formulacdes jazem Intencdes
precisas, op¢des do poder.

I. 0S FINS PRETENDIDOS PELOS LICEUS FRANCESES,
1860-19260

Devese a V. Isambert-Jamati um estudo sobre a flutuacdo
da finalidade dos liceus franceses tal como ¢ransparece nos
discursos de atribuicio de prémios . o

Esta fonte revela-se particularmeate rica, pois percebe-se
que tais discursos «se situam guase permanentemente a um
nivel teolégico. Dizem eles aos alunos porque frequentam o
liceu, acs pais porque matriculam os seus filhos, aos mestres
porque ensinams.

«A partida, observa mais & frente V. Isambert-Jamati, ndo tinha-
mos excluido a possibilidade de uma insisténeia muito acentuzada nos
fing a perseguir. Ora, praticamente, em nenhuma das dimensbes da
analise ha estabilidade. N&o se verificou cuma evoluc8o linear, nem
que determinados fins da educacio, ignorados hd um século, fossem
abrindo caminho lentamente, para virem a alcancar hoje o primeiro
lugar, e mais sistematicamente, que tal concepcio ‘moderna’ do ensino
fosse substituindo progressivamente nos liceus uma outra tradicio-
nal (...). Deve falar-se mais de flutwacdes do que de evolugios
(pp. 20-21).

21 V. Isambert-Jamati, Crises de la société. Crises de I'enseigne-
ment, Paris, P.U.F., 1970.
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0 plano de analise do conteido adoptado pelo autor arti-
cula-se em dois painéis: o da transformagdo a produzir no
aluno e o dos ohjectos a dar a conhecer, que podem ser con-
siderados meios dessa tramsformacio,

As grandes transformactes a conseguir sfdo em nlmero de
cinco. Atribuimos-lhes um ntmero fizo porgue iremos, segui-
damente, tracar um guadro recapitulative demonstrativo das
flutuactes de objectivos segundo os momentos.

Transformacoes Meios

1. Participacio nos valores supre- Leifura dos grandes escritores.
mos, universais, exteriores ao Cultura «gerals, isto &, abstracta,
homem, escapando as contingéncias do

real.

2. In-t(?gragﬁo na classe social su- Cultura <geral», sendo a forma-
perior. ¢lo especializada reservada as
classes populares,

3. R‘equinrt;e i_ndividual procurade Cultive de todas as faculdades, a
pelo proprio. fim de formar um «<espirito de
escoly. .

4 Exe:rgicio dos mecanismos ope- Ginastica intelectual para assegu-
ratérios. rar o rigor da opinido, da capaci-
dade de compreender e de ordenar

0 saber, de generalizar.

5. Aquisicdo de meios para frans- Aprender a dominar a natureza e
formar o mundo exterior. 0s homens.

Os objectos a conhecer seréo:

Os homens do passado e as suas obras.
Os homens contemporineos.

A patureza humana, eterna e universal.
A natureza,

B s 0o
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60
Flutuacdo dos objectives

1860-1870 Liceu de escol (Napoledo ITT). 1-2-3-4-5

1876-1885 Queda do Império. Repiblica. 5-2-3-4-1

1896-1905 Entusiasmo laico num mundo em transfor-
mac8o acelerada. 5-4-3-2

1906-1330 Guerra e pbs-guerra - 34251
Gratuitidade da cultura nos liceus (indivi-
dualismo), sendo a cultura aplicada, reser-
vada aos estudos <modernoss.

1931-1940 Gratuitidade dos liceus. Populacio mistu- 4-3-/-1-5
rada (ignorando-se portanto o que fard mais desenvolver
tarde ou em que classe social se integrard). o espirito

critico

1946-1960 Finalidades intelectuais postas em desta- 3-2-4-/-5
que. Gaullismo. espirito

critico

Durante um século, s6 em menos de um tergo do tempo

x

se dara o primeiro luwgar & cultura realista, desfinada a con-
quistar o meio, e este avanco do realismo coincide com o grande
impulso laico.

Os dois diagramas a seguir, tirados de V. Isambert-Jamati,
parecem surpreendentes.
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T.M.: Aquisigio de meios para transformar o mundo exterior.

‘M.0.: Bxercicio dos mecanismos operatérios.

R.G.: Requinte intelectual gratuito,

Integracido na classe social elevada.

V.5.: Participacdo nos valores supremos.
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45 1376-85

24 ]

22 A

1860-70

1860 70 30 90 1900 10 20 30 40 S0 | 60 g4

Aguisicdo de meios para transformar o mundo exterior

_ Lembremo-nos de que V. Isambert-Jamati s6 explora os
discursos relativos 3 distribuicdo de prémios ndo pretendendo
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assim fornecer uma amostragem de toda a literatura pedagd-
gica. Todavia impoem-se duas observagbes de peso:

1. Os objectivos perseguidos ou, pelo menos, propestos, tém a
sua origem em opinibes filoséficas e politicas e ndo numa
analise do mundo em transformacdo. Os objectivos do liceu
“francés, de 1860 a 1960, sfo, acima de tudo, objectivos de
uma classe social.

2. Mesmo se as pessoas encarregadas dos discursos (profes-
sores principiantes ou experientes, pais, presidentés de asso-
ciactes de antigos alunos...) nao pretenderi reflectir o pen-
samento geral, h& o direito de se supor que a sua ideologia
nédo vai de encontro as opedes fundamentais dos ouvintes.
Na época em gue se pronunciaram os discursos, a contes-
tacdo era rara, e ainda menor mas sessdes académicas...

II. 0S ALVOS DO ENSINO PRIMARIO BELGA, 1897-1973

A rentmcia aos objectivos genéricos aponfados ao ensino
priméario belga de 1897 a 1973 2 mostra uma progressdo sur-
preendente: enguanto que em 1897 os objectivos se exprimem
em nove linhas, fratando as {rinta e duas paginas restantes so
da matéria, dos meios de ensino e de regulamentos, a proporcio

2 Ministério do Interior e da Instrucio Publica, Réglement et
programme-type, Namur, Wesmael-Charlier, 1897, pp. 1-2,

Ministério das Ciéncias e das Artes, Réglement-fype et programme-
type des écoles primaires, Namur, Wesmael-Charlier, 1922.

Ministério da Instrucdo Pablica, Plan d’études et instructions péda-
gogiques pour les trois premiers degrés des écoles primaires et des
classes d’aplication annezées auxr écoles normales et pour les sections
préparatoires des écoles moyennes, Bruxelas, Monitor belga, 1936.

Ministério da Instrugio Publica, Plan &'éfudes et instructions
pédagogiques pour les trois premiers degrés des écoles primaires et
des classes d’applications annexées aux écoles normales et pour les
sections préparatoires des écoles moyennes, Bruxelas, Ministério da
Instrucdo Pdablica, 1957.

Ministério da Educagio Nacional e da Cultura Francesa, Eduquer
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vai-se pouco a pouco modificando até chegar, em 1973, a uma
brochura unicamente consagrada as opches e aos objectivos
genéricos.

1897 Objectivos cognitivos

1. Despertar constantemen
X80 e de invencag,

2. Habituar as crianca

- claramente, as suag
opinides,

te o espirito de observacao, de refle-

S a exprimirem com simplicidade, mas
propriag observacoes, ag suas proprias

Objectivos afectivos

1. - Inculear principios de moral.

2. Inspirar o sentiment,
pelas instituictes na
titucionais.

0 de dever, o amor patrio, o respeito
cionais, a atraccdo pelas liberdades cons-

3. Habituar a observar as regras da conveniéncia,

1822 Objectives cognitivos: 0s mesmos que em 1897,
Objectivos afectivos

1-2-3. Como em 1897,
4. Fazer adquirir ha
de temperanca,

5. Inculear sentimentos de deferéncia para com as pessoas, de
bondade para €om os animais, e de respeito pelas Arvores e
Peles monumentos plblicos.

6. Preparar o mais completamente
de homem e gda cidaddo.

7. Conciliar a livre expansio da personalil
sidades de uma educacdo colectiva,

bitos de limpeza, de ordem, de economia,

possivel para o sen desting

dade com as neces-

pour le monde de demain, lo Ténovation de I'emses
Bruxetas, Ministério da Educacdo Nacipnal

A partir de 1936, os programas dos v,
certas formulaches de objectivos. Todavia 56 nos debrucamos sobre
as declaragdes de principios & cabeca dos programas, De contrério,
teria sido impossivel 4 comparagdo com 1973,

gnement primaire,
e da Cultura Francesa, 1973.
&rios ramos incluem também
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1936 Objectivos cognitivos

Ol ni ixar na
3 11 E saber s6lido e nao as dei
injstrar &s criangas um s T na
: %ﬁ%famm das nogdes basilares e dos mecanismos elemen
it
mentares. . ‘
Dar &s criancas uma certa soma de cenhecimenbos julgados
. indispensaveis para enfremtar a vida. _
Fazer adquirir técnicas e criar automa-trsmos.}
Formar o pensamento € a sua expressic pela llngula. -

. Ensinar a exprimir livremente e correctamente ideias justas
e pessoais. . i
Lievar os alunos a compreenderem o gue 1eem pelaaplg cé:)lll;] !

- vez & habitud-los a dirigir o seu pensamento par

recnsio do texto. . . - |
g ensino da gramdtica propriamente dita visari sobretudo

- a cultura da lingua... B
Ensinar as criancas a calcularem rapida e exactamente, t

- i i 0S,

¢. Poder questionar conhecimentos, téenicas e ticmpo?ta;r;g& o5,

' adquirindo outros, e proceder a reestruturacdes e a
originais.

Objectives afectivos 1
i i i velar
1. Exercer uma accao educativa, estlr.m‘llar 1n©ems§frs,a;§0 ar
- valores, provocar a libertagdo espiritual e a elew
alma. ) | .
2. Preparar as criancas para poderem orientar tanto o seu p
' samento como a sua conduta.

1957 Como em 1936. ~ .

73 N.B.: Observa-se uma nftida tendéncia para a fl_lsacly} ?{;a;zgl?;?;ﬁ
19 @ 'dc;'afecfbivo. A distribuigfo gue se segue & pois, b'?i ante
traria. Condensamos muitissimmo a expressao dos obje .

Objectivos cogmnitivos

1. Fazer construir os instrumentos do trabatho mtellectu:;dda
2. Abertura a cultura geral e as riquezas da escola p .
t] ap dos estudos.
3. Preparar a continuag s . .
4. Promover diligénclas cada vez mais cientificas relacionadas
com ¢ desenvolvimento...
5, Tornar atraenfe a educacfio permanente.
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6. Conquistar esse instrumento maravithoso de conhecimento,
de comunicacio e de interaccdo social que é a lingua.

7. Ensinar a explorar pelo pensamento lateral.

Objectivos afectivos

1. Preparar adultos para o mundo de amanha.

2. Explorar, conquistar, comstruir o meio e autoconstruir-se
consiruindo-o.

3. Poder acolher e orientar a mudanca.

4. Fazer adquirir um espirito aberto, curiosidade, gosto e neces-
sidade de aprender, aptiddo para perceber um problema, a
definir-lhe os dades, a achar uma solucéio; saber estruturar
05 seus conhecimentos.

3. Desenvolver o individuo: afirmar-se a si préprio, exprimir-se

€ agir, partficipar na elaboragdo da cultura e na construcdo

de uma civilizacio.

Fazer a crianga viver o seu presente.

Adquirir um equilibrio afectivo duravel.

Ajudar a evolugdo intelectual, afectiva, ética, social,

Inculcar em cada um o sentimento de ser atil,

10, Suscitar a criatividade, o pensamento divergente, a liberdade,
a disponibilidade, a responsabilidade, a faculdade de se agsu-
mir, 0 Compromisso.

2o

Qualquer comentario parece quase supérfluo, tanto o enri-
quecimento da perspectiva é admirével, primeiro em 1936, mas
sobretudo em 1973.

Também dificilmente melhor se poderia trazer 3 luz o pro-
gresso do humanismo no nosso ensino priméario. Ao passo que
em 1897 e 1922 houve a preocupacio evidente do respeito pela
ordem estabelecida, pela aquisicio de virtudes burguesas, pelo
conformismo ou, se preferem, pela convergéncia, 1973 marca
o triunfo do homem que permanece, certamente, solidario com
0 grupo social, mas a quem é concedido o direito de se expan-
dir, de se exprimir, de contestar.

No entanto resta ainda a percorrer wm caminho bem longo.
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Com efeito, interessaria que o Plano de 1973 fosse precedido de
trés publicacdes pelo menos. Imcidiriam respectivamente:

1. Sobre .os valores adoptados e a justificacio desta dec.:isﬁtla.

2: Sobre a teoria psicologica do desenvolvimento a servir de
quadro de referéncia ao curriculo. .

3. Sobre a amndlise sisteméatica e prospectiva das necessidades
do homem dos proximos decénios em conheci\mem?s' ? em
aptidoes B, e sobre as exigéncias internas das aquisicdes a
realizar para este efeito (estrutura dos ramos do saber).

4. Quem escolhe os alvos?

Num regime autorithrio, a resposta & questdo posta parece
evidente: os detentores do poder,

Esses dirigentes nunca tomam decisdes inteiramente estra-
nhas ac estado de civilizacio em que se encontram. Mas pqdem
subscrever uma contracorrente. O Portugal de Salazar é exem-
plo recente.

Em regime democrético, as coisas sio menos claras, sobre-
tudo duramte a era da democracia da delegacio de poderes
que subsiste ainda em muitos Estados.

Agui, s membros de uma nacio delegam o0s seus poderes
em representantes que mais ou menos eles escolhem. A escolha
dos objectivos da educacfo resulta, neste caso, de um compro-
misso entre os representantes do povo, uma burocracia que ele
ndo elegew, de grupos de pressio mais_(m menos encobertos

B Se se conseguir chegar a estas decistes em matéria !de educa}—
¢io, passa-se do prospectivo ao norlmaJt_ivo. com risco de criar condi-
cBes necessarias A realizacio da predicio (efeito Ro‘sefnthal.)._ 'Es-ta
dificuldade parece inevitivel, pois até educar para a disponibilidade
¢ uma opgio sobre o futuro.
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e de especialistas de ramos que actuam, pelo menos tacita-
mente, como representantes do corpo académico. A opinifo
piblica desempenha neste caso um papel difuso, dificil de
avaliar, mas provavelmente bastante fraco.

De gualquer maneira, a opcio tomada pelo poder politico
continua a dominar o conjunto.

Em 1926, os alvos fundamentais da imstrucio piblica na
U.R.S.5 sdo formulados como se segue ?:

1. -Contribuir para o desenvolvimento da economia nacional.
2. Proporcionar as massas uma educagfo politica e social,
3. Desenvolver as culturas naciomais dos povos, bases da cultura geral.

Em 1938, os objectivos educacionais na democracia ameri-
cana testemunham uma situacdo politica muito diferente. A per-
gunta sobre o gue caracteriza wma pessoa educada, responde
a comissio nacional ad hocZ:

«Curiosidade de espirito: desejo de aprender.

Palavra: falar claramente a lingua materna.

Leitura: saber ler eficazmente.

Numeros: resolver problemas de contdgem e de céleulo.

Vista e ouvido: saber escutar e observar,

Saude: eompreender os factos fundamentais em matéria de satde e de
doenca.

Higiene de vida: proteger a prépria satde e a daqueles por guem se é
responsavel.

Lazeres: ser simulianeamenie espectador e participante em numerosos
desportos e diversoes.

Interesses: ter recursos mentais utiliziveis nos momentos de Jazer.

Senso estético: apreciar a beleza.

Caracter: orientar a prépria existéncia.»

2 Cf. A. Sauvy, Laccés & U'éducation eu XX¢ siécle, Plan Eu-
rope 2000. .

5 «Educational Policles Commission», The Purposes of Education
in American Democracy, Washington, N.E.A., 1938.
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Quem ousard afirmar que esta lista foi elaborada por via
mais ou menos democratica do gue a primeira?

Efectivamente, s6 no estadio da democracia da participa-
cdo — estadio que apenas as democracias mais evoluidas estio
a atingir ® — os objectivos ddo mostras de conseguir exprimir
as aspiracdes de fodos os interessados.

Nunca, evidentemenie, filosofos, politicos, socidlogos, pais,
professores, alunos, homens de ciéncia, patrdes... fardo esco-
lhas undnimes. Muitos decénios correrdo ainda antes de pro-
cessos subtis de discussdo, de arbitragem, de decisfo, encon-
trarem wma forma satisfatéria e eficaz. Parece, todavia, que
se avanca resolutamente nesta direcclo?, sendo coisa bem
assente gue em principio munca se tratard de suprimir qual-
quer escolha e, portanto, de impor valores estandardizados.

A condicdo primeira e sine gua non desta participacfo é
uma formulaciio dos objectivos que possibilitem wma comuni-
cacdo ndo ambigua.

5. Critérios para o seleccGo dos alvos

Quando existe uma literatura abundante sobre as origens
dos objectivos e se depara, cada vez mais frequentemente, com
consideracdes sobre a participacio na sua selecgdo, as pro-
posias concretas referentes aos modos de seleccdo dos objec-
tivos sdo raras.

% Consultar a egste proposito: J. Raven, «Citizen and city in 2000
AD.», in Social Studies. Irish Journal of Sociology, 2, 1973-1974,
pp. 337-358.

21 Ver em anexo: <Un modéle de bangque d’objectifss.
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L. D'Hainaut ® distingue quatro critérios gerais susceptiveis
de orientar a escolha: o campo, a acessibilidade, o valor e a
ressonancia afectiva do objectivo.

Depois de se terern considerado isoladamente estes crité-
rios, importa ainda observar as suas interacctes antes de se
tomar uma decisfo:

—-a interacclo campe x valor constitui um critério de utilidade;

— a interaccio utilidade/preco constitui um critério econdmico;

— a interaccgdo utilidade x ressondncia afectiva constitui um
critério pedagagico.

Eis, para comecgar, um plano do sistema proposto por
D’Hadmant :

L Campo de um objectivo
Conjunto de situacfes reais (e nio de praticas) em que a compe-
téneta é til.
Componentes do campo:

1.1. Dominio de um objectivo: conjunto de circunstancias a que
ele se aplica directamente.
Egcempln: O objectivo: «Saber encontrar o produto de dois
numeros» pertence ao dominio: «Conhecendo o preco por quilo
e 0 peso de uma mercadoria, calcular o seu custoy.

1.1.1. Dimensfes do dominio.

1.1.1.1. Exiensdo das aplicacbes possiveis (dominio ope-
ratorio),

1.1.1.1.1. Interno: possibilidade de aplicacie no
ramo estudado.

] _L. _D’HE}inaut, _«Un modéle pour la détermination et la sélection
des objectifs pédagogicues du domaine cognitify, in Enseignement pro-
grammé, 1970, 11, pp. 21-38.
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1.1.1.1.2. Externo: Gtil a diversos ramos. Exem-
plo: Utilizacdo da régua de célculo,

1.1.1.2. Permanéncia (dominio temporal).
Exemplo: Uma técnica pode ter uma curta dura-
¢do de aplicacdo: é& entdo menos importante para
ensinar do que uma outra.

1.1.1.2.1. Permanéncia do conteado.

1.1.1.2.2, Permanéncia do adgquirido. A perma-
néncia de um objectivo deve também
ser encarada em funcio da duracao do
adquiride (certas aprendizagens desapa-
recem rapidamente se ndo forem ali-
menbadas),

1.1.1.3. O espaco (dominio espacial).

Enginar a histiria do principado de Liége & um

objectivo mais limitade do que a historia umi-

versal.

1.2. Transferibilidade
1.2.1. Horizontal: melhora a aptiddo para solucionar problemas.
Exemplo: a algebra permite resolver problemas de fisica,
de quimica...
1.2.2. Vertical: permite adquirir conhecimentos mais complexos.
Exemplo: tal conhecimento estd dependente de tal outro.

2. Acessibilidade de um objectivo.

2.1. Custo em tempo.
2.2, Custo em recursos humanos.
2.3. Custo em recursos materiais.

3. Valor de um objectivo.
3.1. Valor individual.
3.1.1. A curto prazo (directo). Exemplo: aprendizagem profis-
sional.
3.1.2. A longo prazo (indirecto). Exemplo: ensino genérico.
3.2. Valor social.

3.2.1. A curfo prazo (directo).
3.2.2. A longo prazo (indirecto).

3.3. Valor normativo.
Exemplos:
Ensinar a ortografia usual.
Escolher um objectivo conforme ao programa oficial.
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3.4, Valor hierarguico.

Aprendizagem que, em 5, ndo tem interesse, mas que permite
0 acesso a outra, essa sim, importante.

. Repercussdo afectiva de um objectivo

41. Efeito quanto a receptividade (=quanto ao desejo de receber
o ensino, quamto a atencdo, quanto as modalidades de obser-
vacan).

4.5, Efeito quanto & participacfo.

43. Efeito quanto ao estabelecimento, & organizacio e 3 integracio
de walores.

Evidentemente, nenhuma férmula matemética permite com-
binar todos estes critérios num score apropriado a uma selec-
cio automética de objectivoes.

Pode-se, no entanto, representar as avaliactes, segundo os
diversos critérios, em escalas ordinais e uma mitida prioridade
poderia ser concedida pelo menos aos objectivos que obtém
uma elevada classificaciio em fodas as dimensdes ou, pelo
menos, nas mais importantes.

Pensamos que deveriam tentar-se, mneste sentido, ensaios
sisteméaticos. Para tal, propde D'Hainaut uma serie de questoes.

Quando as avaliacbes divergem de acordo com os crité-
rios (e talvez até de acorde com 0s peritos), a intuicdo, a dis-
cussio aberta parecem ser os Unicos recursos que restam.

Ainda uma (ltima observacdo: para se ser 1dgico com a
génese dos objectivos tal como a discutimos a proposite do
modelo de Tyler, teria sido vamtajoso ¢olocar os valores ¢omo
principal critério.

1. Campo

1.1. Qual é, mo ramo estudado, a frequéncia dos casos de aplicacao
directa do comportamento visado?

1.2. Qual & fora do ramo estudado, 2 frequéncia dos casos de
aplicacdo directa do comportamente visado?
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1.3. No decurso dos proximoes amnos, serd a frequéncia destes casos
susceptivel de aumentar ou de diminuir?

1.4. Conservara o aluno a competéncia adguirida?

1.5. Estard o comportamento visado adequade a todos os lugares
em gue o aluno é chamado a exercélo?

1.6. qual é a frequéncia dos novos problemas que o comportamento
visado pode ajudar a solucionar?

1.7. Em que m-adida pode o comportamento visado ajudar o aluno
a adguirir novos comhecimentos ou competéneias mais com-
plexas? :

1.8. Qual é a apreciacdo global do objectivo em relagcdo as per-
guntas anteriores?

2. Prego

2.1. Que tempo sera necessério ao aluno para conseguir o compor-
tamente visado?

2.2. Que tempo serd mecessario ao professor para ensinar o com-
portamento visado?

2.3. Bastari um reduzido nGmero de pessoas para ensinar o com-
portamento visado?

2.4. Qual é o prego do equipamento ¢ do material nacessarios?

2.5. Qual € a apreciacio global do objectivo em rTelacio A -
guntas 2.1. a 2.4.? ! Feacss As per

3. Valor

3.1. Serd o comportamento visado indispensdvel 3 aquisicio de um
outro comportamento julgada valido?

3.2. Que va_n@agem imediata, directa e tangivel, pode ¢ aluno retirar
da aquisicdo desta competéncia? '

3.3. Que vantagem, a longo prazo, pode colher o aluno da aquisicio
desta competéncia?

34. Qu-ell beneficio imediato e tangivel pode a comunidade receber
da instalag&o do comportamento visado?

3.5. _Que berfeﬁcio, a longo prazo, pode esperar a comunidade da
instalagao do comportamento visado?

3.6. ExistirA uma regra ou uma lei que recomende ou imponha o
comportamento visaido?

3.7, Ser:é 0 t}omport'a-memto visado incompativel com o inferesse do
do individuo ou da sociedade?

3.8. Sera Y comportamentc visado inmcompativel com uma regra,
uma lei ou um costume?

S |
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3.9. Qual & a apreciacfio global do objectivo em relacio as per-
guntas 3.1, a 3.8.7

4. Repercussdo afectiva

4.1. Terdo a aprendizagem ou a aquisicio do compertamento visado
um feliz efeito sobre a receptividade do aluno?

4.2. Terdo a aprendizagem ou a aquisicio do comportamento visado
um feliz efeito sobre a participagido do aluno?

4.3. Terdo a aprendizagem ou a aquisicio do comportamento visado
um feliz efeito sobre o estabelecimento, a organizagio ¢ a
integracao de valores adquiridos?

5. InteraccGes

5.1. E grande a utilidade (produto ¢campo x valor») do objectivo?

5.2. E favoravel a telacdo cutilidade/preco»?

5.3. E favoravel o produte <ufilidade x repercussio afectiva»?

5.4, Qual & a apreciacdo global do objectivo em relacho as pergun-
tas 5.1. a 5.3.7

Numa perspectiva muito concreta, L. D’Hainaut agrupa
sob a rubrica «valores» o que ¢ vantajoso ou que obedece a
uma regra. Teria sido preferivel falar antes de importdncia
ou de utilidade.

VerificAmos que os valores ou, se se prefere, os juizos de
valor, causa principal dos objectivos, se referem a tudo guanto
o homem estima. Resultam de preferéncias ditadas por forgas
profundamente enraizadas no individuo e apreseniam, fre-
guentemente, um caracter irracional, portamto muito afastado
da simples utilidade ou da conformidade com uma lei.

Seria preciso, pemsamos, concluir esta lista de perguntas
acrescentando-lhe um primeiro grupo gue se intitularia preci-
samente «valoresy.

O que ndo impede reconhecer que D'Hainaut abre caminho
4 constituicio de uma wvasta bateria de escalas de avaliacio
susceptiveis de ajudarem a tomar decisges. Com efeito, ele
sugere que a cada uma das perguntas formuladas corresponda
uma opinido individual assinalada numa escala de cinco graus.

SECCAO III

OS OBIJECTIVOS
SEGUNDO
AS GRANDES
CATEGORIAS
COMPORTAMENTALIS:

AS TAXONOMIAS
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Introdugdo

QO historiador da pedagogia que tentar destacar as grandes
correntes de ideias da segunda metade do século XX, tomando
evenfualmente por indice a frequéncia de emprego de palavras
novas na linguagem dos educadores, mfo deixard de reservar
wm importante lugar is taxonomias.

Apés alguns amos de laténcia, em que a Taxonomia dos
Objectivos Cognitivos de B. 3. Bloom {publicada em 1956) so
chama a atenclio nos meios americanos, especialmenie entre
os elaboradores de testes, este documento, redigido com modes-
tas intencbes que iremos recordar, conhece um prodigioso
sucesso, primeiro na América, depois na Eurcpa e alids em
todo o mundo. Em Dezembro de 1964, a taxonomia & adoptada
na preparacdo dos primeiros exames objectivos oficiais de
Québec. E levada simultaneamente ao conhecimento dos pro-
fessores através de Guide pédagogique 1 : Tazonomie des objec-
tifs pédagogiques dans le domaine intellectuel!. A 7 de Agosto
de 1972, uma circular do Ministro da Educacio Nacional da
Bélgica, L. Hurez, convida os professores a avaliarem os seus

1 Consultar M. Lavallée, Prefacio. & edicio canadiana em lingua
francesa da Taxonomia de Bloom, I, Montréal, Education nouvelle,
1968, pp. 1-2.
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ajunos A base de um quadro de operacfes mentais celaborado
a partir dos trabalhos de Bloom e seus colaboradoress.

O sucesso das taxonomias explica-se, supomos, por uma
necessidade imperiosa: a de racionalizar, sistematizar, avaliar
uma accao educativa durante demasiado tempo abandonada &
intuicdo, & sensibilidade, ao simples bom-senso.

Ora a primeira taxonomia divulgada, a de Bloom, parece
responder a esta necessidade suscitando uma clarificacao, uma
ordenacdo relativamente faceis de uma actividade eminente-
mente complexa: ultrapassam-se os contetidos para se reterem
apenas os processos. Relativamente pouco numerosos e, pelo
menos na aparéncia, bem hierarguizados, os processos cogni-
tivos fixados por Bloom ordenam-se muma espécie de escala
gue ajuda a evidenciar a pobreza de muitas actividades educa-
tivas e sugere direccdes em relacfo as guais parece urgente
que nos orientemos.

O facto de a taxonomia ser exprimida em termos familiares
aos docentes, ndo contribuiu pouco para o seu éxito.

Mas de que se trata? Na origem, a taxomomia (ou taxi-
nomia) ou a sistemdtica é «a ciéncia das leis de ¢lassificacaoe
das formas vivass (Robert). A. Téiry, citado por Robert,
explica gue a sistematica «procura estabelecer uma classifica-
cdo natural baseada mna filogénese». Por extensdo, a palavra
taxomomia designou a ciéncia da classificacdo em geral, depois
o préprio resultado: a classificacio elaborada (a taxonomia
zoologica, botanica...).

Uma taxonomia referida s ciéneias humanas ndoc pode ter
o rigor, a estrutura perfeitamente arborescente das taxonomias
relativas as cidncias naturais. Muito mais simplesmente, uma
taxonomia serd para ndés uma classificacdo operada segundo
um ou varios principios explicitos.

As taxonomias de Bloom e seus colaboradores, que servi-
rio pelo menos de fontes de inspira¢do, ou até de modelos
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para a maier parte das posteriores, sfo construidas na base
de gquatro principios ?,

1. O principio diddctico. A taxonomia deve apoiar-se nos gran-
des feixes de objectivos perseguidos no processo de ensino.

2. O principio psicoldgico. A taxonomia deve corresponder,
tanto quanto possivel, ao nosso comhecimenfo em matéria
de psicologia do ensino: nfo pode em caso algum ir contra
estes principios reconhecidos como véalidos.

3. O principio l6gico. As categorias taxondmicas devem arti-
cular-se logicamente.

4. O principio objectivo. A hierarquia dos objectivos nio cor-
responde a uma hierarquia de valores; a importincia dos
comportamentos escritos a um dado nivel nio depende deste
nivel.

Para la destes principios, a taxonomia ordena-se segundo
um principio estrutural: o principio da compleridade erescente.
Psicologicamente, memorizar é menos complexo do que avaliar.
Pedagogicarmente, levar os alunos a decorarem é mais simples
do que conduzi-los & autonomia da apreciacio. O crescimento
da complexidade parece, alids, acompanhar o aumento da
dificuldade do ensino e da aprendizagem.

Sabe-se que a taxonomia de Bleom se articla em trés
plataformas: a do dominio cognitivo, a do dominio afectivo e
a do dominio psicomotor. Estes trés aspectos vio auxiliar-nos
a estruturar uma apresentacfio e um estudo critico das princi-
pais taxonomias existentes.

E evidente gque a distingdio rigorosa entre os trés dominios
¢ artificial, pois 0 homem reage como um todo. A divisio ope-
rada reveste pois um caracter sobretudo didactico; Bloom e

2_ Para uma abordagem detalhada deste ponto, consultar os capi-
tulos introdutivos das duas taxonomias de Bloom e seus colaboradores.
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os seus colaboradores assinalam-no de resto sem qualquer
ambiguidade *.

Por outro lado punha-se um problema didéctico —ao qual
voltaremos em detalle — logo a partida: levar os objectivos
genéricos a manifestarem-se como objectivos particulares méo
arrasta um perigo de traicfo?

A resposta fornecida por Bloom apresenta um interesse

triplo:

—.mostra que ele esta perfeitamente consciente do risco de um
desvio;

— justifica o mivel de generalidade que escolheu e que muitas
vezes The reprovario;

— aplica-se &s outras taxonomias que vieram a seguir.

D. Krathwohl e os seus colaboradores escrevem:

a

«N#o ird a taxonomia conduzir & fragmentacdo e a atomizacio
dos alvos pedagbgicos, ao ponto de, finda a classificacdo, os diversos
componentes e partes j4 ndo representarem o objectivo Integro de que
se partira? Uma das solugbes preconizadas para evitar este perigo
real foi a de situar a taxonomia a um nivel de generalidade em que o
risco de uma excessiva fragmentacdo seria minimo %.»

A forma de utilizar as taxonomias nem sempre é bem com-
preendida. Pretendeu-se, repetidamente, fazer delas um ins-
trumento destinado a formulacio de objectivos, quando 0 seu
fito consiste, acima de itudo, em analisar os objec‘bi'vos exis-
tentes. '

Posto perante um objectivo do gémero: <O aluno adqui-
rira uma compreensio clara das grandes leis economicasy,

3 D. Krathwohl, Tazonomia, op. cit.,, p. 9.
4 Ibid., p. 8.
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o professor pode recorrer a uma taxonomia para estas

questbes: ’

_ Trata-se de por o aluno em condicies de reformular as leis
econdmicas com as suas proprias palavras?

— Trata-se de levar o estudante a provar, pela analise de uma
situacio econdmica que ele conmhece, a explica-la recorrendo
as grandes leis?

— Trata-se...?

Resumindo, a taxonomia é antes de mais nada um convite
a definir que comportamentos serdo procurados, imstalados,
encorajados, reforcados, preferencialmente a outros. ®B um
passo decisivo para a operacionalizacéo.

Mas, ao se apontarem numa taxonomia os comportamentos
susceptiveis de {raduzirem o objectivo a atingir, podem-se tam-
bém distinguir comportamentos em relacdo aos quais ndo se
dispde de objectivos. Nessa altura, a taxonomia transforma-se
numa fonte de inspiragiio de objectivos novos. E o seu segundo
papel.




CAPITULO 1

O dominio cognitivo

I. A taxonomic de Bloom

A. HISTORICA

Como lembra Bloom no preficio da sua Tazonomia, a ideia
de elabora-la acudiu-lhe em Boston, em 1948, «quando de uma
simples reunido de inspectores do ensino superior que partici-
pavam aoum congresso da American Psychological Association L.
As intencfes eram modestas: organizar um simples documento
de trabalho, permitindo dividir as questtes relativas a exames
segundo uma classificaciio geralmente utilizada pelos exami-
nadores.

Um grupo meteu méos a obra, discutic um plano com
colegas universitirios, estudantes e investigadores de ciéneias
da educagdo e professores do ensino secundario. Os resultados
desta reflexfo foram objecto, em 1951, de um simpdsio organi-
zado quando no Congresso Anual da American Psychological
Association, em Chicago.

I B. 5. Bloom ¢ seus colaboradores, Tazonomie, op. cit., I, p. 6.
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Até entfo, os autores nio tinham de forma alguma a sen-
sacio de produzir uma obra importante. B. S. Bloom conta
como reviu, durante alguns fins-de-semana, oS documentos
preparados pelos seus colegas, e como foi policopiado um pri-
meiro texto. Pressentindo talvez o seu valor, um editor propds
a impressio em offset de cinco exemplares do estudo. Divul-
gado entre professores do ensino secundaric e wuniversitario,
o documento despertou imediatamente um interesse conside-
ravel. O grupo de trabalho considerou as numMeErosas observa-
coes e sugestdes que lhe foram feitas e, em 1956, a taxonomia
iniciava a sua carreira oficial e fulgurante. Os autores nem
sequer tinham sonhado em reclamar direitos por um apon-
tamento destinado a incitar os examinadores a variarem O
registo das suas perguntas.

B. RESUMIDA

‘Na sua Tazxonomia, B. S. Bloom e 0s seus -colaboradores
definem os objectivos segundo trés nivéis. Comecam pOr pro-
por uma definicfio, descricio verbal da categoria comporta-
mental considerada. De seguida, elaboram uma lista de objec-
tivos pedagdgicos referentes a essa categoria. Por dltimo, pro-
pbem exemplos comportamentais concretos, que consisterm em
tarefas a desempephar, em guestfes de exames ou em items
de testes.

Eis um exemplo para cada um dos trés nivéis de-defini¢do 2.

1. Desericdo verbal. — A palavra <compreensio» (..) en-
globa os objectivos, comportamentos ou respostas que Corres-
pondem a uma compreensio literal da mensagem contida numa
comunicacao. Mal atinge esta fomma de compreensio, o aluno

? Exemplos concretos, para todas as categorias da Tazonomia,
figuram na obra de J. Vandevelde © P. Vanderelst, Pratique scolaire
et objectifs de I'enseignement, Bruxelas, Labor, 1975.
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pode, quer mentalmente, quer respondendo em voz alta, dar 3
comunicacio uwma forma que lhe seja mais acessivel 3,

2. Defini¢cdo pela lista dos objectivos pedagdgicos. — Exem-
plo: compreensdo (transposicio ou traducio).

— Ser capaz de interpretar o plano de um arquitecto.
— Ser capaz de traduzir uma obra em lingua estrangeira.
— Ser capaz de exprimir verbalmente uma férmula matemAtica.

3. Definigdo para o comportamento correspondente a cada
categoria. — Exemplo: ftraducdo de um nivel de abstraccéo
noutro. ' '

Elaborar uma taxonomia de objectivos pedagogicos, é:

Avaliar os problemas da educacao.
Classificar os alvos do ensino.
Preparar os programas escolares.
Preparar exercicios de aprendizagem.

Doewe

Apesar de ja figurar em diversas cbras de expressio fran-
cesa, reproduzimos o resurno da taxonomia de Bloom*! a fim
de conservar wm cardcter tio completo guanto possivel neste
estudo de conjunto.

<0 corhecimento
1,00 Aquisicdo de conhecimentos

O conhecimento, tal como se define aqui, supde a lembranca de
factos particulares e gerais, de métodos e de processos, ou a
lembranga de um modelo, de uma estrutura ou de uma ordem.
Em matéria de célculo de conhecimentos, o comportamento de
lembranca nada mais exige do gue fazer ressurgir os materiais
armazenados na memoria. ‘ . :

3 R. 8. Bloom e colaboradores, Tazonomie, op. c¢it., I, p. 100,
4 Traducgdo de M. Lavallée.
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1.10 Conhecimento de dados particulares.

1.11 Conhecimento da terminologia.
Exemplo: conhecer a significacio de uma série de sind-
NiMmos.

1.12 Conhecimento de factos particulares.
Conhecimento de datas, acontecimentos, pessoas, lo-
cais, etc.

Conhecimento de meios que permitam a utilizacdo de dados
particulares.

1.21 Conhecimento das convengdes.
Em cada dominio adoptaram-se 03 usos, a linguagem,
a¢ formas e os métodos melhor adaptados &s suas neces-
sidades comuns = (ou) mais convenientes aos fenbme-
nos estudados. Estas formas ou convencdes assentam
quase sempre em bases arbitrarias fortuitas, ou na
autoridade dos especialistas, mas Pacilitam as comuni-
caches e asseguram um minimo de coeréncia.
Conhecimento das tendéncias e das sequéncias.
Conhscimento da evolucdo dos fenémenos que se desen-
rolam no tempo.
Conhecimento de classificagdes.
Conhecimento de critérios.
Conhecimento de critérios segundo os quais se julgam
ou verificam os factos, os principios, as opiniGes, bem
como ¢ comportamento.

1.25 Conhecimento dos mélodos.

Conhecimento das representages abstractas.

1.31 Conhecimento dos principios e das leis.
1.32 Comhecimento das beorias.

As aptiddes e capecidade intelectuais

Os objectivos aqui perseguidos poem @A idnica nos processos men-
tais da preparacio e da reorganizacio do malerial para se conseguir
um resultado particular. O estudante pode ter de tomar conhecimento
de um material dado, ou de se recordar de um material conhecido.

2.00 Compreensao

Trata-se aqui do nivel mais elementar do entendimento. Este
entendimento ou apreensio intelectual permite ao estudante conhe-
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cer o que & comunicado sem estabelacer necessariamente um laco
entre este material e um oulro, ou atingir todo o seu alcance.

9.10 Transposicao

Exemplos:
Capacidade para exprimir, em linguagem corrente, as figuras
de estilo: metafora, simbolo, ironia ou hipérbole;
Capacidade de transformar material mateméatico verbal em
enunciados simbbdlicos e vice-versa.

2.20 Inverpretacdo
Explicacio ou resumo de uma comunicacio. Enquanto a
transposiciio equivale a exprimir objectivamente o sentido
literal de uma comunicagho, a interpretacéio equivale a
apresentar o material, quer numa disposi¢do ou numa ordem
diferentes, quer sob um ponto de vista novo.

2.30 Extrapolacio
Extensde das correntes e tendéncias para 14 dos dados apre-
sentados, a fim de determinar o alcance, as consequéncias,
corolarios, influéneias, ete., gue correspondem as condices
descritas na comunicagdo original.

Aplicacado

Utilizacdo das representagdes abstractas em casos especiais e
concretos. Estas representacbes podem assumir, ou a forma de
ideias gerais, de regras de procedimento ou de método largamente
divulgadas, ou a de principios, de ideias, de teorias gue & neces-
sario recordar e aplicar.

Exemplo: Capacidade para prever o efeito provavel da modifi-
cacio de um factor num estado de equilibrio biclogico.

Anilise

Separagao de elementos ou partes constituintes de urra comunica-
cio de mameira a esclarecer a hierarquia relativa das ideias e
(ou) as relagbes entre as ideias exprimidas.

410 Procura de elementos.
Exemplo: Capacidade para distinguir os factos das hipbleses,

4.20 Procura de relagdes.

" 4,30 Procura dos principios de organizacdo.

Sintese

A reunido de elementos ¢ de partes para formar um tedo.
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Esta operacio consiste em dispor e combinar os fragmentos, par-
tes, elementos, etc. de forma a formar um plano ou estrutura
que ambes nio se distinguda claramente. -

5.10 Producdo de uma cbra pesscal.
FExemplo: Facilidade em contar uma experiéncia pessoal de

maneira interessante.

5.20 Elaboracao de um plano de accéo.
Exemplo: Capacidade para propor métodos de verificacio de
hip6teses.

5.30 Derivacgo de um conjunte de relagdes ahstractas.
Exemplo: Capacidade para flazer descobertas e generaliza-
¢oes matematicas.

6.00 Avaliacao ‘
Formulacio de juizos sobre o valor do maberial ¢ dos métodos
utilizados num alvo definide. Juizos qualitativos ou quantitativos
estabelecendo até gue ponto ¢ material e os métodos correspondem
aos critérios. Emprego de uma norma de apreciacio. Os crité-
rios podem ser ou propostos ao estudante ou. por ele estabelecidos.
6,10 Critérios internos.
Avaliacfo da exactiddo de uma comunicacdo a partir de ele-
mentos como o rigor, a coeréneia e outros critérios internos.
Exemplo: Capacidade para denunciar os sofismas nas dis-
cussoes.

6.20 Critérios externos.
Avaliacdo de material a partir de cr11:erms dados ou que se

recordam,
Exemplo: Capacidade para comparar uma obra com outras
cuja exceléncia é reconhecida.» ’

C. OPINIAO DE B. 8. BLOOM SOBRE A SUA PROPRIA TAXONOMIA

Ja se viu, na breve exposicio precedente, que a arnbigio
dos autores da Tazonomia era modesta.

A prépria modéstia do empreendimento e o seu objective
absolytamente pratico justificam que os autores ndv tenham
hesitado em esquematizar, simplificar, reagrupar, até em dei-
xar subsistir zonas de imprecisdo. Qs comentarios que acom-
panham a Tazonomia mostram bem gque Bloom e os seus cola-
boradores estioc conscientes destas fraquezas.
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Como acabamos de indicar, pode-se supor A primeira vista
gue a separacao em trés dominios: cognitivo, afective, psicomo-
tor, & artificial. A objecclo seria pertinente tratando-se de
explicar comportamentos; nao o ¢ fanto desde que se prefira
simplesmente, no decurso de uma accio educativa, pér a tonica
num aspecto particular. Escreven B. S. Bloom:

«Torna-se evidente no decorrer dos nossos trabalhos que, mesmo
conseguindo-se situar facilmente um objectivo nmum dos trés dominios
da nossa classifica¢io, nenhum objectivo respeitaria alguma vez exclu-
sivamente esse dominio. Trata-se, pois, de preferéncia, com vista a
assinalar o lugar de um objectivo, de decidir ¢ até mesmo de con-
jecturar sobre que dominio recai maior importincia 5.»

H4 gue insistir em que a preocupacio dos autores da Tazo-
nomia é, acima de ftudo, pedagogica. Qualificam: o seu sistema
como «pedagdgico-logico-psicoldgico» &, A ordem das palavras
nfo € obra do acaso: «mostra um interesse primordial por pro-
blemas de ordem pedagégica (...), as categorias devem corres-
ponder, na medida do possivel, as distinches estabelecidas pelos
professores (...) na aftura da escolha dos métodos de ensino ™.

Esta opinifo implica uma limitacdo importante:

«..Um bom nimero de comportamentos que os psicdlogos se dedi-
cam a classificar e a estudar, estdao excluidos da nossa classificagia.
Uma das razdes é a de que os comporiamentos previstos no dominio

do ensino s@o impostos aos jovens pela sociedade e cultura a que
pertencem %.»

Qs psicologos ndo deixaram de formular a cemsura de que
os autores tentam precaver-se aqui. Sem divida que tém razio.
Para procederem 4 sua escolha, Bloom e os seus colaboradores
partiram simplesmente de assuntos referentes a exames e a

5 D. Krathwohl, Taronomie, op. cit., I, p. 9.

¢ B. S. Bloom, Tazonomie, op. cit., I p 8.

7 B. 8. Bloom, Tazonomie, op. cit., .
8 Ibid., p. 16.
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textos de exercicios. Esta posicdo & considerada arbitraria e
psicologicamente bastante grosseira. Assim se explicam, alias,
tentativas como a de R. Gagné que se coloca deliberada e
exclusivamente no plano psicologico para definir as «condi-
coes de aprendizagemsy, utilizadas a seu tempo para fins taxo-
némicos.

Entre Bloom e Gagné deparamos, pois, com a oposicio
tradicional entre o pragmatismo pedagigico, nascide da neces-
sidade de accfio imediata, e o rigor analitico do psicéloge gue
quereria apresentar a explicacdo ou, pelo menos, a descricao
do processo, antes da accéo.

A acusacio mais frequente, e de resto a mais justificada,
refere-se todavia a um outro aspecto: ao da imprecisdo das
calegorias e, portanto, ao facto de se ndo excluirem mutua-
mente.

Disto estdio também os autores perfeitamente conscientes:

<Apenas afloramos as enormes possibilidades de clarificacdo e de
aperfeicoamento do dominio cognitivo ?.»

¢, por outro lado:

«N#o conseguimes encontrar um método de classificacdo que per-
mitisse distingfes nitidas e absolutas entre os diferentes comporta-
mentos 0.»

Como conhecedores do ensino e da avaliacdo, Bloom e os
sens colaboradores tentaram simplesmente um esforco de clari-
ficacdo. A enorme influéncia exercida pelo seu instrumento
imperfeito prova que ele respondia a uma necessidade profunda
e urgente.

9 D, Krathwohl, Taronomie, op. cit., II, p. 24.
10 B. S. Bloom, Tazonomie, op. cit., I, p. 18.
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D. CriTicA

Amntes de servir a construco dos programas escolares, e
de ser portanto considerada como uwm elo entre os objectivos
genéricos e os objectivos operacionais, a taxonomia comecou
por ser utilizada como instrumento de elaboracio de exames
e de testes.

Dada uma matéria de ensino, verificava-se se a aprendi-
zagem dos pontos importantes estava conirolada aos diferentes
nivéis taxondémicos,

A partir daf, e sem que os fundamentos tedricos da taxo-
nomia fossem ja postos em causa, todos guantos a utilizaram
descobriram duas graves fraguezas: a dificuldade de se encon-
trarem exercicios especificos em relagio a cada categoria ou
subcategoria taxondémica, e a falta de concordfincia entre os
aubores nas classificacies taxonémicas dos mesmos problemas.

Por exemplo, a I1.E.A. !, de que B. S. Bloom é um dos co-fun-
dadores, teve de decidir-se a s6 testar em quatro nivéis 2, em
Iugar de percorrer toda a gama de objectivos proposta inicial-
mente.

A falta de concordincia entre peritos revela se nitidamente.
Entre muitos dos exemplos gue poderiamos citar, parece reve-
fador o trabalho de A. Ruchenne .

A fraca concordincia nas classificacbes resulta de duas
causas principais: os objectivos estio definidos de forma abs-
{racta e nfo operacional; as categorias nfo se excluem mutua-
mente.

1 Associag:é_o internacional para a avaliacio do rendimento escolar.
. 12 Informagfes factuais, compreensdo, aplicacfio, processes supe-
riores. :
.13 A Rucher{me. Etude des fidélités erterne et interne dans Uéva-
luation d apprentz‘ssagels relevant de différents niveauzr de la tazonomie
'deéd ?t-f;))om (domaine cognitif}), Universidade de Liége, 1971 (memorial
inédito).
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E certo, vimo-lo, que os autores das taxonomias foram os
primeiros a reccnhecer estas fraguezas ¢ as justificaram, mas
nem por isso elas deixam de ser uma realidade. '

Porém, a medida que a investigacdo foi avancando, outras
criticas surgiram.

E imitil debrucarmo-nos prolongadamente sobre a critica
3 taxonomia de Bloom e colaboradores, relativa ao dominio
cognitivo, pois muitas das objeccBes levantadas enido, aplicar-
-se-ao igualmente a outras taxonomias estudadas a seguir.
A sua apresentacdo sera além disso aligeirada.

1. Validade real, mas limitada

A wvalidade do contettdo da taxonomia nfo parece ser con-
siderada como perfeita por qualguer autor, mas, na generali-
dade, qualificam-na de bastante satisfatéria: tomada no sew
conjunto, permite classificar, praticamente, todos os objectivos
cognitivos da educacéo.

Diversas investigacdes factoriais confirmam a vahrdade de
pelo menos cinco das seis grandes categorias taxondmicas M.
(ita-se com mais frequéneia o estado de Stoker e Kropp ©* que
elaboraram quatro testes taxondmicos em cléncias naturais e
ciéncias sociais. Tinham estabelecido previamente uma defi-
nicdo operacional dos seis nivéis de taxonomia. Estes testes
foram aplicados aos alunos de dez escolas do emnsino secun-
dario superior, na Flérida. :

Apos a anélise das «performancesy médias, Stoker e Kropp
concluem que os resultades empiricos confirmam a estrutura

4 Nomeadamente: Y. Ayers, Justification of Bloom's Taxonomy
by Factor Analysis, Comunicagao no Congresse anual da AERA

Chicago, Fevereiro de 1966.
15 H_ Stoker e R. Kropp, «Measurement of cognitive processesxu.

in Journal of Educational Measurement, 1, 1964.
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hierarquica. Observam, entretanto, uma queda sistemética das
médias nos subtestes de ciéncias naturais relacionados com a
sintese e a avaliacéo.

J. P. Guilford acusa a taxonomia de atribuir ao «conheci-
mento» a primeira categoria, sem gque se faga mencio da
coghicdo e da memoéria através das quais se elabora o conhe-
cimento. <«Talvez, escreve Guilford, desejassem concentrar-se
noutros aspectos . Com efeito, é a utilizacdo pedagogica da
aptiddo, o resultado do comportamento, gue interessa Bloom
e ndo a aptiddo ou o comportamento em si.

A faxonomia nao se apoia numa teoria precisa da inteli-
géncia (nem da personalidade, no gue.se refere ao dominio
afectivo). Como bem o realcam os autores no comeco das duas
taxonomias publicadas, a sua iniciativa é puramente empirica.
Estdo sem duvida informados sobre as principais teorias exis-
tentes, mas em nenhuma encontraram o fio condutor que pro-
curavam.

530 multiplas as consequéncias destas fragquezas teoéricas.
Encararemos s6 algumas.

1 A hierarquia taxonémica é coniestdvel. — No decurso
dos Ultimos anoes, cada vez se pbe mais em dfvida que a analise
preceda hierarguicamente a sintese, ou inversamente. For
outro lado, o lugar da avaliacdo mo topo do bloco é também
contestado por varios autores V.

A hierarquia supée uma dificuldade de operacdes crescente.
Por isso os inquéritos de validacdo consistem geralmente na
elaboracdo de conjuntos de items que se supde corresponderem
aos diferentes nivéis taxondmicos. O aumento ou a diminuicio

16 J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, Nova Iorque,
McGraw-Hill, 1967, p. 67,

17 Ver mais adiante o estudo de Madaus, Woods e Nuttal sobre
a analise causal da taxonomia de Bloom.
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das percentagens de &xito 4 medida que se sobe na hierarquia
da uma primeira ideia da validade. Esta tentativa é no entanio
muito delicada, pois ndo s6 é preciso variar os nivéis hierar-
quicos, como importa, por outro lado, garantir uma certa
homogeneidade na dificuldade de contetido e de forma das
questdes. Pode-se, realmente, imaginar gue se levanta uma
questio de sintese relativamente simples e uma guestdo de
analise complicada; nesse caso, demonstrara o sucesso da sin-
tese gue o0 processo dessa mesma sintese & mais dificil do que
a analise?

Antecipando-nos s mossas conclustes, diremos todavia. que
a resposta a este problema de precedéncia, afinal de contas,
pouco importa 3 pedagogia. Nos dJols casos, trata-se indiscuti-
velmente de processos mentais superiores. O essencial é que
a escola prepare funcionalmente.

2.6 O sistema categérico é heterogéneo. E. De Corte mos-
tra que as subcategorias nem sempre derivam de um mesmo
principio de classificacdo. Escreve cle:

«Paraz o conhecimento da analise e da sintese, as subcategorias
correspondem aos produtos de complexidade variavel resultantes de
operacies. Para a compreensao, as subdivisdes sdo especificactes das
operacdes em si e ndo dos seus produtos. Enfim, para a avaliag&o,
4s subcategorias dependem da natureza dos critérios escolhidos para
conduzir a um juizo 18.»

Na mesma ordem de ideias, R. Gagné ¥ observa que certas
categorias ou subcategorias de Bloom se distinguem 56 pelo seu
conteido (sugerido mos items propostos como exemplo) e néo
«por caracteristicas formais que afectam as condicdes de apren-

18 E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., pp. 123-124.

19 R. Gagné, «The implication of instructional objectives for lear-
nings, in C. Lindvall, Ed., Defining Educational Objectives, Pittsburgh
University Press, 1964, :
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dizagem dos comportamentos». Assim, o. «conhecimento das
terminologiass» nfo se diferencia basilarmente do «conhecimento
das classificactes ou das categoriass; igualmente, o «conheci-
mento das generalizacdes» nfio parece muito diferente da €Com-
preensao» ou, mais em especial, da «compreensio das relacies
entre ideiasy.

3.° As categorias ndo se excluem mutuamente. — A pratica
da taxonomia demonstra gue é muitas vezes dificil classificar
uma operacao a um dado nivel. Esta dificuldade relaciona-se
simultaneamente com a falta de precisfo das categorias e das
subcategorias, e com a complexidade das tarefas: resolver mm
simples problema de aritmética exige com freguéncia o recurso
a diversas operacies de nivéis diferentes.

Bloom e os seus colaboradores sfo os primeiros a reconhe-
cer o problema:

«N&o se pode estabelecer uma fronteira entre a analise e a com-
preensdo, nem entre a andlise ¢ a avaliagdo. A compreensio trata do
cmnbeqd-o material; a andlise, ao mesmo tempo do contefido e da forma.
‘Analisar’ o significado de uma comunicacfio, é mais do que ‘com-
pruew_en-d-er' a significacdo. A andlise exige uma capacidade de nivel
mais eomplexo e assim ¢ entendemos aqui. E igualmente exacto que
o termo ‘e_mélu]se' pode ter o sentido de avaliaciio, sobretudo quando se
tem em vista «a andlise criticas. Quando se analisam as relagfes entre
os elementos de uma argumentagio, pode julgar-se a sua coeréncia 2.»

