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Introducdo

1. Educar implica sempre um objectivo

Desde sempre que filosofos e politicos vém apontando objec-
tivos & educagfo. Nem poderia ser de outro modo, pois tal
como acentua especialmente R. S. Peters |, o conceito de objec-
tivo é essencial ao de educacio.

A propria etimologia da palavra bem o exprime: educar,
& conduzir, guiar portante para um fim. Conduzir e sem fina-
lidade excluem-se mutuamente. Mas conduzir a algum lado nio
basta; o fim da educagfo é essencialmente positivo. Educa-se
para a verdade, para o bem e para o belo — e nfio no sentido 7
do falso, do mal, da fealdade. Que estes conceitos se definam
por uma via idealista ou relativista pouco importa ao caso.
O mais importante é que, sem intencdo positiva, sem norma,
a educacio desaparece. Tomar como regra a recusa de qual-
quer morma ¢ ainda norma!

Tudo isto se encontra em R. Peters, sob uma outra forma,
quando ele escreve;

<0 termo ‘educagdo’ tem implicagdes normativas: implica que &

- . : areci- L ) o X ;
Ao lancar a 2. edicio deste livro (3 meses apos o ap ou foi intencionalmente transmitido, de maneira moralmente aceitavel,

i (] blicacdo do
mento da 1.*), a 'Moraes anuncia a proxima pu :
Gltimo livio de Gilbert de Landsheere: «la Formation des

Enseignants Demain».

1 R. S. Peters, Ethics and Education, Londres, G. Allen, 1966,
pp. 25 e segs. co
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algo que vale a pena. Seria uma contradicdo l6gica afirmar que um
homem foi educado, mas sem mudar para meihor, ou que educando
o seu filho um homem nada fez gue valesse a pena.»

Em que consiste a finalidade da educagéo?

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

Para uns, os alvos da educaciio derivam (dedutivamente)
de uma percepcdo arbitrdria do homem, das suas caracteris-
ticas inalteraveis, da sua «verdadeiras natureza, isto é, da sua
natureza essencial.

Para outros, os alvos da educacdo consistem na conquista

quotidiana do meio posto ao servico do individuo e da colecti-
vidade. Nesta perspectiva, ndo se definem dedutivamente a
partic de um principio ou de uma verdade abstracta, nascem
das necessidades da acgdo, da contingéncia.
- Ha mesmo quem va ao ponto de considerar tio intima a
identidade entre os fins e a acgio que 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 antem#o, os alvos pedag6gicos:

«NAo 330 os alvos de uma sociedade, em grande medida, nao
formulados, como a constituicie britAnica ndo escrita? Desenvolvem-se
lentamente, quando de um processo de inter-reac¢ic entre diferentes

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

Que os alvos estdo em larga escala implicitos, que existe
um <curriculo latente», isso é um facto inegavel. O que em
nada altera a circunstincia daqueles gque criam instituicbes
educativas e lhes fornecem programas prosseguirem alvos que
importa estudar. '

2 G. Grieder, «Is it possible to word educational goals?», in Na-
tions’s Schools, Outubro de 1961.

- i
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2. Do todo & base de uma hierarquia pedagogica,
os objectivos tendem a diversificar-se

Com o decorrer dos tempos, os pensadores tém tentado
assinalar a4 educacdo um alvo Unico ou supremo que reflecte
directamente a ideologia dominante: preparar a entrada na
cidade de Deus, tornar um cidadio respeitador da democracia
capitalista ou um trabalhador fiel ao pensamento de Mao...

A opcdo sociopolitica nem sempre se exprime directamente.
P Bourdieu e J. C. Passeron mostraram admiravelmente que
a funcdo de «reproducdo» é tanto mais eficaz quanto mais des-
percebida, mais interiorizada pelo sistema de educacio .

Ela refugia-se, por exemplo, atras de construcdes psicald-
gicas ou pedagogicas falsamente mascaradas de objectividade
cientifica ou de preocupacdo humanitéria: cultivar faculdades,
formar caracteres (Spencer), adquirir conhecimentos inerentes
a sua categoria social (Herbart), ete.

Mas se as escolhas decisivas dirigem a acgio educativa
global, nem por isso deixam de estar eivadas de opgldes pro-
prias de subgrupos sociais, de subculiuras, e de serem além
disso repensadas e até rejeitadas a nivel dos educadores inei-
viduais. Demais, estes devem ter em conta as sifuagbes parti-
culares em que trabalham.

V. Isambert-Jamati escreveu:

«0 ensine secundério é multlplo no interior de um s6 sector pelo
sentido que os docentes 1mpr1mern & sua acgdo. A socializacfo realiza-se
num liceu por uma accio constante e muito diferenciada. A esta pla-’
taforma correspondem, pois, as escolhas a fazer por aqueles que pdem
a funcionar a instituicdo, escolha de actos educativos e como tal orien-
tados para certos fins. Deste modo, perseguem elzs na sua accao n#o

3 P. Bourdiez e J. C. Passeron, Lua reproduction, Paris, Edicges
de Minuit, 1976.
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apenas fins comuns definidos de maneira geral nos textos constitutivos '

dos liceus, mas também fins mais particulares. Actuam entdo como
agrupamento dentro da instituicgo, e podem estar tanto em coincidéncia

com ela, mas limitando-se a especificar a accio prevista, como par-

cialmente em tensdo e perseguindo portanto fins auténomos 4.»

. A todos os nivéis de ensino se aplica, evidentemente, uma
observacao andloga.

Assim, mesmo num contexto autoritario, em que sio impos-
tos pelo poder fins precisos, as reinterpretagtes, e até as rejei-
¢oes sdo0 susceptiveis de provocar desvios e «heresias». For-
cosamente, a relagdo objectivo-acgdo educativa pode vir a ser
multiforme e per vezes mesmo. inconsciente num regime de
liberdade.

Enfim, por muito que pese, um nimero apreciavel de edu-
cadores ensina sem se preocupar, na realidade, com os fins a
atingir. O seu objectivo mais tangivel reduz-se a ocupar os
alunos durante o tempo previsto na grelha horaria, a fim de
¢mereceremy» um ordenado mensal. Pois, como a arte, também
a pedagogia pode dar o pdo. Neste caso, os manuais sdo servil-

. mente seguidos e as oportunidades de escapar as obrigacdes
profissionais, avidamente aproveitadas.

Resumindo, mesmo em presenca de uma ideologia dnica,
claramente definida & partida, os objectivos tendem a dife-

renciar-se da op¢do inicial, a medzda ‘que se wvai entrando

na prdtica educativa quotidiana. |
A incidéncia dos valores, das atitudes dos professores ou
de grupos particulares sobre a sorte reservada aos objectivos

é portanto consideravel., Todavia estd mal estudada,

4 V. Isambert-Jamati, Crises de la socwte Crises de Iense:gne-

ment, Paris, P.U.F., 1970, p. 9.
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Muito frequentemente nos deixamos seduzir pelos meios
utilizados, pelas reformas institucionais ou metodoldgicas, em-
bora a sua acgiio deliberativa se centre na estrutura das rela-
coes de classes sociais por um lado e, pelo outro, nos objectivos
realmente pretendidos pelos professores no dia-a-dia.

Um exemplo excelente & fornecido pelas classes rigidas
homogéneas (streaming) e pelas classes heterogéneas. No seu
anexo ao Plowden Report, Joan Barker-Lunn?® demonsira que
ndo € tanto o streaming ou o non-streaming, isto é: o meio
pedagogico, que importa. Em escolas com classes heterogé-
neas, os professores que acreditam nas virtudes da homoge-
neidade obtém melhores resultados em aritmética do que os
cutros. Pelo confrario, os professores convencides das vanta-
gens da heterogeneidade ndo conseguem tdo bons resultados
em aritmética, mas as suas classes registam menos reprova-
¢bes; os seus alunos temem menos 0s exames e frequentam a
escola com mais prazer do que os outros.

Quanto mais, 4 partida, os objectivos forem formulados de
maneira vaga', mais, evidentemente, a acgHo da escola corre
o risco de se afastar das intengdes dos seus organizadores; a
menos que a imprecisdo dessa formulacdo seja um artificio
na mira de fazer passar por nobre e humanitaria uma politica
escolar autoritdria, ao servico dos interesses de uma minoria,
e sistematicamente realizada gragcas a quadros pedagdgicos
unicamente encarregados de definir modalidades educativas,
de as impor e de as cobrigar a respeitar®.

5 J. Baker-Lunn, Appendiz to the Plowden Reporf, Londres,
H M.5.0., 1966.

6 Reunimos assim a fung¢ao ideologica da dissimulagfo da relagao
entre a funcdp propria e as fungdes externas da fungHo propria, que
sao o fulcro da teoria de Bourdieu e Passeron.
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3. A reacg@o contempordnea contra a imprecisdo
dos objectivos

A maior parte das ciéncias atravessa quatro fases: a da
magia, a do empirismo artesanal, a do positivismo e, enfim, a

do relativismo ?. Meios preparados de acordo com um objectivo -

diferente segundo o grau da evolucio.

Actualmente, o relativismo pedagégico esta alcancado a
nivel filosofico, tedérice, mas a prética ainda ndo acertou o
passo pela forma positivista.

E caracteristico observar que em 1969, M. Ammons lamenta
«que em grande parte, as proposias de objectivos sejam a
expressdo de epinides individuais ou colectivas, e ndo o resul-
tado de estudos empiricos ¥ e que .J. Piaget propde que a escolha
dos objectivos da educacfio seja objecto de estudos sistematicos
a cargo de ciéncias como a sociologia e a economia da educa-
¢ao, ajudadas pelos resultados da educacio comparada®.

Semelhante linguagem é nova. Pois apesar da imprecisio
dos objectivos vir sendo lamentada de hd muito ®, foi neces-
sario aguardar o despontar do século XX para surgirem as

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

8 M. Ammons, «Objectives and outcomes», in Encyclopedic of
E-dwcatiorwul_ Research, Nova Iorque, McMillan, 1969, p. 908.

® J. Piaget, Psychologie et pédagogie, Paris, Denogl, 1969, p. 32.

_"’ Em 1883, o cénego Fércn lamenta que o alvo das Humanidades
ESFBJ& mal definido e, em 1896, o padre Verest vai mais lange: «Como
ia'fu'-rnou muitissimo justamente o sr. conego Féron, o alvo atribuido
as Humanidades estd mal definido na Bélgica; eu diria mais: ele nem
sequer o estd.» Citado por G. Plante, Les objectifs de l'enseignement
secondaire dans le milieu culturel francais de Belgique, Montréal,
Centre de psychologie et de pédagogie, 1954, p. 3.
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primeiras propostas de diligéncias objectivas susceptiveis de
remediar tal estado de coisas.

Parece que F. Bobbitt!! seria- o primeiro a propor um
métode formalizado para formular objectives. Comega por
propor como alvo geral da educacgéo a preparacdo para a vida
adulta. Aventa depois que sejam analisadas as diferentes acti-
vidades sociais, civicas, religiosas, sanitarias, etc. O apro-
veitamento dos estudantes, em particular os erros gue 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 inquérito que incide sobre trezentos sistemas escola-
res americanos acabando por constatar que, em nenhum deles,
o ensino tem por eixo objectivos definidos em termos de com-
portamentos de alunos. Onde havia objectivos definidos eles
consistiam em descricies de compertamentos de professores.

M. Reuchlin escreveu ainda em 1970":

«0s escritos sobre ob}ectlvos de educacdo caracterizam-se em geral
pela generosidade da inspiracido, pela elevacdo do pensamento e pela
nobreza da forma. Constituem assim um género especifico, contendo
em si a propria justificagdo. As relagbes que possam existir entre
escritos e eventuais madificacbes na pratica educativa ou na estruturz
do aparelho escolar, sd3o mais dificeis de precisar.»

E, com a sua habitual lucidez, Reuchlin prossegue:

«Pode pensar-se que eles (os objectivos) constitutem uma espécie
de comentario lirico a reformas que se efeotuam sob o efeito de outros
factores 143

I F. Bobhit, The Curriculum, Nova Iorque, Houghton, 1918. Citado
por M. Ammons, op. cit., p. 909,

12 M. Ammons, «An empirical study of process and product in
curriculum developments, in Journal of Educattonal Research, 57, 1964,
pp. 451-457.

13 ‘M. Reuchlin, L’orientation scolaire, Plan Eumpe 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-
¢do. A explicagdo deste movimento, de uma extrema impor-
tancia, é tripla:

1. A democracia avanga e voltar a questionar-se a estrutura
das relagfes entre classes sociais corresponde a questionar
de novo todo o sistema da educacgfo. O coldbquio de Amiens

-confirmara, por exemplo, a necessidade de .uma <revisio:

impiedosa das finalidades do ensino».

2.° Ora a rejeicdo das manipulacdes e a participacio efectiva
na escolha dos objectives da educacgfo exige o desapareci-
mento de pontos escuros e de ambiguidades: «Enquanto o
ensino néo tiver ehcontrado finalidades claras (...) todos
08 erros serdo possiveis (...) Ps.

Ora, como sublinha E. De Corte, «esta explicitacdo é
tanto mais indispensavel quanto € certo que, numa coexis-
téneia pluralista, a unanimidade espontinea a proposito
de alvos mais ou menos implicitos desaparece» 1.

3. Conhecendo um impulso paralelo ac da democracia e da
explosdo cientifica, a investigacio em educacio prepara a
dificil passagem do artesanato esclarecido para o relati-
vismo pedagdgico. Revestindo actualmente um caracter
principalmente cientista, insistindo na transparéncia dos
conceitos e na necessidade de avaliacdo, ela proporciona
4 educagdo um meétodo para formular os seus objectivos.
Muito especialmente, a entrada do computador na wvida
quotidiana, faz da operacionalizagio uma necessidade fun-

15 Relatério da Commission d’études sur la fonciion enseignante
dans le second degré, Paris, La documentation frangaise, 1972, pp. 30-31.

16 E, de Corte, Onderwijsdoelstellingen, Louvain, Universitaire
Press, 1973, p. 11. C
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cional e submete largos sectores da vida intelectual a um
eontrolo implacavel.

Neste contexto, a teoria moderna da construgio dos pro-

-gramas escolares, o ensine programado, a teoria da avaliacfo

formativa e somativa, a planificagdo da educacfo, batem a
mesma tecla da precisfo indispénsave] dos objectivos a seguir,
sem o que todos estes empreendimentos estdo fatalmente vota-
dos ao fracasso.

A passagem a uma concepcao positivista da educaciio parece
bem vincada pela nova definigdo que M. Lavaliée propde para
a didactica: '

«A didactica é o estudo cientifico da organizacio das situacdes de
aprendizagem que vive um «educandos (palavra que Lavallée prefere a
aluno} a fim de atingir um cbjectivo cognitive, afectivo ou motor. Por
estudo cientifico, entendemos nés que o processo estd organizado de
tal forma que pode ser submetido A experiéncia e testado por métodos -
objectivos, Orgdnizar nio implica o sentido restrito que se lhe atribui
na administracfo. Significa que o professor é responsavel pela plani-
ficacdo, pela inovagio e pela criagdo de situacdes de aprendizagem
Uteis e necessérias & efectivacio dos objectivos desejados. Sao eles
os traduzidos pelo professor em objectivos especificos para serem
adaptados aos seus alunos e incluem os objectivos que os alunos,
alcangado um nivel de autonomia funcional de acordo com a sua idade
e a sua condigdo, a si mesmos fixaram com ou sem a intervengdo do
professor 17,» .

4. Da ué‘géncz'a de uma ac¢do em profundz'dade

Uma acgdo profunda, em matéria de definicdo de objec-
tivos, impde-se em dois sentidos: precisar os objectivos e
repensar as prioridades. Conseguido isto, faltarid ainda alcan-
car os consensos suficientes sobre as prioridades a conceder,

17 M. Lavallée, Paradigmes de I'éducation et de t'enseignement,
Montréal, G.R.E.C,, 1973.
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devendo procurar-se estabelecer acordos ndo somente entre
educadores, mas também entre educadores e educandos.

a) Precisar os objectivos. — A falta de definigho de objec-
. tivos numa das maiores accbes de elaboracio do curriculum
que ji 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 movimeato de opinido que reclamava uma
melhor educacdo cientifica nos Estados Unidos, dispunha de
recursos intelectuais e materiais consideraveis e, num espago
de guinze anos, produziu a mais rica gama de cursos de mate-
matica renovada que existe. O esforco incide sobre toda a
escolaridade, desde o jardim da infancia & universidade.

Ora, em Agosto de 1972, lia-se no 6rgdo oficial do S.M.5.G. 18

«Deve reconhecer-se que o S.M.5.G. pouco se preocupou com a
definicao dos objectivos pedagdgicos, especialmente em relagdo & sua
actvidade na elaboracio de programas escolares. Quando o S.M.S5.G.
iniciou a sua tarefa, em 1958, decidiu-se, deliberadamente, néo se tra-
carem pianos detalhados nem se formularem objectives muito precisos
para os cursos. Planos bastante gerais, elaborades pela Comissdo de
Matematicas da C.E.E.B., ¢ a crenca.em que a compreensao das-mate-
méiticas era tdo importante como a capacidade de calcular, eis o que
se considerou suficiente para o caminho a seguir (...).

Porém quando, a partir de 1960, se tornou indispensavel a avalia-
¢do dos diferentes programas elaborados, a necessidade de definir os
objectivos de cada curso passou a primeire planc.»

E pelo menos surpreendente elaborar-se um curso, ensaii-lo
(na melhor das hipéteses) ou fazé-lo adoptar imediatamente
pelas escolas (o que sucedeu com bastante frequéncia, nomea-
damente quando da introdugdo da maiematica moderna) e 50
depois se pensar nos objectivos a atingir...

13 S M.S.G., Netrsletter, N.° 38, Agosto de 1972.
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Certamente, os responsiveis pelos programas formulam
objectivos, mas limitam-se, por via de regra, a declaragies de
ordem geral,

Esta forma de proceder acarreta duas conseguéncias: a
falta de clarificacdo sobre o dever desejado para os alunos
e a imensa dificuldade em se avaliar o resultado da accao
educativa.

Nos programas escolares publicados nos (ltimos tempos,
observa-se que a formulacio de objectivos gerdis sucedem
imediatamente listas de matérias e temas de actividades. Por
vezes, ainda se encontram algumas indicagbes sobre aquile 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 formulacfo muito generalizada dos objectivos, torna quase
impossivel uma avaliagdo dos resultados obtidos, pelo menos
se ha o intuito de os relacionar com as intenctes iniciais.

B. S. Bloom cita como exemplo um dos documentos mais
importantes do apo6s-guerra, dos Estados Unidos !:

¢_Compreender as ideias dos outros e exprimir as proprias de
maneira pertinente e clara.s :

Ha formulacfes muito semelhantes nos planos de estudos
belgas:

«Fazer da lingua um instrumento que permita a todos compreen-
derem-se uns aos outros, transmitir e receber, eis o alvo 2,»

¥ Higher Education for American Democracy, Washingto
O.E., 1947, ¥ gton, U.S.

e 'Plan d'études pour les écoles primaires, Bruxelas, 1936, p. 36 ¢
Plan d'études pour les écoles primaires, Bruxelas, 1958; p. 33.

2
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Escreveu Bloom:

<0s resultados que este objective se propde (...) sdo de tal enver-
gadura que os métodos pedagdgicos destinados a atingi-los nio se
véem claramente. Por outro lado, revela-se muito dificil a escolha dos
instrumentos de medida destinados a avaliar as aptiddes adquiridas
pelos alunos 21,

Que se principie com semelhantes generalidades parece
simultaneamente inevitivel e desejavel. Mas importa precisar
de seguida os tipos de comportamentos a ensinar. E nesta
direc¢do que se orientam agora:

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

O progresso é consideravel. Todavia, falta atingir uma
defini¢co operacional que precisari os critérios que permitem
saber se o comportamento foi ou nio assimilado. E seria vio
tentar dissimular as dificuldades a vencer. Mas o esforcgo
vale a pena.

+Mais de vinte anos de investigacdes sobre os ohjectivos cogniti-
vos conduziram a resultados especificos e eloquentes. Poucos inves-
tigadores sérios utilizam presentemente expressdes como epensamento
criticos, «resolucdo de problemass, ou tprocessos mentais superioress
na enunciacio de objectives. Pode-se recorrer a estes termos para
descrever alvos muito gerais, mas para tracar os objectivos de um
curso, mencionando de forma bem especifica as etapas da aprendi-
zagem, o0s responsdveis pelos programas recorrem cada vez mais a
expressbes como <¢aplicagiio de principios, ¢interpretacdo dos dadoss,
ccapacidade de reconhecer hipftesess, etc.. Estas expressfes 530 em
seguida definidas em termos de comportamentos... 2.y

2 B. 8. Bloom e colaboradores, Tazonomie des objectifs pédago-
giques, I. Domaine cognitif. Trad, Lavallée, Montreal, Educ. Nouvelle,
1968, p. 49.

2 Document de travail préparateire o la réforme de U'enseigne-
ment primaire belge.

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

No nosso mundo t30 rice, J. Raven parece propor a fnica
solucdo possivel:

¢..criar individuos que possuam configuragbes muito diferentes

quante a conhecimentos, técnicas e atitudes, e capazes de mudarem
rapidamente essa configuracéo, se necessario #» :

Nao se trata, naturalmente, de agir de qualquer forma:

¢Uma bagagem de informacdes sobretude académicas, um con-
junto de atitudes sociais reunidas ao acaso, gostos e interesses forma-
dos &s cegas, ndo proporcionam uma base estivel nem para o bem-
-esbar dos individues, mem para o da nagdo B.»

Nao hasta, pois, aprender a melhor definir os objectivos:
ha que proceder as escolhas apropriadas e a avaliar realmente
os efeitos da educacgao.

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

% J. Raven e R. Handy, Education in the last quarter of the 20th
century, Budapeste, Colégquic do I.E.A:, 1971,

% F, T. Spaulding, High School and Life, Nova Iorque, McGraw-
-HiM, 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 Inter-
national Review of Education, 19, 1973, pp. 305-344.
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Varios aspectos merecem especial atencdo:

1.° Os objectivos considerados pelos professores como os mais
importantes néo parecem atingidos quando se opera uma
avaliagio independente.

2.° Alunos e professores tém prioridades diferentes em maté-
ria de objectivos.

3.° Finalmente, a educacdo pode, de certo modo, seguir objec-
tivos negativos ou, em qualquer caso, chegar a esses efeitos.

9. Tornar mais eficiente a acedo educativa

a) Levar os professores g definir os seus objectivos. —
Quando se pede aos docentes a indicagio dos objectivos que
perseguem, a conversa muda rapidamente. As respostas for-
muladas sdo quase sempre muito vagas (desenvolver o espirito

critico...), ndo apontando directamente para a actividade par-
ticular do docente.

E sem ddvida normal encontrar em todos, alves muito gene-
ralizados. Pois, 4 partida, os fins sio pouco numerosos e devem
conjugar-se todos os esforcos educativos para os atingir.

Todavia, 0o embaraco dos docentes ac serem interrogados,
testemunha a sua falta de habito de explicitar os objectivos

pretendidos em termos de aprendizagens comportamentais e
néo em termos de contetido.

Ora, 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 & prépria dificyldade da analise comportamental,
os professores deveriam ser sistematicamente treinados, desde
a sua formacdo inicial, na defini¢do de objectives.

' 21
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Poder-se-ia argumentar que muitos professores sentem inh{i-
tivamente © que conta para os seus alunos. E'm pedagogia
como em todos os outros dominios, uma minoria de hoiner-ls_
excepcionalmente dotados, soube sempre compensar a ausermc-la
de teorias e de explicagies com uma espécie dle cqmpreensao
imediata. Mas, ao lado destes mesires excepcionais, 'qu.?lntos
outros nde se limitam & elaboracfo de um curs_o-la partir (}'e
uma documentacio mais ou menos rica. Matérias que sio
seleccionadas em funcdo do seu encadeamento, da sua com-
plementaridade, da sua logica interna, e ndo pelo pa.;‘rel fun-
cional que sdo chamadas a desempenhar na conquista .d?
meio, na integracio social. Uma vez assim construido f) edifi-
cio, fazé-lo assimilar pelos alunos (por um metodo «activoy ou
ndo) transforma-se no objectivo.

E evidentemente contra isto que importa reagir. Sem se
esquecer que bastantes professores cingidos a s_ua 'matéria
persistem na-convicgio de que seguem nobres objectivos.

b) Renovar o método de elaboracdo dos programas escola-
res. — Até aos ultimos anos, o método de elaboracdoe dos pro-
gramas escolares teve falta de rigor.

Pertencendo aovs detentores do poder as opcoes fundamen-
tais, cabia a grupos de especialistas» — respeitadores d_estas.
opgﬁes e tendo-as muitas vezes interiorizado i:ncor-lsmente-
mente — prepara-las ou organizar um ensino que as nao ques-
tionasse. :

Consideravam-se tradicionalmente como especialistas, quer |
eruditos, quer professores com uma longa experiéncia de ens’irfo.
Meceriam, sem divida, o titulo de especialistas no seu dominio,
mas nido no da elaboracdoc de programas escolares.

Ora, a chave do método de elaboragdo dos curriculos, reside

precisamente na definigio de objectives. Enquanto a an;‘il.ise
filosofica, politica, psicoldgica e cientifica ndo tiver permitido
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demarcar os alvos a atingir, nio se pode construir nada de
verdadeiramente valido.

E preciso insistir: as questdes de curriculo incidem sempre
sobre os fins da educacdo, ao passo gue as questdes de ensiro
se baseiam nos meios de conseguir esses fins. Um mestre que
se interroga sobre o alvo particular da actividade que pretende
suscitar no dia seguinde aborda, alids, um problema também de
curriculo. Por isso a definicdo de objectivos a curto prazo, até
mesmo de micro-objectivos, merece tanta atencio.

c¢) O objective define-se antes do método de ensino e de
aprendizagem. Ndo é secreto. — Como notam S. Wiseman e
D. Pidgeon com humor: «nfo é insensato pensar que um pro-
fessor consciente do que tenta fazer, tenha mais possibilidades

de éxito do que no caso contrario 7».

Isto remete-nos ao ponto precedente, mas ndés queremos
considerar aqui 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 (voltaremos ao assunto)
néo escolhesse o seu método de ensino em conformidade. Talvez
haja professores conscientes de um alvo a alcangar, porém
demasiado indolentes ou demasiado frustrados para praticarem
as estratégias necessirias. Mas entdo, como diz Bloom, terdo
pelo menos perdido a sua inocéncia. :

Na realidade, ndo somente os professores devem basear
toda a sua actividade em objectivos precisos, como da-los a
conhecer ao0s seus alunos sem ambiguidades nem mistérios.

Encontra-se uma das melhores provas do espirito nocivo
que domina um ensino nfo focalizado sobre objectives expli-

Z 5, Wiseman e D. Pidgeon, Curriculum Evaluation, Londres,
N.F.ER., 1970, p. 39.
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citos, na circunstancia de os estudantes terem de se deitar a
adivinhar o que é-importante, quer por uma analise dos manuais
ou do género das perguntas postas, quer ainda informando-se
junte dos mais velhos. Dar uma <assopradelas, € revelar um
objectivo perseguido secretamente pelo mestre e descoberto

-astuciosamente ou tragicamente pelo aluno.

A existéneia de objectivos transparentes constitui ainda
uma outra salvaguarda. Quantos docentes, de inteira boa fé,
nio julgaram realizar uma obra valida s6 porque observavam
reacches de interesse, de participacio, de actividade nos seus
alunos? Na werdade, tais reacc¢bes revestem provavelmente
um sentido positivo, quanto mais ndo seja para a saide mental.
No entanto, nfo é de excluir e priori gue ndo constituam uma
desnaturacdo da educacgio. Conseguir a participagdo néo signi-
fica necessariamente suscitar uma aprendizagem positiva. Agir
por agir, falar por falar, englobam actividades por definigio
desprovidas de finalidade.

Um dos melhores treincs para a pratica da profissdo de
docente consiste em aprender a preparar as actividades edu-
cativas, Nessa altura, dever-se-qia provar gque nio basta ante-
ver o que o mestre vai fazer (utilizar tal livro, amalisar tal
texto, dispor as notas no quadro de certa maneira, etc.), mas
que é também preciso saber claramente aguilo gque os alunos
terdo oportunidade de aprender e portanto de fazer. Uma ligdo
prepara-se em funcdo dos objectivos perseguidos.

d) Ndo hd avaliagdo correcta sem objectivos claros. —
E sem davida o aspecto mais evidente. E impossivel ajuizar
sobre se uma conduta é ou nio adeguada, sobre o grau de
eficAcia de uma accdo, sem conhecimento do efeito ou do
resultado procurados. '

A posicdo-chave dos objectivos destaca-se talvez melhor nas
regras de homogeneidade e de avaliacio propostas por M. Scri-
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ven. Esta homogeneidade deve ser tripla e qualquer violaciio
de uma das regras invalida o conjunto.

1. A correspondéncia entre os objectivos do programa € o
conteiido do ensino.

2. A correspondéncia entre o conteido do ensino e os instru-
mentos de avaliacio.

3. A correspondéncia entre os objectives do programa e os
instrumentos de avaliacio 2.

Tente o mestre avaliar o aluno, auto-avaliar-se, ou pretenda
um inspector avaliar o mestre, oy procure ainda um aluno
apreciar o seu proprio progresso, verificar-se-4 sempre gque,
sem critérios, sem pontos de referéncia gue tenham por eixo
05 objectivos a atingir, nada disso se conseguira.

Se ndo existem, escudam-se em hipoteses que dificilmente
resistem a um exame. Assim, o inspector que se ocupa sobre-
tudo de aspectos adiministrativos, de problemas como a ordeumn,
a pontualidade, ou ainda com o método de ensino utilizado,
parece convencido de que estes aspectos sdo predicativos da
eficiéncia com que um professor orienta os seus alunos para

0 alvo desejado. Parece aberrante gue a inspeccdo nic con-

sista antes de mais e acima de tudo numa avaliacio directa
dessa eficacia. E é-se, sem duvida, levado a supor, que ela
ndo é tentada porgue os responsaveis pelo empreendimento
pedagogico ndo posswem uma visio nitida dos efeitos preten-
didos.

Objectar, como se faz frequentemente, que o mais bmpor-
tante em educacdo escapa 2 aprectacdo, ¢ contestavel,

, B M. Scriven, «The methodology of evaluations, in R. Tyler, R.

Gagné e M. Scriven, Perspectives of Curriculum Evaluation, AE.R.A.,
Monograph series on curriculum evaluation, N.° 1, Chicago, Rand Mac-
Nally, 1967.
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R. Ebel escreveun:

Se se pretende gue um produto da educacdo é imp?rt-ante, mas
ndo mensuravel, verifique-se a clareza com que foi d-e'fimc!o. Se urﬂn'a
definigio operacional for possivel, o produto pode ser‘med1do. ‘ _Senao,_
¢ impossivel de averiguar se o produto é verdadeiramente impor-

tante *.»

[sta posicdo parece bem justificada na medida em que,
como nota Ebel, as pessoas que atingiram o objectivo, seja ele
gual for, devem diferir das outras; neste caso, é possivel uma
definitdo operacional do comportamento. Se ndo se observar
qualquer diferenca entre os gque alcangaram um objectivo e
os outros, o menos gue se pode dizer, &€ que se estd perante
umra afirmacio suspeita.

No entanto, uma analise como esta arrisca-se a levar a
conclusdes injustas. Porque, entre pdr o problema, por muito
evidente que pareca, 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 evolucdo da testa-
gem pedagégica para nos convencermos disso. Mas & preci-
samente neste dominio que a ciéneia da edwcacdo provavel-
mente mais avangour mo decurso desbes lfimos anos.

«De todas as técnicas educativas, escreveu Bloom, a do testing

€ a mais completamente desenvolvida (...). Apontou o caminhe que
conduz a definigdo e & avaliacdo de muitos objectivos da educacho ¥.»

Os actuais progressos revestem uma importincia capital:
todas as questdes com que acabamos de deparar bem o
demonstram.

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

¥ B. S. Bloom, <L'innocence en pédagogies, in Education, 135,
14, 1972,
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Ora uma melhor mestria na avaliacio ter4 ainda outras
consequéncias. Enquanto os mestres sé puderam calcular o
avango dos seus alunos relativamente a alguns objectivos, ten-
dem a comcentrar-se nestes. Muitas vezes se descuram os
dominios em relagdo aos quais as avaliagBes nio resultam (os
alunos agem da mesma maneira). Assim se explica por que
os conhecimentos factuais continuam a desempenhar papel de
tanto relevo nas escolas, em detrimento de tantas outras apren-
dizagens mais dignas de interesse.

SECCAO 1

OS TRES NIVEIS
DE DEFINICAO
DOS OBJECTIVOS




Independentemente de certas particularidades, quase todos
os autores concordam com a distingdo de irés nivéis na defini-
cdo dos objectivos. ' :

O primeiro, mais géral, é o dos fins ou dos alvos da edu-
cacdo. O fim é «aquilo que simultaneamente & termo e alvo,
esse guestionar por que uma coisa se faz ou existe» (Robert).
E, pode ainda dizer-se, a razéio ou as razoes de ser. Esta ultima
formulaciio parece a mais elucidativa, pois indica porque importa
principiar pelos fins quando se pde o problema dos objectivos
da educacdo. Com efeito, de que serviria discutir as moda-
lidades, as particularidades de uma acgdo que ndo seria racio-
nalmente motivada?

Os fins podem assumir um caracter de tal modo sintético
que baste um para simbolizar a justificagio de toda uma vida.
Por exemplo, «salvar a sua alma» ou «educar o homem respei-
tando a sua natureza» constituem ‘aquilo a que chamava o
século XIX os principios supremos =‘_a’ educacao, finalidades
a que tudo o mais devia submeter-se.

E evidente que tais «principios> s6 podem ser bastante
gerais. Apesar da sua importancia crucial, ndo constituem
portanto guias seguros e evidentes na acgdo quotidiana. A exe-
gese tem entdo por missdo suscitar precisdes. Sem método
ou iniciativa definidos e suficientemente claros para serem -
comunicados, a exegese torna-se simples projecgdo da perso-
nalidade ou das ideias preconcebidas do exegeta. '
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Sobretudo a partir dos dois (ltimos decémios, tentou se
ainda definir métodos de amilise e de classificacdo que permi-
tiam estabelecer um elo entre os fins ou os alvos da educacio
e a acgho quotidiana. Este movimento intermediario constibui
o segundo mivel da anilise, aguele em gque se inquire gue tipo
de comportamentos (cognitivo, afectivo, psicomotor) - desem-
penha um papel privilegiade no trajecto, por vezes tdo longo,
rumo ao fim ou ao alvo. As taxonomias, hoje ifio célebres,
respeitam principalmente a este segundo nivel.

Contudo, objectam os behavioristas, taxonomias comoe a de
Bloom mantém-se mentalistas. Nio informam o educador acerca
dos comportamentos concretos, observaveis, gue todavia cons-
tituem a Umica pedra de togque segura das aprendizagens e,
portanto, do ensino. Atinge-se assim o terceiro nivel, o dos
objectivos operacionais.

Sabe-se que deve existir enire os trés mivéis de definicdo
uma unidade tdo perfeita quanto possivel, ou a educac¢édo tomba
na incoeréncia, .

Ora, em ultima anilise, a demonstracio racional desta
unidade global revela-se dificil, ou mesmo Impossivel. Surge
sempre um dado momento em gue o juizo sobre a adeguacio
ou a compatibilidade se torna subjectivo.

A esta dificuldade vom juntar-se outra, que 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 entidades susceptiveis de servir fins
muito diversos. R. Delhez escreveu !:

«...a partir de uma certa ordem, os objectivos podem e deveriam
ser subtraides a toda a conmderagao ideolbgica, pois podem wver-se

! R. Delhez, «Nouvelle pédagogie des enseignements supécneurs»,
in Les Cahiers de 'A.U.P.E.L.F., 5, 1973, p. 240.
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implicados em objectivos de ordem superior expriminde ideoclogias
muito diversas, até contraditérias.»

Talvez seja necessario notar todavia que, se pela sua ana-
lise imterna, os objectivos de contetdo podem e devem ser
subtraidos 4 ideologia, esta intervém de gualquer maneira oo
momento de verificar a unidade entre fins e alvos, e objectivos
especificos.

Numerosos autores propuseram modelos gue precisam os

trés grandes nivéis de definicio dos objectives mostrando a

sua articulacio, S0 apresentaremos dois, susceptiveis de aju-
darem a estruturar o nosso estude.
D. Krathwohl ? situcu bem o problema mo seu conjunto:

«Torna-se -agora claro que'devemos anaiisar os objectivos a dife-
rentes nivéis de especificidade, em funcac da utilizacdo que deles
quisermes fazer. ’ ‘

Num primeiro nivel, o mais abstracto, deparamos com definigtes
assaz vastas e gerais que prestam um grande contributo ao desenvol-
vimento dos programas de instrug¢éo, para arrumar os tipos de cursos
e o5 dominios a cobrir, e para os alvos genéricos em relacdo aos quais
muitos anos de educagdo poderiam tender ou que toda uma escola de
um determinado nivel (elementar, secundirio) poderia perseguir.

A um segundo nivel mais concreto, uma orientacdo no sentido de
objectivos comportamentais ajuda a analisar os alvos generalizados
como alvos mais especificos. Objectivos deste tipo revelam-se muito
uteis, pois formam os blocos para a construcdo do ensino. _Estes. cbjec-
tivos definidos em termos comportamentais servem para especificar os

2 D. Krathwohl, «Stating objectives appropriately of program, for
curriculum and for instructional material developments, in Journal of
Teacher Education, 16, 1965, pp. 83-172.
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alvos de uma unidade de instrugéo, de um curso ou de uma sequéncia
de cursos.

Em terceiro lugar e finalmente, depardmos com o nivel neces-

sario & criagao de materiais educativos — materiais que sfo a aplica-
¢ao operacional de uma wvia particular (€ raro que varias vias estejam
incluidas) que permita atingir um nivel de analise detalhada como se
encontra, por exemplo, no ensino programado. Assim como o segundo
nivel de andlise traduz de forma concreta, pormenorizada, as nogdes
de alvos existentes no espirito do bom professor, tal como ele os plani-
ficara no primeiro nivel mais abstracto, do mesmo modo este tipo de
anjlise detalhada foca os objectivos dos planos de ligBes especificas,
a sua sequéncia nestes planos, e o nivel de ¢performances» requerido
para se poder declarar o ohjectivo como alcancgado.»

Nustrando e ampliando esta imiciativa em trés estadios,
conferindo-lhe um contexto pedagogico, E. De Corte propde'’?
um modelo que adaptamos levemente - para lhe conferir um
valor ainda mais geral.

E. De Corte parte de um objectivo supremo da educagio
que formula: «Desenvolver a personalidades. Muitas vezes sdo
apontados 4 educagdo varios alvos deste género: constituem
os objectivos mais genéricos.

O modelo poderia ainda ser desenvolvido, mas basta para
0 QUe nos propomos. '

Iremos encarar sucessivamente os trés grandes nivéis:

I. Os fins e os alvos da educacdo.
II. Os objectivos definidos segundo as grandes categorias com-
portamentais: as taxonomias.

" III. Os objectivos operacionais.

3 E. De Corte, Onderwijsdoeistellingen, op. cit., pp. 94-95.
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Fase I. Inventario dos objectivos mals gerais

\

Andlise da fungiy social do ensino

Anplise da sociedade

X

Interrogacio directa da socie-
dade sobre os_objectives do
ensino

Filosotia da educacio

— gistema de ordem

— quadro de orientagdo

como

Resultade:

Ohjectivos muito abstractos
a primeira expllcltacio de
Imais gerais

fornecendo,
objectivos

Fase II. Inventhrio e diferenciaciio dos objectivos a um nivel de abstraccdo intermedidrio

Explicitag@o de objectivos muito abstractos

¥ X

Delimitagdo de dominios de conted-
dos & de rubrlcas {dimensdes
do conteGda)

Especificagio dos nivéis de comporta-
mentos cognitivos e afectivos, ou
psicotmnotores

Rezultado:

23548 operaches

Ohjectivos de nivel de- abstraccio intermedidrio,
em termos de operac¢des ¢ de rubricas de con-
teddo sobre o qual se pretende fazer [uncionar

Diferenciacin segundo os nivéis e os
tipos de ensino (plano-quadro do sis-
tema escolar)

Diferenciacdo dos objeclivos de nivel de abstracglo intermedidrio

Diferenciacio segundo a impor-
tincia relativa dos chjectivos

» X

Fase II1. Inventdrio e diferenciagio dos objeclivos especificos

Concretizapdo dos objectivog de nhivel de abstracgio intermedlario

Andlise das rubricas de contenido em
pontos, unidades e elementos de
matérian

Especificagiio em lermos de comportamentos
concretos que of alunos devem aplicar aos

conteudos

N K

Resultado:

- cOncretos

QlLjectivos concrelos ou especlficos: matérias e comportamentos

¥
Diferenciacdo desles objectivos
b

Diferenciaclio segundo|
@& acessibilidade
tebriea

Diferenciacio segundo
0 Interesse relalivo

Ordem em sequéncias
didécticas

Lo
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Introducdo

A propria circunstincia da definicéo essencial da educacgéo
sb ser possivel segundo os trés grandes eixos axioldgicos (ver-
dadeiro-bom-belo) basta para marcar a importancia primordial
dos alvos genéricos da educagdo, dos seus fins no sentido mais
lato do termo.

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

Mas, encontrados os termos da definicdo essencial, pbem-se
duas guestoes cruciais:

1. Segundo que critérios sera atribuide um valor 4 acgdo edu-
cativa ou seu produto?

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

Antes mesmo de nos empenharmos numa analise destes
problemas, é evidente que encontraremos aqui a linha de demar-
cagdo enire a democracia € o seu contrario, entre o pragma-
tismo € o idealismo.

A educacfio & um fenomeno social. O detentor do poder,
nao aceita disposigies educativas que destruam a ordem que
lhe garante esse poder.
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J. Goodlad tem portanto razdo em distinguir trés nivéis de

'deciséo em matéria de objectivos !:

__as decisbes sociais (societal), tomadas pelo poder politico;

_.as decisdes institucionais, tomadas pelas autoridades peda-
gogicas, na linha das decisbes sociais;

__as decisdes do ensino, tomadas principalmente pelos profes-

SOTES.
Vamos agora tentar abordar mais de perto as questdes
acabadas de por e as implicacdes das’ respostas requeridas.
Por definigdo, os objectivos genéricos séo relativamente
vagos e portanto inadequados & construcio imediata de sequén-
cias de ensino ou de instrumentos de medida. Isto ndo constitui
um motivo de rejeicdo em proveito de objectivos operacionais.
Tém ambos um papel a desempenhar; os primeiros comandam
os segundos e niio o inverso. E importa néo os confundir.

1. Um modelo geral da dindmica cultural

E. Tylor definiu a cultura (no sentido de uma civiliza¢io)
como um ¢todo complexo gue compreende os conhecimentos,
as crencas, a arte, a moral, as leis, os costumes, as técnicas e
os habitos adquiridos pelo homem como membro da sociedade».

Partindo desta definicdo, G. De Landsheere propde o modelo

~ junto onde se destaca gque, numa primeira época, a educagio
é a pura expressio de uma cultura nascida da interaccdo do

homem com o meio e o ambiente 2,

! J. Goodlad, citado per W. Popham, in Instructional Objectives,

Chicago, A.E.R.A., 1969.
2 G. De Landsheere, «Education comparée et dymamique cultu-

rélles, in Repéres, 3, 1964, pp. 64-T9.
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A partir da segunda época, a educacio deixa de ser neces-

sf'trfamente um resultado simples ‘da cultura. Encaram-se trés
hipdteses:

1. N1._1ma cultura puramente dindmica, a educacgfo inicia as
criangas na cultura dos pais para lhes permitir inserirem-se

activamente na sociedade e fornece, ao mesmo tempo, os

melos e a liberdade de contestar a cultura existente, de
a. modificar para melhor corresponder as necessidades ex
rimentadas pelo homem num momento da sua histéria,

pe-

Cultura
diaara Educaco ! Nova forma

de cultura

\-__3'_.__——7

1. A cultura gera a educacio.

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

3. A geragio jovem transform igi
a4 a cultura original numa cu
nova (caracter progressista, divergente), tura

2. Num._a cultura puramente estatica, o esquema simplifica-se.

Cultura
estética Educagio

1. A cultura gera a educagio. :
2. A educagio reconduz integralmente 3 cultura indcial.

3. Numa cultura de caracter misto,

€m parte dindmica, em
parte estatica, o esquema torna- Y

se mais complexo.

0S FINS E OS ALVOS

1(b)
- 'y
. Cultura actual: em ”__“)) k!
Cultura parte cstatica, em Educagfio 5| Cuitara
passada- parte dindmica 2<(—') nova
a4
w

- 2 (b}

1. a) A educacao & em parte, a expressdo da cultura actual,
b) e, em parte, a expressdo de uma cultura passada.

2. a} A educagio prepara a integracdo na cultura actual (é con-

" vergente);
b) ela prepara a integracio numa cultura que desapareceu (é
retrégrada).

3. Mas a educacdo prepara também o advento de uma cultura

nova (& divergente).

Esta terceira hipétese corresponde melhor & situacfio actual
dos paises industrializados, onde as sociedades no seu conjunto
e cada um dos individuos que as constituem, combinam, em
proporgoes muito diversas, o espirito de retrocesso, de statu
quo e de progresso. Esta diversidade constitui simultaneamente
uma explicagio e uma das justificagbes do pluralismo dos
valores. 7

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 civilizacdo é estatica ou dindmica.

Partindo de E. Durkheim e ampliando progressivamente
a sua teoria, A. Clausse propde, no dominic da educag¢do, uma
resposia conjunta a esta guestio. ‘ o

Num dos seus primeiros trabalhos, trés dos pontos em que
A. Clausse baseia a sua histéria da educa¢do sio particular-
mente importantes para o que nos interessa

3 A. Clausse, Introduction & I'histoire de Uéducation, Bruxelas,
De Boeck, 1951, pp. 13-14. . :
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¢l. «0 homem

homem abstracto, ideal, uma perfeicio humana vista através de umg |

filosofia eterna, mas o homem tal como a sociedade o pretende e elg
pretende-o como a sua economia interna o reclamas (Durkheim).

2. 0 género humano conhecey apenas uma educagfo mais oy
menos completamente realizada. A épocas diferentes correspondem
tipos de educacdo diferentes, ideais culturais correspondendo a concep-
¢bes particulares do homem, que dependem largamente das exigénciag
e da organizacip da ‘sociedade. Por isso se pode afirmar que a curio-
sidade intelectyal {com o espirito critico que ¢ o seu fundamento e a
sua condicBo) sé existe quandg a sociedade dela necessita (...).

3. Em qualquer sociedade, sempre houve varios tipos de educa-
cao correspondendo as diferentes classes, as suas exigéneias, 3 sug
finalidade social.s

Reprova-se 3 tese de Durkheim a sua perspectiva por de
mais esquematicamente materialista, o seu «mecanicismo socio-
légico» %. A recente crise da energia acaha todavia de lembrar
duramente que uma modificacio de certa importinecia nas con-
dicbes econdmicas tem repercussdes imediatas, nio apenas no
trabalho e nos lazeres, mas também nos valeres. E caracte-
ristico observar-se que varias declaracies suscitadas pela falta
de petréleo insistem sobre a necessidade de respeitar o ambiente,
de escolher um modo de vida mais natural e mais simples, de
melhor se tomar consciéncia da solidariedade humana...

Hoje, j4 nos nio deixamos contudo encerrar numa con-
cepcdo simplista do determinismo econémico., Compreende-se
melhor, que seja toda a cultura -e nfic um 36 dos seus aspectos,
a4 constituir ag contingéneias de reforgo que modelam as con-
dutas. Também se vé mais nitidamente o papel do desvio, da
heresia, aqui interpretados como comportamentos divergentes
Que ousam exteriorizar-se contra a dominante social. Resu-

mindo, é reconhecida a causalidade ciclica homem-condi¢des
materiais.

* Ver: M. Lobrot, La pédagogie institutionnelle, Paris, Gauthier-
-Villars, 1972, p. 12. :

4
i
q
3
;
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O segundo ponto retomado por A. Claussencopservou 'to.f;,
sua pertinéncia. Tém-se afirmado com freq'uelnma que V;V :
. entemente mais sabios do que quantos existiram no milénic
iizrior. No entanto, nada permite' pen.s-ar que o hom::mcia;

unda metade do sécule XX seja diferente em po en. :
-?etge]ectual do homem dos séculos passados. Encontra-se sim
g;esmente em condicbes diferentes. . N

Enfim, é evidente que a «democracia» rel,nante em \iar;‘:i
paises ocidentais (que se diz sem classes), esté longe ?a 1g:0r-
dade sonhada em 1789, Para assegu*raf a «rep.);'oduia;c;»,m cor
respondem ainda varios tipos de educaciio aos diferen

iais. ‘.
SoclNumzal primeira estimativa seguimos .M' Reuchlin® que
escreveu:

i i itas
qHabilitar o individuo a realizar de certa maneira, entre mu

-

. . P P
outras possiveis, alpumas das inumerdveis potenc1ahdad§sincxraqcug% £
orn is 1i i turadas as suas in

ndo mais ricas e mais estru : S

Pl : limites inevitavelmente impostos por qua

0 seu meio, dentro dos imite men! e
:?:T; actividade social, poderia ser esse o objectivo geral a assinal

a educagio.»

2. A escolha dos alvos da educacdo

O modelo de processo de selecgio dos_ alvos -da_ edu;afaro
proposto por R. Tyler é actualmentei 0 mals_ conhecido. Etzr-
pretado dentro do espirito em que foi concebido pelo.sel.l a ssé
e nao textualmente como sucede com bastante frequ.enma,te X
modelo revela-se 1til. R. Tyler insiste .bastante: nao se ral a
de uma sequéncia fixa, mas de um COnJun'l;o_em qtie .caccl)a G;ec;
mento deve acabar por ser tomado em consideracdo: « adv
do nosso racionale consiste em fornecer uma perspectiva dos

5 M. Reuchlin, L'orie-ntation scolairé, Plan Europe 2000, 1970. p. 67.
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elementos intervenientes num curriculo de instrugdo e das suag
inter-relages necessariass.

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

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 a tornar-se
um membro efectivo dessa mesma sociedade.»

Que aptidbes exige ela dos seus membros? Quais sdo, em
particular, as suas caracteristicas no que respeita a safde,
a familia, a lazeres, a trabalho, a religidio e a assuntos civices?

A posigio & portanto utilitarista, funcional. Muniu-se de
uma reflexdo metodolégica visando evitar o hiato entre a
escola e a vida. «Tanto quanto possivel, o ensino deveri ser
planificado de modo a que as etapas iniciais da aprendizagem
sejam vencidas sob a direccdo da escola, mas de forma a que

€ssa 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 intelectual, afectivo,
fisico. Geram interesses.

¢ R. W. Tyler, «Some persistent questions on the defining of objec-
tivitess, in C. Lindvall, Ed., Defining Educational Objectives, Univer-
sidade d2 Pittsburgh Press, 1967. ‘

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

L
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Na nossa sociedade, e jogo das necessidades e dos inte-
resses estd limitado a certas normas. Por exemplo:

_. 0 interesse manifestado pela exploragdo espacial -.pode auxi-
liar a alcancar toda uma série de objectivos positivos;

__Em contrapartida, o interesse pela pornografia ndo sera
encorajado.

Num plano mais escolar, importa determinar, por um I-ade.,
astcaréncias das aprendizagens (que falia p_ara poc’ier conii-
nuar?) e, por outro, a readiness (que objectivo esta o aluno
pronto a seguir?). ’

Enfim, antes de se assinalar um objectivo, verificar-se-a
se ele ndo teria sido ja perseguide e atingido.

c) Conteiido. — A questdo essencial aqui posta e: que deve-
riam saber todos os membros da sociedade e que cenhecimentos
estario reservados aos especialistas?

A ciéncia evolui depressa e muitos progresses e descobt?r-
tas ficam ignorados pelos professores. Contudo, se a socle-
dade entender, por exemplo, que 0s seus membros devem ‘C(?nhe-
cer a matematica e porem-na ao servi¢o da acgio quotidiana,
ha que estudar a matematica que serve melhor o homem con-
temporaneo.

Apos estes trés tipos de analises, deparamos com grande
niimero de objectivos mais ou menos vagos que importa selec-
cionar. A filosofia e a psicologia constituem crivos que p_er:-
mite classifica-los por ordem de importancia e de acessibi-
lidade.

d) Controlo da compatibilidade com a filosofia e a educa-

¢do a que se adere. —Este factor é evidentemente decisivo.
A gque valor se da importincia? Os objectivos que comegam a
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A s . L = 3 i objectivos 7
esbogar-se ao cabo das trés analises anteriores serdo compa.- . g Modelo de R. Tyler para a seleccio dos objectit

tiveis com elas?

Tem-se criticado frequentemente Tyler a propésito do lugar Origem Origem Origem
que compete a este factor. Nio deveria ter prioridade a ideo- Contend

. 8 . sp= . . . -~ ' . nieudo
logia? Veremos como Goodlad Justifica esta reivindicagdio. Na Estudante . Socledade d‘f ensing

realidade, R. Tyler aproxima-se de Durkheim postulando, pelo
menos implicitamen'te, que a sociedade dirige os valores e nap
o inverso; por isso ele lhe d& a primazia no seu modelo.

e) Controlo da compatibilidade com a teoria do. «learnings
d qual se adere. — Os objectivos diferirdo profundamente se-
gundo se queira transmitir um saber ja feito oy criar uma
compreensio do mundo que vi de problema em problema, em
que cada licio dé ensejo a uma abertura, a uma nova busca
a tentar. ’ '

Esta-se evidentemente de acordo gquanto ao fundo, mas a

expressdo «ieoria do learning» parece inadequada. Trata-se Crivo Crivo

aqui de uma concep¢do da cultura, Particularmente, a teoria

neobehaviorista do learning apiica-se a todos os tipos de cul- . . Psicologia

tura: variam as situacies e os refor¢os operants. Fu?js;na da
Parece pois oportuno medificar 0 modelo unindo, numa educagio aprondizagem

mesma celula, a filosofia e o conceito de cultura, 0 que permi-

tird reservar o segundo ao aspecto psicolégico propriamente
dito: tomada em consideracao do estado de desenvolvimento, et¢.

Objectivos de ensino precisos

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

7 R. W. Tyler, Basic Principles of Curriculum and Instruction,
Chicago University Press, 1950. :
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A critica formulada por J. Goodlad ® parece no entantg
mais fundamental do que as outras: insiste na intervencdo dog
valores em cada etapa.

J. Goodlad propde que se considerem primeiro os valores
(definidos como conviccdes sobre se uma coisa é boa ou ma4,
desejavel ou indesejavel). Dos valores derivariam os alvos,
dos alvos os objectivos, e dos objectivos a organizacio das
situa¢des de aprendizagem. Sio 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 «deslocacgdess. Na
realidade, a filosofia intervém imediatamente.

«Os valores e as posiges filosoéficas actuam inevitavelmente em
todas as fases da concepgdo de um currieulo: antes de passarem pela
joeira como propde Tyler, muitas possibilidades terdo sido jA afas-
tadas, consciente ou incomscientemente. Por isso recomendamos con-
trolos semelhantes ao da crivagio de Tyler, em toda a deciséo de
importancia para que a seleccfio dos fins e dos meios seja compativel
— pelo menos in spe — com os valoras consagrados inicialmente (...).
A elaboragdo dos programas escolares exige que valores e dados objec-
tivos estejam sempre em perfeita igualdada9.»

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

«Quem quer que preconize objactivos especificos para o ensino
das matematicas, deve esperar que lhe ponham a pergunta: «Porqué?s.

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

9 Ibid,, p. 28,

1 «An S.M.S.G. statement on objectives in mathematics educa-
tion, Newslettzr, N.° 38, p. 17.
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gposta a tal interrogagio comega por «Porqu'e», continuando _depo:s
A Pe? maneiras diferentes. A primeira é do género: «C(_)nsegulr este
de'dut;ii\fo & em si uma boa coisa». A segunda: <A aprendizagem desta
;?;fefri:a & necessAria para com ela se poder abordar outras.

Notemt que o primeiro tipo de respoEta eXprime um Jullzodéli{;
yalor, enquanto o segundo é uma declara_gao de fact)o.. Ora._siezo is
individuos ndo estdo de acorfi-o a propésmtq .dm.a um mesngs 1ium w de
valor, ndo existe uma via racional para decu_h-r, devq(ei@o-;l s limitar a
notar que eles divergem. Em compensagao, as | ive %
declaracdes de facto podem ser examinadas empiricamente.

£ pois evidente que a definicdo de um objactivo_ e.sté incom-pleéa
desde que se ndo faga acompanhar da razdo gue presidiu 4 escolha do
objectivo. ‘ - : o
" Muitos conjuntos de objectivos, especialmente entre os obmec%vt(_)_s
comportamentais recentemente publicadAos, apresentam graves defi-
ciéncias por ndo especificarem o porque.»

Dificilimente se pode definir methor a intervencdo dos valo-
rés, tanto mais que —o Grupo esquece-se de o acentuar——sen?
a intervencio da escolla axiolégica, o problema de facto (aqui
a definicao do que é antecipadamente requerido a- certas apren-
dizagens) nem sequer terd ocasido de se pér. Pois nem sequer
se saberd o que se deve ensinar. ‘

Poderiza sem diavida objectar-se que alguns professores
ensinam sem enfrentar estas guestdes. E exacto, porém outros,
que eles seguem cegamente, fizeram-no por eles.

Neste aspecto, gquereriamos precisar, pelo menos proviso-
riamente, a nossa posi¢io da maneira seguinte:

1.  Comecando a educacdao formalizada por ser filha de uma
sociedade antes de se vir a transformar, eventualmente,
num agente de transformac@o dessa mesma socieFlade, i‘:l
andlise das exigéncias da sociedade mae constitui o pri-
meiro tempo da definicio des alvos da educacio. .

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

este mantém a primazia. Primazia gue iem o seu limite
na primazia dos outros. Como bem o acentua a recente




Qharte de %'école pluraliste, importa «realizar em qualquer 3
circunstancia, a sintese dos_interesses de todos na aceitagsig '

dos inevitdveis constrangimentos de toda a vida colectivay 1t

Efectivamente, como lembra a proposito M. Reuchlin, afir.
l'l:lalj que a ed_ucagéo tem por alvo desenvolver todas as poten-
cialidades do individuo & um estribilho duplamente enganador 2

a) Primeiro, parece nio se ser capaz, actualmente pels
menos, de identificar sagazmente estas potencialidades.’

b) Mesmo que se fosse, é duvidoso que uma vida humana

bastgsse par.a .a expansao de todas as potencialidades exis-
tentés na maioria dos homens.

_c). Deve-se, nestas condigdes, mesmo considerando apenas
0 individuo, desenvolver as potencialidades . gratuitamente?
M. Reuchlin traca claramente o limite: «...urﬁ objectivo edu-
cati‘.fo utilitirio pode mostrar-se sempre em ldesacordo com a
reahza(,:éﬂ das potencialidades individuais e nesse caso deveria
ser entdo sacrificado. E preciso ter-se consciéncia de que esta

prioridade concedida i ecultura gratuita & :
a € um valer anti
histéria da educagios. ntigo na

.d ) Enfim, ¢seria a plena expansio de cada individuo neces-
sanament.e Ccompativel com a edificacio de uma sociedade:
que respeitasse a liberdade e a dignidade de cada um?...» Nada

de g A
-de menos seguro. Dever-se-4 portanto proceder a escolhas no
memento de apontar os alvos 3 educacao.

3. E_]m gqualquer _m'omento histérico da humanidade existe objec-
tntamente uma certa dose de saber. Saber que alcancou
toje tal grandeza que deixou de ser assimilavel, na sﬁa

1L Alianca si ‘é is ‘
197, 3 ca de ensino, Charte de école pluraliste, Bruxelas.

2. M. Reuchlin, L’orientation scolaire, op. cit,, pp. 64-65.
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totalidade, por um .individuo, Também aqui € preciso
. escolher. .

Perante estes trés dados: sociedade, individuos e uma

i quantidade de saber, como se processard uma escolha, ou mais
¢ exactamente uma série de escolhas de objectivos encaixados
uns nos outros? E aqui que a axiologia vai desempenhar ple-
pamente um papel, perfeitamente esclarecido por A. Clausse.

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

«..h&i apenas duas maneiras fundamentais de encarar a’ vida,
duas concepcbes do homem e do seu destino.

Num primeire grupo de filosofias, enconiramos todos os sistemas,
todas as epistemglogias e todas as éticas que fixam o homem numa
posicio conforme a um plano racional considerado como imalterdvel
e fora de questio (...): elas atribuem ao homem, em relacéo ao lugar
que ele ocupa no mundo, a cada grupo social, a cada categoria, a cada
individuo na sociedade um lugar, uma significa¢iio e uma fungdo (...):
tém em comum o facto de nio confiarerm no homem, que consideram
como um perpétuo imaturo incapaz de assegurar o seu préprio destino.

A isto se opdem os conceitos, por definigfo revolucionarios, para
os quais o homeni é uma histéria que se faz, que gsitnam o fim supremo
do homem no préprio homem, isto &, em cada individuo e em todos
os individuos sem distingdo. A sua ambicdo consiste em libertar o
ser humano de todas as opressies, em the permitir que se expanda
em toda a riqueza de uma personalidade progressivamente desenvol-
vida no decurso da histéria. Para eles, importa entregar ao homem,
e s6 ao homem, a direcclo do seu destino (...).

Na realidade, a filosofia ndo passa de um dos termos, um dos
aspectos de um vasto complexo cultural expriminde num dado momento
e em dadas circunstaneias a sintese de um tipo de vida e de pensa-
mento peculiar a um lipo de civilizagio B>

13 A, Clausse, Pédagogie rationaliste, Paris, P.U.F., 1968, pp. 8-9.
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Se a filosofia € apeﬁas «um dos termos de um... complexo
culturaly equilibrado, & necessariamente compativel com este.
E, efectivamente, constata-se que nas culturas estaticas, fecha-
das, o perenialismo domina, enquanto que as filosofias huma-
nistas, pragméaticas caracterizam as culturas de dominante
dindmica. ‘

Como se viu no inicio deste capitulo, 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 educagdo.

Mas ao nivel dos alvos, essa primeira escolha arrasta ime-
diatamente outra. As filosofias perenialistas conceberdo que
cultivar a crianca, & enculturi-la num mundo estatico e inicia-la
portanto numa verdade ou em conhecimentos ja feitos e aca-
pados. Pelo contrario, a opg¢do humanista vé na cultura um
acto dinamico, conquista do meio e construgdo continua do
conhecimento e da verdade, definida como adequagio momen-
tanea do pensamento & acc@o eficaz.

Esta unidade da primeira escolha

Filosofia humanista
Sociedade dindmica
Conhecimento em evolugio

Filosofia ndo humanisia
Sociedade estatica
Conhecimento acabado

justifica cabalmente, julgamos nés, a reuniao 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 momento. Mas chegou
sem divida a altura de verificar como tudo isto se traduz
concretamente.

Nos documentos preiiminares da fundaciio do LC.O. (Inter-

iyt i iR e e A
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national Curriculum Organization), encontra-se uma ohservacao
significativa:

«Fala-se muito em estudar as informacdes relativas aos factores
econbmicos € sociais, em precisar as caracteristicas das criancas €
dos adolescentes, em definir o progresso dos nossos conhecimentos a
fim de se determinarem 0S alvos mais apropriados & educagio prima-
ria e secundaria. Mas a retérica dissimula o facto de relativamende
pouco trabalho sistemético desta espécie ter sido tentado, mesmo a um
nivel de avaliagBo bastante bhaixo *.»

De facto, se se pretende ser simultaneamente eficaz €
democratico importa estabelecer com a maior brevidade pos-
sivel o verdadeiro «caderno de encargos culturaisy para 0S5
proximos anos € criar, ao mesmo fempo, 08 mecanismos. que
permitam revé-lo permanentemente.

Grupos constituides por fildsofos, moralistas, sociologos, .

médicos, psicologos, ecologistas, pedagogos, estudariam os valo-
res abarcados nas diferentes subculturas gue compdem uma
pacdo. Auxiliados por futurologistas e tecnologistas,’ eXpeTi-
mentariam também prever os valores que guiardo o futuro.
Aqui, deveriam tormular diversas hipdteses de base e esforcar-
_se por calcular as suas consequéncias .

Ponto capital e por de mais jludido: a solidariedade humana,
idealmente universal, s6 & possivel se alguns valores funda-
mentais puderem ser aceiles por todos. Em gue consistem eles
actualmente? Com toda a evidéncia tais valores, a existirem,
devem conduzir a alvos de primeira importancia para a edu-
cagao. '

Ao lado destes valores comuns, provavelmente pouco nume-
TOS0S, encontrar-sedé-toda uma pgama de outros que, numa
perspectiva verdadeiramente pluralista, seriam igualmente res-

¥ 1.C.0., Paris, 1972, p. 22.

15§ 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
2 sua vontade.

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

Como J. Raven explica ', essas anAlises revelariam:

— que conhecimentos e que configuracdes de pensamentos, de
sentimentos e de acches estfo associados ao &xite das diver-
sas carreiras; ’

— Que aquisicbes educativas estio associadas aos diferentes
modos de vida implicando diferentes configuragdes de satis-
facies e de frustragdes.

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

A educacdo € quase sempre concebida como se na reali-
dade apehas existissé uma gama de 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
explicitades e anunciados os alvos da educacio € que as partes
interessadas possam definir o seu acordo ou desacordo acerca
do que vai contribuir para modelar a sua vida presente e futura.
Com excessiva frequéncia, a educag:.'?";o arroga-se o direito de
decidir pelos primeiros interessados. Referindo-se a um texto
onde H. Janne distingue dois grandes tipos de homens: oS
que se sentem seguros Dum equilibrio social sem histéria e

1% J. Raven e R. Handy, Education in the Last Quarter of 20th

Century. Affective Education (or the Second Three R’'s in Education),

Budapeste, Comunica(;ﬁo no Coléquio do LE.A,, 1971
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aqueles que aceitam o risco da aventura num sistema social
que se questiona, M. Reuchlin pergunta a si proprio se ha o
direito de impor o risco e o esforgo a um individuo que prefere
a seguranca . Por outras palavras, assiste-nos o direito de
decidir por outro aguilo que constituira a sua felicidade?

Parece bem que nio, tanto mais que se concebe demasiado
a felicidade dos outros em funcio dagquilo que se quer pessoal-
mente impor ou salvar. E, efectivamente, o que denuncia a
analise institucional .

«A fabrica tem por funcio produzir automéveis ou gls: mas com-
pete-lhe, antes de mais, produzir lucro (...). Do mesmo modo, a escola
tem por funcdo preparar para a vida profissional, fornecer uma cultura
geral, etc.; mas cabe-lhe primeiramente fazer interiorizar as normas
oficiais do trabalho explorado, da familia cristd, do Estado burgués.
Na escola, ensina-se ainda a interiorizar o modelo da fabrica. Na
escola, na fabrica, aprendem a <esmagar-ser diante dos superiores e
em seguida, se for esse o caso, é que apreenderiam uma profissao.»

Os contetdos a que P. Castelain e os seus colegas chamam
o objecto formal do ensino ', deveriam constar igualmente de
um caderno de encargos especial que os especificaria e o0s justi-
ficaria sob dois aspectos: o da relacdo com os fins da educa-
¢do e o da légica interna da matéria.

Tradicionalmente, os programas escolares consistem quase
exclusivamente de listas detalhadas de matérias, o que pode-

ria levar & conclusdo de que presidira & sua escolha um rigor

especial.

Na realidade, raras vezes um curriculo € elaborado apés

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

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

15 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 analise exaustiva do contel’ldq na sua relagcdo com os
objectivos.

P Castelain e os seus colegas, aos quais fomos buscar o
essencial das observacdes seguintes, ancotam com razdo gue
reina uma certa arbitrariedade na seleccAo das matérias des-
tinadas a representar um mesmo objecto formal: esse mesmo
objecto intitulade curso ndo da por vezes cobertura a con-
tenidos muito diferentes segundo o professor que dele se
encarrega? '

Esta «personalizacio» ndo é necessariamente condenavel,
tanto mais que as caracteristicas peculiares dos alunos e da
situacio podem desempenhar o seu papel. Mas importa clari-
ficar e explicitar as razdes da escolha.

Um objective de ensino incide sobre um conteade (objecto
formal), supde e implica comportamentos pessoais e .inter-
pessoais dos alunos, que se produzem em situagdes concretas.

P. Castelain et al. consagram reparos interessantes ao con-
tetido (objecto formal) das actividades pedagégicas, sem davida
de grande preferéncia no passado (o que nio significa ter side
judiciosamente escolhido)}, mas que nio deve por isso ser hoje
negligenciado.

Primeiro, importa referir os objectivos genéricos da edu-
cacdo e «elaborar a lista das unidades de objecto formal,
consideradas indispensdveis ao cumprimento desses objecti-
vos Ds.

Depois desta primeira tarefa, e denfro dos limites por ela
estabelecidos, um dado conteddo (ou objecto formal) vai orga-
nizar-se e ordenar-se segundo dois eixos: a andlise ldgica ou
objectiva da matéria e, adentro das grandes barreiras levan-
tadas por esta analise, a estruturacie subjectiva, por razdes
pessoais ou pedagdgicas.

A Ibid., p. 103,
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A analise objectiva (em que 0s especialistas das disciplinas
desempenham papel de relevo) permite o reconhecimento das
unidades de objecto formal e as suas ligacfes légicas; a estas
competiria, especialmente, revelar as pricridades necessarias,
isto &, as aquisi¢ches criticas, constitutivas das limitagdes (ted-
ricas, senfio absolutas) de curriculo.

Os docentes mantém uma dupla liberdade dentro destes
limites:

— estruturar segundo «a sua propria visdo da disciplinay;
— estruturar de acordo com a situagdo pedagdgica particular
em que se inserem.

Mas, fazendo-nos eco dos awutores de L’éluctable métamor-
pvhose, o0s motivos de uma dada estruturagdo seriam sempre
explicitos.

As vantagens de tal clarificagdo sdo consideraveis: melhor
percepcao dos objectivos em relacio aos alunos, coordenacio
e encadeamentos mais faAceis entre professores, eliminagio
periédica de unidades de conteiddo que tenham perdide a sua
razao de figurarem no curriculo, evitar repeticbes fastidiosas
e inuteis a diferentes nivéis da escolaridade.

3. Dois exemplos da evolugdo dos alvos

Depois de ter proposto um modelo geral da definicio dos
objectivos de educacio, ndo é inatil uma rapida retrospectiva.
Comecaremos por verificar quais os fins propostos aos
liceus franceses, durante o século findo. De seguida, resumi-

helga.

remos a evolugdo dos objectivos apontados ao ensino primario.
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Havera logo duas constatacgoes:

1.* Através dos tempos, os objectivos da educa¢do ndo suce-

dem, numa ascensfo linear e continua, a um ideal psicolo-

" gico ou cultural. Pelo contrario, a linha é sinuosa, e nEo

faltam os recuos. Volta-se a encontrar, assim, um novo

exemplo de uma observagdo fundamental, varias vezes
ilustrada por A. Clausse.

2.* Sob a superficialidade das formula¢bes jazem intencbes
precisas, opgdes do poder.

I. OS FINS PRETENDIDOS PELOS LICEUS FRANCESES, -

1860-1960

Deve-se a V. Isambert-Jamati um estudo sobre a flutuacéo
da finalidade dos liceus franceses tal como transparece mos
discursos de atribuicio de prémios 2.

Esta fonte revela-se particularmente rica, pois percebe-se
que tais discursos «se situam quase permanentemen.e a um
nivel teolégico. Dizem eles aos alunos porque frequentam o
licen, aos pais porque matriculam os seus fﬂhoé, aos mestires
porque ensinamy.

<A pa,rtida, observa mais a frente V. Isamberi-Jamati, ndo tinha-
mos excluide a possibilidade de wma insisténcia muito acentuada nos
fins a perseguir. Ora, praticamente, em nenhuma das dimensGes da
andlise ha _estabilidade. Nao se wverificou «uma evolucfio linear, nem
que determinados fins da educacfo, ignorados ha um século, f'ossem
abrindo ca-n.li-nho lentamente, para virem a alcangar hoje o primeiro
lugar, e mais sistematicamente, que tal concepgio ‘moderna’ do ensino
fos;se substituindo progressivamente nos liceus uma outra tradicio-
?Sp. (2.6_)2.1).Deve fal_ardse mais de flutuactes de que de evolugio»

U V. Isambert-Jamati, Crises de la société. Cri ! ]
ment, Paris, P.U.F., 1970. | Crises de Fenseigne:
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O plano de anilise do conteado adoptado pelo autor arti-
cula-se em dois painéis: o da transformacdo a produzir no
aluno e o dos objectos a dar a conhecer, que podem ser con-
siderados meios dessa transformagao.

As grandes transformacges a conseguir sdo em ndmero de
cinco. Atribuimos-lhes um namero fixo porgue iremos, segui-
damente, tragar um guadro recapitulativo demonstrativo das
flutuagoes de objectivos segundo os momentos.

Transformacies

Meios

1. Participagdo nos valores supre-
mos, universais, exteriores ao
homeam,

2. Integracdo na classe social su-
perior.

3. Regquinte individual procurado
pelo préprio.

4, Exercicio dos mecanismos ope-
ratoriss.

5. AquisicAo de meios para trans-
formar o mundo exterior.

Os objectos a conhecer serao:

Leitura dos grandes escritores.
Cultura cgeral», isto é, abstracta,
escapando as contingéncias do
real.

Cultura <gerals, sendo a forma-
¢do espscializada reservada as
classes populares.

Cultive de todas as faculdades, a
fim de formar um «<espirito de
escol».

Ginastica intelectual para assegu-
rar o rigor da opinifio, da capaci-
dade de compreender e de ordenar
o saber, de generalizar.

Aprender a dominar a natureza e
o5 homens.

1. Os homens do passado e as suas obras.

2. Os homens contemporaneos.

4. A natureza humana, eterna e universal.

4. A natureza.
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Flutuacdo dos objectivos

1860-1870 Liceu de escol (Napoledo IIT). 1-2-3-4-5
1876-1885 Queda do Império. Republica. 5-2-3-4-1
1896-1905 Entusiasmo laico num mundo em transfor- |
magao acelerada. 5-4-3-2
1906-1930 Guerra e pos-guerra 3-4-2-5-1

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- 3-24-/-5

que. Gaullismo. espirito

critico

Durante um século, s6 em menos de um ter¢co do tempo
se dara o primeiro lugar & cultura realista, destinada a con-

quistar o meio, e este avango do realismo coincide com o grande
impulso laico.

Os dois diagramas a seguir, tirados de V. Isambert-Jamati,
parecem surpreendentes.
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1876-85

45 ]

24 | 1896-05
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Aquisicdo de meios para transformar o mundo exterior

Lembremo-nos de que V. Isambert-Jamati s6 explora os
discursos relativos 4 distribuigdo de prémios ndo pretendemdo
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asgim fornecer uma amostragem de toda a literatura pedagd-
gica. Todavia implem-se duas observacdes de peso:

1. Os objectivos perseguidos ou, pelo menos, propostos, tém a
sua origem em opinifes filoséficas e politicas e ndo numa
anélise do mundo em transformacfe. Os objectivos do liceu
francés, de 1860 a 1960, sdo, acima de tudo, objectivos de
uma classe social.

2. Mesmo se as pessoas- encarregadas dos discursos (profes-
sores principiantes ou experientes, pais, presidenies de asso-
ciagoes de antigos alunos...) ndo pretendem reflectir o pen-
samento geral, ha o direito de se supor que a sua ideologia
nio vai de encontro #s opgdes fundamentais dos ouvintes.
Na época em que se pronunciaram os discurses, a contes-
tacio era rara, e ainda menor nas sessoes académicas...

II. OS5 ALVOS DO ENSINO PRIMARIO BELGA, 1897-1973

A renilincia aos objectivos genéricos apontados ao ensino
primario belga de 1897 a 19732 mostra uma progressic sur-
preendente: enquanto que em 1897 os objectivos se exprimem
em nove linhas, tratando as trinta e duas péginas restantes so
da matéria, dos meios de ensino e de regulamentos, a proporgdo

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

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

Ministério da Instrugao Publica, Plan d’études et instructions péda-
gogiques pour les trois premiers degrés des écoles primaires et des
classes d’aplication annerées auzx écoles normales et pour les sections
préparatoires des écoles moyennes, Bruxelas, Monitor belga, 1936.

Ministério da Instrugcio PGblica, Plan d’études et instructions
pédagogiques pour les trois premiers degrés des écoles primaires et
des classes d’applications annexées auxz édcoles normales el pour les

sections préparatoires des écoles moyennes, Bruxelas, Ministério da .

Instrucdo Piblica, 1957.
Ministério da Educagio Nacional e da Cultura Francesa, Eduguer
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vai-se pouco a pouco modificando até chegar, em 1973, a uma
brochura unicamente consagrada as opgdes e aos  objectivos
genéricos.

1897 Objectivos cognitivos

1. Djespertar constantemente o espirito de chservagdo, de refle-
xdo e de invencio. ’

2. Habituar as criangas a exprimirem com simplicidade, mas
cla_\rfadmen'te. as suas proprias observacdes, as suas proprias
opinides.

Objectives afectivos

1. Inculcar principios de moral.

2. Insprirfar 0 sentimento de dever, o amor pitrio, o respeito
p_ela-s:. institui¢bes nacionais, a atracgho pelas liberdades cons-
titucionais.

3. Habituar a observar as regras da-conveniéncia.

1922 . Objectivos cognitivos: 05 mesmos que em 1897.
Objectivos afectivos

1-2-3. Como em 1897.

4, Fazer adquirir habites de limpeza, de ordem, -de economia,
de temperanca.

5. Inculcar sentimentos de deferéncia para com as pessoas, de
bondade para com os animais, e de respeito pelas arvores e
pelos monuwmentos pablicos.

6. Preparar o mais completamente possivel para o seu destino
de homem e de cidaddo.

7. QDn-ci]iar a livre expansdo da personalidade com as neces-
sidades de uma educacio colectiva.

pour e monde de demain, la rénovation de l'enseignement primaire,
Bruxelas, Ministério da Educacdo Nacional e da Cultura Francesa, 1973.

A partir de 1936, os programas dos varios ramos incluem também
certas formulacdes de objectivos. Todavia 56 nos debrugamos sobre
as _decl-aragﬁes de principios 4 cabeca dos programas. De contrario
teria sido impossivel a comparagiio com 1973. '
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1957
1973

1.

1936 Objectivos cognitivos

Ministrar as criangas um saber sflido e nfo as deixar na
ignorancia das nogdes basilares e dos mecanismos elemen-
mentares.

Dar as criangas uma certa soma de conhecimentos julgados
indispensaveis para enfrentar a vida.

Fazer adquirir técnicas e criar automatismos.

Formar o pensamento e a sua expresséo pela lingua.
Ensinar a exprimir livremente e correctamente ideias justas
e pessoais,

Levar os alunos a compreenderem o gue léem pela primeira
vez e habitud-los a dirigir o seu pensamento para a com-
preensaoc do texto. : .

. O ensino da gramética propriamente dita visarad sobretudo

a cultura da lingua...

Ensinar as criangas a calcularem rapida e exactamente.
Poder questionar conhecimentos, técnicas e comportamentos,
adquirindo outros, e proceder a reestruturacoes e a sinteses
originals.

Objectivos afectivos

1

Exercer uma accdo educativa, estimular interesses, revelar
valores, provocar a libertacdo espiritual e a elevacdo da
alma. :

Preparar as criancas para poderem orientar tanto o seu pen-
samento como a sua conduta.

Como em 1936.

N.B.: Observa-se uma nitida tendéncia para a fusdo do cognitive
e do afective. A distribuigda que se segue €, pois, bastante arbi-
traria. Condensamos muitissime a expresséo‘__dos objeotivos.

Objectivos cognitivos

1.

2.
3.
4. Promover diligéncias cada vez mais cientificas relacionadas

Fazer construir os instrumentos do trabalho intelectual.
Abertura 4 cullura geral e as riguezas da escola paralela.
Preparar a continuacio dos estudos.

com o desenvolvimento...
Tornar atraente a educagdo permanente.
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6. gcnquqstal.' esse instrumento maravilhoso de conhecimento
e comunicacdo e de interac¢ao social que é a lingua. ’

7. Ensinar a explorar pelo pensamento lateral.

Objectivos afectivos

1. Preparar adultos para o mundo de amanhi. -

2. Explorar, conqui i

: \ star, construir o meio : i
xporar, oo e autoconstruir-se

3. Poder acolher e orientar a mudanga.

4, Fjgz?ir adquirir um espirito aberto, curiosidade, gosto e neces-
31 fa' e de aprender, aptiddo para perceber um problema, a
efinir-lhe os (_iaﬂos, a achar uma solucdo; saber estru—tu;-a»r
05 seus conhecimentos. :

5. eDeas;eE-volveii o individuo: afirmar-se a si proprio, exprimir-se

, parficipar na elaboragdo da cult : a
arti ura e n :

de uma ecivilizacdo. @ construgio

Fazer a crianca viver o seu pres-énte.

Adquirir um equilibrio afectivo duravel,

Ajudar a evolugio intelectual, afectiva, ética, social

Inculcar em cada um o sentimento de ser util.

10. Suscitar a criatividade, o pensamento divergente, a liberdade

a disponibilidade, a responsabilidad
i ' e, a fa ‘ a1
mir, 0 compromisso. culdade de se assu

el

Qualq-uer comentario parece quase supérfluo, tanto o enri-
quecimento da perspectiva ¢ admiravel, primeiro em 1936, mas

7 schretudo em 1973.

Também dificilmente melhor se poderia trazer a luz o pro-
gresso do humanismo no nosso ensino primirio. Ao passo que

em 1897 e 1922 houve a preocupacio evidente do respeito pela

orndem e.stabelecida, pela aquisigdo de virtudes burguesas, pelo
cunf.ormlsmo ou, se preferem, pela convergéncia, 1973 n,)arca
o triunfo do homem que permanece, certamente, solidario com
o.grupo social, mas a quem £ concedido o direito de se expan-
dir, de se exprimir, de contestar.

No entanto resta ainda a percorrer um caminho bem longo.
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Com efeito, interessaria que o Piano de 1973 fosse precedido de
trés publicagbes pelo menos. Incidiriam respectivamente:

1. Sobre os valores adoptados e a justificacio desta decisao.
2. Sobre a teoria psicologica do desenvolvimento a servir de
. quadro de referéncia ao eurriculo.

3. Sobre a analise sisteméilica e prospectiva das necessidades
do homem dos proximos decénios em conhecimentos e em
aptiddes #, e sobre as exigéneias internas das aquisicies a
realizar para este efeito (estrutura <os ramos do saber).

4. Quem escolhe 0s alvos?

Num regime autoritario, a resposta & questdo posia parece
evidente: os detentores do poder.

Esses dirigentes nunca tomam decisdes inteiramente estra-
nhas ao estade de civilizacio em que 5€ encontram. Mas podem
subscrever uma contracorrente. 0 Portugal de Salazar & exemn-
plo recente.

Em regime democratico, as coisas sio menos claras, sobre-
tudo durante a era da democracia da delegac@o de poderes
que subsiste ainda em muitos Estados. ’

Aqui, os membros de uma nacdo delegam 05 Seus poderes
em represeniantes gue mais ou menos eles escolhem. A escolha
dos objectivos da educacio resulta, neste caso, de wm compro-
misso entre os representantes do povo, uma purocracia gue ele
nio elegew, de grupos de pressio mais ou menas encobertos

-

1 Se se conseguir chegar a estas decisfes em matéria de educa-
¢fo, passa-se do prospectivo ae pormativo, com risco de criar condi-
¢bes necessarias & realizacio da predicio (efeito Rosenthal). Esta
dificuldade parece inevithvel, pois até educar para a dispenibilidade
¢ uma opco sobre o futuro.




68 . DEFINIR OS OBJECTIVOS DA EDUCACAO

e de especialistas de ramos que actuam, pelo menos tacita-
mente, como representantes do corpo académico. A opinido
publica desempenha neste caso um papel difuso, dificil de
avaliar, mas provavelmente bastante fraco.

De- qualquer maneira, a opgao tomada pelo poder politico
continua a dominar o conjunto.

Em 1926, os alvos fundamentais da instruciio piblica na
U.R.S.S sdo formulados como se Segue ",

1. Contribuir para- o desenvolvimento da aconomia nacional.
2. Propercionar s massas uma educagio politica e social.
3. Desenvolver as culturas nacionmais dos povos, bases da cultura geral.

Em 1938, os objectivos educacionais na democracia ameri-
cana testemunham uma situagdo politica muito diferente. A per-
gunta sobre o que caracteriza uma pessoa educada, responde
a comissdo nacional ad hoc®:

«Curiosidade de espirito: desejo de aprender.

Palavra: falar eclaramente a lingua materna.

Leitura: saber- ler eficazmente.

Nuameros: resolver problemas de contagem e de célculo.
Vista e ouvido: saber escutar e ohservar.

gaade: compreender os factos fundamentais em matéria de satde ¢ de
doenca. ‘

Higiene de vida: proteger a propria satde e a daqueles por quem se €
responsavel.

Lazeres: ser simultaneamente especiador e participante em numerocsos
~ desportos e diversdes.

Interesses: ter recursos mentais utilizéveis nos momentos de lazer.
Senso estético: apraciar a beleza. : ’
Caracter: orientar a prépria existéncia.»

% (Cf. A. Sauvy, L'accés d I'éducation au XXe siécle, Plan Eu-
rope 2000.

» ¢Educational Policies 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 Iy
mais. ou menos democratica do que a primeira?

Efectivamente, s6 no estadio da democracia da participa-
¢ao — estadio que apenas as democracias mais evoluidas estdo I
a atingir # —o0s objectivos dio mostras de conseguir exprimir
as aspiracoes de todos os interessados.

Nunca, evidentemente, filésofos, politicos, socidlogos, pais, by
professores, alunos, homens de ciéncia, patroes... fardo esco-
thas unanimes. Muitos decénios correrdo ainda antes de pro- e :‘
cessos subtis de discussdo, de arbitragem, de decisdo, encon- /o
trarem uma forma satisfatoria e eficaz. Parece, todavia, gue fy
se avanga resolutamente nesta direcggo ¥, sendo coisa bem ﬂ
assente que em principio nunca se tratara de suprimir qual- »
guer escolha e, portanto, de impor valores estandardizados. .

A condigio primeira e sine qua non desta participagdo f’e |
uma formulagido dos objectives que possibilitem uma comuni- .
cacdo ndoc ambigua. .

5. Critérios para a seleceao dos alvos |

Quando existe uma l‘iterati;ra abundante sobre as origens
dos ohjectivos e se depara, cada vez mais frequentemente, com |
consideracoes sobre a participagdo ma sua seleccao, as grn- |‘\
postas concretas referentes aos modos de seleccdo dos objec-

tivos sio raras. . ' !

% Consultar a este prop6sito: 1. Raven, «Citizen and city in 2000
AD.», in Social Studies. Irish Journal of Sociology. 2, 1973-1874,

pp. 337-158. o
n Yer em anexo: «Un modele de bangue d'objectifs».

J
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L. D'Hainaut ® distingue quatro criteérios gerais susceptiveis
de orientar a.escotha: o campo, a acessibilidade, o valor e a
ressonancia afectiva do objectivo.

Depois de se terem considerado isoladamente estes crité-
rios, importa ainda observar as suas interacc¢des antes- de se
tomar uma deciséo:

— a interacg@o campo x valor constitui um critério de utilidade;
— a interacgio utilidade/preco constitul um critério econémico;

—a interaccao utilidade x ressondncia afectiva constitui um
critério pedagogico. '

Eis, para comecar, um plano do sistema proposto por
D’Hainaut:

1. Campo de um objectivo

Conjunto de situacdes reais (e ndo de praticas) em que a compe-
téncia é atil. .

Componentes do campo:

1.1. Dominio de um objectivo: conjunio de circunstdncias a que
ele se aplica directamente. ‘
Exemplo: © objectivo: «Saber encontrar o produto de dois
ndmeros» pertence ac dominio: «Conhecendo o prego por quilo
e o peso de uma mercadoria, calcular o seu custor.

1.1.1, Dimensoes do dominio.

1.1.1.1. Extenséo das aplicagdes possiveis (dominio ope-
© ratério).

1.1.1.1.1, Interno: possibilidade de aplicagido no
ramo estudado.

= 'L. _D'Hainaut, .«Uun modéle pour la détermination et la sélection
des ob]?ctlfs pédagogiques du domaine cognitifs, in Enseignement pro-
grammé, 1970, 11, pp. 21-38. '
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plo: Utilizacdo da régua de calculo.

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

1.1.1.2.1. Permanéncia do contetido.

1.1.1.2.2. Permanéncia do adquirido. A perma-
néncia de um objectivo deve também
ser encarada em funcédo da duracdo do
adquirido (certas aprendizagens desapa-
recem rapidamente se ndo forem ali-
mentadas).

1.1.1.3. O espago (dominio espacial).

Ensinar a histéria do principade de Liége é um

objectivo mais limitado do que a historia uni-

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 curto 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 hierarquico.
.

Aprendizagem que, em si, nio ke

. m i
0 acesse a outra, essa sim e

: , mas i
» importante. 148 permite

4. Repercussdo afectiva de um objectivo
4.1. Efeito quanto 3 l
) ; a receptividade (=g
o ensin. e TS d aqua‘nrto ao desejo de re
vaciny, ] atengdo, quanto s modalidades de o[l:;z?:
4.2. Efeito quanto 4 participacao,

.3. Eeito quanto a0 esta eCimentio a or all]za!fa(} =] Il¢] tag:
' 14 g a0

- - _— .

1 5 m score apropri
¢ao automatica de objectivos propriado a uma selec

' Pode-se, no entanto, representar
diversos critérios, em escalas ordinai
poderia ser concedida pelo mencs
uma elevada classificacio em tod
menos, nas mais importantes,

. Ias a - ] . s . -

as avaliagbes, segundo os
S € uma nitida prioridade
aos objectivos que obtdém

Quando as awvaliacg
valiacBes diver
gem de acord
rios (e talvez até ( 3 & i e
e acordo ¢ ito i o,
e om oS peritos), a inbuicdo, a dis-

1. : ‘ |

principal critério.

ety 2 g- discutimos a propodsito do
vantajoso eolocar os valores como

1. Campo

L1. Qual & no ramo est

) udado, a f i
dqlmcta do comportamento v'i::dqcl)l‘?éncm dos
ual & fora de ra -

Qual e, _ mo estudado, énci

h , a f ;
plicacio directa do comportamento :fs%l:i?"ma dos casos de

N casos de aplicagéo
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1.3. No decurso dos préximos anos, sera a frequéncia destes casos
susceptivel de aumentar ou de diminuir?

1.4, Conservara o aluno a competéncia adquirida?

-1.5. Estard o comportamento visado adequado a todos os lugares

~ .em que o :aluno é chamado a exercé-lo?

1.6. Qual & a frequéncia dos novos problemas que o comportamento
visado pode ajudar a solucionar?

1.7. Em gue medida pode o comportamento visado ajudar o aluno
a adquirir noves conhecimentos ou competéncias mais com-
. plexas?

18. Qual é a apreciagio global do objective em relacdo as per-
guntas anteriores?

2. Preco

2.1. Que tempo seri necessario ao aluno para conseguir ¢ compor-
tamento visado? .

2.2. Que tempo sera necessario ao professor para ensinar o com-
portamento visado?

2.3. Bastard um reduzido nimero de pessoas para ensinar o com-
portamento visado? -

9.4, Qual é o preco do equipamento € do material necessarios?

25 Qual & a apreciagiio global do objectivo em relagéo as per-
guntas 2.1. a 2.4.7

3. Valor

3.1. Ser4 o comportamento visado indispensdvel & aquisigdo de um
outro comportamento julgado valido?

3.2. Que vantagem imediata, directa e tangivel, pode o aluno retirar
da aquisicdo desta competéncia?

3.3. Que vantagem, @ longo prazo, pode colher o aluno da aquisicao
desta competéneia? ‘

3.4. Que beneficio imediato e tangivel pode a comunidade receher
da instalagac do comportamento visado? :

3.5. Que beneficio, a longo prazo, pode esperar a comunidade da
instalagio do comportamento visado?

3.6. Existira uma regra ou uma lzi que I:ecomende ou imponha ¢
comportamento visado?

3.7. Sera o comportamento visado incompativel com o interesse do
do individuo ou da sociedade?

3.8, Sera o comportamento visado incompativel com uma Tregra,
uma lei ou um costume? )
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3.9. Qual é a apreciacdc global do objective em relacdo as per-
guntas 3.1. a 3.8.7

4. Repercussdo afectiva

4.1. Terdc a aprendizagem ou a aquisicdo do comportamento visado
um feliz efeito sobre a receptividade do aluno?

'4.2.‘ Teréo a aprendizagem ou a aquisigie do comportamento visado

um feliz efeito sobre a participacdo do aluno?

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

5. Interaccoes
5.1. E grande a utilidade (produto «campo x valor») do objectivo?
5.2, X favorivel a relaciio qutilidade /precos? )
5.3. E favoravel o produto «utilidade x repercussio afectivas?

54. Qual € a apreciacdo global do objectivo em relacdo 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 wutilidade. :

Verificamos que os valores ou, se se prefere, o8 juizos de
valor, causa principal dos objectivos, se referem a tudo quanto
0 homem estima. Resultam de preferéncias ditadas por forcas
profundamente enraizadas no individuo e apresentam, fre-
quentemente, um caracter irracional, portanto muito afastado
da simples utilidade ou da conformidade com uma lei.

Seria preciso, pensamos, concluir esta lista de perguntas
acrescentando-lhe um primeiro grupo que se intitularia preci-
samente ¢valoress. s

O que ndo impede reconhecer que D'Hainaut abre caminho
4 constituicBo de uma vasta bateria de escalas de avaliacao
susceptiveis de ajudarem a tomar decisdes. Com efeito, ele
sugere que a cada uma das perguntas formuladas corresponda
‘uma opinifio individual assinalada numa escala de cinco graus.

SECCAO III

0S OBJECTIVOS
SEGUNDO
AS GRANDES
CATEGORIAS
COMPORTAMENTAIS:

AS TAXONOMIAS




Introducdo

O historidador da pedagogia que tentar destacar as grandes
correntes de ideias da segunda metade do século XX, tomando
eventualmente por indice a frequéncia de emprego de palavras
novas na linguagem dos educadores, nédo deixara de reservar
um importante lugar as taxonomias. '

Apos alguns anos de laténeia, em que a Taxonomia dos
Objectivos Cognitivos de B. S. Bloom (publicada em 1956) s6
chama a atengdo nos mejos americanos, especialmente entre
os elaboradores de testes, este documento, redigido com modes-
tas intencbes que jremos recordar, conhece um prodigioso
sucesso, primeiro na América, depois na Europa e alias em
todo o mundo. Em Dezembro de 1964, a taxonomia & adoptada
na preparagaoc. dos primeiros exames objectivos oficiais de
Québec. £ levada simultaneamente ao conhecimento dos ‘pro-

fessores através de Guide pédagogique 1 : Taronomie des objec-’
tifs pédagogiques dans le domaine intellectuel 1. A 7 de Agosto

de 1972, uma circular do Ministro da Educacéo Nacional da
Bélgica, L. Hurez, convida os professores & avaliarem os Seus

1 Consultar‘ M. Lavallée, Prefacio & edico canadiana em lingua
francesa da Tazonomia de Bloom, 1, Montréal, Tducation nouvelle,

1968, pp. 1-2.



78
D
EFINIR OS OBJECTIVOS DA EDUCACA
o

alunos i base d '
e um guadro d «
a partir dos e operagtes mentai ‘
trabalhos de Bloom e seus coIaborEZS celaborado
oresy.,

O sucesso ;
necessidade im;eiio;t;?m;o;mas <.ex:plica-se, supomos, por u
mtug;ao, a sensibilidade, ao si;?]f;agzn:e:::; abandonada 3
ra a primeira t A HEnsS0.
res.pond?r a esta necias};?;;(zliucslgflgada, a de Bloom, parece
ordenagdo relativamente faceis dear:l‘zi;l)au?;igli?:é:cag ﬁ(‘)’ o
minente-

apenas 0s proc .
menos na ;)Dargrsli(i): bl::da’tlyamente pouco numerosos e, pel
tivos fixados por Bl,oomm hierarquizados, os processos ::Opela
gue ajuda a evidenciar a ordenam-se numa espécie de esf;ll_
tivas e sugere direccies pobreza d~e muitas actividades educ .
que nos orientemos. em relacdo &s quais parece urgentat;
O facto de a taxonomia ser imi '
aos docentes, ndo contribuiu poi};ﬁr;n;ria (f Tei:erngti familiazes

Mas de
que se -
nomia) ou a Sisteméttr'ata:i Na origem, a taxonomia (ou taxi
das formas vivas» lﬁa € «a ciéncia das leis de classifi 3351-
explica que a siste ’(IObert). A. Tétry, citado por I{ICEGéo
cio natural baseadr:atlca «procura estabelecer uma cla o ?I‘-t,
taxonomia designou na filogénese». Por extensdo, a Sslmc'a_
14 : ) ala
0 proprio resultado-a zlenlqla da classificagio em geralpd.: Vr.a
s . - classifi = , A€poIs
zooldgica, botanica...) rcacio elaborada (a taxonomia
Uma ta : ' :
xonomia referi R
. ida as ciéned .
o rigor, a estrutu ciéncias hum =
I'u : ; anas n
relativas as cié:lr-a perfeitamente arborescente das :0 pode ter
taxonomia serj C;as naturais. Muito mais simplesmaex‘l?nomlas
ara né ; :
um ou vario para nos uma classificacdo o ne, uma
A % principios explicitos perada segundo
s taxonomi )
a as de Bloom :
rdao pelo me e seus colaborador
nos d . radores :
e fontes de inspiracdo, ou ate ,d:ue sc;a:vl.
modelos

I para & maior part
E  de quatro principios 2,

L O principio diddctico. A
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e das posteriores, sdo construidas na hase

taxonomia deve apoiar-se nos gran-

perseguidos no processo de ensino.
A taxonomia deve corresponder,

tanto quanto possivel, a0 nosso conhecimento €m matéria

de psicologia do ensino: nao pode em caso algum ir contra

estes principios reconhecidos como validos.
As categorias taxondmic

des feixes de objectivos
0 principio psicolégico.

O principio lagico. as devem arti-
cular-se logicamente.
O principio objectivo. A hierarquia dos objectivo-s' nao cor-
responde a uma hierarquia de valores, a importancia dos
comportamentos escritos a um dado nivel nao depende deste

nivel.

Para la destes principios, 2 taxonomia ordena-se segundo
um principio estrutural: o principio da compleridade crescente.
Psicologicamente, memorizar & menos complexo do que avaliar.
Pedagogicamente, levar os alunos a decorarem & mais simples
do que conduzi-los & autonomia da apreciacéo. O crescimento
da complexidade parece, alias, acompanhar 0 aumento da

dificuldade do ensino e da aprendizagem.
Sabe-se que 2 taxonomia de Bloom se articuia e

plataformas: 2 do dominio cognitivo, a do dominio afectivo €
Estes trés aspectos vao auxiliar-nos

a do dominio psicomotor.
a estruturar uma apresentagﬁo e um estudo critico das princi-
pais taxonomias existentes.

£ evidente que 2 distingao rigorosd
s o homem reage como U

m trés

entre os trés dominios
m todo. A divisdc ope-

& artificial, poi
rada reveste pois um caracter sobretudo didactico; Bloom €
I—

a deste ponto, consultar 08 capi- -

rdagem detalhad

2 Para uma abo
duas taxonomias @ seus colaboradores.

tulos introdutivos das de Bloom
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pode recorrer 2@ uma ta

professor

| .
L os seus colaboradores assinalam-no de resto sem qualquer 0 ‘ ular as leis
g C a1 uestoes: indes de reform
ambiguidade 3. q luno em condigoe "
i Cae . gr o & v as’!
; Por outro lado punha-se um problema didactico — ao qual © __Trata-se de PO a5 suas proprias palavr la anhlise de uma
- - . . . oz : m e 8
‘ voltaremos em detalhe —logo & partida: levar os objectivos econbmicas €O ¢ o estudante 2 provar, b lica-la recorrendo
L . . p a -
genericos a manifesitarem-se como objectivos particulares nio ' _Trata-se de 1e’v ica qué ele conhece, a exp
. . ) . a OnOoIml
arrasta um perigo de traicdo? ] situag@o eC
. . . leis? .
A resposta fornecida por Bloom apresenta um interesse as grandES? L convite
triplo; : : . — Trata-se..* ia & antes de mais nada 11 stalados,
. - 1 dos, 1
, ; a taxonom = ocurados, .
, __ ; 1 , . . do ri : Resumindo, amentos serdao Pr tros. B um
i mostra que ele esta perfeitamente consciente do risco de um fnir Gue comporta jalmente a OV
. - inir o ferenc
desvio; a de dos, pre .
’ . | : reforgados, . iz chRo.
A . . . orajados, cionalizag mentos
— Justifica o nivel de generalidade que escolheu e que muitas enc o decisivo para @ opera a taxonomia 08 comporta o
; - . S ) L -se lLallt
' vezes lhe reprovario; pas Mas, ao s€ apontarem nlm;jectivo a atingir, pgder_n s 30 se
: . . . . . ' i 00 = uals nav.
| —aplica-se &s outras taxonomias que vieram a seguir, susceptiveis de traduzﬂfm o8 €M relacio ao0s ;1 “torma-se
. , : , \ 0 5
. e . Compo‘p arm ()noln‘la ra v
D. Krathwohl e os seus colaboradores escrevem: i dispoe de objectivos. =¥ de objectivos novos.
, . : - inspiragad
;1‘ } <Ndo ird a taxonomia- conduzir a fragmentagdo e & atomizacfo numa fonte de P
|' dos alvos pedagogicos, ao ponto de, finda a classificacdo, os diversos papel-

componentes e partes jA nio representarem o objectivo integro de que
| se partira? Uma das solugdes preconizadas para evitar este perigo

real foi a de situar a taxonomia a4 um nivel de generalidade em que o
" risco de uma excessiva fragmentacio seria minimo 4.»

‘A forma de utilizar as taxonomias nem sempre & bem com-
| preendida. Pretendeu-se, repetidamente, fazer delas um ins-
5 trumento destinado & formulagdo de objectivos, ‘quando o seu
g fito consiste, acima de tudo, em analisar os objectivos exis-
I tentes.

Posto perante um objectivo do género: «Q aluno adqui-
rira uma compreensfio clara das grandes leis econ6émicass, |

3 D. Krathwohl, Tazonomia, op. cit., p. 9. . .
4 Ibid, p. 8. i
¥ . C ' : ‘ 6




CAPITULO 1

O dominio €O gnitivo

I A taxonomic de Bloom

A, HisTORICA

Como lembra Bloom no prefacio da sua Taronomia, 2 ideia
de elabora-la acudiu-the em Boston, em 1948, «quando de uwma
simples reuniao de inspectores do ensino superior gque partici-
pavam num congresso da American Psycholog‘ical Association '
As infengdes eram modestas: organizar um simples documento
de trabalho, permiitirndo dividir as questdes relativas a exames
segundo uma classificagdo geralmente atilizada pelos exami-
nadores. '

Um grupo meteu MmMAaos a obra, discutiv um plano com
colegas universitarios, estudantes € investigadores de ciéncias
da educacdo € professores do ensino secundario. 0s resuitados
desta reflexdo foram objecto, em 1951, de um simpdsio organi-
zado quando no Congresso Anual da American Psychological
Association, €m Chicago. '

—

1 B. §. Bloom e seUS colaboradores, Taronomie, op. cit, 1, p. 6
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sacdo de produzir um .
como  Teviu, gj;;nll;naalldbré Hl.flipor:ta'n'te. B. S. Bloom o
preparados pelos seus _cofuns fins-de-semana, os documeonita
meiro texto. Pressentind egas, e como foi policopiado um nlto-s
a impressdo em offset dO 'tajl'VeZ o seu valor, um editor pr pl:l-
gado entre professores g cinco exemplares do estudo. DD?DOS
o documente despertou 10 er}smo secundario e un‘i“o"ersjrtéw.ﬂ‘
ravel. O grupo de tr&bwl;ne'd‘laft&_memte um interesse Co'ns"r{;O‘
fﬁle?‘ e sugestdes que lhe fgr:;m ?ﬁzcm as numerosas. obse;v:
niciava a s . . s e em 1% -
sequer t]ﬂh;; Zzi;e;;a oficial e fulgurante. 065’ :ut(a)':e(:lomla
tamento destina dc; a ;nc‘;tm reclamar direitos por um a;:ln
registo das suas perguntas ar os examinadores a variarem c;

B. RESUMIDA

Na sua Tazo ;
definem os objeo?ii?;aé B. S. Bloom e os seus colaborado
por uma definicdo, de ?gl_m?o trés mivéis. Comecam por -
ental COnS‘id'era;da' D;C;(;i(i)d verll)a:} da cautegor:ia cum-poi;_
tivos pedagégico ' da, elaboram uma lista « o
poem 'exempfos ior;i;r:tn ie? a essd categoria. P0r5Et?;00bJec-
tarefas a desempenh amentals concretos, que COn-sis-te, P
de tostes, ar, em questbes de exames ou em Ee?nm
S

Eis um e
xemplo |
plo para cada um dos trés nivéis de definicio 2

1. Descricd
. C'mgag verb .
al. — A pal
globa os obj . ’ A palavra <«Ccorm =
tectt preensaoy
pondem a uma CI;OSJ comportamentos ou respostas qu (...) en-
1 - . ' I
comunicagio. M rlnpr?ensao literal da mensagem co?nt% corres-
. Mal atinge esta forma de compreensa da numa
€nsao, o a‘l’uﬂ]
uno

2 Exemy
. plos conc
figuram na ob; retos, para todas
. ra de as cate i
et objectifs de l'e J. Vandevelde e P. Vande oot I da Tazonomid,
nseignement, Bruxelas Laborrelg;?"s Pratique scolaire
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pode, quer menta:
cum-urni'ca(;ﬁo ama

catego
noulro.

85

quer respondendo em voz alta, dar a
a mais acessivel *.

jcos. — Hxem-

lmente,
forma que lhe sej
jectivos pedagog
ou traducdo)-
no de um anguitecto.

m lingua estrangeira.
yma formula matem

9. Definicdo pela lista dos ob
compreensao (transposigﬁo
de interpretar © pla

duzir uma obra €
imir yerbalmente

— Ser capal
_ Ser capaZz de tra
—- Ser capar de expr

atica.

or-respondente a cadd

comportamento c
pivel de abstraccao

3. Definicdo para o0
iraducio de um

rig. — Exempio:

Elaberar uma taxonomia de obiectivos pedag()gicos. e:
A. Avaliar
B. Classificar o
C. Preparar 03
parar exercicios d

os problemas da educagio.
5 alvos 40 ensino-

programas escolares.
e aprendizagem.

D. Pre
Apesar de ja figural em qIversas obras de eXpressao fran-
cesa, reproduzimos o Tesumo da {axonumia de Bloom* a fim
de conservar Wi caracter tao completo quanto possivel neste
estudo de conjunto.
«0 conhecimento
1.00 Aqu-isiu;ao de conhe'cimentos
{al como S® define oM supde 2 lembranga de
: de processos, ou a

8] conhecimerrto,
factos particulares e gerais, d
m maodelo. de uma estrutura

lembrancad de u
calculo de conhecimentos,
gir 08 materiais

Em matéria de

lJembranga nada mais exige do que fazer Tessur
armazenados nad roembTia.

- —
3 R. S. Bloom £ colaboradores, Taronomie, OP cit., L, P 100.

4+ Tradugdo de M. Lavaliée.
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1.10 Conhecimento de dados particulares.

1.11 gonhecl'rmento da terminologia
xemplo: conhecer a signifi \CE
Exems er a significacao de uma série de sing-
1.12 Conhecimento de factos particulares.

Conhecime
nto de data: :
cais, ete. 13, acontecimentos, pessoas, lo-

1. 20 COn 1TeTH d Gqu pe
& melos e TTNY banl a ut‘lllZaQ 0 ado
llEC mento a de d K]

1.21 gon-hecgmen-to das convengodes
m ca ini -
o form:s gommlcz adoptaram-se 0s usos, a lingua
s Lorn comgrs] métodos melll'xor adaptados as suas ngg;n‘
od estudadéas s Eezst(;m)f mais convenientes aos feném:-
. stas formas ou i .
e o ] convengbes assen
Quase Sen ;:lrfs c:;; ezia:asi'est arbitrarias fortuitas, ou tanr-lal
0] alistas, mas faeili '
a ' , acilitam i
Lo Cog:oes e asseguram um minimo de co-eréncif.;S comume
. nheci é : .
thg;g&:n:o gas tendéncias e das sequéncias
nto da evolugido d 0 g
e C 05 fendémenns que se desen-
1. heci |
123 Conhecimento de classificacfes
.24 (éon-ﬁemmenho de critérios
onhecimento de critéri ,
critérios segund i
0 08 quais se jul
gam

ou verificam os f
actos, os principi
1 Ty
como o comportamento. P pios, as opinides, bemn

1.25 Conhecimento dos métodos.
1.3 i
0 Conhecimento das representacdes abstractas

1.3 el
| 1 Conhecimento dos principios e das leis
.32 Conhecimento das teorias. ‘

A - .
s aptiddes e capacidade jntelectuais

05 OerCtIVOS aqul D‘EI 5C idos pocm a tOI]l =
q gu i iCa nos Pr 0CEesSS0S Imen:

tais da preparaca
. ¢do e da reorganizaci
um resulta t izacéo do material .
de um ma?frig?rgcular' O estudante pode ter de t-ogla;ra ¥ omseenr
e ado, ou de se recordar de wm maberizlmé1 E‘Clllmegto
; 1 conhecido.

2.00 Compreensao

Trata-se aqui do ni

X o nivel mais- el .

entendiment ‘ o ementar do entendim

nto ou apreensfo intelectual permite 2o ;:tlrazzzg. Elite
conhe-
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cer 0 que € comu
entre este material

a7

nicado sem estabelecer necessariamente um lago
e um outro, ou atingir todo o s€u alcance.

9:10 Transposicdo

Exemplos:

Capacidade para exprimir,
de estilo: metafora, simbolo, inonia o1 h
Capacidade de tramsformar material ma
enunciados simbélicos e vice-versa.