L. D'Hainaut observa, por seu turno, «gue é bem dificil
distinguir a interpretacfos (na categoria «compreensios) da
<aptidio para manipular relaces entre ideias» (na categoria
«andlise»). E mais & frente: «...0 objectivo «aplicacdos é sus-
ceptivel de grande nimero de interpretacdes possiveis e esten-

¥ B. 3. Bloom e colaboradores, Tezonomie, I, traducio de L:
lée, pp. 163-164. » b céo de Laval-
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de-se a comportamentos muito diferentes segundo as circuns-
tamncias» 2.

2. Falta de fidelidade

Ja aludimos a falta de acordo entre as classificactes de
objectivos operadas por diferentes utilizadores.

Segundo R. C. Cox %, a concordancia oscila entre 63 e 85 %.
Nimeros talvez optimistas.

A falta de fidelidade provém primeiramente da vaga de
conceitos com que os autores da Taronomia proptem defini-
coes essenciais, sem definirem processos claros que permitam
reconhecé-los. Por certo, os exemplos de ifems destinam-se
a concretizar o pensamento dos autores, mas como provar a
filiacfio entre as defini¢des e os exemplos? I a partir de 1965
que Gagné constata:

«0s nomes das categorias (da taxonomia) quase né&o parecem ter

significagdo operacional e contrastam vivamente com varios exemplos
de items propostos por Bloom 2.» ’

O caracter mentalista da taxonomia e o lugar apreciivel
gue reserva a subjectividade sdo particularmente bem reconhe-
cidos por J. Bormuth, gue nfo hesitamos em citar detalhada-
mente;

¢Nessas taxonomias (de Bloom e col.), as categorias referem-se
a comportamentos como a compreensic e a avaliagdo. Estes roétulos
indicam processos mentals e nfo acontecimentos observaveis, Além
disso, quando um autor de testes se serve de tais rotulos, refere-se

2 L. D'Hainaut, ¢Un modéle pour la détermination et la sélection
des objectifs pédagogigues du domaine cognitifs, op. cit., p. 2.

2 Citado por E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit.,
pp. 123-124.

B R. Gagné, <The reasons for specifying objectivess, in R. Glaser,
Ed., Teaching Machines, II, Washington, N.E.A., 1965, p. 233.

A
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a algo que se passa apenas na sua vida mental privada. Pode dentro
do razoével esperar-se gue um autor de testes seja coerente na sua

concepcio de determinado comportamento, mas & muito duvidoso que
o mesmo rotulo signifique a mesma coisa para dois auteres diferen-
tes (...). Como o0s especialistas em testes nunca formularam os atri-
butos comuns a tpdos os items que testam o que concebem como uma

-

classe comportamental, o autor dos testes € reconduzido, em dltima
analise, & sua introspecgdo (provavelmente idiossincratica) para definir
as classes de comportamentos que deseja testar 24»

Poder-se-iam multiplicar as citagdes de autores gue denun-
ciam o caracter nfo operacional da taxonomia. Na verdade,
salta aos olhos, € como ji se viu, Bloom e 08 seus colaborado-
res estdo perfeitamente conscientes do facto. Mas mem por
isso a dificubdade €& menor. Explica amplamente a falta de
fidelidade na utilizacio.

Enfim, com as suas subcategorias, a faxonomda constitui
idealmente uma escala ordinal de vinte e um graus. Sabe-se
gue um ndmero assim elevado nfo é muito propicio & rideli-
dade das classificacGes.

3. Utilidade duvidose na construgdo de programas escolares

A taxonomia foi criada para fins de avaliagcio, confirma-lo-a
mais tarde o Handbook 2, :

Tal como os estados de desenvolvimento propostos por
J. Plagef, também a taxonomia nfo € concebida como estru-
tura de programas escolares. Todavia, da mesma forma como
o educador se deve preocupar com o desenvolvimento da

# J, R. Bormuth, On the Theory of Achievment Test Items, Uni-
varsidade de Chicago, 1970, p. 11.

%#bis B, Bloom, D. Hasting e G. Madaus, Handbook of Formative
and Summative Evaluations of Student Learning, Nova Torque, McGraw-
-Iill, 1970,

7
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crianca, igualmente deve cuidar do mivel intelectual das acti-
vidades que preconiza.

Concordando com L. Cronbach, observa F. Bacher que o
conteddo a considerar para consiruir wma prova de conheci-
mentos (e, acrescentémo-lo imediatamente, para construir um
programa escolar), « hebterogéneo em relacio A nocio de
comportamento; forma o suporte de multiplos comportamentos
possiveis» #*. E F. Bacher acrescenta uma observacdo capital:

«T'em-se por vezes a impressdo, lendo-se as recentes discussbes
sobre os alvos do ensino, de que o corpo de corhecimentos que constitui
a base de uma discipling tende a ser descurado por agqueles que véem
apenas na educacdo uma oportunidade de desenvolvimento de capa-
cidades cognitivas que se aplicam indiferentemente a qualquer con-
tedddo. Estas capacidades permitiriam a quem as possuisse dispor de
conhecimentos no momento em que deles necessitasse 26.»

LCorremos assim o risco do renascimento de uma cultura
formal, de wma ginastica intelectual, onde as faculdades aca-
rinhadas pelos pedagogos do século XIX, seriam substituidas
por outras homologas, crismadas ou nio.

O perigo é nitidamente denunciado por B. Campos gue
escreve 7

«t grande o risco de que as «capacidadess visadas, entendidas

como «faculdades» ou como «categoriasy, e nio como poder de trans-
missdo dos comportamentos adquiridos, passem a ser os ohjectivos.»

O problema é suficientemente importante para mnele nos
determos. Primeiramente, e como bem o indica H. Sullivan,
«falta provar que os processos mentais em guestio sio idén-
ticos em todas as matérias do ensinos. E esta a questio prin-

% F. Bacher, «La docimologie», in M. Reuchlin, Traité de psy-
chologie appliquée, VI, Paris, P.U.F., 1973, p. 45.

% Idem (o italico € nosso).

7 B. Campos, <Taxonomie des objectifs», in A. Bondoir e cola-
boradores, Une pédagogie pour demain, Paris, P.U.F., 1974, p. 77.
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cipal: «Efectucu o estudante as mesmas orpérag(‘)es mentais em
todas as matérias da educacdo? *®». Bloom e os seus colabo-
radores pensam-no . Contudo, analisar um fenémeno ou um
problema simples, ndo comportando mais de frés elementos,
podera colocar-se em pé de igualdade com a analise de um
problema muito complexo, ou de multiplos factores que inter-
vém isoladamente e em interaccdes? ' :

Mesmo respondendo-se positivamente, falta demonstrar gue
provocar, digamos, a amalise aum determinado ramo, implica
transferi-la para oufros ramos. Sabe-se quantas reservas, gra-
duacoes e accdes sistematicas a tramsferéncia das aprendiza-
gens evoca. 7

Precisemos ainda. Para se construir um curriculo gue com-
preenda, por exemplo, a aprendizagem da leitura, podem pdr-se
dois tipos de perguntas;

1. Que comportamentos de leitor deve o aluno adquirir? Como
se saberi se foram conseguidos?

2. Que oportunidades de aplicacdo, de andlise, de sintese, de
avaliacdo proporcionard a aprendizagem da leitura?

Privilegiando o tipo 2, corre-se o risco de se ficar aferrado
a actividades que mnio sfo necessariamente as mais decisivas
para a aprendizagem real da leitura. Parece a proposito esta-
belecer uma analogia com o jogo da bhola. Que capacidades
deve adquirir um jogador de futebol:

1. Saber avancar com a bola, passa-la de maneira certa,
detéla, manda-la as redes do adversario...

28 H. Sullivan, <Objectives, evaluation and improved learner
achievements, in W. Popham e colaboradores, Instructional Objectives,
1956, pp. 71 =&q.

% B. S. Bloom e colaboradores, Taronomie, op. cit., I, p. 12,
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ou

2, Airﬁalisar a situacfo, planificar o atague, calcular o wvalor
do jogo?

Ambas as hipoteses sfo evidentemente Importantes. Toda-
via, podem possuir-se ao mais alto mivel as capacidades do
segundo tipo sem se ser capaz de executar a minima das ope-
racbes do primeiro.,

Na realidade, ndo se trata aqui de uma alternativa: ambas
sdo necessirias. Mas, vé-se, o contelido & hem heterogéneo em
relacAo a nocfo do comportamento.

4. Um conjunto mal equilibrado

Também se censurou a Tazonomia reservar demasiado
espaco ao conhecimento {(de meméria), comparativamente com
0s processos mentais superiores. E. De Corte, particularmente,
lamenta que o nivel «conhecimentos comte nove subcategorias,
enguamto que os outros sdo muito menos pormenorizados .

Esta despropor¢io explica-se quase infalivelmente pelo
enorme espaco ocupado pelos exercicios de meméria na act-

vidade e pelos documentos escolares (manuais e problemas de

exames) ohservados.

Verificar-se-a, estudando o modelo de Guilford, que podem
aplicar-se gradacfes aos mivéis taxondémicos superiores.

5. Impraticdvel, sem referéncia ao passado comportamental
do individuo

E efectivamente <laro que o nivel taxondmico em gue um
individuo opera num dado momento, numa dada situagdo, &
Iuncio da experiéncia anterigr,

3 E. De Corte, «Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 123.
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Quando se pergunta: «Qual é a formula do Acido sulfarico?s,
ha um mundo entre gquem descobre a resposta pela sua inves-
tigacko pessoal e quem a satisfaz simplesmente de memdria.
No entanto, nos dois casos, as respostas podem ser as mes-
mas...

Tal observacio aplica-se a toda a taxomomia. Do mesmo
modo ela nio pode ser utilizada significativamente fora de um
contexto psicologico preciso e, idealmente, individual.

E. CLARIFICACAO DA TAXONOMIA

Entre os trabalhos empreendidos a fim de se remediarem
determinadas fraguezas fundamentais acabadas de afrontar,
consideramos dois especialmente importantes, o primeiro no
plano conceptual, o éeg-urndo no plano operacional.

1. A andlise causal de Madaus

Devese a G. Madaus, E. Woods e R. Nuttal a procura de
validacdo de construct até agora mais decisiva . Incide sobre
dois aspectos: a validade da hierarquia e o efeito da introdu-
cio de um factor g na explicacdo da estrutura faxonomica.

Mi! cento e vinte e oito estudantes, constituindo a popula-
ciio total de uma escola secundaria, foram sujeitos a um teste
da inteligéncia geral (g), dois testes de ciéncias naturais (estru-
tura atémica — glaciares) e dois testes de ciéncias soclais (as
agitacbes sociais — o crescimento econdmico).

Cada teste de conhecimentos englobava duas partes:

A. Conhecimento — compreensioc — aplicacio, analise (20 items
de escolha mualtipla para cada mivel).

A1 G. F. Madaus, E. M. Woods, R. L. Nuttal, in American Educa-
tional Research Journol, 10, 1971, pp. 253-262.
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B. Sintese (5 items de resposta livre) e avaliacio (20 items de
livre).

Cada um dos seis subtestes tinha uma classificacio maxima
de 20 pontos.

a) Validade da hierarquig. — Os criadores da taxonomia
supbem gue comportamentos particulares simples podem com-
binar-se com outros comportamentos simples para formar um
comportamento mais complexo. Assim, o conhecimento seria
constituido por comportamentos cognitivos do tipo A, a com-
preensdo por comportamentos do tipo A e B, etc. De qualquer
forma, os comporfamentos mais simples podem ser conside-
rados como componentes de comportamentos mais complexos.

G. Madaus e os seus colaboradores utilizaram um modelo
de anilise causal (processo de regressiic multipla) que permite
determinar que percentagem de varidneia, a cada mivel, pode
ser explicada directamente pelo nivel imediatamente prece-
dente; determina-se também que percentagem da varidncia
pode ser explicada indirectamente por nivéis nao adjacentes.
Certamente, que os dados correlativos ndo demonstram a cau-
salidade, mas permitem testar aqui a solidez de todo o modelo.

Estrutura suposta Estrutura encontrada

Awvaliacio Analise Avaliacdo
1 t Sintese
Sintese 1
1
Anélisa
T
Aplicacio L Aplicacéo
t t
Compreensio Compreensio
t t
Conhecimento Conhecimento
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Antes de se extrairem as conclusdes desta cobservagdo, é
necessario encarar a intervengdo do factor g.

b} Intervencdo do factor g.—Ebel*® jao afirmara que os
testes construidos a partir da taxonomia aferiam melhor a
inteligneia geral do que os conhecimentos. Madaus e cola-
horadores, por seu lado, aproximam a definicdio do factor g
dada por Spearman da definicio proposta por Bloom para a
analise. A semelhanca & surpreendente. Para Spearman, g
¢ a capacidade de captar as relacbes e as correlaces, de
encontrar no particular um exemplo do geral. Ora, Bloom
escreveu: «Na andlise, aguilo que é posto em relevo, é o facto
de se decompor o material nas suas partes constituintes e de
se interpretarem as relacbes existentes entre essas paries e
a maneira como elas estio organizadas ¥».

A anilise causal de Madaus e colaboradores demonstra o
papel consideravel desempenhado pelo factor g.

De facto, & medida que se avanca na Taronomia, a Impor-
tancia das ligacfes directas entre mivéis adjacentes diminui e
mumerosos lacos entre nivéis nfo adjacentes vac surgindo, o
que ndo deveria verificar-se. A imtroducio do factor g como
agenbte explicative clarifica a situagio.

Primeiramenie, o conhecimento, a compreensdo e a apli-
cacdo hierarguizam-se bem. Ebel agrupa estes trés nivéis em
fase de aquisicio.-

De seguida, depara-se com uma bifurcagic. Por um lade,
a analise (que, mesmo tendo em conta o factor g, permanece
em ligagdo indirecta com a compreensio) continua bastante
bem na pista esbocada. E, para Ebel, a fase do dominio da
matéria.

2 Citado por Madaus e colaboradores.
3 B. S. Bloom, Tazonomie, op. cit., 1, p. 163.




104 DEFINIR O8 OBJECTIVOS DA EDUCACAO

Por outro lado, a sintese e a avaliacdo dissociam-se do
resto porgue se reconhecem mmito dependentes do factor g.
Esta dependéncia aumenta ainda se o material for pouco conhe-
cido dos alunos ou muito dificil (ciéncias naturais), ou se os
comportamentos inferiores pfio tiverem sido suficientemente
assimilados e integrados para proporcionarem um contributo
importante aos comportamentos superiores.

Juntando-se a Ebel, Madaus e colaboradores concluem que
0s subtestes de sintese e de avaliacio avaliam mais a inteli-
géncia geral do que o conhecimento ou aptidio especifica.

Consequentemenlte, parece aceitavel uma proposta de Ebel:
as medidas classicas de rendimento limitar-se-iam a quatro
nivéis: conhecimento - compreensdo - aplicacdo - analise. A sin-
tese e a avaliacdio seriam tratadas em separado *.

Que vem entdio a ser a c«avaliacBo»? A partir de 1966,
Stoker e Kropp reconhecem gue se trata de uwma forma da
analise. Enconfram em Bloom a justificacdio da sua posicio
quando ele define a avaliagio como: «Julgamentos qualitatives
ou quantitativos que estabelecem até que ponto o material e
os métodos correspondem aos critérios ¥». Semelhante atitude
néo implica, na verdade, que uma forma do geral seja encon-
trada no particular.

# J. P. Guilford chegara também, por outro caminho, a4 conclu-
sao semelhante:

<Pelo contrario, é praticamente impossivel avaliar, assim, as
aptidSes mais criativas do tipo divergente e varias aptiddes relativas
& produciic convergente, O uso exclusivo de provas 4 base de res-
postas estandardizadas ndo encoraja o esforco de pensamento produ-
tivo, Na realidade, desencoraja-o reforcando outras espécies dg «per-
formancess evocadas pelas respostas estandardizadas.s

J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, Nova Iorque,
MeGraw-Hill, 1967, p. 476.

% B. S. Bloom ¢ colaboradomes, Tazonomie, op. cit., I, pp. 228-229,

0 DOMINIO COGNITIVO 105

Se esta observacdo for correcta, e acreditamos gue sim,
a hierarquia deveria ser novamente alterada. Proporfameos:

AnAlise-Avaliacao Sintese
t t
l— Aplicagio !
i
Compreensao
T
Conhecimenta

2. O algoritmo de Horn

Qs trabalhos preparatdrios para a revisdo do plano de
estudos primarios do cantdo de Friburgo (projecto EBAC) ofe-
| recem um interesse metodologico consideravel. Depara-se aqui
| com uma tentativa sistematica de construgio de curriculo.

1 Os investigadores esforgaram-se por definir os objectives

| do novo plano de forma operacional sem com isso descurarem
os objectivos cognitivos superiores. Reagiram assim contra
uma tendédncia, demunciada cada vez mais, para se fixarem
objectivos, ndo em razio do seu valor, mas em funcio das
possibilidades de operacionalizacio que proporcionam.

} Neste contexto, R. Horn ¥, guanto a nos, conseguiu wma

: melhor operacionalizagfo da taxonomia de Bloom.

! Horn observa que, tratando-se de processos mentais infe-

| riores, a matéria e o problema com eles relacionados sao de

| certa maneira indissoci&veis.

J Assim, para o objectivo: «0 aluno deve poder nomear as

! parses da plantay, sem problema, Para que o aluno possa

; " responder, a «solugfo» ja deve estar elaborada no seu repor-

torio comportamental.

3% R. Horn, Lernziele und Schulleistung, Weinheim, Beltz, 1972,
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s, verifica-se, pelo con-

‘ mentais superiore .
Para 0S processos men al, e portanto indepen-

trario, gue 0 modelo dc proplewma & ger
dente de uma matéria parkicular. | it da
Assim: «0O aluno deve ser capaz de predizer 0

'- it [b). =

ransformacad de vArios factores sobre a situacao f‘na - P. rio
: y 0 A (AL 0

1J;:f.le"ﬂt'la semelhante s€ pode por ao caleulo, como as ¢ éncias

paturais ou a lingua materna.

ibu mental de

0 contributo fundamen | ‘

u de complexidade do modelo do pr().blema
tason gsos mentais superiores.

taxonOmico, nos proce . N .
Vamos primeiro mostrar, com a ajuda ‘e O cion-
a irado de Horn, como gle chega a--ul-ma o e e
?at;;lz‘lz definicdo dos objectivos cognitivos supex;oz;; e
e a i eccio ou & !
meme: o muc? s ijarigfjt-;? ditgg;j; (ri processo cpgmi-ti:;o
re'ﬂ?xao s E:epele um sistema de anélise de estru-tur? (;
U't'l‘llsltﬁ’; pfl:p(:iettenminacﬁo dos pré—requeriwdos da solucao
pro , d G

da sua complexidade.

R. Horn consiste em to.mr
omo critério

s objectivos para uma unidade

i descreve 0 . g
Bis como . o das plantas e o seu ahastecl

de ensino sobre «A alimentacao
mento de aguas.

1. Conhecimento |
an aiz, haste,
O aluno deve poder designar as partes da planta (r
folhas, flores). o
O aluno deve podef 1?dlc
| o A O ! ;antas
ey c;rCW1a§2xt;e polc)l-er pomear oS cuidados a telr Z)com as pk
e iraca 4 temperatura, Uz). _
| o aspiracdo do po, N
(‘mud‘aﬂc? " ; a:s 'podir nomear, numa [rase, as p-e;r-t-esé;la raiz (
 adioulas) e indi ‘ funcao.
rinc?paiinr!adiculals) e indicar (or-almente) a st;alha c
’ O aluno deve poder equmeTar as partes da . ) u.alquer wrro.
Em todas as varefas deste nivel ndo se admite ¢

5
ar com uma Truz, gsobre um desenho, &
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2. Compreensdo

O aluno deve poder interpretar correctamente as informactes
dadas.

Ezemplo: As plantas crescem melhor ou pior segundo os solos.
Os solos pesados conservam mais Agua do que os solos ligeiros. Que
influéncia exercerd esta diferenga de solos no crescimento de plantas
-que suportam muita ou pouca agua?

Oitenta por cento de problemas deste tipo devem ser correcta-
mente solucionados a fim de o objectivo ser considerado alcancado.

A expressdo «interpretar correctamente», representa, com o pro-
blema propostn, uma definigdo do grau de complexidade gue corres-
ponde & defini¢do da compreensio. Fntende-se agui por compreensio
a fransformacfo de uma forma de comunicacdo noiitra,

Para os objectivos de aprendizagem complexos, é precisé vigiar
para que existam diferencas nitidas entre a situacdo de ensino e a
verificaciio. Fazer decorar virias vezes o mesmo problema aos alunos
nA¢ 05 ensina a compreender.

3. Aplicacdo

O aluno deve ser capaz de antever o efeito das mudancas de
diversos factores.

Eremplo: Determinadas substancias quimicas provocam a queda
das folhas das plantas (desfolhacdo). Que consequéncias traz as plantas
a aplicacio dessas substamecias?

Oitenta por cento de problemas deste género devem ser correcta-
mente resolvidos a fim de o. objectivo ser considerado alcancado.

A formulagdo do presente objectivo nfo o faz parecer muito dife-
rente da «compreens&o». A analise demonstra que, para s problemas
de compreensfo, todas as informacOes necessrias & solucdo sdo
dadas, a0 passo gque, para a aplicagio, existe uma certa <lacuna»
que 0 aluno deve preencher para resolwer o problema.

4. Andlise
O aluno deve verificar a exactidic de conclusdes tiradas de pro-
posicies ou de informacdes dadas.

O objectivo € conseguido se metade dos problemas propostos forem
solucionados. '

Ezxemplo. Todas as plantas evaporam Agua. Quando uma planta
80 consegue evaporar alguma agua:

a) Cresce mais lentamente do que as outras.
b) Produz mais matérias nutritivas.
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¢} A raiz desenvolve-se melhor.
d) As folhas 'sAc maiores.

Os problemas deste tipo assemelham-sz aos problemas utilizados
por Guilford no seu Inference test para testar o espirite dedutivo.
Esta forma de pensamento pode ser considerada como convergente.
5, Sintese

Os problemas daste nivel correspondem ac pensamento divergente
segundo Guilford,

O aluno deve poder encontrar meios de verificar hipbteses, suposi-
ches, afirmacoes.

O objectivo é atingido se foram solucionados metade dos proble-
mas propostos.

Ezemplo: As plantas s6 podem alimentar-se crescendo na ver-
tical. Como se demonstra se esta afirmacéio & justa ou & falsa?

Este problema levanta nitidamente uma dificuldade. S6 ha uma
solucdo conforme com as exigéneias experimentais, Perguntas com
resposta de escolha multipla parecem pois nfo convir a este nivel
coghnitivo.,

6. Avaliacdo

E para Bloom o nivel mais elevado. Stoker e Kropp entendem
gque tal ndo estd de modo algum demonstrade. De acordo com a defi
nicdo proposta por Bleom, tratar-se-ia antes de uma forma de analise.

Horn n&o estabeleceu o nivel «avaliacos,

Ao formalizar a tentativa de que acabdmos de ver wm exemplo
concrete, Horn chega a um algoritmo que permite determinar o nival
taxondmico de uma tarefa. Em cada etapa hi a considerar dois ele-
mentos: o aspecto formal e o contettdo.

1. Podem-se distinguir a matéria,
o contedo do modelo do pro-
blema? — ndpo — Conhecimento
!

sim

1)
2. Formecem-se todas as informa-
¢Oes para a resolucio do pro-
blema? — gim — Compreensio
)

nao
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!
3. Deve o aluno dar, pessoalmen-
te, informacgdes suplementares
para a resolugao do problema?

¢
nao
4
4. Deve o aluno examinar a situa-
cdo em funcio de critérios
fornecidos? — sim — Analise
{
naon
+
Permite o problema proposto
mais de uma solucio?

— sim - Aplicacdo

o

— sim — Sintese

O interesse prético da investigacio de Horn & consideravel.
A tentativa que ele propde autoriza wm grupo de peritos bem
preparados a atingir um elevado nive! de concordancia na clas-
sificacdo taxonimica. Um dos problemas mais espinhosos, o
da fidelidade, fica assim largamente solucionado.

F. TENTATIVA DE OPERACIONALIZACZO

A taxonomia de Bloom é formulada mo abstracto. A fim
de auxiliar os interessados a passarem a wmn nivel mais con-
creto, o dos objectivos operacionais, N, Metfessel, W. Michael
e D Kirsner ¥ proptem um quadro onde, em face de cada
categoria taxondmica, se encontre uma lista de verbos e uma
lista de objectos que, combinados adequadamente, fornecam o

37 N. Metfessel, W. Michael, D. Kirsner, Instrumentation of
Bloom’s and Krathwohl's taxonomies for writing of educational objec-
tivess, in R. Kibler e colaboradores, Behawvioral Objectives and Ins-
truction, Boston, Allyn and Bacon, 1970.
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esqueleto de um objectivo operacional (acrescenta-se: «Ser
capaz de...» diante de cada verbo).

O processo pode parecer um tanto ingénuo. Mas, como
observa E. Stones 33, agueles que experimentaram realmente
especificar os objectivos em termos de comportamentos obser-
vaveis descobrirdoe que a tentativa nfo & ftao simplisia como
parece, e que é, portanto, digna de atencao.

Nivel Infinito Complemento directo
1.00 Conhecimento
1.10 Conhecimento de
- dados particula-
res
1.11 Conhecimento de  definir, distinguir, vocabuldrio, termos,
terminologia adquirir, identificar, {erminologia, signifi-

1.12 Conhecimento de
casos particula-
res

1.20 Conhecimento
dos meios que
permitem a ufi-
lizacao dos dados
particulares

1.21 Conhecimento
das convengoes

lembrar, reconhecer

lembrar, reconhecer,
adquirir, identificar

lembrar, identificar,
reconhecer, adquirir

cagac(des), definicao,
referentes, elementos
factos, informacoes
factuals (fontes, no-
meas, datas, aconteci-
mentos, pessoas, lo-
cais, periodos tempo-
rais), propriedades,
fendémencs

forma(s}, convengdes,
usos, utilizagGes, re-
gras, maneiras, meios,
simboios, estilo(s),
formatos

38 E. Stones, D. Anderson, Fducational Objectives and the Tea-
ching of Educational Psychology, Londres, Methuen, 1972, p. 21.
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Nivel

Infinito

Complemento directo

1.22. Conhecimento
das tendéncias e
das sequéncias

1.23 Conhecimento
das clagsificaces
e das categorias

1.24 Comhecimenta
dos critérios

1.25 Conhecimento
dos métodos

1.30 Conhecimento de
representaches
abstractas

1.31 Conhecimento
dos principios e
das leis

132 Conhecimento
das teorias

2.00 Compreensdo

2.10 Transposicao

lembrar, reconhecer,
adquirir, identificar

lembrar, reconhecer,
adquirir, identificar

lemhbrar, reconhecer,
adquirir, identificar
lembrar, reconhecer,
adquirir, identificar

lembrar, reconhecer,
adquirir, identificar

lembrar, reconhecer,
adquirir, identificar

traduzir, transformar,
dizer por palavras
suas, ilustrar, prepa-
rar, ler, representar,
mudar, neescrever, re-
definir

accio(des), processos,

movimento(s), conti-
nuidade, desenvolvi-
mento(s), tendéncia,

sequéncia(s), causas,
relacao(des), forcas,
influéncias

aresa(s), tipo(s), eca-
racteristica(s), clas-
sa(s), conjuntoe(s), di-
vis#o(Ges), arranjo(s),
classificac8o(bes), ca-
tegoria(s)

critérios, bases, ele-
mentos

métodos, técnicas,
aproximacdes, utiliza-
coes, procedimentos,
tratamentos

principio(s), lei(s),
proposicdo(fes), par-
tes essenciais, gene-
ralizactes, elementos
principais, implicagio
{(Bes)

teorias, bases, inter-

relaches, estrutura(s),
organizacio(oes), for-
mulacio(fes)

significaclo(des),
exemplo (s5), defini-
cdes, abstracgdes, re-
presentacées, pala-
vras, frases
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Nivel

Infinito

Complemento directo

C Nea M R —

990 Interpretacdo

230 Extrapolacao

3.00 Aplicacdo

4.00 Andiise

410 Procura de ele-
memntos

420 Procura das re-
lactes

4.30 Procura dos prin-
cipios de orgami-
Zagao

interpretar, reorgani-
zar, rearranjar, dife-
renciar, distinguir, fa-
zer, estabelecer, ex-
plicar, demonstrar

estimar, inferir, con-
cluir, predizer, dife-
renciar, determinar,
desenvolver, interpo-
lar, extrapolar, com-
pletar, estabelecer

aplicar, ganeralizar,
ligar, escolher, desen-
volver, organizar, uti-
lizar, empregar, trans-
ferir, reestruturar,
classificar

digtinguir, detectar,
identificar, classifi-
car, discriminar, Te-
conhecer, categorizar,
deduzir

analisar, contrastar,
comparar, distinguir,
deduzir

analisar, distinguir,
detectar, deduzir

pertinéncia, relacdes,
factos essenciais, as-
pectos, nOVoS pon tosde
vista, qualificagbes,
conclustes, métodos,
teorias, abstracgdes

consequéncias, impli-
cacbes, conclusdes,
factores, ramifica-
coes, significacbes, co-
rolarios, efeitos, pro-
wabilidades

principios, leis, con-
clusoes, efeitos, me-
todos, teorias, abs-
traccoes, situacoes,
fenémenos, procedi-
menios

elementos, hipétese(s),
conclusbes, Droposi-
¢ies, enunciados (de
facto), enunciados (de
intengdo), argumen-
tos, particularidades

relacBes, inter-rela-
coes, pertinéncia, te-
mas, evidéncia, er-
ros, argumentos, cau-
sa-afeito (), consis-
téncia(s), partes,
ideias, proposicbes

forma(s), pattern(s),
alvo(s), ponto{s) de
vista, técnicas, ro-
deios, estrutura(s),
tema(s), arranjo(s),
organizacio{des)
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Niwvel

Infinito

Complemento directo

5.00 Sintese

5.10. Producdo dé uma
obra pesseal

520 Elaboracdo de
um plano de
accao

3.30 Derivaciio de um
conjunto de re-
lactes abstractas

6.00 Avaliacdo

6.10 Critica interna

6.20 Critica externa

escrever, contar, rela-
tar, produzir, consti-
tuir, transmitir, criar,

modificar, documen-
tar
propor, planificar,

produzir, projectar,
modificar, especificar

produzir, derivar, de-
senvolver, combinar,
organizar, sintetizar,
classificar, deduzir,
desenvolver, formu-
lar, modificar

julgar, argumentar,
validar, avaliar, deci-
dir

julgar, argumentar,
considerar, comparar,
contrastar, padroni-
zar, avaliar

estrutura(s), paitern
(s), produtoe(s), per-
formance(s), projec-
to(s), trabalho(s), co-
municagoes, esfor-
co(s), factos especifi-
cos, composicio(bes)
plano(s), objectivo(s),
especificacan(des),
flactos esquematicos,
operagtes, maneira(s),
solucdo(des), meios

fenémenos, taxono-
mias, conceito(s), es-
quemal(s), teorias, re-

lagdes, ahbstraccdes,
generalizagoes, hipd-
tese(s), percepcoes,

maneiras, descobertas

rigor(es), pertinéncia,
erros, verdade, defei-
tos, sofismas, preci-
580, grau de exacti-
dao

fins, meios, eficién-
cia, economia(s), uti-
lidade, alternativas,
planos de accdo, pa-
droes, teorias, gene-
ralizacoes

&, ADAPTAGOES PARTICULARES DA TAXONOMIA

130 Ei'EC‘I:'[I‘SO do Gltimo decénio, a taxonomia eépa‘]hou—se pelo
umﬂun 0‘1'mlteqro. O Educational Testing Service (Princeton) pro-
pos, alids, em Abril de 1974, internacionalizar a taxonomia, ou

g
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seja, procurar um acordo sobre um texto que 05 paises parti-
cipantes adoptariam por convencao.

N&o nos compete ientar fazer o inveniario das multiplas

variantes possibilitadas, gegundo as concepches e as Meces-
sidades particulares, 3 classificacio de Bloom.

C. McGuire publicou uma adaptacio especial aos exames
de medicina ®, E. Klinckmann fez 0 mesmo para a biologia ¥,
R. Wood, para as mateméticas ¢, Lewis para as ciéncias natu-

rais “...

Poder-se-ia prolongar & vontade esta enumeracdo. A titule
de exemplo, traduzimos simplesmente a adaptacio realizada
pelo National Longitudinal Study of Mathematical Abilities (N.L.
S.M.A) gue & provavelmente a mais vasta investigacao até
agora empreendida neste dominio ®.

Escolhemos esia adaptacio porque
das modificactes geralmente introduzidas: simplificacdo de
cada nivel, introdugido de um nivel especifico (calculo), dimi-
nuicio da hierarquea. (Notar-se-& que 08 matematicos supri-
miram a sintese e a avaliacéo,

parece representativa

tal como vimos, o estudo de
Madaus, Woods € Nuttal, publicado posteriormente, justifica
amplamente semelhante decisdo).

1. Conhecimento dos factos
Ohjectivos que Tequerem 0 simples recurse a terminologia, 2
simbolos ou a convencdes.

¥ C. McGuire, «Research In the process approach to the cons-
truction and analysis of medical examinationss, in M. Katz, Ed., The
Twentieth Yearbook, N.C.M.E., East Lansing, Michigan, 1963.

# E. Klinckmann, «The B.S.C.S. grid for test analysis», Biological
Curriculum Study Newsletter, 19, 1963, pD. 17-21.

# R. Wood, «Objectives in the teaching of mathematicss, in Edu-
cational Research, 10, 1968, 2, pp. 83-98.

2 D. G, Lewis, «Objectives of the teaching of sciences, in Edu-
sational Research, 1963, pp. 186-139,

43 S M.S.G., «Stanfords, Newsletter, N.2 38.
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2. Cdlculo

Objectives que requer i
em a simples manipulacio de
um problema segumio - regras anteriormente .estﬁd-adass ?Zr:wer;f;tgsejge

Nio s 'tIa
ta tanto d'E ef'e’c'tual' operacoes como idi

‘ - & !dE dBCIdlr a quais
3. ('Om.prgen.sao

Oh I‘E‘C‘t], VOs que requere 0 i ONCe; -

i ) m 1 a flx'agﬁ.o de conceitos e d'e gene
I allZB.'GOES, ou a tI ai]].sf"OI magao dOS elen]JEm-t()‘S de um B

. ‘ . G u mbliema de umsa

Trata-se is ¢
e mais de demonstrar que se compreenderam os conceitos

e as suas relactes qug e u i
d -t i 4 ar i)
I . l].lza.r 08 conceitos para C’h‘eg a ma

Eremplos: 1. O produto de 356 por 7 & igual:
A) BUOXD+GOXT+ (6XTD

B) 356+ 7

C) (300 4-50) 4 (6 T)

D) BXD+BXD+HEXTD

E) 300 x 50 x 6 x7

2. O desenho abaixo representa um mimero Tacional

fraccio que designa esse nlmero racional. Escolha a

/1171 LU % %E
LI o) 3
(E) nenhuma das precedentes

4. Aplicacdo
Objectivos que requerem:

1. Ter presentes conhecimentos adequados.
2. A escolha das operacdes apropriadas.
3. A execucio dessas operacdes.

ES¢ -‘ ; 3. ! - ) -
es objectivos derivam da rotina; o sujeito utiliza os conceitos

i Spec. =
L= da {
Ilu‘ I‘ll (f(]]ltexl“ L= ]ilCO maneira a que anteriormente sc habl

i déIngzpl‘;}n Dﬁé?be um per{udo de dois meses, uma familia gastou
g0 Jolar 3!5 - ia, por més, com a alimentacdo. Se a despesa
ares no primeire més, de quanto seria no segundo?
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5. Andlise

Objectivos que requeram uma aplicacio de conceitos ndo rotineira.

A formulacdo de problemas ¢ a criacio de modelos mateméaticos
incluidos nesta categoria. .

Ezemplo: Numa classe, um professor observa que se 92 % dos
alunos estiverem presentes, ficardo desocupadas 7 carteiras; com 88 %
dos 'alunos, 8 carteiras. Quantas carteiras havera vagas se todos 05
alunos estiverem presentes? )
Obsérvacdes:

1. Factores como O nivel escolar complicam .a categorizacdo: ©
que é calculo numa idade pode ser aplicacéo ou abé analise num grupo
mais joveni.

9. O S.M.S.G. nfo inclui o dominio afectivo «porque parece prati-
camente nada se conhecer acerca de processos pedagbgicos gue per-
mitam modificar as atitudess. :

H. CONCLUSAQ

Concluindo uma critica a taxonomia, escrevia em 1965,
R. Gagné *:

¢Apesar da linguagem utilizada neste livro nem sempre COfTeS-
ponder ao critério de uma identificacao valida dos comportamentos
observaveis, nfio se pode por muito em davida a sua vasta contri-
buicdo para langar um movimento que visa a aspecificagio dos objec-
tivos do ensino.»

£ hoje uma evidéncia.’

N&o obstante inegiveis fraquezas, € também a utilizagio
inadequada gue frequentemente dela se fez, a taxonomia parece-
mos ter exercido uma influéneia que ultrapassa de longe o
movimento de operacionalizagio dos objectivos da educacdo.
Ela levou a uma tomada de consciéncia mova e muito viva do
importante lugar que 0 ensino continua a reservar ao simples

# R. Gagné, «The Reasons for specifying objectives», in R. Glaser,
Teaching Machines, II, Washington, N.E:A., 1965, p. 233.
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conhecimento de memoéria, e do fraguissimo estimulo d
cessos cognitivos superiores. | o
. Inrterrogavdo acerca do significado -essencial que a taxon
mia assumia para ele, B. 5. Bloom mostra ¥ conhecer perf (?-
tamente os limites do instrumento que ajudou a cons’tiﬁire}
deplorar ainda o facto de o utilizarem para fins estranhos “3
Zzie conce.pgz'io. O prinecipal, elucida Bloom, é que os 'educa'a-l
& Vzr?ars;m mesmos perguntem, o mais regularmente possivel,

o nivel das tarefas, dos exercicios e dos exames
por eles propostos, se estimulam suficientemente os seus al
ngs, se. os levam, na realidade, a avancar. Que a hierar Z-iu};
nao seja por vezes perfeita, que se confimda, acidenta%nfn’ce
e.s‘te ¢ aguele nivel, parece aqui secundario em relacs ,
filosofia geral da accio. Fo e

Mas S. B. Bloom é evidentemente demasiade modesto na
sua res;poiita. No vasto movimento de definiciio dos objectivos
d.a educaga'm que aclualmente se define, a Taronomia dos objec-
tivos cognitivos da educacdo ocupa um lugar de destague
pouquissimos sonham contestar-lhe. o

I1I. O modelo de Guilford

A. APRESENTACAO DO MODELQ

0 modelo de Guilford é hoj
é hoje bem heci ;
cricdo concisa . J conhecido. Eis uma des-

4 Entrevistado na Uni i
; iversidade &
neer-e;,ﬁ %r? é5 de Novembro de 1973. ¢ Harvard por V. De Lands
f. G. De Landsheer, Introduction a 1 ]
X - De L R a recherche 2 i
Parls},3 :iLnCi)Lml Liége, G. Thone, 1971, 3.2 edigao, pp. 28?4]—12!36?“ cotion,
plos concretos, para certas células do modelo, figLiram na

obra de J. Vandevelde e P
! . . Vanderel: i i jecti,
de Uenseignement, Bruxelas, Labor, 195';t5;. Frotigue scolaire et objectfs
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As operacoes
des ou ©S PIOCESSOS intelectuais principais; g o
a partir

Sao as activida _
da matéria-prima informativa,

que faz 0 organismo a partir
do aue &le diserimina.

1. Cognicao. . .
Consciéncia, apresnsio, descoberta ou redescoberta, reconhecimento,

compreensdo de informacbes sob diversas formas.

9. Memoria.
Retencio de informagcoes.
3. Producao convergente.

Producdo de inSormactes Gnicas, convencionalmente aceites, a par-
tir de um dado. O uso, o costume, a regra sao respeitados.

4. Produgdo divergente.
Producio de informacbes variadas a partir de um mesmo dado.
QOriginalidada, criatividade. ‘

5. Awvaliacdo.
Tomada de decisGes ou formulagdo de juizos respeitante a exactidéo,
a adequacao, a Jdesejabilidade... de harmonia com critérios, ideais,

cbjectivos adoptados.

Os contetidos

1. Figurativos.
Informagéo na sua forma
imagens.
Um minimo de organizagao, de estr
Tnteligéncia pratica.

concreta, percebida ou recordada em
uturacdo & necessario.
9. Simbolicos.

ps sob formas de signos desprov
eros, notas musicais.

Informacd idos de significacdo PoT
si e em si: lelras, nam

Inbeligéncia tedrica.

3. Seminticos.
_ Informagdes sob forma de significag

Ges ligadas a5 palavras.
Inteligéncia verbal. .
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4, Comportamentais.

Informacgtes i
-acgbes huri.anévsesggrdlglalmenbe nﬁ_o verbais, intervenientes mas i
desejos, de i‘n‘beng'ﬁes de ?Jegzmeljgaﬂ de atitudes, de necessidzsdelsnt?ir-
am papel. ' amentos alhedos ou préprios dESempeni]a,ﬁ

Inteligéncia social.

Os produtos

S&0 resultad
tados do tratamento das informacdes pel i

o e pelo organismo.

Parcelas inf a

de informagdio relativamente isoladas i i

L . ou circunscritas.

Unidades agru

padas proporcionalm 3
enbe as su it

I uas propriedades comuns.

Conexdes reconhecidas entre as unidades

4. Sistemas,

Angpame\nthS de uﬂnd 2 I
a‘d
) Dl‘gamzaﬂas ou BS’(’.I utUI a’das com p].EX'O'S
d‘e paI"bes que &g E:llcl}ﬂtram em lnftEI-IElagaO ou em IlltaEI-IeaCGaO‘ -‘
5. Transfor macgoes. -
arn P C
Cas SUSCY adia; as lnfDI‘ acoes p ].a sua 11 a0
Mud sCit as EI m ou pe utiliza .

6. Implicagoes.

Exbrap la ao 4 g y
0. < de ]-n'f ormacoees: pr e‘di ao, CO‘nS‘Equ&‘nnCi:aS anteceden t‘E'S
= .

Cada um d
0S COIMPpON ~ ,
o5 outros. Assim: ponentes das trés dimensdes combina-se com tod
' todos

unidadas

classes figurativas
Meméria d relagbes i i

as Ty simbéli

sistemas — bolicas

‘_tl“ansformagaes semanticas

implicagdes

comportamentais

isto 6. vi
sto &, vinte e gquatro combinacdes
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~ -y . ' por-
Como ha cinco tipos de operacoes distintas, existem po
tanto, ao todo, cento e vinte combinacbes no modelo.

OPERACOES Juizo

Producioc divergente

Producdo converge%

: - L
Memoria ———\

Cognlcio ~= -
PRODUTOS Unidades
Classes

Relacdes ————

Sigtemas —————

Transformaches -

Tmplicacbes —

CONTEGDOS Figurativos ://
Simboblicos

Semanticos

Comportamentais

B. UTILIZACAO TAXONOMICA

0O modelo tridimensional do intelecto resulta de mais de

vinte ‘anos de investigagbes facforials.

. ciocinio geral,
i wilford atacou o estudo ao racmucml.o_ £ =

A partida, Guilfo da planificacéo,

al no modelo.

do pensamento criador, do problem s.olving,
da avaliacio. S6 a avaliacdo ainda existe como t
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A induclo tornou-se inducio de classe, indugdo de relacoes,
indugdo do sistema. A dedugdo tornou-se producio conver-
gente e o pensamento criador, producdo divergente. Quanto
ao problem solving, participa agora de guase todas as células
do modelo. Por exemplo, a aptiddo para interprefar os pro-
blemas transforma-se ma cognicio de sistemas. Do mesmo
modo, a planificacio deixa de ser considerada como um factor
especifico,

Guilford concebeu o seu modelo tridimensional como uma
representa¢io (estatica) do funcionamenio intelectual. O senu
proposito é descritivo e, eventualmente, explicativo, mas néfo
normaiivo.

Neste caso, pode-se utilizar o modelo para formular objec-
tivos ow, quanto mais nio seja, para os produzir? Pensamos
que sim, € o proprio Guilford abre o caminho.

No seu trabalho de sintese, The nature of human intelli-
gence, Guilford ¥ discute as implicacdes do seu modelo educa-
cional e pensa «que ele indica claramente os géneros de exer-
cicios necessarios ao desenvolvimento das skills intelectuaisy.
Observa ele, particularmente, que a escola limita demasiado
a sua acgdo a cognicdo, e A memorizacio de unidades semén-
ticas. Seria comveniente «uma muito maior preocupacio com
0 exercicio de outros produtos: classes, relaghes, sistemas, trans-
formagbes e implicagdess>. E Guilford generaliza:

«0s programas escolares deveriam conduzir ao estudo dos cursos
& d0s seus ramos, ndo apenas pela sua utilidade imediata e particular,
mas ainda pela possibilidade que proporcionam de desenvolver as skills
intelectuais genéricas.»

% J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, Nova lorque,
McGraw-Hill, 1967, p. 476. a3
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Desta forma, Guilford partilha, atraves de oulra gptica,
as preocupacdes de Bloom.

Depois de ter observado que Guilford também reconhece
a jmpossibilidade de se saber em que medida um factor inte-
lectual é determinado pela hereditariedade ou pela aprendiza-
gem, B. Campos (op. cit., pp. 79-80) escreve:

z(...) a melhoT posigio para 08 educadores &, segundo ele, supor
que € possivel a aprendizagem de cada factor...; desta forma, 0 seu
modelo {ridimensional passa a taxonomia dos objectivos educativos,
tornando-se cada factor um objectivo a alcancar através de uma certa
experiéncia de aprendizagem. Isto contribui para destruir a perspec-
tiva corrente que faz das aptiddes possuidas um limite das aprendiza-
gens, Mas surge um risco: o de se considerarem 05 factores como
entidades e de se esquectr que eles sdo construgdes do espirito ou
abstraccies a partir de comportamentos. £ sem davida igualmente
diffcil identificar cada comportamento humano com um Unico factor.»

R. Fdwards® demonstrou como 0 modelo tridimensional
pode sugerir ohjectivos para a formacdio de professores. Insiste,
por exemplo, na jmportancia para todo o educador (como para
o juiz ou para o sacerdote} da capacidade de avaliacdo dos
produtos comportamentais. '

Todavia, o modelo sugere, mas a0 prescreve. Como acen-
tua Bdwards, sabe-se que a aptiddo comportamental existe e
que o oficio de educador existe; falta provar que a aptiddo é
essencial ao exercicio profissional... 9% nesta altura, o factor
delinido por Guilford se pode transformar num objectivo.

0 facto de o préprio J. P. Guilford comparar o Sel modelo
3 taxonomia de. Bloom e reconhecer a existéncia de importantes
pontos em comum, parece mosirar, ainda mais directamente,
que Guilford nio excld a utilizacdo do seu modelo para s€
gerarem e hierarquizarem objectivos.

# R, Edwards, «Cuilford's structure of inbellect model: Its rele-
vance for the i{eacher preparation curriculums, in Curriculum Teory
Network, 3, 1969, pp. 47-64.
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J. P. Guilford escreveu:

«Das sels Cab g p 3 =

Eg0T1as DPrincipais d q e
la Taronomia uatro [‘E’!EI'&][[ g
& Ccognicaon. Sao 0 «COI]hE!ClmB:n['JO). 4 «COmpreensacs

a «analise» ¥.» @ saplicagior ¢

2 ’ «a

! EI]haI]l ta[”h drm Cernco ape
Den

¢Mas é evidente

. I que as operacies’ i

sido s £ . ! eracies relativas a0 pensament

C eatopont agsar nra Oécla-tfgona principal da Ta:r(momi-g a fsliill}ozo proct

Sabcategorla .Ob;;ragméga-o de comunicagdes, de plano's, de rel:?:%e as

A senta cotoeerash ;,'aggrec-epl pmdutos de relacoes e de sis“temsase

o St cat i nomic é a awvaliacao e te ,
ceor ‘ y M 0 MmMesm:

2 pama © ~g ia de operacoes do modelo tridimensional o detor.

: azdes, Bloom presta pouca atencfio 3 I

rela tIVV a5 d memoria talve 38 e insist tro onLos.»
¥ Z AEER Ar nou 5 p ]
'

. ;

| ero al a d'“ L 18] llfOI d. SaO na a].nda mais dO

De Corte estabelece o seguinte paralelismo ©:

cognicio

memoéria } conhecimanto
producido convergente { compreensao 51
Plll'iwdu_géo divergente :::1:::: R
Juizo avaliacio

!] ]r . ) = 1

ha mai
is de comum entre o modelo de Guilford e a taxo-

J. Guil; Urd h » p- o B -
9 P. f ) e Nature O’ Huﬂmn Iﬂote gence, o Cllt B 67
50 E. De C—Ort‘e' OﬂdET MJSdOE‘lStGHHIge”, Gp. cit

51 De Corts i
¢ nao retoma a compreensdo. NGs acrescentamo-la
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nomia cognitiva de Bloom do que os autores na generalidade

admitem:

a) Todas as operagbes de Guilford tém o seu equivalente em
Bloom, mas sdo por vezes definidas de maneira bastante
vaga por este ultimo (exemplo: sintese).

b) Os produtos armazenados na memoria ou saidos de opera-
cbes convergentes parecem todos abrangides.

¢) Ao nivel das produgdes divergentes, os produtos «tramsfor-
macio» e «implicacio» nfdo estio recobertos. E mnatural,
pois a transformacio e a percepcio das implicagdes cons-
tituemn os processos da divergéncia e ndo podem, portanto,
ser ao mesmo tempo seus produtos.

d} Os contetdos ndo constiiuem uma terceira dimensao expressa
na taxonomia de Bloom. Sio os objectos das operacbes
que ela descreve e surgem ao acaso nos exemplos pro-
postos.

Numa primeira concluside deste confronto, observaremos
que o modelo de Guilford pode certamente abscrver toda a
taxonomia cognitiva de Bloom. Pela sua maior precisdo e faci-
lidades de operacionalizacio proporcionadas, o modele de Guil-
ford parece, pois, oferecer possibilidades superiores, ainda
mal exploradas. _

E. De Corte partilha esta opinifio ¥ e nao hesita em afirmar
que o Modelo poderia orientar melhor do que a Taronomia de
Bloom.

Por seu lado, D’Hainaut ¥ entende que Guilford acrescenta
uma dimmensdo capital ligando os comportamentos aos conte(-
dos e di maior concisdo A realidade psicologica mais concisa

52 E De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit.,, p. 33.
53 L. D'Hainaut, Un modéle..., op. cit.

GQUILFORD

Cognicio - Membria

Unidades
Classea
Relagbes
Sigtemas
Transformacdes

Implicagdes

Producies convergentes

TUnidades
Classes
RelagBes
Sistemas
‘Transformagdes

Implicagdes

Produgdes dlvergentes
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BLOOM

Conhssimento
. imemo

]

dados particulares

de terminologias
de factds particulares

classificacdes
dos eritérios
des principios

-— teorias

> tendancias
e sequénclas

L

Cum:pregnsio - Anflise -
~Aplicagio —

N

—_ Elementos

—= Ralagdes

—— Principlos de organizacio

___,l Transposicio -
- Interpretacio

— Extrapolacio

Sintese

Unidades

Classes

Relagles

Sistemas

Transformacdes

Implicacdes

Producio
de uma obra
Ppesscal

\{ Elaboragio de um plano
de accio

Derivacio de um
conjunto de relagoes
abstractas

—_—
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tornando evidente gue uma actividade intelectual & sempre
produto de varios factores.

Mas, ao lado destes contributos, D'Hainaut* vé também
inconvenientes no emprego do modelo para definir objectivos
educacionais:

1. A préatica analitica sugere que o modelo tende muitas vezes
para um conjunto mais complexo do que a noglo ou objectivo
analisados.

A andlise da matéria é'sempre genérica.

A hierarquizacio nem sempre é equilibrada do ponto de
vista analitico: deste modo, a implicacdo, que é uma rela-
cdo logica entre outras, ocupa lugar privilegiade no sistema.

4, Enfim, o modelo ndo permite precisar em que circunstén-
cias as actividades serdo descritas e nfo é acompanhado
de critérios operacionais gque permitam afirmar se o indi-
viduo adguiriu ou nde um comportamento de grau suficiente.

A critica relativa as circunstdncias admite, todavia, algu-
mas reservas. Com efeito ndo se deve esquecer que, na sua
obra de sintese, The nature of human intelligence, e em ind-
meras monografias que a precederam, Guilford e os seus
colaboraderes definem a iniciativa operacional gque lhes per-
mitiu reconhecer a existéncia de cada factor. No que respeita
ao critério guantitative individual, D’Hainaut tem razdo: os
dados de Guilford ndo passam de indices de saturagio factorial.

C. Apartacio pE E. DE CORTE

Varios autores se aperceberam da possibilidade oferecida
pelo modelo de Guilford e de tal forma, por vezes tdo profun-
damente, o adaptaram e tramsformaram, que & caso para se

5 Idem.
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perguntar se dele resta mais do que a sua estrutura geomé-
trica. Vamos verificar imediatamente como E. De Corte sim-
plificou o modelo %, A seguir esbudaremos ainda dois sistemas
inspirados em Guilford: o de De Block e o de IV’Hainaut.

'As quatro dimensdes do esquema geral da classificacio
proposta por E. De Corte sfio:

1. A matéria ou o contelido especifico de wn universo determi-
nade de objectivos.

2. O dominio de informacio a que pertence a matéria. & aquilo
a que Guilford chama contetidos. '

3. O produto.  Aqui, os objectos sdo vlassificados segundo o
aspecto formal da informacfo que fornecem (os «produtoss
para Guilford).

4, A operacdo é definida como em Guilford.

E. De Corte desenvolveu essencialmente esta quarta dimen-
5d0 e passa do sistema das cinco operacdes de Guilford a um
sistema de sete categorias. Eis em sintese:

Operacoes 1. Apercepcio de informacdes
receptivo- 2. Reconhecimento de informactes
peprodutivas 3. Reprodugfo de informagdes
Cognicao 4, Produgao inberprel:ativa de informacdes
Operactes 5. Producéo convergente de informacdes
: 6. Produgio avaliativa de informacées
produtivas 7. Producdo divergente de informacdes

E. De Corte propde uma definicio elaborada de cada uma
das calegorias: o conjunto pode sintetizar-se da seguinte
maneira.

1. Apercepgédo de informacdes
Descobrir ou discriminar uma informacio nova num dado material,

5 E. De Corte, op. cit. 86 apresentamos a sintese da adaptacio
de De Corte. Referir-nos-emos & sua obra para ver de que maneira ele
operacionaliza os comportamentos.




128

Exemplos:
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Descobrir semelhancas enire formas geométricas,
Ler uma palavra nova {(quando da aprendizagem da leitura)

2. Reconhecimento de informacGes
Identificar, quando surge de novo, uma informacio ja descoberta
ou discriminada (actualizacio),

Ezremplo: Reconhecer um quadrado num objecto de trés dimenses.

3. Reproducio de informactes
Trazer activamente & consciéneia uma informagio anteriormente
fornecida & meméria (actualizacgo),

Exemplos:

Nomear os Orghos do sistema digestivo.
Reproduzir um processo o um método de trabalho anteriormente

apreendido,

4. Producio interpretativa de informacies

Explicar, parafrasear, resumir uma informacio relativamente nova
bara ¢ alune pela sua forma e/ou pelo seu contetido. Esta dimensao
Tecobre a restituicio completa do conteddo da informacdo, a analise
de relacgdes ou g restituicao da estrutura ou da ideia central da infor-
macho (compreensio e analise para Bloom).

Ezxemplos:

Exprimir o valor de uma grandeza por uma fraceao,
Ler a representacag grafica de uma grandeza variavel.

3. Producao convergente de informactes

A partir de uma informacio dada, que pde um problema ao aluno,
e da actualizacio de uma informacio que o aluno ja possuia este

produz uma informacgio (a selucdo do problema)} mais ou menos nova
para ele. Nestg producao convergente, o problema s6 admite yma

solucdo.

Eremplos:

Poniuar correctamente um texto.
Situar um poema na sua escola literaria,
Verificar que um fembémeno & um casg especial de um principio conhe-

cido.

6. Producao avaliativa de informactes

Juizo de wvalor aplicado 3 base de critérios determinades (internos
U externos) que sfo oy néo fornecidos. A informacéio a Julgar efou
0 ponto de vista adoptado devem ser mais ou menos novos para o alino.
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Eremplos: . _ i
Apreciar as crencas populares a propbsito da alimentacio baseando-se
em principios dietécticos. _ . .
Formular uma opinido acerca das gqualidades técnicas de um filme.

7. Produgao divergente de informacdes.
Pde-se um problema, como para 'a producdo convergente, mas em
que varias solugbes sao possiveis.
Eremplos: ) _
Inventar problemas a partir de dados formecidos.
Fazer um discurso sohre um tema dado,
Questionar um texto.

0 interesse do sistema de De Corte ressalia de ele se manter
fundamentalmente fiel a teoria de J. P. Guilford, mas ’tDI'!IlalrldO
0 modelo flexivel, preparando-o de maneira a trams-for.m:allo
num instrumento mais directamente fabricado para a definicio
de objectivos cognitivos da educagdo. Parece apgmar-nos 0
ecaminho pelo gual os contributos de Bloom e de G*mllford' pode-
rao vir a ser integrados e postos ao servigo da pedagogia.

ITI. A taxonomia de Gagné-Merrill

A taxonomia de Gagné-Merrill ® pe um duplo prfo*b.lema
de classificacdo. Para comecar, esitaré. certo aborda-la mo
campo cognitivo, quando ela inclui o psmcoxync.)tor?_ Pensamos
gue sim, porque os autores so tocam no dOmlEllO ps_lcmlnlo-l:l\or .na
medida em que véem nele a hase da cons-trm%ao da inteligéneia.
De seguida, pode perguntar-se se nfo deveriamn reservar-se 0S

5 Certos autores abordam os oito tipos df compgztziini'ﬁrilntgz g'g
i ‘ (agné como uma ftaxonom '
aprendizagem propostos por o 2 e
i i} ’ ! timo parentesco entre S
de Merrill. Nos entendemos gque o in ; mbos Jus-
ifi (i ‘ inalamos, todavia, que Merril
ifica um {nico tratamento, Assin 3 ) . :
fi-e?*a a sua taxonomia distinta da de Gagné (ver mais adiante o quadro
comparativo).
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trabalhos de Gagné i parte consagrada aos objectivos opera-
cionajs, sobretudo na medida em que a teoria de Gagné enri-
quece consideravelmente, no plano psicologico, a iniciativa de
Mager.

O contributo tedrico de Gagné no dominio cognitivo & tal
que parece constituir um dos trés painéis de um vasto triptico:
Bloom-Guilford-Gagné. Por isso decidimos finalmente frata-lo
aqui. Retomaremos todavia certas noces trazidas ou fixadas
por Gagné a propdsito dos objectivos operacionais.

Pode emitir-se, acerca de Gagné, a mesma observacae
feita a Guilford: a sua taxcnomia nfo incide directamente
sobre os objectivos da educacfo. No caso de Gagné, encon-
tramo-nos perante uma hierarquia de processo a utilizar para
realizar as aprendizagens apontadas pelos ohjectivos citados.
A ligacdo é pois fundamental.

A. QUADRO TEGRICO
1. As condigbes de aprendizagem

R. Gagné ¥ observa que, fundamentalmente, o problema
do educador consiste em definir os objectivos, depois em pro-
curar gue tipos de aprendizagens permitem alcanci-los.

QOra, Bloom limita-se a propor uma classificagdo dos com-
portamentos humanos, sem definir que variedades de aprendi-
zagem permitem o seu aparecimento e a sua manufencio.

Também se constata que categorias como as de Bloom nie
informam sobre a natureza dos processos psicolégicos que a
eles conduzem nem definem, em especial, em gque medida os
mesmos processos funcionam a diferentes nivéis taxondmicos.

Gagné poe entio uma nova questdo: «E possivel dividir os

57 R. Gagné, The Impilications of Instructional Objectives for Lear-
ning, op. cit.
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objectivos em calegorias que se diferenciam pelas suas impli-
cacoes no gue respeita a aprendizagem? Para tal é neces-
sario, por uwm lado, construir um conjunto ordenado de condi-
¢oes de aprendizagem e, por outro, um conjunto abstracto de
caracteristicas das tarefas humanas %,

A anélise das tarefas tem precisamente por alvo distinguir,
no meio de uma infinidade de tarefas possiveis, os tipos de
comportamentos que exigem condicdes de aprendizagem dife-
rentes.

Ver-se-4 que Miller se interessou especialmente pela anlise
de tarefas. (Gagné atacou o outro extremo do problema: as
condicfes de aprendizagem., Consagrou-the um livro ¥, de que
D. Leclercqg @ publicou uma sintese adaptada.

Gagné distingue oito tipos de comportamentos hierarquiza-
dos, estando a aquisico de um condicionada pela aquisicio
dos que lhe sfo inferiores no sistema.

Do mais simples av mais complexo, estes tipos de compor-
tamento sdo:

Aprendizagem dos sinais (signal learning);

Aprendizagem dos lacos estimulo-resposta (S. R. learning);
Aprendizagem de correntes motoras (chaining):
Aprendizagem de cadeias verbais (verbal association);
Aprendizagem de uma discriminagao multipla;
Aprendizagem de um conceito;

Aprendizagem de um principio;

© NS oA

Resolucao de problemas (problem solving) .

8 Idem.

¥ R. Gagné, The Conditions of Learning, Nova Jorque, Holt,
Rinehart and Winston, 1965.

f? D. Leclerq, <Les grands types d'apprentissage selon R. M.
Gagnés, in Education (Liége), 137, 1972, pp. 47-64.

Sl Idem.
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Ao fixar as condicbes necessirias 4 aguisicdo destes com-
portamentos, Gagné lancou uma ponte entre a teoria da apren-
dizagem e a teoria do ensino. Como sublinha Merrill 52, Gagné
nio postula mecanismos de learning completamente diferentes,
mas observa simplesmente que a aprendizagem produzida em
diferentes condicdes apresenta caracteristicas diferentes e pode,
portanto, ser considerada como diferente do ponto de vista
pedagbgico.

E de reter ainda que GGagné nio pretende ter delinido todas
as condicdes. Indica, por exemplo, ¥, que o reforco como Skin-
ner o define nfio é mencionado, porque & evidente e deve estar
presente em toda a parte. Q mesmo sucede com a contigui-
dade: gquanto nais tempo decorre entre o estimulo e a res-
posta mais improvivel é a aprendizagem.

2. O prineipio da reducdo (push-down principle)

0O principio da redugiio é exposto por Merrill no artigo ja
citado. Juntamente com as condigbes de aprendizagem de
Gagné, constitui a base da taxonomia de Gagné-Merrill.

No seu desenvolvimento, uma pessoa comeca por adquirir
comportamentos de nivel inferior anfes dos superiores (ver
quadro p. 117). As exigéncias cognitivas conscientes vio awmen-
tando. Para economizar esforco ou para evitar que a carga
cognitiva pese demasiado, tentam gos individuos fabricar uma
resposta ao mais baixo nivel possivel. E o principio de reducio
que se enuncia: «Um comportamento adquirido a determinado

62 M. D. Merrill «Necessary psychologi it ini
. ' , " gical conditions for definin
mstru_ctmnal cutcomess, in M. D. Merrill, Ed., Instructional Desz’gng
Englewoods Cliffs, Prentice Hall, 1971, p. 173. '
& R. Gagné, The Implications of Instructio jeti
_ . nal Obij -
ning, op. vt a jectives for Lear
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nivel ¢ impelido para um nivel mais baixo mal as condicdes
mudem suficientementes,

Ezxemplos:

«Quando um learner resolve um problema, ele isola essencial-
mente um novo principio que lhe aponta a maneira de seleccionar
os principios apropriados e como ordena-los a fim de solucionar deter-
minado tipo de problemas.

Com a continuagdo, numa mesma situacéo de problema, basta-lhe
utilizar o nove principio isolade. Portanto, o learner produz um com-
portamento de andlise, mas sobretudo de problem solving.

Depois, quando o learner passou a encontrar varias situaches-
-problemas similares, basta-lhe identificar uma sitwacio nova como
sendo uma forma de situacdo anteriormente conhecida. De onde se
conclui que nesse momento ele faz uma classificagio de conceitos.

Quando j& deparou com todos os casos pertencentes a4 uma clas-
sificacdo, basta-lhe relembrar a solucfio para um caso encontrado
de novo.

Pouco a pouco, os casos serdo mantidos numa dada sequéncia
(dai a memoéria de séries).

Quando a série estd muito bem memorizada, quase se nio pode
distinguir uma expressdo verbal (dai o nomear).

Uma resposia memerizada, repetida frequentemrente, torna-se na
pratica um comportamento psicomotor.

Ezxemplo: a aprendizagem de uma lingua estrangeira. .

B. SINTESE DA TAXONOMIA

M. D. Merrill trabalhou em intima colaboragic com
R. Gagné, particularmente na elaboracio do trabalho colec-
tivo Imstructional Design, em que Merrill apresenta a taxo-
nomia de que se vai falar %,

8 M. D. Merrill, «Necessary psychological conditions for defining
instructional outcomes», in M. D. Merrill, Ed., Instructional Design,
op. cit., pp. 173 e seg.
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A taxonomia de Gagné-Merrill constitui um blocoe original,
envolvendo mnimna vasta sintese o conjunto comportamental:

a) Integra os dominios afective, psicomotor e cognitivo.
b) Para cada tipo de comportamento, Merrill precisa:
— a definigio;
— 08 comportamentos observiveis (exigéncia formulada por
Mager para operacionalizar os objectivos);
—as condicbes psicologicas caracteristicas do comporta-
mento (contributo novo em relaciio a Mager);
—um ou varios exemplos.

A partir de um guadro de Merrill, apresentamos na pagi-
na 117, a taxonomia de forma sintética, Vamos estudi-la
também em detalhe.

C. APRESENTACAO ANALITICA

1. Comportamentos emocionais

Introducdio: Respostas globais, continuas, involuntarias, a todas
as situacGes-estimulos (em Gagné: aprendizagem de sinais).

Definicio: Em toda a situacgo estimulante, o estudante reage
involuntariamente com mudangas fisicas que ele percebe sob a forma
de sentimentos. Pode-se deduzir a direccao (positiva ou negativa) e a
imporidncia deste comportamente emocional observando a resposta
de aproximagfo ou de evasiva do estudante, numa situa¢do de livre
escolha. )

Comportamentos chservavels: de aproximacio, ds evasiva.

Condicdes psicolagicas: situacio de livre escolha, livre no sentido
de o individuo ndo ter base logica para decidir,

2. Comportamentos psicomotores

Introducfo: Caracterizados por respostas musculares executadas
rapidamente, com pouco controle consciente. H3 agui uma corres-
pondéncia especifica entre um estimulo e a resposba.
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€ATEGORIAS DE COMPORTAMENTOS APREENDIPOS

Categorias

Nivéis

nomias de Bloom
¢ colaboradores

Dominio que cor-
responde as taro-

1. Emocional

(Tes-
involunta-

1. Emocional

Afectivo

(aprendizagem de sinais)

posta
ria)

2.3. Skill complexa®

2.2. Cadeias

Comportamento
topografico

2.1,

2. Psicomotor (nivel

Psicomotor

(skilled beha-

vior)

de consciéncia
pouco elevado)

3.3. Memobria

dis-

3.2, Membéria serial

&

omeacan

3. N

3. Membria (com-

creta (discrimi-
nagio miltipla)

associacio ver-

(

(naming)

porbamento cons-

clente)

bal)

4. Cognitivo comple- 4.1, Classificacio 4.2. Analise (apren-

Cognitivo

4.3. Resoplucdo de

problemas (sin-

tese}

( aprendizagem
de conceitos)

(conscién-

intensa do

plexo
cia

dizagemdeprin-

)

r

clipios

comportamento-
-transferéncia)

comportamento ¢complexo

ao —»

Do comportamento simples
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08 comportamentos marcados com um asterisco ndo se encontram em R, Gagneé,
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Definigho: Verifica-se um comportamento psicomotor quando um
estudaln-te pode executar rapidamente, sem prompting exterior 6, uma
réeaccao neuromuscular especifica em presenca de w i 5o i

m uma situ -
mulante especifica. aeto est

‘Comportamentos observaveis: i

©IS! respostas musculares visivei
s& produzem sem hesitagfes. e
Condigdes psicolégicas: presen ifi
: ca de um cue esp énci
de promais pecifico e auséneia

2.1. Comportamentos topograficos (respostas a um estimulo)
ot dpeimmg:ao: Um comportamento topografico produz-se guande um
studante & cap;iz de executar rapidamente, sem prompling externo,
uma um.ca.rle‘acgao neuromuscular nova, face a um estimulo (stimu-lus;
gfl,;e). Qualifica-se o comportamento de topografico borque as respostas
iterentes devem ser arrumadas segundo o0s estimulos .

tCom-porfJamentos observaveis: movimenio ou combinacio de movi-
mentos musculares que ndo figuram no reportdrio do estudants Exe-

cucio rapida, relativamente automss e :
central). automaética (minimo de controlo do sisterna

. P OlOglcaS- TES60 de um cue ‘ESDECIfl e ausencra
p ! a )
C(]ﬂd‘lgoes SIC c '

Ezemplos: Ler epian
. - y 0y € ton Lanyt; ST
depressa, car lentamente; ler «allegroy e tocar

&5 . "
Nia continuacio deste texto, 0s conceitos de cue

$H0 varias vezes utilizados, e de prompt

ate -Siggsmder?-m-Swe Ciues certes aspectos da sttuacdo estimulante total
0‘ em para desencadear umg resposta psicomotorg especial
s stimulus cues s3o exteri .
B s Ores ao learner: os propricceptiv,
sdo t;;s-tlryulos que brotam de yma resposta pa'rfticulnar.p piive cues
o pasgzlég;lzrl?;iz por prompis os elementos estimulantes apreendidos
0 serviam de cues para desen I
g . esencadearsm uma
bsicomotora especial: podem vi i om ooton
] _ ; vir a ser ‘
minadas situagdes de ensino. v oporiunamente, em doter-
Os tipos de pro i
\ mpts mais frequent a
comamnto P requentes sdo a ordem verbal ou o
Exemplos:
Licao de dactilografia:
Prompt — 0O i
brofessor diz: «Ohservem al J
I : etra
€ batam com o indicador direitos. T do vosso texio
Cue — A letra ‘J',
Ouire prompt: «Vejam como ey facos.
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2.2. Cadeias comportamentais (chaining behavior).

Definicdo: Sem prompting externo, o estudante & capaz de exe-
cutar uma série de reacgdes coordenadas; produzem-se em sucessio
rapida em presenca de um estimulo (stimulus cue) particular. Trata-se
de um processo que substitui os estimulos propricceptivos adequados
por cues externos.

Condicdo psicolégica importante: € capital que os prompts ou os
estfmulos suplementares néo sejam fornecidos em cursos de execucao.

Exemplo: Fazer sair uma bola de golfe.

2.3, Comportamento habil (skilled behavior).

Definicao: Execucho sequencial, sem prompting externo, de com-
binacdes complexas de cadeias psicomotoras coordenadas, sendo cada
combinacio provocada pela presenca de um cue particular entre um
grande conjunto de cues. Para cerlas skills, a apresentacfio dos cues
¢ espagada de maneira externa, enquanto que para outras, o préprio
individuo as espaca.

Condicdo psicolégica importante: o espacamento das cadeias.

Ezxemiplo: Jogar o ténis.

3. Commartamentb de memoria.

Definicao: Um comportamento de meméria produz-se quando um
estudante reproduz ou reconhece de imediato, sem prompting, uma
resposta simboélica especifica de uma situagdo estimulante especifica.
As respostas simbdlicas voluntirias e conscientes sfo fornecidas rapi-
damente.

Comportamentos observévels: hd sempre reproducio ou reconhe-
cimento de uma resposta simbélica.

N. B.—Simbolico = ndo somente verbal, mas todo o sistema
simbdlico.

Condigdes: semelhantes ao psicomotor.

3.1. Comportamento de denominagdo (raming behavior).

Definicéo: Reconheciments ou reproducido de uma sO resposta
simbolica.

3.2. Comportamento de memorizagio de géries (associagio verbal).

Definigéo: Série de respostas simbdlicas em que a ordem perma-
nece inalterada.

3.3. Comportamento de memaorizaciio de elementos discretos (dis-
criminacdo maltipla).

Definicdo: Reproduz-se ou reconhece-se, sem prompting, uma res-
posta simbolica anica para cada cuye de um conjunto de cues estimulos.
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Comportamentos observaveis: sio muito diversos, resultando sem-
pre a sintese da andlise de diferentes principios e do gerar de novas
relaghes (nao apreendidas ou analisadas anteriormente). Na resolu-
cio de problemas, o comportamente ndo pode nunca ser completa-
mente especificado: deve ter sempre uma abertura.

Caracteristicas do comportamento cognitivo complexo: nfo é direc-
tamente observavel, mas & deduzido. A resposta fornecida & sempre
mwma nesposta entre varias possiveis. A capacidade de responder a
uma situagiio nova com uma resposta similar aguela que se forneceu
numa situacio anteriormente encontrada é o eguivalente & transfe-
réncia. No dominio cognitivo, deixa de haver uma relacio um a um,
entre estimulo e resposta, mas de um com varios (um estimulo — varias
Tespostas possiveis).

D. CriTica

Nio ha davida de que a taxonomia de Gagne-Merrill hierar-
quiza os processos fundamentais da aprendizagem. Que o0s
aspectog fixados n3o cobrem a integralidade dos processos,
Gagné reconhece-o explicitamente («Evidentemente, ha outras
condicées de aprendizagem além das referidas na minha hie-
rarquia») ®. JA apontamos, por exemplo, gue a necessidade de
reforce é considerada evidente embora nfo seja mencionada.

Existe enire as taxonomias de Bloom e de Gagné um
parentesco mais intimo do gue 4 primeira vista se supbe. Assim,
o nivel 3 de Gagné-Merrill corresponde manifestamente, em
Bloom, ao conhecimento. De facto, Gagné indica os tipos de
aprendizagem a realizar para chegar ao conhecimento. Por
outro lado, existe uma correspondéncia indiscutivel entre a
aprendizagem dos principies e a resolugdo dos problemas em
Gagné, e as categorias superiores de Bloom. Resumindo, a

%6 R. Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Lear-
ning, op. cit. .
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taxenomia de Bloom ajuda a definir os objectivos, ao passo

que Gagné informa sobre os tipos de aprendizagem que permi-
tem atingi-los.

Merrill elaborou um guadro comparativo confirmando e
completando estas observacies.

Pode reprovar-se a Gagné a imprecisdo de categorias como
a «aprendizagem de principioss e a «resolucdo de problemass.

O caso da <resolucio de problemas» parece elucidativo.
Pretendendo-se apenas saber se se trata de uma tarefa que,
segundo a optica de Gagné, merece o nome de problema, as
precisoes de Merrill parecem suficientes. Se, pelo contrario,
se procura uma explicacio do processo complexo da resolucdo
do problema, ndc estd agui a resposta. Vimos que Guilford
tenfou isso e deparou com tal complexidade que decidiu supri-
mir a categoria resolugiio de problemasy, considerando que
praticamente todos os factores intelectuais tém ai um papel a
desempenhar.

D'Hainaut também reprovava Gagné pelo facto de nfo ter
focado suficientemente os processos criativos . N#o estamos
inteiramente de acordo, porque a divergéncia se situa nitida-
mente na estrutura (na categoria de resolucao de problemas).

Em conclusdo, Merrill e Gagné trazem dois importantes
contributos para a definicio dos objectivos: categorias clara-
mente mais comportamentais do gue as de Bloom, e condicdes
psicologicas. Haverd que integri-las de um modo completo.
E o que fard D’Hainaut ao elaborar o seu sistema,

8 L. D'Hainaut, Un modéies..., op. cit,
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COMPARACAO DAS TAXONOMIAS DE BLOOM, DE GAGNE E DE MERRIL

Sintese

Analise

Compreensao -

Conhecimento

Bloom

Avaliacgio

Aplicacéo

Gagné

Aprendizagem  Assoclacio ver-

Aprendizagem Resolucdo de

Aprendizagem

problemas

s principios

o

de conceitos

bal
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. ~IV. A taxonomia de Gerlach e Sullivan

*j‘, SfNTESE

A taxonomia de Bloom incide sobre os resultados da apren-
dizagem (conhecer, aplicar, avaliar...) e é mentalista. O modelo
de Guilford é a expressdo de uma teoria cognitiva. A taxono-
mia de Gagné-Merrill provém, em parte, do behaviorismo
(nivéis 1 a 3) e, em parte, da teoria cognitiva (nivel 4).

Como Gerlach e Sullivan ®, encontramo-nos perante um
bloco puramente pragmatico.

Depois de ter feito uma lista de centenas de comporta-
mentos de aprendizagem, Sullivan reagrupou-os progressiva-
mente em seis categorias, encabecadas, cada ama, por um
vexbo tipo. As seis categorias estdo ordenadas segundo a com-
plexidade crescente dos comportamentos, mas o conjunto ndo
constitui 4ma hierarquia rigorosa. Nio se trata, pois, de uma
verdadeira taxonomia.

O essencial, aos olhos dos autores, é que a sua obra baste,
em si, para classificar quase todos os comportamentos relativos
a tarefas cognitivas nas aprendizagens escolares.

«l, Identificar

Definicdo: O learner indica se um objecto ou um acontecimento
pertence ou nio a2 uma classe cujo nome é dado,

Equivalentes a identificar: escolher, distinguir entre, discriminar,
marcar, emparceirar.

Eremplos:

X O learner reconhecers, numa lista de objectives, aqueles que sdo
formulados em termos de comportamentos.

® V. Gerlach, A, Sullivan, Constructing Statements of Outcomes,
Inglewood, Califérnia, Southwest Regional Laboratory for Educational
Research and Development, 1967, Esta sintese vem de H. Sullivan,
Objectives, pp. 75-78.
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Reconhecer os tridngulos isdsceles num conjunto gue contém trés
espécies de tridngulos.

2. Nomear

Definicdo: O learner formece, oralmente ou por escrito, o rotulo
verbal de um referente ou de um conjunto de referenmtes, nio sendo
fornecido o nome dos relerentes.

Equivalente a nomear: fazer a lista, rotular...

Erxemplos:

a) Mostrar-se-30 ao estudante filmes que ele nunca viu e que
representam cenas de 'ensino {lustrativas de principios de aprendizagem.
O estudante elaborard a lista destes principios.

b) Perante um tridngulo, o aluno dird o seu nome: is6sceles...

3. Descrever

Definiglio: o learner fornecas as categorias necessirias de pro-
priedades, de objectos, de acontecimentos efou relacdes respeltantes
a um dado referente,

Equivalentes a descrever: definir, dizer como, dizer o gque se
passa 'se...

Ezxermpos:

a) O learner descrevera, pelo menos, trés efeitos importantes pro-
vocados por mudangas, ocorridas no clima ou na topografia, em relacdo
4s condigbes econdmicas do Oeste dos Estados Unidos.

Item tipo: Imaginem gque na Califérnia, a temperatura média
diurna desce para 15 graus e que a queda anual das chuvas aumenta
30 mm. Descrevam pelo menos trés tnudancas que afectariam a econo-
mia da Califérnia,

b} Descrever as caracteristicas de um tridngulo isésceles.

4, Construir

Definicdo: O legrner fornece um produto (desenho, objecto, mapa,
composi¢o, exemplo de conceitos, etc.) de harmonia com especificagfes
dadas.

Equivalentes a construir: preparar, desenhar, fazer, fabricar...

Ezxemplos: .

a) O learner elaborard pelo menos dois relatérios de observaces
€ dois de dedugoes relacionados com os fenémenos dados relativos ao
ambiente.

Item tipo: Fagam duas observacdes e tirem duas conclusdes sohre
as experiéncias de quimica que acabam de ver.

b) O aluno construird um tridngulo isbsceles com o auxilio de
uma régua ¢ de um compasso.
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5. Ordenar

Definigao; O aluno distribui dois ou mais referenbes segundo uma
ordem indicada.

Exemplos:

a) Numerando-os de 1 a 7, indiquem por que ordem os aconte- .
cimentos a seguir se verificaram:...

b) Descrever por ordem as fases da construcdc de um triangulo
isGsceles.

6. Demonstrar

Definigao: O aluno manifesta os comportamentos essenciais an
cumprimyento de uma tarefa indicada, respeitande as especificactes
dadas. O learner pode ser convidado a fornecer simultansamente uma
descriciio verbal do que faz.

Exemplos:

a) O learner praticara a reanimacio boca a boca num sujeito
inanimado.

b) Disponde de uma régua e de um compasso, o learner Mos-
trard_a maneira de construir um tridfngulo isdsceles e descravera ao
mesmo tempo o que faz. (Para a demonstracio, a base da avaliacdo
& o conjunto de processos que o learner executa para produzir um
objecto, escolher uma resposta, cumprir determinado acto, e nao a
resposta escolhida ou o produto em si).»

B. Critica

Gerlach e Sullivan véem na sua taxonomia uma espécie de
chek list que deve permifir a certeza de que néo sio esquecidos
os comportamentos importantes. Provavelmente é em parte
exacto.

Contudo, esta confianca parece enganadora na medida em
que um verbo como «identificar» pode exigir operagées cogni-
tivas de complexidade muito diferente. A imprecisio forna-se
ainda mais evidente em relacéo a cconstruirs em gue se coloca
no mesmo pé a producdo de uwm simples desenho {nao se menr
ciona gqualguer critéric de qualidade) e a produgio de uma
composicio na lingua materna.
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O fthores declaram gque n#o procuram recobrir todas as
opera:goes cognitivas sugeridas por Guilford. Na verdade, nfio
se x.fe muito bem, por exemplo, onde encaixar em Gerfla,mh e
Sullivan a produgfio de sistemas ou de implicactes. Justificam-
-5& o5 autores observando gue conseguem recobrir quase tudo
0 wt‘;['ue se faz na escola. Tal validacdo parece, guanto mais ndo
seja, contestavel, pois saber recitar de cor, poderia, segundo
esta forma de ver, constituir uma taxonomia saftisf-at,éria para
certas escolas,.. N&o se chegou ai, mas pressente-se o perigo.

Resumindo, considerada isoladamente, a taxonomia de Ger-
lach e Sullivan da ideia de um instrumento 'fr*uste. Nunca a
tendo wtilizado, nfo conhecemos os seus exactos limites.

V. A taxonomia de De Block

A, SINTESE

B S. Bloom e os seus colaboradores elaboram uma taxo-
nomia partindo de problemas da avaliaciio. J. P. Guilford
b«}m’ca essencialmente um modelo estrytural da inteligéneia que
v.u'a a ser utilizado como ponto de referéncia que permita veri-
ficar se had zonas importantes da actividade intelectual que s&o
descuradas pela escola. R. Gagné e M. D. Merrill, estes preo-
cupam-se com- oS nivéis psicologicos sucessivos da aprendi-
zagem.

. A taxonomia de De Block ® assume uma orientacfo ainda
diferente: ligada fambém & aprendizagem que se faz, deriva
todavia de uma preocupacio pedagégica. ’

8% A, De Block, «Voorstel van taxonomi i ]
| . ; OMiey, 0 i
22 jaargang, . 1, 1970, pp- 5661 in Onderwils en Media.
. De Block, A. Louwyck, L. Martens, C. Brus
. OCK, , L. [ , C. sselman, «Lia taxo-
nomie des objectifs pour la discipline d il i ic i
Gandensia, 113, 1975 up. 119_131.p u latiny, Didactica Classica

10
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A estrutura geral do modelo, bem como varios factores

ilford. O resultado
am-se directamente em Gui . :
mdozstﬁﬁawa ruito afastado do modelo tridimensional do

SR,

mia de De Block néo € puramente cognitiva, mas
e gitna-se nitidamente neste campo.

De Block caloula gue o ensino persegue
direcgoes:

b aprenduagem mais integral.

i (inzicht) do que o saber;

B hﬂ:egragao

gern fundamental. Os
glio os conceitos, 0S

e geral. E preciso
iva do que repro-
a saber adaptar-se.

WS dofinidas: nomes, datas...
. eomceitos (tratados, ultimato); relagGes (opressio-

' conceitos e estruturas:

— estabelecer relacdes por si mesmo;

— distinguir a evolugao;

— construir estruturas. (Ezemplo: Esbocar a evolugdo dos
transportes;.

d) Integrar.

O aluno muda & medida que aprofunda a sua aprendizagem:
adquire atitudes de tolerAmcia, de solidariedade...
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4, Integrar ) 4 formacio integral
3. Aplicar Fases do processo 4
2. Compreender de aprendizagem
1. Saber Da formago parcial

2. Da formacdo Hmitada a formug:ao Fundamental

Aqui passa-se ao ponto de vista do conteGdo, das matérias.

Atitudes
Métodos

Estruturas

Relagdes

Conceitos

ol I el ol L ]

Factos

3. Da formacdo especial 4 formacdo geral
Aqui considera-se ¢ ponto de vista do aluno.
a} Perseguir objectivos muito neSpecificos numa matéria definida.
Erenmplos:

Céleulo da superficie do trapézio.
Saber construir uma caixa.
Aprender uma gradacgo.

b} Perseguir objectivos gue impliqguem uma transferéncia.
Ezemplos:

Querer controlar os factos psiquicos (atitude).
Querer ser senhor do seu corpo.
Solidariedade.

N. B. — Estes objectives sfo ja muito mais genéricos do gue os
primeiros, mas Hmitam-se ainda a um dominio.

c¢) Objectivos mais genéricos.
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i ensiveis a todos os dominios: produtividade, indepen-
Atitudes extensivels .

dénecia, senso critico, objectividade, senso d

rosge £ uma
Torma dechinada
de rosa

o adjectivo ver-
bal, a concor-
dancia dos tem-
pos

o acusativo e a
exclamacao

3. Relacbes

4., Estruturas os casos em la-

; it
g 5. Métodos formar um ad-
viérbio a partir
de um adjectivo
6. Atitudes a preocupagio

da prontacia
classica

nistracio roma-
na, as guerras

plinicas

o nominativo, 0
participio

o sujeito, o atri-
buto

a sintaxe

analisar uma
frase

cuidar de for-
mar periodos
ritmicos

Formacao
mais genérica: )
— cientifica Conhecimentos
— bécnica o atitwdes
— gocial gerais
— moral
—egtética
Mais gerais Universais
Cioero, a admi- 08 algarismos

romanos, certas
abreviactes la-
tinas sSempre
usadas

uma lingua
morta, a res
publica

o autor, filho
da sua época

a esséncia de
uma civilizagao

deduzir uma re-
gra

o sentido da
exactiddo, o de-
sejo de com-
preender
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0 MODELO DE BLOCK

MATODO CONTEGDO

Formagio integral Formagio fundamental

Processo de ¢ integrar
aprendizagem 8 aplicar
12 cgmpreender
- ; saber
Formacio parcial lCorllteﬁc‘l.os
2 culturais
1 3 objectivon
Transfe. | Transfe- | Transfe-
réncia Tencla réncia
para o Tmais geral
{nterior |  Beral:
de um, dor'nmtms s
TAO cient.
social w
moral .
st 9
estética CF’“
v N Formacdo limitada
X0
21
A
Formagio Formagio
especial, Tranferénecia meral,
uniiateral harmonioss

ALUNO

Devem ter reparado que cada ponto ¢ numerado.. Estes
exemplos a seguir mostram Ccomo 03 objectivos podem ser facil-
mente indicados ™.

Dispde-se, no total, de 6 x 3 x 4 =72 classes de objectivos.

1 Indica que se procura fazer aprender os factos.
11 Estes factos situam-se num dominio especial.
111 Aprende-se a conhecer esses factos especiais.
112 Aprende-se a compreender esses factos especiais.

W Um exemplo para cada uma das setenta e duas classes de
objectivos figura em A, De Block ¢ colaboradores, Taxonomie des objec-
tifs pour la discipline du latin, op. cit., pp. 128-131,
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113 Aprende-se¢ a aplicar esses factos especiais.,
114 Aprende-se a integrar esses factos especiais.

12 Estes factos distribuem-se por diversos dominios (transferéncia).
Ete. -

Concretamente, eis alguns objectivos pedagégicos e o seu
indice,
—Facto: Carlos Quinto nasceu em 1500. Fixar esta data: 111.
— Compreender o conceito de relevo: 212.
— Compreender a relacio clima-géners de vida: 312,
— Saber aplicar o principic de Lineu: 413,
— Saber servir-se do dicionério:
método: 5;
geral: 53;
aplicar: 533.
— Adquirir o habito de ndo capitular perante as dificuldades:
atitude: 6; '
geral: 63;
integrada: 634.

B. Critica

Concebido especialmente para priética do ensino, o modelo
de De Block é aguele gque, em tecria, mais deveria corresponder
a0 nosso propdsito. O sistema & bem arquitectado e é suscep-
tivel de estimular-a reflexdo pedagégica.

Tedavia, certos aspectos mentalistas, nitidamente denun-
ciados na taxonomia de Bloom, também surgem aqui. Como
Bloom, esforcou-se De Block por conseguir as mecessarias cla-
rificacfes ao Propor numerosos exemplos.

FPode-se ainda reprovar a De Block nfo ter prestado sufi-
ciente atencdio aos ecritérios que permitem reconhecer se um
objectivo foi alcancado.
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Serd de concluir que o modelo s6 oferece um interesse
pedagbgico menor? Nio o cremos. Para comecar, poderiamos
refomar a proposito a observacio de Bloom: o essencial nio
serd que os docentes sejam incitados a pdér em causa a sua
actividade, a avancarem e, sobrefudo, a provocar essa mesma
reaccio da parte dos alunos?

Por outro lado pode-se imaginar que, pouco a pouco, se
diferencia muito mais minuciosamente a maior parte dos aspec-
tos, & medida que se lhes foram propondo definigdes opera-
cionais. \

Um dos grandes méritos da taxonomia de De Block é o de
abrir caminho a uma integracfio dos dominios cognitivo, afectivo
e psicomotor.

Resumindo, acreditamos que L. D’Hainaut e E. De Corte
(que reconheceram ambos de imediato as fraquezas do sistema
proposto) ™, condenaram demasiado sumariamente as proposi-
cies de De Block. E alids caracteristico que o proprie De
Block empregue a palavra «proposicéios (voorstel), o que parece
apontar para um convite i discussio.

I ¢Este modelo tem o mérito de pbr a tonica no dominio em
que se exerce a actividade pedagégica (do particulariao geral) e nas
atitudes @ assumir. No entanto (...) muitos termos se referem a acti-
vidades ndo observaveis (saber: compreender) e 0s nivéis ou os crité-
rios de aquisicBo nfo estdo directamente inchiidos nas dimensdes do
objectivo.»

L. D'Hainaut, Un modéle..., op. cit., p. 2.

<Este sistema apresenta a vantagem de seguir de perto a pratica
didactica: as formas de comportamentc sZo designadas em termos
familiares aos docentes: saber, compreender, aplicar, integrar. O que
todavia implica, como consequéneia, a dificuldade de atacar estes
fermos sem ambiguidade e com precisdo. Pensamos, pois, que as
formas de comportamento que figuram na taxonomia de De Block nio
sHo sulicientemente operacionalizadas. Além disso, o sistema nio
esté bastante diferenciado (...)».

E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 115.
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Serd de concluir qie o modelo sO0 oferece um interesse
pedagbgico menor? Néo o cremos. Para comecar, poderiamos
retomar a propdsito a observagio de Bloom: o essencial ndo
serd que os docentes sejam incitados a pdr em causa a sua
actividade, a avancarem e, sobretudo, a provocar essa mesma
reaccio da parte dos alunos?

Por ouiro lado pode-se imaginar que, pouco a pouco, se
diferencia muito mais minuciosamente a maior parte dos aspec-
tos, 4 medida que se lhes foram propondo definigies opera-
cionais.

Um dos grandes tméritos da taxonomia de De Block é o de
abrir caminho a uma integracio dos dominios cognitive, afectivo
e psicomotor.

Resumindo, acreditamos que L. D’Hainaut e E. De Corte
(que recopheceram ambos de imediato as fraquezas do sistema
proposto) ™, condenaram demasiado sumariamente as proposi-
coes de De Block. E alids caracteristico que o préprio De
Block empregue a palavra «proposicéo» (voorstel), 0 que parece
apontar para um ccnvite 3 discusséo.

N ¢HEeks modelo tem o mérito de por a ténica no dominio em
que se exerce @ actividade pedagégica (do particularjao geral) e nas
atitudes @ assumir. No entanto (...) muitos termos se referem a acti-
vidades ndo observaveis (saber; compreender) e os nivéis ou os erité-
rios de aquisicdo mio estdo directamente imcluidos nas dimensdes do
objectivo.»

L. D'Hainaut, Un modéle..., op. cit., p. 2.

«Este sistema apresenta a vantagem de seguir de perto a pratica
didactica: as formas de comportamento sfo designadas em termos
familiares aos docentes: saber, compreender, aplicar, integrar. O que
todavia implica, como consequéncia, a dificuldade de atacar estes
termos sem ambiguidade e com precisio. Pensamos, pois, que as
formas de comportamento que figuram na taxonomia de De Block nao
sdo suficientemente operacionalizadas. Além disso, o sistema nfo
estd bastante diferenciade (...)».

E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 115.
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113 Aprende-se a aplicar esses factos especiais.
114 Aprende-se a integrar esses factos especiais.

12 Estes factos distribuem-se por diversos dominios (transferéncia).
Ete.

Concretamente, eis alguns objectivos pedagdgicos e o seu
indice.
—Facto: Carlos Quinto nascen em 1500. Fixar esta data: 111.
— Compreender o conceito de relevo: 212.
— Compreender a relagdo clima-género de vida: 312.
— Saber aplicar o principio de Lineu: 413.
— Saber servir-se do dicionério:
método: 5;-
geral: 53,
aplicar: 533.
— Adquirir o habito de ndo capitular peranbte as dificuldades:
atitude: 6; '
peral: 63;
integrada: 634.

B. Critica

Concebido especialmente para pratica do ensino, o modelo
de De Block é aguele que, em teoria, mais deveria corresponder
a0 nosso proposito. O sistema & bem arquitectado e & suscep-
tivel de estimular a reflexfio pedagogica.

Todavia, certos aspectos mentalistas, nitidamente denum-
ciados na taxonomia de Bloom, também surgem aqui. Como
Bloom, esforcou-se De Block por conseguir as necessarias cla-
rificacbes ao propor numerosos exemplos.

Pode-se ainda reprovar a De Block ndo ter prestado sufi-
ciente atencdo aos critérios gque permitem recgnhecer se um
objective foi alcancado.
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A presente obr

A. De Block consa
rosos exemplos e COMpPAra-G S$is

gomias.
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a estava no prelo quando saiv 0 livro que :
gra 4 sua taronomia. Ilustra-a com nume- !
tematicamente com outras taro-

A. De Block, Tazxonomie van leerdoelen, Anvers, Ams-

d Uitgeverij, 197.

CAPITULO 2

O dominio afectivo

Introdugdo

Segundo Bloom !, o dominio afectivo «engloba os objectivos
que descrevem as modificagbes dos interesses, das atitudes,
dos valores, bem como os progressos na apreciacio e a capa-
cidade de adaptacdor. Teremos oporbunidade de voltar a cer-
tos pontos desta definiciio gue suscitam imediatamente o pro-
blema do limite entre o cognitive e o afectivo. Mas, para
comegar, impdem-se algumas observacdes mais genéricas.

A ter de se escolher um exemplo privilegiado da distancia
que separa as declaracoes de principios da sua traducfio em
factos, em matéria de objectives, ficar-se-ia, por certo, no
dominio afectivo.

J& no passado, e por razdes historicas bem conhecidas,
se afirmou repetidamente a importancia primordial da forma-
¢do do caracter, da aprendizagem da virtude, dos tracos de
personalidade proprios do bom cidaddo, do bom cristfoe, etc.

1 B. 8. Bloom, Tazronomie, op. cit., I, p. 9.
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E notério que concentrando toda a acglo educativa em algums
destes objectivos, foram alcancados inegaveis sucessos. Con-
seguiu-se, por exemplo, ancorar a fé cristdi em milhGes de
pessoas.

Por outro lado, quando Montaigne condenou as cabegas
muito rechea;.d-as em proveito das cabecas bem orientadas,
favorecia ndo so6 o desenvolvimento das faculdades, mas por
certo igualmente as atitudes e as skills intelectuais. E possivel

| avaliar em que medida as suas recomendacdes tiveram éxito,

Hoje, o contexto mudou, wmas a linguagem nem sempre
diverge.

De movo se censura a acumulacio enciclopédica a favor
do atitudes e de skills cognitivas: a escola pretende ser um
g) de expansdo da personalidade e de socializacdo. Para
m positiva em relaciio ao estudo ganha terreno sobre
eueern de conhecimentos ja feitos; a receptividade a
&W?kiade, a tolerAntia (condicdo sine qua non
). inmcrevem-se entre os objectivos essenciais da

Oomkixlo, guantos professores, gue se afirmam esclarecidos,
pweman girimeiro nos objectivos afectivos ao prepararem os
‘seus cursos? Que se faz na verdade para verifibar se estes
objectivos sdio alcancados? De guantos insirumentos de ava-
liacdo apropriados, que proporcionem alguma garantia metro-
légica, dispbem actualmente os professores belgas? Que ajus-
tamentos sistemdtices se operam nos programas de educacio,
em funcio de um progresso mais ou menos confessado dos
objectivos afectivos propostos? A que estratégias recorrem,
presentemente, os responsaveis pela educacfo para descobri-
rem os melhores mejos de os atingir?

Certamente, € sempre admissivel gue o ambiente educativo
geral, que os esforcos manifestados no dominio cognifive impli-
quem consequéncias afectivas favoraveis. Mas estd longe de
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ser uma realidade. Por exemplo, Jacob? cré constatar gque
o ensino superior nfo modifica as crencas, os valores, a perso-
nalidade dos estudantes. J. Raven, em cujos trabalhos insis-
tiremos em especial, entende mesmo gue a influéneia da uni-
versidade nfo & excepcionalmente negativa em diversos aspec-
tos... Escreve ele numa recente publicacfio: «Achamos gque
existem pouguissimas relacdes entre o mivel educacional, por
um lado, e ¢ nivel de tolerdncia de pontos de vista difer-éntes,
de convicgbes quanto 2 melhor forma de agir na sociedade, e
a aptidio para colaborar com os outros, pelo outro?®. Bloom*
pensa, mais genericamente, que se nio nos acauielarmos, o
desenvolvimento no dominio cognitivo pode vir a exercer um
efeito negativo sobre o afectivo.

A conclusio de Bloom parece sensata, ao escrever: <& bom
de ver gue, tanto como 05 comportamentos cognitives, os com-
portamenttos afectivos se desenvolvem gquando séo propostas
aos alunos aprendizagens adequadas?®.

Que dificuldades se destacam na procura dos objectivos
afectivos?

A. A IMPRECISAO DE CONCEITOS

«Ndo ¢ pequena a confusfo de termos na comunicacio
relativa ao dominio cognitivo; os que se bateram na taxonomia

pelo dominio afectivo depararam com uma confusfo ainda

? P. E. Jacoch, Changing Values in College, Nova Torque, Harper,
1957 (citado por Krathwohl e colaboradores, Tazonomie, op. cit., I,
p. 22).

3 J. Raven, «The attainment of non-academic educational objec-
tivess, in International Review of Education, IX, 1973, 3, p. 339.

4+ In Krathwohl e colaboradores, Taxonomie, op. cit., II, p. 22.

5 Idem (o sublinhado é nosso).
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muito maior. O estado da comunicacfo ao tratar-se de expres-
soes como «compreender realmentey nada é ao lado da bara-
lhada que reina em redor de objectivos relativos As atitudes,
aos interesses e a apreciacdo. Que significa, por exemplo:
<0 aluno deve apreciar a arte...» %%

Esta observacio é exaciissima. Basta reparar nas diver-
géncias de opinido acerca da definicfo da atitude, do interesse,
dos valores, para ter a nocio da imensa dificuldade reservada
ao taxomomista neste campo, e fambém da necessidade de agir.

B. A IMPRECISAO DOS LIMITES ENTRE (0 AFECTIVO
E O COGNITIVO

Vimos ja, na parte consagrada aos objectivos cognitivos,
que o limite cognitivo-afective & artificial e remetemeos a dis-
tincdo sobretudo para uma questio de énfase ou de método
de estudo 7.

Ndo é, no entanto, supérfluo traduzir agui uma passagem
de M. Rokeach, citada respectivamente por B. Bloom e por
Louise Tyler &

-~

«.. a andlise em termos de convicefies ou de sistemas de con-
vicgbes ndo nos limita necessariamente ‘a0 estudo dos comportamentos
cognitivos. Supomos que todo o estado afectivo é também represen-

tado por um estade cognitivo sob a forma de uma crenca ou de uma
relaghio estrutural entre as crencas dependentes de um deberminado

6 D. Krathwohl, Stating Objectives Appropriately, op. cit.

7 ¢Amsim James (...) admite vma unidade fundamental dos com-
portamentos afectives e cognitivos, mas procede de seguida a analise
dos componentes a fim de mostrar como uns se misturam com o8
outros (...). E o que fizemos na nossa -taxonomia.s (Krathwol e cola-
boradores, Taxonomie, op. cit., II, p. 53.

¥ M. Rockeach, The Open and Closed Mind, Nova Iorque, Basic
Books, 1960, p. 399 (citado por Louise Tyler, p. 107).
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sistema. Por exemplo, no que respeita ao prazer disfrutado com a
musica, todos nbs arquitectamos, a partir das experiéncias passadas,
um conjunto de convicedes ou de expectativas relativas aquilo que
constitui a <bhoa» ou a «mi» misica. E om funcio destas expectativas,
a maijoria das vezes mais implicitas do que explicitas, que certa obra
especial nos da prazer (...). Em todos os casos o prazer ou o des-
prazer constituem a conmtrapartida afectiva de um sistemz de crengas
€ podem ser concehidos como estando na relagio de um para um,
isto é, em relacdo isomérfica com aquele. Portanto, o nosso contributg
cognitivo relaciona-se tanto com a afectividade como com a cognicdo.»

Esta intima relacfo entre a emogfio e a sua representacio,
este continuo vai e vem entre os acontecimentos afectivos e
o5 sistemas de conviccBes (morais ou estéticas) racionalizados,
explicam como os professores se sentem em ferreno pouco
firme, sobretudo se se tiver em conta o caracter a 'maior parte
das vezes mio manifesto (covert) da afectividade.

Sentem profundamente que os comportamentos cognitivos
possuem guase sempre (talvez sempre) um componente afec-
tive, mas nfo o localizam bern.

Se atendermos a que os programas escolares explicitam os
objectivos cognitivos (saber aplicar a regra de trés...) e dei-
xam os objectivos afectivos a um nivel implicito (raras vezes
se acrescenta: com interesse, prazer, discernimento), melhor
08 compreendemos. Por outro lado, e como também o notam
Krathwhol e colaboradores®, o objectivo afectivo é repetida-
mente de natureza global. Refere-se mais a um curso no seu
conjunto do gue as suas partes isoladas.

C. O TRAVAO CULTURAL

Modelada pela moral cristd de dominante fortemente afec-
tiva, a nossa civiliza¢fo continua a considerar os sentimentos

? Krathwohl e colaboradores, T'azonomie, op. cif., II, p. 55.
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como a parie mais secreta da perscnalidade. As familias e a
Igreja reservam-se, até ao extremo, o dominio dos valores e
das crencas, e deixam & escola o campo cognitivo.

Krathwohl e colaboradores focaram lindamente o problema
e 30 podemos parafrasei-lo se o ndo citarmos:

«Uma razdo muito mais grave que leva a hesitar-se em recorrer
a medidas afectivas para observar os alunos, tem a sua origem num
contexto filoséfico e cultural. O éxito, a competéncia, a produtivi-
dade, etc., dizem respeito ao dominio publive. Os sucessos escolares
procuram homenagens; os directores das faculdades divulgam as clas-
sificagbes académicas e os jornais publicam os nomes dos candidatos
as bolsas de estudo. Em contrapartida, tudo gque se relaciona com
convicgles, atitudes, valores e tracos de personalidade, 4o do dominio
privado salvo em casos extremos ja citados. As minhas atitudes para
com Deus, o lar e a familia s6 a mim dizem respeito e esta intimidade
& em geral respeitada. As minhas convicgbes politicas sido pessoais;
posso torné-las publicas se eu guiser, mas ninguém podera forgar-me.
De facto, a maneira como voto & geralmente um segredo garantide.
Cada homem é rei e senhor em sua casa, € 0s seus interesses, os seus
valores, as suas convicghes € a sua personalidade s6 poderdo ser exa-
minados se ele consentir. Esta oposicio entre o pablico e o privado,
entre o cognitivo e o afectivo, estd profundamente enraizada na reli-
gido judaico-cristd e é um valor altamente exaltado pelas tradicoes
democraticas do nosso mundo ocidental 19.»

Deparamos agui com ann grave problema, a gue nfo pode-

mos esguivar-nos. Na realidade, a liberdade de pensamento
¢ indissociavel da liberdade de crenca. Para mais, mesmo se
por vezes a nossa visdc é falsa, continuamos a estabelecer
uma nftida distincio entre o objectivo e o subjectivo, entre
0 hio-eu e o eu. Ora os conhecimentos e as actividades cogni-
tivas em geral aparecem, respectivamente, como objectos exte-
riores ao eu e como manipulacoes deste pelo eu, ao passo que
a afectividade é percebida como inseparavel do individuo, como
subjectiva.

10 Krathwohl e colaboradores, Taxonomie, op. cit., II, p. 20.
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Esta distincio é capital. Apoiando-se nos trabalhos da
escola de Stanford, G. De Landsheere, por exemplo, demonstra
gue alunos-professores que se exercitam na préatica do ensino,
por meio de técnicas de micro-ensino ou de forma menos siste-
matica, aceitam facilmente as criticas centradas no objecto,
na matéria, no projecto, mas tendem a repudiar, por vezes de
maneira agressiva, observactes de caracter pessoal, principal-
mente se as interpre.tam como ameacas, ironia, retirada de
confianga ou de estima, alusdes a crencas familiares, etc. !

I evidente gue a escola democritica ndo pode arrogar-se
0 direito de modelar arbitrariamente os valores, as convicedes
e as atitudes dos alunos. Pela sua opcio pluralista, ela reco-
nhece, pelo contrario, a liberdade de divergéncia tanto afectiva
como cognitiva.

Mas ha siléncios, escolhas nao explicitadas, manipulacdes
tao graves como o doutrinamento., Faga o que fizer e até pela
impossibilidade ide dissociar o afectivo do cognitivo, a escola
modela a afectividade. Deve fazé-lo {do explicitamente quanto
possivel e de acordo com as partes.

D. A IGNORANCIA DOS PROCESS0OS DE APRENDIZAGEM AFEC-
TIVOS

Sabe-se ainda mal como se modela a afectividade. Sem
davida que a psicologia dindmica {(raramente conhecida dos
docentes) explica os grandes mmecanismos do aperfeigoamento
da personalidade, especialmente nos primeiros anos de vida.
Insiste-se também na lenta e subtil instalacdo de valores, de

u G, De L-an'd-sheer'e, Pédagogie expérimentale, Universidade de
Lidge, ¢Deuxiéme licence en Sciences de 1'Educations, 1973, notas
do curso.
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crencas e de atitudes que se tornam, passado certo tempo,

indeléveis.
Devido mesmo a esta suposta lentidao de fixacdo, muitos
professores consideram vAs as tentativas de medidas de apren-

dizagens afectivas a curto prazo.

A dificuldade & certamente consideravel, mas, aqui como
ali, o derrotismo & esterilizante. E é-0 mais ainda porque a
lentidao do processo pode ser contestada, pelo menos no que
respeita aos pontos de partida. Confundiu-se talvez em demasia
«ncidente» inicial com o longo periodo reforcante que The
sucede.

Discutindo este problema, Krathwohl chega a perguntar a
i mesmo  se os comportamentos afectivos nio sofrerdo trans-
formacbes mais subitas do que os cognitivos. Provavelmente
existem diferencas significativas segundo o0s casos € 08 indi-
viduos (alguns sdo vulneraveis as paixdes s(bitas, outros néo).
Além disso, Bloom interroga-se sobre se a duracdo do afeicoa-
mento nio aumentard & medida que as pessoas s forem ins-
truindo na taxomomia dos objectivos afectivos.

K. A PORREZA DOS INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

No fim dos seus longos trabalhos, a School Mathematics
Study Group (S.M.5.G.) concluiu: «NFo propomos actualmente
objectivos afectivos. Nao dispomos de provas demonstrativas
de que pode ser manipulada a atitude em relacdo 4 matema-
tica. Objectivos que incidam sobre atitudes nfo sio realistas
{feasible). O que nao significa que ignoremos objectivos s6

porgque mio sdo praticavels ou verificaveis de momento. Estes

12 Krathwohl e colaboradores, Tazonomie, op. cit., 11, p. 21.
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objectivos devem, pelo contrdrio, ser o fito dos mossos principais
esforcos ma investigacio futura .

Esta atitude é exemplar, tanto do ponto de wvista da hones-
tidade intelectual como do da vontade de ultrapassar um dia
a dificuldade.

'.Efecti‘vam-ente, esta dificuldade € bem conhecida de todos
os investigadores. Os inferesses estio mal definidos e mal
calculados; no que respeita a valores, os instrumentos empi-
ricos s8o ainda mais reduzidos; quanto as atitudes, muito
melhor avaliadas, desconhece-se como saber se a sua expres-
sdo verbal corresponde a reais maneiras de viver. Porqgue ai
& que estd a dificuldade: como caleular objectivamente com-
pf)r'ta.'menu‘tos ndo manifestos, até mesmo inconscientes? A medi-
cina psicanaliica e as técnicas projectivas trazem parte da
res:pos'ta, mas pouco ajudam o técnico da educacfo. Quando
muito servem para lhe lembrar que, pelo menos ao nivel expli-
cativo, os fendmenos considerados revestem grande comple-
xidade.

. .P'arece claro que gquase sempre & preciso recorrer a provas
indirectas. Elas existem e s6 a observincia infatigdvel dos
c.ompoxfta;me.ntos, ligados sempre hipoteticamente aos objec-
tivos afectivos perseguidos, pode reveld-las. Volta-se sempre
a este ponto. Um educador s6 deveria cingir-se as mudancas
ohservadas ma conduta dos alunos para verificar a sua prép}ia
eficiéncia.