290 Interpretagdo

em linguagem corrente, as figuras
ipérbole;
tematico verbal erm

Explicagdo ou resumo de uma comunicagio. Enquanto a
tramsposigdo equivale 2 exprimir objectiva-m-eent»e o sentido
literal de uma comunicagio, @ intarpretacho equivale a
apresentar 0 material, quer numa disposigdo ou numa ordem

diferentes, QUET sob um ponio de vista novo.

2.30 Extrapolagéo
Extensfio das correntes e tendéncias para 1a dos dados apre-
jnar o alcance, as consequéncias,

gentados, a fim de determ
corolarios, influénecias, etc., Que correspondem 3s condigdes

descritas na comunicacao original.

3.00 Aplicagéo

Utilizagao das represemagaes abstractas em €asos especiais e
concretos. Estas representagoes podem assurnir, ou a forma de
ideias gerais, de TERras de procedimento o4 de método largamente

divulgadas, ou a de principios, de ideias, de teorias que & neces-

_sario recordar € aplicar.
Exemplo: Capacidade para prever o efeito provavel da modifi-

cacao de um factor num estado de equilibrio biologico.

4.00 Anéalise

Separagao de elementos ou partes constituintes de uma comunica-
cao de mameira a esclapecer a hierarquia relativa das ideias e
(ou) as relactes entre as jdeias exprimidas.

410 Procura de elementos.
Exemplo: Capacidade par

4.20 Procura de relacoes.

4.30 Procura dos principios de organizag8o.

500 Sintese

A reunido de elementos e de partes para formar um tedo.

a distinguir os factos das hipteses.
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Esta o a i 1

tos, eﬁ: :rf;ﬁos czr:smte em dispor e combinar os fragmento:

qué b 0s, c._dt_e' forma a formar um plano o > par
| s mo se distinguia claramente u estrutura

5.10 Producio de uma obra pessoal.

Exemplo: Facili

: Facilidade em

R contar u il
‘maneira interessante. ma experiéncia pessoal de

5.20 Elaboracio de um plano de accio

Exemplo: Capacidad
; : e <
hipéteses. para propor métodos de verificacio de

5.30 Deri a j
erivacio de um conjunto de relacbes abstractas

Exemplo: Ca -
o : pacidade pa ,
cGes matematicas. para fazer descobertas e generaliza-

6.00 Avaliagdo

Formulacdo de jul
utilizadog o rclileajlggzcgs f‘s_ol_)re a v’alor do material e dos métod
g T 6 efinido. Juizos qualitativos ou quantitai? o0
S erins. b que ponto 0 material e os métodos corres ;]VOS
e s-e i oﬁlprego de uma norma de dpreciagdo O'pon e
-ou propostos ao estudante ou por ele e'st.abela:‘e;iﬁte"
6.10 gri-térios internocs. "
valiacio ida -
m_enmsg: 0 nclls gx:ictldao de uma comunicacio a partir de el
s o Calpﬂﬂgzg,ea goerenma e outros critérios internoi-
Exempl para denunciar os sofismas das dis:
6.20 Critérios externos.

Awvaliagdo de m ;
aterial " sz
recordarm. a partir de critérios dados ou que se

Exemplo: C: -

: Capacidade para

; N comparar

cuja exceléncia é reconhecida.s P uma obra com outras

C. OPINIA
0 DE B. S. BLOOM SOBRE A SUA PROPRIA TAXONOMIA

Ja se VL
i, na breve exposica
; cao precedente :
; 1 =
dos autores da Tazonomic era modesta , que a ambicde
A prépria st -
mod: .
absaluta:mime p::; e d?; empreendimento € o seu objectivo
- tico justificam qur
hesitado em es ) ' que os autores ndo tenha
e ot esquermnatizar, simplificar, reagrupar, até em d”_ﬂ
ir zonas de imprecisd » @ ei-
isdo. Os comentari
panham ) lentarios que acom-
boradorea Tazionomza mosiram bem que Bloom e osqseus 2 1
s estdo conscientes destas fraquezas ola-
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Como acabamos de indicar, pode-se su:pdr 3 primeira vista
que a separagio em trés dominios: cognitivo, afectivo, psicomo-
tor, € artificial. A objecgio seria pertinente sratando-se de
explicar compor‘t-ametn-tos; ndo o & tanio desde que S€ prefira
simplesmente, 10 decurso de uma accio educativa, por a tonica
pum aspecto particular. Escreveu B. 5. Bloom: :

«Torna-se evidente no decorrer dos nossos trabalhos que, mesmo
conseguindo-se situar facilmente um objectivo num dos trés dominios
da nossa classificag@o, nenhum objectivo respeitaria alguma vez exclu-
sivamente esse dominio. Trata-se, pois, de preferéncia, com vista &
asginalar o lugar de um objectivo, de decidir e até mesmo de con-
jecturar sobre que dominio recai maioT import&n‘cia 5. .

Ha que insistir em que a preoc-upagﬁo dos autores da Tazo-
nomia &, acima de tudo, pedagbgica. Qualificam o setl sistema
Ccomo (opedagb_giuco-légi»co-psicolég-i-co»6. A ordem das palavras
nho & obra do acaso: «mosira um interesse ;prismordial por pro-
plemas de ordem pedagbgica (..), as categorias devem COTTEs-
ponder, na medida do possivel, as distingdes estabelecidas pelos

r

professores (...) na altura da escolha dos métodos de ensino 7.
Esta opinido implica uma limitacao jmportante:

<...Um bom nimero de comportamentos 4ue os psichlogos s€ dedi-
cam a classificar a estudar, estdo excluidos da nossa classificagao.
Uma das razbes & a de que 05 comportamentos previstos no dominio
do ensino SEO impostos @08 jovens pela sociedade € cultura a queé
pertencem B>

. Qs psicodlogos nAo deixaram de formular a censura de que
os autores tentam precaver-se agqui. Sem duvida que t&m razao.
Para procederem 3 sua escolha, Bloom € 05 Seus colaboradores
partiram simplesmente de assuntos referentes a exames € a

—

D. Krathwohl, Tazxonomie, 0D cit., L . 9
B. 5. Bloom, Tazonomie, OP- cit.,, 1, p. 8
BR. S. Bloom, Tazonomie, Op- cit., p. 8

s
6
7
¢ Ibid., p- 16.
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textos de e bei icd
o g xe;tcmlos. Esta posigo & considerada arbitraria e
Ay 1
tentatifa mente bastante grosseira. Assim se explicam, alids
tativas com 2 :
emluswa’memeo a dtle R. Gagné que se coloca deliberada 1;
no plano psicolbgic imi &
X co para defimir as i
coes de aprendizagem» , oo
: , utilizadas a se i
soes e u tempo para fins taxo-
Entre Blo &
e :m e Gagné deparamos, pois, com a oposi¢ao
o en ~re o pragmatismo pedagogico, nascido da neces
e accdo imediata, e i iti ’
: . , e o rigor analitico do psicol
guereria apresentar a i & D i
explicagio ou, pel
. o menos, a descrigi
do processo, antes da accgéo. , SR
A acusaca i ‘
e mg 0. mais frequente, e de resto a Inais justificada
releres avia a um ouiro aspecto: ao da imprecisido das’
gorias e, portanto, ao facto de se n&o excluir
ca e irem mutua-

Disto estdo tambeé |
ambém os autores perfeitamente conscientes:

«Apenas afloramos as e
: norme sibilidad ificaca
aperfeigoamento do dominio cogn—isth[r): isibﬂldades de clarificacio e de

¢, por outro lado:

«Nao con i .
mitisse di-sti2§§§:1r:ft:dz:comr%r um método de classificagdo que per-
mentos 0.» e absolutas entre os diferentes comporta-

Col con i
s rrllo bsovnhecedores do ensino e da avaliacido, Bloom e o0s
o E:o aboradores tentaram simplesmente um esforgo de clari
icagao. i énici i to
hnpgrfeﬁoAp enorme influéncia exercida pelo seu instrumento
rova que ele respondia & i |
 wegente PO a uma necessidade profunda

9 i
g DB. I;ra‘thwohl. Taronomie, op. cit., II, p. 24
. S. Bloom, Tazonomie, op. cit., I, 'p ia .
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D. CriTICA

Antes de servir a construcdo dos P
de ser portamnto considerada como
jecos e os objectivos operacionais, a

rogramas escolares, €
um ¢lo entre os objectivos
taxonomia comegou

{rumento de elaboragdo de exames

geneér
poT SEr utilizada como ins
o se a aprendi-

e de testes.
Dada uma maiéria de ensino, verificava-s
zagem dos pontos importantes estava controlada aos diferentes

nivéis taxonomicos.
A partir dai, e sem qgue 08 fundatmen'.tbs tebricos da taxo-
nomia fossem ja postos em causa, todos guantos a utilizaram

descobriram duas graves fraguezas: a dificuldade de se emcon-
pecificos em relagao a cada categoria ou
subcategoria taxonomica, € a falta de concordancia entre 08
autores nas classificagoes taxonomicas 4os mesmos problemas.

1 de que B. S. Bloom &€ um dos co-fun-
atro nivéis ¥, em

trarem exercicios es

Por exemplo, & L.E.A.
dadores, teve de decidir-se a s0 testar em qu
 jugar de percorrer toda a gama de objectivos proposta inicial-

mente.
A falta de concordancia entre peri
Entre muitos dos exemplos gue poderial

lador o trabalho de A. Ruchenne 13,
classificacoes resulta de duas

s estdo definidos de forma abs-
wcluem mutua-

tos revela-se nitidamente.
mos citar, parece reve

A fraca concordancia nas
causas principais: 08 objectivo
tracta € néo operacional; as categorias naoc se e

meme.

.
11 AssociaCdo internaciom
1z Informagdes factuais,

riores.
% A. Ruchenne, Efude des fidélités externe et interne dans 1’ éva-

[uation d'epprentissages relevant de différents niveaul de la tazonomie
de Bloom (domainercognitif); Universidade de Liege, 1971 (memorial

inédito).

al para a avaliagdo do repdimento escolar.
processos supe-

compresnsio, aplicacdo,
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leII].E].IOS a IeCOIIhE‘CEI EStaS fraq'uezas e as fllStlflcaIaIII, mas
1 o
q a Q ! a\ta.'nCaﬂldO O
E mutl]. d T galnl()’ 0 p alon ada £ opre a cC
a taXOIlD['.llla de IHUOIH © C()labOIa(iDI‘es, I‘ela."tlba ag dOIIllul()
' 5 y
-Se-an lg ]I‘ﬂente a ()thI as taXOT].O mia Estu as egll r.

1. Validade Téal, mas limitada

A. Vail 0 .*
1dade dO C n‘tElldO da taxonomia nao pal‘e-ce Ser con
S‘l(le] a\da COomo pEI‘fEIta pOI‘ q al t()I =
] masl na gEIlerah
dade QU L 4 e Satlsfa”tDI'la t(,llllada noe seu
(03] 0 “laSS a p a )
) lfl(: I s ra ICamEIlte tOd
DIUEI'SES mnv ‘ (_ e V
pe].(] menos cinc 3 5€ T ca O X0
‘ ncias naturals e
11 S . V u =
clendglas oClals I[[ o] Q pre ]a|menrte i i
oy o213 roT=

“ N ) ’
by Facfo?mﬁig?;z;m%ogﬁ nﬁfr_s, Justification of Bloom’'s Tazonomy
Chicago, Fevereiro de 1966 cio no Congresse anual da AER.A.,

15 H. Stoker e R. Kr
: . Kropp, «Meas iti
in Journal of Educational Measure g;temlentl ggi cognitive processesy,

F_,_
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am, entretanto, uma queda sistematica das

hierarquica. Observ
relacionados com a

médias nos subtestes de ciénecias naturais
sintese e a avaliagao. _

J. P. Guilford acusa 2 taxonomia de atribuir ao «conheci-
a primeira categoria, sem gue se faga mengdc da
cognigio € da meméoria através das quais se elabora o conhe-
cimento. <«Talvez, escreve Guilford, desejassem concentrar-se
Com efeito, & 2 utilizagao pedagbgica da.
o comportamento, Jque interessa Bloom

mentoy

noutros aspectos Ly,
aptidao, o resultado d
e nio a aptiddo ou 0 comportam-ento em 5.

A taxonomia néo se apoia numa teoria precisa da inteli-
géncia (nem da person.alida'de, no gue se refere ao dominio

afectivo). Como bem o realcam 0s autores No COmMeCo das duas
puramente empirica.

taxonomias publicadas, a sua iniciativa €
Fstio sem davida informados sobre as principais teorias exis-
ientes, mas em nenhuma encontraram o fio condutor gue pro-

curaval.

Sao multiplas
Encararemos s0 algumas.

as consequéncias destas fraguezas {ebricas.

1° A hierarquig tazonomica € contestdvel.——No decurso
dos ultimos anos, cada vez se pde mais em davida que 2 analise
preceda hierarquicamemte a sintese, OU inversamente. Por
outro lado, o lugar da avaliacdo mo topo do bloco € também

contestado por varios autores .

A hierarguia suplOe uma dificuldade de operacoes crescente.

Por iss0 ©3 jnquéritos de validacio consistem gera-lmente na
esponderem

elaboracgdo de conjuntos de items que se supbe corT
aos diferentes pivéis taxondmicos. ) aumento ou & diminuigao

—

16 J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, Nova Torque,

McGraw-Hill, 1967, p. 67.
17 Ver mais adiante 0 estudo de Madaus, Woods € Nuttal sobre

" 4 analise  causal da taxonomia de Bloom.
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darls per-cen_tagens de éxito & medida que se sobe na hierarqui
da }lma p}f‘lmeira ideia da validade. Esta tentativa € no en-t:ntz
mu.1t0 delicada, pois ndo sb ¢ preciso variar 0S nivéis hierar
quicos, Ct.)'mo importa, por outro lado, garantir uma cert-
homogeneidade na dificuldade de conteido e de forma d“':1
questdes. Pode-se, realmente, imaginar que se levanta u -
qut’esltﬁo de sintese relativamente simples e uma questdo IIclia
imahse complicada; nesse caso, demonstrara o sucesso da sin[i
ae:t; ;;1; ::) processo dessa mesma sintese & mais dificil do que
Antecipando-nos as-nossas conclusbes, diremos todavia gue
a resp?sta a este problema.de precedéncia, afinal de contas
pouco importa a pedagogia. Nos dois casos, trata-se indiscutii
velmente de processos mentais superiores. O éssencial g
a escola prepare funcionalmente. .

o . L .
t 90 O sistema categorico é heterogéneo. E. De Corte mos-
-ra} q’uej as subcategorias nem sempre derivam de um mesmo
principio de classificacdo. Escreve ele:

«Par i i

corresponge:;; c:g:wlm;n:,o da anélise e da sintese, as subcategorias

e, Dara & 1(3:-1;0 Iu 0s df comfplexu':la.de variavel resultantes de

s om s MTpreensao, as subdivistes séo especificagﬁ'es das
si e nio dos seus produtos. Enfim, para a avaliacao,

as Subcategﬂllas dEDEILdBm a natureza dos CI].téIlOS eSCOlhl 05 paIa
d
= d

Na ‘m;esma'ordem de ideias, R. Gagné 1° observa que certas
categ(’Jrlas ou subcategorias de Bloom se distinguem s0 pelo seu
conteGdo (sugerido nos items propostos como exemlpld) e na
«por caracteristicas formais que afectam as condigdes de apre’r:

18 ¥
" g g; Cgrte'.r l?ngienu_:gsd_oelstellingen, op. cit., pp. 123-124.
. gné, «The implication of instructional objectives for lear-

nings, in C. Lindvall, Ed., Defini B obje
University Press, 1964. efining Educational Objectives, Pittsburgh
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dizagem dos comportamentos». Assim, o «conhecimento das

terminologias» nio se diferencia pasilarmente do «conhecimento

das classificacdes ou das categorias»; jpualmente, O gconhecl-

mento das generalizagf)es» nio parece muito diferente da «com- -
preensdo» o, mais em especial, da «compreensao das relagdes

entre ideias».

3.0 As categorias nio se excluem mutuamente. —- A praiica

da taxonomia demonstra gue & muitas vezes dificil classificar

uma operagao a um dado nivel. Esta dificuidade relaciona-se
simultaneamente com 2 falta de precisdo das categorias e das
subcategorias, € COmM a complexidade das tarefas: resolver um
simples problema de aritmética exige com frequéncia o recurso
a diversas operacdes de nivéis diferentes.

Blootn € 05 S€US colaboradores gio os primeiros a reconhe-
cer o problema: : :

«Nao se pode estabelecer uma fronteira entre & anAlise € a com-
preensio, nem entre a analise € 2 avaliacao. A compreensao trata do
contetdo material; a analise, a0 mesmo tempo do contetido e da forma.
*Analisar’ 0 significado de uma comunicagio, é mais do que ‘com-
preender’ a significag8o. A analise exige uma capacidade de nivel
mais complexo & assim © entendemos aqui. £ igualmente exacto que
o termo ‘analise’ pode ter O sentido de avaliacao, gobretudo. guando se
tem em vista «a analise critica». Quando se analisam as relacoes entre
os elementos de uma argumentagio, pode julgar-se 2 sua coeréncia 20.»

L. D'Hainaut observa, por Seu turno, «que € bem dificil
distinguir a interpretacéo» (na categoria «compreensﬁo») da
«aptiddo para manipular relagbes entre ideias» (na categoria
«analise»). E mais 2 frente: «..0 objectivo «aplicagao» & sus-
ceptivel de grande namero de interpretagdes possivels e esten-

————

» B. S. Bloom & colaboradores, Tazonomie, I.'tradugé.o de Laval-
lée, pp. 163-164.




%6 DEFINIR OS OBJECTIVOS DA EDUCACAQ

de.se a comportamentos muito diferentes segundo as circuns-
tincias» 2. '

9. Falta de fidelidade

‘ Ja aludimos é falta de acordo entre as classificactes de
ohjectivos operadas por diferentes utilizadores. i

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

A falta de fidelidade provem primeiramente da vaga de
coneceitos com gque 0S autores da Taxonomia propoem defini-
cbes essenciais, sem definirem pProcessos claros gue permitam
reconhecé-los. Por certo, 08 exemplos de items destinam-se
a concretizar o pensamento dos autores, mas como provar a
filiacio entre as definicoes e 08 exemplos? E a.partir de 1965
que Gagné constata: .

«Os nomes das categorias (da taxonomia) quase pac parecem ter

signlific-agﬁo operacional contrastam vivamente com varios exemplos
de items propostos por Bloom 2.»

O caracter mentalista da taxonomia e 0 lugar apreciavel
que reserva a subjectividade sao particularmente bem reconhe-

cidos por J. Bormuth, que nao hesitamos em citar detalhada-
mente: :

«Nessas taxonomias (de Bloom e col.), as categorias referem-se
a c_omportamentos come a compreensio e a avaliacdo. Estes rétulos
1qd1-c-am processos mentais e Da0 acontecimentos observaveis. Além
disso, gquando um autor de testes se serve de tais rotulos, refere-se

U .L. _D’Ha’inaut. _«Un modéle pour la détermination et la sélection
des oZI;Jeé:_téf'Z pédagogiques du domaine cognitif», 0p. cit., p- 2.
itado por E. De Corte, Onderwijsdoelstelli ]
0. 123124, ] ellingen, op. cit,
3 R. (_}agné, «The reasons for specifying objectives», in R. Glaser,
Ed., Teaching Machines, 1I, Washingten, N.E.A., 1965, p. 233.

0 DOMINIO COGNITIVO 97

a algo que se passd apenas na sua vida mental privada. Pode dentro

do razoavel esperar-se que um autor de {estes seja coerente na sua

concepgédo de determinado comportament, mas & muito duvideso que
0 {nesmo rétulo signifique a mesma coisa para dois autores diferen-
tes (...). Como 03 especialis-t-as em testes punca formularam 05 atri-
pbutos comuns & todos os items que {estam 0 que concebem como uma
classe comportam-ental, o autor dos testes € reconduzido, €M altima
analise, a sua introspeccao (pmvavelmente sdiossincratica) para definir
as classes de comportamentos qué deseja testar My ‘

Poder-se-iam multiplicar as citagbes de autores que denun-
ciam o caracter nao o-perauciomal da taxonomia. Na verdade,
salta aos othos, e como ja se viu, Bloom € 05 S€Us colaboradoe-
res estdo perfei'tamente conscientes do facto. Mas nem por
isso a dificuldade & menor. Explica amplamente a falta de
fidelidade na utilizagao.

Enfim, com as suas subcategorias, a taxonomia constitui
idealmente uma escala ordinal de vinte e um graus. Sabe-se
gue um nGmero assim elevado nao € muito propicio a fideli-
dade das classificactes.

3. Utilidade duvidosa na construcao de programas escolares

A taxonomia foi criada para fins de avaliacio, confirma-lo-a
mais tarde 0 Handbook *?%.

Tal como 08 estados de desenvolvimento propostos Pper
J. Piaget, também a taxonomia nio € concebida €omo esiru-
tura de programas_es-colares. Todavia, da mesma forma como
o educador se deve preocupar com 0 desenvolvimento da

2 J. R. Bormuth, On the Theory of Achievment Test ltems, Uni-
versidade de Chicago, 1970, P. 11.

ubis B. Bloom, D. Hasting e G- Madaus, Handbook of Formuotive
and Summative Evaluations of Student Learning, Nova Torque, McGraw-
-Hill, 1970.

7
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cAl.:ianga, igualmente deve cuidar do nivel intelectual das acti-
vidades que preccniza.

Concordando com L. Cronbach, chserva F. Bacher que o
contetido a considerar para construir uma prova de conheci-
mentos (e, acrescentémo-lo imediatamente, para construir um
programa escolar), «& heterogéneo em relagdo a nocac de
comportamento; forma o suporte de miltiplos comportaj}rlentos
possiveiss . E F. Bacher acrescenta uma ohservacao capital:

Sabre«izﬁiﬁ‘gpgg euesz.es c:i impressdo, lendo-se as recentes discussbes
sobre o, . ‘n. ino, de que o corpo de conhecimentos que constifui
a bas e ueﬂ:iic dtsgzplma tende a ser descurado por aqueles que véem
Czj Gdess nca ” acdo uma opoytunidqd-e_ de desenvolvimento de capa-
cidad Esc:;i? ;ﬁiﬁé‘;@ se aphcctlm indiferentemente a qualquer con-
. : dades permitiriam a gu sui i
conhecimentos no momen-topem que deles %%z[;s?t?aszgsiuisse dispor de

. Corremos assim o risco do renascimento de uma culbura
f?rmal, de uma ginastica intelectual, onde as faculdades aca-
rinhadas pelos pedagogos do século XIX, ‘seriam substituidas
por outras homélogas, crismadas ou nio.

c E'IlLlIICladO or B Caﬂ] 3 e
p g

o8 . . ) .
oot a%cmualgc;edng» 1'(1)5{!‘0 de quet-as-«capamdades» visadas, entendidas
dada u como «categoriass, e nao ¢
como . go y omo poder de trans-
issdo dos comportamentos adquiridos, passem a ser os objectivos.»

O problema é suficientemente importante para nele nos
determos. Primeiramente, e como bem o indica H. Sullival
«_falta provar que os processos mentais em questﬁo' s30 idé\rn{i
ticos em todas as matérias do ensino». E esta a guestéo i)ri#n-

5 F. Bacher, «La docimologi i i
] ! , giey, in M, R : i
chologie appliquée, VI, Paris, P.UF., 1973, p. Eg chlin, Traué de psy
22‘; Idem (o ialico é nosso). ' I
B. Campos, «Taxonomie des objecti i
| . : jectifss, in A. Bondoir e -
boradores, Une pédagogie pour demain, Paris, P.UF., 1974 pco'lif;

N
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cipal: «Efectuocu o estudante as mesmas operacoes mentais em
todas as matérias da educacdo? ™. Bloom e 05 Seus colabo-
radores pensam-no”. Contudo, amalisar uml fendmeno ou um
problema simples, nao comportando- mais de trés elementos,
podera colocar-se em pé de igualdade com a analise de um
problena muito complexo, ou de multiplos faciores que inter-
vam isoladamente e em interaccoes?

Mesmo respondendo-se positivamente, falta demonstrar gue
provocar, digamos, a analise num determinado ramo, implica
transferi-la para oufros ramos. Sapbe-se quantas reservas, gra-
duacdes e acgdes sistemdticas a transferéncia das aprendiza-
gens evoca.

Precisemos ainda. Para se construir um curriculo que com-
preenda, por exemplo, & aprendizagem da leitura, podem por-se
dois tipos de perguntas: '

1. Que comportamentos de ieitor deve o aluno adquirir? Como
ge saberia se foram conseguidos?

2. Que oportunidades de aplicacdo, de analise, de sintese, de
avaliagio proporwciomaré a aprendizagem da leitura?

Privilegiando o tipo 2, corre-se 0 risco de se ficar aferrado
a actividades gue nao gh0 necessariamente as mais decisivas
para a aprendizagem real da leitura. Parece a propésito esta-
belecer uma analogia com 0 jogo da bola. Que capacidades
deve adquirir um jogador de futebol:

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

% §. Sullivan, «Objectives, evaluation and improved learner
achievetnents, in W. Popham e colaboradores, Instructional Objectives,
1956, pp- 71 s4.

» B. S. Bloom e colaboradores, Tazonomie, op. cit., L b. 12.
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ou |

2. Amalisar a situacd@o, planificar o ataque, calcular o valor
do jogo?

Ambas as hipéteses sdo evidentemente importantes. Toda-
via, podem possuir-se ao mais alto nivel as capacidades do
segundo tipo sem se ser capaz de executar a minima das ope-
ragbes do primeiro.

~ Na realidade, néo se trata aqui de uma alternativa: ambas
sio necessarias. Mas, vé-se, o conte(do & bem heterogéneo em
relacdo a nogdo do cornportamento.

4, Um conjunto mal equilibrado

Y

Também se censurou & Taxonomia reservar demasiado
espaco ao conhecimento (de memoria}, comparativamente com
os processos mentais superiores. E. De Corte, particularmente,
lamenta que o nivel «conhecimentoy conte move subcategorias,
engquanto que o0s outros. sio muito menos pormenorizados .

Esta desproporcdo explica-se quase infalivelmente pelo
enorme espa¢o ocupado pelos exercicios de meméria na acti-
vidade e pelos documentos escolares (manuais e problemas de
exames) observados.

Verificar-se-a, estudando o modelo de Guilford, que podem
aplicar-se gradacBes aos nivéis taxondmicos superiores.

5. Impraticdvel, sem referéncia ac passado comportamental
do individuo

E efectivamente ¢laro que o nivel taxondémico em gque um
individuo opera num dado momento, numa dada situagdo, é
fun¢ao da experiéncia anterior.

% E. De Corte, «Onderwijsdoelsteuingen, op. cit., p. 123,
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Quando se pergunta: «Qual é a formula do Acido sulfurico?»,
ha um mundo entre guem descobre a resposta pela sua inves-
tigacio pessoal e guem a satisfaz simplesmente de memoria.
No entanto, nos dois casos, as respostas podem ser as wes-
mas...

Tal observacdo aplica-se a toda a taxonomia. Do mesmo
modo ela nio pode ser wutilizada significativamente fora de wm
contexto psicologico preciso e, idealmente, individual.

E. CLARIFICAGAO 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 segundo no plano operacional.

1. A andlise causal de Madaus

Deve-se a G. Madaus, E. Woods e R. Nuftal a procura de
validacdo de construct até agora mais decisiva ¥. Incide sobre
dois aspectos: a validade da hierarquia e o efeito da introdu-
¢do de um factor g na explicagio da estrutura taxondmica.

Mil cento e vinte e oito estudantes, constituinde a popula-
¢io total de uma escola secundaria, foram sujeitos a um teste
da inteligéncia geral (g), dois testes de ciéncias naturais {estru-
tura atéomica — glaciares) e Jois testes de ciéncias sociais (as
agitacbes sociais — o crescimento econdmico). ’ :

Cada teste de conhecimentos englobava duas partes:

A. Conhecimento — compreensido — aplicagio, analise (20 items ."

de escolha multipla para cada nivel).

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

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

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

G. Madaus e os seus colaboradores utilizaram um wmodelo

de ané&lise causal (processo de regressio miltipla) gue permite

" determinar que percentagem de varifncia, a cada nivel, pode
ser explicada directamente pelo nivel imediaiamente prece-

dente; determina se também que percentagem da variincia

pode ser explicada indirectamente por nivéis nio adjacentes.

Certamente, gque os dados correlativos nio demonsiram a cau-

salidade, mas permitem testar aqui a solidez de todo o modelo.

Estrutura suposta Estrutura encontrada

Avaliacao Analise

Avaliacéo
. t Sintese
Sintese
t
Anéalise
t
Aplicagio Aplicacao
t ‘ 1
Compreensao Compreensio
t f
Conhecimento Conhecimento
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Antes de se extrairem as conclusdes desta obhservacdo, € [
necessarie encarar a intervencdo do factor g. ‘

b) Intervengdo do factor g. — Ebel 2 ja afirmara que os
testes construidos a partir da taxonomia aferiam melhor a
inteligéncia geral do que os conhecimentos. Madaus e cola-
boraderes, por seu lado, aproximam a definicao do factor g
dada por Spearman da defini¢do proposta por Bloom para a
an&lise. A semelhanga é surpreendente. Para Spearman, g
¢ a capacidade de captar as relagbes e as correlacgoes, de
encontrar no particular um exemplo do geral. QOra, Bloom
escrevew: «Na analise, aquile que & posto em relevo, é o facto
de se decompor o material nas suas partes constituintes e de
se interpretarem as relagdes existentes entre essas partes e
a maneira como elas estdo orgamizadas ¥».

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

De facto, & medida gue se avanca na Taronomia, a mpor-
tancia das ligacdes directas entre nivéis adjacentes diminui e
numerosos lacos entre nivéis ndo adjacentes vao surgindo, o
que ndo deveria verificar-se. A introdugao do factor g como
agente explicativo clarifica a situacao.

Primeiramente, o conhecimento, a compreensao e a apli-
cagdo hierarquizam-se bem. Ebel agrupa estes trés nivéis em
fase de aquisicao. ' _ _

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

12 QCitado por Madaus e colaboradores.
3 B, S. Bloom, Tazonomie, op. cit., I, p. 163.
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Por outro lado, a sintese e a avaliacfo dissociam-se do
resto porque se reconhecem muito 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 nfo tiverem sido suficientemente
assimilados e integrados para proporcionarem um contributo
importante aos comportamentos superiores.

Juntando-se a Ebel, Madaus e colaboradores concluem gue
os subtestes de sintese ¢ de avaliacio avaliam mais a inteli-
géncia geral do que o conhecimento ou aptiddo especifica.

Consequentemente, parece aceitivel uma proposta de Ebel:
as medidas c¢lassicas de rendimento limitar-se-iam a quatro
nivéis: .conhecimento - compreensdo - aplicacio - analise. A sin-
tese ¢ a avaliacio seriam tratadas em separado *.

Que vem entdo a ser a <avaliaco»? A partir de 1966,
Stoker e Kropp reconhecem que se trata de uma forma da
analise. Encontram em Bloom a justificacio da sua posicio
guando ele define a avaliagdo como: «Julgamentes qualitativos
ou gquantitativos que estabelecem até que ponto o material e
os métodos correspondem aocs critérios *». Semelhante atitude
néo implica, na verdade, que uma forma do geral seja encon-
trada no particular.

3 J. P. Guilford chegara também, por outro caminho, a conciu-
sdo semelhante:

«Pelo contrario, & praticamente impossivel awvaliar, assim, as
aptiddes mais criativas do tipo divergente e véarias aptiddes relativas
4 produgdo convergente. O uso exclusivo de provas i base de res-
postas estandardizadas ndo encoraja o esforgo de pensamento produ-
tivo. Na realidade, desencoraja-o reforgando outras espécies de ¢per-
formances» evocadas pelas respostas estandardizadas.s

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

33 B, S. Bloom e colaboradores, Taxrconomie, op. cif., I, pp. 228-229.
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Se esta observagdo for correcta, e acreditamos que sim,
a hierarquia deveria ser novamente alterada. Proporiamos:

Anélise-Avaliacao "~ Sintese
t 1
[ Aplicagao |
ot
Compreensao
T
Conhecimenta

2. O algoritmo de Horn

Os trabalhos preparatorios para a revisdo do plano de
estudos primarios do cantdo de Friburgo (projecto EBAC) ofe-
recem um interesse metodologico consideravel. Depara-se agui
com wma tentativa sistematica de construcdo do curricule.

Os investigadores esforgaram-se por definir os objectivos
do novo plano de forma operacional sem com isse descurarem
os objectivos cognitivos superiores. Reagiram assim confra
uma tendéncia, denunciada cada vez mais, para se fixarem
objectivos, nfo em razdo do seu valor, mas em funcdo das
possibilidades de operacionalizacdo que propercionam.

Neste contexto, R. Horn %, guanto a nos, éonsegui-u wma
melhor operacionalizacio da taxonomia de Bloom.

Horn observa que, tratando-se de processos mentais infe-
riores, a matéria e o problema com eles relacionados sfo de
certa maneira indissociaveis.

Assim, para o objective: «0 aluno deve poder nomear as
partes da planta», sem problema. Para q.ue o aluno possa
responder, a «sclucdos ja deve estar elaborada no seu repor-
torio comportamental.

¥ R. Horn, Lernziele und Schuueistung. Weinheim, Beltz, 1972.
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Para os i
wari processos mentais superiores, verifica-se pelo con
rar » que o modelo d¢ problemsa. & geral, e -por‘tamt, i -
nie de uma matéria particular - o ndepen

Assim: ¢ ; 7
O aluno deve ser capaz de predizer o efeito da

tI ansio g g - =
f "ma a0 € vVario, a ores S(ph['e a situa a0 mnats E T

blema semelhan
pema el‘hau,}‘te se pode pér ao célculo, como s cidne;
urais ou a lingua materna e

O contributo f
o ar dntn to fundamental de R. Horn consiste em t
au de complexidad e omar
de do modelo d
taxonomi 0 problema como critéri
Onomico, nes processos mentais superiores eriterio

Vamos primeir
: 0 mostrar, com a aj
lhado tirado de Horn, como ele ch il deum o deta-

lizagdo da definicdo dos ob;
mente, em lugar de recorr
reflexdo falada para ten

. £8a a uma gquase operaciona-

ectlr.ros cognitives superiores. Real-

[t er a infrospeccio oy a técnica da

utillzado, pronde sic um sistema go andrrer L

o . ) l1se de estrutur

(?a Sluzmcezmifexc;g;%nmmaQ‘aU dos pré-requeridos da sol-ug;odz
e '

Ei
; s como R. Horn descreve os objec
€ ensino sobre A a
mento de Aguay.

; reve tivos para uma unidade
menlagao das plantas e o seu abasteci-

1. Conhecimento

‘ O aluno de
folhas, flore-s).

O aluno d i
| o 1 eve poder indicar 1
‘ vids de eireutene B° et €om wna cruz, sobre um desenho, as

O a]l-ulﬂ deue pO'dEI nomear os CUId d-OS a tEI com as platltas
(. d d ‘ = a "
‘ a
mu aIl(}a e vaso, aSplIacalO do pé, benlpel"atura luz) |

. pri-nc? aa;luno d?ve poder nomear, numa fra
‘ Op e radiculas) e indicar (oralmente
° aluno deve poder enumerar as part

m todas as tarefag deste nivel nag

v ) .
€ poder designar ag partes da plania (raiz, haste

5¢, as partes da raiz (raiz
) a sua funcio,

es da folha,
se admite qualguer arro.
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2. Compreensdo

0O aluno deve poder interpretar correctamente as informacbes
dadas.

Eremplo: As plantas crescem melhor ou pior segundo os solos.
Os solos pesados conservam mais dgua do que 0S solos ligeiros. Que
influéncia exercerd esta diferencga 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 ‘proposto, uma definiggo do grau de complexidade que corres-
ponde a defini¢do da compreensdo. Entende-se aqui por compreensao
a transformacdo de uma forma de comunicacdo noutra.

Para os objectivos de aprendizagem complexos, € preciso vigiar
para que existam diferencas nitidas entre a situacdo de ensino e a
verificagdo. Fazer decorar véarias vezes o mesmo problema aos alunos
ndo os ensina a compreender. :

3. Aplicacdo

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

Ezemplo: Determinadas substincias quimicas provocam a queda
das folhas das plantas (desfolhagfo). Que consequéncias traz as plantas
a aplicagdo dessas substimcias?

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

A formulagdo do presente objectivo ndo o faz parecer muito dife-
rente da ¢compreensfor. A analise demonstra que, para os problemas
de compreensao, todas as informagdes necessarias a solucBo séo

dadas, ao passo que, para a aplicacéo, existe uma certa <lacunar

que o aluno deve preencher para resclver o problema.

4. Andlise

O aluno deve verificar a exactiddo de conclusbes tiradas de pro-
posigbes ou de informactes dadas.

Q objectivo é conseguido se metade dos problemas propostos forem

solucionados.
Eremplo. Todas as plantas evaporam 4gua. Quando uma planta
sb consegue evaporar alguma Agua:

a) Cresce mais lentamente do que as outras.
b} Produz mais matériaz nutritivas.
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c) A raiz desenvolve-se melhor.
d) As folhas s&0 maiores.
Os broblemas deste tipo assemelham-se a0s problemas utilizados

por Guilford no seu Inference test para testar o espirito dedutivo.
Esta forma de pensamento pode ser considerada como convergente.

5. Sintese

Qs problemas deste nivel correspondem ao pensamento divergente

segundo Guilford.

O aluno deve poder encon
¢oes, afirmagdes.

0O ohjectivo & atingido se foram
mas propostos.’

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

Este problema levanta nitidamente uma dificuldade. S6 ha uma
solucdo conforme com as exigéncias cxperimentais. Perguntas com
resposta de escolha miltipla parecem pois nfo convir a este nivel
cognitivo.

trar meios de verificar hipéteses, suposi-

solucionados metade dos proble-

6. Avaliagdo

£ para Bloom o nivel mais elevado. Stoker e Kropp entendem
que tal ndo est4 de modo algum demonstrado. De acordo com a defi-
nicdo proposta por Bloom, tratar-se-ia antes de uma forma de andlise.

Horn ndo estabeleceu o nivel «avaliac@o».

Ao formalizar a tentativa de gue acabamos de ver um exemplo
concreto, Horn chega a um algoritmo que permite determinar o nivel
taxonomico de uma tarefa. Fm cada etapa hd a considerar dois ele-
mentos: o aspecto formal e o conteudo.

1. Podem-se distinguir a matéria,
o conteido do modelo do pro-

blema? _, nio — Conhecimento

!

sim
2. Fornecem-se todas as informa-
¢Ops para a resclucdo do pro-

blema?
}

naoc

. sim —» Compreensao
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3. Dev-fe ¢ aluno dar, pessoalmen-
te, informacdes suplementares
para a resolugdo do problema?

4
nao
!

4. Deve o aluno examinar a situa-
¢io em funcdao de critérigs
fornecides?

)

nao
i

5. Pex:mite o problema proposto
mais de uma solugio?

— sim — Aplicagdo

— sim — Anilise

— sim -» Sintese

0 ]'.!Tl‘ T = A -
A ,tem‘tatt‘eresse pratico da investigacdo de Horn & consideravel
ey dlva que ele propde autoriza um grupo de peritos ben;
ados a atingir um elevado nivel
re 0 nivel de concordanci
s ting dancia na clas-
e ‘dt;alt_)d taxom.mlca. Um dos problemas mais espinhosos, o
idelidade, fica assim largamente solucionado ,

F. TENTATIVA DE OPERACIONALIZAGAO

A " ‘ ,
e aux'ti:illxonomm de Bloom é formulada no abstracto. A fim
iar os interessados a s
‘ passarem a um nivel i
de X intes pass vel mais con-
o , I(é.dos o'gjectlvos operacionais, N. Metfessel, W. Michael
irsner ¥ propdem um ace
gquadro onde, em fa
categoria taxondmic , ron o
‘ ica, se encontre uma lista d
pate -. ' sta de verbos e uma
de objectos que, combinados adequadamente, fornecam o
y

37 N, M R
Bloom's and f{tﬁe:!iel, W Michael, D. Kirsner, alnstrumentation of
tivess, in R. Kibler & colaboradores, Behumiors] Obootise o abjec
; : arador ; S -
truction, Boston, Allyn and Bacm'esl.g'_{%ehamoml Objectives and Ins-
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esqueleto de um objectivo operacional (acrescenta-se: «Ser

capaz de...» diante de cada verbo).

Q processo pode parecer um fanto ingénuo. Mas, como

observa E. Stones #®  agueles que experimentaram realmente

icar os objectivos em termos de comportamentos obser-

especif : :
ativa nao é %20 simplista como

vaveis descobrirdo gue a fent
parece, & gque &, portanto, digna de atengao.

Nivel Infinito Complemento directo

100 Conhecimento

110 Conhecimento dz
dados particula-
res

1.11 Conhecimento de
terminelogia

vocabulario, termos,
terminologia, signifi-
cacao{des), definicao,
referentes, elementos
factos, informacoes
factuais (fontes, no-
mas, dafas, aconteci-
mentos, pPesseas, lo-
cals, periodos tempo-
rais), propriedades,
fendmenos

definir, distinguir,
adgquirir, identificar,
lembrar, reconhecer

lembrar, reconhecer,

1.12 Conhecimento de ;
adquirir, identificar

casos particula-
res :

1.20 Conhecimento
dos meios que
permitem 2a uti-
lizacao dos dados
particulares

1.21 Conhecimento lembrar, identificar, forma(s), Icomﬂr-engﬁe‘s,

das convencbes reconhecer, adquirir  usos, utlhz:agoes, re-
gras, maneiras, Meios,
simbolos, estilo(s),
formatos

% E. Stones, D. Anderson, Educational Objectives and the Tea-

ching of Educa_tional Psychology, Londres, Methuen, 1972, p. 21.
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| ' Nivel

Infinito Complementa directo
1.22 Conhecimento lembrar, reconhecer, acgio(des), processos

das tendéncias e
| das sequéncias

i 1.23 Conhecimentao
i das classificagdes
e das categorias

i 1.24 Conhecimento

dos critérios

‘ 1.25 Conhecimento
dos métodos

‘ 1.30 Conhecimento de
‘ representagdes
abstractas
1.31 Conhecimento
dos principios e

das leis

1.32 Conhecimento
das teorias

2.00 Compreensdo

2.10 Transposi¢ao

adquirir, identificar

lembrar,
adquirir, identificar

lembrar, 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, reescrever, re-
definir

reconhecer,

movimento(s),
nuidade, desenvolvi-
menta(s), tendéncia,
sequéncia(s), causas,
relagao{Ges), forgas,
influéncias

conti-

ar=a(s), tipo(s), ca-
racteristica(s), clas-
se(s), conjunto(s}, di-
visdo(bes), arranjo(s),
classifica¢ao(odes}), ca-
tegoria(s) a
critérics, bases, ele-
mentos

métodos, técnicas,
aproximagdes, utiliza-
¢bes, procedimentos,
tratamentos

principio(s), lei(s),
proposigao(des), par-
tes essenciais, gene-
ralizagoes, elementos
principais, implica¢io
(Ges) '

teorias, bases, inter-
relagdes, estrutura(s),
organizacao(des), for-
mulacéo(d2s)

significa¢do(des),
exemplo (s), defini-
¢bes, abstracgdes, re-
presentagbes, pala-
vras, frases
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Nivel

Infinito

Complemento directo

2.20 Interpretagéo

interpretar, reorgani-
zar, rearranjar, dife-
renciar, distinguir, fa-

" gzer, estabelecer, ex-

930 Extrapolacdo

3.00 Aplicacdo

4,00 Andlise

4.10 Procura de ele-
mentos

4.90 Procura das re-
lagoes

4.30 Procura dos prin-
cipios de organi-
zacao

plicar, demonstrar

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

aplicar, generalizar,
ligar, escolhet, desen-
volver, organizar, uti-
lizar, empregar, trans-
ferir, reestruturar,
classificar

distinghir, detectar,
‘identificar, classifi-
ear, discriminar, Té-
conhecer, categorizar,
deduzir

analisar, contrastar,
comparar, distinguir,
deduzir

analisar, distinguir,
detectar, deduzir

pertinéncia, relagoes,
factos essenciais, as-
pectas, NOVOS pontosde
vista, qualificacdes,
conclusées, métodos,
teorias, abstracgbes

consequéncias, impli-
cacbes, conclusdes,
factores, ramifica-
cbes, significacbes, co-
.rolarios, efeitos, pro-
babilidades

principios, leis, con-
clusdes, efeitos, mé-
todos, teorias, abs-
tracgoes, situagdes,
fendmenos, procedi-
mentos

elementos, hipdtese(s),
conclusbes, Proposi-
coses, enunciados (de
facto), enunciados (de
jnten¢do), argumen-
tos, particularidades

relacgdes, inter-rela-
goes, pertinéncia, te-
mas, evidéncia, er-
ros, argumentos, cau-
ga-efeito(s), consis:
téncia(s), partes,
ideias, proposi¢des

forma(s), pattem(s),
alvo(s), ponto(s) de
vista, técnicas, I0-
deios, estrutura(s}.
temad(s), arranjo(s),
organizagéo(ﬁes)
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Nivel

Infinito

Complemento directo

5.00 Sintese

5.10 Producio de uma
obra passoal

520 Elaboracio de

um planec de
accao

4.30 Derivacdo de um
conjunto de re-
lagBes abstractas

600 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,
desenvolwver, formu-
lar, modificar

jul_gar, argumentar,
validar, avaliar, deei-
dir

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

estrutura(s), pattern
(s), produto{s), per-
formance(s), projec-
to(s), trabalho(s), co-
municacdes, esfor-
co(s), factos especifi-
cos, composicao(des)
plano(s), objectivo(s),
especificacido(des),
factos esquemaAaticos,
operacdes, maneira(s),
solucac{oes), meios
fenébmenos, taxono-
mias, conceito(s), es-
‘qu-eﬂma(‘s). teorias, re-
lacdes, - abstracgoes,
generalizacGes, hipd-
tese(s), percepgbes,
maneiras, descobertas

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

fins, meios, eficién-
c_i-a, economia(s), uti-
Hdade, alternativas,
planos de acgéo, pa-
droes, teorias, gene-
ralizagdes

G. ADAPTACOES PARTICULARES DA TAXONOMIA

munl(\iTz tiietCLllrso_%o Gltimo decénio, a taxonomia espathou-se pelo
nteiro. Educational Testin i i

! 1 g Service (Princet ‘
v : : on) pro-
pos, alids, em Abril de 1974, internacionalizar a taxcmomiap ou
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seja, procurar um acorde sobre um texto que 08 paises parti-
cipantes adoptariam por convencao.

Nio nos compeie tentar fazer o inventario das maultiplas
variantes possibilitadas, segundo as concepgdes e as NECes
sidades particulares, a classificacio de Bloom.

C. McGuire publicou uma adaptacao especial aos exames
de medicina ¥, E. Klinckmann fez o mesmo para a biclogia ¥,
R. Wood, para as matemaéticas 4 Lewis para as ciéncias natu-
rais *... ‘

Poder-se-ia prolongar & vontade esta enumeracaoc. A titulo
de exemplo, traduzimos simplesmente a adaptagio realizada
pelo National Longitudinal Study of Mathematical Abilities (N.L.
SM.A) que & provavelmente a mais vasta investigacdo até
agora empreendida neste dominio .

Escolhemos esta adaptagio porque parece representativa
das modificacoes geralmente introduzidas: simplificagdo de
cada nive!, introducdo de um nivel especifico (calculo), dimi-
nuicdo da hierarquia. (Notar-se-4 que o0s matematicos supri-
miram a sintese e a avaliacdo; tal como vimos, o estudo de
Madaus, Woods e Nuttal, publicado posteriormente, justifica
amplamente semethante decisdo).

1. Conhecimento dos factos

Objectivos gque reguerem o simples Tecurso i terminologia, 2
simbolos ot a convengdas.

¥ 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.8. grid for test analysis», Biological
Curriculum Study Newsletter, 19, 1963, pp- 1721

41 R. Wood, «Qbjectives in the teaching of mathsmaticss, in Edu-
cational Research, 10, 1968, 2, pp. 83-98.

2 1. @ Lewis, «Objactives of the teaching of science»s, in Edu-
sational Research, 1965, pp. 186-199. : ‘

% §.M.S.G., «Stanfords, Newsletter, N.o 38.

?gssdol&ares. em média, por més, com a alimentacdo.
e de 39 dolares ne primeiro més, de quanto seria no segundo?
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2. Cdlculo

Objectivos que requerem i i
‘ a simples manipulacdo de element
um problema segunde regras anteriormente estudadas pelo zu(;Zit(»]oe

a0 s ata tant eff‘ctual operacoes ¢omo de q

N 1=3 0] de £ ua.
d C ‘decldlr a 15
3. Cf)mpI eensao

Objectives que requerem ou a fixacdo de conceitos e de gene-

I‘-a]izaQOES, ou a tranSfu[ macao dos e]e ne
. : . :
. ntos de um pmbl’ema de uma

Trata-sz 3 d ;
mais d2 demonsirar que se compreenderam os conceitos

e as suas I‘-elagoes qus de utiliza che
I - ‘ . i
) I 05 Conceitos para 28AT a4 uma

Ezemplos: 1. O produto de 336 por 7 é igual:
A) B0 xT)+ (B0 X T + (XN

B) 356 + 7

C) (300 4+50) + (6x"D

D) BXxND+6GxD+6BXD
E) 300 x 50 x 6 x 7

2. 0 des&ﬂho abaixo representa um agmero raclenal. Escolha a
! Pres ; T
‘ - ‘ colh

/ ) (A) 1/2
77777, L] 0 i
Y, (D) 34

(E) nenhuma das precedentes

4. Aplicacdo

Objectivos que requerein:

1. Ter presentes conhecimentos adequados.
2:. A escolha das operagdes apropriadas.
3. A execucdo dessas operacdes.

Esta e . ; .
stes objectivos derivam da rotina; o sujeito utiliza os conceitos

i context SP -
m ] 0 especifico e 1la m I d A
. aneira a que a-nter].OTlI]'EHte se llabl

Ezemplo: Durante um periodo de dois meses, uma familia gastou
Se a despesa
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5. Andlise

Objectivos que requerem uma aplicagdo de conceitos nao rotineira.
A formulacdo de problemas e a criacdo de modelos matematicos
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. Quanias carteiras haverd vagas se todos os
alunos estiverem presentes?

Observacoes:

1. Pactores como o mnivel escolar complicam a categorizacio: o
que é calculo numa idade pode ser aplicagéoe ou até analise num grupo
mais jovem.

9. 0 8M.S.G. nfo inclui o dominio afective «porque parece prati-

camente nada se conhecer acerca de processos pedagdgicos que per-
mitamn modificar as atitudes».

H. CoNCLUSAQ

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

«Apesar da linguagem ‘utilizada neste livro nem sempre corres-

ponder ao critério de uma identificacac valida dos comportamentos
observiveis, nao se pede por muito em ddavida a sua vasta contri-
buigéio para langar um movimento que visa a especificacéo dos-objec-
tivos de ensino.» :

E hoje uma evidéncia.

Niao obstante inegaveis fraquezas, e também a ufilizacfo
inadequada que frequentemente dela se fez, a taxonomia parece-
nos ter exercido uma influéncia gque wultrapassa de.longe o
movimento de cperacionalizacdo dos objectivos da educagéo.
Ela levou a uma tomada de consciéncia nova e muito viva do
importante lugar que o ensino continua a reservar ao simiples

# R, Gagné, «The Reasons for specifying objectivess, in R. Glaser_.
Teaching Machines, II, Washington, N.E.A., 1965, p. 233.
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conhecimento de memoria, e do fraguissimo estimulo dos pro-
cessos cognitivos superiores. .

Interrogado acerca do significado essencial que a taxono-
mia assumia para ele, B. S. Bloom mosira ¥ conhecer perfei-
tamente os limites do instrumento gue ajudou a construir e
deplorar ainda o facto de o utilizarem para fins estranhos a
sua concep¢do. O principal, elucida Bloom, ¢ que os educa-
dores a si tmesmos perguntem, o mais regularmenie possivel,
se variaram o nivel das tarefas, dos exercicios e dos exames
por eles propostos, se estimulam suficientemente os seus alu-
nos, se os levam, na realidade, a avamgar. Que a hierarquia
nédo seja por vezes perfeita, que se confunda, acidentalmente,
este e aguele nivel, parece aqui secundario em relacio a esta
filosofia geral da accio.

Mas S. B. Bloom ¢é evidentemente demasiado modesic na
sua resposta. No vasto movimente de definicdo dos objectivos
da educacao gue actualmente se define, a Taronomia dos objec-
tivos cognitivos da educagdo ocupa um lugar de destaque -que
pouquissimos sonham contestar-lhe.

II. O modelo de Guilford .

A. APRESENTACAO DO MODELO

‘0O modelo de Guilford é hoje hem conhecido. Eis uma des- -

cricdo concisa *.

% Entrevistado na Universidade de Harvard por V., De Lands-
neere, em 15 de Novembro de 1973.

_“ Cf. G. De Landsheer, Introduction & la recherche en éducation,
Paris, A. Colin; Liége, G. Thone, 1971, 3.2 edicdo, pp. 284-285.

Exemplos concretos, para certas células do modelo, figuram na
obra de J. Vandevelde e P. Vanderelst, Pratique scolaire et objectifs
de Uenseignement, Bruxelas, Labor, 1975.
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As operagdes

Sao as actividades ou o3 processos intelectuais principais; & 0
que faz o organismo a partir da matéria-prima informativa, a partir
do que ele discrimina.

1. Cognigao.

Consciéncia, apreensio, descoberta ou redescoberta, reconhecimeanto,
compreensiao de informacgoes sob diversas formas.

2. Memdria.

Retencio de informacdes.
3. Produgio convergante.

Producdo de informagbes tnicas, convencionmalmente aceites, a par-
tir de um dado. O uso, 0 costume, a regra sdo respeitados.
4. Producio divergente. ‘

Producio de informagBes variadas a partir de um mesmo dado.
Originalidade, criatividade.
5. Avaliacao.

Tomada de decistes ou formulacio da juizos respeitante a exactidio,
a adequacdo, a desejabilidade... de harmonia com critérios, id=ais,
abjectives adopiados.

Os conteudos

1. Figurativos.

Informacéo na sua forma concreta, percebida ou recordada em
imagens.

Um minimo de organizacao, de estruturacio é necessario.
Inteligéncia préatica.
2. Simbolicos.

Informactes sob formas de signos desprovidos de significacio por
si e em si: letras, nimeros, notas musicais.

Inteligéncia teorica.

3. Seméanticos.

Informagdes sob forma de significagfes ligadas as palavras.
Inteligéncia verbal.
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4. Comportamentais.

Infermacgoes, essencialmenbe néo verbais, intervenientes mas inter-
-accdes humanas, onde a percepcdo de atitudes, de necessidades, de
desejos, de intencGes, de pansamentos atheios ou proprios desempenham
um papel, ’

Inteligéncia social.

s produtos

Sao resultados <o tratamento das informacbes pelo organismo.
1. Unidades.

Parcelas de informacdc relativamente isoladas ou circunscritas.

Y]

Classes.
Unidades agrupadas proporcionalmente as suas propriedades comuns.
3. Relagoes.
Conexdes reconhecidas entre as unidades.
4. Sistemas.

Agrupamantos de unidades organizadas ou estruturadas; complexos
de partes que se encontram em inter-relagio ou em inter-reaccio.

5. Transformacgoes. _
Mudangas suscitadas pelas informagdes ou pela sua utilizacao.
6. Implicagoes.
Exbrapolagib de informacgdes: prediciio, consequéncias, antecedentes.

Cada um dos componentes das trés dimensdes combina-se com todos
&3 outros. Assim:

unidades 7 figurativas
clazses K o
o relaces . simbolicas
Memdéria das cisterna — A
5 semanticas
transformacdes
implicacées , comportamaitlais

isto &, vintz e quatro combinagbes
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Como ha cinco tipos de operagbes distintas, existem por-
tanto, ao todo, cento e vinte combinagdes no modelo.

OPERACOES Juizo

Producdo divergente

Producio convergente

Meméria

-
/
Cognigdo ————. =

PRODUTOS Unidades

N\
ANEANEAN

Classes

ANEANEAN
N\

NN

Relaghes m—

Sistemas

NI

Transformacdes =

N

NNEANEAN

ANANIAN

Implicacdes ——
CONTEGDOS Figurativos __-7 -
Simbdlicos

Seminticos

Comportamentais

B. UTILIZAGAO TAXONOMICA

O modelo tridimensional do intelecto resulta de mais de
vinte anos de investigacbes facforiais.

A partida, Guilford atacou o estude ao raciocinio geral,
do pensamento criador, do problem solving, da planificacio,
da avaliagio. S6 a avaliacio ainda existe como tal no modelo.
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A indugdo tornou-se inducfo de classe, inducfo de relacdes,
inducdo do sistema. A deducho tornou-se produciio conver-
gente e o pensamento criador, produgfo divergente. Quanto
ao problem solving, participa agora de quase todas as células
do modelo. Por exemplo, a aptiddo para inierpretar os pro-
blemas transforma-se na cognicio de sistemas. Do mesmo
modo, a planificacio deixa de ser considerada como um factor
especifico.

Guilford concebeu o seu modelo tridimensional como uma
representacao, (estatica) do funcionamento intelectual. O seu
proposito é descritivo e, eventualmente, explicativo, mas ndo
normativo.

Neste caso, pode-se utilizar o modelo para formular objec-
tivos ou, gquanto mais ndo seja, para os produzir? Pensamos
que sim, e o proprio Guilford abre o caminho.

No seu trabalhe de sintese, The nature of human intelli-
gence, Guilford ¥ discute as implicagbes 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, gue a escola Iimita demasiado
a sua accdo A cognicio, e & memorizacio de unidades semin-
ticas. Seria conveniente «uma muito maior preocupacgio com
o0 exercicio de outros produtos: classes, relacdes, sistemas, trans-
formagbes e implicacbes». E Guilford generaliza:

<0Os programas escolares deveriam conduzir ac estudo dos cursos
e dos seus ramos, nédo 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.
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Desta forma, Guilford partilha, através de outra optica,
as preocupacoes de Bloom. ‘

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

«(...) a melhor posigio para os educadores é, segundo ele, supor
que & possivel a aprendizagem de cada factor...; desta forma, o sesu
modelo tridimensional passa a taxonomia dos objectivos educatives,
tornando-se cada factor um objective a alcangar através de uma certa
experiéneia d2 aprendizagem. Isto contribui para destruir a perspzc-
tiva corrente que faz das aptiddes possuidas um limite das aprendiza-
gens. Mas surge um risco: o de se considerarem os factores como
entidades e de se esquecer que eles sdo construces do espirito ou

abstraccdes a partir de comportamentos. E sem davida igualmente
dificil identificar cada comportamento humano com um uanico factor.»

R. Edwards #® demonstrou como o meodelo tridimensional
pode sugerir objectivos para a formacfo de professores. Tnsiste,
por exemplo, na importincia para todo o educador (como para
o juiz ou para o sacerdote) da capacidade de avaliagdo dos
produtos comportamentais.

Todavia, o modelo sugere, mas néo prescreve. Como acen-
tua Edwards, sabe-se que a aptidio comportamental existe e
gue o oficio de educador existe; falta provar que a aptidio &
essencial ao exercicio profissional... S& nesta altura, o Tactor
definido por Guilford se pode transformar num objectivo.

O facto de o proprio J. P. Guilford comparar o seu modelo
a taxonomia de Bloom e reconhecer a existéncia de importantes
pontos em comum, parece mostrar, ainda mais directamente,
que Guilford nio exclui a utilizagio do seu modelo para se
gerarem € hierarquizarem objectivos.

4 R. Edwards, «Guilford’s structure of intellect model: Its rele-

vance for the teacher preparation curriculums, in Curriculum Teory

Network, 3, 1969, pp. 47-64.
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J. P. Guilford escreveu:

«Das seis categorias principais da Taronomia, quatro referem-se
a cognicdo. S53o o cconhecimentos, a ecompreensios, a <aplicacios e
a caniliser ¥.»

No entanto, Guilford reconhece que além da cognicfo, «a
memoéria e a produgfo desempenham também um cerio papel
nestas quatro categoriass. E explica:

«Mas & evidente que as operagdes relativas ao pensamento produ-
zido tém lugar na categoria principal da Tazonomia, a csinteses. As
subcategorias: produgiic de comunicacbes, de planos, de relacles e
de seéries de operacgbes, parecem produtos de relaches e de sistemas.
A sexta categoria da Tazonomia é a avaliacio e tem o messmo nome
de uma categoria de operactes do modelo tridimensional. Por deter-
minadas razdes, Bloom presta pouca atengdo A categoria de operactes
relativas 4 memoéria; talvez desejasse insistir noutros -pontos.»

Como E. De Corte, pensamos nés que as analogias sio mais

numerosas ainda do que supde Guilford. Sao-no ainda mais do
que pensa De Corte.

De Corte estabelete o seguinte paralelismo ¥:

cognicao .
membria cenhiecimanto
. 550 5l
produg¢do convergante COMPreensao - -
andlise — aplicacao
produgdo divergente sintese
juizo avaliagao

Alguns esquemas analiticos permitir-nos-ado demonstrar que
hd mais de comum enire o modelo de Guilford e a taxo-

4 J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, op. cit., p. 67.
30 E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit.
i1 De Corte nao retoma a compreensio. NOs acrescentimo-la,
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nomia cognitiva de Bloom do que os autores na generalidade
admitem:

a) Todas as operagdes de Guilford t€ém o seu equivalente em
Bloom, mas sido por vezes definidas de maneira bastante
vaga por este ultimo (exemplo: sintese).

b) Os produtos armazenados na memoria ou saidos de opera-
ches convergentes parecemt todos abrangidos.

¢) Ao nivel das productes divergentes, o0s produtos etransfor-
macdo» e «implicagdos» néo esifio recobertos. E natural,
pois a transformacéo e a percepcio das implicacgbes cons-

tituem os processos da divergéncia e nao podem, portanto,.

ser a0 mesmo tempo seus produtos.

d) Os conteidos nfio constituem uma terceira dimensio expressa

na iaxonomia de Bloom. Sao os objectos das operagbes
que ela descreve e surgem ao acaso Nos exemplos - pro-
posios.

Numa primeira conclusdo deste confrenio, observaremos
que o modelo de Guilford pode certamente absorver toda a
taxonomia cognitiva de Bloom. Pela sua maior precis@o e faci-
lidades de operacionaiizag:'io proporeicnadas, o modelo de ‘Guil-
ford parece, pois, oferecer possibilidades superiores, ainda
mal exploradas.

E. De Corte partilha esta opinifo ¥ e ndo 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 dimensdo capital ligande os comportamentos aos conteu-
dos e da maior concisdo a realidade psicologica mais concisa

22 E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 33.
53 L. D'Hainaut, Un modéle..., op. cit.
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tornando evidente que 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 pratica analitica sugere que o modelo tende muitas vezes
para um conjunto mais complexo do que a nocao ou objeclivo
analisados.

2." A anilise da matéria ¢ sempre genérica.

A hierarquizacio nem sempre & equilibrada do ponto de
vista analitico: deste modo, a implicacio, gue & uma rela-
¢do logica entre outras, ocupa lugar privilegiado no sistema.

4, Enfim, o modelo ndo permite precisar.em que circunstén-
cias as actividades serdo descritas e nio & acompanhado
de critérios operacionais que permitam afirmar se o indi-
viduo adquiriu ou nao um comportamento de grau suficiente.

A critica relativa s circunstdncias admite, todavia, algu-
mas reservas. Com efeitc m&o se deve esquecer que, na sua
cbra de sintese, The nature of human intelligence, e em inu-
meras monografias que a precederam, Guilford e os seus
colaboradores definem a iniciativa operacional gue lhes per-
mitiu reconhecer a existéncia de cada factor. No gue respeita
ao critério quantitativo individual, D'Hainaut tem razdo: os
dados de Guilford nao passamr de indices de saturag@o factorial.

C. ADAPTAgAd 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 transformaram, que & caso para se

4 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 estudaremos ainda dois sistemas
inspirados em Guilford: o de De Block e o de D'Hainaut,

As quatro dimensdes do esquema geral da classificacdo
proposta por E. De Corte sio:

1. A ‘matéria ou o contetdo especifico de um universo determi-
nado de objectivos.

o

O deminio de informacio a que pertence a matéria. & aquilo

a que Guilford chama contelidos.

3. O produto. Aqui, os objectos sdo classificados segundo o
aspecto formal da informacdo que fornecem {os «produtoss
para Guilford). ‘

4. A operacdo é definida como em Guilford.

E. De Corte desenvolveu essencialmente esta guarta dimen-
540 e passa do sistema das cinco operactes de Guilford a um
sistema de sete categorias. Eis em sintese:

Operag_:ﬁss 1. Apercepcio de informacgdes
1"ec‘eptw{?— 2. Reconhecimento de informacdes
reprodutivas 3. Reproducio de informacoes
" Cognicdo 4. Produc@o interpretativa de informagaes
Operacbes 8. Produg:go con\{er_gente d? informacdes
produtivas 6. Produciio avaliativa de informacdes
7. Produgdo divergente de informacoes

E. De Corte propde uma definicio elaborada de cada uma
das categorias: o conjunto pode sintetizar-se da seguinte
maneira.

1. Apercepcao de informagdes
Descobrir ou discriminar uma informagéfio nova num dado material,

5 . . .

5 E. De Cortel. op. cit. 80 apresentamos a sintese da adaptacio
de De _Cortﬁ_a. Referir-nos-emos & sua obra para ver de que maneira ele
operacionaliza os comportamentos.
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Ezemplos:
Deoscobrir semelhancas entre formas geométricas.
Ler uma palavra nova {(quando da aprendizagem da leitura}

2. Reconhecimento de informagfes

Identificar, quando surge de novo, uma informacdo ja descoberta
ou discriminada (actwalizagdo).

Ezemplo: Reconhecer um quadrado num objecto de trés dimensodes,

3. Reproducdo de informagées .
Trazer activamente a consciéncia uma infermagéo anteriormente
fornecida 4 meméria (actualizacio). :
Eremplos:

Nomear os o6rgaos do sistema dig-estivo.
Reproduzir um processo ou um método de trabalho anteriormente
apreendido.

4. Producdo interpretativa de informagdes

Explicar, parafrasear, resumir uma informacdo relativamente nova
para o aluno pela sua forma e/ou pelo seu contetdo. Esta dimensdo
recobre a restitnicic completa do contedde da informacdo, a analise
de relagbes ou a restituicdo da estrutura ou da ideia central da infor-
macAc (compreensio e andlise para Bloom).

Exemplos:
Exprimir o valor de uma grandeza por uma fracgao.
Ler a representacdo gréafica de uma grandeza variavel.

5. Produgdo convergente de informagdes

A partir de uma informagio dada, que poe um problema ao aluno,
e da actualizacdo de uma informacdo gue o aluno ja possuia, este
produz uma informagéo (a solucdo do problema) mais ou menos nova
para ele, Nesta producdo convergenfe, o problema s6 admite uma
solugio.

Eremplos:
Pontuar correctamente um texto.
Situar um poema na sua escola literdria.
Verificar que um fenémeno é um caso especial de um principio conhe-
cido.

6. Produgho avaliativa de informactes

Juizo de valor aplicade 4 base de critérios determinados (internos
ou externos) que sao ou ndo fornecides. A informagéo a julgar e/ou
o ponto de vista adoptado devem ser mais ou menos novos paia o aluno.

r
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- Exemplos:

Apreciar as crengas populares a propdsito da alimentagdo baseando-se
em principios dietécticos.

Formular uma opinido acerca das qualidades téonicas de um filme.
7. Producac divergente de informacgoes,

P6e~s.e um problema, como para ‘a produ¢io convergente, mas em
que varias solugbes sdo possiveis.

Exemplos:

Inventar problemas a partir de dados fornecidos.
Fazer um discurso sobre um tema dado.
Questionar um texto.

0 interesse do sistema de De Corte ressalta de ele se manter
fundamentalmente fiel i teoria de J. P. Guilford, mas tornando
o modelo flexivel, preparando-o de maneira a transforméa-lo
num instrumento mais directamente fabricado para a definigdo
de objectivos cognitives da educacdo. Parece apontar-nos o
caminho pelo gual os contributos de Bleom e de Guilford pode-
rdo vir a ser integrados e postos ao servige da pedagogia.

III. A taxonomia de Gagné-Merrill

A taxonomia de Gagné-Merrill % poe um duplo problema
de classificacdo. Para comegar, estard certo aborda-la no
campo cognitivo, quando ela inclui o psicomotor? Pensamos
que sim, porque os autores so tocam no dominio psicomotor na
medida em que véem mele a base da construgéo da inteligéncia.
De seguida, pode perguntar-se se ndo deveriam reservar-se os

56 _C-ertos autores abordam os oito tipos de comportamentos de
aprendizagem propostos por Gagné como uma taxonomia distinta da
d'e‘ Merrill. Nés entendemos que o intimo parentesco entre ambos jus-
tifica um udnico tratamento. Assinalamos, todavia, que Merrill consi-
dera a sua taxonomia -distinta da de Gagné (ver mais adiante o quadro
comparativo). o
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trabalhos de Gagné 4 parte consagrada aos objectivos opera-
cionais, sobretudo ma medida em que a teoria de Gagné enri
quece consideravelmente, no plano psicoldgico, a iniciativa de
Mager. . '

O contributo tedrico de Gagné no dominio cognitive & tal
gque parece constituir um dos trés painéis de um vasto triptico:
Bloom-Guilford-Gagné. Por isso decidimos finalmente trata-lo
aqui. Retomaremos todavia certas noces trazidas ou fixadas
por Gagné a propdsito dos objectivos operacionais.

‘Pode emitir-se, acerca de Gagné, a mesma observacio
feita a Guilford: a sua taxonomia nio incide directamente
sobre os objectivos da educacio. No caso de Gagné, encon-
tramo-nos perante uma hierarquia de processo a utilizar para
realizar as aprendizagens aponiadas pelos objectivos citados.
A ligagdo é pois fundamental.

A. QUADRO TEOGRICO
1. As condigdes de aprendizagem

R. Gagné*¥ observa que, fundamentalmente, o problema
do educador consiste em definir os objectivos, depois em pro-
curar que tipos de aprendizagens permitem alcanca-los.

Ora, Bloom limita-se a propor uma classificacdo dos com-
portamentos humanocs, sem definir que variedades de aprendi-
zagem permitem o0 seu aparecimento e a sua manutencio.

Também se comstata que categorias como as de Bloom nie
informam sobre a natureza dos processos psicolégicos que a
eles conduzem nem definem, em especial, em que medida os
mesmos processos funcionam a diferentes nivéis taxondmicos.

Gagné pde entdo uma nova questdo: «E possivel dividir os

5T R. Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Lear- )

ning, op. cit.

T ——
—

0 DOMINIO COGNITIVO 131

objectivos em categorias que se diferenciam pelas suas impli-

cacbes no gue respeita A aprendizagem? Para tal & neces-

sario, por um lado, construir um conjunte ordenado de condi-
ghes de aprendizagem e,- por ouiro, um conjunto abstracto de
caracteristicas das tarefas humanas %5,

A anélise das tarefas tem precisamente por alvo distinguir,
no meio de uma infinidade de tarefas possiveis, os tipos de
comportamentos que exigem condi¢bes de aprendizagem dife-
rentes.

Ver-se-4 que Miller se interessou especialmente pela analise
de tarefas. Gapné atacou o outro extremo do problema: as
condicbes de aprendizagem. Consagroulhe um livro ®, de que
D. Leclercqg @ publicou uma sintese adaptada.

Gagné distingue oito tipos de comportamentos hierarquiza-
dos, estando a aquisicio de um condicionada pela aquisigio
dos que lhe sio inferiores no sistema.

Do mais simples ao mais complexo, estes tipos de compor-
tamento sdo: . :
Aprendizagem dos sinais (signal learning);

Aprendizagem dos lacos esftijm‘uﬂo-resposlta (S. R. learning);
A.pren'dizagem de correntes motoras (chaining);
Apremdizagem de cadeias verbais (verbal gssociation);
Aprendizagem de uma discriminac¢io multipla;
Aprendizagem de um conceito:

Aprendizagem de um principio;

Resolugio de problemas (problem solving) .

el o ol A o

58 Idem.

¥ R. Gagné, The Conditions of Learning, Nova Iorgue, Holt,
Rinehart and Winston, 1965.

® D. Leclerq, <Les grands types d"apprentissage selon R. M.
Gagnés, in Education (Liége), 137, 1972, pp. 47-64.

51 ldem.
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Ao fixar as condiches necessirias a4 aguisicio destes com-
portamentos, Gagné langou uma ponte entre a teoria da apren-
dizagem e a teoria do ensino. Como sublinha Merrill &, Gagné
ndo postula mecanismos de learning completamente diferentes,
mas observa simplesmente gque a aprendizagem produzida em
diferentes condi¢des apresenta caracteristicas diferentes e pode,
portamto, ser considerada como diferente do ponto de vista
pedagbgico.

_ E de reter ainda gue Gagné nao pretende ter definido todas
as condigdes. Indica, por exemplo, 8 gue o refor¢o como Skin-
ner o define ndo ¢ mencionado, porque é evidente e deve estar
presente em toda a parte. O mesmo sucede com a contigui-
dade: quanto mais tempo decorre entre o estimulo e a res-
posta mais improvavel € .a aprendizagem.

2. O principio da reducdo (push-down principle)

Q principio da redugiio é exposto por Merrill no artigo ja
citado. Juntamente com. as condi¢fes de aprendizagem de
Gagné, constitui a base da taxonomia de Gagné-Merrill.

No seu desenvolvimento, uma pessoa comega por adquirir
comportamentos de nivel inferior antes dos superiores (ver
quadro p. 117). As exigéncias cognitivas conscientes vAo aumen-
tando. Para economizar esforgo ou para- evitar que a carga
cognitiva pese demasiado, tentam os individuos fabricar uma
resposta ao mais baixo nivel possivel. E o principio de redugéo
que se enuncia: «Um comportamento adquirido a determinado

& M. D. Merrill, «Necessary psychological -conditions for defining

instructional outcomess», in M. D. Merrill, Ed., Instructional Design,
Englewoods Cliffs, Prentice Hall, 1971, p. 173.

& R. Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Lear-

ning, op. cit.
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nivel & impelido para um nivel mais baixo mal as condigGes
mudem suficientementes.

Exemplos: .

«Quando um learner resolve um problema, ele isola essencial-
mente um nove principio que lhe aponta a maneira de seleccionar
os principios apropriados e como ordend-los a fim de solucionar deter-
minado tipo de problemas.

Com a continuagio, numa mesma situacdo de problema, basta-lhe
utilizar ¢ novo principio isolado. Portanto, o lzarmer produz um. com-
portamento de andlise, mas sobretudo de problem solving.

Depois, quando o legrner passou a encontrar varias situagtes-
-problemas similares, basta-lhe identificar uma sitwacie nova como
sendo uma forma de situacio anteriormente conhecida. De onde se
conelui gque nesse momento ele faz uma classificagdo de conceitos.

) Qt_lan-do ja deparou com todos os casos pertencentes 4 uma clas-
sificagdo, basta-lhe relembrar a solucdo para um caso encontrado
de novao.

Pouco a pouco, o5 casos serdo mantides numa dada sequéncia
{(dai a memoéria de séries).

Quando a série estd muito bem memorizada, quase se ndo pode
distinguir uma expressdo verbal (dai o nomear).

‘U'ma resposta memorizada, repetida frequentemente, torna-se na
pratica um comportamento psicomotor.

Ezemplo: a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

B. SINTESE DA TAXONOMIA

M. D. Merril trabalhou em intima colaboragio com -
R. Gagné, particularmente na elaboracdo do trabalho colec-
tivo Instructional Design, em que Merrill apresenta a taxo-
nomia de que se vai falar %,

) 64 M D. Merrill, «Necessary psychological conditions for defining
instryctional ocutcomess», in M. D. Merrill, Ed., Iastructional Design,
op. cit.,, pp. 173 ¢ seg.
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A taxonomia de Gagné-Merrill constitul um bloco original,
envolvendo numa vasta sintese o conjunto comportamental:

a) Integra os 'domiynicps afectivo, psicomotor e cognitivo.
b} Para cada tipo de comportamento, Merrill precisa:

— a definicido;

— os comportamentos observaveis (exigéncia formulada por
Mager para operacionalizar os objectivos);

— as condicGes psicologicas caracteristicas do comporta-
mento (contributo novo em relacio a Mager);

— um ou varios exemplos.

A partir de um guadro de Merrill, apresentamos na pagi-
na 117, a taxonomia de forma sintética. Vamos estuda-la
também em detalhe. o

C. -APRESENTACAO AVALITICA

1. Comportamentos emocionais

Introducido: Respostas globais, continuas, involuntarias, a todas
as sitwacoes-estimulos (em Gagné: aprendizagem de sinais).

Definicdo: Em toda a situagdo estimulante, o estudante reage
involuntariamente com mudangas fisicas que ele percebe sob a forma
de sentimentos. Pode-se deduzir a direccéio (positiva ou negativa) e a
importéncia deste comportamento emocional observando a resposta
de aproximacdo- ou de evasiva do estudante, numa situacido de livre
escolha. )

Comportamentos observaveis: de aproximagdo, de evasiva.

Condigbes ps&cologlcas situac@o de livre escolha, hvre no sentido
de o individuo ndo ter base légica para gocidir.

2. Comportamentos psicomatores

Introdugdo: Caracterizados por respostas musculares executadas
rapidamente, com poucc controle consciente. H& aqui uma corres-
ponddéncia especifica entre um estimulo e-a resposta
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O3 comportamenios marcedos com um asterisco nio se encontram em R. Gagné.
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Defini¢do:- Verifica-se um comportamento psicomotor quando um
estudante pode executar rapidamente, sem prompting exterior ¢, uma
reaccio neuromuscular- especifica em presenga de uma situagio esti-
mulante especifica. .

Comportamentos observhvels: respostas musculares visiveis que
se produzem sem hesitagoes.

Condic¢oes psicologicas: presenca de um cue especifico e auséncia
de prompis.

2.1, Comportamentos topograficos (r-eSpostas a um estimulo).

Definicdo: Um comportamento topografico produz-se quando um
estudante & capaz de executar rapidamente, sem prompting externo,
uma Unica reacgdo neuromuscular nova, face a um estimulo (stimulus

cue). Qualifica-se o comportamento de topogréfico porque as respostas
diferentes devem ser arrumadas segunde os estimulos.

Comportamentos observiveis: movimente ou combinagio de movi-
mentos musculares gque ndo figuram no reportério do estudante. Exe-
cucdo ripida, relativamente automéatica (minimo de controlo do sistema
central).

CondicGes psicolégicas: presenga de wm cue especifico e auséncia
de prompis.

Exemplos: Ler ¢plano» e tocar lentamente; ler «allegro» e focar
depressa.

6 Na cotinuac¢do deste texte, os conceitos de cue e de prompt
sfo varias vezes utilizades.

Consideram-se cues certos aspectos da situag@o estimulante total
que servem para desencadear uma resposta psicomotora especial.

Os stimulus cues sfo exteriores ao learner; os proprioceptive cues,
sdo estimulos que brotam de uma resposta particular,

Designam-se por prompis os elementos estimulantes apreendidos
no passado quando serviam de cues para desencadearem uma resposta
psicomotora especial; podem vir a servn'. oportunamente, em deter-
minadas situac@es de ensino.

Os tipos de prompts mais frequentes sfo. a ordem verbal ou o
comando.

Ezemplos:
Licao de dactilografia:

Prompt — O professor diz: «<Observem a letra 'J' do vosso texto
e batam com o indicador direito».

Cue — A letra “J'.
Outro prompt: «Vejam como eu facos.
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2.2. Cadeias comportamentais {(chaining behavior).

Definicdo: Sem prompting externo, o estudante é capaz de exe-
cutar uma série de reacgdes coordemadas: produzem-se em Ssucessio
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
estimulos suplementares néo sejam formecidos em cursos de execugdo.

Ezemplo: Fazer sair uma bola de golfe.

2.3. Comportamento habil (skilled behavior).

Defini¢an: Execugdo sequencial, sem prompling externo, de com-.
binagbes complexas de cadeias psicomotoras coordenadas, sendo cada
combinacfio provocada pela presenca de um cue particular entre um
grande conjunto de cues. Para certas skills, a apresentagdo dos cues
& espagada de maneira externa, enquanto que para outras, o proprio
individuo as espaca.

Condicaoe psicolégica importante: o espagamento das cadeias.

Ezremiplo: Jogar o ténis.

3. Comportamento de memoria.

Definigdo: Um comportamento de meméria produz-se quando um
estudante reproduz ou reconhece de imediato, sem prompting, uma
resposta simbélica especifica de uma situacdo estimulante especifica.
As respostas simbélicas voluntarias ¢ conscientes sic fornecidas rapi-
damente. ’

Comportamentos observ&veis: hd sempre reproducdo ou reconhe-
cimento de uma resposta simbdlica. -

N. B. - Simbélico = ndo somente verbal, mas todo o sistema
simbélico. -

Condiches: semelhantes ao psiéomobor.

3.1. Comportamento de denominagio (naming behavior).

Definicéo: Reconhecnmento ou reproducdo de uma s6 resposta
simbblica,

3.2, Comportamento de memorizacio de séries (-associ-a(';éo verbal).

Definicao: Série de respostas simbélicas em que a ordem perma-
nmece inalterada.

3.3, Comportamento de¢ memorizagio de elementos discretos (dis-
criminacao miltipla).

Definicfio: Reproduz-se ou reconhece-se, sem prompting, uma res-
posta simbélica Gmica para cada cue de um conjunto de cues estimulos.
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4. Comportamentos cognitivos complexos

Definigao: Uma resposta apropriada é fornecida a um membro,
nunca até ai encontrado, de uma classe de objectos, de acontecimentos
ou de situagbes estimulantes. A resposta é voluntaria e implica uma
transferéncia.

Comportamentes observaveis: ndo sao faceis de definir.

Condigtes psicologicas: a situacio deve ser nova para o estudante,
isto €, ele ndo deve encard-la como membro de uma classe particular
de problemas. (Muitas vezes, hd enhgano a proposito disto: trata-se
apenas da memoria).

4.1. Comportamento de classificacio (aprendizagem de conceitos).

Definicao: Identificar correctamente, como pertencentes a uma
classe, um objecto ou uma situacéo ou a sua representagic que surgem
pela primeira vez. )

Comportamentos observaveis: diversos. Membro — nac-membro;
sim — ndo, perante uma lista de exemplos; selecgdo em diferentes
aglomerados.

Condi¢oes psicologicas: casos nunca antes encontrados.

N. B. — Lembrar a lista dos atributos de uma classe pertence a
memobria; aqui, & preciso realmente classificar.

4.2, Comportamente de analise (aprendizagem de principios).

Definigao: Mostrar a relacdo entre os conceitos constitutivos numa
situaga@o, nova para o aluno, na qual se precisa que um dado principio
¢ aplicAvel. Um principio € o enunciado de uma relagio entre duas ou
varias classes de conceitos, (Exemplos: causalidade, inferdependéncia,
accio reciproca, oposigdo mitua, origem comum, etc.).

Comportamentos observaveis: diferentes formas, Eremplos: escre-
ver uma férmula, desenhar um diagrama, classificar por ordem uma
série de situagfes... O estudante deve sempre comegar por reconhecer
as diferentes classes em questdo (comportamento de classificacdo),
depois mostrar a relagao existente enire elas.

N. B. — O principio aplicavel, o da siluagdo quer seja explicita.
mente especificado, quer seja deduzido por ilacio.

4.3, Comportamento de resolucdo de problemas (sintese).

Definigfio: Escolher os principios pertinentes e ordena-los segundo
uma estratégia de solugdo eficaz perante um problema novo em relagéo
2 'quil esses principios pertinentes ndo estdo especificados. HA cria-
tividade ou divergéncia quando certos principios nao sao conhecidos
do estudante e a estratégia- focada representa. um novo principio de
uma -erdem. superior.
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Comportamentos observaveis: sko muito diverses, resultando Sem-
pre a sintese da analise de diferentes principies e do gerar de novas
relactes (ndo apreendidas ou analisadas anteriormente). Na pesolu-
cio de problemas, o comportamento nio pode nunca ser completa-
mente especificado: deve fer sempre uma abertura. ‘

Caracteristicas do comportamento<cognitivo complexoe: nfo é direc-

tamente observavel, mas é deduzido. A resposta fornecida € sempre
uma resposta entre varias possiveis. A capacidade de responder a
uma situagiio nova com uma resposta similar aquela que se forneceu

numa situacdo anteriormente encontrada é o equivalente & transfe-
réncia. No dominic cognitivo, deixa de haver uma relacdo um a um,
entre estimulo e resposta, mas de um com varios (um estimulo — varias
respbstas possiveis). :

D. CriTica

Nio ha divida de que a taxonomia de Gagné-Merrill hierar-
quiza os processos fundameniais da aprendizagem. Que os
aspectos fixados ndo cobrem a integralidade dos processos,
Gagné reconhece-o explicitamente («Evidentemente, ha outras
condictes de aprendizagem além das referidas na minha hie-
rarquia») . Ja apontdmos, por exemplo, que a necessidade de
reforco é considerada evidente embora nio seja mencionada.

Existe entre as taxonomias de Bloom e de Gagné um
parentesco mais Intimo do que a primeira vista se supde. 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 a0 conhecimento. Por
outro lado, existe uma correspondéncia indiscutivel entre a
aprendizagem dos principios € a resolucio dos problemas em
Gagné, e as categorias superiores de Bloom. Resumindo, a

% R. Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Lear-
ning, op. cit,
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taxonomia de Bloom ajuda a definir os objectivos, ao passo
que Gagné informa sobre os tipos de aprendizagem gque permi-
tem atingi-los.

Merrill elaborou um <quadro comparativo confirmando e
completando estas observacies.

Pode reprovar-se a Gagné a imprecisdo de categorias como
a «aprendizagem de principios» e a «esolucio de problemass.

O caso da «esolugio de problemass parece elucidativo.
Pretendendo-se apenas saber se se trata de uma tarefa que,
segundo a optica de Gagné, merece o nome de problema, as
precisdes de Merrill parecem suficientes. Se, pelo contrario,
se procura uma explica¢io do processo complexo da resolucio
do problema, nfo estd aqui a resposta. Vimos que Guilford
tentou isso e deparou com tal complexidade que decidiu supri-
mir a categoria «resolugdo de problemas», considerando que
praticamente todos os factores intelectuais tém ai um papel a
desempenhar.

D'Hainaut também reprovava Gagné pelo facto de ndo ter
focado suficientemente os processos criativos . Nio estamos
inteiramente de acordo, porque a divergéncia se situa nitida-
mente na estrutura (na categoria de reselucdo de problemas).

Em concluséo, Merrill e Gagné trazem dois importantes
contributos para a definicio dos objectivos: categorias clara-
mente mais comportamentais do que as de Bloom, e condicdes
psicologicas. Haverad que integra-las de um modo completo.
E o que fard D'Hainaut ao elaborar o seu sistema.

& L. D’'Hainaut, Un modéles..., op. cit.
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COMPARACAO DAS TAXONOMIAS DE BLOOM, DE GAGNE E DE MERRILL*

Sintese

Analise

Compreensio

Conhecimento

Bloom

Avaliacao

‘Aplicacgaoc

de principios problemas

Aprendizagem
de conceitos

bal

Aprendizagem  Associacdo ver-
de sinais

Gagné

Discriminacao

Aprendizagem

miltipla

de lagos esti-
mulo-resposta

Aprendizagem

correntes

de

motoras

Comportamento

Comportamento  Comportamento

Comportamento  Comportamento

Merrill

resolugio

de

de anélise

de meméria de classifica-

psicomotor

de problemas

* In R, Tennyson e M. Merrill, ¢ﬁierarchiml models in the development of a theory of instructicn: a com-

parison of Bloom, Gagné and Merrills, in Educational Technology, -Set., 1871, pp. 23-30.
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IV. A taxonomia de Gerlach e Sullivan

A. SINTESE

A taxonomia de Bloom incide sobre os resultades 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 peranie 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 uma, por um
verbo tipo. As seis categorias estdo ordenadas segundo a com-
plexidade crescente dos comportamentos, mas o conjunio nio
constitui uma hierarquia rigorosa. Néo 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.

«1. Tdentificar

Definigdo: O learner indica se um objecto ou um acontecimento
pertence ou ndoc a uma classe cujo nome é dado.

Equivalentes a identificar: escolher, distinguir entre, discriminar,
marcar, emparceirar.

Exemplos:

O learner reconhecerd, numa lista de objectivos, agqueles que sd0
formulados em termos de comportamentos.

‘8 V., Gerlach, A. Sullivan, Constructing Statements of Outcomes,
Inglewood, Califérnia, Southwest Regional Lahoratory for Educatlonal
Research and Development, 1967, Esta sintese vem de H. Sullivan,
Objectives, pp. 75-78. .
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Reconhecer os tridngulos {sdsceles num conjunto gue contém- trés
egpécies de triéngulos.

2. Nomear

Definicio: O learner fornece, oralmente ou por escrito, o rétulo
verbal de um referente ou de um conjuntec de referentes, ndo sendo
fornecido o nome dos referentes. .

Equivalente a nomear: fazer a lista, rotular...

Ezemplos: .

a) Mostrar-se-ao ao estudante filmes que ele nunca viu e que
representam cenas de ensino ilustrativas de primcipios de aprendxzagem
0 estudante elaborard a lista destes prineipios,

b) Perante um tridngulo, o aluno dird o seu nome: isdsceles...

3. Descrever _

Definicdo: o learner fornece as categorias necessarias de pro-
priedades, de objectos, de acontecimentos efou relagbes respeitantes
a um dade referente.

Equivalentes a descrever: definir, dizer como, dizer o que se
passd se...

Erempos:

a) O learner descreverd, pelo menos, trés efeitos importantes pro-
vocados por mudangas, ocorridas no clima ou na topografia, em relagio
as condigoes econdémicas do Oeste dos Estados Unidos.

Item tipo: Imaginem que na Califérnia, a temperatura média
diurna desce para 15 graus € que a queda anual das chuvas aumenta
30 mm. Descrevam pelo menos trés mudancas que afectariam a econo-
mig da Califérnia.

b) Descrever as caracteristicas de um tridngulo isdsceles.

4. Construir

Defini¢do: O learner fornece um produto (desemho, objecto, mapa,
composigao, exemplo de conceitos, ete.) de harmonia com especificactes
dadas.

Equivalenies a construir: preparar, desenhar, fazer, fabricar...

Ezemplos: '

a) O learner elaborard pelo menos dois relatérios de observagdes
e dois de dedugdes relacionados com os fendmenos dados relativos ao
ambiente.

Item tipo: Fagam duas observacdes e tirem duas conclusies sobre
as experiéncias de quimica que acabam de ver,

b) O aluno construirda um tridngulo 1sosceles com o auxilio de
uma régua e de um Compasso.
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5. Ordenar

Definicdo; O aluno distribui dois ou mais referentes segundo uma
ordem indicada.’

Ezxemplos:

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 construgio de um tridngulo
is6sceles.
8. Demaonstrar

Definicdo: O alune manifesta os comportamentos essenciais ao
cumprimento de uma tarefa indicada, respeitando as especificacoes
dadas. O learner pode ser convidado a fornecer simultaneamente uma
descricdo verbal do que faz.

Eremplos:

a) O learner praticara a reanimagdc boca a boca num sujeito
inanimado.

b) Dispondo de uma régua e de wm compasso, o learner mos-
trard a maneira de construir um tridngulo isdsceles e descrevera ao
mesmo tempo o que faz. (Para a demonstragie, 4 base da avaliacao
¢ o conjunto de processos que o learner executa para produzir um
objecto, escolher uma resposta, cumprir determinade acto, € néo a
resposta escolhida ou o produto em si).» :

B. Critica

Gerlach e Sullivan véem na sua taxonomia uma espécie de
chek list que deve permitir a certeza de que néo s&o esquecidos
os comportamentos importantes. Provavelmente é em parte
exacto.

Contudo, esta confianca parece enganadora na medida em
que um verbo como ¢identificars pode exigir operagdes cogni-
tivas de complexidade muito diferente. A imprecisdo torna-se
ainda mais evidente em relagdo a «construir» em gue se coloca
no mesmo pé a produgdo de um simples desenho {ndo se men-
ciona qualguer critério de qualidade) e a produgio de uma
composigio na lingua materna.
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0O autores declaram que ndo procuram recobrir todas as
operagoes cognitivas sugeridas por Guilford. Na verdade, ndo
se vé muito bem, por exemplo, onde encaixar em Gerlach e
Sullivan a produgdo de sistemas ou de implicaces. Justificam-
se os autores observando que conseguem recobrir quase tudo
o que se faz na escola. Tal validacdo parece, guanto mais nio
seja, contestvel, pois saber recitar de cor, pederia, segundo
esta forma de ver, constituir uma taxonomia satisfatoria para
certas escolas... Nio se chegou ai, mas pressente-se o perigo.

Resumindo, considerada isoladamente, a taxonomia de Ger-
lach e Sullivan da ideia de um instrumento fruste. Nunca a
tendo utilizado, ndo 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 avaliacio. J. P. Guilford
busca essencialmente um modelo estrutural da inteligéncia que
vira a ser utilizado como ponto de referéncia que permita veri-
ficar se ha zonas importantes da actividade intelectual que sio
descuradas pela escola. R. Gagné e M. D. Merrill, estes preo-
cupam-se com o0s hivéis psicolégicos sucessivos da aprendi-
zagem. ‘ |

A taxonomia de De Block * assume uma orientacdo ainda
diferente: ligada iambém A aprendizagem que se faz, deriva
todavia de uma preocupagio pedagogica.

® A De Block, «Voorstel van taxonomies, in Onderwijs en Media,
2d= jaargang, nr. 1, 1970, pp. 56-61.

A. De Block, A. Louwyck, L. Martens, C. Brusselman, «Lia taxo-
nomie des objectifs pour la discipline du latins, Didactica Cluassica
Gandensia, 12-13, 1972, pp. 119-131. .

10
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A estrutura geral do modelo, bem como varios factores it o it ,

retidos inspiram-se directamente em Guilford. Q resultado 4, Inte.grar . ) ormagéo integra

i A i i 1o i34 ional d 3. Aplicar - ases do processo

-f]f:all ista todavia muito afastado do modelo tridimension o} S Compreender de aprendizagem 4 |

THeeeto. 1. Saber Da formacéo parcial

A taxonomia de De Block ndo é puramente cognitiva, mas

a sua dominante situa-se nitidamente neste campo.

Sumariamente, A. De Block calcula que o emsino persegue 2. Da formacdo limitade 4 formagdo fundamental

08 seus objectivos em tirés direcgfes: Aqui passa-se ao ponto de vista do contetdo, das matérias.
1. Da aprendizagem parcial & aprendizagem mais integral. 6. Atitudes

Procura-se mais a compreensio (inzicht) do que o saber; 5 Motodos

procura-se o peder no learner, a integracéo. 2 Estratoras
2. A aprendizagem limitada & aprendizagem fundamental. Os 3. Relacdes

factos passam para segundo plano; sio 0s conceitos, os 5 Conceitos

métodos, gue interessam. L. Factos

3. Da aprendizagem especial 4 aprendizagem geral. E preciso
aprender a pensar mais de forma produtiva do que repro-
dutiva, aprender a tomar iniciativas, a saber adaptar-se. 3. Da formagGo especial & formacdo geral

Aqui considera-se o ponto de vista do aluno.

¢«l. Da formagdo parcial & formacde integral i a} Perseguir objectivos muito especificos numa matéria definida.
Ezemplo: Ensino da hist6ria. Q Eremplos:
a) Saber coisas definidas: nomes, datas.,, : Calculo da superficie do trapézio.
b) Interpretar conceitos (tratados, ultimato); relagdes (opressdo- 1 Saber construir uma caixa.

-reyolta), : Aprender uma gradacao.

c) Aplicar cqncertos € estrutur.as: b) Perseguir objectivos que impliquem uma transferéncia.

— estabelecer relagdes por si mesmo;
— distinguir a evolucdo;

— construir estruturas. (Ezempio: FEsbocar a evolugio dos
transportes).

Ezemplos:

Querer controlar os factos psiquicos (atitude).
Querer ser senhor do seu corpo,
Solidariedade.

d) Integrar. N. B. — Estes objectivos sdo jA muito mais genéricos do que 0s

. . rimeiros, mas-limitam-se ainda a um dominio.
O aluno muda a4 medida que aprofunda a sua aprendizagem: P ’

adquire atttudes de tolerancia, de solidariedade.,. <) Objectivos mais genéricos.
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Atitudes extensiveis a todos os dominios: produtividade, indepen-
déncia, senso critico, objectividade, senso do relativo:

Formacéio
mais genérica:
Formagéao — cientifica Conhecimentos

no interior — técnica € atitudes

de um ramo — social gerais
— moral
— estética

Eremplo: Ensino do latim.
Especiais Mais gerais Universais

1. Factos

2. Conceitos

3. Relacdes

4. Estruturas

5. Métodos

6. Atitudes

mil é indeclina-
vel, rasae é uma
forma declinada
de rosa

o adjectivo ver-
bal, a concor-
dancia dos tem-
poS

o acusativo e a
exclamacao

05 casos em la-
tim

formar um ad-
vérbio a partir
de um adjectivo

a preocupaciao
da pronuncia
classica

Cicero, a admi-
nistragdo roma-
na, as guerras
plnicas

0 nominativo, o
participio

o sujeito, o atri-
buto

a sintaxe

analisar wma
frase

cuidar de for-
mar periodos
ritmicos

o5 algarismos
romanos, certas
abreviagdes la-
tinas sempre
usadas

uma lingua
morta, a res
publica

o autor, [ilho
da sua época

a esséncia de
uma civilizagdo

deduzir uma re-
gra

o sentido da
exactidao, o de-
sejo de com-
preender
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0 MODELO DE BLOCK

METODO CONTEGDO

Formacio inlegral Formagio fundamental

Processo da 4 integrar
aprendizagem —_ 1 aplicar "
2 compteender Ry
= ial 1 saber o
Formaclo parcia % s Contevidos
Lo |2 | a S turais
Transfe. | Transfe- | Transfe- prLs o Jecti
TEncia réncia | réncia |% o5
para o mals geral 5‘;\3‘
interior |  geral: R
de yum | dominios & Pr)
Tamo cient. 2\5&
social R
moral % x®
estética cp{_cF‘
i . Formacho limitada
50
N
Formacio Formacio
especial, Tranferéneia geral,

unilateral harmouniosa

ALUNO

-

Devem ter reparado que cada ponto ¢ numerado. Estes
exemplos a seguir mostram como os objectivos podem ser facil-
mente indicados ™. '

Dispoe-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.

M Um exemplo para cada uma das setenta e duas classes de
objectivos figura em A. De Block e colaboradores, Taronomie 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).
Eite.

Conecretamente, eis alguns objectivos pedagogicos e o seu
indice.

— Facto: Carlos Quinto nasceu em 1500, Fixar esta data: 111,
— Compreender o conceito de melevo: 212.
— Compreender a relagio clima-género de vida: 312.
— Baber aplicar o principio de Lineu: 413.
—Saber servir-se do dicionirio:
método: 5;
geral: 53;
aplicar: 533,

— Adquirir o hébito de nfio capitular perante as dificuldades:
atitude: 6;
geral: 63;
integrada: 634.

B. Critica

Concebido especialmente para pratica do ensino, o modelo
de De Block é aquele que, em teoria, mais deveria corresponder
a0 nosso proposito. O sistema é bem arquitectado e & suscep-
tivel de estimular a reflexdo pedagbgica.

Todavia, certos aspectos mentalistas, nitidamente denun-
ciados na taxcnomia de Bloom, também surgem agui, Como
Bloom, esforgou-se De Block por conseguir as necessarias cla-
rificagGes ao propor numerosos exemplos,

Pode-se ainda reprovar a De Block nio ter prestado sufi-

ciente atengdio aos critérios que permitem reconhecer se um
objectivo foi alcancado.
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Serd de concluir que o modelo s6 oferece um in‘te':resse
pedagbgico menor? N&do o cremos. Para comegar, pode.rlami)s
retomar a propoésito a observacdo de Bleom: o essencial ndo
gerd que 0s docentes sejam incitados a pér em causa a sua
actividade, a avancarem e, sobretudo, a provecar essa mesma
reaccdo 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, 2 medida que se lhes foram propondo defini¢Ges opera-
cionais.

Um dos grandes méritos da taxonomia de De Block é o de
abrir caminho a uma integragio dos dominios cognitivo, afectivo
e psicomotor.

Resumindo, acreditamos que L. D'Hainaut e E. De Corte
(que reconheceram ambos de imediato as fraquezas do sistem.a
proposto) ”, condenaram demasiado sumariamente as'pr‘oposr
¢oes de De Block. E alids caracteristico que o préprio De
Block empregue a palavra «proposi¢do» (voorstel), o que parece
apontar para um convite & discussio.

N «Este modelo tem o mérito de pdér a ténica no dominic em
que se exerce a actividade pedagégica (do particular ao geral) e nas
atitudes a assumir. No entanfo (...) muitos termos se zjgfepem a agt}-
vidades ndo observAveis (saber; compreender) e os nivéis ou os crité-
rios de aquisicio ndoc estdo directamente incluidos nas dimensdes do
objectivo.»

L. D’Hainaut, Un modéle..., op. cit.,, p. 2. .

¢Este sistema apresenta a vantagem de seguir de perto a prética
didActica: as formas de comportamento sdo designadas em termos
familiares aos docentes: saber, compreender, aplicar, integrar. O que
todavia implica, como consequéncia, a dificuldade de at:’:lcar estes
termos sem ambiguidade e com precisdo. Pensamos, pois, que as
formas de comportamento que figuram na taxonomia de Dm? Block néo
séo suficientemente operacionalizadas. Além disso, o sistema néo
estd bastante diferenciado (...)».

E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 115.
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A presente obra estava no prelo quando saiu o livro que
A. De Block consaegra & sua taronomia. Ilustra-a com nume-

rosos eremplos e compara-a sistematicamente com outras taxro-
nomias. '

Ver: A. De Block, Taxonomie van leerdoelen, Anvers, Ams-
terdam, Standaard Uitgeverij, 1975.

CAPITULO 2

O dominio afectivo

Introducdo

Segundo Bloom !, o dominio afectivo «engloba os objectivos
que descrevem as modificagdes dos interesses, das atitudes,
dos valores, bem como os progressos na apreciagio e a capa-
cidade de adaptagdo». Teremos oportunidade de voltar a cer-
tos pontos desta definicdo que suscitam imediatamente o pro-
blema do limite entre o cognitivo e o afective. Mas, para
comecar, impbem-se algumas observacgdes mais genéricas.

A ter de se escolher um exemplo privilegiado da distancia
que separa as declaragdes de principios da sua traducio em
factos, em matéria de objectivos, ficar-se-ia, por certo, no
dominio afectivo.

Ja no passado, e por razdes histéricas bem conhecidas,
se afirmou repetidamente a importancia primordial da forma-
cdo do caracter, da aprendizagem da virtude, dos tragos de
personalidade préprios do bom cidaddo, do bom cristao, etc.

1 B. S. Bloom, Tazonomie, op. cit,, I, p. 9.
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E notério que concentrando toda a accio educativa em alguns
destes objectivos, foram alcancados inegéiveis sucessos. Con-
seguiu-se, por exemplo, ancorar a fé cristi em milhdes de
pessoas,.

Por outro lado, quando Montaigne condenou as cabec¢as
muito recheadas em proveito das cabecas bem orientadas,
favorecia ndo s6 o desenvolvimento das faculdades, mas por
certo igualmente as atitudes e as skills intelectuais. E possivel
avaliar em que medida as suas recomendactes tiveram éxito.

Hoje, o contexto mudou, mas a linguagem nem sempre
diverge.

De novo se censura a acumulacio enciclopédica a favor
de atitudes e de skills cognitivas: a escola pretende ser um
local de expansio da personalidade e de socializagdo. Para
ele, a atitude positiva em relagdo ao estudo ganha terreno schre
a aprendizagem de conhecimentos ja feitos; a receptividade a
inovacao, a criatividade, a tolerdncia (condicfio sine qua non
do pluralismo) inscrevem-se entre os objectivos essenciais da
educagio,

Contudo, guantos professores, que se afirmam esclarecidos,
pensam primeiro nos objectivos afectivos ao prepararem 08
seus cursos? Que se faz na verdade para verificar se estes
objectivos s@io alcancados? De guantos instrumentos de ava.
liagdo apropriados, que proporcicnem alguma garantia metro-
logica, dispGem actualmente os professores belgas? Que ajus-
tamentos sisterniticos se operam nos programas de educacgéio,
em funcdo de um progresso mais ou menos confessado dos
objectivos afectivos propostos? A que estratégias recorrem,
presentemente, os responsaveis pela educacfio para descobri-
rem os melhores meios de os atingir?

Certamente, ¢ sempre admissivel que o ambiente educativo
geral, que os esforcos manifestados no dominio cognitivo impli-
quem consequéncias afectivas favoraveis. Mas estd longe de
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ser uma realidade. Por exemplo, Jacob? cré constaiar que
o ensino superior néo modifica as crengas, os valores, a perso-
nalidade dos estudantes. J. Raven, em cujos trabalhos insis-

tiremos em especial, entende mesmo que a influéncia da uni-

versidade ndo é excepcionalmente negativa em diversos aspec-
tos... Escreve ele numa recente publicagio: «Achamos que
existem pouquissimas relagdes entre o nivel educacional, por
um lado, € o mivel de tolerancia de pontos de vista diferentes,
de convicgdes guanto & melhor forma de agir na sociedade, e
a aptiddo para colaborar com os outros, pelo outro 3, Bloom*
pensa, mais genericamente, que se nao nos acautelarmos, o
desenvolvimento no dominio cognitivo pode vir a exercer um
efeito negative sobre o afectivo.

A conclusdo de Bloom parece sensata, ao escrever: <& bom
de ver que, tanto como os comportamentos cognitives, oS com-
portamentos afectivos se desenvolvem quando sdo proposias
aos alunocs aprendizagens adequadas?.

Que dificuddades-se destacam- ha procura dos objectivos
afectivos? :

A. A IMPRECISAO DE CONCEITOS

«Nao é peqguena a confusio de termos na comunicagio -

relativa ao dominio cognitivo; os que se bateram na taxonomia
pelo dominio afectivo depararam com uma confusdo ainda

2 P, E. Jacob, Changing Values in College, Nova I_orque, H-_arper,
1957 (citado por Krathwohl e colaboradores, Taxonomie, op. cit,, II,
p. 22). . . .

3 J. Raven, «The attainment of non-academic educational objec-
tives», 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 & nosso).




156 DEFINIR OS OBJECTIVOS DA EDUCACA0

muito maior. O estado da comunicacio ao tratar-se de expres-
sbes como «compreendeT realmentes nada é ao lado da bara-
Ihada 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 observacdo é exactissima. Basta reparar nas diver- -

géncias de opinido acerca da definicdo da atitude, do interesse,
dos valores, para ter a nogdo da imensa dificuldade reservada
ao taxonomista neste campo, e também da necessidade de agir.

B. A IMPRECISAO DOS LIMITES ENTRE QO AFECTIVO
E O COGNITIVO

Vimos ji, ma parte consagrada aos objectivos cognitivos,
que o limite cognitive-afectivo é artificial e remetemos a dis-
tincdo sobretudo para uma questio de énfase ou de método
de estudo 7.

N&o ¢, no entanto, supérfluo traduzir agui uma passagem
de M. Rokeach, citada respectivamente por B. Bloom e por
Louise Tyler 8

«.. a andlise em termos de convicces ou de sistemas de con-
vicgdes néo nos limita necessariamente ao estudo dos comportamentos
cognitivos, Supomos que todo o estado afectivo é também represen-
tade por um estade cognitivo sob a forma de uma crenca ou de uma
relagdo estrutural entre as crengas dependentes de um determinado

¢ D. Krathwohl, Stating Objectives Appropriately, op. cit,

7 «Assim James (..} admite uma unidade fundamental dos com-
portamentos afectivos e cognitives, mas procede de seguida 3 analise
dos componentes a fim de mostrar como uns se misturam com os
outros (...). E o gue fizemos na nossa taxonomia.» (Krathwol e cola-
boradores, Taronomie, op. cif., II, p. 53.

# M. Rockeach, The Open and Closed Mind, Nova Iorque, Basic
Books, 1960, p. 399 (citado por Louise Tvler, p. 107).
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Por exemplo, no que respeita ao prazer c_lisfr_urtado com a

isi todos nos arquitectamos, a partir das experiéncias pa.‘ss‘ald*a‘s.
muslcal.]junto de convicedes ou de expectativas. relativas aquilo que
uﬁstcigui a ¢boay ou a «¢mi» misica. E em Efulnga'a? _dest:as expectativas,
bt ioria das vezes mais implicitas do que explicitas, que certa obra
¢ mal'al nos da prazer {...). Em todos os casos o prazer ou o des-
esp:g; constituem a contrapartida afectiva de um sistema de crengas
gr;odem ser concebidos .como estande na relagdo de um para um,
isto &, em relacdo isomérfica com aqueh.e.' Portanto, o nosso ca'ntr‘-ﬂzuto
cognitivo relaciona-se tanto com a afectividade como com a cognigdo.»

gistema.

Esta intima relacfo entre a emocio e a sua representacio,
este continuo val e vem enire os acontecimentos afectivos e
os sistemas de convicgies (morais ou estéticas) ra-ciona-lizadns,
explicam como o0s professores se sentem em terreno pouco
firme, sobretudo se se tiver em conta o cardcter a inaior parte
das vezes nio manifesto (covert) da afectividade.

Sentem profundamente que os comportamentos cognitivos
possuem quase sempre (talvez sempre) um componente afec-
tivo, mas nao o localizam bem.

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, discernimenio), melhor
os compreendemos. Por outro lade, e como também o notam
Krathwhol e cclaboradores®, o objectivo afectivo € repetida-
mente de natureza global. Refere-se mais a um curso no seu
conjunto do que as suas partes iscladas.

C. O TRAVAO CULTURAL

Modelada pela moral cristd de dominante fortemente afec-
tiva, a nossa civilizagiio continua a considerar os sentimentos

9 Krathwohl e colaboradores, Taronomie, op. cit,, 1I, p. 55.
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como a parte mais secreta da personalidade.” As Familias e a
Igreja reservam-se, até ao extremo, o dominio dos valores e
das crencas, e deixam a escola o campo cognitivo.