‘ Os esforgos sistematicos a consentir devem incidir em duas
dlrt?cg(‘)es: a da definicAo operacional dos conceitos e a da
definicdo de critérios de aprendizagem. Nisso, as taxonomias
de objectivos afec@i-vos constituem tentativas fGteis de clarifi-
cacéo, pesem embora as suas imperfeicoes actuais.

13 ¢An S, M.S.G. statement on objecti i i
. ‘ . jectives in mathemat -
tions, in S.M.S.G. Newsletter, N.° 38, 1972, pp. 17-18. ematics educa

11
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Porém, o gque vird a suceder se se constata que debtermi-
nadas aprendizagens afectivas (toleréncia, espirito de inicia-
tiva, etc.) sio lentas e ndo podem, de modo algum, avaliar-se
a curto prazo. O efeito de um ensino particular sobre um aluno
particular torna-se, neste caso, impossivel de demonstrar.

Em tal circunstincia, G. De Landsheere propde a substi-
tuicAo da responsabilidade colectiva do corpo docente pela res-
ponsabilidade do controloe individual. Ele escreveu®:

«A avaliacdo a curto prazo nfo basta maturalmente, pois os efeitos
importantes da educacdo s83o0 os que persistem, que até beneficiam
com a escola da vida. Mas como atribuir 4 influéncia de um tnico
mestre o que se observa varios anos depois de fter side ensinado?
Além de gue os objectivos considerados de maior importancia sé lenta-
mente conseguem ser atingides. O individuo aprende, em alguns meses,
a exprimir-se claramente através da palavra. Também aqui, o contri-
buto isolado de um professor é praticamente impossivel de calcular.

De facto, tal como foi posto até agora, o problema da avaliagdo
do ensino a médio e a longo prazo nio tem solugfo. S6 serd possivel
uma resposta desde que se facga sistematicamente a distincdo entre a
responsabilidade imdividual do que ensina, ao nivel da unidade de
aprendizagem, ¢ a responhsabilidade colectiva de todos os docentes de
um mesmo ramo, i escala do curriculo.

Estudos schre o rendimento e as atitudes, em que investigacdes
como as do LE.A, precisaram a metodologia, deveriam ser organizados
fuluramente, a intervalos regulares, até se tormarem anuais. FEstes
estudos de rendimento incidiriam sobre amostragens de alunos situa-
dos em pontos-chave da escolaridade (por exemplo, 10, 15, 20 e 25 anos).
Analisar-se-iam as caracteristicas simultaneamente escolares (tipo de
esceola, formacAo dos mestres, métodos, ebte.) e extra-escolares (meio
familiar, bockground sociocultural), Poder-se-iam assim discernir, com
um rigor raramente hoje possivel, os efeitos globais do curriculo.
Segundo os resultados observados, promover-se-iam acgdes junto dos
docentes em geral; ser-lhes-iam portanto fornecidas indicacBes com-
portamentais definidas, tendo em vista a modificacfio do seu trabalho.»

14 G. De Landsheere, «Formes nouvelles de 1'évaluation, in Le
frangais dans le monde, Outubro-Novembro de 1973, pp. 45-48.
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Nio podemos terminar estas consideracdes sobre a avalia-
cdo dos comportamentos afectivos sem assinalarmos mais algu-
mas dificildades bem destacadas por Krathwohl 3:

1. Enquanto gue, no campo cognitivo, se investiga se o aluno
pode executar uma tarefa pedida, importa ver, no campo
afectivo, se o aluno se comporta como convém no momento
aproprialo. Por um lado, pergunta-se: «Ele é capaz de
fazé-lo?»; por outro: «Fa-lo realmente?s. Sabe-se que dis-
tancia pode separar um do outro.

2. Nos testes afectivos, o sujeito encontra facilinente uma res-
posta considerada «satisfatorias. A aspiracio social joga
em cheio. O ideal seria, no entanto, observar o sujeito sem
ele saber.

3. Aligs, é dificil encontrar normas.

a) Enquanto que no dominic cognitivo, existe freguente-
uma resposta jusia ou, pelo menos, mais apropriada do
que as ouitras, o afeciivo escapa a esta regra (salvo
em regime totalitario em que um 86 pensamento é tido
por correcto).

Num sistema pluralista, uma resposta nio pode ser jul-
gada satisfatoria sem se conhecerem os critérios, as
opcoes basilares do aluno.

b) Além disso, mesmo gue se desejem aceitar estes pontos
de referéncia, nfo esti de forma alguma assenie que o
aluno possua um poder de analise, de introspeccio e de
expressdo. que baste- para dar a conhecer aquilo gue
pretende.

¢) Enfim, na nossa cultura, ¢guardamos os mossos senti-
imentos dentro de nés». De resto, guantos pais permiti-

15 Krathwohl e colaboradores, Tazonomie, op. cit., 11, pp. 69 e seg.
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-riam que interrogassem o seu filho acerca da sua reli-
gido ou das suas ideias politicas?

Ao passo que no dominio cognitivo, numerosas taxonomias '
880 propostas, até ao momento apenas uma se impés no dominio
afectivo: a taxomomia de Krathwohl.

Reservamos um tratamento especial & faxonomia de French
devido ao seu caricter misto.

1. A taxonomia de Krathwohl

A, SINTESE DA TAXONOMTA 7

1.00 Recepgio (presenca)
Sensibilizar o aluno para a existéncia de debterminados fendémenos
e de determinados estimulos, isto é, incitddo a captilos ou a
prestar-lhes atencéo,
Ezemplo: Reconhecer que certas obras de Bach sdo fugas,

1.10 Consciéncia,
O aluno deve, numa circunstanecia apropriada, estar consciente
de uma colsa, isto &, dar conta de uma situagdo, de um fens-

1 Lembremo-nos de que uma taxonomia & um conjunto hierar-
quizado & nZo um mero inventario. Por exemplo, entendemos que
B. Mbdller erra quando apresenta como taxonomia uma lista de pro-
cessos e de estados conscientes retirados de Rohracher. Nenhuma
nitida hierarquia af se distingue. Por exemplo: a simpatia esta clas
sificada depois de «sentimentos l6gicoss (logische Gefiihle. Exemplo:
davida apbs uma afirmaciio) e de sentimentos estéticos o religiosos.
Trata-se mais de um inventario, de maior ou menor contestacdo, cuja
utilidade pedagégica esta longe de ser clara.

Ct. B. Miller, Analytische Unterrichtsmodelle, Munique, E. Rein-
hart, 1966, p. 26.

H. Rohracher, Einfiihrung in die Psychologie, Viena, Urban, 1958,
6.2 ed., citada por Moller. '

7 D. R. Krathwohl, B, S. Bloom, B. B. Masia, Tazonomie des
objectifs pédagogiques, 1. Domaine affectif, Traduzido por M. Lavailée,
Education nouvelle, Montréal, 1970.
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meno ou de um estado de coisas. Pode tratar-se de simples cons-
ciéncia sem discriminacfo ou reconhecimento especifico das carac-
teristicas objectivas do objecto. .

Ezemplo: Levar um individuo a tomar consciéneia dos sentimentos
daqueles cujas actividades pouco interesse Tepreseitam para ele.

Viontade de receber.
Comportamento de um individuo disposto a .aceitar um estimulo
dado e ndo a subtrair-se-lhe.

Exemplo: Ouvir (atentamente) falar 05 oulros, numa conversa
normal, ao telefone, durante uma reunido,

Atencéo dirigida ou preferencial. . ]

Diferenciacio de um estimulo dado — a respeito da forma externa
ou do funde — de maneira consciente ou semiconsciente, ou, muis
precisamente, a diferenciacfio dos aspectos de um estimulo dig-
tinguido nitidamente como muito diferente das impressges ‘adja-
centes. :
Ezemplo: Estar em condictes de destacar os valores humanos e
os filoséricos contides nas obras literarias.

Resposta .

Respostas que acompanham a simples atencdo prestada aos feno-
menoes.

Desejase que o aluno esteja suficientemente empenhado  num
assunto, num fendémeno ou numa actividade para procurar des
cobri-lo e ter o prazer de ¢ aprofundar.

Aprovacio. .

O aluno dia uma resposta, mas ndo aceitou totaimente a neces-
sidade de o fager,

Ezemplo: Obedecer as regras do jogo.

Voniade de responder.,

O aluno estd suficientemente empenhado em assumir o seu com-
portamento, nfio por receio de ger castigado, mas por sey pleno
agrado, voluntariamente,

Ezemplo: Aceitar a responsabilidade pela sita prépria satde o de
proteger a dos outros, ‘ :
Satisfacdo em rasponder,

Resposta emocional, geralmente de prazer, de entusiasmp ocu de
alegria. _ '

Ezemplo: Ter prazer em ler para se distrair.
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Valorizagao

Comportamento que €& assaz s0lide e ostdwvel para agsumir as
caracteristicas de uma crenga ou de uma atitude. O alune mani-
festa este comportamento com suficiente coeréncia, em ecircuns-
tancias adequadas, de forma a poder conjecturar-se gue ele detém
um valor. Tnteriorizacio de um conjunto de valores especificos
ideais. O comportamento & motivado, nfo pelo desejo de agradar
ou de obedecer, mas por compromisso individual com o valor
fundamental determinante do comportamento.

Aceitacio de um walor,

Atribuicio de certo valor a um fendmeno, a um comportamento,
a um objecto... Valor ou convicgdo.

Exemplo: Desenvolver um sentimento de fraternidade para com
05 seres humanos de todas as nacoes.

Preferéncia por um valor,

Nivel de interiorizacfio situado entre @ simples aceitacio de um
valor e o comprometimento ou a conviccdo, Comprometimento
assaz profundo em relacdo a um wvalor, a ponto do individuo o
procurar e o desejar.

Eremplo: Examinar deliberadamente pontos de vista diversos sobre
questdes controversas, e fim de formar uma opinido.
Compromisso.

A crenca, a este nivel, implica um elevado grau de certeza.
Conviccdo, certeza sem sombra de uma dbavida, ¢, lealdade em
relacao a determinado ponto de vista, a um grupo ou a uma causa.
Ezemplo: Dedicarse &s ideias ¢ aos. ideais que constitwem as
bases da democracia.

Organizacio )

Organizar oy valores em sistema, determinar 'as inter-relacfes que
existern entre eles, estabelecer os que s30 dominantes e mais pro-
fundos.

Conceptualizagio de um valor.

Abistraeciio ou conceptualizagdo que permibe ao individuo ver como
um valor se-enlaca nos gue ele jA possui ou nos que vird a
possuir.

Exemplo: Tentar definir as earacteristicas de um objecte de
arte que se admira.

Organizacio de um sistema de valores.

( aluno reune um conjunto de valores, provavelmente discordantes,
e ondena-os entre si.

Eremplo: Estabelecer um plano destinade a harmonizar o seu
TEpouso com as exigéncias das suas actividades.
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5.00 Caracterizagdo por um valor ou um sistema de valores

Os valores tém um lugar na hierarquia dos valores do individuo;
estdo organizados numa espécie de sistema intrinsecamente coe-
rente. Regeram o comportamento do individuo durante o tempo
suficiente a sua adaptacéo.

5.10 Disposicao generalizada.
E o conjunte que confere uma logica intemma ao sistema das
atitudes e dos valores, em todas as circunstincias.
Eremplo: Estar prestes a rever as suas opinides € a mudar de
comportamento & luz da evidéncia.

5.20 Caracterizacao. .
Concepcdo do universo, filosofia da vida, ¢visdo do mundo».
Weltanschauung.

Erzemplo:' Esforcar-se por adquirir uma Tilosofia coerente da vida.

B. QUADRO TEOGRICO

Como conceberam os autores da taxonomia o seu confinuum
afectivo?

O problema consistia em encontrar um principio gue permi-
tisse classificar os comportamentos referentes a interesses, a

a

atitudes, a walores, & apreciacfo e & adaptacio.
Os autores mantiveram o principic de interiorizacido gque,
segundo eles: :
— Ordena os elementos de maneira a corresponderem 3s
teorias da aprendizagem dos objectivos afectivos;
— Permite definir de maneira pratica as tarefas que devem
ser enfrentadas pelos professores neste campo;
— E compaltivel com o ponto de vista behaviorista sobre a
educacio que focaliza a aprendizagem no proprio indi-
viduo.,
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<A interiorizagfo é a incorporacdo, a adopcio como préprias, de £ 9
ideias, de préticas, de normas ou de valores provenientes de outra o B 5 o
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Avanca mercé da compreen-
sdo (2.0) gue o aluno vai tendo
dos conhecimentos adquiridos.

Vem a seguir a capacidade de
aplicagdo (3.0) dos conhecimen-
tos adguiridos.

0 aluno & capaz de amalisar
(4.0) situacbes gque conhece e
de sintetizar (5.0) o0s seus
conhecimentos seguindo novoes
planos.

Neste dominio de conhecimen-
tos, 0 aluno & capaz de ava-
liar (6.0) materiais e métodos
utilizados para atingir deter-

O aluno responde (2.00 a pe-
dide de estimulos, respondendo

voluntariamente e com satis-

flacao.

O aluno valoriza (3.0) o fend-
meno ou a actividade ao ponfo
de responder voluntariamente
e de procurar oportunidades
para o fazer.

0O aluno conceptualiza (4.1)
cada wvalor -a que respondeu.

0 aluno organiza (4.2) os seus
valores em sistemas e, final-
mente, o conjunto destes sis-
bemas num todo coerente que

BATISFACAC EM
RESPONDER

£T

ASGEEELNL
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RESPONDER
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VLSO
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VONTADE
DE RECEBER

Tr

CONSCISNCIA

OYSIADEY
0T

constitui a sua caracleriza-
cio (5.0).

minado alvo.

Virias wvezes se torna nitidamente impossivel dissociar o
afectivo do cognitivo e as respostas fornecidas pelos autores
as objecctes nio sdo muito convincentes. Merecem, no entanto,
que as assinalemos.

O nivel I: A recepcao do estimylo poderia ser comsiderada
como um processo cognitivo. Tem todavia o seu lugar no campo
afectivo desde que seja a condicio 'da elaboracio de objec-
tivos ‘mais complexos.

Os nivéis 4 e 5: A conceptualizacfo parece, de movo, um
processo mais cognitivo do que afectivo; a anilise e a sintese
s@o-lhe necessirias. A avaliacio também intervém na capaci-
dade de comparar valores entre elas.

Krathwohl e colaboradores fazem notar fodavia que, na
conduta guotidiana, os fendmenos afectives que correspondem
aos nivéis 4 e 5 sucedem muitas vezes de forma intuitiva, semi-
consciente, a tal ponto a interiorizacio é profunda,
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Aos nivéis 2 e 3, a afinidade nfo é talvez td3o promumciada.
No entanto observar-se-d que a compreensdo intervém, certa-
mente, no campo afectivo e lhe transmite, pois, uma tonalidade
cognitiva, provavelmente waridvel segundo os individuos.

De uma maneira mais geral, lembrar-se-4, sempre com 0s
autores, que a demanda de objectivos cognitivos pode preparar
a realizacfio de objectivos afectivos e inversamente. Far-se-a,
por exemplo, adquirir um certo conhecimento da literatura na
tentativa de a fazer apreciar. Em contrapartida, pode-se expe-
rimentar atrair pela audicio de trechos musicais, na espe-
ranca de despertar o desejo de aprender a tocar um instru-
mento (aqui, o dominio psicomotor intervém também).

Na realidade, a escola deveria conjugar continuamente o
cognitivo e o afectivo. O que muitas vezes est4d longe de
suceder...

D. Critica

O que mais surpreende nesta taxomomia, é o seu caracter
abstracto, geral. Sem divida, o grau de interiorizacfo é teori-
camente um critério admissivel, mas o conceito ndc estd de
forma alguma operacionalizado.

Os objectos da interiorizacio (valores, atitudes, interesses,
apreciaciio e capacidade de adaptacfo) sdo tamb&ém apresen-
tados abstractamente.

Estario os docentes muito mais avancados do gue antes
de terem «interiorizado» esta taxonomia? E duvidoso.

Poder-se-ia retorguir que a taxonomia se destina mais 3
formulacdo de programas escolares do gue a uma pratica ava-
liativa quotidiana, como di a entender uma anotacio de fim
de pagina (Krethwohl, p. 87). Mas, mesmo a adoptar-se este
ponto de vista (na nossa opinido contestavel), interessa que
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os organizadores de programas saibam com precisdo o que
tém em vista ao proporem ohjectivos afectivos. Regressa-se
portanto ao pento de partida.

E. ENSAIO DE OPERACIONALIZACAO

N. Metfessel e colaboradores ® propuseram também, como
em relacdo a taxonomia do dominic cognilivo de Bloom, um
guadro da taxonomia afectiva. Para cada nivel sdo propostos
verbos e exemplos de complementos directos.

Classificacao Ezemplos
na toxonomia de infinifos

Exemplos de comple-
mentos directos

1.0 Recepcéo
1.1 Consciéncia diferenciar, separar, intuitos, sons, aconte-
isolar, partilhar cimentos, intenctes,
arranjos.

1.2 Vontade de rece- acumular, escolher, modelos, exemplos,
ber combinar, aceitar configuracoes, tama-
nhos, ritmos, cadén-

cias.

1.3 Atencfo dirigida escolher, responder  alternativas, respos-
cu preferencial corporalmente, escu- tas, ritmos, tonalida-
tar, controlar des.

2.0 Resposta

2.1 Aprovacdo conformar-se, seguir, direccoes, instrucgoes,
confiar, aprovar leis, linhas de condu-

ta, demonstracées.

2.2 Vontade de res- oferecer espontanea- instrumentos, jogos,
ponder mente, discutir, pra- obras draméticas, cha-
ticar, jogar radas, parédias.

0 N. Metfessel e colaboradores, Instrumentation..., op. cit.

=1
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2.3 Satisfacao em res-
ponder

3.0 Valorizacao

3.1 Aceitacdo de um
valer

3.2 Preferéncia por
um valor

3.3 Compromisso

4,0 Organizacao

4.1 Conceptualizagdo
de um valor

4.2 Qrganizacio de
um sistema de
wvalores

5.0 Caracterizagtopor
um wvalor ou por
um sistema de
_valores

5.1 Disposicdo gene-
ralizada

5.2 Caracterizacao

aplaudir, aclamar,
passar os seus laze-
res @, aumentar

melhorar a4 sua com-
peténcia para, aumen-
tar quantidades de,
renunciar, especificar

assistir, subsidiar, au-
xiliar, encorajar

negar, protestar, de-
bater, argumentar

discutir, teorizar acer-
ca de, abstrair, com-
parar

harmonizar, organi-
zar, definir, formu-
lar

rever, mudar, com-
plebar, reclamar

ser bem ‘avaliado pe-
los seus semelhantes
para, ser bem avalia-
do pelos seus supe-
riores para, ser bem
avaliado pelos seus
subordinadoes para

e
avitar, dirigir, resol-
ver, resistir
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discurso, pecas, apre-
sentacbes, obras lite-

rarias.

membro(s) de um gru-
po, producdo(des) ar-
tistica(s), producgdes
musicais, amizades
pessoais.

artistas, projectos,
pontos de vista, argu-
mentos.

decepcio, inconse-
guéncias, abdicacdes,
irracionalidades.

parametros, codigos,
padrdes, alvos.

sistemas, contributos,
eritérios, limites.

planos, comportamen-
tos, métodos, esfor-
co(s).

humanitarisme, mo-
ral, integridade, ma-
turidade.

extravagancia(s), ex-
cessos, conflitos, enor-
midade(s).

o DOMINIO AFECTIVO

175

. ADAPTACAO DE G. DE LANDSHEERE

Para apresentar as swas grandes linhas na Introduction a
iz recherche en éducation, (. De Landsheere? tfentou clari-
ficar a taxonomia centrando-a, néio jA segundo nivéis de inte-
riorizacdo, mas em nivéis de actividade, de compromisso pes-
soal. Assim nada de fundamental foi alterado, mas a expressio
& sem divida mais familiar aos educadores. De Landsheere
estabeleceu claramente uma ponte com a psicologia do desen-
volvimento. Kscreveu:

Ao esquematizarmos a andlise arguta de P. Osterrieth, diremos

que um individuo ascende plenamente & condicfo de adullo:
1.° a) se o seu comporiamento encontrou a sua légica, a sua coeréncia
escapou a versatilidade;
b} se, por qualquer motivo, adquiriu uma s& tolerAncia para com
a mudanga, a contradicdo, o fracasso:
2.° o) se conquiston a sua independéncia, a sua autonomia intelectual
e afectiva; ‘
b) se & ftod-avi‘a capaz de se dar, de se manter fiel aos seus com-
promissos e aos seus sentimentos.

A educacfo & uma longa marcha rumo a este Tltimo equilibrig.»

Na sua adaptacfo e na sua interpretacdo da taxonomia dos
objectivos de D. Krathwohl e B. 8, Bloom, G. De Landsheere
distingue cinco escalpes, cinco etapas gue conduzem do mais
nassivo ao mais activo dos comportamentos.

¢l. O individuo responde a uma estimulacdo exterior

1. E simplesmente receptive. & uma espécie de estado afectivo
amorfo em que o sujeito descobre a beleza ou a fealdade, 03 diversos

_21 G. D-e‘z Lalll-dsh'eehe, Introduction & la recherce en éducation,
Paris, A, Colin, Liége, . Thone, 1971, 3.2 edicdo, pp. 64-686.
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sentimentos, sem reagir, um pouco como um espelho que nio devol-

vesse 4 imagemn.

Este comportamenty é aliis dificil de distinguir da simples cogni-
cio que antecede a passagem A memoria. 86 & observavel um certo

despertar da atenco. Eremplo: Ouve a musica, ouve o3 outros a falar.

2. Recebe e reage. O individuo reage nitidamente, ou porque
obedece, ou porque manifesta prazer, pela palavra, pelo gesto ou ati-

tude. Nesta fase, winda se nfio nota a recusa explicita significativa |

de uma escolha deliberada. :

Para o professor de literatura, é o momento em que oS alunos
ndo tém ainda o gosto suficientemente apurade para procederem a
uma escolha pessoal, em que a sua sensibilidade n&o atingiu um
requinte que lhes permita irem sozinhos ao encontro da descoberta,
mas em que, conbactando com obras belas, principiam a sentirlhes a
grandeza.

3. Recebe e reage aceitando ou recusando. Agora, o individuo
sabe aquile que quer ou de que gosta, com a condicdo de ser posto
em presenca das pessoas ou das coisas; compromete-se.

. O individue toma a iniciativa

4. Procura espontaneamente compreender, julgar, sentir, O indi-
viduo experimenta suficiente interesse, curiosidade, para se instruir
sem que a tal o convidem, suficienbe sensibilidade para tomrar uma
iniciativa sentimemta! ou, ainda, descobriu suficientemente o sentido
dos valores para escolher uma filosofia ou uma religido.

5. Agir de acordo com gs suas opcdes. E a fase psicologicamente
adulta, como a definiu P. Osterrieth.

Por exemplo, o individuo vive em funcio das suas opgdes morais,
semtimentais, estéticas, mas & também capaz de mudar de conduta
4 Iuz de provas, de argumentos convincentes.

Esta Gltima fase de ascensdo afectiva corresponde & avaliacdo no
dominio cognitivo.»

A hierarquia proposta por G. De Landsheere & mais evidente
do que a de Krathwoh! e, portanto, mais facil de dominar.

-

O titule dos diferentes mivéis abre caminho a operacionali-
zacdo, porque aguilo que distingue cada grau do precedenie
estd, nitidamente definido.
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Mas aqui a conslru¢io mostra-se muito genérica nio esca-
pando portanto &s criticas dirigidas a Krathwohl.

Com efeito, apenas uma utilizacfo intensiva destes instru-
mentos mostraria as possibilidades e os limites reais.

II. A tamonoénia de French

Quatro anos apos a obra de Kearney 2, consagrada aos
objectivos do ensino priméario, o estudo de French e dos seus
colaboradores- ¢ hoje classico 2,

. ClassificAmos os Objectifs comportementaur de l'enseigne-
ment secondaire général no dominio afectivo porque estdo deli-
beradamente centrades mo aluno e nfo na matéria. Porém,
esta classificacio € contestavel até pelo forte componente cogni-
tivo de muitos dos objectivos propostos. Quanto mais se
folheiam essas 150 paginas de objectivos classificados e expli-
cados que a obra contém, maior & a conviecdo da impoessibili-
dade pratica de se dissociar o cognitivo do afectivo numa accio
educativa. _ :

Contudo, os fins que dominam todo o conjunto parecem
dar-nos razio:

1. Realizar-se.

2. Vir a ser capaz de manter relacies pessoais positivas
_(rela‘g:oes_‘ «face-a-face» com individuos ou pequenos
£rupos). ' -

2 N.' C. Kearney, Elementary VSchoo-I Objectives,
f jectives, Nova Iorque,
Russell Sage Foundation, 1933 - = - i ' a

. ?-?' W French® e colaboradores; Behavioral Goals of .General Educa-
tion. in High School, Nova Iorque, Russell Sage Foundation, 1957,

12
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ndes organizacges,
. Esta articulacio de fin
nivel, se parte do individuo
mosira bem que em caso al
volvimento de individuos fe
dos apenas com a sua pess

5 parece feliz, porque, para cada
- Contudo, a progressio escolhida
gum se {rata de favorecer o desen-
chados sobre si proprios, preocupa-
0a ou com os seus interesses.
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SINTESE DA TAXONOMIA
1. Realizar-se :

1.1. Realizar-se intelectualment '
1 e e mémdoe.a'SCOmportamemtos a estabelecer:
de estudo e ge -trabalhc;
112 Aumentar 2 sua c. ,
reconhecer e ytiliza
1.13 Aprender a pensar

5uas tecnicas e os seus habitos

apacidade de comunicar ideiax e de

T modelos de boa qualidade.

logicamente e

Adquirit s ¢p & resolver problemasg
m | .
cultura, portamentos

1.2,
indicadores de integracgso nha
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1.21 Patentear as atitudes e as caracteristicas de um bom
cidadao. -

1.22 Adquirir uma. visdo cada vez mais ampla dos aconteci-

: mentos, dos factores da civilizagdo e das condigfes de
vida no mundo actual. :

1.23 Adquirir uma visdo do mundo fisico e compreender a
influéncia do progresso da cidéneia no mundo.

1.24 Aumentar a sua capacidade de tomar decisdes e de se
comportar de conformidade com os valores morais encon-
trados na religido, na filosofia e na expressio directa
da vida. ’

1.25 Desenvaolver ¢ seu senso estético e artistico.

1.3. Adgquirir comportamentos indicadores de uma conquista sempre
melhor da sadde fisica e mental. )
1.31 Melhor compreender e dominar as suas emogdes.
1.32 Melhor compreender ¢ dominar o 561 COTpO.
i.33 Aplicar inteligentemente as regras de higiene fisica e
agir de maneira s@ face aos problemas da sade,
1.34 Aplicar inteligentemente as regras de seguranga.
1.4. Adguirir comportamentos indicadores de compreensdo do mundo
econémico e da independéncia progressiva neste dominio.
1.41 Preparar-se para uma escolbha profissional inteligente,
1.42 Tornar-se um irabalhador mais eficaz ao participar na
experiéncia Teal do trabalho. )
1.43 Tornar-se um consumidor mais inteligente e ecomomica-
mente mais instruido. ‘ . .
1,44 Interpretar melhor a vida e as instituicbes econdmicas,
da magdo.
2. Tornar-se capaz de manter relagbes interpessoais positivas
2.1. Adguirir comportamentos indicativos de desenvolvimento inte-
lectual.
211 Manter boas relaches com os outros membros da familia
e preparar-se, progressivamente, para fundar a sua pro-
pria familia.
212 Manter contactos amigaveis com individuos ou dentro de
pequenos grupos nio organizados.
2.13 Adquirir competéncia para ser membro activo de peque-
nos grupes organizados. )
2.2. Adguirir, em situacdes. de pequenos grupos, comportamentos
indicadores de integragdo na cultura.
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991 Melhorar a sua compreensio -da vida e as suas atitudes
para facilitar as boas relacbes com 0s membros da familia.

2.22 Adquirir a delicadeza necessiria aos contactos amigiveis
e as atiiudes de skills favordveis ao bom funcionamrento

de pequenos grupoes nio organizakdos.
2.23 Adquirir as competéncias necessarias para a participacdo
activa na vida de pequenos grupos organizados.
2.3. Adquirir comportamentos relativos a manutencido da satde
fisica e mental e A seguranga de pequenos grupos.

24. Adquirir os comportamentos indicadores de um desenvolvi-
mento com vista & compsténcia e a independéncia econdmica

nas sititaches de pequenos gTupos. .
3. Tornar-se capaz de manter as relacdes impostas pela vida nas gran-
des organizacoes.
Os quatro pontos precedentes surgem outra vez.

III. Os tmbalhos_ de Raven

Se o nome de D. Krathwohl estd hoje associado A mais
divulgada das taxonomias relativas ao dominio afectivo, o
nome . de - John Raven eveca investigacbes exemplares acerca
do lugar que objectivos desie tipo ocupam nas preccupacoes
dos mesires, dos alunos €, mais genericamente, na ac¢io edu-
cativa. '

J. Raven ¢ o autor e o anﬂmador de um comunto 1mpres-
sionante de estudos %,

. J. Raven pds & nossa disposicio apxwet:lével nimero de documen-
tos e autorizou- nos a traduzir as passagens necessérlas ao nosso estudo.
Por isso lhe agradecemos vivamente.

J. Raven, Objectives in-Education, Dubhn Econormc and Social
Research Institute, s.d., policopiado.

-J. Raven, «Young school leaversy, Studies, Winter 1968, pp. 410-420.
J. Raven, R. Handy, Education in the Last Quarter .of the 20th
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Dos seus trabalhos, extraimos uma série de pontos que
parecem significativos,

J. Raven observa que os educadores (e os tedricos contem-
poréneos da pedagogia) concordam geralmente em conceder
mais importdncia aos objectivos afectivos e sociais da educa-
¢cdo, do que aos objectives cognitives. ;

Contudo, constata-se que os objectivos afectivos e sociais
nido sdo seguidos muito sistematicamente. Aventam-se duas
desculpas: ’

1. As atitudes ndo seriam ensinadas, mas adguirir-se-iam
por lenta impregnacdo, por captacdes nio controladas
(Attitudes are caught and not taught)..

2. Pretender fazer adquirir sistematicamente atitudes for-
muladas -de maneira explicita seria uma manipulacio
inaceitavel, uma espeme de lavagem ao cérebro.

No que respeita ao peren'o ponto, MecClelland (de quem
J. Raven é um discipulo) e muitos outros parecem provar o
comtrario. Quanto ao segundo, aparenta ser -absolutamente
falacioso: educar sigrnifica, de qualguer maneira, transmitir
atitudes: nfio € preferivel sabér o gue se fez ‘e enuncia-lo, do
que a inversa?

Century: Affective Education (or The Second Three R’s of Education),
Budapeste, Communication a I'Assemblée générale de I'LE.A., poli-
copiado.

J. Raven, E. Molloy, R. Cor¢oran, «Toward a questionnaire mea-
sure of need achievements, Human Relations, vol. 25, n.® 6, pp. 469-492,

J. Raven, «Futurology — Citizen and city in 2000 D.C.», Irish Jouf-
nal of Sociology, vol. 2, n. 4, Agosto-Setembro de 1973, pp. 337-358.

J. Raven, «The attainment of non-academic educational objectivess,
International Review of Education, XIX, 3, 1973, pp. 305-344.

. J. Raven, B. Hannon, R. Handy, The E.S.R.I. Survey of the Atti-

tuges of Post Primary Teachers and Pupils, Dublin,  The Economic
and Social Research Institude, 4 vol., s.d., policopiado. o
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De faclo, toda a acglo educativa mergulha num contexto
de valores e de atitudes. Quanto melhor os explicitarmos, mais
um ndmero apreciavel de intencdes se clarifica e do mesmo
modo se conirola e se precisa um maior nimero de accdes
a empreender.

Entre uwma apreciavel guantidade de obJecitwos «nao aca-
démicos» que J. Raven classifica de essenciais, fixaremos %:

A capacidade de identificar problemas.

A disposigao para tomar a cargo a resolucio de problemas,

A capacidade de criar 1nst1tu1coes sociais gque abordem os pro-
biemas.

A disposicdo para temtar interpretar guestdes escaldantes evitar
portanto as simplificacBes exageradas, a tendéncia para censurar os
outros, em wvez de investigar as causas a rectificar.

A recusa em trabalhar em coivas que trazem dinheire ou poder,
mas gue sdao socialmente infibeis ou nfo funcionais.

A disposicdo para tomar iniciativas,

A criatividade.

A perseveranca no eumprimento de tarefas 1mporbantes mesmo
se Tforem dificeis e frustrantes.

A eficAcia pessoal. :

A aprendizagem de papéis diferentes que pnrmltam fazer face
a todas as situacoes.

A capacidade de assumir pontos de vista e de enfrentar a com-
plexidade cognitiva,

A capacidade de {rabalhar com os outros.

A capacidade de comunicar.

A tolerancia de sentir satisfacdo com 0 Progresso suscitado num
trabalho de grupo, mesmo que tal influéneia ngo seja reconhecida,

A capacidade de assumir o lugar de outros, a disposicio para
aprender com o0s outros e portanto de abertura as ideias novas, as
movagoes. a criatividade.

5 J.-Raven, R. Handy,Education in the Last Quarter of the 20th
Century: Affective Education (or ¢the Second Three R’s of Education),
Budapeste, Comunicacio & Assembleia geral do LE.A., 1971 . (polico-
piado), e in Oidegs, pp. 9-10. ‘ ‘
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A capacidade de compreender as situacbes sociais, de compreender
porque afirmam algumas coisas que néo pensam, porgue reagem 0s
outros como reagem.

A capacidade de reduzir eficientemente os conflitos..

A compreensdo da maneira como as comissdes funcionam reas-
mente (8 ndo como se julga), e portanto de as tomar a cargo...

A. OBJECTIVOS NAO ACADEMICOS IMPLICITAMENTE CONTIDOS
EM CERTAS OPCOES ¥

Deois exemplos, entre varios outros, permitem demonstrar
que objectivos gerais, frequentemente apontados & educacio,
sdo diversamente interpretades por gquem os formula e por
quem deveria ajudar a atingi-los. .

As divergéncias surgem rapidamente guando se solicita a
ambas as partes que determinem o0s objectivos intermediarios
a alcancar. Nota-se entfo que, para ums, toda uma série de
objectivos afectivos estd em causa, enqguanto que outros nioc
saem do dominio cognitivo.

a) Os cientificos deveriam possuir igualmente uma forma-
¢hio literdria e os literdrios adquirir uma formacdo .cien-
tifica ,
Conclui-se,  de- entrevistas, que. ao formularem este objec-

tivo muito genérico, os elaboradores de programas esperam

que os cientificos venham a conseguir os seguintes comporta-
mentos: ' -

«1. Adquirir certo conhecimento da psicologia das relagfes interpes-
soais a fim de saberem estabelecer boas relactes com os colegas,
com os homens politicos, com o8 membros de comiss@es...

2% Nas paginas que se seguem limitar-nos-emos a maioria das
vezes a sinfetizar as analises de Rawven. :
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2. Adquirir uma filosofia da vida (que levaria talvez i recusa dwe
fabricar gases asfixiantes).

3. Ser capaz de se exprimir claramente.

4, Alargar os seus interesses, enriqu-ece-r os seus lazeres (hobbies,
leituras literirias...). :

5. Comhecer melhor a sociedade, 4 vida politica.»

Ora, guando se interrogam os professores de literatura
acerca do seu ensino, parece haver dois ohjectivos dominantes:

<l. Analisar os textos a fim de se descobrlr como o autor proceden
para criar 0s seus efeitos. .

2, Retvagar a origem de certos temas.»

Como se pode chegar, destes dois objectivos, aos cinco
anteriores? O que permite supor gue os cientificos os alcan-
cardo pelos estudos literarios?

Inversamente, que objectives deveriam aLcangar 0s Iltera—
rios a0 esbuﬁarem as ciéncias?

«I. Aprender o que constitui 0 método cientifico e aplici-lo a um
largo_ leque de problemas, nomeadamente histéricos, pessoals,
sociais, .

2. Aprender a substituir fusiveis, a perceber o fuhcionna-mlento de um
carro ou da televisdo.

3. N&o recear os niimeros e os simbolos.

4. Familiarizar-se com a interpretacio de qu-aldros numéricos oun
estatisticos.»

. Os cursos de ciéneias permitirdo, realmente, atingir estes
objectivos?
Estdo muitas vezes implieitos outros ObJE'CtIVOS enire agque-
les que defendem <os Cursog geraiss.

«l. Os a-_lu-nos d-gvem ser postos em contacto com muiltps ramos e
carreiras, a fim de poderem fazer uma melhor escolha profissional.

2: E necessario alargar os interesses e os hobbies para: qwe os alunos
vivam uma existéncia mais rica. .
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. Evitar que, 4 falta de uma regra que obrigue todos os dlunos a
seguirem um curso geral, o extrovertide superficial (que geral-
mente a nossa sociedade prefere aos especialistas restritos) seja
penalizado ndo alcangando uma classificagio tao boa como a dos
especialistas, nmo fim dos seus estudos.»

b) As licdes magistrais, preferir-se-do as licdes sob forma
de discussiio

Estao aqui implicitos pelo menos dez objectivos.

¢l. Ensimar os alunos a exprimirem-se oralmente e a falarem em
plblico.

9 Reduzir a timidez e o receio de falar em pablico.

3. Descobrir gue as opinides diferem segundo os individuos e que
uma discussdo pode ser rica. ) ‘

4. Levar & reflexao sobre problemas sociais; acidentes na estrada,
a terceira idade.. )

5. Fazer assumir uma opinifio passoal sobre problemas sociais sem

uma confianga cega no que dizem o0s jornais; descobrir que as

colsas nao sio tdo simples como os jornais pretendem.

Adquirir conhecimentos e exprimi-los.

Aprender descobrindo por si.

Reflectir sobre problemas filosoficos.

Pensar por si préprio no ramo a estudar; actuar tal com¢ mais

tarde se ira fazer (observar, exprimir...) e ndo estudar a fim de

agir mais tarde (decorar conhecimentos.. .

10. Criar uma atmosfera descontraida e agradavel num trabalho que
se mantenha estruturado.

E.D_Cb-lm

Em gue medida um docente gue provoca a discusséo aberta
na classe, persegue verdadeiramente cada um destes objectivos
em relacio a cada um dos seus alunos, e verifica se cada um
os atingiu ou mio?... '

B. OBJECTIVOS EXPLICITOS

Os educadores ndo aguardaram evidentemente até hoje
para assinalarem & sua acc¢do, de maneira explicita, determi-
nados objectivos socioafectivos.




Entre a grande 'variedade de’ respostas obtidas quando

int ' a
errogados sobre o assunlo, sio frequentes certos objectivog

¢Formar caracteres,
Ensinar a exee i
) ecutar coisas que n3
o 3 ﬂ
4ssim muitas vezes na vida. e o
Fazer adquirir a moral cristg

Ensinar imi
posar 4 exprimirem-=se, 3 escutarem e g entenderem og t
: .a-r 2 descobrir pProblemas e 3 formula-log s

ddquirir um espirito critico, - .
Formar o gosto. |
L-z.evar a adquirir-se autoconfianga .

Ajudar a amadurecer, - :
Ensinar a exercer uma Leadership :
A. y x - e )

_}m_iar a f-ormagao de uma imagem auftop’ositiﬁa
Ensinar atitudes sociajs, '
Ensinar uma profissge,

Nao des
alunos.

agradam, porque se passari

pertar aspiracs A 3 .
I Spiracdes para 14 da provavel condicso social.dos

Nio dar uma im, va de '
Uma imagem negativg de certas profisstes.»

d'El -Se-1 CJI ] y 'e‘“l ]]e I.S omma
Ad, ar(), pI 01 ngal‘ J -
. . B ®

C. ONDE ENCONTRAR UMA NORMA?

Mesmo ‘ i l
que se chegue rapidamente 3 um ‘acordo sobre a

importancia ; jecti i
P ia dos objectivos Socioafectivos, a forma 'de os inven

eterminar pljiorida:des continua a ser ym problema

‘ ] l

-a) Inventario sistemético - g
implicitos,

0s ohjectives nzo académicos
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b) Inventirio sistematico dos objectivos ndo "académicos
explicitos. R ] :

'é) Analise do modo de vida provavel dos alunos apds os

seus estudos: :

— Que profissdo vEo exercer? ,

— Quais vdo ser as suas satisfacBes e as suas frustragbes?
— Que atitudes, skills ou J‘JnfteréSSes_ permitem a‘algunsrlévar
uma vida mais satisfatéria do que outros? ‘

— Como adquirir estas skills, estas atitudes e estes inte-
resses? : : _
;Que outras skills, atitudes e interesses seriam necessarios

a uma existéneia ainda mais rica? )

— Entre que modos de vida diferentes podem os membros
da sociedade escolher? (Num mundo pluralista, cada
vez se tratard menos de u'nifOPr_h'izar e sobretudo de
conceder mais valor a-um modo de vida do que a outro).

— Como pode a educacio responder melhor a estas diferen-
tes opgbes fundamentais? ‘ . :

J. Raven preconiza’ que se empreendam anilises socio-
técnicas que possibilitem responder a estas questies e, conse-
quentemente, reconhecer os objec(l;ivos' pertinentes da educacio.

Numa das suas publicactes 7, o investigador irlandés pos
esta pergunta: «Quais sdo as caracteristicas ‘adas_"pés‘soas efi-
cientes?s Infimeras #: o ' '

7 Cf. J. Raven, R. Handy, Education in the Last Quarter of the
20th Cemtury, Affective Education (or The Second Three R’s in Educa-
tion), Budapeste, Coloquio do LE.A., 1971, ‘

2 Sintese proposta por Raven, pp. 9-10; baseia-se nas diversas
obras de McClelland; em D. MacKinnon, «The hoghly effective indivi-
dual», in Mooney e Razik, Ed, Exrploration in Creativity, Nova Iorque,
Harper, 1967; e em C. Taylor, F. Barron, Ed., Scientific Creativity,
Nova Iorque;, Wiley, 1963, - e
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«1. Gostam do gue fazem, .

2. Operam um investimento emocional vivissimo naguilo que fazem:
Tegozijam-se com a satisfacdo que Ihes trard o éxito e imaginam,
amecipadamente, o desespero que lhes traria o fracasso.

3. Regozijam-se abertamente com o Sucesso e exteriorizam o sen
desprazer em caso de malogro,

4. Asseguram-se do auxilio dos outros para alcancarem oz Seus alvos,

5. Reflectemn s0bre o que querem e formularam claramente, em vez
de se deixarem levar Delos acontecimentos,

6. Tracam plangs hara atingirem o seq alvo e tentam vencer os
obstacules vindos de fora ou dag suas proprias limitacpes.

da sua aecio,

9. Tém confianca na sua capacidade de enfrentar og prebiemas, e
Se  surgirem dilf-iculd-ad'e's.- mostram-se 2 altura de dominar a
situagio. o

10. Buscam sitiactes em que possam exercer s Suas capacdidades.

11, Wtilizam o dinheiro ganho como indice dg qualidade do sen trabs
‘1ho, em lugar de o cnonsiderarsem.como um-bem em si gy dz= acordo

.- Com o uso que dele s¢ pode fazer,

12, Conseguem perseverar demoradamente Mma mesma direccio e
Suportar as frustracées inerentes g0 Sucesso que se fag €3perar.

13, Rn&cusam ligar-se a tarafas enfadonhas o rotineiras, que os naop
aproximam do alvo a atingir,

14. Estio cheias de Tecursos, inventivos, criativos, prontas a resolver
tudo em redor em busca dos Mmateriais e das idejas de que neces-
sitam. _ ) .

15. Viradas para a sua tarefa e majs breocupadas em trabalhar com
Deéssoas competentes do que com Pessoas amivejs.p

Que experiéneia de aprendizagem permitem atingir estes
objectivos? - ' '

«l.. Encorajar os alunos a Bscolherem tarefas impurta-nt"es.

2. Encorajar 03 alunos .g Teconhecerem as suas emogdes e. nig a
tentarem Suprimi-las, L

3. Encorzjar 05 alunos- a fixarem g si mesmos alvos estimulantes
mas realistas, e 5 observarem ¢ Seu préprio progresso,
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orajar os 4 i i { a interroga-
m sobre Bl Mesmaos,
4, Enc j' lunes a reflectire ' e a
. rem-se sobre que espécie de pessoa sao, £, para tall, fm‘neue; -8g
hes ‘v . i i K 'exXao,
ocabulario, conceitos inerentes a essa?_refl - | §
-PI ionar aos alunos o en-sejo de praticarem tais - comporta-
6. A I[‘e" S'&. ]I]O‘. ientos a fim de
D ntar aocs alunocs delos d@sms com!porltam E[].'t.
| possam constatar como as pessoas agem na pratica

i s para alcan-
ajar os alunos a escolherem o apoio dos outros p
7. Emncor “ - q
em 0 seu alvo. _ | s o s
e jar os alunos a examinarem as tarefas a desemp
Encora S > an Pt
discernirem os obstacules a vencer, s fories
Encorajar os ‘alunos a explorarem os seus pon =
ne ;

J. Raven sugere ainda outras andlises sociotécnicas:

;i dultos?  Profis-
Que género de vida viverdo os estudantes como adultos
<«

i o i o as frus-
P ks o2 i a tisfacGes e as suas
Quais serdo, na generalidads, as suas sa c

tragogi?n atitudes e gue capacidades permi-b't:rgsa :'ecﬁ;[giggggisr srissg::
‘h i i isfatori: ue owtras, :
e ml'lteL dYelgd ’ EI;;)ZIS‘S frﬁ:tells'zzzgzlae d:st‘zla-s capacidades? . ‘ - ]
o '- atitudes e capacidades serd preciso dominar _pgga?vwe
QEIE OUtr"a"sie?icaz mais satisfatoria, mais digna de ser vivida? .
R méll:ll'eb a:tter.;:s de satisfacdes e de frustractes se po-dg escolher
na vﬁztgeqie t?po de educacao pode conduzir a cada pattem..»

iri % ivas con-
As respostas obtidas abririam certamente- perspectiva e
| el iq es
sideraveis. Qbrigariam, em particular, a reencontrar qu
a que a escola guase sempre se esquiva. .
E tempo de se deixar de agir como se fosse npr‘m_a:t pl
' j i Abios, conguistar um
; ir a ser sabios, cong
s alunos desejam v
e e i ial, etc., em suma, como se
— jerarquia social, etc., na, comne
lugar invejavel na hi a 5o : ol o
as virtudes burguesas constituissem um ideal univ .
. . | g = larl 1_
A definicdo explicita dos cobjectivos permitiria wma c
cacao e uma discussfo. bem mnecessarias... ol o
. Com toda a evidéncia, s0 o pluralismo '(re;peitlmc; o )
articiaca jecti dem -
articipacdo -democréatica na escolha dos objectivos po p
p i
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mitir umg imdivid'uaiizagéo da educacio afecti

a4 que de hd muito se reivindica no "3, semelhante

dominjo cogmitivo,
5 enconframos? 'Es’tudan-

gue apontassem 2 ‘importéncia que atribuiam aos diferentes

" ghjectives. . . .
_Das respostas dadas parecem. ressaltar varias observacoes:

Em que situacio actualmente ng

«1. Engnanio os alunos prestes a deixar a escola aos 15 ou a0
17 anos € os seus pais ligam muita importincia aos aspectos profissio-
najs da educag@o, o mesmo se nip passa com os professores,

Tedavia, quande os alunos que largaram a escola aos 15 e sobre-
tudo aos 17 anos, chegam aos 20 anos, parecem mudar de opinido.

A evolucdo da nossa civiizacfo d& razdo aos professores: a espe-
cializacdo restrita deve ser retardada. Mas se eles nao convencem
disso alunos e pais, a accdo pedagégica quase inutiliza os seus esforgos,

) o et nte aleatério o éxito da educacio?
5 ol . Ou»esipcnm'jer _parmaimen‘te a tais inrtefrogar;ﬁes
I argos inguéritog (muitissimo reveladores),

Eis alguns re

i sultados.  Segui; .

. : : uidamente infor

nossa prépria so e gem, am te Informaremgos sobre a

2. A propbsito de exames, os resultados sdo igualmente interes-
santes. : ' o

Apenas dois tercos dos que deixam a escola aos 15 anes os supdem
muito importantes, ao passo que 85 % deles desejam aprender coisas
iteis 4 profissdo. Para os que abandonam a escola aos 17 anos, os
exames séo mais imporfantes (86 %) e ainda mais para os pais: 98 %
(objectivo que consegue a mais elevada percentagem dos pais).

Os professores declaram nfo conceder uma importncia muito
grande aos exames. : .

3. Os professores parecem preocupar-se mais com a personalidade
e as skills sociais do que os alunos e os pais. :

Os objectivos considerados mais importantes para os professo-.
res sao:

para os brofessores, bara os paig

— ajudar a formar a personalidade e o caracter (92 %);
— ajudar a falar bem e facilmente (87 %);
— ajudar a ser independente (86 %).

A bPopulacao interrogady inclui;
1500 docen't'es;

Talvez os pais entendam que a escola ndo deve ocupar-se tanto

4 500 pais; com estas coisas, que elas irfio surgindo por si proprias. E os alunocs
450 al. . pensam que a escola mao realiza muito bem estes objectivos. Cin-
35 unos dos 13 aos 16 anos; quenta por cento dos gue saem da escola aos 15 anos declara em suma:

00 alunos dog 19 aos 20 anos «0s mestres ignoram que crescemos e tratam-nos como criangass.

Trinta por cento acrescentou na entrevista que a escola aplica dema-
siadas regras restritas, restricdes...

Apbs demo
radas entrevi .
nhecer os objectivon. 3 evistas :prehmmares destinadas g reco- Os alunos airibuem ainda muito menos importancia aos clubes
de forma ageccs - Raven fixou vinte € quatro e defini juvenis do que os mestres.
Cessivel a todos, Depois pedj ’ niu-os ) _ ) i .
Dedm aos m’tervementes : 4. Os professores tém razio em ensinar ¢ que se passa pelo

mundo, em explicar a politica aos que abandonam a escola acs 15 anos,
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pois a percentagem dos que consideram esta instrucio muito impor-
tante aumenta nos individuos de 20 anos e é elevada nos pais (mas
Ja ndo entre os outros alumos),

E sem divida necessario ter-se entrado na viga para atingir o
interesse destes assuntos, ) _

 Esta conclusiec & confirmada por Bromsjo, na Suécia, que com-
parou, com ¢ mesme infuito, as reacgies de alunos do ensine secun-
dario com as de adultos de 20 e 30 anos.

5.. Quanto & aprendizagem de coisas ateis 4 wvidg familiar, as

reacedes dos . alungs variam muitissimg, Deveria ter-se isso em conta
N0S programas.

" 6. Os alunos irlandeses dao majs importancia aos exames do que
os britdnicos., MNo 5eu pafs, os resultados dos exames, os diplomas
foram durante majs tempo do que na Gri-Bretanha a chave da mobi-
lidade social. Na Irlanga, & Dortanto o diploma que parece sobrepor-se
4 tudo, mesmo 3 educacio (hipotege confirmada pela pouca impor-
tancia concedida 3 expressdo clara por escrito, ao estudo de matérias

0 inguérito Preparatorio do Young. School Leavers Report®
atraiu também g atengdo para uma série de objectivos consi-
derados muito impor_'tamtes bara alunos, mestres e pais, mas a
que a escola presta insuficiente atengio,

«Pensar por si-mesmo, ser original,

Estar aberto .3 inovacio.

Ser capaz de Perseverar nas tarefas dificeis.

Querer utilizar a inteligéneia seja sob. que forma for.

Vontade d2 mudar 0 ambiente em funcdo das suas necessidades
€ recusa-em reduzir og Seus objectivos até que ¢ ambiente gs possa
satisfazer, L : .

Vontade de fazer as ¢oisas por si.

Etc.» : : ‘

» R, Mortoani-leiam‘s. - Young

o School Leavers, Londres, HM.S.0.,
1968, (citado por Raven).. . i ST T T
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De novo, mestres e alunos foram interrogados acerca da
I : ? 0 - y .
importincia atribuida a determinados objectivos e, de novo,

importantes divergéncias.
SUrgem Mo Alunos Mestres

izsde: a: ira 1.° lugar 12.° lugar
informado das profissdes e das carreiras !
15331;1-;:-1 escolher entre grande nimero de ramos .4.: lugar lg: iug.ar
Ser aconselhado acerca da escolha de uma 6.2 lugar 20.° lugar
carreira i o
Exprimir-se claramente por escritc 10.2 iuga; 5.0 133:;
Adquirir uma atitude critica 21.7 uga .

E. PARECEM ATINGIDOS 0S5 OBJECTIVOS?

Acabamos de ver que a importincia reservada aos objec-
fivos pode variar consideravelmente se'.gum‘do. os a\lunos,’ 0s
professores e os pais. Tais vdis:cord-amﬂa;s aflgn:lrtam—se, é o
menos que pode dizer-se, pouco favoraveis ao éxito da edu-

cacio.
= .- . P
Mas que objectivos afectivos a escola atinge ou nfo?
" , o ‘
‘Interrogados sobre os objectives importantes que a (lesco]a
parece néio alcancar com mudta eficAcia, os alunos mencionam
nomeadamente:

«Informar sobre as matérias e profissées.

Proporcionar & opcio um grande leque de ramos.

Preparar a orientacfio profissional. .

Informar sobre os estudos que interessaria prosseguir.

Ensinar a exprimirem-se oralmente com facilidade.

Degsenvolver o caracter da perscnalidade. .

Ajudar a descobrir o que se guer realizar na vvd-af. .

Ensinar coisas directamente (teis A carreira profissional.

Ensinar o a-vontade nas relacdes com os outros.

Ajudar a tornar-se independente. - ]

Convidar mais pessoas de fora_l para f-alareml na escola de pro
fissOes e de outros assuntos.s

13
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, gados no mesmo sepn.
tido, caleulam que a escola nig atinge bem gg Seguinteg objec-
tivos

«*

Encorajar og alune

S a serem ind-ependen’bes.
* Ajudar og alunos a

de-senvolverem 0 32U caricter e 2 sua per
Sonalidade.

* Conseguir que os alungs falem bem o enconire
com facilidade.

m as palavrag
* Ajudar o

s alunos gz descobrir aquile que real
realizar na viqg.

Ensinar de tal maneirg que os alungs terdp desejo ge continuar
a estudar quangg tiverem deixadp z escola,

As-segurasze de que pg alunos deixarao a escola decididgs &
serem senhorag do sey destino.

Incutir ¢ semtidg

das respong

mente queram

abilidades em relacio 3 comunidade »

Varios destes pontos (marcados com um asterisco) sig

Comuns a alupps € a professoreg, Num casg destes, justifica-ge

ver'fdadeira:mente a afirmag:e‘io de que qualguer eoisy falha,

as o’bsenvag:ﬁes Precedentes ngg bassam de exem-
' Os problemas e

as tradicges
530 05 mesmos ng Irlanda ¢ na Bélgica oy na
Franca Todavia DParece cerig que, também go |
ha desvips ng bercepcs ;

Um recente inguérito de J. Raven efectuado em Inglaterra
€ na Irlanda sugeriv-nos uym modelo de son,
a partir de objectiv
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|tr 101r uma i 1gi nem Seq'uer
oy ;

i . - -
ot S ye.

bl en p i E‘Inatl‘ca-
Y y Ok ] ] I ‘ .
. r - s .
rs lr, e
| : i TICY ’[lt u
I )()S ila dOS reuniy T R.EWEII . cnle e

C()['ﬂal ﬂl]a lt() a p] .]UI DdadeS. .

1 | | | i 1 S LA
ilems i

rados :

SP
uirir um caracter e uma 11. Ha S 3
B A-dq Il bltUaI £ -2 assumilr respon

sabilidades.
i fudos tio interes-
o Tornar os estudo a0 1
independente. 12. Tor S 3 res-
Y At mdf?‘?:;f: ne ser-se santes que se desejard p
o inici segui-los...
5 Apvecla‘ tudar por inicia- seg N -
tiv. propria, Compreender os outras
tiva propria. 13.

4. Ter o sentido do dever perante
- a comunidade. -

5. Saber exprimir-se facilmente
- p:zla palavra. _

6, Ter opinides pessoais.

7. Ser toleramte.

8. Descobrir pouco a pouco o que
I se¢ pretende da vida.

9. Saber explimir-se claramente

tender-se bem com eles.

14, Conhecer as profissoes para

l puder decidir sobre o proprio

futuro. 1

15, Possuir uma educacdo mora
completa.

16, Saber utilizar o que se apfbel-z:
I deu para resolver os proble-
mas alheios A escola.

B inte-
‘ | | S uir ] ursaes  Com
qu ) é. certo € 0O 1 . g .
10. Saber o ue est i QI K {
que 0 nao eS'ta. resse.

qulgc organizado p 0

ados comunicados por J. REWE'II Q g

Jad 1 i Co 6 ad o

L Para nao T Al8 e‘Sad() O Pr esente ca p]_tulo Tenunclamaos
tornar AL p ' ‘_ ] .

pres ) q né.‘ 0SS I'eS .

a4 apresenbar, em d'e'talh‘E, 05 uestionarios e ulbados Sao objecto
uma p d0 eIn separa a Ed ( g )

de uma pubhca d radeo na ]‘E‘Vlsta ucation (Liege
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18,
19,
20,
21,

22,

23.

24,

25.°

26.

27.

2.

30.
31.

32
33.

Ter autoconfianca e estar E:]
vontade mas relagSes com os
outros,

Interessar-se pelo que se pas-
34 no muado actual e com-
preendé-lo.

Querer tornar a vida melhor
no prépric pais,

Ter confianca no futuro. ..
Saber o préprig que estudos
pode Prosseguir apis aqueles
que faz de momento,

Ter éxito no exame de fim de
Curso,

Interessar-se igualments pelas
sectores do  ecursg quz nio
constam do exame,

Saber formular hipoteses, pro-
curar provas, raciocimar logi-
camente.

Interessar-se por-algo que ndo
€ ensinado g escola,
Aconselhar gg Proprios paig
a falarem aos filhos dog pro-

.blemas sexyais,

Estar-se bhem decidido a dirj-
Sir a prépria vida Como se
pretende,

Compreender as consequéneias
€ as responsabilidades dp eg.
samento,

Conhecer coisag directamente
utilizdveis numg profissig,
Dirigir on animar um clupe
de jovens.

Saber caleylar facilmente.
Possuir 0 senso do patriotismo
e ostar pronto a defender a
patria b

a TItems acréscentados 3 ligta de Rave

34.

35.

36.

ar.

38.

39.
40,

41.

42

43,

4.
45.

46.
47.

48.

48.

50,

a escola inquirida,.
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Conhecer diversas filosofias a
fim de se tomar consciéneia
doutras formas de viver e de
pensar, além das proprias.
Estar - informadeo des  prole-
mas sexuais,

Saber como educar as crian-
¢as, saber fazer pequenos tra-
balhos caseirgs,

Ter oportunidade para se fa-
miliarizar com alguns domi-
nios como o da sociologia, ete,
Ser céptice, nio acreditar in-
genuamente em tudo.

Saber divertir-se,

Ter ideias proprias sobre o
que é um hslo mgvel (..} e

© de uma maneira geral sobre

0 gure é belp a,

Conhecar ag vantagens e os
inconvenientes das principais
profisstes 2,

Perceber gde meciinica autp-
‘mowvel,,, a

Saber utilizar bem o dinheiro
ganho,,. «

Saber observar e ouvir bheim 2.
Sabar trabalhar hem em gru-
po -, o

Ser criativo... =

Saber como
pria satde =,

proleger a pro-

Aprender gz conhecer numerg-
sas formas de lazeres,,, a

Aprender a conhecer e a amar
0 qua é belpa,

Estar enfre os primeiros da
sua turinag 2.

0. O item 42 é um logro, 2 meca-
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Interrogaram-se alunos que concluiam o -ensino secundirio
geral s:upérior. Justificam esta escolha trés razdes:

—o0s dezoitc anos marcam, efecti‘vamente,_ a.en=trada‘ na-l
idade aduita dentro da nossa sociedade (:dlfelto a.o voto~),

—nesse momento, os alunos vao .opntar por uma orientacdo
profissional quase sempre decisiva; . ,bl

—num plano. humano mais genérico, 0s grgn—de; pr?im:n;is
da vida obrigam o i.n'diviwdyo a fazer o ponto da situacio.

ylhi ‘ AMos
As escolas ndo foram escolhidas ac acaso. Contactam

com: |

—um liceu oficial, reputado de alto nivel in'ftglectua-l e q'uﬁ
se tem recusado, até ao presente, a part’tm?lp‘ar no tmovr
mento de renovacido do ensino secundario;

—um licew oficial, de criacdo relarti‘va.mente re'f:eﬂ-te,_ que
optou, desde o comeco, pelo ensino reffw‘v'ado, - )
— um liceu municipal, que {em uma frequéncia. c:m-mdera a

de origem modesta e que optou pela renovacio;
—um liceu catdlico considerado de escol.

. ' i = r . -. 0
Na Bélgica, na altura do inquérito, o sexto ano do terll)mfl
, -
i ' facto de o estabele
ario md da renovado. Mas o fac
secundario ndo fora ain ] ‘ abeler
g ] odia ser sinto
i ndo pela renovacido p :
cimento ter optado ou ‘ ‘ ser. e
tico de um estado de egpirito, anunciando pois objectives d
rentes. |
indi ue
Aldm das escolas acima indicadas, 130 Iprofessoz;ss q
ensinavam ao mesmo nivel foram igualmente mﬁerroge}x) 0S.
Por alto, a sondagem empreendida tentava descobrir:
¥

. . L os
Se, de uma maneira geral, os objectivos afectlvoi,i c:Le
: e im: ancia evidente,
tém uma importincia
uais pelo menos alguns tém um
quais pelo « ‘ . . entes
sio reconhecidos como tais por professores e alunos,
¢ de admitir que foram alcancados.
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2. Se sum
vadas.

Examinou se sucessivamente:

—A percentagem de professores que decla
tantissimo, polco impor-ta'nbe: aleancad

— A percentagem de alungs que declaram g objecto importantis-
tissimo, pouco importante; alcancado, nip alcangado.

— A percentagem gde alunos e de Professores gue declaram o
objectivo importantissimo e aleangadyg, importan-tis'simo e nio
alcancado, bouco importante e alcangado.

— Os objectivos declarados importantissimes mas nido alcangados.
— Os objectivos declarados bouco importantes e alcangadas,

0, nio alcancado,

Para evidenciar as

diferentes caracteristic
a limiares arbitrarios m

48, recorremos-
uito amplos:

aj Para_ tomparar as diferencas na c‘lassificagﬁo dos ein-
quenta objectivos, escolheu-se um limiar de contraste
de um mmime de vinte categorias,

b) Para comparar as bercentagens, o limijar foi sempre

de pelo menos 20 %. (Para a-mostr&gens representati-

vas, uma diferenga de 16 % seria JA muito stgnificativa
para p =0,01...). ‘

Os comentirigs & seguir, referem unicamente agg factos
saliemtes.,

Primeirg observacio capital:
sificam nas duas Drimeiras ¢
mesmos ohjectivos: saber qs
adgquirir ymg personalidade.
sio pralicamente iguais:

alunos e professores clag-
ategorias e pela mesma ordem og
SUMir as suas responsabilidades e
Em toda g parte, as percentagens
cerca de 80 % de professores e de

ms de grande importincia,

DEFINIR 0S8 OBJECTIVOS DA EDUCACAD

gem divergéncias importantes entre as reacgbes obser-

ram o objective impor-
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| m que a
dos; quase trés quartos dos professores entendem g

aj - ¥ ] 3 . .

gscola' nao ensina a assumir responsabilidades

es [

' imei bjectivos
Os professores situam entre os dez prlmelr.cllls Ooén e
N e o cosnis
inco des sels items relativos 4 aquisicho das skills A
" ioci sa
Eurndamen‘taiS' saber raciocinar, saber obse;mlr, e
\ tais: - ;
: crita, gostar de le
ir-se a e pela escrita, ler D
r-se pela palavr esCt ‘ or capaz
;’” estudar por iniciativa prépria. O sexto objectl'voum fnnnva
. wvida evoca
(saber calcular facilmente), gue S\?m |d1.1v1.da_ e
téentca, é classificado a muito maior ‘dlstanma,' Juadras?
o o . i inal. E seguido por:
simo sétimo lugar, porfanto, guase m’) ‘f;nal_ i o
automdvel e se
i er reparar um
ser patriota, sab
. jecti iti entre 0s
Os alunos s6 consideram t{rés objectivos cognitivos e 00
-] il ki . . . exp _
ioci -se por escrito,
imei iocinar, exprimir
dez primeiros (rac
Ta)- 0 E .
T i énei seis objec-
Observam-se importantes divergéncias q'uan"luo aernoS o
tivos ((recordémeo-lo, trata-se de um desvio de pe zl H; Obje@tivos'
I V » 3 ~ = . 1 T y
Os professores atribuem mais importincia aos do
seguintes:

«Saber observar e ouvir bem.

Ser tolerante.»

anci uatro objectivos
Os alunos ddo mais importincia aos gquatro obj
seguintes:
«Saber divertir-se. 3 ' o
Conhecer coisas directamente uiilizdveis numa profi
Ter éxito no exame de fim de curso.

i fazer multi-
Saber como utilizar o dinheire ganho, saber como o
plicar, como o aplicar vantajosamente.»

. T ) = é_
E notavel que estes quatro Gltimos objectivos respeitem
preparacéo directa para a wvida.
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Metade dog professor

nos escolhe dezasseis o

Vinte e cinco por cento

Para mais de
cada dez nig sdo
objectivog em cada

metade dog
dez & gue

conseguidos dp me
objectivos adiante j
0 SUpdem o

«Habituar-ge a
Saber for
mente,

Saber observar ¢ ouvir hem

Saber exXprimir-g,
Apreciar 5 leitn

assumir Tesponsa
mular ~ hipdtesag

ra a Ser-sa

. A excepcio do pr
md-epenfdéncia pessoa]

Para 25 ¢ dos

quenta objectivos contidos ng fist
ta

. Mfeta:d‘e dos profe
objectivos CET conseg:

Ter é&xitgy no ex
Sabar calcular

am.e de fim de Curso,
facﬂmente.»

es interrogados o
cinguents objectivo
bjectives com

a trinta e sejg ghi
' obje
fixa quarenta e um objectiv,

atingidos pela e

Procurar Provag
e claramente bor e
imeirg objer
08 outros referem

Professores e d :

'c‘.*sores in!!;errog
uidos peja escol

0 maig iamporitan.tes.

dos Professoreg consi

C\-' - . 1y ||
tivos; igual bercentagem

05 como de Erande impop.

professores, 0ito ohje

~s:cola. Para og al
0 nio sjp,

Ctivos om
Unes, sete

bilidagdes.

raciocinar logica-

scrito,

Capaz de ag i
: studar Por iniciativy Propria.y

tivo, relativo 3 Conquista g
a

-se ag skills COgnitivas.
ofs alungs, nenhum dog cin
¢ satisfeitg, -
ados consgide

e T8 que cince

nsidera de grande
5, metade dpg alu-

deram de

i, i iy
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A estes objectivos acrescentam os alunos nove:

¢Saber formular hipdteses, procurar provas, raciocinar logica-
mente. C

Saber observar e ouvir bem.

Ter opinides pessoais.

Saber exprimir-se claramente por escrito.

Apreciar a leitura e ser-se capaz de estudar por iniciativa prépria.

Ser tolerante.

Conhecer diversas filosofias e diversas formas de civilizacdo a fim
de se tomar consciéncia de outras formas de viver e de pensar além
das proprias.

Saber o proprio que estudos pode prosseguir apds agueles que faz
de momento. ‘

Saber trabalhar bem am grupo.»

Estes objectivos pertencem a duas categorias: a da aguisi-
cdo das skills cognitivas fundamentais e a da formacio da
personalidade, a aquisicdo do senso moral, social e estético.

Seria conveniente recordar gue os alunos e os professores
interrogados s6 a si préprios se representam. Por outro lado,
nio esti de forma alguma provado que um objectivo dado como
alcancado por um aluno ou por um professor o esteja na rea-
lidade. Todavia, esta avaliacio objectiva mantém consideravel
importéncia, pois pode vir a incidir directamente no ensino e
na aprendizagem.

Para a maioria dos alunos e dos professores, nenhum chjec-
tivo muite importante é atingido pela escola. A percentagem
mais optimista & de 43 %: «Saber exprimir-se claramente por
escritoy.

Vinte e cinco por cento dos alunos consideram dezasseis.
chjectivos como de capital importancia e satisfeitos pela escola.

Vinte e cinco por cento dos professores consideram irés
objectivos como de capital imporiincia e satisfeitos.
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«SabEI ‘EXPI]HHI-S@ Clalaﬂl’eﬂt‘e par es Q.
. ! Q. CTit
IeI eX1[',0 ho exXama de I]Hl de CUrso.
Lar-g 5 MIir res ] 1 35
I{ablt ar-se g assu Don abl Idad
{ ]

C
om duas excepgles apenas
»

«Querer tornar 5
vida meth .
Estar inf OT N0 préprio paj
brmado dos problemas Sexuais (lﬁ)é}?ls? 5273 "
- 0).»

05 aTJU’nOS jr
K| U‘a . . .
gidos pela eﬂb m 05 ohjectivog muito import )
N scola do que ¢ supéem os pr f-a-ntes melhor atin-
im relacdg . . Professores
~ a Ob ecti . :
ndo se observa gual Ju CthC-)S bouco importantes e satisfe:
sores e gl quer divergéncig . Isteitos,
alumnos. acentuada entre profe
Para r : 8-
evestir uma siognie:
. - signif 5 -
rencial entre ¢ : Icacdo genéri
tre ti erica, w , .
basear-se em Obpos de escolas ngo p*oderi; n .ES‘t-udo dife-
uma vez, as I_nfservagoes tdo limitadas como g evidentemente,
. ’ Tormacdes recolhi 5 nossas. Maj
broprias escol recolhidas gg f. ’ als
olas azem sentig
. . Q0 para as

constatar-se
q’uei no nos 3
nitida SS0  In S
nitidamente dag Outras ducrito, ela se distinga bastante
Consid ’ . )
€ra 0s seguy
uintes ohieot:
que os al ohjectivos .
unos de outras trés escolag perjn o8 m
ensam;

«Ser toleranta
; ! 2% g
importante eont, (22 % 405 alunos qualifies,
escolas), & respectivamente 43, 4 1eca£1 ;Sts objective de muito
Descobrir ‘ ° 0 alunos de outras
Saber DO 3 pouco o que se prey
que estudos prosseguir Pretende da viga,

D
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Dez po
T cento j
dos professores consideram vipe

vinte e doi
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Estarsse bem decidido a dirigir a prapria vida como se pretende.
Conhecer coisas directamente utilizdveis numa profissdo. (13 %
dos alunos acham este objectivo de grande importdncia contra 42 e

53 % dos alunos de outras escolas).

Ser céptico, ndo acreditar ingenuaments em tudo.»

Os alunos da escola independente também entendem gue
os objectivos gue se seguem sdo melhor alcancados pela escola

do gue opinam os outros alunos:

«Tornar-se independente.
Apreciar a leitura e ser-se capaz de estudar por iniciativa prépria

Ter o sentido do dever perante a comunidade.
Habitwar-se a assumir responsabilidades.
Conhecer 05 oficios e as profissdes para poder decidir sobre o

proprio futuro.
Seguir os curses com interesse.
Estar-se bem decidido a dirigir a prépria vida como se pretende,

Ser céptico, ndo acredifar ingenwamente em tudo.
Conhecer as vantagens e o3 inconvenientes das principais profis-

s5085.»
Recordemos que h&4 uma diferenca de pelo menos 20 %

entre os resultados desta escola e os de fodas as outras.

Que conclusio tirar de tal sondagem?

Por muito limitada que seja, parece reveladora de 1ma
siluacio real e geral. Nenhuma das trocas de impressoes oca-
sionalmente havidas com personalidades interessadas ma edu-
cacio, nos auicriza a concluir um estado de coisas radical-
mente diferentes daguele com que deparamos.

Somos pois de opinifiv que é legitimo afirmar que as refle-
xbes de J. Raven também se aplicam 2 Bélgica.

Fis os factores dominantes:

— Os poucos objectivos fundamentais julgados muito impor-

tantes e alcancados pela escola;
— as graves discordancias entre professores e alunos.




Afirmar gue a procura dos objectivos Propostos nfo per-

tence principalmente 3 escola seria duplamente falso. P
porque alguns deles dependermn
dos (por exemplo: saber exp
borque limitar o papel da escola 3 aqy
cimentos e de téenicas constit
gogia contemporines.

Que os objectivos a fixar ndo devem Ser unicamente perge.
guidos pela escola & igualmente evidente. Mas isto em nada
muda a gravidade das contestacdes.

V. Conclusdo

Para 14 dag observacies analiticamente Ja feitas, nada
h& a fazer algm de sublinhar a Sensacdo de que existem graves
lacunas ao capo deste balanco, afinal bem pobre, Porque
apesar de ‘French oferecer uma via interessa.nte, o trabalho

susceptivel de auxiliar verdadeiramente g pratica escolar, ests
por fazer,

tivos cada vez Com mais clareza, realizar 0 balanco das inves-
tigacdes existentes, destrincar pouco a pouco ¢ que tem aindg
& aparéncta de um amontoado de problemas, A igso se dedica
J. Raven ha Varios anos.

Pode-se afirmar, sem receio de “0Zano, que o dominig

fituir um dog objectivos
ia de educacio no decor-
rer dos proximos decénios. Com efeifo, & inconcebive] que a
accio pedagégica, quase unanimemente estimada como g mais
importante de todas, continye a processar-se de maneira vagy

€ hio seja avaliada com certo rigor,

DEFINIR 0S8 OBJECTIVOS DA EDUCACAQ

Primeirn,
» Com toda a evidéneia, dog estu-
rimir-se por escrito). Depois,
isicio de simples conhe-
uiria a prépria negaclio da peda-

CAPITULO 3

O dominio psicomotor

Introducdo

A. IMPORTANCIA

A partida, a taxonomia de Bloom’ d.e'vema -tr:.gmp;esnccllzlr'rl 'S,;is)
partes: o dominio cognifivo, o dominio afec 1voserl_pubﬁcada.
psicomotor. A f{erceira parte nunca -chegof!:l a ser publicada.
A comissio entenden que os crb,]e_ctlvos ;psu?om e
nados na literatura pedagoégica nao b.Els'uE.na&JJme T8 s A
tectar um conjunto gue nao fossg e%r\t1fnc-1a?. ~0.d.esempenham
dera, em especial, gue est“_es OﬂbjectIVf)S. ja Ensia i. e,
um papel de relevo no ensmct se_cmldarlw. Sia rauso parese
-nos longe de justificar a rentncia ao desem\lr.‘ m;i,do o de uma
taxonomia do dominio psicomotor. th?s'mo ‘qm~0 R
secundario e, a este nivel, uni-came*rn?e a educagas uﬁdeméememe
ta-se um nGmero de problemas psrgon;ojcores
elevado para se nio descurar este ldﬂm'llfl'l[). T

Em gualguer caso, semelhante mamneira de ve

nte limitada. . | -
menges lilzlijgjmamentos psicomotores sdo, efectivamente, essen
ciais a mais de um titulo.




depois, mais tarde, de independéncia. Nao depende bor vezes
a vida da forca fisica correntemente aplicada, da agilidade,
da rapidez? '

Os comportamentos locomotores permitem explorar 0 am-
biente e a3 actividades Sensoriomotoras sdo essenciais ag
desenvolvimento da inteligéncia.

Uma certa habilidade psicomotora €, por outro Tado, neces-
sdria 4 conservacio da saide fisica e tnenta]

A habilidade manual njo é apenas crucial para o operario
— 0 trabalhador “manualy —, mag também para o investisador
Iabora’t-orial, pPara o cirurgizg. ..

Enfim, numa civilizaciio de lazeres, a aptidio corperal
desempenha mais do que nunca um papel considerivel, tanto
E nas actividades artisticas €omo nas desportivas.

A educacgio deve visar um desabrochamentg total: afectivo-
-¢ognitivo-psicomotor do homem. Repetim-o-lo, estes tréds domi-
N Dios 86 estio dissociados DOr um  artificig analitico. Nag &
possivel ignorar totalmente um deles.

n Uma deficiéncia 00 plano psicomotor pode implicar impor-
; tantes repercussges mngas aprendizagens escolares. Uma boa
coordenacio dculmmo‘tora, uma certa destreza s&0 indispensj-
veis ao esbudante, Ag aptidées perceptivas sdip o resultado

resse para aprendizagens escolares posteriores,

Na escola Primaria muitas VEzes se esquece que as apren-
dizagens Cognitivas: ler, escrever, caleular, seriam impensg-
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. ptiddes perceptivas
. vidas as aptidd
- ssem desenvol
. nao estl‘Ve
veis se ‘

| 0TI 5 'C a0 nao

is T - mpanhar de
1. Os comportamentos verbais fazem-se acomp o
e I is q ilitam e enti
VEI": ; de manifestacdes corporais gue far;ﬂut-ai?a o uecem
. imi expressies faciais
imicas, as 1 1
e e 1: nciadas pelo
" e gu ainda mais, do gue as palavras pronumy > el
y ‘ ; ‘ infimos, es -
- Através de comportamentos motores infim ,brt.s
e 0 fundas e subiis.
Ilwmm se entre os individuos relagbes profund "
. £ i to imporiante
A comunicacio nio verbal ¢ um instrumento imp Fran
atizacs . i ivilegiado para as crian-
a it - o privilegia:
iali Constitui um mei - ‘ o
socializacdo. 0 para a5 ¢
- apresenta a enorme vantagem de ser mai e
e o linguagem oral, mais profundamente marcas
T i ) Y
que a lin
texto social. N N "
b eguilibrio entre os dominios cognitivo, afe .
Um bom equild 3 .
psicomotor é altamente desejavel. .
iéned i ‘ or € plo:
Sabe-se que uma deficiéncia psicomotora (p Sxemplo:
oria . jet TOVOCA :
vi desajeitados) p
i om movimentos : acimenie
amm sentimento dificulta a integracio
i ioridade, o ificulta
i | erioridade, que .
m sentimento de inf ! : iegTasao num
erup Os problemas de personalidade assim -engen oS s
wscor ‘ | centrar em
: sSeplti'veis de impedir o aluno de se concen
sus
intelectuais. - ' o N
Se ndo fosse utilizada como chek-list diagnéstica, u g
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Distinguem-se irés tipos de movimentos de base:

— a trgnslacéio em que todas as partes do corpo em movi-
mento se deslocam & mesma velocidade numa mesma
direccao;

—a rotacdo em que o corpo se move em circulos concén-
tricos em torno de um eixo;

— a oscilagdo em que o corpo balanca da frente para tras,
entre determinados limites fixos.

Abernathy e Waltz insistem nos aspectos psicologicos, fisio-
bgicos e sociais das actividades motrizes. O learner faz um
movimento no intuito de atingir um objecto desejado, de comu-
ajcar uma ideia, de exprimir um sentimento ou uma emocéo,
de estabelecer uma relacio com o ambiente ou com o grupo
dos seus semelhantes.

Importantes restrigfes sio impostas ao movimento:

—pelo pivel das aptidoes corporais do individuo;
— pelas leis fisicas: equilibrio, gravidade...

A teoria movigénica de Barsch explica que a eficacia do
movimento visa a sobrevivéncia ideal do individuo. A tarefa
do desenvolvimento do individuo consiste em ele vir a ser um
sujeito gue se mova eficientemente em todos os segmentos do
espaco a fim de promover a sua sobrevivéncia ideal.

Barsch divide o espaco em irés territérios: o dominio, 0s
eampos e as zonas. O learner deve, em cada um deles, adquirir
a graca, o conforto, a facilidade e a eficicia do movimento.

Os quatro dominios do espago so:

1° O meio inferior: sistema psicolégico humano ou ambiente
interno. O principal objectivo deste dominio é o desenvol-
vimento de um funcionamento eficaz no interior do indi-
wviduo.
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C. AS TAXONOMIAS

C. E. Ragsdale ? propds, a partir de 1950, uma classificacio

do dominio psicomotor. Ele distingue:

1.° As actividades motoras de manipulacio. Intervém dois
critérios: a velocidade e a precisao. :

2° As actividades motoras da linguagem: movimentos dos
orgéos da fala, movimentos oculares, movimentos gue inter-
vém na escrita. Trata-se agui de registar, de receber ou
de comunicar ideias.

3.° As actividades motoras emocionais: comunicacio de  ati-
tudes, de sentimentos, de emocdes por intermédio do movi-
memnto. ,
Eremplos: danca, belas-artes, miisica.

Esta classificacdo é demasiado suméria para possuir qual-
quer utilidade pratica. Viramo-nos, pois, imediatamente, para
sistemas mais evoluidos.

Geralmente desconhece-se que dois amos apos a publica-
cio da primeira taxonomia de Bloom (portanto seis anos antes
da saida da taxonomia de Krathwohl e colaboradores sobre o
dominio afectivo), J. P. Guilford publica Un systéme des apti-
tudes psychomotrices® que € sem divida am ensaio taxonémico.
No entanto a hierarquia é ai grosseira, parecendo que o prin-
cipio da classificacio abrange desde o desemvolvimento impor-
tante e bastante brutal da forca fisica até 4 coordenacio subtil
e 4 fluidez do movimento.

z C. E. Ragsdale, «How children learn motor types of activitiess,
Learning and Instruction, Forty-ninth Yearbook of the National Society
for the Study of Education (1950), pp. 69-91, citado por A. Harrow,

op. cit,, pp. 22-23.
3 J, P. Guilford, «A system of psychomotor abilitiess, in American

Journal of Psychology, 71, 1958, pp. 164-174, citado por B. M&ller,
Anaiytische Unterrichtsmodelle, Munique, Reinhardt, pp. 29-30.
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O ensaio de Guilford é bastante representativo de um ‘tipo'

de ftrabalhos demasiade esguemAaticos para servirem a pratica
educativa, mas que nfo queremos, no entanto, descurar intei-
ramente; ndo pela preocupacio (de toda a maneira vd) de
sermos completos, mas porque sio susceptiveis de apontar o
caminho de futuras investigacdes.

Para comegar, apresentamos praticamente sem comenta-
rios, irés taxonomias:

—de Guilford (1958);
— de Simpson (1966);
—de Dave (1967).

Deter-nos-emos depois mais demoradamente em dois estu-
dos muito mais aprofundados:

— o0 de Kibler, Barker e Miles (1970);
— e, sobretudo, o de Harrow (1972).

I. A taxonomia de Guilford*

«I. Forga
) Capacidade para executar experiéncias psicomotoras que exigem
principalmente forga.
Eremplo: Esticar um extensor.

-2. Tmpulso

Capacidade de impelir o préprio corpo ou objectos na direccdo
pretendida dispendendo a forga apropriada.

Ezxemplo: Salto 4 vara.
3. Rapidez

Capacidade para executar experiéneias psicomotoras num determi-
nado espaco de tempo,

4 J. P. Guilford, <A system of psychomotor abilitiess, in American
Journal of Psychology, 71, 1958, pp. 164-174.

e
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Ezemplos:

Coser sete botdes o mais depressa possivel.

Copiar sete paragrafos...
4. Precisao estatica

Capacidade de executar «performances» psicomoteras em que a
precisdo da pausa importa acima de tudo.

Eremplo: Segurar calmamente o prego a espetar.

5. Preciséo dindimica _
Capacidade para executar experiéncias psicomotoras. em que a
precis@o do movimento é de importdncia capital.
Exemplos:
Executar & maquina uma costura a direito.
Caminhar em pontas de pés sobre uma viga.

6. Coordenacio

Capacidade de execucdo de duas ou vArias «performancess psico-
moloras ao mesmo tempo, na relagio pretendida,

Ezemplo: Tocar piano com as duas méos.

7. Flexibilidade, Fluidez de movimento

Capacidade de movimentar o corpo ou objectos sem esbarrar.
Ezemplo: Dactilografar de maneira corrende.s

II. A taxonomia de Dave

Quando em 1967, R. Dave apresenta a sua taxonomia no
Congresso de Berlim acerca dos testes na pratica escolar?,
pensa ser o primeiro a preencher uma lacuna® e ignora por-
tanto os irabalhos que acabémos de apresentar.

5 Ver in K. Ingenkamp e T. Marsolex, Mdglichkeiten und Grenzen
der Testanwendung in der Schule, Weibneim, Beltz, 1968: R. Dave, Eine
Tazonomie pddagogischer Ziele, pp. 225-237.

§ «Ao passo gque existem taxonomias para o dominio cognitivo e
afectivo, ainda nada apareceu de semelhante no dominio psicomotor.»
Ibid., p. 230.

SO
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Dave estabelece o grau de coordenacfo como principio da
hierarquia que propte. Julga, com efeito, gue este factor é
comum a todo o desenvolvimento fisico. A accio educativa
deveria conduzir a uma coordenacio sempre mais delicada e
mais segura, naoc somente dos movimentos considerados em
si, mas também entre a actividade psiquica e a actividade
motora.

Dave s6 apresenta a sua estrutura como hipdiese de tra-
batho.

«1.0. Imitacio

1.1. Tendéncia espontimea para a imitacfo.
Tentativa de imitagdo interior de uma accio.
Seria o ponto de partida do desenvolvimento das aptides
psicomutonas

1.2 Imlbagao ohservavel.
Repeticdo de uma accio observada, mas a coordenacio
neuromuscular é pobre. Imitagdo grosseira, portanto.

2.0. Manipulacido

2.1. Seguir as imstrucdes.

J& néo & portanto uma simples imitacdo espontamea.
Seleccio.

Comecam-se a diferenciar os movimentos e a escolher o
comportamento conveniente,

Atinge-se uma certa habilidade no manejo de certos objectos.
Fixagio de um paitern de accdes.

Observa-se aqui uma certa seguranca no movimento, uma
certa facilidade, mas sem se chegar ainda a aubom‘atlzagao
e 4 grande rapidez.

2.2,

2.3.

3.0. Precisio

3.1. Reproducao.

Aqui, exactidéo, precisdo.

Direccéo.

Pode-se reproduzir uma accio nd auséneia do modelo.
Pode-se modificar a sua accfo, modificande a rapidez da
execucdo em funcdo da sua situacio.

3.2.

4.0.

Estruturacao da acgdo
4.1. Sequéncia.
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Coordenacfo de uma série de acgBes. Apela para diferentes

partes do corpo.
4,2. Harmonia.
Regula a velocidade, a duracéo e outros factores de forma
a que as accoes se articulem bem.
5.0, Naturalizacio

5.1. Automatizacdo.
A utilizac@o portanto de um minimo de energia psiquica.
Insconsciéncia, segunda natureza.

5.2. Interiorizacao.»

Dave propde uma coordenaciio das duas taxonomias de
RBloom € colaboradores ¢com a sua:

DOMINIO
Cognitivo Afectivo Psicomator
| Sintese | | Caracterizacio | [ Naturalizagio |
| | _
' [ anstise | [ Organizagio | [ Fstruturacio |
| [ Aplicacio | [ Apreciacao | [ Precisio ]
[ Compreensio | [ Reacgio | [ Maniputacdo |

il |

l Cenhecimento 1 l Recepcio —I [

Imitacio ]

L Exposicao J




IIT. A taxonomia de Simpson

B. Bloom di a sua preferéncia a esta taxonomia, realizada
por seu intermédio na Universidade de Illinois, Infelizmente
nio conseguimos obter o texto original e trabalhamos com
dados fornecidos por A. Harrow ”.

A hierarquia proposta por Simpson comporta sete nivéis;

«l. Percapgao:

— BEstimulacéio sensorial, Ezemplo: vista, ouvido, ete.

— Seleccdo de indices (cues). Eremplo:
e . to:  conh ! :
nao trabalha normalmente. i SeSr ue um motor

— I Siga) taca de E'S'tlmu' E e H =] I' umsg recelta de
N retacao { 105. i mptlo. Segu g 1
‘ g

2. Disposicfio (set):
— Mental, Exemplo: saber levantar a mesa,

— Psfquico. Ezremplo: saber comer com a ajuda de varetas

— Emocional Exemplo: i
. ¢ querer descobrir a mapeira exa
segurar um utensilio, cta de

3. Resposta guiada:

— Imitacdo. Ezemplo: conseguir imitar um passo de danca.

— Aprendizagem por tentativa
: 3 ®© erros. Erxemplo: doscobrj
mafleira de armar um aparelho. ™ e

4. Automatismo:

- Au'tt)nlatlza(!ao do movimentno El‘enl :
- o -
‘ plo D aCtll'OgI af ar o

— Haibitos,
5. Resposta explicita (overt) complexa,
6. Adaptacdop — modificacio voluntiria dos movimantos.
7. Criacio de movos esquemas de movimentos,»

7 A, Harrow, 4 Tazonomy..., op. cit., pp. 23-25,
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Estes sete nivéis podem ser estruturados da seguinte forma:

1. Percepcio Comportamentos n@o directamente ohser-
Disposicao viveis: Estimulo — interpretagdo — dispo-
sicAo para responder
3. Resposta guiada 3, 4 ¢ 5 constituem uma sequéncia de apren-
dizagem motora:
4. Automatismo Imitacdo — habituacdo — habilidade moto-

ra a nivel superior

5. Resposta explicita
complexa

6. Adaptacao Requinte dos movimentos naturais

7. Criacio

Harrow considera gque s0 os trés (ltimos nivéis deste con-
junto podem ser Gteis a quem pretender definir objectivos com-
portamentais. Eis as razdes:

«Os nivéis 1 e 2 néo correspondem a comportamentos observaveis.
Os nivéis 3 e 4 representam momentos da aprendizagem motora, e,
como se trata de um processo para acabar, nio é possivel avalia-lo.
Os nivéis 5, 6 e 7, apesar de observéveis, correspondem ao grau de
habilidade motora e de criatividade alcancade pele learner .

E-nos dificil julgar sem dispormos do texto completo de
Simpson. Em todo o caso, ndo se vé& muito bem onde podem
levar as categorias propostas na préatica educativa.

1V. A taxonomia de Kibler

A. SINTESE

Ao concluirem (1970) a sua obra genérica acerca dos objec-
tivos comportamentais em educacdo, R. Kibler, L. Barker e

8 A, Harrow, A Tazonomy..., op. cit., p. 24,
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D. Miles? que se referiram largamente as taxonomias de
Bloom e de Krathwohl, sentiram necessidade de preencher par-
cialmente o vazio deixado pela auséncia da taxonomia no que
toca ao dominio motor.

Kibler e 0s seus colaboradores ensaiaram uma classificacio
que, segundo as suas préprias palavras, «nfo ambiciona cons-
iruir uma taxonomia» ', pois os nivéis estabelecidos «nfo repre-

sentam necessariamente uma hierarquia de habilidades moto-

ras» . A aspiracfo dos autores é dupla: propor um quadro
para classificar os objectivos psicomotores e fornecer uma
primeira categorizacio.

As categorias diferenciadas inspiram-se nas teorias e pes-
quisas sobre o desenvolvimento da ecrianca. Os movimentos
rudimentares precedem o0s movimentos corporais delicadamente
coordenados; a comunicacio nao verbal antecede a verbal.

GRANDES LINHAS DA TAXONOMIA

¢1.00 Habilidade motora geral
Movimentos dos membros, ou dos membros e ocutras partes do
COTpO.
Estes movimentos podem ser realizados por uma pessoa s6, por
uma pessoa € um objecto, ou por duas ou varias pessoas.
Nos objectivos que implicam estes movimentos, insiste-se na
fiorga, ma rapidez, ma precisdo. '
1,10 Movimentos relacicnados com os membros superiores.
Uso dos bracgos e dos ombros.
Langar, agarrar, erguer-se.
1.20 Membros inferioras.
UtilizagGo dos pés e das pernas.
Correr, saltar, marchar, dar pontapés.

? R. Kibler, L. Barker, D. Milles, Behavioral Objectives and Ins-
truction, Boston, Allyn and Bacon, 1970,

10 Ibid., p. 67.

1L Ibid., p. 67.
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1.20 Movimeni{os relacionados com duas ou varias unidades cor-
porais.
Combinacaoc de movimentos do braco e da perna, ou de
movimentos que fazem intervir o corpo ioteiro.
Nadar, mergulhar, fazer ginastica, dancar.

2.00 Habilidades motoras delicadas
Movimente das extremidades, habitualmente em conjuncio com
um otho ou uma orelha, em geral de combinagdo com um objecto
exterior. , .
Belas-Artes, madeira trabalhada, musica instrumental, jogos, arte-
sanato, comunicacio escrita. )
Esies comporbamentos sdo produzidos muitas vezes em conse-
gquéncia de um processo de condicionamento, As awvaliacdes destes
comportamentos representam uma tentativa de determinacgdo do
grau de condicionamento surgido num dado momento. E o grau
de learning necessirio a4 execucdo destas skills que serve, em
primeiro lugar, para as diferenciar dos movimentos corporais
rudimentares.

2.10 Movimentos dedo/méo.
Caracterizados mais pelo sentido do tacto do que pelo da
visao.
Decifracio da escrita braille.

2.20 Coordenacio 6Gculo-motora,
Tocar um instrumento musical, escrever 4 maquina, escrover,
coser, pintar, esculpir.
O feedback proporcionado pela visio & critico para o éxito
da tarefa a executar,

2.30 Coordenacéo audiomanual.

O som pode ser o estimulo para o movimento da mao ou
uma fonte de feedback em relacio ao sucesso do pattern
de movimento.

Miusica instrumental, radio.
Eremplo: Escutar uma nota tocada no piano e situa-la no
teclado.

2,40 Coordenacdo mao/olho/pé.
Movimentos relacionados com a coordenacfo das maos, dos
pés, dos bracos e dos dedos em conjuncio com o olho.
Operagio de equipamento técnico e de maquinas,
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Ezemplo: Trabalhar com seguranca muma pequena plata-
forma.

2.50 Quiras combinacées de movimentos mao/pé/olho/orelha.

Comportamentos mais complexos,

Afinar um piano {otho/orelha/mao),

Toecar orgho, harpa, tambor (olho/orelha/mao/pé).
Conduzir um automével (olho/orelha/mao/pé),

3.00 Comportamentos de comunicacdo ndo verbal

Estes comportamentos sio estudados e tentam transmitir uma
mensagem a um auditor, sem recorrer as palavras,

3.10 Mimica,

Boca e olhos transmissores de caretas ou de mensagens.
Especialmente importante no beatro,

Ezxzemplo: Representar a raiva por expresstes faciais.

3.20 Gestos. Expressio corporal.

Uso das mios e dos bragos para comunicar mensagens espe-
cificas.

Linguagem complexa do surdo, cerbas formas de danca,
Ezemplo: Ser capaz de comunicar correctamente uma men-
sagem utilizando 4 linguagem das maos.

Participacdo corporal geral,

Movimento do ironco e dos ouiros membros. Pantomimas,

Eremplo: Arremedar uma jogadora de golfe que acerta no
buraco com uma tacada,

4.00 Comportamentos verbais

Discurses. Invencan da mensagem, organizagdo, codificacio, des.
codificacdo, avaliacao dependentes dos nivéis 5 e 6 do dominio
cognitivo, A transmissio depende do nivel psicomotor. A recep-
¢80 e a resposta dependem dos nivéis 1 e 2 do dominio afectivo.

Invencio, organizaggo, codificacio, transmiss3o, recepcho, des-
codificacio, avaliacdo, resposta.

4.10 Producfio do som.

Aptiddo parg produzir sons significativos.
Exemplo: Ser capaz de proferir as vogais.

Som audivel.
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4.20 Formacao som/palavra.
Aptiddo para coordenar ¢s sons em palavras e em mensa-
gens significativas.
Ezxemplo: Pronunciar as palavras «pates e «pattes de forma
que um grupo de nfo peritos as distinga.

4.30 Projeccio do som.
Nivel adequado .a uma recepciio e a descodificacdo pelo
interlocutor.
Ezemplo: Num quarto especial, proferir uma palavra a um
nivel de 15 decibéis.

4,40 Coordenacio som/gesto, .
Ezemplo: Dada uma iransmiss®o verbal de trés minttos,
trangmiti-la em metade do tempo, sem reducido notoria da
compreensdo, pela adicio de gestos e de movimentos cor-
porais coordenados com a mensagem wverbal,

B. Critica

Os autores reconhecem que se nio trata de uma taxonomia.
Que censuras se lhes poderdo fazer?

Falta subtileza &s categorias. A primeira é demasiado
vaga. N&o tem qualquer interesse para o educador.

Falta um intermediario entre o nivel 1 (movimentos cor-
porais rudimentares) e o nivel 2 (movimentos delicadamente
coordenados).

O nivel 3.1 ndo & muito jmportante para a formulacdo dos
objectivos educacionais. Refere-se sobretudo aos movimenios
espontdneos, que traduzem emocdes, interesses, atitudes resul-
tantes, em Jarga escala, de aprendizagens culturais para a imi-
tacdo espontinea e ndo sdo pois objecto de intervencoes edu-
cativas sistematicas.

Na sua formulagfo, a categoria 4 (comportamentos ver-
bals) nfo apresenta muito interesse mesmo para os docentes
que se ocupam de criancas normais.
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5.00 Habilidades Existe a este nivel
motoras um continuum de
habilidade.

Dependem:

—do controlo dos mo-
vimentos funda-
mentais;

—da eficacia da per-
Ccepcio;

— @0 nivel de desen-
volvimento das apti-
does fisicas.

" Exigte a este nivel
um continuum de
expressividade,

6.1. Mimica esponta-
nea; ndo é objec-
to de objecti-
vos b,

6.2. Interpretagdo vo-
luntaria.

6.00 Comunicacio
nao verbal

Quando o sujeito dis-
poe de um reportdrio
de habilidades moto-
ras estd apto para a
criacdo de movimen-
tos estéticos,

O 6.2. representa o to-
o da hierarquia: ex-
pressao pela danca,
pela mimica, etc.

e Ezxemplo: O andar,

Todavia, quando o sijeito estd diminuido ou em

reeducaclo, reaprender a andar pode tornar-se um objectivo educativo.
ertas mimicas podem ser no entanto voluntarizments estudadas;

C
e pode pretender transformar ss mimicas surgidas espontaneamente.

‘damentaig

N.B——1gy ndo ge utilizadas nog movi- também s
Incluem pog objec- mentos voluntarips,

tivos educacionajs, B. APRESENTACAO ANALITICA

Pelo mengs epy ca-

S08 ; .

e formais a. «1.00 Movimentos reflexos
Respostas a um estimulo sem wvoligdo consciente do learner.

Funcionais & nascenga, os movimentos reflexos desenvolvem-se

12 o a
A, Harrow, A4 Ta:conomy..., op. cit., p. 31
por maturagao.
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1.10 Reflexos segmentares (m-edulares).
Fazem intervir um segmento espinal,
111 Reflexo de flexdo.
1.12 Reflexo miatatico.
1.13 Reflexo de extensdo,
1.14 Reflexo de extensdo cruzada,
1.20 Reflexos intersegmentais,
Fazem intervir mais de um
1.21 Reflexo cooperativo,
1.22 Reflexo antagonista,
1.23 Inducac sucessiva,
1.24 Figura reflexa.

Segmento espinal.

130 Reflexgs Suprasegmentajs.

Requeram g participacdo dg eérebro

1.31 Rigidez dos extensores, .

1.32 Reaccges plasticas.

1.33 Reflexos Posicionais.
1331 Reaccses de apoip.
1.332 Reaccoes de deslocamento,
1.333 Reflexos de atitude t6nica. I
1.334 Reacgdes de aprumeo,
1335 Refiexo de pPreensio

1.336 Reacgies ge bostura correcta e gde saltitar

ase
Patterns motores inatos.
2.10 Movimentos locomotores,
2.20 Movimentos de trab
car,ete.).
2.30 Movimentes s manipulaggo
231 Preensio,
2.32 Destreza,

alho engenhosos (levar, lutar, lan-

3.00 Aptidees berceptivas

Ajudam o learne i
T a interpretar estimul i
tanto, adaptar-se ag seu I;mb?é.n:: rimulos pevmitemdhe, por-

3.10 Dis-crimisnagéo cinestésicg,
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O sujeito tem consciénecia do seu corpo e da forma pela
qual ele se move, da sua posicdo no espaco e das relacdes
enfre 0 seu corpo e o ambiente.
3.11 Consciéncia do corpo.
Aptiddo do sujeito para reconhecer e comtrolar o seu
corpo.
3.111 Bilateralidade.
Eremplo: Agarrar uma bola grande com ambas
as méios.
3.112 Lateralidade.
Ezemplo: Fazer saltar uma bola com uma sd
mao.
3.113 Dominio esquerda-direita.
Ezemplo: Comer, escrever, jogar ténis,
3.114 Eqguilibrio.
Eremplo: Jogar a macaca.
3.12 Imagem corporal.
Sentimentos infantis perante a estrutura do seu corpo.
3.13 Relacbes entre o corpo e o5 ohjectos circundantes no
e8paco. .
Referéncia aos conceitos direccionais do sujeito, & cons-
ciéncia do seu corpo e a uma figura que ele gera no
espago.

3.20 Discriminacio visual.

3.21 Acuidade visual.
Aptiddo do sujeito para receber e diferenciar diferentes
objectos, acontecimentos e ambientes observados.
Eremplos: Distinguir um circulo de um quadrado, dis-
tinguir um <bs de um «d», escolher um pequeno objecto
num grupo de objectos de tamanho varidwvel.

3.22 Poder acompanhar com os olhos (iracking).
Aptiddo do sujeito para seguir simbolos ou objectos
com os movimentos oculares coordenados.
Ezemplos: Acompanhar o vfo de um avido ou a fra-
jectoria de uma bola de pingue-pongue; acompanhar
os movimentos de um péndulo.

3.23 Memoria visual.

Exzemplos: Desenhar de memoria os simbolos geomé-
tricos; escrever o alfabeto; soletrar uma palavra;

_——ﬂ




Mais ligada 408 comportam
3:31 Acuidage auditiva.

3.40 Di-s‘crimin,agéio tactil,

Aptiddo do sujeito p
zando apenas o taecto,

3.50 Aptidges coordenadas,

Ezemplos: A :
Py garrar umg bola;

3.51 Coordenacap Geulo-manual,
Aptidio bara escolher um obj
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reproduzi irmy j
o passos mum iy S0 seTodos:
3.24 Diferenciacan figura-fundo, ‘
Exem :

Jogar I;?rfi.s;FJ%zge;r p;ilrfgru-:-?t)angbgé: JERITAT uma bolas
3.25 Pen?i-slténcia perceptiva (consistarrch

ﬁg&iﬁgt ;i;ﬁ Dsujeito pa_t:a S manter constante n

quando vé o mesmg tipo de objrech:)é.I o

E.I’empl o: Ap E3ar o
. (] t‘ere]ﬂ andeza: i (=
) ‘ . . ‘ Bramng as dif, I"an;es. todas

uma sequéneia

3.30 Dis-c-ﬁ-minagﬁo auditiva,

entos cognitivos,

. eus emitidos por diversos
ICaT os sons emitidos belos ani
guizsldg 8¢ OUve uma palavra iden-
: 5 consoa: U 5
Orientacso auditiva (tmckéng)amﬁs T # constituem,
Aptiddo do sujeit .
€ segui-la,

in-s‘t_:-z'um:en'to-s; identif
mais -domésbico-s;
{ificar as vogais
0 para distinguir g Qireccdo do s
Meméria auditiva,

Aptidao para recon

d hecer i ié
ot D reproduzir exXperiénecias pes-

apresentar trés pessoas que

sentadas; repetir ¢ alfabetq

ara. distinguir texturas diferentes utifi

fazer saltar um bola de

ect0 ho gen contexts
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envolvente, para coordenar uma percepgao visual com
um movimento de manipulacao.
Eremplos: Desenho; copia.

3.52 Coordenacio olhos-pés.

Aptiddo para coordenar uma percepgio visual com um
movimento dos membros inferiores.

4.00 Qualidades fisicas

Caracteristicas funcionais de vigor orginico.

4,10

4.20
4.30
4.40

Resisténcia
4.11 Resisténecia muscular.
4,12 Resisténcia cardiovascular.

Forga.
Flexibilidade.

Agilidade.

Aptiddao para se mover rapidamente, o que implica destreza
e rapidez de um movimento.

Ezemplos: Um violinista deve ter destreza para executar
um pizzicato; uma crian¢a deve desenvolver um cerfo grau
de agilidade para poder evitar uma bola; um guarda-redes
de uma equipa de hoquei ém patins deve ter um tempo de
resposta breve.

4.41 Mudanca de direccao.
Aptiddo para mudar a direcgio de um movimento sem

concluir completamente a actividade.

442 Chegadas e partidas. :
Aptidio para iniciar e terminar um movimento com
um minimo de hesitagio. Muito ligado av tempo de
resposta.

4.43 Tempo de reaccio.
Tempo que decorre entre o aparecimento de um esti-
mulo e o aparecimento da resposta.

4.44 Destreza.
Refere-se a habilidades motoras delicadas, implicando
movimentos precisos da méo ¢ dos dedos.

5.00 Movimentos de destreza (skilled movements)

Implicam o desenvolvimento de um grau de competéneia ou de
mestria.
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5.10 Skill adaptativa simples.

g:d :mvﬁnentos de base (nivel 2) sd3o trocados ou modify
dos para se adapta i ‘ i 6 i ]
pdos | pltarem a novas sifuacées ou circuns-
Ezxemplos: Escrever 3 maquing; tocar piano.

5.11 Principiante.

512 Intermedidrio,

5.13 Avancado.

i 3.14 Muito avangado,

§.20 Skill adaptativa composta,

Implica o manejo de um instrumento oy
ﬁzlignplgz d :Tl?g;;; as :S'IOTJHS que intervém nog ?ggv;lsnzjeuizzig&
, ‘ :» PINgue-pongue), o héguei e o golfe,

3.21 Principiante.
5.22 TIntermediario.
5.23 Avangado,
5.24 Muito treinado.

5.30 Skt adaptativa complexa.
Aplicacdo das lejs fisica:
o o das S a0 corpo humano em repouso ou

Ezemplos: Acrobaci in&stica
| ot 12 ou ginastica; saltos em trampolim,

[ 5.31 Principiante,
5.32 Intermedirio,
5.33 Avancado,
8.34 Muito avancado.

6.00 Comunicacéio nio verbal

6.10 Movimento eXpressivo,

6.11 Postura & andar,
6.12 Gestos.
6.13 Expressio facial,

6.20 Movimento interpretativg.

I(\gggrgu-e ? sujeito tem de traduzir por um simbolo objectivo
— gue o Selt corpe executa ng eSpace como um movi-
acontecimentos subjectivos (sentimentos e emocies)

6.21 Movimento estético.
Todas as skills num desporto em que o sujeito chega
a um alte nivel de «performances e atinge a graca,
a fluidez do movimento.

6.22 Movimento criador destinade a transmitir yma mensa-
Oll Uma eXpressio.
Dang¢a, mimica.»

C. UTILIDADE PARA A EDUCACAO E CRiTICA

Esta taxonomia apresenta grandes qualidades. Para come-
car, parece completa, ndo apenas na sua descricio das grandes
categorias de comportamentos psicomotores, mas também no
interior des diversos nivéis taxondmicos.

Depois, o autor define claramente cada nivel. Para cada
subcategoria (exemplos 3.00, 3.10, 3.11, 3.111), propde uma defi-
nicdo clara do conceito, indica, se for mecessario, em que se
afasta de outros autores que escreveram sobre o assunto, e da
exemplos concretos.

¢«Eremplo: Memoria auditiva.

Aperfeicoar a memdria auditiva de alunos do primeire ano primaé-
rio. Noventa por cento dos alunos da classe deverdo ser capazes de
recitar de cor, sem errar, trés dos cinco poemas cuvidos repetidamente
nas duas semanas anferiores @ esta prova.

Alvo: Melhorar a memoéria auditiva dos alunos do primeiro ano.

AvaliacGo: 90 % dos alunos da classe devem recitar, um a um,
de cor, sem errar, trés dos cinco poemas...

Actividade comportamental: Recitar individualmente de cor.

Nivel de éxito:

a) Previsio do professor: 80 % da classe.

b) Requerido ao aluno: Que recite sem errar trés dos cinco
poemas por ele ouvidos.»

A tazonomia de Harrow parece Gtil para um docente, espe-
cialmente para um professor de educacio fisica.
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0 njve] 3.00 inferessa em especial as educadoras de infan-
cia. Dispdem aqui de um belo exemplo de uma bateria de pro-
vas que permitem verificar as aptidées perceptivas dos alunos,
encarar diagnésticos e propor exercicios correctivos adeguados.

O autor sublinha a dependéncia cognitiva-psicomotora ao
nivel das aptiddes perceptivas. Numerosos exemplos mostram
ainda a intima inter-relaciio entre os trés dominios, quer se
trate de tocar violino, de praticar danca ou de pintura.

Mas, tal como as outras, a taxonomia de Harrow tamhbém
padece de certas fraguezas.

Observamos que a hierarquia de A. Harrow nio estd domi-
nada por um critério geral preciso, como o da interiorizacio
ou o da coordenacdo. Nip & talvez possivel proceder de outra

maneira, mas teriamos preferido que o autor ndo iludisse o
problema.

Por outro lado, as subcategorias nio sio mutuamente exciy-
sivas; os exemplos fornecidos por A. Harrow poderiam, com
bastante frequémcia, apontar para subcategorias diferentes da-
quelas que pretendem ilustrar,

<

No que respeita 3 estrutura hierarquizada, poder-se-4 con-
siderar que os nivéis 3.00 e 4.00 se situam num continuum?
Além disso, os nivéis 3.10, 3.20, 3.40 nio sio criticos em relacgo
uns aos outros. '

O que nio quer dizer, como ja o observamos, que a taxo-
nomia de Harrow nao seja, actealmente, e de forma indiscuti-
vel, a mais avancada.

No que respeita muito especialmente ao ponto 4.00 Qualida-
des fisicas, a classificacdo a seguir afigura-se de uma maneira
geral como a mais admitida na Europa &

8 C. Bouchard e colaboradores, Brochure téchnique sur les quali-
tés physiques et Uentrainement, Roma, A.G.P.-C.N.O., Foro Italico, 1969,
Comunicagdo do professor J. Falize. i
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44.10 Qualidades organicas.
411 Resisténcia.
4.12 Rigeza.
420 Qualidades musculares.
4.21 Resisténcia.
422 Rigeza muscular.
4,23 PForca.
4.24 Rapidez.
fnio.
iiz gzlﬁllﬁude dos movimentos.
ivo-cinéticas.
= (42‘;?li;az)i;;eiif;;‘;l:::tmu'scular +eomponent

eaccao). ‘ reccioL).
4,32 iegiTiduaﬁe (capacidade de mudar de dir

4.33 Equilibrio.
4.34 Coordenacdo peuromuscular.

4.35 Bsquema corporal.»

e nervosa="tempo




CAPITULO 4

Integracao
dos trés dominios

1. Problema

J&4 por varias vezes observamos gue a divisdo em domi-
nios, como acabamos de estudar, é artificial, estranha a uni-
dade fundamental do corpo humano.