Krathwoh! e colaboradores focaram lindamente o problema
e 50 podemos parafrased-lo se o nAo citarmos:

«Uma razéo muito- mais grave que leva a hesitar-se em pecorrer
a medidas afectivas para observar os alunos, tem a sua origem num
contexto filos6fico e cultural. O éxito, a competéneia, a produtivi-
dade, etc,, dizem mespeito ao domfnio phblico. Os sucessos escolares
procuram homemagens; os directores das faculdades divulgam as clas-
sificagbes académicas e os jornais publicam os momes dos candidatos
as bolsas de estudo. Em contrapartida, tudo que se relaciona com
conviegBes, atitudes, valores e tragos de personalidade, sio do dominio
privado salvo em casos extremos ja citados. As minhas atitudes para
com Deus, o Jar e a familia 86 a mim dizem respeito e esta intimidade
é em geral respeitada. As minhas conviccbes politicas sdo pessoais;
posso torné-las piblicas se eu quiser, mas ninguém podera forgcar-me.
De facto, a maneira como voto é geralmente um segredo garantido.
Cada homem € rei ¢ senhor em sua casa, e 0s seus inleresses, os seus
valores, as suas convicgbes ¢ a sua personalidade s6 poderdo ser exa-
minados se ele consentir, Esta oposicio entre o publico e o privado,
entre o cognitivo € o afective, estd profundamente enraizada na reli-
giao judaico-cristd e é um valor albtamente exaltado pelas tradigdes
democraticas do nosso mundo ocidental 10.»

Deparamos aqui com um grave problema, a que ndo pode-
mos esquivar-nos. Na realidade, a liberdade de pensamento
¢ indissocidvel da liberdade de crenca. Para mais, mesmo se
por vezes a nossa visdo é falsa, continuamos a estabelecer
uma nitida distincio entre o objectivo e o subjectivo, entre

o nao-eu e 0 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 gue
a afectividade é percebida como inseparavel do individuo, como
subjectiva.

10 Krathwohl e colaboradores, Tazonomie, op. cit., II, p. 20.
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Esta distingdo é capital. Apoiando-se nos trabalhos da
escola de Stanford, G. De Landsheere, por exemplo, demonstra
que alumos-professores que se exercitam na préatica do ensino,
por meio de técnicas de micro-ensino ou de forma menos siste-
méatica, aceitam facilmente as criticas centradas no objecto,
na matéria, no projecto, mas tendem a repudiar, por vezes de
maneira agressiva, observacdes de caracter pessoal, principal-
mente se as interpretam como ameacas, ironia, retirada de
confianca ou de estima, alusbes a crenc¢as familiares, etc, !\

E evidente que a escola democrética nio pode arrogar-se
o direito de modelar arbitrariamente os valores, as convicedes
e as atitudes dos alunos. Pela sua opgdo pluralista, ela reco-
nhece, pelo contrario, a liberdade de divergéncia tanto afectiva
como cognitiva.

Mas hé siléncios, escolhas nio explicitadas, manipulacoes
tdo graves como o doutrinamento. Faca o que fizer e até pela
impossibilidade de dissociar o afectivo do cognitivo, a escola
modela a afectividade. Deve fazé-lo tdo explicitamente quanto
possivel e de acordo com as partes. '

D. A IGNORANCIA DOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM AFEC-
TIVGS )

Sabe-se ainda mal como se modela a afectividade. Sem
divida que a psicologia dinamica {raramente conhecida dos
docentes) explica os grandes mecanismos do aperfeigoamento
da personalidade, especialmente nos primeiros anos de vida.
Insiste-se também na lenta e subtil instalagdo de valores, de

1 G. De Landsheere, Pédagogie ex«périmeﬁtale, Universidade de
Lidge, «Deuxiétme licence en Sciences de I'Educations, 1972, notas
do curso.
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crengas e de atitudes que se tornam, passado certo tempo,
indeléveis.
Devido mesmo a esta suposta lentiddo de fixacdo, muitos

professores consideram vias as tentativas de medidas de apren-
dizagens afectivas a curto prazo.

A dificuldade é certamente consideravel, mas, agui como

ali, o derrotismo é esterilizante. E é&-0 mais ainda porque a
lentiddo do processo pode ser contestada, pelo menos no que

-respeita aos pontos de partida. Confundiu-se talvez em demasia

«incidente» inicial com o longo periodo reforcante que lhe
sucede.

Discutindo este problema, Krathwohl chega a perguntar a
si mesmo " se os comportamentos afectivos nio sofrerdo trans-
formactes mais sibitas do que os cognitivos. Provavelmente
existem diferengas significativas segundo os casos e os indi-
viduos (alguns sdo vulnerdveis as paixdes sdbitas, outros nao).
Além disso, Bloom interroga-se sobre se a duracdo do afeicoa-
mento ndo aumentara & medida que as pessoas se forem ins-
truindo na taxonomia dos objectivos afectivos. '

E. A POBREZA DOS INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

No fim dos seus longos trabalhos, a School Mathematics
Study Group (5.M.S.G.) concluiu: «Nio propomos actualmente
objectivos afectivos. Niao dispomos de provas demonstrativas
de gue pode ser manipulada a atitude em relagdo a matema-
tica. Objectivos que incidam sobre atitudes nio sdo realistas
(feasible). O que ndo significa que ignoremos objectivos s6
porque nfo sdo praticaveis ou verificaveis de momento. Estes

12 Krathwohl e colaboraderes, Tazonomie, op. cit., II, p. 21,
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-: hijectivos devein, pelo contrario, ser o fite dos nossos principais
¢ ob] elo ¢
I esforgos na investigacio futura "».

Esta atitude ¢ exemplar, tanto do ponto de vista da hone:s—
tidade intelectual como do da vontade de ultrapassar um dia

a dificuldade.

-

Efectivamente, esta dificuldade € bem cc}nheci{?a de todos
os investigadores. Os interesses estio mal definidos e mal

calculados; no que respeita’ a valores, os instrumentos empi-

ricos sdo ainda mais reduzidos, quanto &s atitudes, muito

melhor avaliadas, desconhece-se como saber se a sua expres-

sio verbal corresponde a reais maneiras de'viv.er. Porque ai
& que estd a dificuldade: como calc-u‘la-r olb,]ec_twamemte com—
portamentos néo manifestos, até mesmo inconscientes? A medi-
cina psicanalitica e as técnicas projectivas trazetin parte da
resposta, mas pouco ajudam o técnico da educ-ag:ao: Quanad.o
muito servem para lhe lembrar que, pelo menos ao nivel expli-
cativo, os fenémenos considerados revestem grande comple-

xidade.

Parece claro gque quase sempre & preciso recorrer a provas
indirectas. Elas existem e s6 a observincia infatigavel fios
comportamentos, ligados sempre hipoteticamente aos objec-
tivos afectivos perseguidos, pode revela-las. Volta-se sempre
a este ponto. Um educador s6 deveria cingir-se as mwda'ngz.is
observadas na conduta dos alunos para verificar a sua propria-
eficiéncia.

Os esforcos sistematicos a consentir devem incidir em duas
direccoes: a da definigdo operacional dos conceitos e a _da
definicdo de critérios de aprendizagem. Nisso, as taxonom:}a.s
de objectivos afectivos constituem tentativas ateis de clarifi-
cacio, pesem embora as suas imperfei¢des actuais.

13 4An S.M.S.G. statement on objectives in mathematics educa-
tions, in S.M.S.G. Newsletter, N.° 38, 1972, pp. 17-18.
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Porém, o que vird a suceder se se constata que determi-
nadas aprendizagens afectivas (tolerdncia, espirito de inicia-
tiva, etc.) sdo 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-
tuicdo da responsabilidade colectiva do corpe docente pela res-
ponsabilidade do contrelo individual. Ele escreveu “:

<A avaliacdo a curto prazo nao basta maturalmente, pois os efeitos
importantes da educagfo sdo os que persistem, que até beneficiam
com a escola da vida. Mas como atribuir 4 influéneia de um tnico
mestre 0 que se observa varios anos depois de ter sido ensinado?
Além de que os objectivos considerados de maidor importancia s6 lenta-
mente conseguem ser atingidos. 0 individuo aprende, em alguns meses,
a exprimir-se claramente através da palavra. Também aqui, o contri-
buto isolade de um professor é praticamente impossivel de calcular.

De facto, tal como foi posto até agora, o problema da avaliagfo
do ensino a médio e a longo prazo nao tem solugdo. S6 serd possivel
uma resposta desde que se faca sistematicamente a distincao entre a
responsabilidade individual do que ensina, ao nivel da unidade de
aprendizagem, € a responsabilidade colectiva de todos os docentes de
um mesmo ramo, & escala do curriculo.

Estudos sobre o rendimento e as atitudes, em que investigages
como as do I.LE.A. precisaram a metodologia, deveriam ser organizados
futuramente, a intervalos regulares, até se tormarem anuais. Estes
estudos de rendimento incidiriam sobre amostragens de alunos situa-
dos em pontos-chave da escolaridade (por exemplo, 10, 15, 20 e 25 anos).
Amnalisar-se-iam as caracteristicas simultaneamente escolares (tipo de
escola, formacio dos mestres, métodos, stc.) e extra-escolares (meio
familiar, background sociocultural). Poder-se-iam assim discermir, com
um rigor raramente hoje possivel, os efeitos globais do curriculo.
Segundo os resultados observados, promover-se-iam accdes junto dos
docentes em geral; ser-lhes-iam portante fornecidas indicacdes com-
portamentais definidas, tendo em vista a modificacdo do seu trabalho.»

4 G. De Landsheere, «Formes nouvelles de l'évaluation, in Le
francais dans le monde, Outubro-Novembro de 1973, pp. 45-48.
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Nao podemos terminar estas consideracgGes sobre a avalia-

cdo dos comportamentos afectivos sem assinalarmos mais algu-
mas dificuldades bem destacadas por Krathwohl '*:

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 comporia como convém no momento
apropriado. Por um lado, pergunia-se: «Ele é capaz de
fazé-lo?»; por outro: «Fa-lo realmente?». Sabe-se que dis-
tancia pode separar um do outro.

Nos testes afectivos, o sujeito encontra facilmente uma res-
posta considerada «satisfatoria». A aspiracdo social joga
em cheio. O ideal seria, no entanto, observar o sujeito sem
ele saber.

Alias, é dificil encontrar normas.

a) Enquanto que no dominio ‘cognitivo, existe frequente-
uma resposta justa ou, pelo menos, mais apropriada do
que as outras, o afectivo escapa a esta regra (salvo
em regime totalitirio em que um sd pensamento é tido
por correcto).

Num sistema pluralista, uma resposta nac pode ser jul-
gada satisfatoria sem se conhecerem os critérios, as
opgoes basilares do aluno.

b) Além disso, mesmo que se desejem aceitar estes pontos
de referéncia, nido estd de forma alguma assente que o
aluno possua um poder de andlise, de introspecgio e de

_expressdo que baste para dar a conhecer aguilo gue
pretende.

¢} Enfim, na nossa cultura, «guardamos os nossos senti-
mentos dentre de nds». De resto, guantos pais permiti-

15 Krathwahl e colaboradores, Taronomie, op. cit., II, pp. 6% e seg.




gido ou das suas ideias politicas?

afectivo: a taxonomia de Krathwohl.

Reservamos um tratamento especial A taxonomia de French

devido ao seu caracter misto.

I. A taxonomia de Krathwohl

A, SINTESE DA TAXONOMIA ¥7

1.00 Recepcio (presenca)

Sensibilizar o aluno para a existéncia de determinados fenémenos
e de determinados estimulos, isto é, incitd-lo a capta-los ou a
prestarhes atengio.

. Exemplo: Reconhecer que certas obras de Bach siio fugas.

1.1¢ Consciéncia.
O aluno deve, numa circunstdneia apropriada, estar consciente
de uma coisa, isto & dar conta de uma situag3o, de um fené-

16 Lembremo-nos de gque uma taxcnomia é um conjunto hierar-
quizado e ndoc um mero inventirio. Por exemplo, entendemos gque
B. Méller erra quando apresenta como taxonomia uma lista de pro-
cessos e de estados conscientes retirados de Rohracher, Nenhuma
nitida hierarquia ai se distingue. Por exemplo: a simpatia estd clas-
sificada depois de «sentimentos 10gicos» (logische Gefithle. Exemplo:
divida apbs uma afirmacio) e de sentimentos estéticos e religiosos.
Trata-se mais de um inventario, de maior ou menor contestagdo, cuja’
utilidade pedagégica estd longe de ser clara.

Cf. B. Mbller, Analytische Unterrichtsmodelle, Munique, E. Rein-
hart, 1966, p. 26.

H. Rohracher, Einfiihrung in die Psychologie, Viena, Urban, 1958,
6.% ed., citada por Moller.

' D. R. Krathwohl, B. S. Bloom, B. B. Masia, Taronomie deés
objectifs pédagogiques, I1. Domaine affectif, Traduzido por M. Lavallée,
Education nouvelle, Montréal, 1970.
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riam que interrogassem o seu filho acerca da sua reli

Ao passo que no dominio cognitivo, numerosas taxonomiags %
sa0 propostas, até ao momento apenas uma se impds no dominio
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meno ou de um estado de coisas. Pode tratar-se dF_simples cons-
ciéncia sem discrimin-ag::’io_ou reconhecimento ‘especifico das carac-
teristicas objectivas do objecto. o _

Eremplo: Levar um individuo a tomar consclencia dos sentlmentfs
-daqu.éles' cujas actividades pouco interesse representam para ele.

vontade de receber. - )
Comportamento de um individuo disposto a aceitar um estimulo
dado © nao a subtrair-se-lhe,

Ezemplo: Ouvir (atentamente) falar o5 putros, numa Cconversa
normal, ao telefone, durante uma reuniao.

Atencdo dirigida ou preferencial.

Diferenciacio de um estimulo dado — a respe@to da'forma exbern_a
ou do fundo — de maneira consciente ou semm-msmen%e,' ou, mais
precisamente, a diferenciacho dos _aspectos de um esltnpqlo d_1~s-
tinguido nitidamente como muito diferente das impresstes adja-
centes.

Eremplo; Estar em condighes de destacar os valores humanos e
os filos6ficos contidos nas obras literarias.

Resposta ’
Respostas que acompanham a simples atencdo prestada acs fend-
menos. ‘

Deseja-se. que o aluno esteja suficientemente empenhado num
assunto, num femdémeno ou numa actividade para procurar des-
cobrilo e ter o prazer de o aprofundar.

Aprovacio.
O aluno da uma resposta, mas ndo aceitou lotalmente a neces- -
sidade de o fazer.

Exentplo: Obedecer as regras do jogo.

Vontade de responder.

O alune estd suficientemente empenhado em assumir ¢ seu com-
portamento, ndo por receio de ser castigado, mas por seu pleno
agrado, voluntariamente. ]
Eremplo: Aceitar a responsabilidade pela sua propria saide ¢ de
proteger a dos outros.

Satisfacdo em responder.

Resposta emocional, geralmente de prazer, de entusiasmo ou de
alegria.

Eremplo: Ter prazer em ler para se distrair.
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Valorizacdo

Comportamento que é assaz solido e estavel para assumir as
varacteristicas de uma crenca ou de uma atitude. O alunco mani-
festa este comportamento com suficiente coeréncia, em circuns-
tAncias adequadas, de forma a poder conjecturar-se que ele detém
um valor. Interiorizacdo de um conjunto de valores especificos
ideals. O comportamento € motivado, nao pelo desejo de agradar
ou de obedecer, mas por compromisso individual com o wvalor
fundanrental determinante do comportamento.

Aceitagao de um wvalor.

Atribuicio de certo valor a um fendmene, 2 um comportamento,
a um objecto... Valor ou convicgao,

Ezemplo: Desenvolver um sentimento de fraternidade para com
05 seres humanos de todas as nagoes.

Preferéncia por um valor.

Nivel de interiorizacio situado entre a simples aceitagio de um
valor € o comprometimento ou a convicgio., Comprometimento
assaz profundo em relaciio a um valor, a ponto do.individuo o
procurar € o desejar.

Eremplo: Examinar deliberadamente pontos de vista diversos sobre
questdes controversas, a fim de formar uma opiniao.
Compromisso. ’

A crenca, a este nivel, implica um elevado grau de certeza.®
Convicgdo, certeza sem sombra de uma divida, fé, lealdade em
relacio a determinado ponto de vista, a um grupo cu a uma causa.
Ezemplo: Dedicar-se &s ideias ¢ aos ideais que constifuem as
bases da democracia.

Organizagio

Organizar ¢s valores em sistema, determinar as inter-relagdes que
existem entre eles, estabelecer 03 que sdo dominantes € mais pro-
fundos.

Conceptualizacdo de um valor.

Abstracedo ou conceptualizacfio que permite ap individuo ver como
um valor se enlaga nos ‘que ele jA possui oul nos que vird a
possuir.

. Exemplo: Tentar definir as caracteristicas de um objecte de

4.20

arbe que se admira.

Organizagao de um sistema de valores,

O aluno reune um conjunto de valores, provavelmente discordantes,
e ordena-os entre si.

Ezemplo: Estabelecer um plano destinado a harmonizar o seu
repouso ¢om 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;
estao organizados numa espécie de sistema intrinsecamente coe-
rente. Regeram o comportamento do individuo durante o tempo
suficiente & sua adaptacdo.

5.10 Disposicdo generalizada.
E o conjunto que confere uma lbégica interna ao sistema das
atitudes e dos valores, em todas as circunstineias.
Eremplo: Estar prestes a rever as suas opinides € a mudar de
compertamento 4 luz da evidéncia.

5.20 Caracterizagado.
Concepgdo do universo, filesofia da vida, evisdo do mundo».
Weltanschauung.
Ezemplo: Esforgar-se por adquirir uma filosofia coerente da vida.

B. QUADRO TEOGRICO

Como conceberam os autores da taxonomia o seu continuum
afectivo?

O problema consistia em encontrar um principio que permi-
tisse classificar os comportamentos referentes a interesses, a

.

atitudes, a walores, 4 apreciacio e a adaptacio.
Os autores mantiveram o principio de interiorizacdo que,
segundo eles:

— Ordena os elementos de maneira a corresponderem 3as
teorias da aprendizagem dos objectives afectivos;

— Permite definir de maneira pratica as tarefas gue devem
ser enfrentadas pelos professores neste campo;

— E compativel com o ponto de vista behaviorista sobre a
educacio que focaliza a aprendizagem no proprio indi-
viduo. ‘
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2. O aluno responde (2.0) a pe-
dido de estimulos, respondendo
voluntariamente e com satis-
facdo. :

3. Avanga mercé da compreen-
sdo (2.0) que o aluno vai tendo
dos conhecimentos adquiridos,

Q almo valoriza (3.0) o feno-
meno o a actividade ao ponto
de responder voluntariamente
e de procurar oportunidades
para o fazer.

3. Vem a seguir a capacidade de 3.
aplicagdo (3.0) dos conhecimen-
tos adquirides.

4. O aluno €& capaz de analisar 4. O aluno conceptualiza 4.0
(4.0) situagBes que conhece e cada walor- a que respondeu.
de sintetizar (5.0) os seus
conhecimentos seguinde novos
planos.

0 aluno organiza (4.2) os seus
valores em sistemas e, final-
mente, o conjunto destes sis-
temas num todo coerenmte que
constitui a sua caracteriza-
¢ao (5.0).

5. Neste dominio de conhecimen- 3.
tos, o aluno é capaz de ava-
liar (6.0) materiais e métodos
utilizados para atingir deter-
minado alvo.

Varias wvezes se tornma nitidamente impossivel dissociar o
afectivo do cognitivo e as respostas fornecidas pelos autores
3s objeccoes ndo sdo muito convincentes. Merecem, no entanto,
que as assinalemos.

O nivel 1: A recepcio do estimulo poderia ser considerada
como um processo cognitivo. Tem todavia o seu lugar no campo
afectivo desde que seja a condigio da elaborag@o de objec-
tivos mais complexos.

Os nivéis 4 e 5: A conceptualizacdo parece, de novo, um
processo mais cognitive do que afective; a analise e a sintese
sdo-lhe necessarias. A avaliagio também intervém na capaci-
dade de comparar valores enfre elas.

Krathwohl e colaboradores fazem notar todavia que, na
conduta quotidiana, os fenémenos afectivos que correspondem
aos nivéis 4 e 5 sucedem muitas vezes de forma intuitiva, semi-.
consciente, a tal ponto a interiorizac@o é profunda. ’
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Aos nivéis 2 e 3, a afinidade nio é talvez tio pronunciada.

No entanto observar-se-d que a compreensio intervém, certa-

" mente, no campo afectivo e lhe transmite, pois, uma tonalidade
cognitiva, provavelmente wvariavel sesundo os individuos.

) De uma maneira mais geral, lembrar-se-4, sempre com os
autores, que a demanda de objectivos cognitivos pode preparar
a realizacfo de objectivos afectivos e inversamente. Far-se-4,
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-
ranga 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 estéd longe de
suceder..,

D. Crirtica

O que mais surpreende nesta taxonomia, € o seu caracter
abstracto, geral. Sem davida, o grau de interiorizacdo é teori-
camente um critério admissivel, mas o conceito nfio estd de
forma alguma operacionalizado.

Os objectos da interiorizagdo (valores, atitudes, interesses,
apreciag:éo e capacidade de adaptagdo) sfio também apresen-
tados abstractamente.

Estarfio os docentes muito mais avancados do gue antes
de terem «interiorizado» esta taxonomia? E duvidoso.

Poder-se-ia retorquir que a taxonomia se destina mais a
formulagio de programas escolares do que a uma pratica ava-
liativa quotidiana, como da a entender uma anotacdo de fim
de pagina (Krethwohl, p. 87). Mas, mesmo a adoptar-se este
ponto de vista (na nossa opiniio contestivel), interessa que

1.0
11

1.2

1.3

2.0
2.1

2.2
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E. ENSAIO DE OPERACIONALIZAGAO
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os organizadores de programas saibam com precisdo o que
tém em vista ao proporem objectivos afectivos. Regressa-se
portanto ao ponto de partida.

N. Metfessel e colaboradores ¥ propuseram também, como

Classificacdo
na taronomia

Exemplos
de infinifos

em relacdo a taxonomia do domirio cognitivo de Bloom, um
guadro da taxonomia afectiva. Para cada nivel sdo propostos
verbos e exemplos de complementos directos.

Eremplos de comple-
mentos directos

Recepgdo
Consciéneia

Vontade de trece-
bar

Atencdo dirigida
ou preferencial

Resposta

Aprovacao

Vontade de res-
ponder

diferenciar, separar,
isolar, partilhar

acumular, escolher,
combinar, aceitar

escolher, responder
corporalmente, escu-
tar, controlar

conformar-se, seguir,
confiar, aprovar

oferecer espontanea-
mente, discutir, pra-
ticar, jogar

intuitos, sons, aconte-

cimentos, intencles,
arranjos.

modelos, exemplos,
configuracdes, tama-
nhos, ritmos, cadén-
cias.

alternativas, respos-
tas, ritmos, tonalida-
des.

direccdes, instrughes,

leis, linhas de condu-
ta, demonstracoes.

instrumentos, jogos,
obras draméticas, cha-
radas, parodias.

20 N, Metfessel e colaboradores, Instrumentation..., op. cit.
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2.3

3.0
3.1

3.2

3.3

4.0
4.1

4.2

5.0

5.1

5.2

Satisfagdo em res-
ponder

Valorizacao

Aceitagdo d=2 um
valor

Preferéncia por
um valor

Compromisso

Organizacao

Conceptualizacao
de um valor

Organizagdo de
um sistema de
valores

Caracterizagopor
um valor ou por
um sistema de
valores

Disposi¢cdo gene-
ralizada

Caracterizagao
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aplaudir, aclamar,
passar os seus laze-
res a, aumentar

melhorar a sua com-
peténcia para, aumen-
tar quantidades de,
renunciar, especificar

assistir, subsidiar, au-
xiliar, encorajar

negar, proftestar, da-
bater, argumentar

discutir, teorizar acer-
ca de, abstrair, com-
parar

harmonizar, organi-
zar, definir, formu-
lar

rever, mudar, com-
pletar, reclamar

ser bem avaliado pe-
los seus semelhantes
para, ser bem avalia-
do pelos seus supe-
riores para, ser bem
avaliado pelos seus
subordinados para

e

evitar, dirigir, resol-
ver, resistir

discurso, pecas, apre-
sentacfes, cobras lite-
réarias.

membro(s) de um gru-
po, producdoc(des) ar-
tistica(s), produgdes
musicais, amizades
pessoais.

artistas, projectos,
pontos de vista, arguo-
mentos.

decepgido, inconse-
quéncias, abdicacdes,
irracionalidades,

parametros, cédigos,
padr{es, alvos.

sistemas, contributos,
critérios, limites.

planos, compertamen-
tos, métodos, esfor-
go(s).

humanitarismo, mo-
ral, integridade, ma-
turidade.

extravagincia(s), ex-
cessos, conflitos, enor-
midade(s).
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F. ADAPTACAC DE G. DE LANDSHEERE

Para apresentar as suas grandes linhas na Infroduction &
la recherche en éducation, G. De Landsheere? tentou clari-
ficar a taxonomia centrando-a, ndo ja segundo nivéis de inte-
riorizagio, mas em nivéis de actividade, de compromissc pes-

‘soal. Assim nada de fundamental foi alterado, mas a expressio

é sem diuvida mais familiar aos educadores. De Landsheere
estabeleceu claramente uma ponte com a psicologia do désen-
volvimento. Escreveu:

«A0 esquematizarmes a andlise arguta de P. Osterrieth, diremos
que um individuo ascende plenamente a condicio de adulto:

1.° a) se o seu comportamento encontrou a sua légica, a sua coeréncia
escapou & versatilidade;
b) se, por qualquer motivo, adquiriu uma si tolerancia para com
a mudanca, a contradi¢do, o fracasso;
2° @) se conquistou a sua independéncia, a sua autonomia intelectual
e afectiva;
b} se é todavia capaz de se dar, de se manter fiel aos seus com-
promissos e aos seus sentimentos.

A educacBo é uma longa marcha rumo a este (ltimo equilibrio.s

Na sua adaptaglio e na sua interpretacfio da taxonomia dos
objectivos de D. Krathwohl e B. S. Bloom, G. De Landsheere
distingue cinco escaldes, cinco etapas que conduzem do mais
passive ao mais activo dos comportamentos.

«I. O individuo responde & uma estimulacdo exterior

1. E simplesmente receptivo. B uma espécie de estado afectivo
amorfo em que o sujeito descobre a beleza ou a fealdade, os diversos

2 G. De Landsheere, Imtroduction d la recherce en éducation,
Paris, A. Colin, Liége, G. Thone, 1971, 3.2 edigdo, pp. 64-66.
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sentimentos, sem reagir, um pouco como um espelho que nédo devgl 3

vesse 4 imagem,

Este comportamento & aliis dificil de distinguir da simples cognj-
¢do que antecede a passagem A meméria. 86 & observavel um. certo
despertar da atengdo. Erempio: Quve a masica, ouve os outros a falar,

2. Recebe e reage. O individuo reage nitidamente, ou porque
obedece, ou porque manifesta prazer, pela palavra, pelo gesto ou atj.
tude. Nesta fase, ainda se ndo nota a recusa explicita significativa
d2 uma escolha deliberada.

Para o professor de literatura, & o momento &m que os alunos
ndo tém ainda o gosto suficientements apurade para procederem g
uma escolha pessoal, em que a sua sensibilidade ndo atingiu um
requinte que lhes permita irem sozinhos a0 encomtre da descoberta,
mas em que, contactando com obras belas, principiam @ sentir-lhes a
grandeza.

3. Recebe e reage aceitando ou recusando. Agora, o individug
sabe aquilo que gquer ou de que gosta, com a condigdo de ser posto
em presenca das pessoas ou das coisas: comprorete-se.

II. O individuo toma a iniciativg

4. Procura espontaneamente compreender, julgar, sentir. - O indi-
viduo experimenta suficiento interesse, curiosidade, para se instruir
sém que a tal o convidem, suficiente sensibilidade para temar uma
iniciativa sentimental ou, ainda, descobriu suficientemente o sentido
dos valores para escolher uma filosofia on uma religido.

5. Agir de acordo com as suas opedes. E a fase psicologicamente
adulta, como a definiu P. Osterricth. o

Por exemplo, o individuo vive em fungdo das suas opgoes morais,
sentimentais, estéticas, mas é também capaz de mudar de conduta
& luz de provas, de argumentos convincentes.

Esta Gitima fase de ascensdo afectiva corresponde & avalia¢io no
dominio cognitive.s :

A hierarquia proposta por G. De Landsheere é mais evidente
do que a de Krathwohl e, portanto, mais facil de dominar.

O titulo dos diferentes nivéis abre caminho i operacionali-
zagho, porque aquilo que distingue cada grau do precedente
esta nitidamente definido.
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i a construcido mostra-se muito genérica néo esca-

E o portanto 3s criticas dirigidas a I{_rattx-wohl. .

Pa'ﬂ‘dcom efeito, apenas uma utilizag_z‘ao intensiva dl.astes instr
tos mostraria as possibilidades e os limites reais.

men

Mas aqu

II1. A taaﬁonomia de French

s apbs a obra de Kearney z  consagrada aos

Quatro ano ch e dos seus

imAri Ten
bjectivos do ensino primario, o estudo de F
0 ‘ - 4 H ra)
- & hoje classico . ‘
colaboradores : N
Classificamos os Objectifs comportem.entauz de e geﬁ_
t secondaire général no dominio afectivo porque es o o
men € porate estan
peradamente centrades no aluno e mio ma materlante cogﬂi,
. A g mponen Tii-
esta classificacio € contestavel até pelo forte conp nente con
i jecti stos, uan
i dos objectives propo :
ivo de muitos prog u als
;olheia'm essas 150 paginas de objectivos Cl&SSlfl‘C&Jd-OS e bp;ﬁ
L. - 50 )
dos que a obra contém, maijor ¢ a COnVICCA0 da imp i
ea “y s ! " . a
dade pratica de se dissociar o cognitivo do afectivo num

educativa. . e
Contudo, os fins que dominam todo o conjunto par
1

dar-nos razio:
1. Realizar-se. . N
. 7 0 ais tivas
9 Vir a ser capaz de manter relacoes pessoals positiv
. individuo: Uenos
(relagtes «facea-face» com individuos ou peq

grupos).

2 N. C. Kearney, Elementary School Objeqtiues, Nova Iorque,

i 53.
ssell Sage Foundation, 19 .
Russ?—‘ W. French e colaboradores; Behavioral Goals: glf tc';en oty
tion in Hi'gh School, Nova lorque, Russell Sage Foundation,
ion , .

neral Educa-

12
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3. Vir a ser cap.
paz de manter relacges i
Cs £0es 1mpostas pela par
Clpagao em grandes organizacpes. pela part;

. Esta articulacio de fins
nivel, se parte do individuo.
mostra bem que em caso algu
volvimento de individuos fech
dos apenas com a sua pessoa

parece feliz, porque, para cada
Contudo, a progressio escolhidy
m se trata de favorecer o desen-
ados sobre si priprios, preocipa-
A ooy o pess -O’IJ tom 0s seus interesses.

mais genéricas do desenvflv?xrrrln plte o eada de o
& inserc¢do adulta no meio e no z;ob’ie:::a doe 20 o, ot
nos serve e nos domina.

Nio podemos evidentemente r
de French e limitar-
tara demonstrar que

que ao mesmo tempo

o remente ez‘proc;ulzir 0 -tex-t.o complete
emos € qu.e.eto do conjunto. Bas-
preparam e _es 520 nitidamente normativos e
e aoram Teso €, mais a enirada num sistema social’
‘ ' 0 que a sua ulirapassagem ou a sua contestari
Mas isto tem o mérito da clareza. g R
como~o contetdo da taxonomia de Fn;nch
ate@gao. Cada comunidade deveria sem dk
assim a palefa dos objectivos ass’
determinado nivel; saber-
atingido um consenso.

pois tanto o espirito
que reterfio a nossa
. Gvida, tentar definir
_ inalados & educacdo de um
se-la entdo em que medida pdde ser

SINTESE DA TAXONOMIA
1. Realizar-se

1.1. Realizarse intelectualmente.

1.11 Melhorar o sea método
. de estudo e de trabalho.
12 Aumentar a su i

a capacidade de ¢ icar idei
L3 -;econk.l-ecar e utilizar modelos de boc;m:;l.'l;-l:;;adlg slas ¢ de
. prender a pensar logicamente e a resolver ;;roblemas

-1.2. Adquirir o5 com
cultura.

Comportamentos a estabelecer:
a8 suas téenicas e os seus hébitos

portamentos indicadores de integracdo ng

DEFINIR 08 OBJECTI I’{¢} i I F
S DA EDUCACA .
g 3

i om st i

179

Patentear as atitudes e as caracteristicas de um bom

cidadao. -

Adquirir uma visdo cada vez mais ampla dos aconteci-

mentos, dos factores da civilizagdo -e das condi¢des de

vida no mundo actual. -

1.23 Adquirir uma visdo do mundo fisico e compreender a
influéncia do progresso da ciéncia 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 expressdo direcla
da vida.

1.25 Desenvolver o seu senso estético € artistico.

1.21

1.22

Adquirir comportamentos indicadores de uma conquista sempre
melhor da satde fisica e mental.
131 Melhor compreender e dominar as suas emoces.
1.32 Melhor compreender e dominar o Seu corpo.
1.33 Aplicar inteligentemente as regras de higiene fisica e
agir de maneira sd face aos problemas da satide.
1.34 Aplicar inteligentemente as regras de segurancga.
1.4, Adquirir comportamentos indicadores de compreensao do mundo
econbmico ¢ da independéncia progressiva neste dominio.
1.4]1 Preparar-se para uma escolha profissional inteligente.
1.42 Tornar-se um trabalhador mals eficaz ao participar ha
experiénecia real do trabalho.
1.43 Tormar-se um consumidor mais inteligente e economica-
mente mais instruido.
1.44 Interpretar melhor a vida e as instituigdes econbmicas
da nacgao.
2. Tornar-se capaz de manter relagies interpessoais positivas
2.1. Adquirir comportamentos fndicatives de desenvolvimento .inte-
lectual.
211 Manter boas relagches 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
pequenocs grupes nao organizados.
2.13 Adquirir competéncia para ser memhro activo de peque-
nos grupos organizados.
2.2. Adquirir, em situacdes de pequenos Zrupos,
indicadores de integracéio na cultura.

1.3.

comportamentos
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2.21 Melhorar a sua compreensio da vida e as suas atitudes

para facilitar as boas relacées com os membros da familia.

2.22 Adquirir a delicadeza necessaria aos contactos amigaveis
e as atitudes de skifls favoraveis ao bom funcionamento
de pequenos grupos nio organizados.

2.23 Adquirir as competéncias necessirias para a participacfio
activa nma vida de pequenos grupos organizados.

2.3. Adquirir comportamentoes relatives 4 manutencio da sande
fisica e mental e & seguranca de peguenos grupos.

2.4, Adquirir os comportamentos indicadores de um desenvolvi-
mento com vista A compaténeia e a independéncia econémica
nas situagdes de pequenos grupos.

3. Tornar-se capaz de manter as relagBes impostas ‘pela vida nas gran-
des orgamnizagoes.

Os quatro pontos precedentes surgem outra vez.

III. Os trabalhos de Raven

Se 0 nome de D. Krathwohl estd hoje associado 4 mais
divulgada das taxonomias relativas ao dominio afectivo, o
nome de John Raven evoceam investigaches exemplares acerca
do lugar que objectivos deste tipo ocupam nas pregcupachies
dos mestres, dos alunos e, mais genericamente, na accio edu-
cativa.

J. Raven é o autor e o animador de um conjunto impres-
sionante de estudos .

# J. Raven pds 4 nossa disposic&o aprecidvel namero de documen-
tos e autorizounos a traduzir as passagens necessarias ao nosso estudo.
Por isso lhe agradecemos vivamente.

J. Raven, Objectives in Education, Dublin, Econemic amd Social
Research Institute, s.d., policopiado.

J. Raven, «Young school leavers», Studies, Winter 1568, pp. 410-420.

J. Raven, R. Handy, Education in the Last. Quarter of the 20th
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Dos seus irabalhos, extraimos uma série de pontos qug
parecem significativos.

J. Raven chbserva que os educadores (e os tedricos contem-
pordnees da pedagogia) concordam geralmente em concede
mais importincia aos objectivos afectivos e sociais da ed-uca-_
cdo, do que aos objectivos cognitivos. N

! . . a

Contudo, constata-se que os objectivos afectivos e socials

, .
ndo sdo seguidos muito sistematicamente. Aventam-se duas
desculpas: :

1. As a-t-idrudeé&néo seriam ensinadas, mas .Eldquirir-se-iam
por lenta i&npregnagéo, por captages ndo controladas
(Attitudes are caught and not taught).

2. Pretender fazer adguirir sistematicamente aitiitu_des fo-r—
muladas de maneira explicita seria uma manipulacio
inaceitavel, uma espécie de lavagem ao eérebro.

No que respeita ao primeiro ponto, McClelland (de guem
J. Raven é um discipulo) e muitos out;os parecem provar o
contrario. Quanto ao segundo, aparemta ser ‘absolulﬁam-e?t'e
falacioso; educar significa, de qualguer maneira, trffiln.s;m}tlr
atitudes: ndio é preferivel saber o que se fez e enuncia-lo, do
que a inversa?

Century: Affective Education (or The Sec’:tmd ’T?}Tef Rds Qf‘IEéifatnggl)i:
Budapeste, Communication a I'Assemblée générale de TLE.A.,
copla‘tTl O.Rav-en E. Molloy, R. Corcoran, «Toward a ques-ticn-nﬂaireﬁ gn;gz—
sure o-f need a'lchi-evemem», Human Re-latior_ls, \_rol. 25,‘ n.'=C 6, I}Ezs; Jom:
J. Raven, «Futurology — Citizen and city in 2000°'D. .»,3 b
nal of Sociology, vol. 2, n. 4, Agﬁsto—Setembm_ de 1973,_pp.1 b‘ectives»
J. Raven, «The attainment of non-academic educatlonaMZ j .
International Review of Education, XIX, 3, 1973, pp. 305-344. he Atti
J. Raven, B. Hannon, R. Handy, The E_.S.R.I. S.'urv;% Of}é- e Att
tudes of Post Primary Teachers and Pupmbs,_ D1_1b].m. e Ecor .
and Social Research Institude, 4 vol., s.d., policopiado.
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De facto, toda a ac¢fo educativa mergulha num contexto
de valores e de atitudes. Quanto melhor os explicitarmos, mais
um nimero aprecidvel de intengGes se clarifica e do wmesmo
modo se controla e se precisa um maior nimero de accoes
a empreender,

Entre uma aprecidvel guantidade de objectivos enfio aca-
démicos» que J. Raven classifica de essenciais, fixaremos ;

A capacidade de identificar problemas. -

A disposicio para tomar a carge a resoluciio de problamas.

A capacidade de criar instituicées sociais que abordem os pro-
blemas.

A disposicio para tentar interpretar questdes escaldantes, evitar
portanto as simplificagdes exageradas, a tendéncia para cemsurar os
outros, em vez de investigar as causas a rectificar.

A recusa em trabalhar em coisas que trazem dinheiro ou poder,
mas que sio socialmente indteis ou nio funcionais.

A disposicéio para tomar iniciativas.

A criatividade.

A perseveranga no cumprimento de tarefas importantes, mesmo
se forem diffceis e frustrantes.

A eficacia pessoal. .

A aprendizagem de papéis diferentes que permitam fazer face
a todas as situacoes. ‘

A capacidade de assumir pontos de vista e de enfrontar a com-
plexidade cognitiva.

A capacidade de trabalhar com os outros.

A capacidade de comunicar. .

A tolerancia de sentir satisfagie com o progresso suscitado num
trabalho de grupo, mesmo que tal influéneia ndo seja reconhecida.

A capacidade de assumir o lugar de outres, a disposicao para
aprender com 0s outros e portanto de abertura as ideias novas, as
inovagdes, & criatividade.

% 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 4 Assembleia geral do LE.A., 1971 (polico-
piado), e in Oideas, pp. 9-10.
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A capacidade de compreender as situagdes sociais, de compreender
porque afirmam algumas coisas que n&0 pensam, porque Teagem os
outros coOmo reagem.

A capacidade de reduzir eficientemente os conflitos.

A compreensdo da maneira como as comissdes funcionam real
mente (e ndo como se julga), e portanto de as tomar a cargo...

A. OBJECTIVOS NAO ACADEMICOS IMPLICITAMENTE CONTIDOS
EM CERTAS OPGOES * -

Dois exemplos, enire varios outros, permitem demonstrar
que objectivos gerais, frequentemente apontados & educagio,
sio diversamente interpretados por quem os formula e por
quem deveria ajudar a atingi-los.

As divergéncias surgem rapidamente guando se solicita a
ambas as partes que determinem os objectivos intermediarios
a alcancar. Nota-se entdo que, para uns, toda uma série de
objectivos afectivos estd em causa, enguanto gue outros nfo
saem do dominio cognitivo.

a) Os cientificos deveriam possuir igualmenie uma forma-
¢do literdria e os literdrios adquirir uma formagdo cien-
tifica .

Conclui-se, de entrevistas, que ao formularem este o'bJec-
tivo muito genérico, os elaboradores de programas esperam
que os cientificos venham a conseguir os seguintes comporta-
mentos: '

«l. “Adquirir certo conhecimente da psicologia das relaghes interpes-

soais a fim de saberem estabelecer hoas relagoes com os colegas,
com o0s homens politicos, com os membros de comissoes...

% Nas paginas que se seguem limitar-nos-emos a maioria das
vezes a sintetizar as andlises de Raven.
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2. Adquirir uma filosofia da vida (que levaria talvez a recusa de
fabricar gases asfixiantes). :

3. Ser capaz de se exprimir claramente.

4. Alargar os seus interesses, enriquecer os seus lazeres (hobbies,
leituras literarias...).

5. Conhecer melhor a sociedade, a vida politica.»

Ora, guando se interrogam os professores de literatura
acerca do seu ensinod, parece haver dois objectivos dominantes:

¢l. Analisar os textos a fim de se¢ descobrir como o autor proceden
bara criar os seus efeitos.

2. Retragar a origem de certos temas.»

Como se pode chegar, destes dois objectivos, aos cince
anteriores? O que permite. supor que os cientificos os alcan
¢ardo pelos estudos literarios?

Inversamente, que objectivos deveriam alcancar os litera-
rios ao estudarem as ciéncias? )

«l, Aprender o que constitui o método cientifico e aplicad-lo a um
large leque de problemas, nomeadamente histéricos, pessoais,
- soclais. .
2. Aprender a substituir fusiveis, a perceber o funcionamento de tum
carro ou da televisao,
3. Ni#o recear os ndmeros e gs simhbolos.

F-amiliarizar-se com a interpretacao de quadros numéricos ou
estatisticos.»

Os curses de ciéneias permitirdo, realmente, atingir estes
objectivos? ‘

Estdo muitas vezes implicitos outros objectivos entre aque-
les que defendem «os cursos geraisy.

«l. Os alunos devemn ser Postos em comtacto com muitos ramos e
carreiras, a fim de poderem fazer uma melhor escolha profissional.

2. E necessario alargar os interesses & os habbies para gque os alunos
vivam uma existéncia mais rica,
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Evitar que, & falta de uma regra que ohrigue tqd_os os alunos a
seguirem um curso geral, o extrowertido S}Jp_erflcral (q.u-e gerql—
mente a nossa sociedade prefere aos espegralrft-a-s restritos) seja
penalizado nao alcangando uma classificacds tdo boa como a dos
especialistas, no fim dos seus estudos.s

b) As licdes magistrais, preferir-se-Go as ligdes sob forma
de discussdo

Estdo aqui implicitos pelo menos dez objectivos.

«l, Ensinar os alunos a exprimirem-se oralmente e a falarem em
publico.
Reduzir a timidez € o receio de falar em pablico.
Descobrir gue as opinides diferem segundo os individuos 2 que
uma discussdo pode ser rica.
4, Levar & reflexfio sobre problemas sociais: acidentes na estrada,
a terceira idade... N
5. Fazer assumir uma opinidc passoal sobre pr_oblemas socials sem
uma confianca cega no gque dizem os jornais; descobrir que as
coisas ndo sdo tdo simples como os jornais pretendem.
Adquirir conhecimentos = exprimi-los.
Aprender descobrindo por si.
Reflectir sobre problemas filoséficos. .
Pensar por si propric no ramo a estudar; actuar tal coma mais
tarde se ird fazer (observar, exprimir...}) e nfo estudar a fim de
agir mais tarde (decorar conhecimentos...}.
10. Criar uma atmosfera descontraida e agradavel mum trabalho gue
se mantenha estruturado,

Loce-x‘l_ﬂ':

Em que medida um docente que provoca a discussao aberta
na classe, persegue verdadeiramente cada um destes objectives
em relacio a cada um dos seus alunos, e verifica se cada um
os atingiu ou ndo?...

B. ORJECTIVOS EXPLICITOS

Os educadores nao aguardaram evidentemente até hoje

para assinalarem a sua acg¢io, de maneira explicita, determi-
nados objectivos socioafectivos.
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Entre a grande variedade de respostas obtidas gquando
interrogados sobre o assunto, sdo frequentes certos objectivos.

«Eorm-ar caracteres.

' Ensit'lar a executar coisas que n#o agradam, porque se passard
assim muitas vezes na vida.

Fazer adquirir a moral crista.

Ensinar a exprimirem-se, a escutarem e a entenderem 0s outros.
Ensinar a descobrir problemas e a formula-los.
Adgquirir um espirito critico. '
Formar o gosto.

Levar a adquirir-se autoconfianca.

Ajudar a amadurecer.

Ensinar a exercer uma leadership.

Ajudar & formacao de uma imagem autopositiva.
Ensinar atitudes sociais.

Ensinar uma profissao,

. Nao despertar aspiragiies para 14 da prevavel condicdo social dos
alunos,

Nao dar uma imagem negativa de certas profissoes.»

Poder-se-ia, é claro, prolongar semelhante lista de forma
consideravel. Mas estari todo o mundo de acordo com tais
objectives? Como verificar se eles chegam a ser atingidos?

C. ONDE ENCONTRAR UMA NORMA?

Mesmo que se chegue rapidamente a um acordo sobre a
importancia dos objectivos socioafectivos, a forma de os inven-
tariar e de determinar prioridades continua a ser um problema.

Ha “rés tarefas que parecem implicar uma resposta pelo
menos parcial:

a) Inventério, sistematico dos objectivos nfio académicos
implicitos. '
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b) Inventario sistematico dos objectivos nfo académicos
explicitos.

¢) Analise do modo de vida provavel dos alunos apoés os
seus estudos:

— Que profissdo vao exercer? ‘

— Quais v3o ser as suas satisfagbes e as suas frustragbes?

— Que atitudes, skills ou interesses permitem a alguns levar
uma vida mais satisfatéria do que outros? _

—Como adquirir estas skills, estas atitudes e estes inte-
resses?

— Que outras skills, atitirdes e interesses seriam necessarios
a uma existéncia ainda mais rica?

— Entre que modos de vida diferentes podem os membros
da sociedade escolher? (Num mundo pluralista, cada
vez se tratarda menos de uniformizar e sobretude de
conceder mais valor a um modo de vida do que a outro).

— Como pode a educagiio responder melhor a estas diferen-
tes opcdes fundamentais?

J. Raven preconiza que se empreendam analises socio-
técnicas que possibilitem responder a estas questbes e, conse-
quentemente, reconhecer os objectivos pertinentes da educagao.

Numa das suas publicacbes 7, o investigador irlandés pds
esta pergunta: «Quais sdo as caracteristicas das pessoas efi-
cientes?» InGmeras %; :

n Cf. J. Raven, R. Handy, Education in the Last Quarler of the
20th Century, Affective Education (or The Second Three R’s in Educa-
tion), Budapeste, Coléguio do I.E.A., 197L

2 Sintese proposta por Raven, pp. 9-10; baseia-se nas diversas
obras de McClelland; em D. MacKinnon, «The hoghly effective indivi-
dualy, in Mooney e Razik, Ed. Ezploration in Creativity, Nova lorque,
Harper, 1967; e em C. Taylor, F. Barron, Ed., Scientific Creativity,
Nova lorque, Wiley, 1963.
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Gostam do que fazem.

2. Operam um inwvestimento emocional vivissimo naquilo que fazem:
regozijam-se com a satisfacdo que lhes trard o éxito e imaginam,

antecipadamente, o desespero que lhes traria o fracasso.

3. Regozijam-se abertamente com o sucesso e exteriorizam o seu
desprazer em caso de malogro,

4. Asseguram-se do auxilio dos outros para alcancarem o3 seus alvos.

5. Reflectem sobre ¢ que guerem e formularam claramente, em vez
dz se deixarem levar pelos acontecimentos.

6. Tracam planos para atingirem o seu alve e fentam Vencer os
obstaculos vindos de fora ou das suas préprias limitacées.

7. Fixam alvos precisos, estimulantes, mas realistas e mensuravels,
isto é, acessiveis, nem demasiado f&cels, nem demasiado dificeis.

8. Avaliam o seu progresso, indagam o feedback sobre a gqualidade
da sua acgio.

9. Tém confianca na sua capacidade de enfrentar os problemas, e
se surgirem dificuldades, mosiram-se a altura de dominar a
situacho.

10. Buscam situacGes em que possam exercer as SUas capacidades.

" 11, Utilizam o dinheiro ganho-como indice da qualidade do seu traba-
lho, em lugar de o considerarem como um bem em si ou de acordo
com o uso que dele se pode fazer.

12. Conseguem perseverar demoradamente numa mesma direccdo e
suportar as frustracdes inerentes ao sucesso que se faz esperar.

13. Recusam ligar-se a tarefas enfadonhas e rotineiras, que o0s nio
aproximam do alve a atingir.

14. Estdo cheias de recursos, inventivos, criativos, promtas a resolver
tudo em redor em busca dos materiais e das ideias de gue neces-
sitam.

15. Viradas para a sua tarefa e mais preocupadas em trabalhar com
besseas competentes do que com pessoas amaveis.»

Que experiéncias de aprendizagem permitem atingir estes
objectivos?

«l. Encorajar os alunos a escolherem tarsfas importantes.

2. Encorajar os alunos a reconhecerem as suas emocdes e nao a
tentarem suprimi-las.

3. Encorajar os alunos a fixarem a si mesmos alvas estimulantes
mas realistas, e a observarem o seu préprio progresso.
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4. Encorajar os alunos a reflectirem sobre si mesmos, a interroga-
rem-se sohre gue espécie de pessoa slo, e, para tal, fornecer-se-
-lhes vocabulario, conceitos inerentes a essa reflexio.

5. Porporcionar aos alunos o ensejo de praticarem tais comporta-
mentos.

§. Apresentar aos alunos modelos destes comrportarn-eflt_os a fim de
que possam constatar como as pessoas agem na pratica.

7. Encorajar os alunos a escolherem o apoio dos outros para alcan-
carem ¢ seu alvo. :

8. Encorajar os alunos a examinarem as tarefas a desempenhar e a
discernirem os obstaculos a vencer.

§. Encorajar os alunos a explorarem os seus pontos fortes.»

J. Raven sugere ainda outras analises sociotécnicas:

«Que género de vida viverdo os estudantes como adultos? Profis-
sdo, casamento...

Quais serdo, na generalidade, as suas satisfaces e as suas frus-
tragdes? )

Que atitudes e que capacidades permitem a 'determina'da-'s pessoas
viver uma vida mais satisfatéria do que outras, e como adquirem elas
estas atitudes, estes interesses e estas capacidades? :

Que outras atitudes e capacidades sera preciso dominar para viver
uma vida mais eficaz, mais satisfatéria, mais digna de ser vivida?

Entre que patterns de satisfactes e de frustracdes se pode escolber
ma vida e que tipo de educagdo pode conduzir a cada pattern?s

As respostas obtidas abririam certamente perspectivas con-
sideraveis. Obrigariam, em particular, a reencontrar questbes
a que a escola quase sempre se esguiva.

E tempo de se deixar de agir como se fosse normal supor
que todos os alunos desejam vir a ser sabios, conquistar um
lugar invejavel na hierarguia social, ete., em suma, como se
as virtudes burguesas constituissem um ideal universal.

A defini¢cio explicita dos objectivos permitiria uma clarifi-
cacdo e uma discussio bem necessarias...

Com toda a evidéncia, s6 o pluralismo (repetimo-lo) e a
participacdo democratica na escolha dos objectives podem per-
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mitir uma individualizacio da educacdo afectiva, semelhante
4 que de hi muito se reivindica noe dominio cognitivo.

Em que situacio actualmente nos encontramos? Estudan-
tes, pais, professores perseguirao eles os mesmos objectivos?
E concedem-lhes a mesma importincia? Nao sendo esse o
caso, ndo se tornara fortemente aleatério o éxito da educacéo?

A fim de responder parcialmente a fais interrogagoes,
J. Raven lancou largos inquéritos (muitissimo reveladores).
Eis alguns resultados. Seguidamente informaremos sobre a
nossa propria sondagem.

D. ESTUDOS SOBRE A PERCEPCAC DOS OBJECTIVOS

Em 1968 aparece em Inglaterra o Young School Leavers
Report. Este estudo destinado, a pedide do governo britanico,
aos jovens que abandonam os seus estudos ao cabo da escola-
ridade obrigatéria ou quase a seguir, permitiu, entre outros,
pér em evidéncia os objectivos importantes para os alumos,
para os professores, para os pais.

J. Raven, que participara activamente na investigagio

destinada ao Young School Report e que tem um estudo similar
sobre os alunos que terminam o ensino secundério, foi mais
tarde convidado a recomecga-los na Irlanda. :

A populacao interrogada inclui:

1500 docentes;

4 500 pais;

450 alunos dos 13 aos 16 anos,;
3 500 alunos dos 19 aos 20 anos.

Apés demoradas entrevistas preliminares destinadas a reco-
n_hecer os objectivos, J. Raven fixou vinte e quatro e definiu-os
de forma acessivel a todos. Depois pediu aos intervenientes
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gue apontassem a importédncia que atribuiam aos diferentes
objectivos.
Das respostas dadas parecem ressaltar varias observacoes:

«1. Enquanto os alunos prestes a deixar a escola aos 15 ou aos
17 anos € os seus pais ligam muita importancia aos aspectos profissio-
nais da educacdo, o mesmo.se nfc passa com os professores,

Todavia, quando os alunos que largaram a escola aos 15 e sobre-
tudo a0s 17 anos, chegam aos 20 anos, parecem mudar de opinido.

A evolucdo da nossa civilizagiio da razdo aos professores; a espe-
cializagdo restrita deve ser retardada. Mas se eles n3o comvencem
disso alunos e pais, a acgio padagégica quase inutiliza os seus esforgos.

2. A proposito de exames, 05 resultades sdo igualmente interes-
santes.

Apenas dois tercos dos que deixam a escola aos 15 anos os supbem
muito importantes, ao passo que 85 % deles desejam aprender coisas
litels a4 profissio. Para os que abandonam a escola aos 17 anos, 0S5
exames s&0 mais importantes (86 %) e ainda mais para os pais: 98 %
(objectivo que consegue a mais elevada percentagem dos pais).

Os professores declaram ndo conceder uma importancia muito
grande aos exames.