«Seja qual for a maneira como dividimos um comporta-
mentoy, escreve Scheerer, ¢deparamos com elementos de moti-
vacio, de emocdo e de cognigcdo numa ordem ou noutra L.y

O ideal é portanto uma taxonomia Unica, polivalente, que
fundiria os trés dominios fradicionais num s6 e lembraria
constantemente aos educadores, aos aufores de programas esco-
lares e aos elaboradores de testes a mnecessidade de conside-
rarem o individuo na sua inteireza.

Uma taxonomia assim estd por criar. Talvez nunca venha
a existir, pelo menos com a flexibilidade necessaria para cons-
tituir um utensilio na préatica educativa. O que mio significa

1 Citado por Krathwohl, Tazonomia, op. cit., p. 52
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que todo o esforgo neste sentido néo mereca ser examinado
€ enccrajado. Por isso reservamos wn lugar especial a taxo-
nomia de Scriven 2,

M. Seriven, de quem se conhece a firmeza dos pontos de
vista sobre a avaliacéo, apercebewse muito cedo do que havia
de fluido na taxonomia de Bloom, fluidez devida as definicdes
essenciais das categorias (Scriven fala de wdescricdo concep-
tualy) e 4 sna fafta frequente da exclusividade mfitua.

Para atenuar a primeira fraqueza, Scriven pretende que se
utilizem «desericoes fenomenolégicass (mivel de manifestacio)
antes de se passar s descricies operacionais 2.

Para atenuar a segunda, recorre 3 medida classica de redu-
ZIr 0 nlmero de categorias,

Escreveu Scriven: «Na generalidade, tentei reduzir as sobre-
posicdes bem conhecidas entre os factores reconhecidos por
Bloom e estou pronto a pagar o preco desta clarificacio, Ha
muitas razdes para fugir as sobreposicies; uma das mais
importantes e talvez das menos evidentes consiste em que,
tratando-se de ponderar os critérios sobre um dado ramo, a
independéncia dos factores facilita grandemente o processo...».

Conseguiu Scriven yma fusdo real dos trés dominios? Nio
0 pensamos. Chegou antes a uyma Jjustaposiciio de minitaxo-
nomias: 1-2: cognitiva; 3: afectiva; 4: psicomotora,

O nivel 5 nio se justifica, porque embora também ele se
refira a objectivos, nfio sio ja objectivos que impliquem a

2 M. Scriven, «The methodology of evaluations, in R. Tyler, R.
Gagné, M. Scriven, Bd., Perspectives of Curriculum Evaluation, Chi-
cago, Rand McNally, 1967.

A taxonomia da Scriven figura em: 8. Wiseman e D, Pidgeon,
Curriculum Evaluation, Londres, NNF.ER., 1970, pp. 67-70.

3 Entre z descriciao fenomenolégica e g descricao operacional,
a distdncia ndo é muitg grande. A primeira precisa as especificaces
dos testes, enquanto que a segunda se situa ao nivel concreto dos items,
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i i objectivos politicos
i zagens, mas sim de
i o de aprendizagens,
organizaca
cu comerciais.

II. A taxonomia de Scriven

. ‘ y
A distincio proposta por Scriven entre mvg] ;011:;3:5;;«1,‘
jve ‘ani‘fes‘tagﬁo (forma pela gual se p.odg el netrar
A m‘a dante atingiu um objectivo} e nivel operac‘l,oma
que' tt?voe?iﬁizirldo em funcio dos meios que permitem availia-lo)
;(;E‘J: ser ilustrada como se segue*: -
— Nivel conceptual: desenvolver o espirito crrtl'nco; -
__Nivel de manifestagio: <0 estudante s-aberalvd:sszgix:
o ponto de vista ou o propodsito do autor de um
tagem publicada num jornal»; ' N
— Nivel ' operacional: «Tendo 'lido_um‘n’ 'artlgnc;nulle‘t:c;m Zrci-al,
D b e o oenat o grande tiragem, o coit
Eelied:;ﬁzzz)a T;I?aéf:;: relatados, as deducbes til‘;ag::
‘dzz:[:ses factos, as hipdteses ‘co:mglememi’iarf):‘s.::;;anesq
pelo autor e os argumentos esse.nma]fn?en e‘ e
o mas hipdteses. A lista incluiria pelo men.oe?, k
Z?)Z [g;zsmentos gue figuram na do ensino e a Elaszi;zsézg
"nio deveria admitir mais de um er.ro».. (Ou‘ro objeetivo
Eg:raciona'l: enumerar 80 % dos adjectivos gue mp

valores).
ini te repro-
Por razbes ja apontadas, pareceunos interessante rep
or

duzir a taxonomia de Scriven.

4 Segunde M. Eraut, op. cit., p. 24.
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«l. D iCca
ESCTICA0 conceptual dos objectivos da educacdo
1 Conhecimento, o

a,) De ln'fOI jisl
g agoes especfflcas
‘ y znclmﬂ'l‘do d d‘EflﬂlQaO de te-[ mos

T Ela t].VOS a0s d(ﬂ] nigs 3 C()‘}]S]Jde[‘a’d(]’s

b) 013,?1 _seguéncias ou de patterns de
Jjuntos de
N utiliza;eggs?’ l:"ie proc-es"sos ou de classificacges i
5 Informacies on avalia-las ('i‘rataqs  aaai
. ata-se aqui

do simples conheci
) EC1mren; ] ) p
as aplicar), t0 das regras e nao ga capacidade de

informacies compreendendg

2 Compreensgy,

o B , Isto & .
°Itos conhecimentos derivam de outr 3% & da maneira como

terceiros, g ¢ i o ' .

do dome. 8 ac ;Es%eemadpeia qual a terminologia se -:g]ziclsrzn (p;;c? o

pgderia o conn?upgéem]igsunumdc_), trata-se dagquilo 4 qum;l ;:

ool syt oL ﬁ:&)da sintaxe interna do dominig)

b) Qa-s relaclog entre do -
Sdo de atribuir 5 um
(interfield Syntazx).

C) Aplj‘cagaﬂ d 111 i e, O 0 c ]]ltfeltﬂ‘s
Q d(}‘ﬂl N0 o d -
y 'as I g‘r&s A i
’ » PT C'adlmen‘ 5 e ! i
DE’CUIIBI 23 a0 dOmlIllO, d e}ﬁemplﬂ’s apmpria“d-ors, se o domlnio

considerado ¢ :
it Permite. Poder.geis & *
do dominigy, bT-se-da falar aqui da «seminticy

minios, ou sej

g 4 entre ¢ ime
dominio e os g onhecimentos gue

Ue 530 de atribuir g outros

3. Motivacdpo,

—_—

5 . .
o niy (‘Ii‘;a;iglzu_l{se field por dominio
sujeito a fim g itir

. ' e permitir u i

outf'ao, «poTque nes Interessamos pela tr;la‘ :u.]be
T0 aparentado e damos tante mais i .

mas ele facilitar 8583 trans-f-erén-cias »
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g) Atitudes para com O ostude, a leitura, a discussdo, a procura
de informagdes em geral, ete.

f) Atitude para com a escola,

a) Atitude para com a carreira do ensino, o estatuto dos docen-

tes, etc.
k) Atitudes (sentimentos) para com o ensino sob um aspecto

pessoal,
i) Atitude para com os companheiros de turma, para com a s_ocie—
dade (esta rubrica deveria, evidentemente, ser subdividida),
j) Atitude para consigo mesmo, por exemplo: opinido sobre si
proprio cada vez mais realista (o que também implica o domi-
nie cognitivo).

4. Capacidades ndo cognitivas.

a) Perceptivas.
b) Psicomotoras.
¢) Motoras, incluindo, por exemplo, a arte da escultura.

d) Skills sociais.

5. Varidveis ndo educativas.

Estes cbjectivos muitas vezes implicitos, sao servidos por uma
quantidade de cursos tradicionais # mesmo novos, o que se justifica
em determinadas circunstancias.

Um exemplo bastante grosseiro: imanter as criancas na ’escola
para que elas ndo tenham oportunidade de fazer asneiras ci fora.
Outros exemplos: prolongar a escolaridade para resolver problemas
de desemprego, considerar a escola como um mercado para vender

livros...

II. Descricdo fenomenolégica de varidveis crificas.

1. Conhecimentos.

Testemunhando:

a) Capacidade de recitar.

h) Capacidade de discriminar.

¢) Capacidade de completar.

d) Capacidade de rotular (abelling).

N. B.— Mesmo quando se nfo pode distinguir a modificacdo na
«performances, pode existir uma capacidade subeonsciente & mani-
festarse por uma redugio do tempe neceSsario a uma reapren-

dizagem.
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2. Compreensag,
Manifesta-se pelas «performancess ja citadas mais atris e ainda
por:

a) Capacidade de analisar, incluindo ag téenicas de anglge laho-
ratorial além dags motoras, bem como capacidade de analise
verbal demonstrada numa critica, uma abstracgio, ete.

b) Capacidade de sintetizar.

¢) Capacidade de avaliar, incluindo a auto-avaliacio,

d) Capacidade para solucionar problemas (em tempo livre ou em
tempo limitado),

3. Atitudes,

A demonstracio de atitudes compreende normalmente a demons-
tragio de certas aguisicbes cognitivas, Os instrumeantos usados
580 questionérios, testes Projectivos, a téenica Q, as situacdes de
escolha experimentais, as situaches de escolha normais (escolha
dos estudos, de uma carreira, de uma esposa, de um amigo, etc.).
Cada uma das atitudes mencionadas pode ser sitwada num conti-
huum que va do passive ap activo (distingdo que se encontra em
Bloom, mas nés nio consideramos o grau de sistematizacdo do
sisterra de valores que pode ser tratado comu uma capacidade
cognitiva oy me-bacognitiva).

4. As capacidades ndo cognitivas,

Surgem nag ¢performancess artificiais (experimentais) ou naturais,
Eremplos: Capacidade de falar de forma coerente em piblico,
de criticar um ponto de vista que se conhece pela primeira Vez,
(De novo, verificar-se-g g relacio com ga descricdo conceptual
em 2 ¢)).» '

III1. A4 taxonomia de Tuckman

Preconizando também a integracioc dos dominics, B. W.
Tuckman ¢ propoe o quadro de uma taxonomia geral.

¢ B, W. Tuckman, <A four-domain taxonomy for classifying educa-
tional tasks ang objectivess, in Educational Technology, Dezembro de
1972, pp. 36-38.

I
]
2
3
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¢«1. Dominios:
— Perceptivo;
— Cognitivo;
—. Afectivo;
— Psicomotor.

2. Processo:

— Aquisiggo;
— Aplicacio;
— Avaliacdo;
— Comunicagao.

3. Objectos:
— Coisas;
— Ideias;
— Pessoas.»
Este esboco rudimentar ndo oferece ainda um

préatico.
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CAPITULO 5

Conclusdo da seccio III

Que conclusdes de conjunto podem tirar-se de um exame

geral das taxonomias?

1.

16

O dominio cognitive é de longe o mais e melhor explorado.
Isolando-o dos outros, absirai-se o lado racional do indivi-
duo, o gue & particularmente favoravel a consirugdo de
modelos légicos. Além disso, a escola interessa-se princi-
palmente pelos ensinos cognitivos., Alids, eles prestam-se
bem & avaliacio. Ao lado do dominio cognitive, o dominio
afectivo parece pouco trabalhado. S0 ha alguns amnos, a
educacfio procura cultiva-lo largamente (no passado, a afec-
tividade foi por vezes cultivada de forma intensa, mas
unilateralmente, em sectores que serviam doutrinamentos).
(Os afectos parecem muito menos perceptiveis do que as
actividades cognitivas e quase sempre escapam a uma
avaliacio rigorosa.

Quanto ao dominio psicomotor,” nfio deveria levantar
grandes dificuldades, mas, fora do &mbito da educacdo pré-
primaria (onde hi muito a fazer), nfo é cultivado muito
sistematicamente. Conhece-se o reduzido espaco gue a edu-
cacio fisica € a educacdo artistica ocupam nos nossos pro-
gramas. Nestas condicbes, como ¢ gue se prestaria sufi-
ciente atencfo as actividades psicomotoras?




ras nio deveriam Ser negligenci

das,
imentos suplementares, Uma

um dos dormimns, depois ng Sel Conjuntg,

Néo é todavia de exclyir que uma abordagem pluridi-
mensional continye a impor-ge, Neste caso, ha que clarificar
05 instrwumen*tos, afina-los, purifica-los, Qg sistemas de coor-
denacagp terdo de ser s:istelm.a'ticamente definidos.

No actya] estado de coisas, ¢ movimento taxonémice em
educacio & ge qualquer maneira benéficq, Porgue, mesmo
que os instrumentos sejam imperfeitos, até €Troneos, sys-

citam todavig uma reflexdo, um questionar, ym avanco de

SECCAO IV

S OBJECTIVOS
(())PERACIONAIS




¥
]

Introducdo

Reivindicada como condicdo sine qua non dos progressos
pedagogicos por uns, condenada como desnaturante e artificial
por outros, a fragmentacfio do projecto pedagdgico em ohjec-
tivos representados por comportamentos observiveis provoca
de gualguer maneira um interesse consideravel.

A um nivel mais geral, a definicio dos objectivos opde
realistas e idealistas, ou behavioristas e mentatistas.

Em todo o caso, & muito naturalmente gue a escola beha-
viorista cedo toma posicio em matéria de educacio. E. L.
Thorndike escreve em 1921: «(...) o comportamento sera defi-
nido em termos de acontecimentos identificAveis por um obser-
vador imparcial e verificAdveis por meios adequados...» !. Quinze
anos mais tarde, R. Tyler, um dos mais destacados tedricos da
construcio dos curriculos do século, confirma esta posicdo:

«Para poder ulilizar, na elaberacdo dos exames, uma lista
dos principais objectivos do ensino, cada um destes objectivos
deve ser definido com o auxilio de conceitos que indiguem cla-
ramente a espécie de comportamento que o ensino pretende
suscitar no aluno 2.»

1 E. L. Thorndike, Educational Psychology, I, Nova lorque, Tea-
chers College, Columbia University, 1921, p. 11.

? In H. Hawkes, E. Linguist, C. Mann, The Construction and Use
of Achievement Eraminations, Boston, Houghton Mifflin, 1936, pp. 9-10.
Citado por E. Ebel, «Die Bezichung, zwischen Tests uns padagogischen
Zielen», in K. Ingenkamp, op. cit., p. 1035.
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Conhece-se o incremento que o neobehaviorismo wiria a
receber depois de 1945, em particular sob o impulse de B. F.
Skinner. O desenvolvimento paralelo da tecnologia da educa-
¢éo fard da definicdo operacional dos objectivos um problems
quotidiano em relacio a um ntmero sempre crescente de edu-
cadores.

O mais forte argumento a favor dos comportamentos obser-
vaveis ¢ sem contestacdo o facto de, sem eles, parecer impos-
sivel demonstrar que esti alcancado um alvo ou wm objectivo.
De que serve, na realidade, afirmar-se gue um curso de moral
forma bons cidaddos se se desconhece como reconhecer os
que em tal se tornmaram ou que estdo prestes a sélo. Como
saber o que é necessario ensinar ignorando-se aonde se quer
chegar? Como averiguar da eficiéneia do ensino sem se dispor
de critérios claros?

A objeccio mais forte e mais frequente conira o recurso
aos objectivos formulados em termos comportamentais obser-
vaveis € a de que esta obrigacfio orienta o educador para
objectivos menores, técnicos, furtando-se os comportamentos
mais nobres 3 observacdo directa e & avaliacio.

Pode reforquir-se que, mesmo se certos comportamentos
escapam a definicio operacional, nada justifica que ndo se
consagre cuidado e energia aos objectivos susceptiveis de uma
formulacio precisa. Se ha limites, compete 3 psicologia e 3
pedagogia reconhecé-los e alarga-los tanto guanto possivel.

Nio surpreende de forma alguma que o movimento actual
a favor da definicdo operacional dos objectivos do ensino seja
largamente, se nio inteiramente, atribuivel & teenologia. Dois
nomes frequentemente citados neste contexto sdo sintomaticos.
R. Miller, especialista na descricio das tarefas (task analysis),
trabalha no dominio da psicologia industrial; R. F. Mager publi-
cou a sua obra bastante conhecida sob dois titulos sucessivos:
primeiramente o de Preparing Objectives for Programmed Ins-
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truction, antes de.se generalizar em Preparing Instructional
Objectives.

O objectivo traduzido em comportamentos observaveis sera
necessariamente um micro-objectivo? N&o o pensamos. Porgue
a complexidade dos comportamentos e o seu objectivo variam,

Para «calcular o preco de trés livros a 50 francos» e <cal-
cular a trajectéria de um foguetdo a enviar a Martes, 08 com-
portamentos sdo nominalmente os mesmos, mas um é simples
e 0 oufro complexo.

De uma maneira geral nfo se tiraram consequéncias da
distincho feita por R. Miller, tamtas vezes citada depois de
Gagné ter aludido aos seus trabalhos?® Miller decompde uma
funcéo (exemplo: operador de radar) em operacdes (exemplo:
tirar a tangente do &ngulo A).

Partindo de horizontes diferentes, Miller e Mager chegaram
a resultados praticamente idénticos. Todavia nio exige um
fraccionamento comportamental tdo rigoroso como Miller.

Vejamos concretamente uma fiada completa de objectivos:

Fim da educacdo: Um homem perfeitamente desenvolvido numa
sociedade de progresso constante.

Um alvo: Proteger o ambiente (valor subjacente: um ambiente
ndo polido € necessdrio & sobrevivéncia da humanidade.
O ambiente & pois precioso).

Um objectivo intermedidrio: Conhecer os principais agentes da
poluicio.

Um objectivo traduzido em comportamentos observdveis: O aluno
recolheri no ambiente guie o cerca cinco provas concretas
de poluicio.

; it i ucti jecti for the design
3 R. Gagné, ¢The analysis of instructional op_]ewtlves |
of instructions, in R. Glaser, Teaching Machines and Programmed
Learning, II, Washington, N.E.A., 1965.
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Microobjectivo: O aluno sabers ler, no mostrador de um ana-
lisador portatil, o nivel de CO contido ma atmosfera.

Tratar da operacionalizacio dos ohjectivos como se toda
a aprendizagem fosse passivel de analise exaustiva preliminar
€ de medida rigorosa (sendo a mais ahsoluta expressa em fer-
mos de tudo ou nada) nio corresponderia A realidade.

Por exemplo, a criatividade é, por definicdo, um processo
de que se ndo pode, em principio, antever o rendimento. O que
néo significa de forma alguma que se ndp possa educar, até
condicionar para a criatividade ou que seja impossivel propor
critérios claros para reconhecer o acto criativo.

O problema é que se trata de aprendizagens diferentes.

E é por isso que instituindo as terminologias de E. Eisner e de
R. Gagnsé, distinguiremos:

1. Os objectivos de mestria,

2. Os objectivos de transferéncia e og objectivos de expressio.

Depois de termos abordado, na generalidad
nalizacfio dos objectivos de mestria, de tran
€Xpressio, apresentamos a taxonomia de D

depois pelo exame dos argumentos g favor
cionalizacgo.

€, a operacio-
sferéncia e de
‘Hainaut, concluindo
ou conira a opera-

CAPITULO 1

A formulac¢do dos objectivos
operacionais

I. Os componenies essenciais

A forﬁl-u'lagﬁo completa de um objectivo operacional com-
preende cinco indicacles precisas:
1. Quem produzird o comportamento desejado. .
2, Que comportamento observavel demonstrard que o objec-
tivo estd atingido.
3. Qual seri o produto deste comportamento (¢performances).
4., Em gue condictes deve ter lugar o comportamentor. .
5. Que critérios servirdo para determinar se o produto € satis-
faiorio.
Ezxemplo
O aluno
sabera construir
um posto de radio com transistores
escolhendo, ele préprio, as pecas no armazém, recorrendo
ao esquema adoptado.

R
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5. O aparelho deveri captar correctamente as emissies de
pelo menos cinco emissores diferentes em ondas médias e
de cinco emissores em ondas longas. -

R. F. Mager concentra estas exigéneias em ftrés pontos:

«Para descrever o comportamento final (o que fara o aluno):

1. Identifigue e nomeie o comportamento,

2. Defina as condictes em que o coraportamento se deve veri-
ficar (o que & dado; quais sio as restricGes ou, simultanea-
mente, o dado e as resirigbes).

3. Defina os critérios da «performances qceitdvel 1s.

Em comparacio com a formulacio completa, de que parti-
mos, constata-se que Mager descura o primeiro ponte, o que
serd necessariamente evidente em relacdo aos que se seguem.
Por outro lado, refine num tinico ponto o segundo e o terceiro:
comportamento e rendimento.

A mnossa apresentaciio em principio aproxima-se muito do
meétodo de analise das tarefas de Miller. Segundo ele, uma
descricio exige:

1. Um indicador, sinal do inicio da accio.
Exemplo: acende-se uma lammada.

2. Uma palavra de ac¢do, habitualmente um verbo e os seus
complementos,

Exemplo: Empurrar para a direita.

3. Um controlo, objecto fisico que o individuo manipula ou

sobre o qual! actua,
Exemplo: Um interruptor.

I B. F. Mager, Preparing Insﬁuctional Objectives, Palo Alto,
Fearon, 1962, p. 53.
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4, Uma indicacdo de resposta correcta, sinal gue informa o
individuo de que a accio foi correctamente execuiada.
Ezxemplo: O cligue do interruptor.

Estes quatro elementos compdem a tarefa: «Para acender
a lampada, empurre o interruptor para a direita até ouvir um
disparos.

Comparando com Mager, constata-gse:

Mager ‘Miller
Palavra que designa uma accgao
. chservavel.
2. Condigbes em que o compor- Indicador + controlo.

tamento deve produzir-se.
3. Critério sobre o éxito.

¢l. Nomear o comportamento.

Indicacdo da resposta correcta.»

Encontrar-se-4, em anexo, um exemplo de analise de tare-
fas, preparative da elaboracio de um programa para a forma-
cBo de engenheiros.

A seguir, vamos considerar separadamente os quatro com-
portamentos essenciais; o comportamento final, o produto, as
condictes e os critérios.

A que exigéncias gerais deve obedecer absolutamente uma
definicio operacional de objectivos? Sera:

1. Completa.

2. Nao ambigua. ’

3. Dotada de coeréncia interna. (Por exemplo, nio h?wera
contradices entre as exigéncias de precisio e de rapidez).

A. DESCRICA0O DO COMPORTAMENTO FINAL

Gagné, Mager, Popham, Kibler, Barker, Miles e tantos
outros actualmente ligados & definigfio de objectivos de educa-
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cio, concentram os seys esforcos sobre os comportamentos
observaveis. A expressio «objectivo comportamental> deve,
para eles, ser interpretada neste sentido.

Isie ndo signitica que 03 comportamentos nio observaveis
sdo ignhorados. Uma passagem de R, Kihler e colaboradores é
sintomatica:

sEfectivamente, parece que gquanto mais um objectivo é impor-
tante, mais dificil & de avaliar, Exemplos deste género de objectivos
dificefs de precisar e de avaliar sitramse nos dominios do problem
solving, da criatividade, das atitudes e dos valores, Para esies Cas0s
apenas vemos uma solucdo: precisar estes objectivos tanto quanto
possivel ¢ confiar no espirito inventive do docente para g elaboracao
de instrumentos de avaliacdo tais como inventarios de atitudes e testes
de criatividade 2,»

Mais adiante, a posicao de Kibler vai todavia radicalizar-se:

«Por comportamento, entendemos nos accbes & movimentos que
podemos ohservar (ver, ouvir, sentir) noutras pessoas, Por conse-
quéncia, pensar, que implica uma actividade electroquitnica do cére-
bro, ndo é considerado um comportamento, pois estg actividade nfo
é directamente observavel pelos sentidos. (Todavia, o electroencefalo-
grama permite uma observacao indirecta), Deste modo, como os
objectivos comportamentals devem precisar a acgio a produzir, todos
incluem um componente psicomotor.

E preciso no entanto ter o cuidado de nio exagerar a importancia
votada ao componente taccios dos objectivos. Os objectivos cognitivos
e afectivos incidem sobre caracteristicas do pensamento e da sensibi-
lidade que nio sdo directamente observaveis, Deduzimos a existéneia
de estados afectivos ou de actos cognitivos a partir de actos psicomo-
tores. Nio vemos uma pessoa analisar wm poema: nés vémo-la ou
ouvimoda justificar a sua andlise. Nao distinguimos a actividade
mental do problem solving; vemos as solugdes provisérias dadas ao
broblema. Nio vemos gs sentimentos que umga pessoa experimenta

2 R. Kubler e colaboradores, Behavioral Objectives and Instruc-
tion», Boston, Allyn and Bacon, 1970, p. 5.
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Na realidade, nés habitualmente interessamo-nos mzlii-s pelas carac-
teristicas dos produtos ou das acches que nos permitem deduzir o
tipo de actividade mental que os proedu'zm,. do que _p‘el-a's for-ma's .de
comportamentos que os tornaram observiveis. Todavia, como a unica
forma de estar seguro do que se passa na «cabecar ou to «Ccoragio»

-

das pessoas é ver o que elas fazem,lnég pomos a tonica _nas‘ a_cgﬁe-s
observivels. Exigimos uma prova obJeotma.que nos permita aflrm-'z‘lr
que algém pensou ou sentiu de forma especial. Se os ed_ucadm.-e-s ndo
tivessem de provocar mudancas nos seus educandos, nao teriam de
suscitar comportamentos, mas cabe-lhes a responsabilidade dessas
mudangasg 3.»

Esta passagem parece de grande importancia pois reco-
nhece claramente nfio s6 a existéncia de comportamentos nio
exteriorizados, como também o seu predominio. Em muitos
casos, os «comportamentos finaisy nido serio pois c_ons'iderawdo_s
em si, mas aceites como Unicos sinais probatdrios ‘de E-ons-
tructs, abstraccdes forjadas para facilitar a comunicacio a
propésito de processos complexos nio observaveis.

No plane pratico, o comportamento, neste caso a accio,
traduz-se por um verbo que importa escolher cuidadosamente.
Em termos behavioristas, o impertante é evitar a armadilha
mentalista, fonte de imprecisfo e de ambiguidade.

Que se entende, por exemplo, por compreensio de um texlto.?
Segundo Robert é «dar-lhe um sentido claros. S6 falta defml{'
a palavra «claro»; ainda de acordo com Ribert, & o q*u.e é
«natural, facil de compreenders... Belo exemplo de armadilha
posta pelas definicBes essenciais*. Ora, o acordo entre educa-
dores faz-se a maior parte das vezes a este nivel,

3 Ibid., p. 32. ) o )

% ¢«Dar uma definicio essencial, é definir umdconcemto {ou u.m
construct) por meio de um ou de varios outross e ngo epelas proprie-
dades ou comportamentos reais a observar...» G. ]I?e Lap{dsh'eere. Intro-
duction a la recherce en éducation, Paris, A. Colin: Liége, G. Thone,
1970, p. 20.
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Mas, quando se tratar de verificar se o aluno compreendeu
realmente um texto, as tarefas reclamadas variardo;

— saber resumir o texto de cor;

— saber responder a uma série de perguntas com respostas
de escolha multipla a proposite de um texto:

— saber resolver um teste de interpretacdo relativo ao
texto;

— saber ilustrar as principais ideias (nd‘e‘termima'dascomo?)
com exemplos;

— ete.

E preciso evitar os verbos mentalistas e escolher verhos
que exprimem comportamentos concretos, directamente obser-
vaveis e, portanto, pouco susceptiveis de provocar desacordos
enfre educadores, Compreender, pensar, apreciar, conhecer,
tamiliarizar-se com... sio verbos mentalistas: construir, repa-
Tar, emparceirar, classificar, enumerar, resolver, conduzem a
comportamentos directamente observaveis.

Para orientar os redactores de objectivos, diversos autores
propéem listas de verbos concretos.

.Nés j4 encontramos dois exemplos caracteristicos. 0 pri-
melr'o veio-nos de N, Metfessel, W. Michael e D, Kirsner que
ensaiam uma «instrumentacos das taxonomias de Bloom, pro-
pondo, para cada nivel taxonémico, uma série de verbos que
permitam passar dos processos mentais aos comportamentos
observaveis 5, '

O segundo exemplo é a taxonomia dos comportamentos
observaveis de Gerlach e Sullivan ¢,

5 N. s Metfessel, W. B, Michael, D, A. Kirsner, Instrumentation

of Bloom’s and Krathwohl's Tazonomies for the Writi i
Objectives, ey <rc f Writing of Educational !

o5 ﬁ_t V. Gerlach, A. Sullivan, Constructing Statements of Outcomes
. cit, '
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Importa, enfim, sublinhar que precisar o comportamento
final, mesmo com a ajuda do menos mentalista dos verbos,
nfo basta: o produto, a «performance», devem ser imediata-
mente associados. Por exemplo, vé-se logo o mundo que separa:
<0 aluno saber& exprimir-se por escrito» e «0 aluno saberi
escrever correctamente wm pedido de empregos.

Compreende-se, de imediato, porque Mager nio quis dis-
sociar estes dois elementos. :

Antes de concluir estas consideracdes gerais sobre a opera-
cionalizacio, um breve resumo de uma experiéncia de Dressel
e Mayhew permite-nos trazer 4 luz a ambiguidade das formu-
lactes mentalistas.

Depois de ter interrogado wm grande ntmero de profes-
sores, Dressel e Mayhew 7 concluem que seis objectivos pare-
cem dominar a educacfo geral nos Estados Unidos:

1. Formar um cidadéo qgue contribua activamente, na sua qua-
lidade de cidaddo informado e responsével, para resolver
os problemas sociais, econdmicos e politicos da sua comu-
nidade e do seu pais.

2. Desenvolver a compreensdo do método cientifico e a vontade
de aplicar os conhecimentos e as técnicas adquiridas na solu-
¢do dos problemas sociais. Trata-se de compreender os
fenémenos comuns que se produzem no ambiente fisico, de
aplicar hébitos de pensamento cientifico nos problemas
pessoais e comunitarios, e de compreender a importincia
das descobertas cientificas para o bem-estar da humanidade.

3. Comunicar. Compreender as ideias dos outros e saber expri-
mir as suas de forma eficaz.

4. Estar adaptado emocionalmente e socialmente.

T P. Dressel, L. Mayhew, General Education, Washington, Ameri-
can Council on Education, 1954.
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5. Iniciar-se na cultura e nos lazeres (hobbies). Compreender
e apreciar a literatura, as artes e as outras actividades cul-
turais e participar em gqualguer forma de actividade cria-
dora. -

6. Desenvolver o espirito critico.

Foram constituidos seis grupos de trabalho para estudar
cada um destes objectivos. Tratava-se de encontrar e de
validar os meios de calcular os efeitos de cursos que tentam
atingir estes ohjectivos. '

A maior parte dos grupos enfrentou grandes dificuldades.
A propésito do espirito critico, por exemplo, fizeram-se as
seguintes constatacdes:

1. Quando os membros do grupo tentaram elaborar items para
avaliar o espirito critico dos alunos, aperceberam-se de que
falavam de ceisas diferentes e de que se propunham igual-
mente avaliar o espirito critico de maneiras diversas.

2. Quando os membros do grupoe procuraram os aspectos me'to-
dologivos do ensino que seria de supor esfarem em cor-
relacdo com o grau de espirito critico dos alunos, verifi-
caram que, fosse qual fosse a definigio adoptada, se fazia
pouquissimo para o ensinar.

Efectivamente, constatou-se que os items relativos 3 ava-
liagdo do espirito critico podiam incidir sobre seis variedades
de conte(ido e cinco variedades de processos. Ofereciam-se,
portanto, trinta possibilidades diferentes.

«Processos

Capacidade de definir um problema,

Capacidade de escolher informactes adequadas.
Capacidade de descobrir as suposices.
Capacidade de formular uma hipétese pertinente.
Capacidade de formular conclusdes validas.
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Contetidos

O proprio individuo.

Os outros.

A sociedade.

O universo natural e fisico.

Valores e ética.

Problemas sem contetdo (problemas légicos).»

oo op W

Utilizando apenas ifems relativos as «ciéncias sociaisy, foram
obtidas as seguintes correlacoes enire processos:

Defini- Infor- Suposi- Hipo- Conclu-
cdo magédo cdo tese soes
Definicao
Informacao .15
Suposicao 19 .23
Hipotese .68 .20 18
Conclusbes .28 .28 .42 .26
Score global .40 .51 .67 .64 .73

Portanto apenas se observa um factor geral fraco, comum
a todas estas capacidades. Pode-se falar certamente, em geral,
de espirito critico. Todavia, muitas pessoas poderdo ser, por
exemplo, boas na definicdo de problemas, mas pobres ma for-
mulacdo de hipdteses.

Administrado aos estudantes por duas vezes no decurso dos
seus estudos, o teste revela wma ligeira melhoria dos scores,
mas peouca diferenca se observa comsoanie os cursos seguidos.
Os individuos que tinham obtido os scores mais baixos parecem
progredir mais do gue 08 ouiros.

Tal inguérito, rarissimo na nossa opinido, constitui um
extraordinario aviso lancado contra as formulas enfaticas e as
expressdes inflexiveis. Recorde-se que, procurando o factor

17

e —
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do problem solving, Guilford descobriu gue a resolucdo de um
problema poderia pér em causa praticamente fodpg 03 factores
da inteligéneia, nio intervindo necessariamente de cada vez o
mesmo factor. O espirito critico atinge, quase -pela certa, ¢
mesmo grau de complexidade.

B. DESCRIQAO DO FPRODUTO oU DA ¢PERFORMANCE»

Ao conceito de comportamento final 1g] como acaba de ser
estudado acrescenta-se o conceitg de <performances ou de
DProduto deste Comportamento fingl,

Para o objectivo: «Saber registar g propria voz..», est
registado o produtg que importa avaliar de seguida de acordo
com os critérios adoptados,

Mantendo-se inalteraveis ag
ria na experiéneia de um sujeito
a aprendizagem:, _

O ntmero dos produto
tativamenite ilimitado e eg
€ simples.

outras condicdes, uma melhc
pode, em principio, atribuir-se

8 da aclividade humana parece quali-
capa pois a uma classificacdo rigorosa

O problema ¢ tanto mais difieq] quanto € certo que a nitidez
dos limites da experiéneia varia consideravelmenie. Mostram-
10 bem os trés exemplos seguintes:

—resolver uma equacio do segumndo grau;
—redigir um pedido de emprego;
—descrever ¢ Que se sente perante Uma paisagem pre-
ferida.

Notar-se-3 que o produto
que, tra!di-cionalmente, estd reservado aos contetidos,
vinca a vontade de centrar

Ou a experiéncig OCupam o lugar

Assim se
a educacdo sobre ¢ aluno e nao
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. Bt oar
bre a matéria® Vé-se imediatamente a distincia que seza a
50 ; B, imec e ara
um objectivo como «Familiarizar o aluno com os comcelios e
d i, indi ctividad stre e
da aribméticay (aqui, indica-se a actividade do me el
L] [, i
matéria que faz parte dela) de «Colocado em determin
condigbes, o aluno serd capaz de...».

C. AS CONDICOES

Devem definir, sem ambiguidade, a situacio em que o aluno
sera colocado para realizar uma dada aprendizage

1.° As condigfes materiais. Mager insiste persistentemente
(e talvez demasiado exclusivamente) neste ponto.

'3

ico iai uinte:
O exemplo classico das condicbes malteriais é o seguin

. for-
ich nto Critério de «perfo
«Condictes Comportame Critério
0 men inte
Sendo dado o desenho ..o aluno deve IDEN- ...pelo menos de vin

i i or meio compcmenbe_s e is'bq no
ema Ezllf&e;hg: n;i; g‘gFgﬁﬁ;:, inl-cjii‘c‘antiva‘s. prazo wcl-eéL Vlll:;aur?;;;
:umina de costura e 0 nome... i(:d'-a Séizm'- : 9.1;
uma lista de diver-

808 componentes...,

L. _— .
As condi¢les materiais incidem principalmente sobr

— 08 instrumen{os a utilizar;
— 0 auxilic eventual;
-0 local.

i jecti i sta todavia para garantir
it assim objectivos, nfo ba ! ga !
3 -s?;fg‘ Iggrlﬁ‘vadu no aluno. Nada se consegue l.iur-arg:e todo o temp
urlnrn1 arllle1 0 learner n#o perfilhe o objectivo considerado.
¢ % G.R.E.C., Bulletin, n* 4, Junho de 1973.
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A frase que determina as condicdes comeca frequentemente
pelas palavras:

“Dado que...

Ao seguir...

Depois..,

Tendo acesso a...

Com a ajuda de...

Ao utilizar...

Confrontade com o problema de. ..
Colocade na situacio de...

Ao comecar por...

Ao escolher um...»

2.° As condigées psicolégicos. Mager prende-se (por vezes
de forma um tanto simplista) com as condicées pedagbgicas
da avaliacdo das aprendizagens. Gagné e Merrill acrescentam
a dimensdo psicolégica 9,

Quando se definem cuidadosamente as condicies psicologi-
cas de diferentes objectivos de ensino, observa Merrill, des-
cobrem-se muitas vezes grandes similitudes. Os conjuntos de
condicbes devem, pois, permitir a definicdo das classes objec-

1 Ver principalmente Merrill, Instructional Design, Englewood
Cliffs, N. J., Prentice Hall, 1971, p. 70 e p. 173,

A posicio de W. Hively estd proxima da de Gagné-Merrill. Escre-
veu: «Apesar de muitos discursos pronunciados pelos psicologos da edu-
cacdo acerca dos objectivos comportamentais, poucos pegaram verda-
deiramente o touro pelos corngs, A maior parte dos pretensos «objec-
tivos comportamentaiss nio especifica, sem ambiguidade, as classes
de estimulos apropriados a respostas. No seu trabalho sobre a anlise
das tarefas, Miller é talvez aquele que mais se aproxima das definicaes
operacionais complatass.

W. Hively e colaboradores, <A <universe defined» system of arith-
metic achievement teste», in Journal of Educational Measurement,
5, n.° 4, 1968, p. 277.
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tivas. Esta ligacio enire as condicbes psicolégicas e os objec-
tivos lanca uma ponte entre a psicologia da aprendizagem e a
pedagogia.

Acrescentamos & apresentacio da taxonomia de Gagné--

-Merrill as condiges psicologicas previstas pelos autores. Tanto
se referem as aprendizagens antericres (a situacio deve ser
nova para o estudante; ele ndo a deve ter interpretado como
membro de uma classe especial de problemas), como aos esti-
mulos (cues e prompts).

Nao se vé muito bem como poderia esta sugestdo trans-
formar-se num principio pedagdgico de aplicacio quotidiana,
Isso levaria a admitir, com efeito, que a educacio estivesse
directamente comandada por um esguema de desenvolvimento.
Que exercicios favoraveis 4 nocfio de conservacio dos volutnes
ou do peso sejam periodicamente introduzidos na vida escolar
ndo é certamente de excluir, todavia & preciso que sejam moti-
vados de forma tao auténtica guanto possivel. Tomar o quadro
dos estddios e dos subestadios do desenvolvimento cognitivo,
segundo Piaget, como ponto de partida de cada licio, faz correr
o risco de se reintroduzir a educacio sistematica das facul-
dades no lugar gue compete as actividades de vida reais.

D. Os CRITERIOS DE EXITO — A AVALIACAQ

I3

Esta etapa é indispensivel para se calcular o progresso
do aluno. Serve ainda de feedback ao professor. Através das
modificagdes que provocou nos alunos, o docente pode julgar
a pertinéncia dos seus esforcos e das suas decistes pedagégicas.

Neste estiddio final, as etapas precedentes assumem toda
a sua importincia. Antes de mais, importava averiguar o que
se i{encionava atingir no final da instrucfo. T este objectivo
tem de ser definido com suficiente precisdo e clareza para
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que se faca agora a avaliacio sem problema. Sahe-se o que
ha a avaliar para constatar se o objectivo foi ou nio alcancado.
Seria no entanto impossivel caleular o progresso de um aluno
sem se terem em conta os seys conhecimenios antes do inicio
da instrucfo, porque o aluno pode dar a impressio de atingir o
objectivo estipulado, quando afinal esse objectivo nada de novo
representa para ele.

Como avaliar a «performances do alunoe? Observando a sua
conduta apés a instruciio. Deve satisfazer-se um minimo de
critérios abaixo dos quais se considera ndo alcancado o objec-
tivo.

E indispensivel que sejam especificados critérios sobre o
éxito antes da instruciio. Se o professor 03 definir somente ha
altura de examinar os resultados do sen ensino, a avaliacio
serd falseada. Com efeito, em funcio da experiéncia madia da
classe, 0 mestre tendera ou a reduzir ou a aumentar as suas
exigéncias iniciais,

Distinguem se:

-—— 08 critérios qualitativos;
— 08 critérios quantitativos.

1.° Os critérios qualitativos. Aqui, o éxito ou o fracasso
exprimem-se em termos de tudo ou nads.
Alguns exemplos:

<Reparar uma maguina fotografica, de forma a funcionar de
acordo com as instrucées da fabrica (Popham e Baker),

Conhece-se ou nfio uma data histérica.

Escrever um paragrafo incluindo uma frase central, um desen-
volvimento por meio de exemplos e uma conclusio,

Confeceionar um avental com um holso.

O aluno arrumari um avtomoével como se segue:

1.° O automével enirard em marchg atrds, guiando-o o condutor com
0 auxilio de um espelho retrovisor, -

A FORMULACAQO DOS OBJECTIVOS OPERACIONAIS 263

2.° O condutor nao focard em nenhum carro.

3.° O automdbvel ficard pelo menos a um pé (_Ie gada um dc.):s seus
. vizinhos; as rodas ndo ficarfio a mais de dois pés do passeio.
4. O automdvel nunca subird o passeio durante a manobra 11.»

2.° Os critérios quantitativos. Segundo a situacdo do .ensirno,
o avanco dos alunos e a complexidade da tarefa, variam as
exigéneias de forma por vezes consideravel.

Umas wvezes, a totalidade dos exercicios -propos'l':os, da§
tarefas requeridas deverdo ter éxito total; outras, ace1rtar—se-.a
o tradicional critério de sucesso pedagdgico: pelo menos dois
éxitos em trés.

De maneira mais genérica, o padriio minimo fixado define:

— o0 ntimero minimo de respostas correctas exigidas;

— o nimero de principios a aplicar;

— a percentagem ou a proporcio de éxitos exigidos:

~—o0 desvio permitide a partir de um padrio estabelecido;
— 0 limite de tempo.

Pode especificar-se o nivel minimo de «performances em
relacdo a cada aluno ou ao conjunto da classe. (Ezemplo: 80 %
dos aalruznos da classe devem soletrar corre«cta:mente_ pelo menos
qua-ti‘o palavras em cinco). No segundo caso, o m,ve'l.d-e_«per-
formance» minimo por aluno deve contudo ser também indicado.

Sabe-sé como o0s nivéis de exigéncia variam s-eg—undc3 'os
educadores e nfo existe qualquer regra absoluta na r_nalljter‘la.
Na pratica, vao-se ajustando progressivamen'.te as' e)-;?gemnas
em funcdo dos progressos 2, A escola skinnérianma insiste, com

. J, Vargas, Writing Worthwile Behavioral Objectives, Nova
ue, Harper and Row, 1972. L
ora 12 J. PIt:pham insiste no papel da sen31b1hd_ade do weducﬁac?or levatio
a fixar um nivel de exigéneia. Nenhum procedimento m-ecaglgo,dfni m
mético, permite determinar o grau de progresso a reclamar de
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razfio, na importancia capital do reforco positivo. Ora ele
ndo pode existir, a partir do inicio das aprendizagens, a ndo
ser sob a condicéo de se aceitar de comeco um nivel de «per-
formances muito todesto, aumentando-se depois, progressiva-
mente, a dificuldade. (Nio serd de esquecer que os proprios
objectivos e o método de ensino podem ser também modifi-
cados!),

Mal se consegue verificar se g aprendizagem esti comple-
tamente dominada (comportamento terminal), Iogo o problema
do nimero minimo de «performancess correctas pode ser posto
de novo.

Se os objectivos ineidirem sohre operacdes cognitivas com-
plexas, caleula Wendeler ©* que pelo menos vinte tarefas deve-
riam ser propostas. Justifica este elevado nimero pela propria
complexidade, que torna possiveis mritas aprendizagens aci-
dentais, e pela vontade de ulfrapassar o erro padrio da medida,
Segundo Wendeler, o ntimero de exercicios nio pode ser redu-
zido a menos de seis. Mas, nesse caso, aceitando-se um erro
padrdo da medida de dois pontos, a diferenca significativa
enire uma <«performances de &xito e uma «performances de
malogre deve ser de cerca de cinco pontos,

«Nestas condigfes, considera-se que s6 oy alunos bem sucedidos
em cinco ou seis trabalhos em cada seis atingiram o objectivo e gue
0s alunos com sucesso pum inico caso ou em nenhum, falharam. Em
relacio aos outros, nao se chega a qualquer conclusfo.., 14y

Nio julgamos que esta proposta esteja verdadeiramente
generalizada, mas é bom guardé-la na meméria.

BT, Wendeler, Standartarbeiten, Verfahren zur Objectivierung
der Notengebung, Weinheim, Beltz, 1968 Citado por Horn, op. cit,
p. 112

4 R. Horn, op. cit.,, p. 112.
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Nem sempre, como se vé&, o critério referente ao éxito t:?
facil de fixar. A constatacio é tanto mais grave qua.m'to é
certo gue, 4 medida que os objectivos afument‘am de impor-
tancia, isto é, gue se avancar na c.ou,n}_)lexrd-ayde dos problemas
cognitivos ou afectivos, mais os crrl:erlf)s ser'fm provavelmente
dificeis de determinar. Contudo, isso & preciso. <<Enquz?-n.to a
escolha de um objectivo assenta num juizo de valor, a 1ns'!:.r'u-
cdo, essa € eficiente ou no Y». Prﬂeten'deE escio‘lher os objec-
tivos por meios empirices € uma confusio t?o grave como
guerer avaliar os resultados da instrucio sem instrumentos de
avaliacio. o

Uma nogdo complementar, introduzida por R F}agne, a]u:
dard a precisar o problema espinhoso do.s c_rl'terlos. Gagné
distingue os objectivos de mestria dos objectivos de transfe-
réncia. Para os primeiros, o universo dos comportamentos
estd inteiramente circunscrito (exemplo: a tabuada de mmu;—
tiplicar dos dez primeiros ntmeros). Para os segundos, fnf.'m' se
podem prever todas as situacdes com que o es?udanfce v1rat a
deparar e para as quais deveria poder ltransfex:m o~ comp'm.' a-
mento estudado. Todas as skills complexas (aplicacio, analise,
avaliaco) dependem da categoria dos obje'ctifros.de 'trains?e-
réncia? Para estes, nenhuma especificacio crlterli)sa restrita
parece possivel. As situactes de avaliacio deverdo t:end’er; a
constituir um modelo representativo do umiverso das situacGes
possiveis.

D. Krathwoh], gue nos inspira estas observacdes 1, pondera
com razdo que os limiares de aceitaco preconisados plor Mager
fazem sobretudo sentido quando se trata de um‘ objeotw? ::i‘e
mestria (exemplo: saber escrever o alfabeto inteiro em minds-
culas), Os limiares tém outro sentido gquando se trata de

5 N. J. Popham, E. L. Baker, Establishing Instructional Goals,
d Cl , tice-Hall, 1970.
Engiewood Cliffs, Nowa Jersey, Pner.mce Hall, . ]
" lglvD. Krathwohl, Stating Objectives Appropriately, op. cit,
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questdes relativas a um universo de comportamentos nio estri-
tamente circunscrito (ezemplo: exprimir-se numa linpua estran-
geira). No segundo caso, intervém um juizo simultineo sobre
a dificuldade do problema e a representatividade do modelo
de gquestdes em relacdo ao universo considerado. Ter-se-Ho em
conta estes dois elementos para ajuizar do sucesso de uma
¢performances.

IL. A taxonomia de IPHainaut

A. APRESENTACAO

Inspirada sobretudo, por um lado, nos trabalhos de B. S.
Bloom, de J, P. Guilford e R. Gagné, quanto aos guadros con-
ceptuais, e, por outro, nos trabalhos de R. F. Mager e de R. B.
Miller, gque aplicam critérios de operacionalizacdo, a taxono-
mia de L. D'Hainaut ¥ constimz uma tentativa de sintese geral
da metodologia da definicio dos objectivos,

Como o modelo proposto conduz ao nivel operacional, &
mais adequado ao presente capitulo do que ao anferior.

Esforcar-nos-emos por reproduzir aqui as linhas essenciais
de modelo, simplificando a linguagem tanto guanto possivel e
reforcando o organograma original para o tornar mais elo-
guente. '

Eis primeiro o organograma de D’Hainaut (em cada rectin-
gulo ja acrescentimos as categorias).’

17 L. D’Hainaut, «Um modelo para a determinacfio e selecciio dos
objectivos pedagégicos do dominio cognitivo, in Enseignement pro-
grammé, 1970, 11, pp. 21-38.

Numa comunicagio pessoal de 20 de Maio de 1974, M. D’Hainaut
quis-nos informar das modificacbes que estd prestes a introduzir no
seu modelo, especialmente quanto as actividades intelectuais. Ja tive
mos em conta essas modificaces nas notas que se seguem.
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Matéria

Naturezz do objectivo

Contexto

Objectos
Elementos
. Classes
Relactes
Operagdes-
operadored
. Estruiuras

LAl ool S

Circunstincias

Y

Actividade intelectual
1

2. Conceplualizagio
3.

. Mobilizagho e associa-

Reprodugdo ou repe-
tlgao

Aplicacio de regras
e de. algoritmos

¢do de Tel3postas
HResolugio de proble-

Contaxto

FProduto

. Elementos
. Classes
Relagaes
. Qperagdes-
operadores
. Estruturas

o R ESko R

I

CGemportam. observdveis
1. Tnynciar, escrever,

2, Reconhecer o mem-

3
4, Imaginar, encontrar

de... A
3. Encontrar, delermi-

nomear...
bro de uma classe,
Identificar coma...

., Caleular, utilizar...
uma grande variedade

nar, produzir (n_las.
inventando a solugdo)

Wivel a atingir
n

Critérios de &xito
Taxa de sucesso
Tolerancia

Limite de duracio
ete.

Grauw de integragio
Execucio imediata
Relengdo a curto ou
a longo pPraszo
Transferéncla escolar
. Trankferéncia opera-
clonal

Transferéneia inte-
gral

MBS pak

267

Y

Objectiva complelo
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Simplificando a linguagem, o sistema D'Hainaut pode expri-
nir-se assim:

sNotureza do objective

— Agindo (mentalmente 2 materialmente)
— sohre um objecto (matéria),
—um individue produz algo de diferente (matéria).

Nivel a alcancar

— O individuo pode esquecer imediatamente o que acaba de fazer
ou, opostamente, adquirir uma nova capacidade duradoura,
que sabera utilizar em cada oportunidade.

— Critérios precisos permitem avaliar a aprendizagem.»
Ezxzemplo:

«A partir da quantidade de um reactivo impuro (objecto de partida),
de titulo conhecido (conterto do ohjecto),
o aluno calculard (actividade observavel)

com a ajuda da equagdo dada da reaccdo e de um quadro periédico
(circunstdncia da actividade),

a quantidade do outro reactivo (produto da actividade)
de titulo igualmente conhecido (contexto do produto),
a preparar a fim de efectuar a reaccdo
sem excesso de reactivo (condition).»

Falta determinar se o comportamento deve ser ou nfio
decorado, etc., e tamhém que critérios permitirdo afirmar gue
ele foi conseguido com sucesso.

D’'Hainaut nota que, na préatica escolar corrente, a combi-

nacdo actividade x produto basta muitas vezes para exprimir
a natureza de um objectivo.

Ezxemplos:
O aluno podera calcular tais valores (1.3 x 2.1.1.).
O aluno podera prever tais variacdes (1.3 x 2.4.5.).

Eis agora uma apresentacdo mais detalhada dos quatro
comportamentos de utn cbjectivo cognitivo.
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¢l. Actividades do aluno 18

Uma actividade ¢ definida pela situacdo, a resposta fornecida pelo
aluno e aquilo que o aluno sabe nessa altura (ndo se referem as
condiches da aprendizagem como em relacio a Gagné).

1.1, Reproducdo ou repeticdo,

Natureza: saber de cor, conhecer de memodria.

Repete-se estritamente o que foi anteriormente aprendido numa
mesma situacio,

Ezemply: Em que ano se deu a batalha de Waterloo? 1815,
Verbos: Enunciar, reconhecer um objecto ja descoberto.

1.2.. Conceptualizacdo.
Natureza: Fornecer uma resposta comum a toda uma classe
de situag¢bes ou de objectivos diferentes, anicos a possuirem
as caracteristicas comuns fixadas.
Ezemplo: Reconhecer o verbo na frase.
Verbos: reconhecer, classificar.
N. B. —Utiliza-se por vezes um algoritmo para reconhecer
um conceito. A aplicacdo do algoritmo (1.3.) precede entdo 1.2.
Todavia, o algoritmo é em si constitufdo por conceitos.

1.3, Aplicac@o de regras ou de algoritmos.

Natureza: A resposta particular e a sitwacio particular ndo
foram encontradas anteriormente, mas sim a classe de situa-
¢Oes e a classe de respostas, A associacfo entre as duas
classes faz-se por uma regra ou um conjunto de regras
{ = algoritmo).

Ezemplo: Calcular a drea de um rectangulo gquando se conhece
o metodo geral de calculo.

Verbos: Encontrar, prever, calcular, determinar...

1.4. Mobilizacdo e associacdo de respostas (divergéncia).

Natureza: A uma situag@o, fornecer respostas que competem
a classes diferentes; nova combinaciio de respostas anterior-
mente aprendidas.

N&o se trata de resolver um problema, mas de produzir

¥ Apresentacio simplificada.
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factos que mantenham uma relago qualquer com a situagio
de partida,
Verbo: imaginar.

. Resolucdo de problemas.

Natureza: Perante uma situacfio nova, o a2luno deve encontrar
— sem ter estudado anteriormente os processos do algoritmo —
uma selugéio gue satisfaca as exigéncias determinadas. (Exem-
plo: a maquina deve funcionar pelo mencs 1000 horas). Por
vezes sao possiveis varias solucdes,

Erempla: Calcular a area de um trapézio conhecendo apenas
a regra para achar a 4rea de um driéngulo.
Verbos: Sem ter aprendido anteriormente como se processa
a solucdo, encontrar, calcular, determinar...

A fim de facilitar a identificacio da actividade do aluno,
tentamos sistematizar esta primeira parte pelo algoritmo se-
guinte: '

1. A pergunta e a resposta séo
as mesmas gue guando da
aprendizagem.

¢
nao
!

2, O aluno fornece a mesma
resposta a situacbes ou
objectos diferentes, mas que
apresentam caracteristicas
comuns (a situagio ndo &
4 Imesma que era na apren-
dizagem),

4
nao
+ S

3. A pergunta e a resposta sio !
novas, mas ambas podem |
estar ligadas a classes
aprendidas (a uma regra
ou a um algoritmo anterior-
mente aprendido). — sim — Aplicacio de regras ou

! de algoritmos
nao

— gim — Reproducio

-+ sim — Conceptualizaciio
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4. Reagir a uma situacio for-

necendo respostas  perten-
centes a classes diferentes
e nfo conseguindo conjunta-
menbe um todo légico ou

uma solucdo operacional.

— sim —  Assoctacio de respostas
! (divergéneia)

nao

¥

5. Resolver um problema novo
inventando a iniciativa da

solucao operacional.

— sim — Resclucio de problemas

2. A materia

Inspirando-se nas analises de Bloom e de Guilfdrd. D'Hainaut dis-
tingue cinco classes:

1. Os elementos.

1.1. Os objecios, os simboles, as palavras, os valores.

1.2. Os factos especificos, os acontecimentos.

1.3, As pessoas, as datas, os locais.

1.4, A fontes do conhecimento (referéncia a um autor, a uma

obra...).

2. As classes.

Categorias, subdivis@es, casos, grupos, circunstincias (classes
de situagbes).

3. As relacées,

3.1. As relactes de organizacdo: a hierarquia, o sentido, a ten-
déncia, a anterioridade, a posicéo.

3.2, As relagbes de causa, de efelta, de dependenma ou de
independéncia.

3.3. As leis, as convencbes, os axiomas, oS ﬁeoremas as regras
e as excepcoes.

34. As relaches logicas ou mabtemAticas: contrario, inverso,
reciproco, correlativo, complementar, igual, compativel,
incompativel.

3.5. As condigbes (em particular as condicfes em gue uma

regra € ou nao aplicavel).
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3.6. Os critérios de juizo interno on externo.

4. As operacées ¢ operadores,

4.1. As operagfes légicas: ndo, e, ou, se, sp ¢ somente sp,
seja... seja, exclusio, inclusiio, reciproco, inverso, iden-
tidade, ete,

4.2, As transformacses formais: permutagao, simetria, trady-
€80, iteracao, eto.

4.3. Os métados: muodos operatérios, brocedimentos, algoritmos,
técnicas estratégicag,

4.4, Aparelhps, instrumentoys, meios,

4.5. As variacoes, g interpolacag, a extrapolacéo,

4.6, Og factores,

3. As estruturas,

5.1 As formas,
5.2. Os sistemas e og modelps.
5.3. As teoriag,

3. O grau de integracdo
Avaliacgo da profundidade de aquisicao,
1. Ezecucao imediata,

Retencdp o curto oy g longo prazo.
3. Transferéncig escolar:
aprendsu pum ramao.

4, Transferéncig operacional: o aluno deve saber utilizar, na vida

quotidiana, o conhecimento adquirido na escola, se tal the for
pedido,

aplicar a outpg Tamo aquile que ge

5. Transferéncig integral: sem que 1ho pegam, ¢ aluno deve saber
Servir-se do conhecimento escolar em todag as circunstincias
de vida em que se empenhe,

4. Os critérios de ézito
Determinar, amtecipadvamen'te. em que medida ag «performancess
do aluno serio classificadas como éxitos.

1. A tara de Sucesso,

Ezremplo: Resolver pelo menos irés Problemas em cinco.
2. 4 tolerdnciq.

Eremplo: Medir Com um erro inferipr n 2 %,
3. Os limites dg duragdo,

Eremplo- Tempo concedido uma hora,
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de sucesso. re minimo num
4. 4 laza glo%il alanos que devem esperar um sco
Proporcéc

i jectivos.»
toste incidindo sobre varios objectivo:

B. Critica

de D’Hainaut é, que sai\bamo_s., 0. m'als co!mfégig
O imOdelo’l " je. Os trés componentes prmc.lpals do g ele
A ?:t? 'tc;(‘];‘lse.em subcategorias hierarqmza:d?s.. ¢
O tomto ser considerado como tgxomowmlcoésadc)'
J'Uiﬂ't; I;Dd‘i?; pzriss\tm;lmento revela-se de manejo assaz D :
odavia,

5 1 e Co “ple_x” (:ad 0[“[] y 5 a'd d
O 1stema onente 'deife < tl Uz1ido

= . 4 3 L £
X ¥ 11

na uiflizago do mOdelctll onhece o problema. Prevé uma com-
i ndo descon
L. D’Hainaut

muitos casos
ivl oduto) para

is simp ctividade x pr ara | , casos
. G0 mais simples (a . B e b
bmaiiic:)es Preconiza, por outro lado, a:?:imbaiho ddos aneos
gorrb'ecti-vos aliviando consideravelmente 31|
e obj ,

xaminadores. méritos — vimos que
fes ¢ dos < nio é o menor dos seus mérilo
Enfim —e

do0 dos objec-
= . modelo para a selecc )
"Hainaut propde ainda um mo ‘ ‘ N e tentativas
o aina! pti) i:':):_['uase sempre iludido pelos autores d

tivos, aspec : :

taxonomicas.
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CAPITULO 2

Podem ser operacionalizados
os objectivos de transferéncia
e de expressido?

I. Definigoes

A discussfo da taxonomia dos objectivos do dominio cogni-
tivo de B. S. Bloom e dos seus colaboradores fez sobressair
a necessidade de distinguir os processos cognitivos inferiores
dos processos superiores. Para estes udltimos, é importante a
saturagio em factor g, o que ndo era o caso dos outros. J. P.
Guilford ajudou-nos especialmente a por em evidéncia as apti-
does criadoras.

O ponto mais fraco de muitas das publicactes recentes
acerca dos objectivos operaciomais é o de terem iludido o pro-
blema posto pelos objectivos de nivel superior no dominio cogni-
tivo e pelos objectivos afectivos.

Acaba de constatar-se que R. Gagné estabeleceu uma impor-
tante distincio entre os ohjectivos de mestria e os objectivos
de transferéncia.
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A,
Os OBJECTIVOS DE MESTRIA

ia d i
_Ores‘e Bloom, situam-se Prineipal
¢ conhecimento e Compreenss
0.

B.
Os OBJECTIVOS pE TRANSFERENCIA

‘qu p - =
| ‘ ‘ 1]

€asos, a git ~
’ vacao 4

€, para solugi estara bastante mais

oWucionar o problema s afastada do conhecidq
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o é)o rlsc_nmas anterigres (analise
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A capacidade de transferir as aprendizagens é capital no
processo educativo. Compreende-se, portanto, a posicio de
Markle e Tiemann' entendendo que, na classificacdo de objec-
tivos, a distincdo entre objectivos de mestria e objectives de

transferéncia é a mais importante.

C. Os OBJECTIVOS DE EXPRESSAO

A denominacio é de d’Eisnmer? que reconhece & escola o
seu papel de iniciadora na cultura, mas lembra qgue lhe com-
pete também ajudar a modificar e a desenvolver os utensilios
culturais existentes. Guilford falaria, neste contexto, de con-

vergéncia e de divergéncia.
Os objectivos de expressdo, tal como os concebe Eisner,

correspondem as seguintes caracteristicas:

1. Nio descrevem o comportamento final a adquirir, mas sim
uma situaciio educativa (encounter), dentro da qual os
alunos devem trabathar: problemas a solucionar, farefas
a desempenhar, etc. O que deve ser ensinado ndo esta
portanto definido: convida-se a explorar, a reflectir...
«Um objectivo de expressdo € mais evocative do que pres-
critivo .»

Servem de temas a que podem aplicar-se skills e os conhe-
cimentos anteriormente adquiridos, e proporcionam ao
mesmo tempo oportunidade de desenvolver estas skills e
estes conhecimenios, ¢ de lhes impor uma marca pessoal.
Agui ndo se pretende a homogeneidade das respostas, mas

a variedade.

1 Citados por Stones e Andersem, op. cit., p. 15.
2 E. W. Fisner, «Instructional and expressive educational objecti-

vess, in J. Popham, Ed., Educational Objectives, op. cit.,, p. 14.
3 Ibid., p. 99.
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4 Proferim
5 0s <objecti .
E. w. Eisner, ibid,l‘;oslgf mestriay.
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Qs objectivos. expressivos escapaim totalmente a gqualquer
medida? Vamos discutir jsso Svts. Mas antes de comegarmos
a fazélo, sabemos bem gque ao fim e ao cabo, perante o acto
criativo no sentido pleno, a & bjectividade jntervird profun-

damente.
A nitida separaco entre os objectivos de mestria, a trans-

feréncia e a criacio ou, se preferem, o facto de se conside-
rarem estas trés categorias com tricotémicas, constitui, supbmo-
-lo, wm errc grave: trata-se antes de umr contintumn.

Com efeito, repetir uma imiciativa criadora ja mdo & cria-
cdo, da mesma forma como um habito ndio é ja uma transfe-
réncia.

Tinhamos deparado anteriormente com 0 principio da redu-
& medida que uma aprendizagem. avanca, aquilo que
chegou a ser criatividade, transferéncia subtil, torna-se apli-
cacdo, antes de se transformar num héabito, num automatismo,
o num simples conhecimento (no sentido pbloomiano). Um com-
portamento € maig econémico e da mais oportunidade as apren-
dizagens novas quanto mais estiver «reduzidor a um nivel
taxondmico baixo.

Pode portanto afirmar-se que, em
cimento ou a mestria sdo objectivos reais
a transferéncia € a criatividade os processo

Alargando ainda esta perspectiva e apoiando-nos em Phil-
lips ¢, descobrimos a mais fundamental das diferencas entre
os grandes objectivos genéricos, procedendo directamente dos

valores, e os objectivos especificos.

cdo:

Gltima analise, o conhe-
da educacio, sendo
8 d'e_ela!boragﬁo.

suis De consultar também 0 rtigo d'Eisner, «The mytho-
logy of art education», in Curriculum Theory Netyork, Vol. 4, N.° 2-3,

1974, pp. 83-100.
¢ D. . Phillips, Teories, values and

Press, 1971, p. 71 e p. 5.

recente @

Education, Melboure, Univ.




280 DEFINIR 0S OBJECTIVOS DA EDUCACAC

Escreven Phillips:

«Calcula-se vulgarmente que os valores ligados ao conceito de
educacio podem servir de objectives aos educadores, no seu trabalho
quotidiano, e ajudar a determinar as transformacoes que os profes-
sores desefam provocar nos alunos. Todavia, esta suposicao forma-se
mengs razoavel quando examinada de perto.»

Phillips mantém o seguinte raciocinio: guando os objectivos
estdo muito generalizados (exemplo: desenvolver o espirito
critico), ¢ incomodo estabelecer uma relacio de causa e efeito
entre o gque o professor faz na classe num dado momento, e a
conclusdo do objectivo. Apenas existe yma ligeirissima pos-
sibilidade de que a accdo contribua para atingir o alvo. Mas
néo ¢ por ser dificil de provar empiricamente que esia relacéo
nac existe. Phillips conclui:

«..0s jufzos de valor que se consideratam como o0s alvos gené-
ricos da educacfo ndo sio nada alvos ou fins, mas sim principios pro-
cessuais (procedural principles). Nio nos explicam para onde wvamos,
dizem-nos como viajar (...). Permitir que o3 alunos se desenvolvam,
sefam criadores, pensem logicamente, etc., sdo procedimentos a adoptar
no trabalho do dia-a-dia do educador.»

Na mesma perspectiva, diremos que os chjectivos de trans-
feréncia e os objectivos de expressio incidem nos Processos
ao passo que os objectivos de mestria incidem nos resultados
desses processos.

IL. Intencionalidade e mensurabilidade

Combinado um continuum de intencionalidade da educacfo
educativa com um continuum de mensurabilidade objectiva dos
seus resultados, Popham obteve a seguinte matriz7:

7 J. Popham, Instructionai Objectives, op. cit,, pp. 134-135.

1 b,
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Resultados Resultados
intencionais ndo antecipados
Resultados
mensuriveis A ] B '
-
Resultados C I D
nde mensuraveis

A representa os objectivos definidos operacionalmente.

C representa os objectivos de que néo se pode concluir pela
avaliaco que foram alcancados, mas que nfo deixam de ter
importincia para a educacdo. Sio nomeadamente certos objec-
tivos expressivos tal como os definiu Eisner.

B representa resultados que se nio esperavam, mas que,
parecendo importantes e sendo mensuraveis, devem ter-se em
linha de conta na avaliacfo de uma sequéncia de ensino.

D representa os resultados nio atingidos e nio mensura-
veis, SHo praticamente impossiveis de identificar nio sendo,
portanto, tteis.

Popham observa, com certa mordacidade, gue ndo faltam
docentes pretendendo s6 se interessarem por C e D, pretexto
que serve as maravilhas para escapar a q-wa'lq-uer constrangi-
mento, a todo o conirolo € a todo o rigor de pensamento e de
accéo.

ITL. Onde reside a dificuldade?
Provém de duas fontes: o factor temporal e o caracter néo
explicito de determinadas aprendizagens, entre as mrais impor-

tantes.

A. O FACTOR TEMPORAL

A maioria das definicges operacionais de ohjectivos pro-
postas implica uma avaliacio a curto prazo, quase imediata.
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Ora, sem se estabelecer uma Tregra absolutamente geral,
as aprendizagens importantes s80 lentas, sem divida' pelo
grande numero de factores da inteligéncia e da personalidade
que pdem em causa e ainda, provavelmente, por serem indis-
socidveis de uma maturagdo avancada. _

A partir de que momento se pode afirmar que o aluno adqui-
riu um espirito critico? Para responder objectivamente a tal
questdo, a fnica solucdo a encarar & broceder ao inventirio
dos caracteres especificos de um individuo provide desta qua-
lidade, procurar uma amostragem representativa dos compor-
tamentos correspondentes a cada wma destas caracteristicas,
escolher (de maneira infalivelmente arbifraria), os limiares
de admissibilidade, validar a conclusio tirada por uma obser-
vacio longitudinal e ajustar os limiares em conformidade, até
se vir a encontrar uma resposta considerada satisfatdria,

O facto de um individuo demonstrar que possui espirito

necessariamente. Ha factores inihidores imponderaveis,

Seja como for, e partindo do principio de que sergo levadas
a efeito as investigacges indispensaveis 3 definicdo de crits-
Tios, a avaliacio fina] s podera efectuar-se ao caho de varios
anos. Antes disso, ela podera naturalmente incidir scbre apren-
dizagens consideradas como intermediirias oy medianeirag,

Nesta perspectiva, o feedback recebido por um professor
particular corre o risco de vir a ser fragil, salvo no que res-
peite as aguisices intermedijrias.

Ora este feedback € necessario, nio 6 borque apoia o pro-
fessor, mas também borque o auxilia a ajustar a sua acgdo e,
mais genericamente, ¢ clurriculo,

Uma vnica solugfio satisfatéria parece viavel: proceder a
uma avaliagdo colectiva do ensino em pontos chave do desen-
volvimento individual e indagar em relacdo a populagdes intei-
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sim ou nfo se verificowr um' progresso rumo aos alvos
I'aS,_ o id Para isso, organizar-se-iam surveys regulares
. Z:;l amostragens -repre'sentaltivas das pop-ullag(?es
Ezcssﬁzss.; o I.LEA. e, desde ha po-u‘c.o,‘ a National Education
Assessment (N.E.A.} apontam o caminho.

B. 08 COMPORTAMENTOS NAO EXTERIORIZADOS

Qs efeitos provavelmente mais %mpor‘tant_es e m'al's s:b::lls
da educacdo respeitam a crencas, a'tlt'uvd.es t?, no (10|m1:;c:n Cnia_
tivo, aquilo a que cham-ariam‘os provisoriamente, ys)
mentos intelectuais ndo exteriorizados. o

Para definir este problema, é esclarecedora addls«tmgzz
estabelecida por D. McClelland entre c.)s que T?spt?ln.eggcjlhe-
que operam ’. Responde-se a um determinado estimu 0.’ scothe
-3¢ num teste a resposta apropriada, r-esolve-sg o ma}él -~
problemas de algebra num espago de tefrn:po. d-{::-termma o,
cem-se o8 exames finais com grande digtincio,

§ de
¢Ao passo que responder se refere, por exem'glo., [?é)e 1;1::;3;2;&1.'
erguntas sobre a histoéria da arte que um estudan ‘e p o
5 rfar refere-se ao nimero de vezes em que ele pensa, numJ ;anﬁmem
ggeftrabalho, na beleza, no colorido, na linha, na 'f(')?n:l:ti-g?i ci pomero
de vezes em Qque age espontangamenbe, ne domini 2ol ser'forgado,
de um magnifico poér-do-Sol, Vrg-ltaﬂ_do um n}usfeu sem. ser foreado,
comprando pinturas, etc. Ora, infelizmente, e‘ r?i'q e o oo
B o et I*espomzier_ . (;:prz,;?sl;arii;%eﬁlapqéuze rfledidx:; se pensara
ntas te ndo deixa tra ; me
ﬁgnz?:es%gpl;eal;tgrtu'aré espontaneamente neste dominio %.»

Claro gque, sem a avaliacio do operante, a medlwd’al.educa-
! z . z r . r o
cional pouco significa. Tamhém aqui é possivel aplica

& D. C. McClelland, Measuring Behavioral Objectives in it_he 1_92?0;,
Cambrijd,g:',e .Mass. Harvard University, 1968 (documento policopiado).

¢ Ibid., p. 5.
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método geral de controlo da realizacao dos objectivos? Penga-
mos afirmativamente,

O problema consiste, em especial, em determinar, por exem-
plo, o valor a investir O0U a enraizar mais profundamente, em
avaliar o lugar que este mesmo valor ocupa nos pensamentos
do individuo, antes de se iniciar uma accio educativa, depois
em ponderar as consequéncias, Evenﬂ:u-almen!te, também se
pode fixar um critério de éxito, por exemplo: «Pensar duas
vezes mais depois do que antesy.

Se, particularmente POr meie de técnicas projectivas, se
conseguir desvendar o pensamento de gm individuo, ter-se-
possivelmente enveredado pela via da solucdio, pois a analise
do conteiido resulia de uma metodologia cada vez tnais segura,
McClelland rasga, neste campo, consideraveis horizontes.

Sabe-se gue a psicologia americana ests especialmente
empenhada em suscitar ot desenvolver g necessidade de reali-
zacdo. Os individuos que sentem intensamente esta necessidade
dao grande importancia ao brazer de vencer obstaculos. Para
ajuizar do efeito da accio exercida, McClelland utiliza um
teste projectivo adaptado do Thematic Apperception Test
(T A.T). Pizer, aluno de MecClelland, demonstrou que og pro-
tocolos conseguidos podiam ser codificados de maneira Ffiel
no que se refere 3 presenca ou A auséneia de ideias viradag
para a realizacdo, Kfeitos duradoiros da ntervencdo foram
observados passados dois ou irés anos,

E McClelland conclyi:

des resultados dg educaco, podemos agir ainda pior do que se con-
fidssemos em impressées vagas ¢ imtuitivas acerca do que a educacgo
faz pelos estudantes. Mas, para breparar os anos 70, de nada serve
ridiewlarizar zg avaliagBes actuais dos objectivos Comportamentais;
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i i : i L ular
1I uti ’ é’C‘ﬂTCa'S novas que pEIm]b&m calcu
interessa comegar a utilizar as v ‘ ‘ . al 1
as S]lb is n ulangas | h]llg“ prazo que a ed Icacao (l-eve provocar a
fi P 2 i ! 25 para a l‘da B
1m de reparar ‘de ilda’]nefﬂ te os estudan v 10

Niao ¢ a primeira vez que deparamos com a necse-ssiwda.de
de recorrer a instrumentos de avaliagio sempre mais sofis-
ticados, e até de os criar. - '

Quanto mais avancamos na analise, .m&ils evidente se torna
que, tendo a nova metodologia da arx'ravhagao da r.nesﬁtna I(:;\;Z
licGo formativa e avaliacdo somativa) .a pflrtll' .e' E.Lgt 1,
encontrado a sua formulacdo e a sua validagdo experimental,
o essencial dos esforcos a consagrar durante .os flnos que nos
separam do século XXI deveria incildllr na a-vahagap das ap;'ean-
dizagens aos nivéis cognitivos superiores, bem como em todo
o dominio afectivo.

Antes de concluir estas consideracdes, parece im:por—s-e un:1a
observacdo a propdsito dos operantes acabados de discutir.
Com efeito, poder-se-ia supor que MeClelland r‘etomg uma
posicdo completamente mentalista, quando,'no hosso er'mtex.nder,
néo se trata disso: todos os exemplos fornecidos por ele'mr-:ld-em
sobre comportamentos observaveis e, portanto, p-asswe1s. de
definicbes operacionais. Os operantes apr'es-ental?:l um inte-
resse consideravel porque sdo melhores prognosticadores ‘c~ie
comporiamentos do gque os respondentes. Estes operantes sa_o
por sua wvez detectaveis através dos comporta.vmento-s: pois

reagindo as imagens do T.A.T., o individuo realiza uma «per-
formancey.

Numa comunicacio recente, B. S. Bloom forneceu outra
indicacdo bastante mais simples, em matéria de operan\te.s.
No decurso de experiéncias que visavam despertar a mestria
geral da aprendizagem, Bloom registou o tem'po t-zonlsa.gra-tli'o
espontaneamente i tarefa nas situactes de ensino individuali-

0 Ibid., p. T.




286 DEFINIR OS OBJECTIVOS DA EDUCACAO

zado. Constatou que o tempo de concentracio espontinea {que

' Ano‘tam.os esta observacdo in fine, para mostrar que nio
¢ Decessarlamente preciso recorrer a técnicas muito compli-

cadas para recolher indices importantes.

sl Tudo consiste em

1 Cf. G. De Landsh bod i
Bruxelas, Labor, 1974, 3.an§,’ ﬁ"é’é? ¢ docimologie, Paris, Nathan;

CAPITULO 3

A ordenacio dos objectivos

Apresentamos aqui a discuss@io relativa & ordem pela qual
vio ser perseguidos os objectives, apesar de o problema ja se
pbr a partir da formulaciao mais genérica dos alvos.

Mesmo gue nem sempre a ordem interesse, néo pode
fazer-se tudo a um tempo. Em determinados casos, a perse-
guicio de um objectivo nfo pode ser iniciada antes de ser atin-
gido o outro: o segundo é entfio decisivo ou pré-requerido em
relacéo ao primeiro.

Aguardamos até agora para abordar a questio porque se
ataca melhor o problema da ordenacdo a nivel dos objectivos
operacionais.

Com toda a evidéncia, a decisfo de prosseguir simultanea-
mente com um certo nimero de alvos ou de conceder prioridade
a uns em relacio a outros permanece, em larga escala, como
uma decisio filoséfica. Nap & assumida sem se tomarem em
conta certos factores de desenvolvimento, mas os juizos de
valor sdo aqui os mais decisivos. .

Algumas ordenagdes revestem, contudo, um caracter arbi-
trario. Traduzem um espirito de sistema que alguns tentam
fazer passar por realidade psicoldgica: ensinar historia pela
ordem cronolégica, seguir em biologia a ordem filogenética, ir
do pretenso simples ao composto (da palavra 3 frase em gra-
mética), ete. .
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Camo, indiscutivelmente, se realizaram aprendizagens ape-
sar da auséncia de Justificacdo psicoldgica real na ordem de
abordagem escolhida, pode perguntar-se se a ordem, ao cabo
€ ao resto, tem wgrande importéneia. Dentro de certos limites
isto parece acertado: mas é necessario descobri-los,

Da maneira mais geral possivel, os trabalhos de Piaget
demonstraram principalmente que g inteligéneia se constroi
em etapas sucessivas e hierarquizadas: nzg se chega ao estidio
operafério sem se terem percorrido os precedentes. Seria
aberrante perseguir objectivos cognitivos sem ter em conta
08 seus limites. Mas a teoria piagetiana do desenvolvimento
oferece também um belo exemplo da dificuldade e de fixar,
com rigor, a caminhada obrigatério entre um estadio e o outro,
A tentativa, o empirismo e a inter-reaccio espontinea entre
a crianca e o seu meio continuam 3 desempenhar um impor-
tante papel,

Resumindo, o problema da hi'erar'quizagéio das aprendiza-
gens revela-se, desde ¢ inicio, espinhoso,

No_ dominio da psicologia edixcacionaf que nos inferesssy
directamente aqui, o contributo de R. Gagné para a teoria das
hierarquias de aprendizagem surge, de novo, revestido de
peculiar importaneia !,

Escreve Gagné:

«Se so definir claramente um objectivio terminal, sers possivel ana-
lisar essa capacidade final em diferentes sicills subordinadas e ordena-
-las de maneira a Poder-se prever se gg objectivos inferigres gerardo
uma transferénceiz positiva em relacio a objectivos superiores, O con-
junto das skiys intelectuais ordenadas forma uma hierarguia com a
(quailsl;m plano de instrucéo eliciente mantém uma certa relacdo
p. >

—_—

1 R, Gagné, «Learning hierarchies», in Edwcationgl Psychologist,
6, 1968, pp. 1-6. Reproduzido por Merrill, Educational Design, op, cit.
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Explicou Gagné que a ideia da hi'lerarquia 1?16 acudiu depg(i)s
de ter elaborado, em 1961, sequéncias de e?smo jprograrma_l .
0 diferente rendimento segundo os al*unos. nio era pﬂ.ujatel_,mfn»
plesmente devido, quanto a ele, a u‘me’l diferenca de in ~e lge:;.
cias, mas antes a cap'acidades possuidas por ums e ndo p
outros, € sem representacdo no pro-grama.' -
Tentou, portanto, descobrir essas <<skzl;ls>> subordmadsxs.
Partindo da tarefa final, deparou com capacidades encadea ath
amas nas outras segundo certa ordem. Punha de cada vez es at
divida: «0 que deveria ja saber exec-u-ta-lr 0. aluno para a..priefn-
der essa mova capacidade, recebendo simplesmente um instru
to verbal?y. )
mmﬁmponta notar que as capacidades ajssim ide:n.tificadas nao
estavam em relacio directa com as séries .de nimeros de que
se trata aqui, mas com skills mais gerais como: encontrar
um mimero mimm quadro com duplo acesso conhecendo as letras
que indicam a linha e a coluna. N .
(Gagné insiste na auséncia de relacdo lagica fem:re a sP z.
subordinada, assim Identificada, e as séries de nimeros. Psi-
cologicamenite, a skill refere-se ao ucomporwta‘men'to que o a}-um;o
deve evidenciar se pretende obter, com éx;:[-to, de uma tabela
de propriedades de séries _de mimeros, ¢ meio de formular uma
equacio que dé o total. .
A seu tempo, Gagné constaton experimentalmente a vali-
dade da sua hierarqguia. -
Quais as propriedades de uma hierarquia de aprendizagem?

1. O critério de transferéncia das tarefas s-u-bordmal;d.as para
uma tarefa superior consiste em que esta se verifigue em
consequéncia apenas de instrucgtes verbais.

2. Como averiguar se o lugar de uma skill esti correcto dentro
da hierarquia?

19
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Em principio, deve ser respeitada esta ordem:

Utilizacdo de regras oy de principios
T
Classificacas
1
Cadejas ou discriminacges miultiplas
t
Respostas simples

Porém esta ordem permanece tedrica.
experimental permite determinar, com pr
stthordinado a qua?,

3. Ea hierarquia o tmico caminho para a aprendizagem? Deve
cada aluno seguir & mesma ordem?

S6 wma iniciativa

¢.. & absolutamente claro que a Tesposta é um nao, responde
Gagné. Nada no métedo da analise nos fala das capacidades do
learner comsiderago individualmente, Um individuo pode ignorar uma
ou vérias tarefag subordinadas exactamente come pode ignorar partes
de um programa adaptativo do tipo Crowder. Um individuo pode
muifo bem Servir-se, para a aprendizagem de uma dada skill, das capa-
cidades inerentes g um dominio de conhecimentos totalmente diferente
que nem sequer esteja representado na hierarquia.

No estado actual dos nossos conhecimentos, uma hierarquia nag
equivale, portanto, a uma vig Gnica e mais eficaz seja para que aluno
for. Representa 5 maior probabilidade de transferéncia positiva para
uma amostragem completa de learners dos quais s6 uma coigg conha-
cemos: as skilis relativas 3 tarefa a desempenhar que possuem 3
parida (pp. 122-123) »

A citacdo acima marca exacta
rias de objectivos ordenados.
uma previsfo perfeity

mente o3 limites das bate-
Parece que nunca Sera possivel
em relagio a um individuo, pois seria

2 Para uma Investigacdo deste género ver: R. Cox, G. Graham,
The Development of a Sequantialiy Segled Achievement Test, Annyal
Meeting of AER.A., Chicago, 1966. :
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ndispensavel p inventario - pleto

; previamente, ao inventario comp \
indi ¢e] proceder-se, previ A0 npeto
1 ls’kpd Séu;nto ele aprendeu e é susceptivel de ser transferid
de tudo @ |

no sentido que se pretende.

fulero da discusséo.

2 ortanto a ser essas emidadt'as, ch*a‘madfii]: p[;I:
e Ven_l ' u habilidades, que constituem r}lnlla | era.
i Capam}dagizzg;m? FElas englobam as-estrategias cogni-
quia de apren ? |
ﬁva;ara as descobrir, de nada serfvc'e exavmiil'r;m‘:e 1.2 :1:;9 of ;1212:-
e 'Cf’ﬂ_he‘ce (Veﬁa};uiiwéagz csltzm-c:mq«(mn'ceitof» e «prin-
. .Duralzﬁ:s:;n sli;];s. Prefet"e actualmente as expressoizsicaéaj‘;
zﬁfz Etl:'le classificar» e «capacidade de seguir .reg
inSiStem‘r'naisan:r: c;:': Oc‘:omputador, as hierarquias ,d? aprendi-
Emdlm;f:evgem' sub-rotinas e ndo exposicies tedricas. :
o oo im conduzidos ao principio fundamental da fesco a
_Sﬂm'i: T;;T;nldo_se gue o aluno seja ca}oaz' de faz_'er f:li-u-;n;
aC’_tWa- . Jo: antever o tempo), mao & preciso g o
'30_153 (()p(c);leei?:pcm;h'ece (verbalmente), mas o que ‘ele sa
Tel::f;:jlutaur entre as tarefas subor:dmada'sﬁ. N
i uia de aprendizagem mndo equlivale A
b hlerarfl uéncia de apresentacio adequada a? eu’lSI.
g}leP“;Z :rriie?u;egmte uma relacio enire ambas, mas € p_remso
xig
P D. Payne e os seus colaboradores?® demons-
o 1’;91;11“213‘;10 1.10 caso de os elos de um curso programado
traram g

' : f seguence
; ‘ rdon, «The effects o
- ; D. Krathwohl, J. Go ey ey
: ;ﬁg;&lzie,instruﬂctiom, Amer. Educ. Research Jou : .
on prof _ tuc. : .

pp. 125-132.
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carecerem de ordem, um adulip & capaz de descobrir a
significagdo e de a aprender.

N&o se pode deixar de pensar de Tovo, neste contexto, no
admiravel comentirio feito por William James acerca da rela-
¢80 entre a ciéncia e a arte da educacdo:

sua

sUma ciéncia fornece os limites deniro dos quais deve gituyar.se
a arte, leis que o artista niao pode transgredir, masg aguilo que ela
pode fazer, particularmente, adentro dos limites fixados, & intefra-
mente deixado ao sey talento 4.»

No mesmo espirito, J. S. Bruner escrevera mais tarde:

<Com toda a evidéncia, existem, em
diferencas entre os alunos,. Estas difer
mento a favor do pluralismo @
das matérias e dog métodos de
ideal para um grupo de criang

elevado gray, considerdveis
engas constituem um argu-
do oportunismo esclarecido na utilizacdo
ensino (...). Nio existe uma sequénecia
as, seja ele qual for 5.

A distincdo crucial entre skills intelectuais e conhecimentos
verbalizados & retomada por Guilford 8 Devido 3 Importancia
da distincfo, parece il este esclarecimento suplementar,

Guilford pae um problema:

Pergunta: Qual das combina

coes de letras que se seguem nio
condiz com as outras?

PXNO VRIM AQUES GUVC
1 2 3 4

Resposta: 3, porque contém duas vogais.

4 Citado por D, C. Phillips, Theories,
bourne, Univ. Press, 1971,

: 5.J. S, Bruner, Topard. a Theory of Instruction, Nova Torque,
1968, p. 71,

& J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, op. cit., p. 42,

Values and Education, Mal-

A ORDENACAO DOS OBJECTIVOS 293

Verificar uma regra para determinar
diferencas em conjuntos de 4 letras

A

Ensalos sucessivos e rejeicio da
hip6tese sem repetiglo

[}

tantes & -
ormular regras respel
= ¥ combinacio de letras

]

il

Distinguir o

Distinguir as Tugar das Dil‘setslggléi_:'oa
vogals das lefras no e
consoantes alfabeto dos sim

A A

A

A
|

Para reéolver este problema sdo necessarias apren.dizagesr{S
de skills intelectuais e de conhecimentos verbais. Hlerarc{m-
zam-se da seguinte mamneira, sendo as skills inscritas em rectan-
gulos e os conhecimentos em elipses.

Esta representacfo hierarquica revela-se muito instrutiva:
1. Nota-se que o conhecimento das letras, do alfabeto, das con-

soantes e das vogals é pré-requerido. Nio se pode abordar
0 problema sem as conhecer.
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2. Os quatro pré-requeridos puderam ser aprendidos pratica-
mente sem preocupactes de ordeni.

3. Em compensacio, as skills estdo estritamente subordinadas
entre si.

Coneluindo:

1. Para que a aprendizagem das skills seja possivel, devem
ter sido primeiramente armazenados conhecimentos. <A skill
néo pode ser apreendida ne véacuo». (Gagné).

2. Conhecimentos e skills tém ambos a mesma importancia.
Mas ha que dis’tiln-g-uillos,_ bois as condicoes que determinam
a sua transferéncia positiva sdo brovavelmente diversas.

3. Todavia, como os conhecimentos podeny sempre encontrar-se
em obras de referéncia, ao basso que as skills devem cons-
tituir wma gama de instrumentos cada Vez mais rica § dis-
posicdo do individuo em qualquer altura, é normalmente
para estes ultimos gue convergem os esforcos mais siste-
makizados. Por isso, 0s ohjectivos de transferéncia véo na
dianteira dos objectivos de mestria.

problema da ordenacio dos objectivos. Em particular, a neces-
sidade de estabelecer uma distincio entre as skills e os conhe-
cimentos impge-se nitidamente. Notamos também de passagem
que uma construcfo hierdrquica nem Sempre corresponde 3
ordem de aprendizagem ou de ensino. Em gue medida tal

necessidade existe & o que se desconhece. Qs conjuntos orde-

nados de objectivos sHo, portanto, antes de tudo planos, check
lists, indispensaveis bara uma avaliacfio delicada e um diagnos-
tico, certamente Uteis como fios condutores de um ensino.
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No que respeita as skills, parece que poderia ser adoptado
o seguinte modelo geral:

Resclucio de problemas
o
Aprendizagem de regras
T

Aprendizagem de «lassificacies

t

Aprendizagem de discriminacoes

Como se pde o problema da ordenacdo para os conheci-
menitos?

Consideradas em si, nfo exigem teoricamente qualguer
ordem, pois estdo armazenados ma meméria humana ou arti-
ficial. Ou entio impfe-se uma ordem puramente arbitraria
na aquisicio (exemplo: a ordem cronoldgica) ou ordena-se em
funcéo de um algoritmo, isto é, em funcdo de uma aplicacio
ou de uma resolucio de problemas.

Ndo insistimos mais na ordem rudimentar a que qualgquer
exposicio obedece e passamos a encarar imediatamente as
técnicas de ordenacdo subtil, popularizadas pelo ensino pro-
gramado.

Conhecem-se as grandes etapas classicas?’. Escolhido um
ebjectivo, procede-se A separacfio comportamental que se ana-
lisa segundo a arvore de Le Xuan. Os comportamentos assim
reconhecidos sfio ordenados de acordo com o grafico de Mor-
ganov., Enfim, a constituicio do modelo de Davies ajuda a
delimitar as Areas de conceitos e, conforme for necessario, a
reordenéa-las.

7 Para uma exposicio destas etapas, consultar D. Lecier-cq,
J. Donnay, R. de Bal, P. Lambracht, Construire un cours programime,
Bruxelas, Lahor; Paris, Nathan, 1973,

A L
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- st;ii analise cada vez mais delicada refere-se 40 process
q 1 ] 0

;;O coh 1;12 a0 objectivo ou, se se bPrefere, a0 3eu contetdo
i s a . : ; o]
cu objectivo formal. Afastamo-nog assim do que nos y
pro-

CAPITULO 4

Vantagens

Apontar ao ensino objectivos que se traduzirdo em relacio
ao aluno em comportamentos observaveis bem especificados

apresenta inimeras vantagens.

I. Vantagens filoséficas e politicas
A. UMA GARANTIA DE RESPEITO PELAS OPGOES FUNDAMENTAIS

O objectivo operacional & claro, ndo ambiguo. Poder-se-ia
dizer gue nada esconde. E pois teoricatente facil constatar
se ele respeita as opgoes fundamentais que presidem 3 escolha

dos alvos da educacéiol.

B. UMA CONDICAO DA COMUNICACAO

A formulacdo abstracta, geral, dos objectives abre a porta
aos desvios, as esquivas. Ha uma certa margem entre propor,

1 ¢<Em larga escala, 0s «alvoss tradicionais permitiram perpetuar
ag praticas antigas em lugar de se trabalhar para objectivos nitida-

mente definidosy. (E. Stones € D. Andersom, op. cit., p. 10).
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pura e simplesmente, que a escola forme <honss cidadios e
precisar, pelo menos quanto aos pontos essenciais, aquilo que
o_s alunos deverdo aprender para merecerem o titulo de ¢hons
cidadaosy.

E indispensavel assegurar uma comunicacdo clara e facil
entre os responsiveis pela educacio e os docentes, e 03 docen-
tes entre si. Sendo, como é Capaz o poder organizador, que
exprime (pelo menos idealmente) as aspiractes da comu:ni:iade
de saber se as suas instruces, os seus Programas, sio com:
pridos? Como se poderiam constituir equipas de ens:ino (Team
teaching) eficazes sem um acordo prévio sobre as intengdes?

C. UMA GARANTIA DA CO-GESTAQ

Para que os docentes participem efectivamente na gestio
total do ensino, ineluinde 5 elaboracdo de programas devem
estar em condicSes de precisar os objectivos e de Ja'nalisar
agueles que lhes sdo bropostos nos programas politicos ou
escolares, em manuais, discussdes, testes.

Habituados & operacionalizacfio, ser-lhes-4 muito mais facil

descobrir as declaracdes vagas.

II. Vantagens pedagogicas

A. ESCOLHA MAIS FACIL DAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAGEM

i?ber clarg-mend:e aonde se pretende ir, facilita imenso a
fsco a dos meios oy revela rapidamente g inadequagido dague-
es de que se dispde oy que se escolheram.
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B. CrRITICA E MELHORIA MAIS ACESSIVEIS

Operacionalizar revela frequentemente, quer a falia de
gualidade de certos objectivos, quer ainda a incapacidade de
os traduzir em realidade. Em ambos os casos, o educador vé-se
compelido a corrigir a orientacio do seu trabatho ou dos seus
métodos de ensino.

Em particular, os chjectivos pouco imporianies podem ser
mais facilmente encontrados, eliminados ou ajustados ao lugar
que lhes compete.

C. PLANIFICACAO DO ENSINO MAIS FACIL

No momento em que o docenfe prepara o seu trabatlho,
passa por situactes muitissimo diferentes, segundo o convidam,
pura e simplesmente, a despertar ¢ espirito de iniciativa ou
the definem, na mesma altura, guais os comportamentos obser-
vaveis demonstrados por um individuo que adquiriv a guali-
dade pretendida. Como ensinar bem se nao se conhece exacta-
mente o alvo a alcangar?

D. AUXiLIO A0S PROFESSORES

Poér 4 disposigdo dos docentes baterias de objectivos ope-
racionais poupa-lhes um trabalho consideravel. Para profes-
sores menos dotados do que outros, a operacionalizacfo constitut
alids uma preciosa salvaguarda.

E. UMA PERSPECTIVA NITIDA DO ALVO A ATINGIR

Aprende-se melhor sabendo-se, logo de inicio, aonde se pre-
tende chegar. Milhares de vezes se tem denunciado essa situa-
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¢io absurda em que os alunos nio conseguem descobrir o

que o professor quer deles. Nem, de resto, é excepcional gue
este despropdsito se mamtenha até aos exames, limitando-se
os alunos a adivinhar a forma de orientarem o seu estudo.

F. MELHOR AVALIACZO DOS ALUNOS

1. Critérios claros. VerificAmos que, por definicdo, se sabe
como concluir se um objectivo operacional estd ou ndo atin-
gido,

As consequéncias sio consideraveis tanto para elaborar o
balanco da aprendizagem como para diagnosticar as dificulda-
des encontradas e a intervencao mecessaria.

£ sintomatico que a operacionalizaciio dos objectivos cons-
titua uma das chaves da pedagogia da mestiria (mastery lear-
ning).

2. Facilidade de escolhq dos instrumentos. Saber exacta-
mente o0 que se pretende avaliar permite escother melhor os
métodos e os utensilios para o efeito.

3. Fidelidade da avaliacdo. Estd ligada 3 precisdo dos
critérios.

G. MELHOR AVALTACAOQ DOS DOCENTES

1. «Feedback» claro e rdpido. Conhecer com precisao se o
objectivo estd ou nio alcancado permite um ajustamento ade-
quado do ensino que pode aumentar as suas exigéneias em
funcdo de éxitos inesperados, modificar as suas estratégias
para atingir o aivo, ou ainda, abandonar a demanda de um
objeclivo que se revels inacessivel.
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2. Melhor o qualidade da instrucfio.. Resulla em boa part.e
do feedback de que acabiamos de falar. Se a condwu't;éo mais
eficaz é na verdade a que produz no aluno maior ntimero de
transformactes desejaveis e duraveis, paxl'e'ce_ eviden‘te. qu'le a
seguranca do professor ma procura dos objectivos constitui um
factor primordial do sucesso.




CAPITULO 5

Criticas

Apresentando a definigdo dos objectivos de maneira sim-
plista, Mager e quem o imitou, suscitam criticas nem sempre
fundamentadas, mas gue merecem, cerfamente, ser todas exa-

minadas !,
1. Simplicidade iluséria

Mager omite a complexidade da iniciativa analifica que
deve proceder a defini¢fo de objectivos muito limitados. Pri-
meiros, importa sempre partir dos alvos apontados & educacho
ou, no caso de se tratar de uma dada matéria, remontar aos
alvos antes de assumir uma decis@o relativa ao ensino.

Por outro lado, se se pretende planificar detalhadamente
o ensino, a ordenacio dos objectivos nfo se improvisa. ‘

1 Ag criticas so formuladas por numerosos autores, em particular:
R. Ebel, «<Evaluation and educational objectivess, in Journal of Educa-
tional Measurement, 10, 1973, 4, pp. 273-279; J. Popham, «Ten objections
and their refutation», in Objectives and Instruction, op. cit., pp. 46
e gsegs.; M. Merrill, Instructiondgl Design, op. cit., pp. 68 ¢ segs.
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T0c.10's .qrue contribuiram para a definiciio dos ohjectivos
ed-qcacmnms sublinham as dificuldades e a lentiddo da ini-
ciativa.

IL. Sobretudo objectivos banais

Merrill observa que quase todos os exemplos propostos
por Mager pertencem ao mais baixo nivel da taxonomia de
Bloom: conhecimento de factos, de métodos, de procedimentos

Mas, _mesmo que se justifique a censura, a questio funda-
mental poe-se nestes termos: pode ser de outro modo? Por
outras palavras, podem ser traduzidos em termos de cc.ﬂm or-
tamentos observaveis, objectivos mais nobres? ’

_ A reflexdo a que acabamos de nos entregar a proposito dos
obj'e.c—tivos de transferéncia e de expressdo mostram que &
preecrso‘ asgfumir aqui uma posicio muito matizada. Coneor-
damos inteiramente com Merrill quando ele observa que acima
de tudo mio ha por onde escolher: a njo se admitir que apos
uma aprendizagem @nobres, algo de revelador mude no com-
I};;ratazzﬁgédﬂ;?nca se pf)dera afirmar que a aprendizagem foi

Desd ! i O,
Cig.;%ee q&:ee um ?;,tl.ldanbe adquire uma COMPreensao nova, a sua capa.
d manifestar actos comportamentai ' i )
cida ! na) ‘ : entals mudou. Se assim nig
con-swfgg ;;;naldsl ge saberia que o estudante compresnde, pois nunca
s problémz n-gglzrgsbr_alt: a m;a mestria através de acgbes apropriadas
; ! ‘ nsiste no facto de tais comportam: i :
e ) con . ta portamentos serem impos-
de especificar, mas sim ng dificuldade de serem debectadogg»

2 D. Merrill, Instructional Design, op. cit., p. 69.
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III. A especificidade implica a multiplicidade
(Ebel)

Pretender delimitar todos os objectivos, maiores ou meno-
res, conduz @ acumulacio de definicdes.

Por exemplo, o nlimero de objectivos propostos por E. Stones
e D, Anderson para os seus cursos de psicologia educacional
eleva-se a varias centenas .

Mais surpreendenie & ainda wm célceulo de Eisner *.

Um professor primario quer formular um objectivo opera-
cional para cada actividade diaria. Parece razoavel admiti-
rem-se sete actividades por dia. Se o mestre trabalhar segundo
trés grupos de nivel por classe, atingem-se 4.200 objectivos
por ano escolar de 40 semanas, ou 25.200 obfectivos para os
seis anos de escola primaria.

Em valor absoluto, o nlimero parece enorme. Para uma
melhor interpretacfo, seria no entanto indispensavel avaliar o
nitmero de aquisigdes ou de aprendizagens que se pressupoe
ter o aluno realizado nesses seis anos.

R. Tyler, por sua vez, reagiu contra uwma dispersio dos
objectivos e desenvolve o seguinte exemplo 3:

Para um curso de lingua estrangeira, o objectivo: «Ser
capaz de ler o ingléss & certamente muito geral. Eam compen-
sacdo, Tyler entende que definir o nimero de palavras perten-

3 E., Stones, D. Anderson, Educational Objectives and the Tea-
¢hing of Educational Psychology, Londres, Methuen, 1972.

4 E. W. Eisner, Instructional and erpressive educational objec-
tives, in J. Popham, Instructional Objectives, op. cit.

5 In C. Lindvall, Defining Educational Objectives, op. cit,, pp. 77
€ segs.

20
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centes a um vocabulario padrdo que deverfio ser ensinadas, é
excessivo.

Na opinido de Tyler o objectivo s6 deve ser formulado em
termos de repertério comportamental a fazer adquirir pele
aluno (exemplo: «Poder ler um jornal londrinos). Compete ae
professor analisar este objectivo para definir as sequéncias
de aprendizagem e portanto as estratégias particulares para
que sejam assimilados o vocabwlario de base, as expressées
idiomaticas, as conjugacdes, ete. :

R. Tyler escreveu:

«Q objectivo deve ser enunciado ao nivel genérico do comporba-
mento gue se deseja ver adquirido pelo estudante. Este nivel é larga-
mente determinado por dois factores. Um é o nivel requerido pela vida
real (...). (Eremplo: Ler o jornal e ignorar o modo conjuntivo), QOutro

€ a provavel eficiéncia com a qual o ensino levara os alunos a gene-
ralizarem a aprendizagem ao nivel desejado.»

Por exemplo, os alunos da primeira classe primaria podem
generalizar a ideia de adicdo. Nio €, porfanto, necessario tomar
cada adigdo particular como objectivo. Nesta perspectiva, e
objectivo poderia ser formulado da maneira seguinte:

1. Compreender o conceito de adicdo.
2. Ser capaz de adicionar nGmeros inteiros.

A posicdo de Tyler parece realista. O gue ndo impede de
se observar que a primeira palavra utilizada para definir o
objectivo, compreender, serve precisamente de exemplo privi-
legiado para os autores que denunciam a ambiguidade do men-
talismo.

Parece-nos que o ideal seria dispor de dois repertérios de
objectivos: situando-se um ao nivel proposto por Tyler e facili-
tando certamente a comumicacdo, o outro assumindo a forma
de um banco de objectivos operacionais cuidadosamente apori-
tados num indice. Seriam utilizados especialmente na elabora-
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cdo de sequéncias de repescagem ou de aprendizagem autodi-
dactica e para o controlo das aquisiches por avaliacdoe forma-
tiva e somativa.

De resto, esta ideia & proposta por Krathwohl e Tyler.

IV. A concretizagdo implica a complexidade
(Ebel)

Esta objeccéo junta-se & anterior.

Um comportamente concreto resulta de varios factores e
das suas inter-reaccoes; o peso destes factores varia. Por
congequéncia, quanto mais se passa do abstracto ao concreto,
mais complicada é a descricao.

Em contrapartida, quanto mais se avanca no abstracto,
menos se estd seguro de se ser igualmente compreendido por
cada um. Todo o movimento contemporineo relativo i defini-
c3o constitui precisamente uma reaccio contra a nebul'los'id_ade,
a ineficacia ou o logro permitidos por formulacdes guiméricas.

V. Absorventes

E. Eisner escreveu f:

«S2 um professor comeca por concentrar os seus esforgo:s na
realizacdo de objectivos claramente definidos, provav:elmem‘t\e_ nio sg
prendera com outros aspectos da co'njuntur'a educativa, pois se oS
objectivos claramente especificados abrem janelas, também erguem
paredes.»

¢ E. W. Eisner, «Instructional and expressive educational objec-
tivess, in J. Popham, op. cit., p. 68.
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A formulacio ndo deixa de ter forca, mas a objeccio
parece fraca. Lembra a ingenuidade dos que temem que o
ensino programado transforme a escola numa redoma em que
os alumos passariam todo o dia, privados de contactos sociais.

Deve, evidentemente, existir uma justa proporcaoc entre
aprendizagens rigorosamente programadas e actividades muito
mais abertas. Mas qual? No ambito do absiracto nenhuma
resposta & possivel. Mas pelo menos h& uma certeza: toda a
exclusividade & inaceitdvel; o doseamento dependera da situa-
¢ao e do momento particulares.

VI. Nem todos os objectivos podem
ser explicitos

Escreve Ebel 7:

<E evidente que a maioria das actividades padagbgicas persegue
um alvo; o que ndo quer dizer que todos os alves possam ser explici-
tamente formulados. Nem tdo-pouco que 6 possivel daduzi-los, por
uma andlise légica, de alguns alvos genéricos. A base sobre a qual
assenta a estrotura da educacio é constituida pela natureza e pelas
necessidades do homem e da sociedade em gue ele se insere. Todos
0s aspectos peculiares desta matureza e destas necessidades ndo podem
ser captadas por uma definicie abstracta dos objectivos pedagogicos
ou por eles especificada. Tais definicdes podem, guando muito, escla-
recer determinados aspectos, talvez negligenciados no passado ou tor-
hados importantes devido a uma recente evolucdo.»

Para se alcangar a importincia desta objeccdo, & preciso
sem duvida, transportarmo-nos aos periodos em que a educa-
Cdo ndo estava institucionalizada. O filho ao acompanhar o
pai na caga, nos trabaihos do campo ou numa ceriménia de

" R, Ebel, Die Beziehung zwischen Tests und pidagogischen Zielen,
op. cit., p. 1033.
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rotina e enguanto se ia progressivamente iniciando nessas acoti-
vidades realizava um nimero de aprendizagens sociais e técni-
cas gque ulirapassa, de longe, o total dos objectivos que seria
possivel enumerar, a menos gque hos contentemos com formu-
lagBes vagas como esta: «O pai iniciard o seu filho nas suas
funcoes e torna-lo-a sociavels.

Neste contexto, Ebel tem razdo em sb6 reconhecer a utili-
dade da formulacio de objectivos desde que:

—se gueiram apontar claramente as escolhas possiveis
entre alternativas de igual importancia;

— se queiram substituir sonhos por previsoes realistas ;

— se queiram formular prioridades compreendendo ao mes-
mo tempo gue serdo assitn menos considerados ou até
rejeitados outros objectivos.

Por muito artificial que possa ser a educacdo escolar, os
docentes provocatn, sem se aperceberem, um namero indefi-
nido de aprendizagens que ndo figuram, nem no programa,
nem nos manuais. Bloom fala a este respeito de curriculo
latente. Conhece-se o ditado: Olha para o gque eu digo, nfo
olhes para o que eu faco.

Sendo este fendmeno conhecido e reconhecido, ndoc se vé
todavia em que possa opor-se a operacionalizacio dos objec-
tivos. De qualguer modo, parece gue o ideal seria tomar-se
consciéneia, tanio guanto possivel, das aprendizagens susci-
tadas e confrola-las.

VIL. Perigo de mecanizacdo da educacdo

Skinmer ® afirma gue o melhor ensino é o que é planificado
mais cuidadosa e completamente, prevendo todas as contin-
geéncias possiveis.
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N&o havera, portanto, o risco de se cair numa mecaniza-
cao desprovida de flexibilidade e de espontaneidade?

No seu livro Par-dela la liberté et la dignité®, o préprio
Skinner responde & objeccdo: o homem feme perder a sua
dignidade ou o seu mérito se os seus actos (e por consequéncia
as suas aprendizagens) forem explicados racionalmente. A teo-
ria de Skinner nfo exclui de forma alguma a maleabilidade,
que constitui até um critério de aprendizagem nobre. Porém,
se espontaneidade significa comportamento sem causa, o fend-
meno parece-nos tdo desprovido de sentido como a geracio
espontadnea de Pasteur.

Na realidade, s6 existiria uma verdadeira mecanizacio se
um docente decidisse ceder o seu lugar a um curso progra-
mado de que nfc se afastaria sob gualguer pretexto. E 356
por isso nfio vale a pena pér em causa a definicio operacional
dos ohjectivos; nunca deixou de haver professcres que se limi-
tassem a recitar manuais escolares.

P. Jackson distingue as decisdes preactivas das interacti-
vas®. As primeiras sio tomadas antes do ensino, em parti-
cular no que respeita aos objectivos; as segundas, que impli-
cam certas mudancas de objectives, inmtervém no decurse do
€nsino.,

Todavia, como acentua Popham, seria necessaria a cer-
teza de gque a imodificaciio introduzida fortuitamente também
serve um objectivo digno de ser seguido.

§ B. F. Skinner, La révolution scientifique de I'enseignement, Bru-
xelas, Dessart, 1969,

® B. F. Skinner, Par-deld la liberté et la dignité, Paris, Laf-
font, 1972.

0 P, Jackson, The Way Teaching Is, Washington, N.E.A., 1966,
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Também se acusa o ensino rigorosamente planificado de
ser antidemocratico. Mas esquece-se que a escola impde sem-
pre. Parece mais democratico explicar o que se faz do que
escondé-lo...

VIII. Nem tudo se pode avaliar rigorosamente

A definic8o operacional dos objectivos compreende crité-
rivs de «performance» que servem directamente para a ava-
liacdo. Ha, porém, quem observe que produgies complexas
eomo a redacgdo ndo se deixam inteiramente delimitar por
critérios simples e precisos.

Esta certo sob determinados angules que interessa conhe-
ger. No caso da redaccéo, podem distinguir-se elementos objec-
tivos (correccido da lingua, ortografia exacta...) e -elementos
mais subjectivos. A parte objectiva pode operacionalizar-se
(e 'mesmo, como demonsira Paget, ser avaliada por um com-
putador).

IX. Alguns bons professores ndo definem
operacionalmente os seus objectivos

Nota Ebel que, até agora, a maior parte dos professores
o definiu os seus objectives de maneira especifica, o gue
ndo os impediu de serem eficientes e de obterem por vezes um
vivo éxito junto dos alunos.