3. Os professores parecem preocupar-se mais com a personalidade
e as skills sociais do gue os alunos e os pais.

Os objectivos considerados mais importantes para o0s professo-
res sao:

— ajudar a formar a personalidade e o caracter (92 %};
— ajudar a falar bem e facilmente (87 %);
— ajudar a ser independente (86 %).

Talvez os pais entendam que a escola ndo deve ocupar-se tanto
com estas coisas, gue elas irdo surgindo por si préprias. E os alunos
pensam que a escola ndo realiza muito bem estes objectivos. Cin-
quenta por cento dos que saem da escola aos 15 anos declara em suma:
«0s mestres ignoram que crescemos e tratam-hos como criancass.
Trinta por cento acrescentou na entrevista que a escola aplica dema-
siadas regras restritas, restrigdes...

Os alunos atribuem ainda muito menos importincia aos clubes
juvenis do gue os mestres.

4. Os professores tém razio em ensinar o que se passa pelo

mundo, em explicar a politica aos que abandonam a escola ags 15 anos,
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pois a percentagem dos gque consideram esta instrucie muito impor-
tante aumenta mos individues de 20 anos e & elevada nos pais (mas
ja ndo entre os outros alunos).

) ‘E sem davida necessirio ter-se emtrado na vida para atingir o
interesse destes assuntos.

Esta conclusao é confirmada por Bromsjo, na Suécia, gque com-
parou, com o mesmo intuite, as reacgdes de alunos do ensino secun-
dario com as de adultos de 20 e 30 anos.

5_. Quanto & aprendizagem de coisas dteis 4 vida familiar, as
reacgdes dos alunes variam muitissimo. Deveria ter-se isso em conta
nos programas. ' :

6. Os alunos irlandeses dao mais importancia acs exames do que
o5 britAnicos. No seu pafs, os resultados dos exames, os diplomas
f_opam durante mais tempo do que ma Grd-Bretanha a chave da mobi-
lidade social. Na Irlanda, & portanto o diploma que parece sohrepor-se
a tu;do, mesmo & educacdo (hipdtese confirmada pela pouca impor-
tAncia concedida & expressdo clara por escrite, ao estudo de matérias
que ndo intervém nos exames).»

O ingueérito preparatorio do Young School Leavers Report ®
atraiu também a atencdo para uma série de ()ijec'ti—vos consi-
derados muito importantes para alunos, mestres e pais, mas a
que a escola presta insuficiente atencio.

e<Pensar por si-mesmo, ser original.

Estar aberto & inovacao.

Ser capaz de perseverar nas tarefas dificeis.

Querer utilizar a inteligéncia seja sob que forma for.

Vontade de mudar o amhiente em funcio das suas necessidades
e ljecu‘sa em reduzir os seus objectivos até que o ambiente os possa
satisfazer.

Vontade de fazer as coisas por si.

Etc.»

b4 R Morton-Williams, Young School Leavers, Londres, H.M.S.0.,
1968, (citado por Raven).

) - e

0 DOMINIO AFECTIVO 193

De novo, mestres e alunos foram interrogados acerca da
importancia atribuida a determinados objectivos e, de novo,
surgem importantes divergéncias.

Alunos Mestres

ser informado das profissdes e das carreiras 1.2 lugar 12.° lugar

Poder escolher entre grande nimero de ramos 4.2 lugar 13.° lugar

Ser aconselhado acerca da escolha de uma 6.2 lugar 20.° lugar
carreira .

10.° lugar _ 4.2 lugar
21.° lugar 5.° lugar

Exprimir-se claramente por escrito
Adquirir uma atitude critica

E. PARECEM ATINGIDOS 0S OBJECTIVOS?

Acabamos de ver que a importancia reservada aos objec-
tivos pode variar consideravelmente segundo os alunos, o0s
professores e os pais. Tais discordancias afiguram-se, € o
menos que pode dizer-se, pouco favoraveis ao éxito da edu-
cacao.

Mas que objectivos afectivos a escola atinge ou néo?
~ Interrogados sobre os objectivos importantes que a escola
parece ndo alcancar com muita eficacia, os alunos mencionam
nomeadamente:

«Informar sobre as matérias e profissbes.

Proporcionar & opcdo um grande leque de ramos.

Preparar a orientagdo profissional.

Informar sobre os estudos que interessaria prosseguir.

Ensinar a exprimirem-se oralmente com facilidade.

Desenvolver o caracter da personalidade.

Ajudar a descobrir 0 que se quer realizar na vida.

Ensinar coisas directamente Gteis a4 carreira profissional,

Ensinar o a-vontade nas relagdes com os outros.

Ajudar a tornar-se independente.

Convidar mais pessoas de fora para falarem na escola de pro-
fissdes e de outros assuntos.» - ‘

13




Ora, os professores irlandeses, interrogados no mesmo sen-
tido, calculam que a escola ndo atinge bem os seguintes objec-
tivos:

«* Encorajar os alunos a serem indepandsntes.

* Ajudar os alunos a desenvolversm o seu carfcter ® a sua per-
sonalidade.

* Conseguir que os alunos falem bem e encontrem as palavras
com facilidade. ’

* Ajudar os alunos a descobrir aquilo que realmznte quersm
realizar na vida. )

Ensinar de tal maneira que os alunos terfio desejo de continuar
a estudar quando tiverem deixado a escola.

Assegurar-se de que os alunos deixario a escold decididos a
serem senhores do szu destino,

Incutir o sentido das responsabilidades em relacdo a4 comunidade.»

Varios destes pontos (marcados com ‘um asterisco) sdo
comuns a alunos e a professores, Num caso destes, justifica-se
verdadeiramente a afirmacgdo de que gualquer coisa falha.

Todas as observacgbes precedentes nfio passam de exem-
plos; ndo {ém um wvalor geral, Os problemas e as tradicdes
educativas ndo sio os mesmos na Irlanda e na Bélgica ou na
Franca. Todavia, parece certo gue, também no mnosse pais,
ha desvios na percepcdo dos objectivos; e, até quando todos
concordam em considerar os objectivos de grande. importincia,
a ac¢fio educativa esta longe de se ver sempre coroada de éxito.

IV. Uma sondagem na Bélgica

Um recente inquérito de J. Raven efectuado em Inglaterra
e na Irlanda sugerit-nos um modelo de sondagem. Processa-se
a partir de objectivos ainda mal definidos e nio ambiciona
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transmitir uma imagem fiel da situagic na Bélgica, nem sequer
de uma s0 regiio.

Trata-se simplesmente de ver que indicacbes se poderiam
ir obténdo, pouco a pouco, se se interrogassem sistematica-
mente mestres e alunos acerca dos objectivos que desejam
perseguir, e também se se inquirissem os interessados sobre o
sucesso da educacio.

Dos dados reunidos por Raven®, ressalta nitidamente que
professores e alunos do ensino secundario estdo longe de con-
cordar quanto a prioridades.

O gquestionario de J. Raven foi adaptado e o nimero de
items elevado dé 39 a 5(. Eis a lista dos objectivos conside-
rados ¥:

1. Adquirir um cardcter e uma 11. Habituar-se a assumir respon-

personalidade. sabilidades. ’

2. Tornar-se independente. 12. Tornar os estudos tdo interes-
Apreciar a leitura e ser-se santes que se desejara pros-
capaz de estudar por inicia- Segui-1os...
tiva propria. 13. Compreender os outros e en-

4. Ter o sentido do dever perante tender-se bem com  eles.
a comunidade.

5. Saber exprimir-se facilmente
p:la palavra.

6. Ter opinides pessoais.

7. Ser tolerante.

8. Descobrir pouco a pouco o gue .
se pratende da vida. 16. Saber utilizar o que se apren-

deu para resolver os proble-

mas alheios a escola.

14. Conhecer -as profissdes para
poder decidir sobre o préprio
futuro.

15. Possuir uma educagdc moral
completa.

9. Saber explimir-se claramente
por escrito.

10. Saber o que estd certo e o 17. Sepguir 03 cursos com ‘inte-
que o ndo esta. - resse.

¥ Dades comunicados por J. Raven no Coldgquio organizado pelo
1.LE.A,, em Francfort em 1972. .

31 Para ndo tornar mais pesado ¢ presente capitule, renunciamos
a apresentar, em detalhe, os questionarios e os resultados._ . 5a0 objecto
de uma publicacdo em separado na revista Education (Liége).
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18.

19.

20.

2l.
22,

23.

24,

25.

26.

27.

28.

30.

31

32
33.
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Ter autoconfianga e estar &
vontade nas relagbes com os
outros,

Interessar-se pelo que se pas-
sa no mundo actual e com-
preendé-lo,

Querer torpar a vida methor
no proprio pais.

Ter confianca no futuro...
Saber o proprio que estudos

pode prosseguir ap6s agqueles’

que faz de momento.

Ter éxito no exame de fim de
CuTso.

Interessar-se igualmente pelos
sectores do curso que nao
constam do exame.

Saber formular hipéteses, pro-
curar provas, raciocinar logi-
vamente.

Interessar-se por algo que nio
€ ensinado na escola.
Aconselhar os préprios pais
a falarem aos filhos dos pro-
blemas sexuais.

Estar-se bem decidido a diri-
gir a propria vida como se
pretende.
Compreender as consequéncias
e as responsabilidades do ca-
samento.

Conhecer coisas directamente
utilizdveis numa profissio,
Dirigir ou animar um club
de jovens. '
Saber calcular facilmente.

Possuir o senso do patriotismo
e estar pronto a defender a
patria b,

34.

35.

36.

37

38.

39.

41,

42.

43.

44,
45.

46,
47.

48.

49.

50.

Conhecer diversas filosofias a
fim de se tomar consciéncia
doutras formas de viver e de
pensar, além das proprias.
Estar informado dos prole-
mas sexuais.

Saber como educar as crian-
cas, saber fazer pequenos tra-
balhos caseiros.

Ter oportunidade para se fa-
milkarizar com alguns domi-
nios como o da sociologia, ete.

Ser céptico, ndo acreditar in- .

genmiamente em tudo.

Saber divertir-se,

Ter ideias proprias sobre o
que € um belo mavel (...) e
de uma maneira geral sobre
o que & belo e

Conhecer as vantagens e os
inconvenientes das principais
profissdes a,

Perceber de mecénica auto-
movel.., s

Saber utilizar bem o dinheiro
ganho... 2

Saber observar e ouvir bem 4.
Saber trabalhar bem em gru-
po 2,

Ser criativo.,. «

Saber como proteger a pro-
pria safde =,

Aprender a conhecer numero-
sas formas de lazeres...a

Aprender a conhecer e a amar
0 que €& beloq,

Estar entre os primeiros da
sua lurma 9.

¢ Items acrescenindos A llsta de Haven. O item 42 6 um logro, a meck-

fica automdvel nfo € ensinada em nenhuma escola inquirida.

b Item modificado, o original fazia alusfio ao contexto politico irlandés.
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Interrogaram-se alunos que concluiam o ensino secundario
geral superior. Justificam esfa escolha trés razoes:

—o0s dezoito anos marcam, efectivamente, a entrada na
idade adulta dentro da nossa sociedade (direito ao voto);

— nesse momento, os alunos vio optar por uma orientacio
profissional quase sempre decisiva;

— pum plane humano mais genérico, os grandes problemas
da vida obrigam o individuo a fazer o ponto da situacdo.

As escolas ndo foram escolhidas ao acaso. Contactamos
com:

— umn liceu oficial, reputado de alto nivel intelectual e gque
se tem recusado, até ao presente, a participar no movi-
mento de renovacic do ensino secundario;

—um licen oficial, de criacao relativamente recente, que
optou, desde o comego, pelo ensino rencvado;

— um liceu municipal, gue tem uma frequéncia comsiderada
de origem modesta e gue opiou pela renovacio;

—um liceu catélico considerado de escol.

Na Bélgica, na altura do inguérito, o sexto ano do ensino
secundéario mdo fora ainda renovado. Mas o facto de o estabele-
cimento ter optado ou nfio pela renovacdo podia ser sintoma-
tico de um estado de espirito, anunciando pois objectivos dife-

- rentes.

Além das escolas  acima indicadas, 130 professores que
ensinavam ao mesmo hivel foram' igualmente interrogados.
Por alto, a sondagem empreendida fentava descobrir:

1. Se, de uma maneira geral, os objectivos afectivos, dos
quais pelo menos alguns tém uma importincia evidente,
sdo reconhecidos como tais por professores e alunos, e se
€ de admitir que foram alcangados.
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2. Se surgem divergéncias importantes entre as reaccoes obser-
vadas.

. Exdminou-se sucessivamente:

— A percentagem de professores que declaram o objectivo impor-

tantissimo, pouco importante; alcancado, nio alcancado.

— A percentagem de alunos que declaram o objecto importantis-
tissimo, poucoe importante; alcancado, ndo aleancado.

— A percentagem de alunos e de professores que dsclaram o
objectivo importantissimo e alcancado, importantissimo e nio
aleangado, pouco importante e alcancado.

-— Os abjectivos declarados importantissimos mas nao alcancados.

— Os objectives declarados pouco importantes e alcangados.

Para evidenciar as diferentes caracteristicas, Tecorremos
a limiares arbitrarios muito amplos:

a) Para comparar as diferencas na classificacio dos cin-
quenta objectivos, escolheu-se um limiar de contraSLe
de um minimo de vinte categorias.

b) Para comparar as percentagens, o limiar foi sempre
de pelo menos 20 %. (Para amostragens representati-
vas, uma diferenca de 16 % seria j4 muito significativa
para p = 0,01...). '

Os comentarios a seguir, referem unicamenie aos factos
salientes.

Primeira observac@o capital: alunos e professores clas-
sificam nas duas primeiras categorias e pela mesma ordem os
mesmos objeciivos: saber assumir as suas responsabilidades e
adquirir uma personalidode. Em toda a parte, as percentagens
sdo pralicamente iguais: cerca de 80 % de professores e de
alunos declaram estes items de grande importancia. Consta-
tacdo grave: mais ou menos metade de professores e alunos
considera que estes dois objectivos prioritarios ndo feram alcan-

-
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cados; quase trés gquartos dos professores entendem que a
escola nio ensina a assumir responsabilidades.

Os professores situam entre os dez primeiros objectivos

cinco dos seis ifems relativos A aquisicie das skills cognitivas

fundamenftais: saber raciocinar, saber observar, saber expri-
mir-se pela palavra e pela escrita, gosiar de ler e ser capaz
de estudar por iniciativa pripria. O sexto objectivo cognitivo
(saber calcular facilmente), que sem dvida evoca uma nova
técnica, € classificado a muito maior distdncia, em gquadragé-
simo sétimo lugar, portanto, guase mo final. E seguido por:
ser patriota, saber reparar um gutomovel e ser o primeiro da
furma.

Os alunos s6 consideram irés objectivos cognitivos entre os
dez primeiros (raciocinar, exprimir-se por escrito, erprimir-se
pela palavra).

Ohservam-se importantes divergéneias guanto a seis objec-
tivos (recordémo-lo, trata-se de um desvio de pelo menos 20 %).
Os professores atribuem mais importancia acs dois objectivos
seguintes:

«Saber observar e ouvir bem.

Ser tolerante.»

Os alunos ddo mais importancia aos gquatro ohjectivos
seguintes:

~ «Saber divertir-se.
Conhecer coisas directamente utilizdveis numa profissio.
Ter éxito no exame de fim de curso.
Sabaer como utilizar o dinheiro ganho, saber como o fazer mulfi-
plicar, ¢omo o aplicar vantajosamente.»

E notavel que estes quatro Gltimos objectivos respeitem &
preparacdo directa para a vida. :




Me/tade dos professores interrogados considera de grande

=i'mpor’fﬁncia dezoito dos cinquenta objectivos, metade dos alu-
nos escolhe dezasseis objectivos como mais importantes,

Vinte e cinco por cento dos professores consideram de
grande importancia trinta e seis objectivos; igual percentagem
de alunos fixa quarenta e ym objectivos como de grande impor-
tancia.

Para mais de metade dos professores, oito objectivos em

cada dez ndo sdo atingidos pela escola. Para os alunos, sete
objectivos em cada dez é que o0 nio sioc.

Professores e alunos ndo concordam que os objectivos sejam
conseguidos da mesma forma. Os alunos calculam que os

objectivos adiante indicados sdo melhores de alcancar do que
0 supdem os professores:

<Habituar-se a assumir responsabilidades.

Saber formular hipéteses, procurar provas,
mente.

raciocinar logica-

Saber observar e ouvir bem.
Saber exprimir-se claramente por eserito.

Apreciar a leitura a ser-se capaz de estudar por iniciativa propria.s

A excepcdo do primeiro objectivo, relativo a conquista da
independéncia pessoal, os outros referem-se as skills cognitivas.

Para 25 % dos professores e dos alunos, menhum dos cin-
quenta objectivos comntidos na lista & satisfeito.

Metade dos professores interrogados considera que cinco
objectivos sio conseguidos pela escola:

«Com-preender 05 outros e entender-se bem com eles.
Ser céptico, nfo acreditar ingenuamente em tudo.
Saber o gue esta certo e o que nac o esta.

Ter éxito no exame de fim de curso.

Saber calcular facilments.»
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A estes objectivos acrescentam os alunos nove:

«Saber formular hipoteses, procurar provas, raciocinar logica-
mente.

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 civilizacéo a ,f}m
de se tomar consciéncia de outras formas de viver e de pensar além
das proprias. .

Saber o proprio que estuwdos pode prosseguir apbs agueles que faz
de momento.

Saber trabalhar bem em grupo.»

Estes objectivos pertencem a duas categorias: a da aquisi-
¢do das skills cognitivas fundamentais e¢ a da formaga’olda
personalidade, a aquisicdo do senso moral, social e estético.

Seria conveniente recordar gque os alunos.e os professores
interrogados s0 a si proprios se representam. Por outro lado,
ndo estid de forma alguma provado que uwm objectivo dado como
alcancade por um aluno ou por um professor o esteja na {*ea-
lidade. Todavia, esta avaliacao ohjectiva mantém considefravel
importancia, pois pode vir a incidir directa.m'en'te no ensino e
na aprendizagem.

Para a maioria dos alunos e dos professores, nenhum objec-
tivo muito importante é atingido pela escola. A percentagem
mais optimista €¢ de 43 %: «Saber exprimir-se claramente por
escritoy,

Vinte e cinco por c<ento dos alunos consideram dezasseis
objectivos como de capital importancia e satisfeitos pela escola.

Vinte e cinco por cento dos professores consideram trés
objectivos como de capital importincia e satisfeitos.
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Dez por cente dos professores consideram vinte e dois
objectivos como de capital importincia e satisfeilos.

- Mais alunos do que professores classificam os objectivos
a seguir como muifo importantes e alcancados pela escola:

«Saber exprimir-se claramente por escrito.
Ter éxito no exame de fim de eurso.
Habituar-se a assumir responsabilidades.»

Com duas excepcoes apenas,

<Querer Lornar a vida melhor no proprio pais (2-3 %).
Estar informado dos problemas sexuais (6-7 %).»

os alunos julgam os objectivos muilo importantes melhor atin-
gidos pela escola do que o supfem as professores.

Em relacdo a objectivos pouco importantes e satisfeitos,
nic se observa qualquer divergéncia aceniuada entre profes-
sores e alumos.

Para revestir uma significacfio genérica, um estudo dife-
rencial entre tipos de escolas nAc poderia, evidentemente,
basear-se em observacfes tdo limitadas como as nossas. Mais
uma vez, as informacdes recolhidas so0 fazem sentido para as
proprias escolas.

Entre os guatro- estabelecimentos interrogados figura uma
escola independente a tender para o escol. E surpreendente
constatar-se gque, ne nosso inquérito, ela se distinga bastante
nitidamente das outras.

Considera os seguintes objectivos menos importantes do
que os alunos de outras trés escolas pensam:

«Szr folerante (22 % dos alunos qualificam este objectivo de muito
importante contra respectivamente 42, 48 e 61 % de alunos dz outras
escolas).

Descobrir pouco a pouco o que se pretende da vida,
Saber gque estudos prosseguir,
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Estar-ss bem deacidido a dirigir a propria vida como se pretende.

Conhecer coisas directamente utilizAveis numa profissdoe. (13 %
dos alunos acham este objectivo de grande importancia contra 42 e
53 % dos alunos de outras escolas).

Ser céptico, ndo acreditar ingenuamsnts em tudo.»

Os alunos da escola independente também entendem gue
os objectivos que se seguem sfo methor alcangados pela escola
do gue cpinam os outros alunos:

~ «Tornar-se ind2pandente.

Apreciar a leitura e ser-se capaz de estudar por iniciativa prépria.

Ter o sentide do dever perante a comunidade.

Habituar-se a assumir responsabilidades.

Conh=scer os oficios e as profissfes para poder decidir sobre o
proprio futuro.

Seguir os cursos com interesse.

Estar-s= bem decidido a dirigir a prépria vida como se pretende.

Ser céptico, nao acreditar ingenuamente em tudo.

Conhecar as vantagens e os inconvenientes das principais profis-
s008.»

Recordemos gque ha uma diferenca de pelo menos 20 %
entre os resultados desta escola e os de todas as outras.

Que conclusdo tirar de tal sondagem?

Por muito limitada que seja, parece reveladora de uma
situac@o real e geral. Nenhuma das trocas de impressoes oca-
sionalmente havidas com personalidades interessadas ma edu-
caciio, nos autoriza a concluir um estado de coisas radical-
mente diferentes daguele com que deparamos.

Somos pois de opinifo que é legitimo afirmar que as refle-
x0es de J. Raven também se aplicam a Bélgica.

Eis os factores dominantes:

— (Os poucos objectivos fundamentais julgados muito impor-

tantes e alcancados pela escola;

—as graves discordancias entre professores e alunos.




Afirmar que a procura dos objectivos propostos ndo per-
tence principalmente a escola seria duplamente falso. Primeiro,
porque alguns deles dependem, com toda a evidéncia, dos estu-
dos (por exemplo: saber exprimir-se por escrito). Depois,
porque limitar o papel da escola & aquisicdo de simples conhe-
cimentos e de técnicas constituiria a prépria negacdo da peda-
gogia contemporanea.

Que os objectivos a fixar nfo devem ser unicamenie perse-

guidos pela escola & igualmente evidente. Mas isto em mnada
muda a gravidade das contestacoes. '

V. Conclus@o

Para 14 das observag¢des analiticamente ja feitas, nada
ha a fazer além de sublinhar a sensacio de que existem graves
lacunas ao cabo deste balanco, afinal bem pobre. Porque
apesar de French oferecer uma wvia interessante, o trabalho
susceptivel de auxiliar verdadeiramente a pratica escolar, esta
por fazer. .

Antes de tudo, importa pdr o problema dos objectivos afec-
tivos cada vez com mais clareza, realizar o balanco das inves-
tigagbes existentes, deslrincar pouce a pouco o que tem ainda
a aparéhcia de um amontoado de problemas. A isso se dedica
J. Raven ha varios anos.

Pode-se -afirmar, sem receio de engano, gue o dominio
dos objectivos afectivos vird a comstituir um dos objectivos
prioritarios da investigacio em matéria de educacio no decor-
rer dos préximos decénios. Com efeito, & inconcebivel que a
accio pedagogica, quase unanimemente estimada como a mais
importante de todas, continue a processar-se de maneira vaga
e ndo seja avaliada com certo rigor.
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CAPITULO 3

O dominio psicomotor

Introdugdo

A. IMPORTANCIA

A partida, a taxonomia de Bloom deveria compreender trés
partes: o dominio cognitivo, 'o dominio afective e o dominio
psicomotor. A terceira parte nunca chegou a ser publicada.
A comissio entendeu que os objectivos psicomotores mencio-
nados na literatura pedagdgica nfo bastavam para se arqui-
tectar um conjunto gue nio fosse artificial. B. Bloom consi-
dera, em especial, que estes objectivos ji ndo desempenham
um papel de relevo no ensino secundario. Esta razido parece-
-nos longe de justificar a rentincia ao desenvolvimento de uma
taxonomia do dominio psicomotor. Mesmo limitado ao ensino
secundario e, a este nivel, unicamente a educacao fisica, levan-
ta-se um ntmero de problemas psicomotores suficientemente
elevado para se ndo descurar este dominio.

Em qualquer caso, semelhante maneira de ver & excessiva-
mente limitada.

Os comportamentos psicomotores sio, efectivamente, essen-
ciais a mais de um titulo.
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Em principio, sdo condicio necessaria de sohrevivéncia,
depois, mais tarde, de independéncia. Nio depende por verzes
a vida da forga fisica correntemente aplicada, da agilidade,
da rapidez?

Os comportamentos locomotores permitem explorar o am-
biente e as actividades sensoriomotoras sio essenciais ao
desenvolvimento da inteligéncia.

Uma certa habilidade psicomotora €, por outro lado, neces-
saria & conservagio da safide fisica e mental.

A habilidade manual nio é apenas crucial para o operario
— o trabathador «manual» -— mas também para o investigador
laboratorial, para o cirurgiio...

Enfim, numa civiliza¢io de lazeres, a aptiddo corporal
desempenha mais do que nunca um papel consideravel, tanto

nas actividades artisticas como nas desportivas. .

A educagdo deve visar um desabrochamento total: afectivo-
-cognitivo-psicomotor do homem. Repetimo-lo, estes trés domi-
nios s6 estdo dissociados por um artificio analitico. Nio &
possivel ignorar totalmente um deles.

Uma deficiéncia no plano psicomotor pode implicar impor-
tantes repercussges nas .aprendizagens escolares. Uma  hoa
coordenagio Gculo-motora, uma certa destreza sao indispensa-
veis ao estudante. As aptides perceptivas sdo o resultado
da maturacdo neuroldgica e das experiéncias de learning. Em
certas criancas, a falta de experiéncias significativas precoces
pode provocar inconvenientes que interessa descobrir com a
maior. brevidade, para lhes dar solugdo. E portanto fitil gue
a educadora infantil satha quais as aprendizagens psicomotoras
a adquirir em determinada idade (periodos criticos) e de inte-
resse para aprendizagens escolares posteriores. .

Na escola priméria muitas VeZes se esguece que as apren-
dizagens cognitivas: ler, escrever, calcular... seriam impensa-
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veis se ndo estivessem desenvolvidas as aptidoes perceptivas
de base. :

Ao dominio psicomotor respeita também a comumicacio nio
verbal. Os comportamentos verbais fazem-se acompanhar de
gestos, de manifestacdes corporais que facilitam e enriquecem
a mensagem. As mimicas, as expressoes faciais sio tio reve-
ladoras, ou ainda mais, do que as palavras pronunciadas pelo
locutor. Através de comportamentos motores infimos, estabe-
lecem-se entre os individuos relagtes profundas e suhtis.

A comunicacio nio verbal é um instrumento importanie
da socializacdo. Constitui um meio privilegiado para as crian-
cas e apresenta a enorme vantagem de ser mais univecsal do
que a linguagem oral, mais profundamente marcada pelo con-
texto gocial. '

Um bom eguilibrio entre os dominios cegnitivo, afectivo e
psicomotor & altamente desejavel.

Sabe-se que uma deficiéncia psicomotora (por exemplo:
uma crianca com movimentos desajeitados) provoca facilmente
um sentimento de inferioridade, que dificulta a integracdo num
grupo. Os problemas de personalidade assim engendrados sﬁg
susceptiveis de impedir o aluno de ‘se concentrar em tarefas
intelectuais.

Se ndo fosse utilizada como chek-list diagndstica, uma taxo-
nomia dos objectivos pertencentes ao dominio psicomotor ja
poderia prestar importantes servigos. .

E bom saber onde residem as forcas e as fragquezas, até

mesmoe as caréncias de cada um.

Uma taxonomia do dominio psicomotor pode servir tanto
para ordenar as aprendizagens especializadas {ensino técnico,
artistico, treino desportivo) como para assinalar os esforgos
a envidar em caso de deficidneias graves (ensino especial).
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Em resumo, quer se considere ¢ ensino ou as actividades
extra-escolares, a utilidade de uma taxonomia dos objectivos
psicomotores parece consideravel.

B. TERMINOLOGIA

Deve-se a A. J. Harrow a taxonomia do dominio psicomotor
até hoje mais desenvolvida!. Pedimos-lhe emprestado o essen-
cial das notas terminologicas seguintes, indispensaveis ao estudo
das taxonomias.

Entende-se por movimento qualquer deslocamento externo
observavel e por motor os impulsos eferentes internos (Kephart).
Todavia, neste texto, motor e movimento sfo considerados
sinonimos. _ '

O movimento é dito ndo locomofor tratando-se de uma
resposta externa produzida sem que o corpo se deslogue no
espago {exemplo: aplaudir); ¢ movimento & locomotor se o
corpo se desloca de um ponto para outro.

Encarado do ponto de vista muscular, o movimento pode
ser dividido em irés categorias: flexrbes, ertensdes, rotacdes.
A maioria dos patterns de movimento resultam de uma combi-
nagdo destas irés accdes musculares.

1" A, J. Harrow, A Taronomy of the Psychomator Domain, Nova
Iorque, D. McKay, 1972,

Entre as cbras de lingua francesa que definem a terminclogia e
que sdo susceptiveis de servirem de base a uma taxonomia melhor
adaptada ao nosso uso, assimaldmos: J. Falize, Kinanthropologie, Uni-
versidade de Liége, 1974.
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Distinguem-se trés tipos de movimentos de base:

—a tmnsldgdo em que todas as partes do corpo em movi-
mento se deslocam a mesma velocidade numa mesma
direccéo;

— a rotacdo em gue ¢ 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 psicolégicos, fisio-
logicos e sociais das actividades motrizes. O learner faz um
movimento no intuito de atingir um objecto desejado, de comu-
nicar uma ideia, de exprimir um sentimento ou uma emogéo,
de estabelecer uma relacdo com o ambiente ou com o grupo
dos seus semelhantes.

Importantes restricées sfo impostas ao movimento:

—pelo nivel das aptiddes corporais do individuo;
—pelas leis fisicas: equi;iibrio, gravidade...

A teorig 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 gque se mova eficientemente em todos os segmentos do
espaco a fim de promover a sua sobrevivérncia ideal.

|

Barsch divide o espaco em trés ferritérios: o dominio, os ‘

campos e as zonas. O learner deve, em cada um deles, adquirir : ‘

a graga, o conforto, a facilidade e a eficacia do movimento. ‘
Os quatro dominios do espaco sio:

\

1° O meio interior: sistema psicolégico humano ou ambiente
interno. O principal objectivo deste dominio é o desenvol-
vimento de um funcionamento eficaz no interior do indi-
viduo.
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2.° O espago fisico refere-se ao mundo observavel dos objectos
e dos acontecimentos.

3.° O espago-meio é o espaco da identificacdo social.

4.° O espaco cognitivo compreende o terreno dos simbolos, dos
pensamentos, das ideias e das conceptualizagdes.

Os seis campos do espaco que o learner pode explorar sio:

1> Os campos direita-esquerda. -
2.° Os campos g frente e atrds.

3. Os campos alto e baizo.

Estes campos s&o relativos & posicdo do learner e sio desig-
nados direccionalmente por certos autores.

As zonas de espago sdo o espago proximo, o espaco semi-
afastado, o espago afastado, o espago longinguo.

1.* O espaco prézimo é a zona de base da experiéncia; os
seus limites estio situados a dois pés do corpo do sujeito.
E a Area das tarefas da manipulacio: alcancar, agarrar,
largar.

2° Quando o individuo é capaz de propulsado, explora o seu
espago intermedidrio ou semiafastado, 2 a 16 pés, em
todas as direcgies. ‘ ’

3. O espaco afastado estende-se entre 17 e 30 pés. Aqui, o
individuo abandona resolutamente a sua base primaria de
suporte préximo,

4.° O espago longinguo, a partir de 30 ‘pés. E o terreno das
perspectivas, dos alves, dos objectivos, das ambig¢fes.
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'C. AS TAXONOMIAS

C. E. Ragsdale ? propés, a partir de 1950, uma classificacio
do dominic psicomotor. Ele distingue:

1. As actividades motoras de manipulacdo. Intervém dois
critérios: a velocidade e a precisdo.

2.0 As actividades motoras da linguagem: movimentos dos
orgdos da fala, movimentos oculares, movimentos que inter-
vém na escrita. Trata-se agui de registar, de receber ou
de comunicar ideias.

3.2 As actividades motoras emocionais: comuricacio de ati-
tudes, de sentimentos, de emoctes por intermédio do movi-
mento.

Ezxemplos: danga, belas-artes, masica.

Esta classificacdo ¢ demasiado sumaria para possuir qual-
quer utilidade pratica. Viramo-nes, pois, imediatamente, para
sistemas mais evoluidos.

Geralmente desconhece-se que dois anos apds a publica-
¢Ao da primeira taxonomia de Bloom (porianto 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 é sem divida um ensaio taxonémico.
No entanto a hierarquia é ai grosseira, parecendo que o prin-
cipio da classificagfio abrange desde o desenvolvimento impor-
tante e bastante brutal da forga fisica até a coordenacao subtil
e 4 fluidez do movimento.

2 C. E. Ragsdale, «How children learn motor types of activitiess,
Learning and Instruction, Forty-ninth Yearbook of the National Sociefy
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. Moller,
Analytische Unterrichtsmodelle, Munique, Reinhardt, pp. 29-30.. -
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O ensaio de Guilford é bastante representativo de um tipg
de trabalhos demasiado esguematicos para servirem a praticg
educativa, mas que nfo queremos, no entanto, descurar intej.
ramente; ndo pela preccupacio (de toda a mameira vi) de
sermos completos, mas porque sdo susceptiveis de apontar o
caminho de futuras investigacdes.

Para comecar, apresentamos praticamente sem comenta-
rios, trés taxonomias:

— de Gailford (1958):
—de Simpson (1966);
— de Dave (1967).

Deter-nos-emos depois mais demoradamente em dois estu-
dos muito mais aprofundados:

— o de Kibler, Barker e Miles (1970);
—e, sobretudo, o de Harrow (1972).

I. A taxonomia de Guilford’

«1. Forga

Capacidade para executar experiéncias psicomotoras que exigem
principalmente forca.

Ezezmplo: Esticar um extansor,

2. Impulso

Capacidade de impelir o-priprio corpo ou objectes ma direccéo
pretendida dispendendo a forga apropriada.

Exemplo: Salto 4 vara.
3. Rapidez.

Capacidade para executar experiéncias psicomotoras num determi-
nado espago de tempo.

+ J. P. Guilford, «A system of psychomotor abilitiess, in American '

Jotirnal of Psychology, 71, 1958, pp. 164-174.

a
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Exemplos: )
Coser sele botfes o mais dépressa possivel.

Copiar sete paragrafos...

4. Precisio estatica
Capacidade de exscutar eperformances» psicomotoras em que a
precisdd da pausa importa acima de tudo.

Eremplo: Segurar calmamente o prego a espetar.

5. Precisio dindmica
Capacidade para executar experiéncias psicomotoras em que a
precisdo do movimento é de importincia capital,

Exemplos:
Executar 4 méguina uma costura a direito.
Caminhar em pontas de pés sobre uma viga.

§. Coordenagdo .
Capacidade de execucdn de duas ou vériz_ns wperformances» psico-
motoras ao mesmo tempo, na relagio pretendida.
Erzemplo: Tocar piano com as duas maos.

7. Flexibilidade. Fluidez de movimento
Capacidade de movimentar o corpo ou objectos sem esbarrar.
Ezemplo: Dactilografar de maneira corrente.»

II. A taxonomia de Dave

Quando em 1967, R. Dave apresenta a sua taxonomia no
Congresso de Berlim acerca dos testes na pratica escolar 5,
pensa ser o primeire a preencher uma lacuna § e ignora por-
tanto os trabalhos que acabamos de apresentar.

5 Ver in K. Ingenkamp e T. Marsolex, Maglichkeiten und Gren;,ren
der Testanwendung in der Schule, Weihneim, Beltz, 1968: R. Dave, Eine
Tazonomie pddagogischer Ziele, pp. 225-237. o -

6 «Ao passo que existem taxonomias para o dominio cpg=n1t1vo e
afectivo, ainda mada apareceu de semelhante no dominio psicomotor.»
Ibid., p. 230,
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Dave estabelece o grau de coordenagfo como principio da
hierarquia que propde. Julga, com efeito, que este factor &
comum a tedo o desenvolvimento fisico. A accio educativa
deveria conduzir a uma coordenacdc sempre mais delicada e
mais segura, nio somente dos movimentos considerados em
si, mas também entre a actividade psiquica e a actividade
motora.

Dave s apresenta a sua estrutura como hipétese de tra-
batho.

¢1.0. Imitagao

1.1. Tendéncia espontimea para a imitacfo.
Tentativa de imitagio imterior de uma accéo.
Seria o ponto de partida do desemvclv;mento das aptidoes
psicomotoras,

1.2. Imitagio observawvel.

Repeticdo de uma accdo observada, mas a coordenacio
meuromuscular ‘é pobre. Imitacfo grosseira, portanto.

2.0. Manipulacio
2.1. Seguir as instrugbes.
J& nao & portanto uma simples imitacio espontinea,
2.2. Seleccdo.
Comegam-se a diferenciar os mowmentos e a escolher o
comporbamento conveniente. _
Atinge-se uma certa habilidade no manejo de certos objectos.
2.3. Fixacdo de um pattern de accies.

Observa-se aqui uma certa seg'uranga no mov1mento uma
certa facilidade, mas sem se chegar ainda & automatlzagao
e a grande rapidez. .

3.0. Precisido
3.1. Reproducgao.
Aqui, exactiddo, precisio.
3.2, Direccgio.
Pode-se reproduzir uma acg¢io na auséncia do modelo.
Pode-se modificar a sua acclio, modificando a rapidez da
execugdo em funcic da sua situacio.

4.0. Estruturacidoc da accdo
4.1. Sequéncia. '
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Coordenagédo de uma série de accgdes. Apela para diferentes
partes do corpo.

4.2. Harmonia.
Regula a velocidade, a duracio e outros factores de forma
a que as accbes se articulem bem.
5.0, Naturalizacio

5.1. Automatizacio.
A utilizacdo portanto de um minimo de energia psiquica.
Insconsciéneia, segunda nafureza.

5.2. Interiorizacao.»

Dave propGe uma coordenacio das duas taxonomias de
Bloom e colaboradores com a sua: :

DOMINIO

Cognitive Afactivo Psicomator
r Sintese J ] Caracterizacio _] l Naturalizagao ]
[ Analise | [ Orgonizagio | [ Estruturagao ]

[ Aplicagdo —l [ Apreciagio | [ Precisﬁo_—l
il

l Compreensio ] [ Reaccio rManip_ul-agﬁo J

| |

L Conhecimento ] L Recepcao ] [ ~ Imitagao ]

r Exposicao
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q

Estes sete nivéis podem ser estruturados da seguinte forma:

III. A taxonomia de Simpson -
1. Percepgdo Comportamentes ndo directamente obser-

9. Disposigdo vaveis: Estimulo — interpretacdo — dispo-

B. Bloom di a sua preferéncia a esta taxonomia, realizada g
sicdo para responder

por seu intermédio na Universidade de Illinois. Infelizmente
néo conseguimos obter o texto original e trabalhamos com
dados fornecidos por A. Harrow’.

A hierarquia proposta por Simpson comporta sete nivéis:

3. Resposta guiada 3, 4 e 5 constituem uma sequéncia de apren-
dizagem motora:

4. Automatismo Imitacdo — habituagdo — habilidade moto-
ra a nivel superior

esposta explicita
«l. Percepgao: 5. Respos p

complexa
— Estimulagao sensorial. Ezemplo: vista, ouvide, etc. ] )
— Seleccdo de indices (cues). Exemplo: conheeer que um motor 6. Adaptacdo Requinte dos movimentos naturais
nao trabalha normalmente. 7. Criacao

— Interpretagdo de estimulos. Erzemplo: seguir uma receita de o s Y
cozinha. Harrow considera que sé os trés ultimos nivéis deste con-
junto podem ser Gteis a gquem pretender -definir objectivos com-

portamentais. Eis as razdes:

2. Disposicdo (set):
— Mental. Exemplo: saber levantar a mesa.
— Psiquico. Ezemplo: saber comer com a ajuda de varetas.

— Emocional. Ezemplo: querer descobrir a maneira exacta de
segurar um utensilio.

«Os nivéis 1 e 2 ndo correspondem a comportamentos observaveis.
Os nivéis 3 e 4 representam momentos da aprendizagem motorg', e,
como se trata de um processo para acabar, nao € possivel avalid-lo.
} i Os nivéis 5, 6 e 7, apesar de observaveis, correspondem ao grau de
% Resposta guiada: habilidade motora e de criatividade alcangado pelo learnerd.
— Imitagio. Eremplo: conseguir imitar um passo de danga.
— Aprendizagem por tentativas e erros. Exemplo: descobrir a

maneira de armar um aparelho.

E-nos dificil julgar sem dispormos do texto completo de
Simpson. Em todo o caso, ndo se v& muito bem onde podem

i -opostas na pratica educativa.
4, Automatismo: levar as categorias propo p
— Automatizacio do movimento. Ezemplo: Dactilografar com
rapidez,

— Habitos. IV. A taxonomia de Kibler

5. R*ésposta explicita (overt) complexa.

A. SINTESE
Adaptagio = modificacao voluntaria dos movimentos.

Criacdo de novos esquemas de movimentos.» Ao concluirem (1970) a sua obra genérica acerca dos objec-

tivos comportamentais em educagio, R. Kibler, L. Barker e

T A. Harrow, A Tazonomy..., op. cif., pp. 23-25. 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 os seus colaboradores ensaiaram uma classificacio
que, segundo as suas préprias palavras, «nfio ambiciona cons-
truir uma taxonomia» ®, pois os nivéis estabelecidos «ndo Tepre-
sentam necessariamente uma hierarquia de habilidades moto-
ras» ''. A aspiracio dos autores é dupla: propor um quadro
para classificar os objectivos psicomotores e fornecer uma
primeira categorizacao.

As categorias diferenciadas inspiram-se nas teorias e pes-
quisas sobre o desenvolvimento da crianca. s movimentos
rudimentares precedem os movimentos corporais delicadamente
coordenados; a comunica¢do ndo verbal antecede a verbal.

GRANDES LINHAS DA TAXONOMIA

«1.00 Habilidade motora geral
Movimentos dos membres, ou dos membros e outras partes do
COrpo. '
Estes movimentos podem ser realizados per uma pessoa sO, por
uma pessoa € um chjecto,” ou por duas ou varias pessoas.
Nos objectivos que implicam estes movimentos, insiste-se na
for¢a, ma rapidez, ma precisdo.
110 Movimentos relacicnades com os membros superiores.
Use dos bragos e dos ombros.
Langar, agarrar, erguer-se.
1.20 Membros inferiores.
Utilizac&o 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.

1o Ibtd p. 67,

i Ibid., p. 67.
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1.30 Movimentos relacionados com duas ou varias unidades cor-
porais,
Combinagioc de movimentos do brago e da perna, ou de
movimentos que fazem intervir o corpe inteiro.
Nadar, mergulhar, fazer ginastica, dancar.

2.00 Habilidades motqras delicadas

Movimento das extremid-ad-es. habitualmente em conjungao com
um clho ou uma orelha, em geral de combinacdo com um objecto
exterior.

Belas-Artes, madeira trabathada, musica instrumental, jogos, arte-
sanato, comunicacac escrita.

Estes comportamentos sfo produzidos muitas vezes em conse-
quéncia de um processo de condicionamento, As avaliacdes destes
comportamentos representam uma tentativa de determinacao do
grau de condicionamento surgido num dado momentc. ¥ o grau
de learning necessirio & execugao destas skills que serve, em
primeiro lugar, para as diferenciar dos movimentos corporais
rudimentares.

2.10 Movimentos dede/mao. *
Caracterizades mais pelo sentido do tacto do que pelo da
vis3o.

Decifragdao da escrita braiile.

2.20 Coordenagido ¢culo-motora.

Tocar um instrumento musical, escrever & magquina, escrever,
coser, pintar, esculpir,

O feedback proporcicnado pela visdo é critico para o éxito
da tarefa a executar. ‘

© 2.30 Coordenacio audiomanual. .

0O som pode ser o estimulo para ¢ movimento da maoc ou
uma fonte de feedback em relacfio ao sucesso do pattern
de movimento.

Misica instrumental, radio.
Exremplo: Escutar uma nota tocada no piano e 51tua la no
teclado.

2,40 Coordenacao mao/olho/pé,

Movimentos relacionados com a coordenacdo das maios, dos
pés, dos bracos e dos dedos em conjuncdo com o olho.

Operagdc de eguipamento técnico e de maquinas.
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Ezemplo: Trabalhar com seguranca numa peguena plata-
forma.

2.50 Outras combinactes de movimentos mao/pé/otho/orelha.
Comportamentos mais complexos.
Afinar um piano (olho/orelra/man).
Tocar orgio, harpa, tambor (olho/orelha/mao/pé).
Conduzir um automével {olho/orelha/mao/pé).

3.00 Comportamentds de comunicacio ndo verbal

Estes comportamentos sdo 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 teatro.

Ezemplo: Representar a raiva por expressoes faciais.
3.20 Gestos. Expressao corporal.
Uso das mAos e dos bragos para comunicar MEnsagens espe-
cificas.
Linguagem complexa do surdo, certas formas de danca.

Ezxemplo: Ser capaz de comunicar correctamente uma men-
sagem utilizando a linguagem das mios.

Participagao corporal geral.
Movimento do tronco e dos otitros membros. Pantomimas.

Ezxzemplo: Arremedar wma jogadora de golfe que acerta no
burace com uma tacada.

4.00 Comportamentos verbais

Discurses. Invengdo da mensagem, organizacio, codificacio, daos-
codificagdo, avaliacho deperrdentes dos nivéis 5 e 6 do dominio
cognitivo. A transmissdo depende do nivel psicomotor. A recep-
CHo e a resposta dependem dos nivéis 1 e 2 do dominio afectivo.

Invencgdo, organizagio, codificacio, transmissdo, recepgao, des-
codificagdo, avaliacao, resposta,

4.10 Producdo do som.

Aptiddo para produzir sons significatives. Som audivel,
Ezemplo: Ser capaz de proferir as vogais.
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420 Formagio som/palavra.
Aptiddio para coordenar os sons em palavras e em mensa-
gens significativas.
Exemplo: Pronunciar as palavras mgé-t_e» e «patte» de forma
que um grupo de ndo peritos as distinga.

4.30 Proiecgdo do som.

Nivel adequado a uma recepcdo e & descodificacao pelo
interlocutor. -

Exemplo: Num quarto especial, proferir uma palavra a um
nivel de 15 decibéis.

4.40 Coordenacao som/gesto. .
Eremplo: Dada uma transmissdo verbal de ~trés n}m_lutos,
transmiti-la em metade do tempo, sem rendugag notéria da
compreensdo, pela adicdo de gestos e de movimentos cor-
porais coordenados com a mensagem verbal.

B. CriTica

Os autores reconhecem gque se ndo trata de uma taxonomia.
Que censuras se lhes poderdo fazer?

Falta subtileza 3s categorias. A primeira é demasiado
vaga. Nfo tem gqualquer 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 é muito importante para a form-u-la_gﬁo dos
objectivos educacionais. Refere-se sobretudo aos Imovrmentos
espomtémebs, que traduzem emocgoes, interesses, a.‘tl'tudes re.s-ull-
tantes, em larga escala, de aprendizagens c-ult.urals p-ar_a a imi-
tagio espontanea e n&o sdo pois objecto de intervencoes e{'i-u-
cativas sistematicas.

Na sua formulacdo, a categoria 4 (comporiamentos ver-
bais) ndo apresenta muito interesse mesmo para os docentes
gue se ocupam de criancas normais.
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V. A taxonomig de Harrow

A. SINTESE

A taxonomia de A. Harrow é actualmente a mais desen.
volvida e a mais rigorosa. Deveria ser considerada como equi-
valendo, em importancia, as taxonomias de Bloom (cognitivo)
e de Krathwohl (afectivo).

Definido operacionalmente por Harrow, o termo psicomotor
refere-se a «todo o movimento humano woluntario observave]
que pertence ao dominio da aprendizagems» 2.

O principio hierarquico adoptado pelo autor parece, i pri-
meira vista, bastante vago: «Um continuum que vai do nivel
inferior dos movimentos observiveis ao nivel superiors. De
facto, A. Harrow nio constréi o seu edificio segundo um eri-
térioc geral (por exemplo: coordenacfio), mas procura uma
ordem critica: a aquisicdo dos nivéis inferiores & absoluta-
mente necessiria para atingir o nivel imediatamente superior
da hierarguia dos movimentos. _

Reunimos num quadro os seis nivéis taxonémicos fixados
por Harrow e mostramos como se articulam hierarquicamente.

NIVEIS

1.00 Movimentos re- Base de fodos os mo- Nio estudados.
flexos vimentos

2.00 Movimentos na- Combinagio de movi- As combinagfes exis-
turais ou fun- mentos reflexos tentes serdc todavia
damentais ) ‘ utilizadas nos movi-

N, B.—1 e 2 nio se mentos voluntarios.

incliem nos objec-

tivos educacionais,

pelo menos em ca-

'S0S normajs e,

2 A. Harrow, A Tazonomy..., op. cit., p. 31.
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NIVEIS

ceptivas

f 400 Aptidoes fisicas

300 Aptiddes per- £ a este nivel que

comega normalmen-
te o ensino.

Desenvolvem -Se poT
maturaglo e aprendi-
zagem. Efectivamen-
te as experiéncias de
aprendizagem:

— despertam as per-
cepgoes;

—desenvolvem as
aptidoes fisicas.

5,00 Habilidades
motoras

Exista a este mnivel
um continuum de
habilidade.

Dependem:

—do controlo dos mo-
vimantos funda-
mentais;

— da eficacia da per-
cepedo;

—do nivel de desen-
volvimentodas apti-
does fisicas.

§.00 Comunicacao
nio verbal

Existe a este mnivel

um confintum de.

expressividade.

6.1. Mimica esponta-
nea: nfo € objec-
to de objecti-
vos b,

- 6.2. Interpretacao vo-

luntaria.

Quando o sujeito dis-
pbe de um reportdrio
de habilidades moto-
ras estd apto para a
criacao de movimen-
tos estéticos.

0 6.2. representa o to-
po da hierarquia: ex-
pressao pela danga,
pela mimica, ete.

a Exemplo: O andar.

Todavia, quando ¢ sujeito estd diminuide ou em

1 jectivo educative.
reaprender a andar pode tornar-se um objectiv .
reeducg.gagértas r mimicas podem ser no entanto voluntariamente estudadas;

também se pode pretender transformar ss mimices surgidas espontaneamente.

B. APRESENTACAO ANALfTICA

«1.00 Movimentos reflexos

Respostas a um estimulo sem wvolicdo consciente do learner.
Funcionais & nascenga, os movimentos reflexos desenvolvem-se

por maturagao.
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1.10 Reflexos segmentares (medulares).

Farem intervir um segmento espinal.
1.11 Reflexo de flexao.

1.12 Reflexo miotatico.

1.13 Reflexo de extensio.

1.14 Reflexo de extensdo cruzada.

1.20 Reflexos intersegmentais.

Fazem intervir mais de um segmento espinal.
121 Reflexo cooperativo.

1.22 Reflexo antagonista,
_ 1.22 Inducdo sucessiva.

1.24 Figura reflexa.

1.30 Reflexos suprasegmentais.

Requerem a participacdo o cérebro,
1.31 Rigidez dos extensores.

1.32 Reacges plasticas.

1.33 Reflexos posicionais.

1.331
1,332
1.333
1.334
1.335
1.336

Reacgdes de apoio.

Reacges de deslocamento.

Reflexos de atitude ténica,

Reacgdes de aprumo,

Reflexo de preensio

Reacgbes de postura correcta e de saltitar,

2.00 Movimentos fundamentais de base
Patterns motores inatos.
2.10 Movimentos locomotores.

3.00

2.20 Movimentos de trabalhc engenhosos (levar, Jutar, lan-

¢ar,etc.).

2.30 Movimentos de manipulag&o.
2,31 Preensio.
2.32 Destreza.

AptidSes perceptivas

Ajudam o learner a inter i i
erpretar estimulos e permitem-lhe -
tanto, adaptar-se ao seu ambiente. d i

3.10 Discriminacdo cinestésica,

15

f o DOMINIO PSICOMOTOR 225

O sujeilo tem consciéncia do seu corpo e da forma pela
qual ele se move, da sua posi¢io no espago e das relagdes
enire o seu corpo e o ambiente.

3.11 Consciéncia do corpo.

3.12

3.13

Aptiddio do sujeito para reconhecer e controlar o seu
COIpo.
3.111 Bilateralidade.
Ezemplo: Agarrar uma bola grande com ambas
as maos.
3.112 Lateralidade.
Ezemplo: Fazer saltar uma bola com uma s6
méo.
3.113 Dominio esquerda-direita.
Ezemplo: Comer, escrever, jogar ténis.
3.114 Equilibrio.
Ezemplo: Jogar a macaca.

Imagem corporal.

Sentimentos infantis perante a estrutura do seu corpo.
Relagdes entre o corpo e os objectos circundantes no
espaco.

Referéncia aos conceitos direccionais do sujeito, & cons-
ciéneia do sew corpo e a wma figura que ele gera no
espago.

3.20 Discriminagdo visual.

3.21

3.22

3.23

Acuidade visual.

Aptiddo do sujeito para receber e diferenciar diferentes
objectos, acontecimentos e ambientes observados.
Ezemplos: Distinguir um circulo de um quadrado, dis-
tinguir um ¢b» de um «d», escolher um pequeno objecto
num grupo de objectos de tamanho varidvel

Poder acompanhar com os olhos (tracking).

Aptidao do sujeito para seguir simboles ou ohjectos
com 05 movimentos oculares coordenados.

Ezxemplos: Acompanhar o vbo de um avido ou a tra-
jectéria de uma bola de pingue-pongue; acompanhar
os movimentos de um péndulo.

Meméria visual.

Ezemplos: Desenhar de meméria os simbolos geomé-
tricos: escrever .o alfabeto; soletrar uma palavra;
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reproduzir movimentos ja observados: uma sequéncia
de passos num bailade classico.

3.24 Diferenciacao figura-fundo.
Ezemplos: Fazer pular uma bola; agarrar uma bola;
jogar ténis; jogar pingue-pongue.

3.95 Persisténcia perceptiva (consistancy}.
Aptiddo do sujeito para se manter constante na sua
interpretacdo quando vé o mesmo tipo de objecto.
Exemplo: Apesar de terem grandezas diferentes, todas
as moedas sio redondas.

3.30 Discriminacgho auditiva.
Mais ligada aos comportamentos cognitivos.
3.31 Acuidade auditiva.
Aptiddo do sujeito para captar e diferenciar sons, para
descrever a intensidade e a altura que. lhes corres-
pondem,
Exemplos: Diferenciar os sets emitidos por diversos
jnstrumentos; identificar os sons emitides pelos ani-
mais domésticos; quando se ouve uma palavra, iden-
tificar as vogais ¢ as consoantes que a constituem.
3.32 Orientag@io auditiva (tracking).
Aptidio do sujeito para distinguir a direc¢ao do som
e segui-la.
3.33 Meméria auditiva.
Aptidao para reconhecer e reproduzir experiéncias pos-
- -auditivas.
Ezemplos: Tocar ao piano uma cangio de memobria;
apresentar trés pessoas que acabaram de nos ser apre-
sentadas: repetir o alfabeto.

3.40 Discriminagio téctil.
i _ Aptiddo do sujeito para distinguir texturas diferentes utili-
zando apenas o tacto.

'3.50 Aptiddes coordenadas.
Ezemplos: Agarrar uma bola; fazer saltar um bola de
futebol. )
3.51 Coordenac¢ao dGculo-manual.
Aptiddo para escolher um objecto no seu contexto
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envolvente, para ecoordenar uma percepcgao visual com
um mevimento de manipulacio.
Ezemplos: Desenho; copia.

3.52 Coordenagao olhos-pés.

4.00 Qualidades fisicas

Caracteristicas funcionais de vigor orgénico.

Aptitlié'w para coordenar uma pencep¢ao visual com um
movimento dos membros inferiores.

410 Resisténcia
4.11 Resisténcia muscular.

4.12 Resisténcia cardiovascular.
Forca.
Flexibilidade.
Agilidade.

Aptidao para se mover rapidamente, o que implica destreza
e rapidez de um movimento.

E:Demp‘los: Um violinista deve ter destreza para executar
um pizziceto; uma crianca deve desenvolver um certo grau
de agilidade para poder evitar uma bola; um guarda-redes
de uma equipa de hoguei em patins deve ter um tempo de
resposta breve,

4.41

4.42

4.43

4.44

Mudanga de direcgao.

Aptnd:’ap para mudar a direcgao de um movimento sem
concluir completamente a actividade.

Chegadas e partidas.

Ap'tidﬁs’o‘para iniciar e terminar um movimento com
um minimo de hesitacao. Muito ligado ao tempo de
resposta.

Tempo de reacgao.

Tempo que decorre entre ¢ aparecimento de um esti-
mulo e o aparecimento da resposta.

Destreza.

Refqre-se a habilidades motoras delicadas, implicando
movimentos precisos da mao e dos dedos.

2.00 Movimentos de destreza (skilled movements)

Implicam ¢ desenvolvimento de um grau de competéncia ou de

mestria.




228 DEFINIR OS5 OBJECTIVOS DA EDUCACAQO

a.10 Skill adaptativa simples.

0Oz movimentos de base (nivel 2) sdo trocados ou modifi:
c‘ados para se adaptarem a novas situacies ou circuns-
tancias.

Ezemplos: Escrever 4 mdiguina; tocar piano.

5.11 Principiante.

5.12 Intermediario.

5.13 Avangado,

$.14 Muito avancado.

5.20 Skill adaptativa composta.

Implica o manejo de um instrumento ou de um utensilio,
Ea:emplos: ngas as skills que intervém nos jogos de raqueta
(ténis, badminton, pingue-pongue), o héquei e o golfe. ‘
5.21 Principiante.

9.22 Intermediario.

5.23 Avancgado.

5.24 Muito treinado.

5.30 Skill adaptativa complexa.
Aplicacdo das leis fisicas ao corpo humano em repouso ou
em movimento. ’

g;zemplos: Acrobacia ou ginastica; saltos em trampolim,
anga.

p-31 Principiante.
5.32 Intermediario.
5.33 'Avangado.

5.34 Muito avancado.

6.00 Comunicagdio nido verbal

6.10 Movimento expressivo.

6.11 Postura e andar.
6.12 Gestos.
6.13 Expressido facial.

6.20 Movimento interpretativo.

M_eio que o sujeito tem de traduzir por um simbolo objectivo
(figura que o seu corpo executa no €5paco COmo um movi-
mento)} acomtecimentos subjectivos (sentimentos e emocdes),

- exemplos concretos.
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6.21 Movimento estético.
Todas as skills num desporto em que o sujeito chega
a um alto nivel de «performance» e atinge a graca,
a fluidez do movimento.

6.22 Movimento criador destinado .a transmitir uma mensa-
Ol UMa expressao.

Danca, mimica.»

C. UTILIDADE PARA A EDUCACAQ E CRIiTICA

Esta taxoncmia apresenta grandes qualidades. Para come-
gar, parece completa, ndo apenas na sua descricdio das grandes
categorias de comportamentos psicomotores, mas também no
interior dos diversos nivéis taxondmicos.

Depois, o autor define claramente cada aivel. Para cada
subcategoria (exemplos 3.00, 3.10, 3.11, 3.111), propbe uma defi-
nigdo clara do conceito, indica, se for mecessario, em gque se
afasta de outros autores que escreveram sobre o assunto, e da

¢Exzemplo: Memoéria auditiva,

Aperfeicoar a memoria auditiva de alunos do. primeiro ano prima-
rio. Noventa por cento dos alunos da classe deverdo ser capazes de
recitar de cor, sem errar, trés dos cinco poemas ouvidos repetidamente
nas duas semanas anteriores a esta prova.

Alvo: Melhorar a meméria auditiva des alunos do -primeiro ano.

Avaliacdo: 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) Previsdo do professor: 80 % da classe.
b) Requerido ao aluno: Que recite sem errar trés dos cinco
poemas por ele ouvidos.»

A taxonomia de Harrow parece itil para um docente, espe-
cialmente para um professor de educacio fisica.
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O nivel 3.00 interessa em especial is educadoras de infan- _ «4.10 Qualidades organicas.

cia. Dispbem aqui de um belo exemplo de uma bateria de pro- _ 4.11 Resisténcia.

vas que permitem verificar as aptiddes perceptivas dos alungs, 412 Rigeza.

encarar diagnésticos e propor exercicios correctivos adequados. 4.20 Qualidades musculares.
0 autor sublinha a dependédncia cognitiva-psicomotora ao 4,21 Resisténcia.

nivel das aptiddes perceptivas, Numerosos exemplos mostram 3 4.22 Rigeza muscular.

ainda a intima inter-relacdo entre os trés dominios, quer se 4.23 For;:a.

trate de tocar violino, de praticar danca ou de pintura. 4.24 Rapidez.

4.25 Dominio.

Mas, tal como as outras, a taxonomia de Harrow também 4.26 Amplitude dos movimentos.

padece de certas fraquezas. . . o
2 : . ~ 4 domi 4.30 Qualidades perceptivo-cinéticas.

1 . mi- .
Observamos fl"',le_a hierarquia _de A. Harrow n:dO e%ta_ o - 4.31 Rapidez (componente muscular+componente nervosa=tempo
nada por um critério geral preciso, como o da interiorizacio

de reaccdo).

ou o da coordenagio. Nio é talvez possivel proceder de outra 4,32 Apilidade (capacidade de mudar de direcgdo...).
maneira, mas feriamos preferido gue o autor ndo iludisse o 4.33 Equilibrio.
problema. 4,3¢ Coordenagio neuromuscular.

Por outro lado, as subcategorias nfo sio mutuamente exclu- 4.35 Esquema corporal.»

sivas; os exemplos fornecidos por A. Harrow poderiam, com
bastante frequéneia, apontar para subcategorias diferentes da-
quelas gue pretendem ilustrar.

No gue respeita a4 estrutura hierarquizada, poder-se-4 con-
siderar que os nivéis 3.00 e 4.00 se situam mum continuum?

Além disso, os nivéis 3.10, 3.20, 3.40 nfo sdo criticos em relacao
uns aos outros.

O que ndo quer dizer, como jA o observamos, gue a taxo-
nomia de Harrow nfo seja, actualmente, e de forma mdlscutl-
vel, a mais avancada.

No que respeita muito especialmente ao ponto 4.00 Qualida-
des fisicas, a classificacio a seguir afigura-se de uma maneira
geral como a mais admitida na Furopa 8:

3 C. Bouchard e colaboradores, Brochure téchnique sur les quali-
tés physiques et I'entrainement, Roma, A.G.P.-C. N.0., Foro Italico, 1969,
Comunicagido do professor J. Falize. .




CAPITULO 4

Integracio
dos trés dominios

I. Problema

Ja por varias vezes observamos que a divisdao em domi-

nios, como acabémos de estudar, é artificial, estranha a uni-
dade fundamental do corpo humano:

«Seja qual for a maneira como dividimos um comporta-
mento», escreve Scheerer, «deparamos com elemenios de moti-
vagdo, de emocio e de cogni¢do numa ordem ou noutra 1y

O ideal é portanto uma taxonomia @nica, polivalente, que
fundiria os trés dominios tradicionais num sé e lembraria
constantemente aos educadores, aos autores de programas esco-
lares e aos elaboradores de testes a necessidade de conside:
rarem o individuo na sua inteireza.

' Uma taxonomia assim estd por criar. Talvez munca venha
a existir, pelo menos com a flexibilidade necessaria para cons-
tituir um utensilioc na pratica educativa. O que nio significa

! Citado por Krathwohl, Tazonomia, op. cit., p. 52.
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que todo o esforco neste sentido mdo mereca ser examinado
e encorajado. Por isso reservimos um lugar especial a taxo-
nomia de Scriven 2.

M. Scriven, de guem se conhece a firmeza dos pontos de
vista sobre a avaliacio, apercebeu-se muito cede do gue havia
de fluido na taxonomia de Bloom, fluidez devida as definicbes
essenciais das categorias (Scriven fala de «descricdo concep-

-~

tual») e a sua falta frequente da exclusividade mutua.

Para atenuar a primeira fragueza, Scriven pretende gue se
utilizem «descri¢ies fenomenolbgicass (nivel de manifestacao)
antes de se passar as descricbes operacionais?.

Para atenuar a segunda, recorre & medida classica de redu-
zir o nimero de categorias.

Escreveu Scriven: «Na generalidade, tentei reduzir as sobre-
posi¢des bem conhecidas entre os factores reconhecidos por
Bloom e estou pronto a pagar o preco desta clarificacio. Ha
muitas razdes para fugir as sobreposigdes; uma das mais
mmportantes 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 uma fusdo real dos trés dominios? Nio
o pensamos. Chegou antes a uma justaposicio de minitaxo-
nomias: 1-2: cognitiva; 3: afectiva; 4: psicomotora.

O nivel 5 nac se justifica, porgue embora também ele se
refira a objectivos, ndo sdo ja objeétivos que impliquem a

2 M. Scriven, «The methodology of evaluations, in R. Tyler, R.
Gagné, M. Scriven, Ed., Perspectives of Curriculum Evaluation, Chi-
cago, Rand McNally, 1967.

A taxonomnia de Scriven figura em: S. Wiseman e D. Pidgeon,
Curriculum Evaluation, Londres, N.F.ER., 1970, pp. 67-70. _

3} Entre a descricio fenomenologica e a descricdo operacional,
a distAnecia ndo € muito grande. A primeira precisa as especificactes
dos testes, enguanto que a segunda se situa ao nivel concreto dos items.

4_—#——
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organizacio de aprendizagens, mas sim de objectivos politicos
ou comerciais.

II. A taxonomia de Scriven

A distincdo proposta por Scriven entre mivel conceptual,
nivel de manifestacio (forma pela qual se pode demonsirar
gue um estudanie atingiu um objectivo) e nivel operacional
(objectivo definido em fungéo dos meios que permitem avalia-lo)
pode ser ilustrada como se segue*:

— Nivel conceptual: desenvolver o espirito critico;

— Nivel de manifestacio: «0 estudante saberd descobrir

o ponto de vista ou o propésite do autor de uma repor-
tagem publicada num jornals;

—Nivel operacional: «Tendo lido um artigo nao técnico
isto &, cujo assunto ndo é nem cientifico, nem comercial,
nem desportivo) num jornal de grande tiragem, o estu-
dante enumerara os factos relatados, as dedugdes tiradas
desses factos, as hipoteses complementares aventadas
pelo autor e os argumentos essencialmente baseados nes-
sas mesmas hipoteses. A lista incluiria pelo menos 50 %

i dos elementos que figuram na do ensino e a classificagfo

nio deveria admitir mais de um erro». (Qutro objectivo
operacional: enumerar 80 % dos adjectivos que implicarn
" valores).

Por razdes j& apontadas, pareceu-nos interessante repro-
duzir a taxonomia de Scriven.

4 Segundo M. Eraut, op. cit., p. 24.
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«I. Descrigdo conceptual dos objectivos‘ da educacdo.
1. Conhecimento.

a) De informagdes especificas, incluindo a definicio de termos
relativos avs dominios 5 considerados.

b) De sequéncias ou de patterns de informacdes compreendendo
conjuntos de regras, de processos ou de classificacdes que per-
mitem utilizar essas informacBes ou avalia-las. (Trata-se aqui
do simples conhecimento das repras e nfio da capacidade de
as aplicar).

2. Compreznsdo.

a) Das relagdes interiores do dominio, isto & da maneira como
certos conhecimentos derivam de outros e por sta vez implicam
terceiros, da maneira pela qual a terminologia se aplica dentro
do dominio considerado. Resumindo, trata-se daquilo a que se
poderia chamar compreensiio da sintaxe interma do dominio)
(intrafield syntaz of the field).

b) Das relagdes entre dominios, ou seja entre conhecimentos que
sdo de atribuir a um dominio e 0s que sdo de atribuir a outros
(interfield syntaz). . .

¢} Aplicagdo do dominio ou das regras, procedimentos e conceitos
peculiares ao dominio, a exemplos apropriados, se o dominio
considerado o permite. Poder-se-ia falar aqui da esemantica
do dominios.

3. Motivagdo.

@) Atitudes para com o curso (por éxemplo: acistica).

b) Atitudes para com o ramé (por exemplo: fisica).

c) Atitudes para com o dominio (por exemplo: as ciéncias natu-
rais). -

d) Atitudes para com o material dependente do dominio (por
exemplo: cepticismo crescente referide s afirmactes publici-
tArias habituais a propésito da alta fidelidades dos radios
em miniatura) {de acordo com 2 c¢}).

5 Traduziu-se field por dominio. Seriven preferiu falar de field
€ ndo de sujeito a fim de permitir uma interpretagdo mais lata do
termo, «porque nos interessamos pela transferéncia de um ramo para
outro aparentado e damos tanto mais importancia a um curso quanto
mats ele facilitar essa transferéncia.»

S
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II.

e) Atitudes para com o estude, a leitura, a discussdo, a procura
de informacées em geral, etc.

f) Atitunde para com a escola.

g} Atitude para com a carreira do ensino, o estatuto dos docen-
tes, ete.

h) Atitudes (sentimentos) para com o ensino sob-um aspecto
pessoal.

i) Atitude para com os companheiros de turma, para com a socie-
dade (esta rubrica deveria, evidentemente, ser subdividida).

j) Atitude para consige mesmo, por exemplo: opinido sobre si
proprioc cada vez mais realista (o que também implica o domi-
nio cognitivo).

. Capacidades ndo cognitivas.

a) Perceptivas.
b) Peicomotoras.
¢) Motoras, incluindo, por exemplo, a arte da esculiura.
d) Skills sociais.

. Varidveis ndo educativas.

Estes objectivos muitas vezes implicites, sdo servidos por uma
quantidade de curses {radicionais e mesmo noves, o que se justifica
em determinadas circunstancias.

Um exemplo bastante pgrosseiro: manter as criancas na ,escola
para que elas nio tenham oportunidade de fazer asneiras ca fora.
Qutros exemplos: prolongar a escolaridade para resolver problemas
de desemprego, considerar a escola como um mercado para vender
livros...

Descrigdo fenomenologica de varidveis crilicas.
Conhecimentos.

Testemunhando:

a) Capacidade de recitar.

b) Capacidade de discriminar.

¢} Capacidade de completar.

d) Capacidade de rotular (labelling). )

N. B, — Mesmo quando se ndo pode distinguir a modificacdo na
eperformances, pode existir uma capacidade subconsciente e mani-
festar-se por uma redug@o do tempo necessdrio a uma reapren-
dizagem.
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2. Compreensdo. 1 «l. Dominios:
Manifesta-se pelas «performances» ja citadas mais atrds e ainda __ Perceptivo;
por: . . —— Cognitivo;
a) Capacidade de analisar, incluindo as téenicas de analise labo- Afactiva:

ratorial além das motoras, bem como capacidade de anéalise ) '
verbal demonstrada numa critica, uma abstraccao, etc. — Psicomotor.
b) Capacidade de sintetizar. 2. Processo:
c¢) Capacidade de avaliar, incluindo a auto-avaliacio. ’
d) Capacidade para solucionar problemas (em tempo livre ou em —Aqu.1-51gz-;10;
‘tempoe limitado). — Aplicagao;
. — Avaliacao;
3. Atitudes. g -
- . — Comunicacao.
A demonstracio de atitudes compreende normalmente a demons-
tragio de certas aquisicGes cognitivas. 0Os instrumentos usados { 3. Objsctos:
580 questionarios, testes projectivos, a técnica Q, as situactes de .
escolha experimentais, as situagdes de escolha normais (escolha — Coisas;
dos estudos, de uma carreira, de uma esposa, de um amigo, etc.). — Ideias;
Cada uma das atitudes mencionadas pode ser situada num conti- — Pessoas.»
nuum que va do passivo ao activo (distincio que se encontra em
Bloom, mas n6s nao consideramos o grau de sistematizacao do
sisterna de valores que pode ser tratade como uma capacidade Este eshogo rudimentar nioc oferece ainda um interesse
cognitiva ou metacognitiva). ! pratico.

4. As capacidades ndo cognitivas.

Surgem nas ¢performances» artificiais (experimentais) ou naturais.
Eremplos: Capacidade de falar de forma coerente em puablico,
de criticar um ponto de vista que se conhece pela primeira vez.
(De novo, verificar-se-4 a relacdo com a descriggo conceptual
em 2 ¢)).»

III. A taxonomia de Tuckman

Preconizando também a integraco dos dominios, B. W.
Tuckman ¢ propde o guadro de uma taxonomia geral. !

6 B. W. Tuckman, <A four-domain taxonomy for classifying educa-
tional tasks and objectives», in Educational Technology, Dezembro de
1972, pp. 36-38.

I




CAPITULO 5

Conclusido da secgdo III

Que conclustes de conjunto podem tirar-se de um exame

geral das taxonomias?

1.

18

O dominio cognitivo é de longe o mais e melhor explorado.
Isolando-o dos outros, abstrai-se o lado racional de indivi-
duo, o que é particularmente favoravel a4 construcic de
modelos logicos. Além disso, a escola interessa-se princi-
palmente pelos ensinos cognitivos. Alias, eles prestam-se
bem & avaliacdo. Ao lado do dominio cognifive, o dominio
afectivo parece pouco trabalhado. S0 ha alguns amnos, a
educacio procura cultiva-lo largamente (no passado, a afec-
tividade foi por vezes cultivada de forma  intensa, mas
unilateralmente, em sectores que serviam. doutrimamentos).
Qs afectos parecem muito menos perceptiveis do que as
actividades cognitivas e quase sempre escapam - a uma
avaliacio rigorosa.

Quanto ao dominio psicomotor, ndo deveria levantar
grandes dificuldades, mas, fora do dmbito da educacédo pré-
-primaria (onde hia muito a fazer), ndo é cultivado muito
sistematicamente. Conhece-se o reduzido espago que a edu-
cacio fisica € a educacho artistica ocupam nos nossos pro-
gramas. Nestas condigbes, como é que se prestaria sufi-
ciente atencio as actividades psicomotoras?
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Mau grado as criticas de que podem ser objecto, as duas
taxonomias a que B. S. Bloom associou o seu nome e a
taxonomia de Harrow dominam o conjunto.

Contudo, as outras ndo deveriam ser negligenciadas,
pois contribuem com esclarecimentos suplementares. Uma
das direcgdes para onde apontam as in'ves-ti-gagﬁes destes
proximos anos, respeita certamente os ensaios de integracéo
das diferentes taxonomias, primeiramente adentro de cada
um dos dominios, depois no seu conjunto.

Nao é todavia de excluir que uma abordagem pluridi-
mensional continue a impor-se. Neste caso, ha gue clarificar
0s instrumentos, afina-los, purifica-los. Os sistemas de ¢oor-
denacio terdo de ser sistematicamenteé definidos.

No actual estado de coisas, o movimento taxondmico em
educacdo & de qualquer maneira benéfico. Porque, mesmo
que os instrumentos sejam imperfeitos, até errdneos, sus-
citam todavia uma reflexdo, um questionar, um avango de
que a educacdo s6 pode aproveitar.

A meio caminho entre as grandes opcoes ideoldgicas e os
microobjectos, as taxcnomias parecem estabelecer ligacfes
entre a filosofia e a tecnologia da educa¢io. Nao é este
um dos seus méritos menos significativos.

SECCAO IV

OS OBIJECTIVOS
OPERACIONAIS




Introducdo

Reivindicada como condicdo sine qua mnon dos progressos
pedagogicos por uns, condenada como desnaturante e artificial
por outros, a fragmentacdo do projecto pedagégico em objec-
tivos representados por comportamentos observaveis provoca
de qualguer maneira um interesse consideravel,

A um nivel mais geral, a definicdo dos objectivos opde
realistas e idealistas, ou hehavioristas e mentalistas.

Em todo o caso, é muito naturalmente que a escola beha-
viorista cedo toma posicio em matéria de educacio. E. L.
Thorndike escreve em 1921: «(...) o comportamente sera defi-
nido em termos de acontecimentos identificaveis por um obser-
vador imparcial e verificAveis por meios adequados...» '. Quinze
anos mais tarde, R. Tyler, um dos mais destacados tedricos da
construcio dos curriculos do século, confirma esta posicio:

«Para poder wtilizar, na elaboracio 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 comrportamento que o ensino pretende
suscitar no aluno 2.»

1 E. L. Thorndike, Educational Psychology, I, Nova Torque, Tea-
chers College, Columbia University, 1921, p. I1.

2 In H. Hawkes, E. Linquist, C. Mann, The Construction and Use
of Achievement E::amma.twns Boston, Houghton Mifflin, 1936, pp. 9-10.
Citado por E. Ebel, «Die Beziechung, zwischen Tes;ts uns padagogischen
Zieleny, in K. Ingenkamp, op. cit., p. 1035.




DEFINIR 0S OBJECTIVOS DA EDUCACAD

Conhece-se o incremento que o neobehaviorismo viria a
receber depois de 1945, em particular sob o impulso de B. F.
Skinner.. O desenvolvimento paralelo da tecnologia da educa-
cdo fara da definiciio operacional dos objectivos um problema
quotidiano em relagdo a um namero sempre crescente de edu-
cadores.

O mais forte argumento a favor dos comportamentos obser-
vaveis é sem contestacdo o facto de, sem eles, parecer impos-
sivel demonstrar que estd alcancado um alvo ou um objectivo.
De que serve, na realidade, afirmar-se que um curse de moral
forma bons cidadios se se desconhece como reconhecer os
que em tal se tornaram ou gue estdo prestes a sé-lo. Como
saber o que é necessario ensinar ignorando-se aonde se quer
chegar? Como averiguar da eficiéncia do ensino sem se dispor
de critérios claros?

A objeccdo mais forte e mais frequente conira o recurso
aos objectivos formulados em termos comportamentais obser-
vaveis é a de que esta obrigagio orienta o educador para
objectivos menores, técnicos, furtando-se os comportamentos
mais nobres a observaciio directa e 4 avaliagao. -

Pode retorq'uir-se que, mesmo se certos comportamentos
escapam A definigdo operacional, nada - justifica que ndo se
consagre cuidado e energia aos objectivos susceptiveis de uma
formulaciio precisa. Se ha limites, compete & psicologia e A
pedagogia reconhecé-los e alargé-los tanto quanto possivel.

Nio surpreende de forma alguma que o movimento actual
a favor da definiciio operacional dos objectivos do ensino seja
largamente, se nio inteiramente, atribuivel a tecnologia. Dois
nomes frequentemente citados neste contexto sao sintomaticos.
R. Miller, especialista na descrigdo 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. '

QO objectivo traduzido em comporfamentos cbserviveis sera
necessariamente um micro-objectivo? . Ndo 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 uwm foguetio a enviar a Marte», os com-
portamentos sdo nominalmente os mesmos, mas um é simples
e o oufro complexo.

De uma maneira geral nfo se tiraram consequéncias da
distincdo feita por R. Miller, tantas vezes citada depois de
Gagné ter aludido aos seus trabalhos? Miller decompde uma
funcdo (exemplo: operador de radar) em operagdes (exemplo:
tirar a tangente do angulo A).

Partindo de horizontes diferentes, Miller e Mager chegaram
a resultados praticamente idénticos. Todavia ndo exige um
fraccionamento comportamental t3o rigoroso como Miller.

Vejamos concretamente uma fiada completa de chjectivos:

Fim da educacdo: Um homem perfeitamente desenvolvido numa
sociedade de progresso constante.

Um alvo: Proteger o ambiente (valor subjacente: um ambiente
ndo peluido ¢ necessario i sobrevivéncia da humamnidade.
O ambiente & pois precioso).

Um objective intermedidrio: Conhecer os principais agentes da
poluicio.

Um objectivo traduzido em comportamentos observdveis: O aluno
recolhera mo ambiente que o cerca cinco provas concretas
de poluicao.

. 3 R. Glra.-g‘né. «The analysis of instructional objectives for the design
of instruction», in R. Glaser, Teaching Machines and Programmed
Learning, 1I, Washington, N.E.A,, 1965.
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Microobjective: O aluno saberd ler, no mostrador de um ana-
lisador portatil, o nivel de CO contido na atmosfera.

Tratar da operacionalizacfo dos objectivos como se toda
a aprendizagem fosse passivel de analise exaustiva preliminar
e de medida rigorosa (sendo a mais absoluta expressa em ter-
mos de tudo ou nada) nfo corresponderia i realidade.

Por exemplo, a criatividade é, por definicido, um processo
de gue se ndo pode, em principio, antever o rendimento. O que
nfo significa de forma alguma que.se nfo possa educar, até
condicionar para a criatividade ou que seja impossivel propor
critérios claros para reconhecer o acto criativo.

O problema é que se irata de apremdizagens diferentes.
E & por isso que instituindo as terminologias de E. Eisner e de
R. Gagneé, distinguiremos:

1. Os ohjectivos de mestria.
2. Os objectivos de transferéncia e os objectives de expressao.

Depois de termos abordado, na generalidade, a operacio-
nalizacio dos objectivos de mestria, de transferéncia e de
expressio, apresentamos a taxonomia de D'Hainaut, concluindo
depois pelo exame dos argumentos a favor ou contra a opera-
cionalizagio.

CAPITULO 1

A formulacdo dos objectivos
~operacionais

1. Os componenles essenciais

A formulacio completa de um objectivo operacional com-
preende cinco indicagdes precisas:
1. Quem produzird o comportamento desejado.
2. Que comportamento observavel demonstrard que o objec-
tivo esta atingido. : _
3. Qual sera o produto deste comportamento («performances).
4, Em que condi¢des deve ter lugar o comportamento.
5. Que critérios servirio para determinar se o produto é satis-
fatorio,
Ezemplo
O aluno
saberi construir
umupos'to de radio com transistores

N

escolhendo, ele proprio, as pecas no armazém, recorrendo
ao esquema adoptado.
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5. O aparelho deveri captar correctamente as emissbes de
pelo menos cinco emissores diferentes em ondas meédias e
de cinco emissores em ondas longas.

R. F. Mager concentra estas exigéncias em trés pontos:

«Para descrever o comportamento final (o que fara o aluno):

1. Identifique e nomeie o comporiamento.
2. Defina as condigSes em que o comportamento se deve veri-
" ficar (o que & dado; quais sfo as restrigdes ou, simultanea-
mente, o dado e as restricdes).
3. Defina os critérios da «performances aceitdvell».

Em comparaciio com a formulagdo completa, de que parti-
mos, constata-se que Mager descura o primeiro ponto, o que
seri necessariamente evidente em relagio aos que se seguem.
Por outro lado, retine num Gnico ponto o segundo e o terceiro:
comportamente e rendimento. 8

A nossa apresentacdo em principio aproxima-se muito do
método de anilise das tarefas de Miller. Segundo ele, uma
descricdo exige: :

1. Um indicador, sinal do infcio da accao.
Ezemplo: acende-se uma lampada.

2. Uma palavra de acgdio, habitualmente um verbo e os seus
complementos. _
Eremplo: Empurrar para a direita.

3. Um controlo, objecte fisico gque o individuo manipula ou
sobre o qual actua. '

Ezemplo: Um interruptor.

.1 R. F. Mager, Preparing Instructional Objectives, Palo Alto,
Fearon, 1562, p. 53.

:
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4. Uma indicacdo de resposia correcta, sinal que informa o
individuo de que a acclo foi correctamente executada.

Ezemplo: O clique do interruptor.

Estes quatro elementos compdem a tarefa: «Para acender
a lampada, empurre o interruptor para a direita até ouvir um
disparo».

Comparando com Mager, constata-se:

Mager Miller

¢l. Nomear ¢ comportamento, Palavra que -designa uma accdo
: abservavel.

2. Condi¢cdes em que o compor- Indicador + controlo.
tamente deve produzir-se.

3. Critério sobre o éxito, Indicagio da resposta correcta.»

Encontrar-se-4, em anexo, um exemplo de analise de tare-
fas, preparativo da elaboracio de um programa para a forma-
céo de engenheiros.

A seguir, vamos considerar separadamente os quatro com-
portamentos essenciais: o comportamento final, o produto, as
condigdes e os critérios.

A gque exigéncias gerais deve obedecer absolutamente uma
definicdo operacional de objectivos? Sera:
1. Conipl‘eta.
2. Nio ambigua.

3. Dotada de coeréncia interna. (Por exemplo, ndo havera
contradi¢gdes entre as exigéncias de precisdo e de rapidez).

A. DESCRICAO DO COMPORTAMENTO FINAL

Gagné, Mager, Popham, Kibler, Barker, Miles e tantos
outros actualmente ligados & defini¢do de objectivos de educa- .
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cdo, concentram os seus esforgos sobre os comportamentos
observaveis. A expressdo <objectivo comportamentals deve,
para eles, ser interpretada neste sentido.

Isto ndo significa que o0s comportamentos nio observaveis
sfo ignorados. Uma passagem de R. Kibler e colaboradores &
sintomatica:

<Efectivamente, parece que quanbo mais um objectivo & impor-
tante, mais dificil & de avaliar. Exemplos deste género de objectivos
dificeis de precisar e de avaliar situam-se nos dominios do problem
solving, da criatividade, das atitudes e dos valores. Para estes casos
apenas vemas uma solucio: precisar estes objectivos tanto quanto
possivel e confiar no espirito inventivo do docente para a elaboragao
de instrumentos de avaliacfo tais como inventarios de atitudes e testes
de criatividade 2.» '

Mais adiante, a posicgo de Kibler vai todavia radicalizar-se:

«Por comportamento, entendemos nds acgdes e movimentos que -

podemos observar {(ver, ouvir, -sentir) noutras pessoas. Por conse-
quéncia, pensar, que implica uma actividade electroquimica do cére-
bro, n#o é considerado um comportamento, pois esta actividade ndo
€ directamente observavel pelos sentidos. (Todavia, o electroencefalo-
grama permite uma observacgdo indirecta). Deste modo, como o0s
objectives comportamentais devem precisar a accdo a produzir, fodos
incluem um componente psicomotor. ’

E preciso no entanto ter o cuidado de ndg exagerar a importancia
votada a0 componente <acgio» dos objectivos. Os objectivos cognitivos
e afectivos incidem sobre caracteristicas do pensamento e da sensibi-
lidade que nado séo directamente observaveis. Deduzimos a existéncia
de estados afectives ou de actos cognitives a martir de actos psicomo-
tores. Niao vemos uma pessoa analisar um poema; nos vémo-la ou
ouvimo-la justificar a sua andlise. N&do distinguimos a actividade
mental do problem seolving; vemos as sclugdes provisorias dadas ao
problema, N3o vemos os sentimentos que uma pessoa experimenta
ao escutar um {recho de musica favorito; nds cbservamos o resultado
desta experiéncia emocional pela resposta verbal, pela expressdo do
rosto, ou pelo género de milsica que & pessoa escolhera dai em diante.

2 R. Kubler e colaboradores, Behavioral Objectives and Instruc-
tiony, Boston, Allyn and Bacon, 1970, p. 5.
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Na realidade, nés habitualmente interessamonos mais pelas carac-
teristicas dos produtos ou das acg¢des que nos permitem deduzir o
tipo de actividade mental que os produziu, do que pelas formas de
comportamentos que 0s fornaram observAveis. Todavia, como a Unica
forma de estar seguro do que se passa na ccabeca» ou no ecoragdos
das pessoas & ver o que elas fazem, nés pomos a ténica nas accdes
observaveis, Exigimos uma prova objectiva gue nos permita afirmar
que alguém pensou ou sentiu de forma especial. Se os educadores ndo
tivessem de provocar mudancas nos seus educandos, nio teriam de
suscitar comportamentos, mas cabe-lhes a responsabilidade dessas
mudangas 3.»

Esta passagem parece de grande importanecia pois reco-
nhece claramente ndo s0 a existéncia de comportamentos nio
exteriorizados, como também o seu predominio. FEm muitos
casos, 0s «comportamentos finaisy nao serfo pois considerados
em si, mas aceites como Unitos sinais probatorios de cons-
tructs, abstracgbes forjadas para facilitar a comunicacio a
proposito de processos complexos ndo observaveis.

No plano pratico, o comportamento, neste caso a accio,
traduz-se por um verbo que importa escolher cuidadosamente.
Em iermos behavioristas, o importante & evitar a armadilha
mentalista, fonte de imprecisdo e de ambiguidade.

Que se entende, por exemplo, por compreensio de um texto?
Segundo Robert é «dar-lhe um sentido claros. S6 falta definir
a palavra eclaro»; ainda de acordo com Ribert, é o gque é
cnatural, facil de compreender»... Belo exemplo de armadilha
posta pelas defini¢bes essenciais® Ora, o acordo entre educa-
dores faz-se a maior parte das vezes a este nivel.

3 Ibid., p. 32.

) 4 <Dar uma definicdo essencial, & definir um conceito (ou um
construct) por meio de um ou de varios outros» ¢ nio epelas proprie-
dades ou comportamentos reais a observar...» G. De Landsheere, Intro-
iig:.%tion a4 la recherce en éducation, Paris, A. Colin: Liége, G. Thone, -

, 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 miltipla a propoésito de um texto;

--saber resolver um teste de i‘n:ter'preftagﬁo relativo ao
texto;

— saber ilustrar as principais ideias (detervnucnadas como?)
com exemplos,

— ete.

E preciso evitar os verbos mentalistas e escolher verbos
que exprimem comportamentos concretos, directamente obser-
vaveis e, portante, pouco susceptiveis de provocar desacordos
entre educadores. Compreender, pensar, apreciar, conhecer,
familiarizar-se com... sio verbos mentalistas; construir, repa-
rar, emparceirar, classificar, enumerar, resolver, conduzem -a
comportamentos directamente observaveis.

Para orientar os redactores de ob}ectlvos diversos autores
propdem listas de verbos concretos.

Nos ja encontramos dois exemplos carac-tenstlcos 0O pri-
meiro veio-nos de N. Metfesse!, W. Michael e D. Kirsner que
ensaiam uma «nstrumentacios das taxonomias de Bloom, pro-
pondo, para cada mivel taxondémico, uma série de verbos que
permitam passar dos processos mentais aos comportamentos
observaveis 5.

O segundo exemplo é a taxonomia dos compertamentos
observiveis de Gerlach e Sullivan®.

5 N. S. Metfessel, W. B. Michael, D. A. Kirsner, Instrumentatwn
of Bloom's and Krathwohi’s Tazonomies for the Writing of Educational

Objectives, op. cit.
6 V. Gerlach, A. Sullivan, Constructing Statements of Outcomes,

op. cit.
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Importa, enfim, sublinhar que precisar o comportamento
final, mesmo com a ajuda do menos mentalista dos verbos,
ndo basta: o produto, a «performance», devem ser imediata-
mente associados. Por exemplo, vé-se logo o mundo que separa:
«0 aluno saberd exprimir-se por escrito» e «0O aluno sabera
escrever correctamente um pedido de emprego».

Compreende-se, de imediato, porgue Mager nio quis dis-
sociar estes dois elementos.

Antes de concluir estas consideractes gerais sobre a opera-
cionalizacdo, um breve resumo de uma experiéncia de Dressel
e Mayhew permite-nos trazer a luz a ambiguidade das formu-
Jacoes mentalistas.

Depois de ter interrogado um grande nimero de profes-
sores, Dressel e Mayhew 7 concluem que seis objectivos pare-
cem dominar a educacdo geral nos Estados Unidos:

1. Formar um cidaddo que contribua activamente, na sua qua-
lidade de cidaddo informado e responsédvel, para resolver
os problemas seociais, econdmicos e politicos da sua comu-
nidade e do seu pais.

2. Desenvolver a compreensido 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 gue se produzem no ambiente fisico, de
aplicar héabitos de pensamento cientifico nos problemas
pessoais e comunitarios, e de compreender ‘a importancia
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.

TP pres-sel, 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 gualquer forma de actividade cria-
dora.

6. Desenvolver o espirito ¢ritico.

Foram constituidos seis grupos de trabalho para estudar
cada um destes objectivos. Tratava-se de encontrar e de
validar os meios de caleular os efeitos de cursos que tentam
atingir estes objectivos.

A maior parte dos grupos enfrentou grandes dificuldades.
A propdsito 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 coisas diferentes e de que se propunham igual-
mente avaliar o espirito critico de maneiras diversas.

2. Quando os membros do grupo procuraram os aspectos meto-
dolégicos do ensino que seria de supor estarem em cor-
relacio com o grau de espirito critico dos alunes, verifi-
caram que, fosse qual fosse a definiciio adoptada, se fazia
pouquissimo para o ensiner.

Efectivamente, constatou-se que os items relativos a ava-

liagdo do espirito critico podiam incidir sobre seis variedades
de conteudo e cinco variedades de processos. Ofereciam-se,
portanto, trinta possibilidades diferenies.

«Processos

Capacidade de definir um problema.

Capacidade de escolher informacdes adequadas.
Capacidade de descobrir as suposicies.
Capacidade de formular uma hipétese pertinente.
Capacidade de formular conclusges validas.

bl
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Contatidos

O proprio individuo.

0Os outros.

A sociedade.

O universo natural e fisico.

Valores e é&lica. -

Problemas sem contetido (problemas légicos).»

R

Utilizande apenas ifems relatives as «ciéncias sociais», foram
obtidas as seguintes correlacbes entre precessos:

Defini- Infor- Suposi- Hipo- Conciu-
cao magdo [oliti] tese sDes
Definicio
Informacao 15
Suposigdo 19 .23
Hipotese .08 .20 .18 '
Conclusies .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 na for-
mulacao de hipo6teses.

 Administrado aos estudantes por duas vezes no decurso dos
seus estudos, o teste revela uma ligeira melhoria dos scores,
mas pouca diferenca se observa comsoante o0s cursos seguidos.
Os individuos que tinham obtido os scores mais baixos parecem
progredir mais do gue os outros.

Tal inquérito, rarissimo na nossa opinifo, constituti um
extraordinario aviso lancado contra as formulas enfaticas e as
expl_ressﬁes inflexiveis. Recorde-se que, procurando o factor

17
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do problem solving, Guilford descobriu que a resolugiio de um
problema poderia pér em causa praticamente todos os factores
da inteligéncia, ndo intervindo necessariamente de cada vez o
mesmo factor. O espirito critico atinge, quase pela certa, o
mesmo grat de complexidade.

B. DESCRICAO DO PRODUTC OU DA «PERFORMANCE»

Ao conceito de comportamento final tal como acaba de ser
estudado acrescenta-se o conceito de «performances ou de
produto deste comportamento final.

Para o objectivo: «Saber registar a prépria voz..», esti
registado o produto que importa avaliar de seguida de acordo
com os critérios adoptados.

Mantendo-se inalteréaveis as outras condictes, uma melho-
ria na experiéncia de um sujeito pode, em principio, atribuir-se
4 aprendizagem.

O namero dos produtos da actividade humana parece quali-
tativamente ilimitado e escapa pois a uma classificacdo rigorosa
e simples. ‘ .

O problema € tanto mais dificil quanto é certo que a nitidez
dos limites da experiéncia varia consideravelmente. Mostram-
-no bem os trés exemplos seguintes:

— resolver uma equacio do segundo grau;
— redigir um pedido de emprego;

—descrever o que se sente perante uma paisagem pre-
ferida.

Notar-se-4 que o produto ou a experiéncia ocupam o lugar
que, tradicionalmente, estd reservado aos contelidos. Assim se
vinca a vontade de centrar a educaciio sobre o aluno e ndo

A FORMULACAO DOS OBJECTIVOS OPERACIONAIS 259

sobre a matéria ®. Vé-se imediatamente a distincia que separa
um objectivo como «Familiarizar o aluno com os conceitos base
da aritmética» (aqui, indica-se a actividade do mestre e a
matéria que faz parte dela) de «Colocado em determinadas
condicoes, o aluno sera capaz de...».

C. AS CONDICOES

Devem definir, sem ambiguidade, a situacfio em que o alung
serd colocado para realizar uma dada aprendizagem.

1.° As condicdes materiais. Mager insiste persistentemente
(e talvez demasiado exclusivamente) neste ponto.

0 exemplo classico das condicdes materiais é o seguinte;

Critério de
Mance»

«Condicoes Comporiamento eperfor-

Sendo dado o desenho
em perspectiva de
uma cabeca de ma-
quina de costura e
uma lista de diver-

...0 aluno deve IDEN-
TIFICAR, por meio
de setas indicativas,
0 nome... -

...pelo menos de vinte
componentes e isto no
prazo de vinte minu-
tos; serd penalizado
cada erro?.»

508 compenentes...,

As condigbes materiais incidem principalmente sobre:

— os instrumentos 2 utilizar;
— 0. auxilio eventual;
— 0 local,

8 Formular assim objectivos, ndo basta todavia para garantir
um ensino centrado no aluno. Nada se consegue durante todo o {empo
em que o leerner ndo perfithe o objectivo considerado.

¢ G.R.E.C,, Bulletin, n.° 4, Junho de 1973.
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tivas. Esta ligacdo entre as condigbes psicolégicas e os objec-
tivos lanca uma ponte entre a psicologia da aprendizagem e a
pedagogia.

A frase que determina as condigdes comeca frequentemente
pelas palavras:

«Dado que... Acrescentamos a apresentacido da laxonomia de Gagné-
Ao ‘Se-'g‘llll‘... _Merrill as condigtes psicoldgicas previstas pelos autores. Tanto
Depois... 3 : P 5 =

se referem as aprendizagens anteriores (a situacfio deve ser

Tendo acesso ...

Com a ajuda de...

Ao utilizar...

Confrontado com o problema de...
Colocado na situacao de...

Ao comecar por...

Ao escolher um...»

nova para o estudante; ele nzo a deve ter interpretado como
membro de uma classe especial de problemas), como aos esti-
mulos (cues e prompts).

N&o se vé muito bem como poderia esta sugestdo trans-
formar-se num principio pedagoégico de aplicagdo quotidiana.
Isso levaria a admitir, com efeito, que a educacio estivesse
directamente comandada por um esquema de desenvolvimento.
Que exercicios favoraveis & nocio de conservacao dos volumes
ou do peso sejam periodicamente introduzidos na vida escolar
ndo é certamente de excluir, todavia é preciso que sejam moti-
vados de forma tao auténtica guanto possivel. Tomar o quadro
dos estadios e dos subestaddios do desenvolvimento cognifivo,
segundo Piaget, como ponto de partida de cada licao, faz correr
0 risco de se reintroduzir a educacdo sistematica das facul-
dades no lugar que compeie as actividades de vida reais.

2.0 As condicdes psicolégicos. Mager prende-se (por vezes
de forma um tanto simplista) com as condigies pedagdgicas
da avaliagdo das aprendizagens. Gagné e Merrill acrescentam
a dimensdo psicologica 2. )

Quando se definem cuidadosamente as condigbes psicologi-
cas de diferentes objectivos de ensino, observa Merrill, des-
cobrem-se muitas vezes grandes similitudes. Os conjuntos de
condi¢ches devem, pois, permitir a definicdo das classes objec-

0 Ver principalmente Merrill, Instructional Design, Englewood D. Os CRITERIOS DE EXITO — A AVALIAGAO

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 discurses pronunciados pelos psicologos da edu-
cacdo acerca dos objectivos comportamentais, poucos pegaram verda-
deiramente o tourc pelos cornos. A maior parte dos pretensos <objec-
tivos comportamentaiss ndo especifica, sem ambiguidade, as classes
de estimules apropriados a respostas. No seu trabalho sobre a analise
das tarefas, Miller ¢ talvez aquele gue mais se aproxima das definicdes
operacionais completas».

W. Hively e colaboradores, <A <universe defined» system of arith-
metic achievement testss, in Journal of Educational Measurzment,
5, n.° 4, 1968, p. 277,

Esta etapa ¢ indispensavel para se calealar o Progresso
do aluno. Serve ainda de feedback ao professor. Através das
modificacoes que provocou mos alunos, o docente pode julgar
a pertinéncia dos seus esforcos e das suas decistes pedagdgicas.
Neste estadio final, as etapas precedentes assumem toda
a sua importéncia. Antes de mais, importava averiguar o que
se tencionava atingir no final da instrucio. E este objectivo
tem de ser definido com suficiente precisdo e clareza para
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que se faca agora a avaliacho sem problema. Sabe-se o que
hé a avaliar para constatar se o objectivo foi ou nao alcancado.
Seria no entanto impossivel calcular o progresso de um aluno
sem se terem em conta os seus conhecimentos antes do inicip
da instrug@o, porque o aluno pode dar a impressiao de atingir o
objectivo estipulado, quando afinal esse objectivo nada de novo
representa para ele. '

Como avaliar a «performancey do aluno? Observando a sua
conduta apdés a instrugdo. Deve satisfazer-se um minimo de
critérios abaixo dos quais se considera ndo alcangado o objec-
tivo. '

E indispensivel que sejam especificados critérios sobre o
éxito antes da instrucfo. Se o professor os definir somente na
altura de examinar os resultados do seu ensino, a avaliacio
serj falseada. Com efeito, em funcio da experiéncia média da
classe, o mestre tendera ou a reduzir ou a aumentar as suas
exigéneias iniciais.

Distinguem-se:

— os critérios qualitativos;
— 0§ critérios guantitativos.

1° Qs critérios qualitativos. Aqui, o éxito ou o fracasso
exprimem-se em termos de tudo ou mada.

Alguns exemplos:

¢Reparar uma méaquina fotografica, de forma a funcionar de
acordo com as instrugdes da fabrica (Popham e Baker).

Conhece-se ou ndo uma data historica.

Escrever um paragrafo incluindo uma frase central, um desen-
volvimento por meio de exemplos e uma conclusio.

Confeccionar um avental com um bolso.
O aluno arrumard um automével como se segue:

1.° O automdvel entrard em marcha atris, guiando-o o condutor com
o auxilio de um espelho retrovisor. ' ’
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g0.0 condutor néo tocard em nenhum carro.

3° O automdbvel ficar4 pelo menos a um pé de cada um dos seus
vizinhos; as rodas nfo ficardo a mais de dois pés do passeio.
40 O automével nunca subird o passeic durante a manobra l.»

2.0 (s critérins quantitativos. Segundo a situacio do ensine,
o avanco dos alunos e a complexidade da tarefa, variam as
exigénecias de forma por vezes consideravel.

Umas vezes, a totalidade dos exercicios propostos, das
tarefas requeridas deverdo ter éxito total; outras, aceitar-se-&
o tradicional critério de sucesso pedagodgico; pelo menos dois
&xitos em trés,

De maneira mais genéri-ca, o padrio minimo fixado define;

— o nimero minimo de respostas correctas exigidas;

— o nimero de principios a aplicar;

— a percentagem ou a proporcio de éxitos exigidos;

— o desvio permitido a partir de um padréo estabelecido;
— 0 limite de tempo.

Pode especificar-se o nivel minimo de «performance» em
relacdo a cada alunc ou ao conjunto da classe. (Ezxemplo: 80 %
dos alunos da classe devem soletrar correctamente pelo menos
quatro palavras em cinco). No segundo caso, o nivel de «per-
formance» minimo por aluno deve contudo ser {ambém indicado.

Sabe-se como os mivéis de exigéneia variam segundo os
educadores e nido existe qualquer regra absoluta na matéria.
Na pratica, vao-se ajustando progressivamente as exigéncias
em funcio dos progressos 2. A escola skinnériarna insiste, com

U J, Vargas, Writing Worthwile Behavioral Objectives, Nova
Iorque, Harper and Royy, 1972.

12 J, Popham insiste no papel! da sensibilidade do educador levado
a fixar um nivel de exigéncia. Nenhum procedimento mecénico, mate-
méatico, permite determinar o grau de progresso a reclamar de um
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Nem sempre, como se vé, o critério referente ao éxito &
facil de fixar. A constatacdo é tanto mais grave quanto é
certo que, 4 medida que os objectivos aumentam de impor-
tancia, isto é, que se avangar ma complexidade dos problemas
cognitivos ou afectivos, mais os critérios serdo provavelmente
dificeis de determinar. Contudo, isso & preciso. <«Enquanto a
escolha de um objectivo assenta num juizo de valor, a instru-
¢io, essa & eficiente ou néo 5,. Pretender escolher os objec-
tivos por meios empiricos é uma confusdo iAo grave como
querer avaliar os resultados da instrucdo sem instrumentos de
avaliacao.

Uma nocic complementar, introduzida por R. Gagné, aju-
dara a precisar o problema espinhoso dos critérios. Gagné
distingue os objectivos de mestria dos objectivos de transfe-
réncia. Para os primeiros, o umiverso dos comportamentos
estd inteiramente circunscrito (erxemplo: a tabuada de mul-
tiplicar dos dez primeiros nimeros). Para os segundos, nio se
podem prever todas as situacbes com gue 0 estudante vird a
deparar e para as quais deveria poder transferir o comporta-
mento estudado. Todas as skills complexas (aplicacdo, andlise,
avalincio) dependem da categoria dos objectivos de transfe-
réncia. Para estes, nenhuma especificagio criteriosa restrita
parece possivel. As situacies de avaliagho deverdo tender a
constituir um modelo representative do universo das siluacoes
possiveis. '

razio, na importancia capital do refor¢o positivo. Ora ele
nio pode existir, a partir do infcio das aprendizagens, a nio
ser sob a condicio de se aceitar de comeco um nivel de «per-
formance» muito modesto, aumentando-se depois, progressiva-
mente, a dificuldade. (Ndo serd de esquecer que os proprios
objectivos e o método de ensino podem ser também modifi-
cados!). _

Mal se consegue verificar se a aprendizagem estd comple-
tamente dominada (comportamento terminal}, logo o problema
do nfimero minimo de ¢performances» correctas pode ser posto
de novo.

Se os objectivos incidirem sobre operacdes cognitivas com-
plexas, calcula Wendeler B que pelo menos vinte tarefas deve-
riam ser propostas. Justifica este elevado mimero pela propria
complexidade, que torna possiveis muitas aprendizagens aci-
dentais, € pela vontade de ultrapassar o erro padrao da medida.
Segundo Wendeler, o niimero de exercicios nio pode ser redu-
zido a menos de seis. Mas, nesse caso, aceitando-se um erro
padrio da medida de dois pontos, a diferenca significativa
entre uma «performances de &xito e uma ¢performance» de
malogro deve ser de cerca de cinco pontos.

«Nestas condicbes, considera-se que s6 os alunos bem sucedidos
em cinco ou seis trabalhos em cada seis atingiram o objectivo e que

os alunos com sucesse num Unico caso cu em nenhum, falharam. Em
relacae aos outres, ndo se chega a gualquer conclusdo... #%»

D. Krathwohl, que nos inspira estas cbhservacdes ', pondera
com razio que os limiares de aceitacdo preconisados por Mager
fazem sobretudo sentido quando se trata de um objectivo de
mestria (ezemplo: saber escrever o alfabeto inteiro em mints-
culas). Os limiares tém outro semtido quando se trata de

Nao julgamos que esta proposta esteja verdadeiramente
generalizada, mas & bom guarda-la na memdria...

aluno em particular numa dada situacdo. Cf. N. Gage, Ed., Mandated
Evaluation of Education, Stanford, Center for Research and Deve-
lopment in Teaching, 1973, p. 126. )

B J. Wendeler, Standartarbeiten, Verfahren zur Objectivierung
der Notengebung, Weinheim, Beltz, 1968, Citado por Horn, op. cit,
p. 112, .

4 R, Horn, op. cit.,, p. 112.

15 N. J, Popham, E. L. Baker, Establishing Instructional Goals,
Englewood Cliffis, Nova Jersey, Prentice-Hall, 1970.
18 D. Krathwohl, Stating Objectives Appropriately, op. cit.
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questdes relativas a um universo de comportamentos ndo estri-
tamente circunscrito (exemplo: exprimir-se numa lingua estran-
geira). No segundo caso, intervém um juizo simultaneo sobre
a dificuldade do problema e a representatividade do modelo
de questes em relagdo ao umiverso considerado. Ter-se-&o em
conta estes dois elementos para ajuizar do sucesso de uma
«performances.

II. A taxonomia de D’Hainaut

A, APRESENTACAO

Inspirada sobretudo, por um lado, nos trabalhos de B. S.
Bloom, de J. P. Guilford e R. Gagné, quanto aos quadros con-
ceptuais, e, por outro, nos trabathos de R. F. Mager e de R. B.
Miller, que aplicam critérios de operacionalizacéo, a taxono-
mia de L. D'Hainaut 7 constitui wma tentativa de sintese geral
da metodologia da definicio dos objectivos.

Como o modelo proposto conduz ao nivel operaciomal, &
mais adequado ao presente capitulo do que ao anterior.

Esforgar-nos-emos por reproduzir aqui as linhas essenciais
do modelo, simplificando a linguagem tanto guanto possivel e
reforcando o organograma original para o tornar mais elo-
quente. ‘ .

Eis primeiro o organograma de D'Hainaut (em cada rectan-
gulo ja acrescentimos as categorias).

17 1,. D'Hainaut, «Um modelo para a determinagio e selecgao dos
objectivos pedagbgicos do dominio cognitivo, in Enseignement pro-
grammé, 1970, 11, pp. 21-38.

Numa comunicacdc pesseal de 20 de Maio de 1974, M. D'Hainaut
quis-nos informar das modificaces que estd prestes a introduzir no
seu modelo, especialmente quanto as actividades intelectuais. Ja tive-
mos em conta essas modificagdbes nas notas gque se seguem.
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Maiéria

Natureza do objectivo

Contexto

Gbjectos

. FElementca
Classes
Relagdes
. Operagdes-
operadores
. Estruturas

E ST

Clréunstincias

Actividade intelectual

1. Reproduclo ou repe-
iigho

2. Conceptuslizacio

N ¥

3. Aplicacdic de regras
e de algorilmes

. Mobillzacdo e assocla-
¢lio de reBpostay

. Resolugho de proble-
mas

LI

Contexto

Produto

I. Elementos
3. Clasgeg
"3, Helagdes
4. Operagdes-
aperadorea
5. Estruturas

Comportam. observduels

1, Enunciar, escrever,
nomear...

2. Reconhecer o mem-
bro de uma classe,
identificar como...

3. Calcular, uatilizar...

4. Imaginar, encontrar
uma grande variedade

e...
5. Enconlfar, delermi-
nar, produzlr (mas
inventando a solugdo)

Critérios de dxito
Taxa de sucesso
Tolerancie

Limlte d: duragdo
etc, :

Nivel a atingic
N

Grau de integragdo

1. Execucio imediatla

2. Relengdo a curlo ou
a longo prazo

3. Transferdncla escolar

4. Transferéncia opera-
cional

5. Transferéncia Inte-n
gral

Y

Objectivo completo
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Simplificando a linguagem, o sistema D'Hainaut pode expri-
mir-se assim: ‘

«Natureza do objectivo
— Agindo {mentalmente e materialmente)
— sobre um objecto (matéria),
— um individuo produz algo de diferente (matéria).