O perigo é evidente: sem de tal se aperceberem, os pro-
fessores perseguem neste caso objectivos que outros definiram
por eles.
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X. O método importa mais do que o conteudo

Um aluno pode realizar todas as aprendizagens segundo
Mager, mesmo que tenmha recebido uma educagao de fraquis-
sima qualidade, derivada directamente do adestramento.

Com efeito, operacionalizar um objectivo em mnada preju-
dica o método a utilizar para o atingir. Em compensacdo, seja
qual for o método de ensino e de aprendizagem, importa saber
com a méaxima precisfo possivel aquilo que foi aprendido...

Escreve Gagné a este pro-pésito:

¢«A razio mais fundamental e mais importante para a deﬁnit?:ﬁ_@
especifica dos objectivos da educacio é o facto de =ssa definicfo possibi-
litar a distingAo basilar entre conteddo € método t,»

XI. Construir uma estrutura

Um conjunto de objectivos descontinuos nfio representa a
totalidade da aprendizagem em Qqualguer dominio. Como um
mapa, as definicbes de objectivos especificos sé conseguem
representar os fragos principais.

Isto afigura-se indiscutivel. O individuo que se desse ao
cuidado de estudar isoladamente cada um dos comportamen-
{os psicomotores que intervém na préatica do ténis, ndo seria,
por isso, um bom jogador. Mas a focagem analitica ndo impede
absolutamente nada uma pratica global € & primeira vista

11 R. Gagné, <«Psychological conception of teachings, in Journal
of Educational Science, I, 1967, pp. 151-161. Citado por Stones e Ander-
som, op. cit., pp. 11-12.
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muito aproximada do jogo da bela. Em contrapartida, uma
combinacdo rigorosa das duas perspectivas conduz a «perfor-
mancesy cada vez mais excepcionais. Porgue nio sucederia
assim mos dominios da educacdo que parecem os mais impor-
tantes para o individuo em particular?

«Como recorda M. Eraut, «Bruner considera gue um estudante
nada pede aprender gue nfo esteja ligado a um certo género de estru-
tura cognitiva e que a melhor forma de visar os objectivos situados
&o0s nivéis 1 e 2 (conhecimento e compreensdo para Bloom), consiste
em arranjar uma estrutura que vise também 05 - objectivos superio-
res 125

A circunsténcia de quanto mais se descer numa taxonomia
como a de Bloom, mais se encontrarem objectivos minuciosos,
parece pois um forte argumento a favor da conduta proposta
por Bruner: partir, talvez dentro de certa desordem, de gran-
des problemas de avaliacfo, de sintese, de analise, e precisar
pouco a pouco as regras, os conceifos, os factos que o aluno
consegue entdo ligar & estrutura inicial; alias, esta sera deter-
minada por retrocesso. Deste mode se descobre um principio
metodologico da pedagogia contemporinea.

XII. Conexdo duvidosa entre alvos geméricos
e objectivos operacionais

Depois de ter denunciado a subjectividade da conduta do
elaborador de testes que, confrontando uma matéria de apren-
dizagem e uma taxonomia, formula items que supde explora-

2 M. Eraut, La formulation des objectifs, op. cit.
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rem os diferentes mivéis cognitivos ou afectivos, J. Bormuth
examina igualmente a firmeza da relacAo entre os cobjectivos
genéricos e 03 objectivos operacionais P.

A questdo basilar e a forma incisiva como Bormuth a
coloea justificam uma longa citacio:

«0s programadores viram este problema = tentaram soluciona-lo
abstraindo-se da mmabéria de ensino ma elaboracio dos items de teste.
Comecam por organizar a lista dos objectives, definidos em termos de
comporfamentos, gue o programa tem em vista e estes objectives
passam a ser items de teste. O ractocinio é prevavelmente este: como
a relacdo entre os objectivos e o ensino & duvidosa e também o & a
relacdo entre a matéria do ensino e os ifems de teste iradicionais,
elimina-se um grau de ingerteza fazendo derivar directamente os #ems
de testes dos objectivos. O programador ajusta depois o ensino de
maneira a maximizar a <performance» do estudante em relagio ao
teste.

Porém, esta forma de proceder nio constitui uma solucdo. Desde
1367 que Scriven aponta a origem de uma das malores dificuldades.
Os objectives comportamentais, que constifuem items de teste, podem
ndo representar plenamente os objectos abstractos que o aulor do
programa tinha em menbe, porque as regras que permitem derivar os
items de tesbe a partir dos objectivos absiractos nfio estdo melhor
definidas na teoria dos testes tradicionais do que as regras que auto-
rizam a derivar os items da matéria do ensino. Deste modo, come-
car por definir os objectivos em termos de comportamentos equivale
a substituir a pergunta: <Esté&o os items em relagio légica com o
ensino?» por uma outra ainda mais dificil: «Estdo os ifems em relagdo
l6gica com 0s objectivos abstractos do ensino?»

A utilizacdio de objectivos comportamentais levanta um outro
problema grave. O ohjectivo da avaliagio nao consisbe simplesmente
em determinar por forma restrita em que medida o ensino atinge os
objectivos fixados pelo autor do programa. A avaliagao deveria igual-
mente indicar o que ensina realmente o programa. Como nenhuma
regra definida autoriza o autor a um programa a derivar um ensino
perfeitamente representativo dos objectives abstractos, é de admitir
gue o programa nao s6 deixs de atingir os objectivos fixados, como

13 J. Bormuth, On the Theory of Achievement Test Items, Univer-
sity of Chicago Press, 1970, pp. 18-20 (o sublinhado € nosso}.
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até alcance outros considerades absolutamente indesejaveis. Conhece-ge
€ caso de um programa de fisica moderna: a «<performances dos
estudantes que o seguiam aumentou consideravelmente, mas o niimero
de estudantes que opvaram pela fisica decrescen na mesma proporcio.
Limitando-se a basear a sua avaliacdo em objectivos comportamen-
tais, os programas colocam-se necessariamente numa posicio que lhes
esconde os efeitos involuntérios do ensino.»

A resposta & Ultima objeccdo, inteiramente justificada,
parece relativamente simples, pelo menos no plano tedrico:
recorrer aos objectivos operacionais e A avaliacio que os
acompanha, ndo exclui ouiras formas de avaliaciio. De qual-
quer maneira, a avaliacdo tal como se pratica tradiciomal-
mente & ainda bastante menos definida e completa!

Serd possivel agora enconirar regras que permitam deri-
var, com ‘oda a firmeza, objectivos especificos a partir de
objectivos genéricos? Nio se vé muito bem como. A légica
aponta uvma solugdo? Nio, salvo talvez em alguns casos muito
limitados. A eliminar-se sistematicamente todo o objectivo espe-
cifico de gue ndo haja a certeza (segundo que critérios?) de
corresponder a um objectivo geral, o que ficaria?

Bormuth rodeia a dificuldade fazendo derivar os objectivos
operacionais, da matéria prevista pelo programa, o gue, pelo
menos, permite constatar se ele foi atingide (naturalmente
desde que os items sejam betn representativos do programa).
Bormuth delega assim noutros a responsabilidade da relagdo
entre os alvos da educagfic e o programa, Mas como poderfo
esses oufros sentir-se seguros da correspondéncia? A questio
é, pois, pura e simplesmenie deslocada, ou & desviada?

Nao se vé outra solucfo sendo no CoNsenso de pessoas expe-
rientes e na avaliacio a longo prazo (investigacdes longitudi-
nais) dos efeitos da educacdo. Qualquer outra resposta, facil
e mecanica, parece duvidosa.
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XIII. Ndo podem ser antecipados todos
0s comportamentos

Na vida, um individuo é chamado a resolver problemas, a
adaptar-se a situacdes, nem todas suscepliveis de previsio.

Um programa educative deveria, em larga escala, prever
a experiéncia relativa a wma amostragem de situagtes de vida
td0 representativa quanto possivel do conjunto destas situa-
coes. A tramsferéncia, para a qual os alunos serdo sistemati-
camente preparados, assegurard a passagem do jA conhecido
a0 novo.

A tramsferéncia ¢ uma aprendizagem como qualquer outra
e também ela pode concretizar-se em objectivos operacionais.
Constitui, alids, o né da definicio de educacio proposta por
Krathwohl:

«Educar significa mudar o comportamento do estudante a fim de
o tornar capaz, quando ele deparar com uma situacdo ou um problema
particulares, de manifestar um comportamento gue anteriormente no
manifestaria. A tarefa do professor consiste em ajudar o estudante

a aprender movos comportamentos ou a tramsformar os antigos, e a
determinar onde e quando eles s&c apropriados.»

Chegado ao nivel da tramsferénicia, da resolucio de pro-
blemas, da criatividade, & de admitir que a maneira de agir
de um estudante nfo tenha sido absclutamente nada prevista
pelo educador. Merrill propde gque, para os nivéis superiores
dos comportamentos complexos, «o objective consista numa
descricdo das condicées em gue o comportamento deve produ-
zir-se, mas ndo especifica o acto comporitamental particular .

Saber gerar comportamentos novos é também um objectivo
comportamental...

14 M, D. Merrill, Instructional Design, op. cit., p. 70.

CAPITULO 6

ConclusoOes

Ao cabo desta reflexdo sobre os objectivos operacionais,

que conclusfes principais ha a tirar?

1.

De uma maneira geral, a investigacio inerente 3 definicio
operacional dos cbjectivos constitui um dos aspectos impor-
tantes do imenso esforco actualmente despendido no mundo
da educacido para lthe proporcionar mais rigor e eficacia,

0 impulso da tecnologia favoreceu especialmente o movi-
mento relativo aos objectivos operaciomais,

O livro de Mager, nascido neste contexto, prestou certa-
mente um servico ao popularizar uma ideia-forga: recusar
as formulactes nebulosas favoraveis ao wvazio pedagdgico,
e por a prova as afirmacdes dos comportamentos observéa-
veis e, portanto, mensuraveis, Mas, talvez muito simples-
mente para facilitar a exposicio, Mager concentrou-se na
definicio de objectivos cognitivos primarios. Tende a dar
assim um aspecto simplista e fortemente truncado das coisas.
Esquece-se de se situar na tarefa total da educaciio que
engloba a crianca no seu todo.

Reagiram, entre véarios, Tyler, Gagné, Eisner e McClelland
gue, felizmente, nos levaram a distinguir:
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— o5 objectivos de mestria: i )
— os objectivos de transferéncia; C ON CLU S 6 ES
— 05 objectivos de expressio.

Deste modo, nic s6 se ultrapassou o dominio cognitivo GER AIS
inferior, como se colocou no seu devido lugar o conjunto do ‘ _
processo educativo. Num movimento continto de vaivém
entre a iniciacio e a iniciativa, entre a convergéncia e a
divergéncia, o curriculo reconheceq o seu ritmo, segundo a
admiravel expressio de Whitehead.,

Perderdo os principios de operacionalizacio a sua forca
nhum campo tdo ampliado? N&o o pensames. Por certo, as
coisas n&o sdo assim simples, ¢ especialmente 0s problemas
de avaliacio que, neste contexto, felizmente nunca esta
dissociada da accfo, estdo longe de ficarem todos resol-
vidos.

Os dois fltimos decénios assistiram & evolucdo activa
de um questionar da educacdo e muitos dos contributos
positivos com que fomos deparando sioc o fruto de um
imenso esforgo de procura.

4. A avaliacio rigorosa, a que a operacionalizacio abre cami-
nho, é, também ela, um instrumento ao servico da demo-
cracia.

Informar, com precisdo, a comunidade e cada um dos
seus membros, acerca dos efeitos reais da educacio, cons-
titel uma salvaguarda capital confra a manipulacio, contra
o doutrinamento.




1. Na origem estava a axiologia

O conceito de objectivo é essencial ao de educacdo. Esta
ideia figura no primeiro paragrafo da introducio e parece
impossivel nfio se lhe reservar o primeiro lugar nas conclusbes,

Mas, e isso vimo-lo nés, mesmo que seja a base de toda a
decisdo educativa, o objectivo ndo é o primeiro determinante.
Ele préprio resulta de wma opcdo ainda mais fundamental: os
valores do individuo e as ideologias da sociedade. _

Enguanto esses valores nfo forem reconhecidos, explici-
tados, defendidos, tambhém questionados, a ambiguidade (volun-
taria ou nao) agrava o processo educativo.

Dai se deve partir e ai se terd sempre de voltar.

Do mesmo modo, seja qual for o nivel em gque ele trabalha
mim dado momento (objectivo intermediaric, objectivo opera-
gional...), o educador e, o mais rapidamente possivel, o learner
deveriam em cada momento de decisdo, repor a guestio de
compatibilidade e de coeréneia com os fins, os alvos e os valo-
res que os subentendemn.

Sem este constante retorno as origens, abre-se caminho
as incoeréncias, as aberracdes, igualmente as traigdes.

Deve dizer-se que, segundo as nossas opcbes, os valores
de base s6 sdo adoptados provisoriamente:

«Clarificar os alvos (da edwcacgdo), trabalhar para os atingir,
avallar o progresso conseguido, reexaminar os alvos, modif_ic."i-los e
21
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clarificd-los 4 Iuz da experiéneia e dos dados reunidos € um esforco
nnt-erxpmével. E esperamos que acompanhar este esforco é uma das
maneiras de fornar o educador melhor hoje do que ha dez anos L.

2. Um duplo testemunho de verdade

A definicdo clara dos objectivos, acompanhada do COIRPTO-
misso de os perseguir e, também, de verificar tdo objectiva-
mente quanto possivel em que medida sio eles atingidos, cons-
titui um duplo testemunho de verdade.

Para comecar, ela permite concluir se 05 responsaveis pela
educacio ou os préprios alunos se empenham realmente em
accoes correspondentes as opghes que afirmam ter assumddo.

~ Depois, se foi efectivamente empreendida uma acgio no
sentido conveniente, a operacionalizagio permite determinar,
embora em diferentes graus, se o resultado esperado foi ou ndo
alcancado.

. Passa-se, portanto, a dispor de um duplo controlo, muitis-
simo afastado das estimativas, até das afirmactes gratuitas,
a que fanto se recorreu no passado.

3. A unidade ou a incoeréncig?

Referindo-se continuamente 3 ideologia e & axiologia de
partida, e adoptando as regras de Secriven, garante-se a uni-
dade tedrica da educacdo.

_1 R. TyL-eI:, ltPensistemt questions in the defining of objectivess, in
C. Linvall, Defining Educational Objectives, Pittsburgh, Univ. de Pitts-
burgh Press, 1964.
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Falta descobrir os meios de a atingir na realidade. Viu-se
como os objectivos se definem em trés nivéis:

— 0 nivel mais abstracto em que autores como A. Clausse,
d. Goodlad, R. Tyler mostram a sua filiacio entre, por
um lade, a filosofia, a ideologia, a psicologia, o estado
de avango e a natureza do saber e, por outro, os fins
e o5 alvos;

—o nivel mais especifico em gue 0s comportamentos se
repartem em grandes categorias. Aqui intervém as taxo-
nomias. N6s procuramos reunir as mais Importantes e
examinar as suas forgas e as suas fraquezas. Nenhuma
parece perfeita, mas pra-‘ticameh*te todas contribuem com
um esclarecimento interessante. Em diferentes graus,
sem davida, ajudam todas elas a clarificar, a guiar a
reflexdo. -

-~ finalmente, o nivel operacional, atinge a especificidade,
sem se situar necessariamente ao nivel microscopico.
Mas, de qualgquer maneira, pisamos terreno concreto.
Quer se trate de objectivos de mestria, de transferéncia
ou de expressdo, exige-se, neste nivel, que as modifica-
¢oes comportamentais estejam suficientemente demar-
cadas a fim de se poderem reconhecer os aluncs em
que influiram. Todavia, a natureza dos critérios e a
sua precisio variam segundo 0s Casos.

Esta decomposicio em trés nivéis constitui um meio de nos
assegurarmos da coerénecia global dos objectives. Seja qual
for o ponto de partida da reflexdo (do objectivo operacional
para o topo, do topo para a base, ou do nivel intermediario para
0s dois outros), importa que a unidade seja consiante.




324 DEFINIR 05 OBJECTIVOS DA EDUCACAQ

4. Informacdo e participacdo

A clareza ftrazida a defini¢io dos objectives e os meios de
controlo de gue se faz acompanhar arrastam uma dupla garan-
tia democratica.

A primeira vista estd assegurada uma melthor informacio
sobre as intencbes educativas. Todos os interessados no pro-
cesso educacional tém o direito de saber para onde caminham.
Nao se wé qualquer razio honesta que possa justificar o segredo
na matéria. Influenciar alguém sem que ele o saiba constitui
uma violacdo da dignidade humana. Ela é evidentemente ainda
mais grave porque os motivos da manipulagio contradizem os
valores abracados pelo learner ou por guem o representa,
quando é novo de mais para emitir «tma opini&o pessoal.

A definicAo clara dos ochjectivos traz fambém um instru-
mento indispensivel 4 participagio democratica. Neste con-
texto, parece alids necessirio que no momento das decises
importantes, a definicio dos objectivos propostos seja acom-
parhada dos motivos gue justificam a sua escotha.

Verificamos, quando do inquérito limitado a que nos entre-
gamos, e também ao passarmos em revista os {rabalhos de
J. Raven, que alunos e professores trabalham por vezes em
funcio de prioridades muitissimo diferentes. Podem haver
ainda divergéncias em relagio a outros intervenientes: pais,
inspeciores, poder organizador...

Popham e a sua equipa demonstraram, particularmente,
que a operacionalizacio possibilita importantes inguéritos que
permitem reconhecer as divergéncias e avaliar-lhes mesmo a
intensidade. Pode chegar-se entdo a um acordo entre as partes.

Adoptando uma oOptica 'mais préxima do ensino parece
evidente que professores e alunos prosseguirdoc os ohjectivos
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com tanto mais conviccio e compreensio quanto é certo que
participaram na sua escolha e na sua formmulacio 1bis,

M. Lavallée e os seus colaboradores escrevem:

«Propondo ao educando acgdes a realizar, o professor relaciona-o
com o seu ambiente peculiar. Para conseguirem esse ambiente peculiar,
os programas oficiais devem ser programas-quadros e fornecerem
apenas objectivos genéricos. E ao nivel da classe gque se realiza o
projecto educativo e € por isso mesmo que a tarefa deveria ser entfio
especificada em termos de intengbes explicitas, para o professor, e
em termos de accbes para o aluno2.»

D. Pedra de foque mas ndo coaccdo metodoldgica

Havera uma ligacfio necessaria enire a mameira mais ou
menos genérica, de formular os objectivos e as modalidades
metodologicas? N&o o cremos.

«Uma aprendizagem desejavel», dizia Dewey, «resulta do facto de o
learner descobrir os factores da situacio a que deve adaptar-se, e os
que pode manipular para atingir o alvo perseguido» 3.»

bz P. Castelain e colaboraderes (op. cif., p. 88) escrevem a res-
peito da universidade: «Todo o processo de mudanca supde a associa-
¢cdo intima e profunda do que deseja ou em relacdo ao qual se deseja
a mudanca (...). Propomos, se possivel, a participaco dos interes-
sados na determinacio concreta do alvo que perseguem e no gque
exigem primcipalmente da universidade(...)».

2 M. Lavallée, G. Lucas, N, Coisman, «Paradigmes de 1'éducation
et de 1'enseignemrents, in G.R.E.C., Fevereiro de 1973, p. 10.

3 Citado por R. W. Tyler, «New dimensions in curriculum deve-
lopment, in Phi Detta Kappa, Setembro de 1966, p. 26.
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E evidente que, guanto mais restrito for o alvo e menos
complexa a situacio, menos podem jogar a iliberdade ou a
criatividade do learner. Contudo, a opgio fundamental pode
manter-se: ou se pratica wma metodologia da descoberta ou se
dout;in_-a. Todavia, é sempre necessario ter definido o objectivo.

Talvez por se ter visto frequentemente reduzida a0 emsino
programado — que demasiados educadores isolaram do seu con-
texio pedalgé_giuco -— a tecnologia da educacfo foi varias vezes
considerada ao servico de uma metodologia péicologicamen!te
mutilante. Alguns pretenderam até que o confributo sistema-
tico implicava prejuizos epistemolégicos devendo ser por isso
combatido pelos defensores de uma pedagogia funcional.

._N'ana de mais falso, pois a concepcio sisteméatica em nada
p?-e_]urdica as opcoes pedagdgicas: ela propde um modelo que
vise a eficacia da accfio, independentemente da finalidade.
Por outro lado, a tecnologia educativa permite uma adaptacio
delicada as caracteristicas e as necessidades de cada aluno.

C. Chadwick * compara claramente as duas opcoes.

Tecnologio educacional Método tradicional
1. Para fixar os objectivos de
uma licdo destinada a um es-
:buw:-ira:nte, as primeiras varia-
veﬁ§ a.!ccnn!sﬂderar 580 as -com- dante, mas na base de uma
peténcias possuidas e as skills média de conhecimentos atri-
de aprendizagem desse estu- bufda & uma classe, Por
Jda.nibe. A tarefa baseia-se, exemplo, admite-se qu-e- Eros-
plors. no repertério existent 50 ‘modo, todos os aluer'los do
o estudarte. B quarto ano possuem o mesmo
Teperibrio base.

1. G:eraﬂmvsnte, os objectivos nio
sdo escolhidos em funcdo do
repertorio especifico do estu-

# C. Chadwick, «Educational ltechnol.‘. i .., | o
de 1973, pp. 88 ¢ segs. 08y, in Ed. Technology, Maio
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2.

Qs alunos sio informados dos
objectivos perseguidos e da
forma como se verificari se
foram alcangados.

Muitas wezes, 0s alunos par-
ticipam na escolha dos objec-
tivos e do material a utilizar;
assumem certas responsabili-
dades mna gestio da classe.

Os alunos podem wescolher en-
tre um material mumeroso.

Geralmente, o ensino & indivi-
dualizado, mas Tecorre-se A
detividade de grupo gquando €
importante para determinados
objectivos.

A avaliacdo (testes ou cutras
formas) tem por alvo formar
o estudante proporcionando-
dhe um feedback wobre as
suas ¢performamncess, diagnos-
ticando-lhe as suas forcas e
as suas fraquezas, contribuin-
do com informactes gue per-
mitem tomar decistes guanto
a0 horario de trabalho futuro,
guanto ‘ap auxilio especial a
conceder tendo em vista o en-
riquecimento da situagao, ebe.

. E atingida uma elevada «per-

formances por quase todos 05
alunos.

. Para estudar uma matéria,

o tempo wvaria segunde o0s
estudantes; pode westar em
correlacdo ©oom o QL

]
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. ‘Geralmente, o ‘aluno s6 tem

uma vaga ideia «do compor-
tamento que deve adquirit
e, frequentemnente, nem sabe
como estudar para o exame.

Quase nio se permile a esco-
tTha de objectivos € de mate-
rial; os alunos mAc participam
na orientagdo da classe.

Frequentemente 0s alunos es-
tao limitados ao professor e
ao mamual; o estudante n&o
pode manifestar as suas pre-
fieréncias.

Q ensino & quase sempre em
grupo: escuta-se 0 Curse ma-
gistral ou responde-se 'a per-
guntas e discute-se.

. Pretende-se que 05 =exXames

serdo utilizados sobretudo pa-
ra fins diagndsticos, mas eles
servem sobretudo para clas-
sificar. As decisbes s&0 prin-
cipalmente do tipo: éxito/néo
éxito.

., Espera-sz uma distribuicdo

gaussiana «dos resultados.

. O tempo é o mesmy para to-

dos. Trata-se, muitas vezes,
de uma <hora» de curso ou
de um espago de tempo uni-
fiorme arbitraramente Impos-
to pelo professor.
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11. O mestre ocupa-se sobretude
siste em ensinar (no sentido cgm a a;presnemp‘tag?m da '?amf—
da apresentacio de uma ma- ria, preparagio ‘Ie ‘clgnt uliam
téria), mras em orgamizar bem dos we;nitm-es e com detalhes
o ‘ambiente educativo, diagnos- de gestao.

ticar, coondenar a utilizagdo

dos recursos disponiveis, coor-

denar a informacdo, ete.

11. O papel do professor n#o con-

Semelhante perspectiva afasta-nos consideravelmente de
uma simples justaposicao de micro-objectivos, definidos opera-
cionalmente, sem duvida, mas perseguidos de maneira mecé-
artificial.
of nto relativo a definicdo rigorosa dos objectivos
duecﬁva da sua realizacio nio se opde, por-
jomal. Proporciona instrumentos pre-
~a melhor.

¢l que no momento em que
pfe a conquistar a expe-
deve conduzilo a
-a.definir o alve que
que para atingir o
&iro objectivos inter-
espécie de bancos
mecem os meios de
_ ‘préprio os seus objec-
que 14 conduzem.

Ao, verificar-thes a efica-
prico mais geral constituem
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6. Condicdo de auto-avaliagdo

Como é evidente, a individualizacio que acabimos de evo-
car, a tomada a cargo de um projecto para cuja formulacéo
algo se contribuiu e que, seja como for, se adoptou, apelam
para a auto-avaliacio.

Na vida, nfo se & constantemente ajudado por um guia que
nos informa da validade ou da pertinéncia da nossa accfo.
O feedback surge na evoluciio da situacao em si e no resultado
obtido. E cada um retirara dai os ensinamentos que lhe dizem
respeito.

A aprendizagem da autc-avaliagio &, pois, ela também,
fundamental. S6 uma definicdo operacional dos objectivos a
torna possivel, porque cada um pode entio constatar a diver-
géncia entre o resultado esperado e a realidade.

Por outras palavras, passa-se do sistema de avaliacio nor-
mativa ao sistema de avaliacio formativa. Nio é por acaso
que os seus melhores especialistas sfo igualmente peritos em
matéria de defini¢do de objectivos.

A capacidade de se auto-avaliar instalar se-a tanto melhor
quanto o aluno encontrar no educador, nido j& uwm juiz que
ameaca e condena, mas um co-avaliador que, gracas a sua
experiéncia de adulto, dispoe de pontos de referéncia mais
seguros 'cuja comparacic com oS Seus € com a interpretacéo
que proporcionam & enriquecedora. De arbitraria, a relacio
educativa converteu-se em cooperativa.

7. Aumentar o nivel de aspirac@o

Seria, no entanto, ingénuo supor que basta introduzir mais
rigor no processo educativo para que todos os alunos se entu-
siasmem repentinamente pelos estudos.




DEFINIR 0OS OBJECTIVOS DA EDUCACAQ

Mercé parnticularmente dos {rabalhos de McClelland e da
sua escola, conhece-se cada vez melhor a disténcia que separa
os individuos animados de uma necessidade de execucfo ele-
vada, de outros gque se interessam de preferéncia pela filiacao,
isto &, pela proteccio do grupo e pela sua amizade, ou pelo
dominio exercido sobre oulrem.

N&o deixa de ter interesse motar que uma definicdo mais
nitida dos objectivos e um esforco de reflexdo a seu propdsito
abrem também caminho a um tratamento psicologico suscep-
tivel de servir a educacéo.

Burris, aluno de McClelland, adaptou as imagens do The-
matic Apperception Test para suscitar e encorajar reacgoes
relativas & necessidade de execucio. Os estudantes tratados
deste modo conseguiram melhores resultados nos seus estudos 3.

E assim encontrou MecClelland inspiracio para o método
que hoje aplica, nomeadamente durante seminarios intensivos:

1° Provoca uma reflexiio e uma discussdo sobre os alvos
perseguidos na vida, e sobre a forima de os alcancar. Ao
mesmo tempo faz constatar que a necessidade viva de
realizacio se adguire, ndo é inata.

2> Estuda com os alunos os comportamentos individuais alta-
mente motivados, a sua forma de pensar, de agir, de sentir,

3. Encoraja os seus alunos a fixarem a si préprios alvos deter-
minados e a experimentarem atingi-los.

4. Convida os seus alunos a anotarem os progresses feitos em
relagdo aos alvos.

5.2 Cada aluno junta-se a um grupo gue persegue um alvo
similar.

5 Ver J. Raven, Concepts to be Used in the Study of Values and
Human Resources, doc. policopiado, p. 31.
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Pode a escola inspirar-se nos métodos de McCleHand?
Parece que sim. .

. Os resuliados obtidos nas primeiras experiéncias relatadas
por J. Raven® sdo encorajantes,

Num primeiro tipo de seminarios destinados a incrementar
o rendimento no estudo de ramos escolares tradicionais como
as matematicas, Raven dirigiu-se a alunos de 10 a 11 anos.
Convidou-os também a fixarem objectivos de ¢performances e
a anotarem o0s progressos em relaciio a esses objectives. Qs
resultados escolares melhoraram nitidamente e cbservou-se
paralelamente uma modificacio no papel do professor que, de
figura autoritiria, conseguiu transformar-se no conselheiro que
auxilia cada um a avancar. Como observa judiciosamente
Raven:

<A transformacio oferece g vantagem de os professores proporcio-
narem assim aos seus alunos um modelo bastanbe mais eficiente: com
efeito, as oportunidades de conseguirem que as atitudes @  comumicar
por eles aos alunos, os influissem na realidade, aumentavam gran-
demente.»

Um outro tipo de seminério tinha por objectivo melhorar a
autoconfianga e encorajar a iniciativa. Aqui, interessava que
cada um definisse os alvos a seguir na vida e se compreendesse
portanto melhor a si préprio. Este vbjectivo foi acompanhado
de discussdes com os alunos e de uma série de redacgoes sobre
temas do género: «Quem quero vir a ser» ou «O meu sonho na
viday. Escreveram-se outras composictes «em esbogos em que
8e acentuava a importincia de estabelecer planos futuros, de
prever obstaculos, de fixar objectivos sérios mas realistas, de
ter em conta o avanco em direccdo a objectivos...». Uma série

6 Ibid., pp. 34-35.
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de jogos educatives foram Iigualmente propostos dentro do
mesmo espirito.

Testes administrados antes e depois do seminario permi-
tiram observar que os alunos tinham aprendido a preocuparem-
-se mais com os objectivos a alcancgar, a escolher objectivos
compativeis com as suas possibilidades, a procurar a ajuda
necessaria para os atingir, a apreciar o sentimento do sucesso.

Pensamos que ha experiéncias semelhantes a realizar nas
nossas escolas. 86 podem trazer vantagens a todos.  Deste
modo deixar-se-ia de aguardar passivamente gue se instalem
as atitndes desejaveis.

8. Ao servigo da formacgdo dos professores

Tudo quanto acabou de ser dito tem implicacfes directas
na formacio dos professores.

Os docentes devem participar na escolha dos objectivos
genéricos; esta participacio constitui um aspecto essencial da
co-gestao.

Pertence também ao professor escolher, o mais possivel
em dialogo directo com o aluno, objectivos espe'cificos que
permitam dominar a situacio do momento, a abrir cada vez
mais os horizontes, _

Importa por conseguinte que os docentes estejam hem
treinados na analise das tarefas e na formmiacio dos objecti-
vos. O avango enire os valores & partida e a realidade escolar
quotidiana deveria constituir a linha directiva de toda a forma-
¢do. E com efeito referindo-se constantemente a este processo
que as ciéncias da educagio encontram a sua convergéncia e
a sua justificacio.

Se se estd realmente convencido da necessidade da parti-
cipacao dos alunos na escolha dos objectivos e na avaliacio
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do progresse, a formacio dos professores deve também, no
que lhe toca, operar-se segundo modalidades semelhantes,

E de esperar que este modo de formacio venha a tornar
quase impossivel a sujeicio a um manual ou a uma ditadura
pedagégica de qualquer espécie.

Talvez haja que insistir, neste aspecto, acerca da neces-
sidade, igualmente auténtica para o8 alunos, de aprenderem a
definir objectivos em comum. A educaciio é um empreendi-
mente cooperativo.

9. Elaborar o curriculo

Last but not least, uma metodologia rigorosa da definicio
dos objectivos abre novos caminhos aos construtores de pro-
gramas de educacio.

Partindo de opcies fundamentais, os programas serio tanto
mais eficazes e claros quanto melhor se exprimirem em com-
portamentos a ensinar e, subsidiariamente, em listas de
matérias.

Em catorze propostas, B. Santini concentrou o essencial
da reflexio a este respeito’.

1. Partir dos objectivos permite determinar 0s contetidos do
ensino, aumenta a utilidade do curriculo e leva a centra-
rem-se no learner. Devem completar-se mittuamente varias
formas de definicio de objectivos; evitar-se-a dar uma pre-
pornderancia absoluta a uma interpretacdo, por exemplo a
dos objectivos operacionais.

7 B. Santini, Schulplanung Konkret, dargestellt am Beispiel der
Weiterbildungsschule Zug, Freiburg, Forschungszentrum F.A.L. des
Péidagogischen Instituts, (policopiado).
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2. A elaboracio de um curriculo ndo pode ser inteiram'efr'lte
planificada como um processo de producdo; exige varios
planos de referéncia. Trata-se de uwm projecto de desen-
volvimento.

3. A elaboracdo de um curriculo deve ter em conta, tanto
quanto possivel, todos vs grupos de interesses.

4, Todas as decisfes a fomar devem ser especificadas aber-
tamente. '

5. As fontes de informacio (pessoas, documentos escritos) e
a sua exploragio devem estar sempre disponiveis.

6. As competéncias de decisdo devem estar claramente regu-
lamentadas e a distinciio entre autoridade institucional
(administrativa) e autoridade funcional (baseada nas capa-
cidade e nos conhecimentos) deve ser mantida tanto quanto
possivel. |

. A elaboracio de um curriculo deve processar-se, na medida

do possivel, de harmonia com méto'dqs de trabalho anali-

ticos experimentais. _

. O tratamento da informacio deve ser tio fiel e tio valido

quanto se possa.

Os objectivos de aprendizagem devem ser o mais possivel

justificidveis. Ha que apontar claramente guais os objec-

tivos justificAveis.

. Qualquer elaboracdo de curriculo esta incompleta se o seu

walor e os seus objectivos nfo estiverem calculados,

. O valor cultural dos curriculos deve ser revisto periodi-
camente.

. A elaboragdo do curriculo é ym empreendimento que exige
muito tempo.

. A intima colaboragio enire varias insténcias, particular-
mente professores e investigadores, exige um clima de
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abertura e uma atitude o mais possivel desprovida de pre-
conceitos; isto carece de uma continua troca de opiniges.

14, A elaboracio do curriculo nédo pode efectuyar-se de maneira
atémica. Exige uma planificagfo integral.

10. Design pedagégico

Tal como & de uso corrente, a palavra design implica a
vontade de conjugar a beleza com o papel funcional dos objectos.

A expressdo «instryctional design» —que talvez um dia
venha a traduzir-se por design pedagogico — comeca a Surgir
na literatura. '

M. D. Merrill ¢ define este design como

«a especificacdo e a criacio de situagtes ambientais especiais que
conduzem o learner a interagir de tal forma que se produzam no seu
comportamento modificacies determinadas (...). O instructional design
distingue-se das regras artesanais por vezmes ensinadas nos cursos de
metodologia, no sentido de que o5 métodos se baseiam habitualmente
no folelore, na tradiedo, na experiéncia dos professores, ao passo gue
03 processos do design se baseiam em principios experimentalmente
verificados ou verificévels.s

Nova giria? Nova moda? Por certe. Mas a realidade
que eles abarcam parece capital. .

A medida que a educacdo se transforma em ciéneia, vai
consolidando os meios de accdo e de controlo susceptiveis de
conduzirem com mais seguranca A cultura, entendida como
conguista sistematica, independente, critica de tudo que € sus-
ceptivel de tornar o homem maisg homem, isto é, de afastar
todas as alienacdes e mutilaces.

Tal como o homem é um fodo, a educacdo é uma accio

? M. D. Merrill, Ed., Instructional Design, Englewcod Cliffs, Pren-
tice Hall, 1971, p. 3.
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unitaria, de contrario serd falsa. Reconhecer claramente os
alvos e os objectives que a ela conduzem e verificar a todo o
instante se nfio ha desvio do itinerario, condiciona o sucesso
de todo o empreendimento.

Abandonar totalmente os professores a si proprios, a pre-
texto de respeitar a sua independéncia, a sua criatividade,
carece de realismo. Para nés, o design consiste:

—em definir os objectives, a um ou a varios nivéis;

—em sugerir temas de actividades susceptiveis de provocar
aprendizagens no sentido pretendido;

-~em proporcionar uma escolha de métodos e de meios;

— em propor instrumentos 'de controlo do ensino e da apren-
dizagem;

—em determinar os pré-regueridos.

Deste modo se conseguem eshogos de unidades do curriculo
que os mestres podem combinar de acordo com a situacio
pedagdgica especial em que se encontrem ou que 0s alunos
podem ser os proprics a escolher a fim de emecutarem- no
todo ou em parte um ¢contrato» de aprendizagem que teriam
assinado.

Em resumo, e serd esta a mossa ultima concluséo, 0_ cres-
cente rigor atribuido & pratica educativa, a tecnologia, ao
design s6 serfio aridos para pedagogos ja Aaridos; pa_ra .O.S
outros, proporcionam meios de adaptagiio delicada, de l'l’ld‘lV1-
dualizacio mais segura, vias mais funcionais para a conguista
do meio e a realizacio de si propria.

Consideragoes

Num mundo em perpétua transformacido, também os Obj‘eCtIV:O'S
educacionais se modificam permanentemente. Ora, mesmo que assim
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nie fosse, os esforcos necessdrios & preparacio das unidades de
curriculo de que acabimos de falar sao imensas,

Unicamente uma orgamizacfio rigorosa e uma coordenacio de
esforcos permitirfo um avanco eficaz. Assim se justificam as seguintes
recomendacoss,

1. A fodos os nivéis dos nossos sistemas educativos j& esta desen-
cadeada uma reflexdo intensiva sobre os objectivos ¢ tudo quanto os
rodeia. Importa desenvolvé-la mais e sistemnatiza-da,

2. Para tal, deveriam primeiro ser elaborados quadros de refe-
Téncia por comissties gue reundssem foda a gama de especialistas
necessarios para a cobertura dos grandes sectores (filosofia, politica,
sociologia, psicologia, ramos do ensino) de onde devem brotar os alvos
ou os objectivos genéricos.

3. Comissbes encarregar-se-iam depois de concretizar as propostas
langadas ao nivel anterior wvoltamdo a pb-las em causa conforme as
necessidades.

4. Os resultados destes trabalhos seriam reunidos, coordenados,
rediscutidos por outros grupos, compilados de forma a serem facil-
mente acessiveis a todos.

Todas as instimcias seriam sistematicamente iniciadas ma meto-
dologia da definicéio dos ohjectivos, a fim de se assegurar uma comu-
nicac@o e uma coordenacdo tio fhceis quanto possivel,

Particularmente, cada ficha relativa a um objectivo deveria men-
cionar as razdes da sua escotha €, se possivel, as provas da sua
Importancia. Tgualmente seriam apontadas as fontes.

Também haveria que prevér os cribérios e os modos de avaliagdo.

9. Deveriam ser criados centros especializados ou bancos de objec-

tivos que serviriam de clearing house. As modalidades de funciona-
mento de tal bameo estdo descritas em anexo.

6. Qualgquer curso, qualquer manual escolar, deveria definir os
principais objectivos perseguidos e propor alguns exemplos de opera-
eionalizacdo susceptiveis de serem imitados por quem os utiliza.

7. Investigacfes sistemé&ticas deveriam incidir sobre as aquisi-
¢0es dos alunos empenhados em situactes de aprendizagem cujos objec-
tivos seriam explicitamente definidos.

8. Tgualmente deveria procederse a investigaches que examinas-
sem os efeitos exercidos sobre o comportamento dos professores que
ensinam em fungdo de objectivos comportamentais.

9. Quando os bancos de objectivos comecarem a funcionar bem
€ 0 movimento penetrar largamente a pratica escolar, sera chegado
© momento de se criarem unidades de elaboragdo de programas escola-
res (ou de desenvolvimento de curriculo) que tanto faltam no nosso pais.

22
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1. Da andlise das tarefas (task analysis)
@ definicido dos objectivos

A FORMAGAO DE ENGENHEIROS

Inspirando-se directamente nos trabalhos da Escola de Engenheiros
Industriais da Universidade tecnolégica de Eindhovem, um grupo de
investigadores da Universidade de Lancaster elaborou uma lsta de
objectivos geméricos da formacfio de engenheiros, 4 partir de uma
andlise de tarefas 1.

O processo ¢ interessante no sentido em que, situando-se numa
perspectiva puramente tecncifgica, os investigadores invertem o pro-
cedimento classico indo dos objectos genéricos aos especiais. Aqui,
reagrupando progressivamente objectivos comportamentais definidos
¢ que se acaba por distinguir objectivos gerais.

8580 as seguintes as fases de tal trabalho:

a) 39 engenheiros adstrilos a uma fabrica dedicada a sistemas
electromecanicos foram convidados a descrever o que faziam
realmente na sua profissao;

b) Estas entrevistas forneceram 600 ifems: foram reduzidos para
434 ap0s um primeirc exame que permitiu assinalar as repe-
tigles e os comportamentos absolutamente acidentais;

¢) De seguida, 200 engenheiros apontaram, na check list de
434 operacGes, aquelas gue consideravam como fazendo parie
da sua profissao.

1 M. Youngman, A First Classification of Engineering Abdlities,
University of Lancaster, Department of Educational Research, 1971.
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Um primeiro exame das respostas permitiu novas eliminagbes
(items quase unanimemente rejeitados, #ems ambiguos): 221 items
foram finalmente fixados.

A fim de se descobrir como estes items poderiam reagrupar-se,
comecou-se por comparar as respostas fornecidas por todos os pares

221 x 220
de items possiveis (felizmente o computador encontrou as Lerxery .

=24 310 comparaces necessarias). 2

Na realidade, a operagdo consiste em consultar, para cada par,
as listas de engenheiros gue mantiveram ou rejeifaram cada um dos
dois items considerados, Se uma mesma pessoa mantém ou rejeita
os dois items, € porgue eles s&0 correlativos. A percentagem de indi-
viduos que reagem assim fornece uma medida de semelhanca.
Conhiecendo os graus gde semelhanga, fundiram-se progressiva-
mente em grupoes os ifems mais semelhantes.

O nimero de grupos de partida € igual ao numero total de items,
isto &, 221, O nidmero de grupo fica reduzido de uma unidade por cada
fusdo de grupos. Para determinar a melhor fusio, procedeu-se &
avaliagao da similaridade entre dois grupos pelo mélodo de Ward
no qual a variagao das respostas no interior de cada grupo é reduzida
ao minime. ‘

Os grupos finalmente obtidos recebem a designacdo de capacidade
(abilities). Estas sdo simples designacoes atribuidas aos grupos. Neste
caso, conseguiram-se 15 grupos 2:

Capacidade 1: Planificar a longo prazo.

Capacidade 2: Calcular o preco de custo de um traba]ho em Ccurso e
organiza-lo.

Capacidade 13: Estabelecer e manfer contactos entre os clientes e a
sociedade.

Capaci-dald-e 12: Tracar o plano e o programa de traballvo a partir de
pedidos de clientes e de oufras informacoes.
Capacidade §: Classificar e utilizar a documentacio referente a planos
€ a problemas.

Capacidade 4: Dar conselhos a respeito da utilizagdo do material, dos
métodos e dos padrbes, € organizar essa utilizacio.
Capacidade 3: Perceber as implicactes do fabrico € organizar o {raba-
1ho em conformidade,

2- Apresentamo-lo segundo a ordem das inbter-relacfes qu~e apa-
recem no diagrama a seguir.
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Capacidade 14: Organizar e supervisionar o avango do fabrico de uma
peca.

Capacidade 15: Avaliar e desenvolver o mercado para o langamento de
um nove produto.

Capacidade 7: Organizar a produgdo e a distribuicio dos desenhos
e das informactes gue lhe dizem respeito.

Capacidade 8: Produzir, modificar e controlar os desenhos.

Capacidade 9: Organizar a disposicdo de controlo (testing).

Capacidade 10: Conceber e definir as especificactes ‘de controlo.

Capacidade 11: Efectuar testes ¢ comunicar o seu resultado.

E evidente que estas capacidades e os items que as traduzem
ngo tém um wvalor geral inerente & formacg&o dos ergenheiros: depen-
dem da amostragem inquirida e da sua orientacdio particular (electro-
mecénica orientada especialmente para a aviacio). Interessa-nos neste
case mais a iniciativa do que o contetdo.
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: : . EXEMPLOS DE ITEMS QUE CONSTITUEM TRES eCAPACIDADES»

Escolheram-se as capacidades 1, 2 ¢ 13 em virtude da sua ligacdo,

7 : Capacidade 1:
’ i Planificar a longo prazo

) 107 Prevé as exigéncias do trabalho futuro para praticar uma politica
= a longo prazo.

126 Decide sobne a organizacio e o pessoal necessario para um projecto.

195 Reorgahiza um departamente ou uma operacao para reduzir a
despesa.

198 FElabora um orcamento =z longo prazo baseando-se nas exigénciasg
do trabalho ou da fabrica.

199 Procura tornar dptimas as instalacdes ou a mio-de-obra nas comn-
diches especificadas.
& 283 Determina as necessidades de miu-deobra a partir de um caderno
de encargos, :
294 Calcula as despesas de exploracio de todo um departamento,
427 Organiza uma lista dos projectos de desenvolvimento para o ang
_ imediato.

Capacidade 2:
Colcular o preco de custo de um trabalho e organizd-lo

0,3

23 Verifica a validade dos orgamentos de exploracio.

71 Verifica os erros do orcamento da exploraco.

85 Recebe os cadernos de encargos relativos &s encomendas.
123 Resume a posicdo da contabilidade do més anterior,

147 Aconselha acerca dos meios a adoptar para respeitar os pPrazos
fixados.

n da-

cursy o

progn do enslo de

Organizar a disposlgio de

coniroln (feating).
Kfestuar legles e comunlear

Produzr, rodlficar & con-
o stu rasutiada,

Planlficar a Jango prozn
IMapo ¢ madificacia,
Lrolur o3
s s
cilirugies de eonlrolo.

Canceber e delinf

155 Altera os precos fizados em funcio de modificactes nas exigéncias
do cliente.

- e . = = 247 Avalia os efeitos de modificactes do calendario de producio.
- 256 Recebe informactes relativas aos novos contrates possiveis.
303 Calcula um preco de custo ndo offcial, para seu uso pessoal.

cummentagh

Claxzifica;

13
2
8
]
L]
3
8
[
0
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325 Assume a iniciativa de uma acglio para manter um prazo marcado.
ifi ict: lculado.
351 Verifica o preco ofictal ecalcu i
363 Avalia o efeito de um atraso de producho sobre os prazes de
entrega fixados. . -
364 Calcula o preco de custo total a partir do caderno de encargos.
386 Coordena a actividade de véarios departamentos.

Capacidode 13: . : ot
Estabelecer ¢ manber contactos entre a sociedade e os clientes

a contacto com possiveis clientes.
; E::;gura«s-e de que serd mantido o contacto com o cli-en-b_e durante
" a sua auséncia pessoal. .
36 Informa os clientes acerca dos produtos dna.socieldalde._
94 Responde &s exigéncias tecmolbgicas provenientes de firmas exte-
riores, ‘ .

96 Informa o cliente sobre o adiantamento de um projecto.
112 Influencia o cliente na esecolha do seu equipamento.
119 Estabelece contactos entre a sovcledade € o olinemn.a.
129 Mantém contacte com o seu alter ego junto do cliente. _
137 Informa a 'sociedade sobre os pedidos do cliente a respeito dos

Prazos. N .
162 Decide da natureza 'da informacho a transmitir ao cliente.
182 Avalia as exigéncias reais do cliente em mraﬁé1:ia de prazo. .
206 Encontrase regularmente com o cliente para o informar do adian-
tamento do {rabalho.
226 Mantém contactos nao oficiais junto do clien-be.. ]
268 Aconselha acerca das obrigacbes de outros individuos quando dos
seus contactos com ¢ cliente. ‘
301 Traosmite o caderno de encargos do gliente a outros a fim de o
erificarem,

315 ‘l;?::ece um relatorio ao clienbe sobre o adiantamento dos trabalhos.

Acentuemos finalmente gue, neste inquérito, a «'aupt{ixiﬁo geial»_ do
-engenheiro foi definida conservando os items d-a_c:he(.:k. tist que haviam
sido fixados para um nimero de 60 % dos 183 inquiridos.
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2. Um modelo de banco de objectivos

Acﬁualmenbe, o banco de objectivos mais evoluide situa-se em
Los Angeles onde é animado por W. J. Popham e a sua equipa.

Na esperanca de encorajarmos realizacBes semethantes, extraimos
de uma exposicio de Popham os elementos que consideramos mais
beds 3.,

Em fins de 1969 foi criado na Universidade da Califérmia, em
Los Angeles, um centro destinado a reunir, através de todo o pais,
coleccdes de objectivos e de instrumentos que permitissem determinar
em que medida os objectivos sio atingidos, .

Para se ndo afastarem das breocupacfes dos docentes, os res-
ponsaveis pelo banco comegaram por classificar os objectives em mate-
rias e em nivéis pedagégicos. Todavia, com a continuacido, acabaram
por reagrupar os objectivos de forma mais funcional,

A accd@o de um centro deste género desenvolve-se em dois planos.

Por um lado, os objectivos e os testes correspondentes, incidindo
sobre os conhecimentos, sfo reunidos com basbante facilidade e depois
difundidos, :

Pelo ouiro, o centro dedica-se a reunir inflormacfes similares,
até a provocar investigacies relativas a obfectivos muito mais dificeis
de avaliar: atitudes; processos intelectuais superfores: analise e sin-
tese; comporbtamentos psicomotores complexos como um exercicio de
ginastica, atc. o

Como bem o demonstra Popham, ¢ banco ajuda a solucionar trés
probleras:

— Como reconhecer aquilo que os individuos esperam da educa-
¢io (preferéncias educativas)?

— Como saber em que participa disso o -aluno?

—Como saber o que falta ainda ao aluno para alcangar ¢ objec-
tivo desejado (necessidade edusacional)?

Para determinar os objectivos a atingir, vimos que importa esta-
belecer um equilibrio subtil entre as mecessidades do learner, as neces-
sidades da sociedade e a légica interma das matérias, Ora, ou este
equilibrio & supostamente estabelecidy’ por qualquer autoridade, ou

3 W. J. Popham, «Educational needs assessmient, in Curriculum
Theory Network, 8-9, 1971-1972, pp. 22-32.
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pasce entio de uma deliberacio democratica que desemboca quase
infalivelmente no pluralisme educacional. Como admilir, peis, que
todos os individuos coincidiriam mos seus juizos de walor e desejariam
portanto perseguir os mesmos objectivos?

Todavia, na hipdtese de se optar pelo recurso 4 opinifo publica,
sip enormes as diffculdades praticas. Imaginemos que se interrogam
cidaddos representativos dos pais, dos poderes politicos e sociais, e
dos docentes. A coisa é concebivel e praticavel. Mas como utilizar
as respostas obtidas? Seriam formecidas sob uma tal diversidade de
nivéis genéricos que a sua utilizacio se tormaria quase impossivel, ou,
pelo menos, 0s reagrupamentos € as reegtruturacies a operarem-se
correriam o risco de wer profundamente desvirtuadas; falharia assim
o objectivo democratico perseguido. A :

Dispor de um bamco de objectivos (eventualmente formulados a
diferentes nivéis da’ linsuagem), acompanhados de exemplos precisos,
ja resolve uma boa parte do problema, Torna-se efectivamente possivel,
mercé de dispositivos experimentais hoje cléssicos (planos de amos-
tragem e esquelnas experimentais), pedir a opini®o dos interessados
(pais, estudantes, educadores) numa base comum. Esta opinido pode
ser iraduzida numa escala de importéncia com cinco graus. Popham
aponbta um inguérite deste género, conduzido em 1971, ma California
do Sul, relativo ac ensino da histéria nacional 4. Conclui ele:

«Quande se cbserva um desacordo importante entre os grupos,
importa aprofundar o inquénito a fim de se descobrirem os motivos
desse desacordo e de encontrar, se possivel, o meio de conciliar
as opinides. Pode também escother-se atribuir mais peso & opinido
de um grupo do que a de outre. E uma ‘decisfio filoséfica que os
responsaveds devem assumir com toda a clareza.s

E & mesmo o que nos interessa: num $al contexto, as posicoes
ficam pelo menos 'explicitas. A minoria sabe com o que conta e em
que sentido deve eventualmente lutar.

O segundo problema ja é mais classico, apesar de ser recente a
sua solucdio. Qual é o estado dge adiantamento de um alunc numa
aprendizagem particular?

Quando se encara realmente esta pergunta, destaca-se a inade-
quacdo dos testes padronizados cléssices, em que a norma reside nas
eperformancess e um grupo de referéncia e nfo mnos proprios com-
ponentes da aprendizagem a efectuar.

4 Ibid., p. 28.
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; Sa‘b;ease que os '-te@teﬂs centrados nos objectivos (criterion referenced
ests) sdo substituidos, nesta perspectiva, pelos testes normativos 5
Como, e é este o tercei ] i i .
0, ceiro problema, avaliar enfim a im: anci
da mecessidade educacional? : fmportaneia
o 'C_womto expl.iu'a Popham, o facto de se saber, por um lado, quais os
Dl fieotivos quahhcz'ud-os como desejaveis e, por outro, onde se situam os
alunoes nas BJ}?I*E*I}IdlZElQED"S correspondentes, permite organizar balangos
€ tornar flexivel a accdo pedagégica. :
4 Popham cita o seguinte exemplo 6. Interrogaram-se os habitantes
e L_Img 'cmnu-fna, os estudantes das escolas e os seus professores acerca
da importancia que atribuem a certos objectivos.
A resposta foi fornecida com a ajuda de uma escala de cinco
g-r;bus, em que o _qum‘t-o marca o0 mais importante. Torna-se possivel
calcular os coeficientes de importdncia médios e compari-los com a

percentagem e alguns que dominam a di alt
e omias aprendizagem relativa a cada

Estudantes que

Avaliacio da dominam a
ominam as

Objectivos importdncia média (méx. 5) aprendizagens
Pais  Estudantes Professores COTTespondentes

%

1 4.3 4.6 4,4 14

2 2,1 2,5 3.1 68

3 1,2 1,4 1,5 20

4 4,7 2,1 4 31

5 3,1 4,6 2 84

Que um qp-a‘dno destes ndo fornece todas as respostas & evidente
1V£a-s fiemn por isso deixa de suscitar reflexGes muito tfeis e inﬁerroga—l
coes que, normalmente, deveriam traduzir-se em decisges.

' Se tqd-os 08 intervenicntes consideram um objectivo de grande
importincia, guando é no seu Ambito que 05 estudanbtes se mostram
menos _ajdiam:taudas, nio se trata necessarlamente de uma caréncia
Pode dizer respeito & um objectivo complexe ou demasiade técni-cn.-

op csit Ver a este propésito G. De Landsheere, Evaluation et ezamens,
§ Ibid., p. 30.
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acassivel a um nivel de desenvolvimento gue a maioria dos estudantes
ainda nio alcangou,

Em relacdc ao objectivo 4, os estudantes ndo estdo de acordo
com os professores e com os pais; quanto ao 5, é a vez dos profes-
sores 0 contestarem. Quem tem razdo? Que é preciso {azer?

Como se vé os problemas estio longe de resolver-se por artes
méagicas. E até muitissimo provavel que sejam agora m_aci-s NUMerosos.
E preciso recordar que a awséncia de debates, de dlverg_encta's de
valores e de opinides coincide com a mais absoluta das ditaduras...
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