Nivel a alcancar

. O individuo pode esguecer imediatamente o que acaba de fazer
ou, opostamente, adquirir uma nova capacidade duradoura,
que. saberd utilizar em cada oportunidade.

__Critérios precisos permitem avaliar a aprendizagem.»

Ezxemplo:
«A partir da guantidade de um reactivo impuro (objecto de partida),

de titulo conhecide (contexrfo do objecto),

o aluno calculara (actividade observavel) L
com a ajuda da equacdo dada da reacclic e de um quadro periodico
(circunstdncia da actividade),

a quantidade do outro reactive (produto da actividade)
de titulo igualmente conhecido (conterto do produto),

a preparar a fim de efectuar a reaccdo
sem excesso de reactivo (condition).»

Talta determinar se o comportamento deve ser ou néo
decorado, etc., e também que critérios permitirdo afirmar que
ele foi conseguido com sucesso.

D'Hainaut nota gue, na pratica escolar corrente, a combi-
nacio actividade x produto basta muitas vezes para exprimir
a natureza de um objectivo.

Erxemplos:

O aluno podera calcular tais valores (1.3 x 2.1.1.).

O aluyno poderd prever tais variacdes (1.3 x 2.45.).

Eis agora wma apresentagio mais detalhada dos quatro
comportamentos de um objectivo cognitivo.
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¢1. Actividades do aluno 18

Uma actividade é definida pela situagdo, a resposta fornecida pelo
aluno e aquilo gque o aluno sabe nessa altura (ndo se referem as
condiches da aprendizagem como em relagdo a Gagné).

1.1. Reproducdo ou_repe.ti_t;('io.

Natureza: saber de cor, conhecer de meméoria.

Repete-se estritamente o que foi anteriormente aprendide numa
mesma situagio.

© Ezxemplo: Em que ano se deu a batalha de Waterloo? 1815.

Verbos: Enunciar, reconhecer um objecto ji descoberto.
1.2. Conceptualizacao.

Natureza: Fornecer uma resposta comum a toda uma classe
de situagdes ou de objectivos diferentes, Gnicos a possuirem
as caracteristicas comuns fixadas.
Exemplo: Reconhecer o verbo na frase.
Verbos: reconhecer, classificar.
N. B.— Utiliza-se por vezes um algoritmo para reconhecer
um conceito. A aplicacdc do algoritmo (1.3.) precede entdo 1.2.
Todavia, o algoritmo é em si constituido por conceitos.

1.3. Aphcacdo de regras ou de algoritmos,

Natureza: A resposta particular e a situagio particular nfo
foram encontradas anteriormente, mas sim a classe de situa-
¢Oes e a classe de respostas. A associagdo entire as duas
classes faz-se por uma regra ou um conjunto de regras
( = algoritmo).

Ezxemplo: Calcular a area de um rectangulo quando se conhece
o método geral de céaleulo.

Verbos: Encontrar, prever, calcular, determinar...

1.4, Mobilizacdo e associecdo de respostas (divergéncia).

Natureza: A uma situacgdo, fornecer respostas gue competem
a classes diferentes; nova combinagdo de respostas anterior-
mente aprendidas. :

Nio se trata de resolver um problema, mas de produzir

18 Apresentagdo simplificada.
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factos que .mantenh‘am uma relagao qualquer com a- situagio
de partida.
Verbo: imaginar.

Resolugdo de problemas.

Natureza: Perante uma situacio nova, 0 aluno deve enc_onbrar
_ sem ter estudadc anteriormente os Processos do algoritmo —
uma selugio gue satisfaga as exigéncias determinadas. (Exem-
plo; a maquina deve funcionar pelo menos 1000 horas). Por
vezes sac possiveis varias solucdes.

Eremplo: Calcular a drea de um trapézio conhecendo apenas
a regra para achar a area de um triéngulo. X
Verbos: Sem ter aprendido anteriormente como se processa

4

4. Reagir a uma situacio for-

necendo respostas perten-
centes a classes diferentes
e nao conseguindo conjunta-
mente um todo logico ou
uma solucdo operacional.

{
nao

4

. Resolver um problema novo

inventando a iniciativa da
solu¢do operacional.
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— sim — Associagdo de respostas
(divergéncia)

— sim — Resolugdo de problemas

a solugdo, encontrar, calcular, determinar...

A fim de facilitar a identificagio da actividade do aluno,
tentamos sistematizar esta primeira parte pelo algoritmo se-

guinte:

1

A pergunta e a resposta SA0
as mesmas que quando da
aprendizagem.

+

nao

}
Q aluno fornmece a mesma
resposta  a situacbes ou
objectos diferentes, mas que
apresentam caracteristicas
comuns (a sitwacfo ndo é
a mesma que €ra na apren-
dizagem).

!
nao
i

A pergunta e a resposta séo
novas, mas ambas podem
estar ligadas a classes
aprendidas (a uma regra
ou a um algoritmo anterior-
mente aprendido).

'

nao

— sim —+ Reprodugdo

—+ sim — Conceptualizacio

—» sim — Aplicacdo de regras ou

de algoritmos

2. A matéria

Inspirando-se nas anélises de Bloom e de Guilford, D'Hainaut dis-
tingue cinco classes: ‘

Qs elementos.

1.
1.1, Os objectos, os simbolos, as palavras, os valores.
1.2, Os factos especificos, os acontecimentos.
1.3. As pessoas, as datas, os locais.
14. A fontes do conhecimento (referéncia a um autor, a uma
obra...).
2. As classes.
Categorias, subdivisSes, casos, grupos, circunstancias (classes
de situacdes). :
3. As relagoes.

3.1,

3.2.

3.3.

34,

3.5,

As relacgdes de organizagio: a hierarquia, o sentido, a ten-
déncia, a anterioridade, a posicaa.

As relacBes de causa, de efeito, de dependéncia ou de
independéncia.

As leis, as convengdes, 0s axiomas, 0s teoremas, as regras
e as excepcoes.

As relacoes logicas ou matematicas: contrario, inverse,
reciproco, correlativo, complementar, igual, compativel,
incompativel.

As condicdes (em particular as condiches em gque uma
regra € ou nao aplichvel).
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3.6. Os critérios de jufzo interno ou externo.

4. As operacBes e operadores,

41. As operacbes logicas: nao, e, ou, se, se € somente se,
seja... seja, exclusdo, inclusdo, reciproco, inverso, iden-
tidade, etc.

4.9. As transformacbes formais: permutacdo, simetria, tradu-
¢ao, iteracdo, ete.

4.3. Os métodos: modos operatorios, procedimentos, algoritmos,
téenicas estratégicas.

4.4. Aparelhos, instrumentos, meios.

4.5 As variaches, a interpolacio, a extrapolagio.

4.6, .Os factores.

5. As estruturas.
5.1. As formas.
5.2. Os sistemas e os modelos.
5.3. As teorias.

3. O grau de integragdo

Avaliacdo da profundidade de aquisigho.

1. Ezecugdo imediata. ’

2. RetencGo a curfo ou a longo prazo.

3. Transferéncie escolgr: aplicar a outro ramo aquilo que se
aprendeu num Tamo,

4. Transferéncia operacional: o aluno deve saber utilizar, na vida
quotidiana, o conhecimento adquirido ma escola, se tal lhe for
pedido.

5. Transferéncic integral: sem gque lho pegam, 0O aluno deve saber
gervir-se do conhecimento escolar em todas as circunstéincias
de vida em que se empenhe,

4. Os critérios de éxito )
Determinar, antecipadamente, em que medida as «performances»
do aluno serdo classificadas como éxitos.
1. A taza de sucesso.
Ezemplo: Resolver pelo menos trés problemas em cinco.

2. A tolerdncia.

Erxemplo: Medir com um erro inferior a 5 %.
3. Os limites da durgcdo.

Eremplo: Tempo concedide = uma hora.
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4. A tazra global de sucesso.
Proporciao de alunos que devem esperar um score minime num
teste incidindo sobre varies objectivos.»

B. Critica

O modelo de D'Hainaut &, que saibamos, o mais completo
gue existe até hoje. Os trés componentes principais do modelo
estdo subdivididos em subcategorias hier-arci-uizadas. O con-
junto pode, portanto, ser considerado como taxonémico.

Todavia, o instrumento revela-se de manejo assaz pesado:
o sistema é complexo e cada componente deve ser traduzido
abstractamente. Parece indispensavel um treino sistematico
na utilizagio do modelo.

I.. D’'Hainaut ndo desconhece o problema. Prevé uma com-
binacio mais simples (actividade x produte) para muitos casos
correntes. Preconiza, por outro lado, a constituicdo de bancos
de objectives, aliviando consideravelmente o trabalho dos docen-
tes e dos examinadores.

Enfim —e nido & o menor dos seus méritos — vimos que
D'Hainaut propde ainda um modelo para a seleccdo dos objec-
tivos, aspecto quase sempre iludido pelos autores de tentativas
taxonémicas. '

18




CAPITULO 2

Podem ser operacionalizados
os objectivos de transferéncia
e de expressdo?

I. Definigoes

A discussio da taxomomia dos objectivos do dominio coghi--

tivo de B. S. Bloom e dos seus colaboradores fez sobressair
a necessidade de distinguir os. processos cognitives inferiores
dos processos superiores. Para estes tltimos, & importante a
saturacio em factor g, o que ndo era o caso dos outros. J. P.
Guilford ajudou-nos especialmente a pér em evidéncia as apti- '
ddes criadoras.

O ponto mais fraco de muitas das publicacbes recentes
acerca dos objectivos operacionais é o de terem iludido o pro-
blema posto pelos objectives 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 objectivos de mestria e os objectivos
de transferéncia.
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A. Os OBJECTIVOS DE MESTRIA

Incidem sobre um universo inteiramente circunscrito e que,
precisamente por isso, pode ser totalmente conhecido e pre-
visto @ fortiori (eremplo: tabuada de multiplicar dos dez pri-
meiros nimeros inteiros; factos, datas, locais, regras grama-
ticais...).

Em termos da taxonomia de Blgom, situam-se principal-
mente nos dois nivéis inferiores: conhecimento -e compreensao.

Subestimar a importancia destes objectivos seria erro grave,
pois referem-se a aquisicdo de materiais indispensaveis aos
processos superiores. Como sublinha M. Eraut, e sem conjec-
turar sobre o método de aprendizagem, pode pensar-se que
quanto mais intensa for a actividade cognitiva de nivel supe-
rior, mais podera apoiar-se nos conhecimentos.

Os objectivos de mestria tendem a suscitar resultados de
aprendizagem homogéneos, Senio nUMmM Mesmo momento para
todos os alunos, pelo menos em mom tos diferentes (curva
em J).

Os comportamentos finais dos estudantes e os objectivos
sh0. isomorfos se a aprendizagem tem exito: a convergéncia
é total.

N

B.” 08 OBJECTIVOS DE TRANSFERENCIA

Aqui, nio se podem prever todas as situacBes. Os compor- ]

_\tamentos aprendidos num dado conjunto deverdo aplicar-se a
um outro. Por vezes, este conjunto apresenta tais analogias

com ¢ primeiro que a transferéncia sera directa. Noutros ;
casos, a situagao estara bastante mais afastada do conhecido |
e, para solucionar o problema, deverdo ser extraidos de varias {
experiéncias anteriores fanalises), elementos pertinentes, depois '
recombinados (sintese) e transferidos para uma nova situagio. ;
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A capacidade de transferir as aprendizagens & capital no
processo educativo. Compreende-se, portanto, a posicdo de
Markle e Tiemann! entendendo que, na c‘léssifi!cagéio de objec-
tivos, a distingdo entre objectivos de mestria e cbjectivos de
transferéncia € a mais importante.

C. 08 OBJECTIVOS DE EXPRESSAQ

. A denominacdo é de d'Eisner? que reconhece i escola o
seu papel de iniciadora na cultura, mas lembra gue lhe com-
pete também ajudar a medificar e a desenvolver os utensilios
culturais existentes, Guilford falaria, neste contexto, de con-
vergéncia e de divergéncia. ,

Qs objectivos de expressdo, tal como os concebe Eisner
correspondem as seguintes caracteristicas: "

1. Nao descrevem o comportamento final a adquirir, mas sim
uma situacio educativa (encounter), dentro da gqual os
alunos devem trabalhar: problemas a solucionar, tarefas
a desempenhar, etc. O que deve ser ensinado nio esta
portanto definido: convida-se a explorar, a reflectir...
«Um objectivo de expressdo & mais evocativo do gue pres-
critivo®»

2. S-ewem de temas a que podem aplicar-se skills e os conhe-
cimentos anteriormente adgquiridos, e proporcionam ao
mesmo tempo oportunidade de desenvolver estas skills e
estes conhecimentos, e de lhes impor uma marca pessoal.
Aqui nfo se pretende a homogeneidade das respostas, mas
a variedade. ' ,

; (E]:it%gos por Stones ¢ Andersen, op. cif., p. 15.
. W. Eisner, «Instructional and expre's:siv'e educati jecti
ves», in J. Popham, Ed., Educational Objecti ot fonal g et
o, P jectives, op. cit.,, p. 14.
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3. A avaliacio nfo se processa por referéncia a um padrdo
inico, mas por uma reflexdo sobre o que foi produzido,
afim de lhe penetrar a originalidade e a significacgéo.

4. O produto sera portanto e provavelmente uma surpresa tanto
para o autor como para o educador.

Exemplos de objectivos expressivos:

Interpretar o significade do Paraiso Perdido.

2. Criar uma forma tridimensioral com o auxilio de arame e
de madeira.

3. Visitar um jardim zoolégico e discutir o interesse que ele
apresenta.

As concisges e os exemplos fornecidos por Eisner mostram
bem que ele visa essencialmente a criatividade.

O parentesco entre’ os objectivos de iransferéncia e os
objectivos de expressdo parece inegavel, mas, 4 medida que
aumenta o grau de divergéncia, a relagdo entre as situacoes
anteriormente vividas e os movos comportamentos torna-se cada
vez mais ténue até acabar por parecer imexistente (o que
induz a convicgdo de que se cria a partir do nada...}.

A pedagogia contemporanea ja ndo somba certamente em
limitar o ensino aocs objectivos de mestria. Mas nem pensar
em os descurar totalmente. Parafraseando Whitehead, escreve
Kisner:

«05 dois tlpos de objectivos e as aprendizagens que suscitam, cons-
tituem o ritmo do curriculo. Os objectives de instrucio 4 péem a tonica
na aquisicio do conhecido, enguanto os objectives expressives levam
a meodifica-lo, por vezes por forma tdo radical que se preduzem factos

considerados como inteiramente novas S.»

4 Preferimos <objectivos de mestriar,
5 EW. .Ei'sner, ibid, p. 101,
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0Os objectivos expressivos escapam totalmente a qualquer
medida? Vamos discutir isso . Mas antes de comegarmos
a fazé-lo, sabemos bem que ao fim e ao cabo, perante o acto
criativo no sentido pleno, a subjectividade intervird profun-
damente. ’

A nitida separacgao 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, supdmo-
Jo, um erro grave: trata-se antes de um coentinuum.

Com efeito, repetir uma iniciativa criadora j& nao é cria-
¢do, da mesma forma como um hébito ndo é ja uma transfe-
réncia.

Tinhamos deparado anteriormente com o principio da redu-
¢do: 4 medida que uma aprendizagem avanca, aquilo que
chegou a ser criatividade, fransferéncia subtil, torna-se apli-
cacao, antes de se transformar num habito, num automatisme,
ou num simples conhecimento (no sentido bloomiano). Um com-
portamento é mais econdmico e da mais oportunidade as apren-
dizagens novas quanto mais estiver <reduzido» a um nivel
taxondémico baixo.

Pode portanto afirmar-se que, em ltima anélise, o conhe-
cimento ou a mestria sio objectivos reais da educagdo, sendo
a transferéncia e a criatividade os processos de elaboragfo.

Alargando ainda esta perspectiva e apoiando-nos em Phil-
lips %, descobrimos a mais fundamental das diferencas entre
08 grandes objectivos genéricos, procedendo dlrectamemte dos
valores e 03 objectivos especificos.

Sbis De consultar também o recente artigo d'Eisner, «The mytho-
logy of art education», in Curriculum Theory Netpork, Vol. 4, N.° 23,
1974, pp. 89-100.

¢ D. C. Phillips, Teories, Values and Education, Melboure, Univ,
Press, 1971, p. 71 € p. 75.
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Escreveu IPhillips:

«Calcula-se wulgarmente que os valores ligados ao conceito de
educacio podem servir de objectivos aos educadorss, no seu trabatho
quotidiano, e ajudar a determinar as transformagbes que 0S profes-
sores desejam provecar nos alunos. Todavia, esta suposicio torma-se
menos razodvel quando examinada de perto.s

Phillips mantém o seguinte raciocinio: quando os objectivos
estio muito generalizados (exemplo: desenvolver o espirito
critico), é incémodo estabelecer uma relacéo de causa e efeito
entre o que o professor faz na classe num dado momento, e a
conclusdo do objectivo. - Apenas existe uma ligeirissima pos-
sibilidade de que a accio contribua para atingir o alvo. Mas
nao ¢ por ser dificil de provar empiricamente que esta relagdo
ndo existe. Phillips eonclui:

¢...0s juizos de valor que se consideraram como 03 alvos gené-
'ricos da educacio ndo sdo nada alves ou fins, mas sim principios pro-
cessuais (procedural principles). N&o nos explicam para onde vamos,
dizem-nos como viajar (..). Permitir gue os alunos se desenvolvam,

sejam criadores, pensem logicamente, etc., sdo procedimentos a adoptar
no trabalho do dia-a-dia do educador.»

Na mesma perspectiva, diremos que os objectivos de trans-
feréncia e os objectivos de expressdo incidem nos pProcessos
ao passo que os objectivos de mestria incidem nos resultados
desses Processos.

II. Intencionalidade e mensurabilidade

' Combinado um continuum de intencionalidade da educacao
educativa com um continuum de mensurabilidade objectiva dos
seus resultados, Popham obteve a seguinte matriz 7

7 J. Popham, Instructional Objectives, op. cit., pp. 134-135.
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Resultados Resultados
intencionais ndo antecipados

Resultados )

mensuraveis A B

Resultados ’ c

niao mensuriveis D

A representa os objectivos definidos operacionalmente.

C representa os objectivos de gue ndo se pode concluir pela
avaliacio que foram alcangados, mas que nfo deixam de ter

- importancia para a educacgfo. Sao nomeadamente certos objec-

tivos expressivos tal como os definiu Eisner.

B representa resultados que se ndo esperavam, mas que,
parecendo importantes e sendo mensuraveis, devem ter-se em
linha de conta na avaliacho de uma sequéncia de ensino.

D representa os resultados ndo atingidos e nio mensura-
veis. Sido praticamente impossiveis de identificar n&o sendo,
portanto, Gteis.

Popham observa, com certa mordacidade, gue nio faltam
docentes pretendendo sb se interessarem por C e D, pretexto
que serve as maravilhas para escapar a qualguer constrangi-

mento, a todo o controlo e a todo o rigor de pensamento e de
accao.

IIT. Onde reside a dificuldade?

Provém de duas fontes: o factor temporal e o caracter néo
explicito de determinadas aprendizagens, entre as mais impor-
tantes,

A. O FACTOR TEMPORAL

A maioria das definicbes operacionais de objectivos pro-
postas implica uma avaliagio a curto prazo, quase imediata.
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Ora, sem se estabelecer uma regra absolutamente geral,
as aprendizagens importantes sdo lentas, sem duavida pelo
grande niamero de factores da inteligéncia e da personalidade
que pdem em causa e ainda, provavelmente, por serem indis-
sociaveis de uma maturagio avancada. '

A partir de que momento se pode afirmar que o aluno adqui--

riu um espirito critico? Para responder objectivamente a tal
questdo, a Unica solugdo a encarar € proceder ao inventario
dos caracteres especificos de um individuo provido desta gua-
lidade, procurar uma amostragem representativa dos compor-
tamentos correspondentes a cada uma destas caracteristicas,
escolher (de maneira infalivelmente arbitraria), os limiares
de admissibilidade, validar a conclusfio tirada por uma obser-
vacao longitudinal e ajustar os limiares em conformidade, até
se vir a encontrar uma resposta considerada satisfatdria.

O facto de um individuo demonstrar que possui espirite
critico num dado momento, muito provavelmente em sectores
particulares, ndo prova gque venha a mantélo ou a utiliza-lo
necessariamente. Ha factores inibidores imponderaveis.

Seja como for, e partindo do principio de que serdo levadas
a efeito asg investigagdes . indispensaveis a definicdo de crité-
rios, a avahagao final s6.podera efectuar-se ao cabo de varios
anos. Antes disso, ela podera naturalmente incidir sobre apren-
dizagens consideradas como intermediarias ou medianeiras.

Nesta perspectiva, o feedback recebido por um professor
particular corre o risco de vir a ser fragil, salvo no que res-
peite &s aquisigbes intermediarias.

Ora este feedback é mecessario, n&o sb porque apoia o pro-
fessor, mas também porque o auxilia a ajustar a sua acgdo e,
mais genericamente, o curriculo.

Uma Unica solugdo satisfatoria parece vidvel: proceder a
uma avaliacfo colectiva do ensino em pontos chave do desen-
volvimento individual e indagar em rela¢do a populacdes intei-
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ras, se sim ou ndo se verificou um progresso rumo aos alvos
estabelecidos. Para isso, organizar-se-lam surveys regulares
baseados em amosiragens representativas. das populacdes
escolares; o ILE.A. e, desde hA pouco, a National Education
Assessment (N.E.A.) apontam o caminho.

B. OS COMPORTAMENTOS NAO EXTERIQRIZADOS

Os efeitos provavelmente mais importantes e mais subtis
da educacio respeitam a cremcas, atitudes e, no dominio cogni-
tivo, aguilo a que chamariamos provisoriamente, comporta-
mentos intelectuais ndo exteriorizados.

Para definir este problema, € esclarecedora a distingdo
estabelecida por D. McClelland entre os que respondem e 08
que operam ®. Responde-se a um determinado estimulo: escolhe-
-se num teste a resposta apropriada, resolve-se o maximo de
problemas de &lgebra num espago de tempo determinado, ven-
cem-se o8 exames finais com grande distingao.

«Ao passo que responder se refere, por exemplo, a¢ numero de
perguntas sobre a histéria da arte que um estudante pode satisfazer,
operar refere-se ao namero de vezes em que ele pensa, num dia vulgar
de trabalho, na beleza, no colorido, na linha, na forma, ou ao namero
de vezes em que age ospontaneamente, no dominio artistico, falando
de um magnifico poér-do-Sol, visitando um museu sem ser forgado,
comprando pinturas, etc. Ora, infelizmente, € fraquissima a corres-
pondéncia entre responder e operar. Ser-se capaz de responder a per-
guntas sobre arte nio deixa transparecer em gue medida se pensaré
na arte ou se actuard espontaneamente neste dominio %.»

Claro que, sem a avaliagio do operante, a medida educa-

cional pouco significa. Também aqui & possivel aplicar o

8 _D. C. McClelland, Measuring Behavioral Objectives in the 1970's,
Ca.ml;ndge. Mass. Harvard University, 1968 (documento policopiado}.
Ibid., p. 5.
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interess_zi comecar a utilizar as técnicas novas que permitem calcular
as subtis mudangas a longo prazo gque a educagio deve provocar a
fim de preparar devidamente os estudantes para a vida 9.»

método geral de controlo da realizacdo dos objectivos? Pensa-
mos afirmativamente.

O problema consiste, em especial, em determinar, por exem-
plo; o valor a investir ou a enraizar mais profundamente, em
avaliar o lugar que este mesmo valor ocupa nos pensamentos
do individuo, antes de se iniciar uma acgéo educativa, depois
em ponderar as consequéncias. Eventualmente, também se
pode fixar um critério de éxito, por exemplo: «Pensar duas
vezes mais depois do que antes».

Se, particularmente por meio de técnicas projectivas, se
conseguir desvendar o pensamento de um individuo, ter-se-&4
possivelmente enveredado pela via da solugdo, pois a analise
do conteido resulta de uma metodologia cada vez mais segura:
MecClelland rasga, neste campo, consideraveis horizontes.

Sabe-se que a psicologia americana estd especialmente
empenhada em susecitar cu desenvolver a necessidade de reali-
zagdo. Os individuos que seniem intensamente esta necessidade
ddo grande importancia ao prazer de vencer obstaculos. Para
ajuizar do efeito da acgdo exercida, McClelland utiliza um
teste projectivo adaptado do Thematic Apperception Test
(T.A.T.). Pizer, aluno de MecClelland, demonstrou gque 0S pro-
tocolos conseguidos podiam Ser codificados de maneira fiel
no que se refere & presenca ou & auséncia de ideias viradas
para a realizagdo. Efeitos duradoiros da intervencdic foram
observados passados dois ou trés anos.

E McClelland conclui:

N&ao é a primeira vez que deparamos com a hecessidade
de recorrer a instrumentos de avaliagdo sempre mais sofis-
ticados, e até de os criar.

Quanto mais avancamos na analise, mais evidente se torna
que, tendo a nova metodologia da avaliagcdo da mestria (ava-
licdo formativa e avaliacdo somativa) a partir de agora,
. encontrado a sua formulacdo e a sua validacAo experimental,
o essencial dos esforgos a consagrar durante os anos que nos
separam do século XXI deveria incidir na avaliacio das apren-
dizagens aos nivéis cognitivos superiores, bem como em todo
o dominio afective.

Antes de concluir estas consideractes, parece impor-se uma
observacio a propdsito dos operantes acabados de discutir.
Com efeito, poder-se-ia supor que McClelland retoma uma
posicdo completamente mentalista, gquando, no nosso entender,
nao se trata disso: todos os exemplos fornecidos por ele incidem
sobre comportamentos observaveis e, portanto, passiveis de
definicbes operacionais. Os operantes apresentam um inte-
resse consideravel porque sdc melhores prognosticadores de
comportamentos do que os respondentes, Estes operantes sfo
por sua vez detectaveis através dos comportamentos: pois
reagindo as imagens do T.A.T., o individuo realiza uma «per-
formances.

Numa comunicacio recente, B. S. Bloom forneceu outra
in:dica-g:ﬁq bastante mais simples, em matéria de operantes.
No decurso de experiéncias que visavam despertar a mestria
geral da aprendizagem, Bloom registou o tempo consagrado
espontaneamente & tarefa nas situagdes de ensino individuali-

«0 que pretendi sublinhar hoje, & que o8 efeitos da educagdo, téo
subtis como estes, podem e devem ser calculadoes se nio quisermos
cair no logro de um ensino exclusivamente voltado para testes que
dirigem a resposta. Partilho os receios de alguns: se ‘apenas USarmos
testes de «performance» e guestionarios orientados para a avaliacio
dos resultados da educacdo, podemos agir ainda pior do que se con-
fiassemos em impressbes vagas e intuitivas acerca do que a educacéo
faz pelos estudantes. Mas, para preparar 0s anos 70, de nada serve

ridicularizar as avaliagbes actuais dos objectivos comportamentais; 0 Ibid., p. T.
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zado. Constatou que o tempo de concentragdo espontanea (que
distingue com razde do tempo escolar total) constitui um indice
do interesse do aluno U

Anotémos esta observacdo in fine, para mostrar que nao
¢ necessariamente preciso recorrer a técnicas muito compli-
cadas para recolher indices importantes. Tudo consiste em

assinala-los.

11 Cf. G. De Landsheere, Précis de docimologie, Paris, Nathan;

Bruxelas, Labor, 1974, 3.3 ed., p. 226.

CAPITULO 3

A ordenacdo dos objectivos

Apresentamos aqui a discussfo relativa & ordem pela gual
vao ser perseguidos os objectivos, apesar de o problema ji se
por a partir da formulag¢io mais genérica des alvos.

Mesmo que nem sempre a ordem interesse, nic pode
fazer-se tudo a um {empo. Em determinados casos, a perse-
guicdo de um objectivo ndo pode ser iniciada antes de ser atin-
gido o outro: o segundo é entdo decisivo ou pré-requeride em
relagdo ao primeiro.

Aguardamos até agora para abordar a questao porgque se
ataca melhor o problema da ordenacdo a nivel dos objectivos
operacionais.

Com toda a evidéncia, a decisdo de prosseguir simultanea-
mente com um certo namero de alvos ou de conceder prioridade
a uns em relacdo a outros permanece, em larga escala, como
uma decisfo filoséfica. NHo é assumida sem se tomarem em
conta certos factores de desenvolvimento, mas os juizos de
valor s8o aqui os mais decisivos.

Algumas ordenacGes revestem, contudo, um caracter arbi-
trario. Traduzem um espirito de sistema que alguns tentam
fazer passar por realidade psicolégica: ensinar histéria pela
ordem cronoldgica, seguir em biologia a ordem filogenética, ir
do pretenso simples ao composto (da palavra a frase em gra-
matica), etc.
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Como, indiscutivelmente, se realizaram aprendizagens ape-
sar da auséncia de justificagéo psicolégica real na ordem de
abordagem escolhida, pode perguntar-se se a ordem, ao cabo
e ao resto, tem grande importancia. Dentro de certos limites
isto parece acertado: wmas & necessario descobri-los.

Da maneira mais geral possivel, os trabathos de Piaget
demonstraram principalmente que a inteligéncia se constroi
em etapas sucessivas e hierarquizadas: ndo se chega ao estadio
operatério sem se terem percorrido os precedentes. Seria
aberrante perseguir objectivos cognitivos sem ter em conta
os seus limites. Mas a teoria piagetiana do desenvolvimento
oferece também um belo exemplo da dificuldade e de fixar,
com rigor, a caminhada obrigatorio entre um estadio e o outro.
A tentativa, o empirismo e a inter-reaccéo espontinea entre
a crianca e o seu meio continuam a desempenhar um impor-
tante papel.

Resumindo, o problema da hierarguizacdo -das aprendiza-
gens revela-se, desde o inicio, espinhoso.

No dominio da psicologia educacional que nos interessa
directamente aqui, o contributo de R. Gagné para a teoria das
hierarquias de aprendizagem surge, de novo, revestido de
peculiar importancia .

Escreve Gagné:

«Se se definir claramente um objectivo terminal, sera possivel ana-
lisar essa capacidade final em diferentes skills subordinadas e ordené-
Jas de maneira a poder-se prever se os objectivos inferiores gerardo
uma transferéncia positiva em relagdo a objectivos superiores. O con-
junto das skills intelectuais ordenadas forma uma hierarquia com a
qual um plano de instrucdo eficiente mantém uma ceria telacio
(p. 118).»

1 R. Gagné, «Learhing hierarchiess, in Educational Psychologist,
6, 1968, pp. 1-6. Reproduzido por Merrill, Educational Design, op. cit.
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Explicou Gagné que a ideia da hierarquia lhe acudiu depois:
de ter elaborado, em 1961, sequéncias de ensino programado.
O diferente rendimento segundo os alunos nao era pura e sim-
plesmente devido, quanto a ele, a uma diferenca de inteligén-
cias, mas antes a capacidades possuidas por uns e nfdo por
outros, e sem representacao no programa.

Tentou, portanto, descobrir essas «skillsy subordinadas.
Partindo da tarefa final, deparou com capacidades encadeadas
umas nas outras segundo certa ordem. Punha de cada vez esta
davida: «O que deveria ja saber executar o aluno para apreen-
der essa nova capacidade, recebendo simplesmente um instru-
miento verbal?s.

Importa notar gue as capacidades assim identificadas nio
estavam em relacdo directa com as séries de nimeros de que
se trata aqui, mas com skills mais gerais como: encontrar
um numero num quadro com duplo acesso conhecendo as lefras
que indicam a linha e a coluna.

Gagné insiste na auséncia de relacido logica entre a skill
subordinada, assim identificada, e as séries de nlimeros. Psi-
cologicamente, a skill refere-se ao comportamento que o aluno
deve evidenciar se pretende obter, com éxito, de uma tabela
de propriedades de séries de nimeros, o meio de formular uma
equacao gue dé -o total.

A seu tempo, Gagné constatou experimentalmente a vali-
dade da sua hierarquia.

Quais as propriedades de uma hierarquia de aprendizagem?

1. O critério de transferéncia das tarefas subordinadas para
uma tarefa superior consiste em que esta se verifique em
consequéncia apenas de instrucdes verbais.

2. Como avverigruar se o lugar de uma skill estd correcto dentro
da hierarquia? '

19
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Em principio, deve ser respeitada esta ordem:

Utilizacao de regras ou de principios
T
Classificagoes
t
Cadeias ou discriminagdes miltiplas
T

Respostas simples

Porém esta ordem permanece tedrica. S6 uma iniciativa
experimental permite determinar, com precisio, o que esti
subordinado a qué .

3. E a hierarquia o tnico caminho para a aprendizagem? Deve
cada aluno seguir a mesma ordem?

¢... & absolutamente claro que a resposta € um ndo, responde
Gagné. Nada no método da anélise nos fala das capacidades do
learner considerado individualmente. Um individuo pode ignorar uma
ou varias tarefas subordinadas exactamente como pode ignorar partes
de um programa adaptative do tipo Crowder. Um individuo pode
muito bem servir-se, para a aprendizagem de uma dada skili, das capa-
cidades Inerentes a um dominio de conhecimentos totalmente diferente
que nem sequer esteja representado na hierarquia.
, No estado actual dos nossos conhecimentos, uma hierarquia nao
equivale, portanto, a uma via Gnica e mais eficaz seja para que aluno
for. Representa a maior probabilidade de transferéncia positiva para
‘uma amoestragem completa de leerners dos quais s6 uma coisa conhe-
cemos: as skills relativas 4 tarefa a desempenhar que possuem a
partida (pp. 122-123).»

A citacio acima marca exactamente os limites das bate- -

rias de objectivos ordenados. Parece gque nunca serd possivel
uma previsio perfeita em relacdo a um individuo, pois seria

2 Para uma investigaciio deste género ver: R. Cox, G. Graham,
The Development of a Sequantially Scaled Achievement Test, Annual
Meeting of A.E.R.A., Chicago, 1966. ‘
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indispensavel proceder-se, previamente, ao inventario completo
de tudo guanto ele aprendeu e é susceptivel de ser transferido
no sentido que se pretende.

Ja varias vezes, o conceito de skills intelectuais ocupou o
fulcro da discusséoe.

Que vém portanto a ser essas entidades, chamadas por
vezes capacidades ou habilidades, que constituem uma hierar-
quia de aprendizagem? Elas englobam as estratégias cogni-
tivas. .

Para as descobrir, de nada serve examinar o que o indi-
viduo conhece (verbalizacdo), mas sim o que ele sabe fazer.

Durante um certo tempo, Gagné chamou «conceitos» e «prin-
cipios» a essas skills. Prefere actualmente as expresstes «capa-
cidade de classificars e «capacidade de seguir regras» que
insistem mais na accio.

Em linguagem de computador, as hierarquias de aprendi-
zagem descrevem sub-rotinas e niio exposigdes tedricas.

Somos assim conduzides ao principio fundamental da escola
activa. Pretendendo-se que o aluno seja capaz de fazer alguma
coisa (por exemplo: antever o tempo), nido é preciso ter em
mira o que ele conhece (verbalmente), mas o que ele sabe
executar entre as tarefas subordinadas.

Uma hierarquia de _aprehdiza—gem nio equivale necessaria-
mente a uma sequéncia de apresentacdo adequada ao ensino.
Existe provavelmente uma relagio entre ambas, mas é preciso
prudéncia,

Por exemplo, D. Payne e os seus colaboradores?® demons-
traram que mesmo no caso de os elos de um curso programado

3 D. P-ayne,. D. Krathwohl, J. Gordon, «The effects of sequence
on Ergts)grammed instruction», Amer. Educ. Research Journal, 1967, 4,
pp. 125-132.
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carecerem de ordem, um adulto & capaz de descobrir a sua
significacio e de a aprender.

Nzo se pode deixar de pensar de novo, neste contexto, no
admiravel comentario feito por William James acerca da rela-
¢an entre a ciéncia e a arte da educac@o:

«Uma ciéncia fornece os limites dentro dos quais deve situar-se
a arte, leis que o arlista ndo pode transgredir, mas aquﬂo que ele

pode fazer, partlcularmecnbe adentro dos limites fixados, é inteira-
mente deixade ao seu talento %.»

No mesmo espirito, J. S. Bruner escreveria mais tarde:

«Com toda a evidéncia, existem, em elevado grau, considerdveis
diferencas entre os alunos... Estas diferencas constifuem um argu-
mento a favor do plurahsmo ¢ do oportunismo esclarecide na utilizacdo
das matérias e dos métodos de ensino (...). N@o existe uma sequéncia
ideal para um grupo de criangas, seja ele qual for 5.» .

_ A distingdo crucial entre skills. intelectuais e conhecimentos

verbalizados é retomada por Guilford ®. Devido A importincia

da distincdo, parece uatil este esclarecimento suplemetytar.
Guilford pde um problema: '

Pergunta: Qual das combinagdes de letras que se seguem nio
condiz com as oufras?

PXNO VRIM AQUES GUVC
1 2 3 4

Resposta: 3, porque contém duas vogais.

4 Citado por D. C. Phillips, Theories, Values and Education, Mal-
bourne, Univ, Press, 1971.

5 J. 8 Bruner, Topard a Theory of Instruction, Nova Iorque.'

1968, p. 71.
¢ J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, op. cit., p. 42.
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Verificar uma regra para determinar
diferencas ‘'em conjuntos de 4 letras

A

Ensaios sucessivos e rejeicio da
- hipétese sem repelicio

|

Formular regras respeitantes a
b combinacio de lelras

A

Distinguir as Dislinguir o

rofais das lugar das Distinguir a
:;gﬁsogameg letras no repetigio
) alfabeto dns simbolos

A |

i

Letras

Vogals ‘ Consoantes Ghelo

Para resolver este problema sio necessarias aprendizagens
de skills intelectuais e de conhecimentos werbais., Hierargui-
zam-se da seguinte maneira, sendo as skills inscritas em rectan-
guios e os conhecimentos em elipses.

Esta representacio hierarquica revela-se muito instrutiva:

1. Nota-se que o conhecimento das letras, do alfabeto, das con-
soantes e das vogais € pré-requerido. N&ao se pode abordar
0 problema sem as conhecer.
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2. Os quatro pré-requerides puderam ser aprendidos pratica-

mente sem preccupacdes de ordem.

3. Bm compensagdo, as skills estdo estritamente subordinadas
entre si.

Cpncluindo:

1. Para que a aprendizagem das skills seja possivel, devem
ter sido primeiramente armazenados conhecimentos. <A skill
nio pode ser apreendida no vacuoy (Gagné).

2. Conhecimentos e skills iém ambos a mesma importéncia.
Mas hé& que distingui-los, pois as condicbes que determinam
a sua transferéncia positiva séo provavelmente diversas.

3. Todavia, como os conhecimentos podem sempre encontrar-se
em obras de referéncia, ao passo gue as skills devemn cons-
tituir uma gama de instrumentos cada vez mais rica a dis-
posicio do individuo em qualquer altura, € normalmente
para estes Gltimos. gue convergem 0S8 esforcos mais siste-
matizados. Por isso, os objectivos de transferéncia véo na
dianteira dos objectivos de mestria. '

Estamos agora melhor apetrechados para reiomarmos o
problema da ordenacio dos objectivos. Em particular, a neces-
sidade de estabelecer uma distingdo entre as skills e os conhe-
cimentos impoe-se nitidamente. Notamos também de passagem

que uma construcio hierarquica nem sempre corresponde a

ordem de aprendizagem ou de ensino. Em gue medida tal
necessidade existe é o que se desconhece. Qs conjuntos orde-
nados de objectivos sdo, portanto, anies de tudo planos, check
lists, indispensaveis para uma avaliacio 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:

Resolucio de problemas

t

Aprendizagem de regras

)

Aprendizagem de classificactes

T

Aprendizagem de discriminagdes

Como se pde o problema da ordenacdo para o0s conheci-
mentos?

Consideradas em si, ndo exigem teoricamente qualguer
ordem, pois estdo armazenados na memoéria humana ou arti-
ficial. Ou entfio impGe-se uma ordem puramente arbitraria
na aquisicio (exemplo: a ordem cronoldgica) ou ordena-se em
funcio de um algoritmo, isto é, em fungio de uma aplicacédo
ou de uma resolucio de problemas. ‘

Nizo insistimos mais na ordem rudimentar a que qualguer
exposicio obedece e passamos a encarar imediatamente as
técnicas de ordenacfio subtil, popularizadas pelo ensino pro-
gramado.

Conhecem-se as grandes elapas classicas? Escolhido um
objectivo, procede-se & separacdo comportamental que se ana-
lisa segundo a arvore de Le Xuan. Os comportamentos asstm
reconhecidos sio ordenados de acordo com o grafico de Mor-
ganov, Enfim, a constituigio do modelo de Davies ajuda a
delimitar as Areas de conceitos e, conforme for necessario, a
reordené-las.

7 Para uma exposicio destas etapas, consultar D. Leciercq,
J. Donnay, R. de Bal, P, Lambrecht, Construire un cours Programme,
Bruxelas, Labor; Paris, Nathan, 1973.
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Esta anAlise cada vez mais delicada refere-se ao processo CAPITULO 4
que conduz ao objectivo ou, se se prefere, ao seu conietdo ou
ao seu objectivo formal. Afastamo-nos assim do que nos pro-
pomos para enirarmos no campo de uma metodologia muito
especial — a do ensino programado — que, muito evidentemente,
s6 representa uma via entre varias. Néo deve alids ser seguida
sendo com vista a aprendizagens particulares, a realizar em
condiches também particulares.

Pode todavia perguntar-se se os meétodos do Morganov e
Davies nao deveriam ser aplicados para ordenar os objectivos
entre si em lugar de servirem para hierarquizar o conteudo
dos objectivos encarados isoladamente. Parecem aconselhaveis
experiéncias nesse sentido.

Vantagens

Apontar ao ensino objectivos que se traduziro em relacao
ao aluno em comportamentos observiveis bem especificados
apresenta inGmeras vantagens.

I. Vantagens filoséficas e politicas
A. UMA GARANTIA DE RESPEITO PELAS OPCOES FUNDAMENTAIS

O objectivo operacional ¢ claro, nfio ambiguo. Poder-se-ia
dizer que nada.esconde. E pois teoricamente facil constatar
se ele respeita as opcbes fundamentais que presidem 4 escolha
dos alvos da educacio .

B. UMA CONDICAO DA COMUNICACAO

A formulac8o abstracta, geral, dos objectivos abre a porta
aos desvios, as esquivas. Ha uma certa margem entre propor,

! ¢Em larga escala, os «a-lvos»' tradicionais permitiram perpetuar
as praticas antigas em lugar de se trabalhar para objectivos nitida-
mente definidos». (E. Stones & D, Anderson, op. cit., p. 10).
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pura e simplesmente, que a escola forme «bonsy cidaddos e
precisar, pelo menos quanto aos pontos essenciais, aquilo que
os alunos deverfio aprender para merecerem 0 titulo de <bons

B. CRITICA E MELHORIA MAIS ACESSIVEIS

Qperacionalizar revela fregquentemente, guer a falta de
quahdade_ de certos objectivos, quer ainda a incapacidade de
os traduzir em realidade. Em ambos os casos, o educador vé-se

ca'mpelld_o a corrigir a orientacdo do seu trabalho ou dos seus
métodos de ensino.

cidaddos».

E indispensavel assegurar uma comunicacio clara e faeil
entre os responsaveis pela educacéo e 0s ‘docentes, e os docen-
tes enire si. Sepdo, como é capaz o poder organizador, que
exprime (pelo menos idealmente) as aspiractes da comunidade,
de saber se as suas instrugbes, os seus programas, sdo com-
pridos? Como se poderiam constituir equipas de ensino (Team
teaching) eficazes sem um acordo prévio sobre as intencdes?

‘Em ;-)ar'tlcular, 08 objectivos pouco importantes podem ser
mais facilmente encontrados, eliminados ou ajustados ac lugar
que lhes compete. i

C. PLANIFICACAO DO ENSINO MAIS FACIL
C. UMA GARANTIA DA CO-GESTAO

No moryen‘to em que o docente prepara o seu trabalho
passa por -situag¢fes muitissimo diferentes, segundo o comrviwdam,
pura e simplesmente, a despertar o espirito de iniciativa 01;
lh'e d'efinem, na mesma altura, quais os comportamentos obser-
vaveis demonstrados por um individuo que adquiriu a quali-
dade pretendida. Como ensinar bem se nao se conhece exacta-
mente o alvo a alcangar?

Para que os docentes participem efectivamente na gestdg
total do ensino, incluinde a elaboracio de programas, devem
estar em condigies de precisar o0s objectivos e de analisar
aqueles que lhes s&o propostos nos programas politicos ou
escolares, em manuais, discussdes, testes.

Habituados a operacionalizagéo, ser-lhes-a4 muito mais facil

descobrir as declaracoes vagas.
D. AUXILIO A0S PROFESSORES

_Por. a disposi¢io dos docentes baterias de objectives ope-
racionais poupa-lhes um trabalho consideravel. Para profes-
sores menos dotados do que outros, a operacionalizacio constitui

II. Vantagens pedagogicas
7 alias uma preciosa salvaguarda.

A. ESCOLHA MAIS FACIL DAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAGEM
E. UMA PERSPECTI i
. et s - VA

Saber claramente aonde se pretende ir, facilita menso a NITIDA DO ALVO A ATINGIR
escolha dos meios ou revela rapidamente a inadequag&o daque-

Aprende-se melh ‘
N - Or . . r .
les de que se dispbe ou gue se escolheram. sabendo-se, logo de inicio, acnde se pre-

tende chegar. Milhares de vezes se tem denunciado essa situa-




300 DEFINIR 0S OBJECTIVOS DA EDUCACAQO

cio absurda em gue os alunos ndo conseguem descobrir o
que ¢ professor quer deles. Nem, de resto, é excepcional que
este despropdsito se mantenha até aos exames, limitando-se
os alunos a adivinhar a forma de orientarem o seu estudo.

F. MELHOR AVALIACAO DOS ALUNOS.

1. Critérios claros. Verificamos que, por definicéo, se sabe
como concluir se um objectivo operacional estd ou nao atin-
gido. '

As consequéncias sdo consideraveis tanto para elaborar o
balanco da aprendizagem como para diagnosticar as dificulda-
des enconiradas e a intervengao necessaria.

E sintomatico que a operacionalizagio dos objectives cons-
titua uma das chaves da pedagogia da mestria (mastery lear-
ning).

2. Facilidade de escolha dos instrumentos. Saber exacta-
mente o que se pretende avaliar permite escolher melhor os
métodos e o3 utensilios para o efeito.

3. Fidelidade da avaliagdo. Estd ligada & precisdo dos
critérios.

G. MELHOR AVALIAGAO DOS DOCENTES

1. «Feedback» clare e rdapido. Conhecer com preciséio se o
objectivo estd ou ndo alcancado permite um ajustamento ade-
quado do ensino que pode aumentar as suas exigéncias em
funcio de éxitos inesperados, modificar as suas estratégias
para atingir o alvo, ou ainda, abandonar a demanda de um
objeclivo que se revela inacessivel.
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2. Melhor a qualidade da instrucdo. Resulta em boa parte
do feedback de que acabamos de falar. Se a condugido mais
eficaz & na verdade a gque produz no aluno maior nimero de
transformactes desejaveis e duraveis, parece evidente que a
seguranca do professor na procura dos objectivos constitui um
factor primordial do sucesso.




CAPITULO 5

Criticas

Apresentando a definigio dos objectivos de maneira sim-
plista, Mager e quem o imitou, suscitam criticas nem sempre
fundamentadas, mas que merecem, certamente, ser todas exa-
minadas !

I. Simplicidade iluséria

Mager omite a Jcornplexida-de da iniciativa analitica que
deve proceder a definicio de objectivos muito liritades. Pri-
meiros, importa sempre partir dos alvos apontados & educacéo
ou, no caso dé se tratar de uma dada matéria, remontar aos
alvos antes de assumir uma decisfo relativa ao ensino.

Por outro lado, se se pretende planificar detalhadamente
o ensino, a crdenacdo dos objectivos nfo se improvisa.

1 As criticas sdo formuladas por numerosos autores, em particular:
R. Ebel, «Evaluation and educational objectives», 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
€ segs.; M. Merrill, Instructional Design, op. cit., pp. 68 e segs.
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Todos que contribuiram para a definicdo dos objectivos
educacionais sublinham as dificuldades e a lentiddo da ini-

III. A especificidade implica a multiplicidade
ciativa. '

(Ebel)

Pretender delimitar todos os objectivos, maiores ou meno-

II. Sobretudo objectivos banais res, conduz & acumulacdo de defini¢des.

Por exemplo, o niimero de objectivos propostos por E. Stones
e D. Anderson para os seus cursos de psicologia educacional -

Merrill observa que quase todos os exemplos propostos
eleva-se a varias centenas ®.

por Mager pertencem ao mais baixo nivel da taxonomia de
Bloom: conhecimento de factos, de métodos, de procedimentos...

3

Mais surpreendente é ainda um célculo 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 {rabalhar segundo
trés grupos de nivel por classe, atingem-se 4.200 objectivos
"~ por ano escolar de 40 semanas, ou 25.200 objectives para os
seis anos de escola primaria.

Mas, mesmo que se justifique a censura, a questdo funda-
mental poe-se nestes termos: pode ser de outro modo? Por
outras palavras, podem ser traduzides em termos de compor-
tamentos observaveis, objectivos mais nobres?

A reflexdo a que acabamos de nos entregar a proposito dos
objectivos de tiransferéncia e de expressao mostram que é
preciso assumir aqui uma posicdo muito matizada. Concor-
damos inteiramente com Merrill quando ele observa que acima
de tudo ndo hi por onde escolher: a nio se admilir que apos
uma aprendizagem «nobre», algo de revelador mude no com-
portamento, nunca se poderd afirmar que a aprendizagem fol
-uma realidade:

Em valor absoluto, o nfimero parece enorme. Para uma
melhor interpretacfo, seria no entanto indispensivel avaliar o
ntimero de aguisicies ou de aprendizagens que se pressupde
ter o aluno realizado nesses seis anos.

R. Tyler, por sua vez, reagiu contra uma dispersio dos
objectivos e desenvolve o seguinte exemplo *:

Para um cutrso de lingua estrangeira, o objectivo: «Ser
capaz de ler o inglés» & certamente muito geral. Em compen-
sacido, Tyler entende que definir o nimero de palavras pertfen-

«.. a maior parte dos educadores nunca definiu cuidadosamrente
o que faz uma pessoa quando interpreta, resolve um problema, etc..
Desde que um estudante adquire uma compreensdo nova, a sua capa-
cidade de manifestar actos comportamentais mudou. Se assim néo
fosse, jamais se saberia gque o estudante compreende, pois nunca
conseguiria demonstrar a sua mestria atraves de acgdes apropriadas.
O problema ndo consiste no facto de tais comportamentos serem impos-
siveis de especificar, mas sim na dificuldade de serem detectados 2.»

) 3 E. Stones, D. Anderson, Educational Objectives and the Tea-
ching of Educational Psychology, Londres, Methuen, 1972.

) 4 L W. Eisner, Instructional and ezrpressive educational objec-
tives, in J Popham, Instructional Objectives, op. cit.

5 In C. Lindvall, Defining Educational Objectives, op. cit., pp. 77

z D. Merrill, Instructional Design, op. €it., p. 69. € Segs.

0
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centes a um vocahulario padrie gue deverio ser ensinadas, &
excessivo.

‘Na opinido de Tyler o objectivo s6 deve ser formulado em
termos de repertdrioc comportamental a fazer adquirir pelo
aluno (exemplo: «Poder ler um jornal londrino»). Compete ac
professor analisar este objectivo para definir as seguéncias
de aprendizagem e portanto as estratégias particulares para
gque sejam assimilados o vocabulario de base, as expressoes
idiomaticas, as conjugacoes, etc. '

R. Tyler escreveu:

«0 objectivo deve ser enunciado ao nivel genérico do comports-
mento que se deseja ver adquirido pelo estudante. Este nivel & larga-
mente determinado por dois factores. Um é o nivel requerido pela vida
real (:..). (Eremplo: Ler o jornal e ignorar o modo conjuntivo). Cutre

& a provével eficiéncia com a qual o ensino levara os alunos a gene-
ralizarem a aprendizagem ao nivel desejado.» .

Por exemplo, os alunos da primeira classe priméria podem
generalizar a ideia de adicdo. Nao €, portanto, necessario tomar
cada adigio particular como objective. Nesta perspectiva, o
obj-ec'tivd poderia ser formulado da maneira seguinte:

1. Compreender o conceito de adicéo.
2. Ser capaz de adicionar nimeros inteiros.

A posicdo de Tyler parece realista. O que 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 repertorios de
objectivos: situando-se um ao nivel proposto por Tyler e facili-
tando certamente a comunicacfio, o outro assumindo a forma
de um banco de objectivos operacionais cuidadosamente apon-
tados num indice. Seriam utilizados especialmente na elabora-
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cio de sequéncias de repescagem ou de aprendizagem autodi-
dactica e para o controlo das aquisicoes por avaliacdo forma-
tiva e somativa. ‘

De resto, esta ideia é proposta por Krathwohl e Tyler.

IV. A concretizacdo implica a complexidade
(Ebel)

Esta objeccdo junta-se a anmterior.

Um comportamento concreto resulta de varios factores e
das suas inter-reaccBes; o peso destes factores varia. Por
consequéncia, quanto mais se passa do abstracto ao concreto,
mais complicada é a descrigao.

Em contrapartida, quanto mais se avanca no abstracto,
menos se esta seguro de se ser igualmente compreendido por
cada um. Todo o movimento éontemporéneo relativo a defini-
¢do constitui precisamente uma reaccéo contra a nebulosidade,
a ineficAcia ou o logro permitidos por formulagdes guiméricas.

V. Absorventes

E. Eisner escreveu ®:

¢Sz um professor comega por concenirar 05 seus esforcos na
realizacao de objectivos claramente definidos, provaveimente nio se
prenderd com outros aspectes da comjuntura educativa, pois se o0s
objectivos claramente especificados abrem janelas, também erguem
paredes.» '

] ¢ E. W. Eisner, «Instructional and expressive educational objec-
tivesy, in J. Popham, op. cit., p. 68. :
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A formulacic ndo deixa de ter forgca, mas a ohjeccao
parece fraca. Lembra a ingenuidade dos que temem que o
ensino programado transforme a escola numa redoma em que
03 alunos passariam todo o dia, privados de contactos sociais.

Deve, evidenlemente, existir uma justa proporcdo entre
aprendizagens rigorosamente programadas e actividades muito
mais aberfas. Mas qual? No ambito do abstracto menhuma
resposta é possivel. Mas pelo menos ha uma certeza: toda a
exclusividade é inaceitavel; o doseamento dependera da situa-
cdo e do momento particulares. '

VI. Nem todos os objectivos podem
ser explicitos

Escreve Ebel 7:

«F evidente gue a maioria das actividades pedagbgicas persegue
um alvo; ¢ que ndo quer dizer que todos os alvos possam ser explici-
tamente formulados. Nem t3o-pouco que & possivel deduzi-los, por
uma andlise logica, de alguns alves genéricos. A base sobre a qual
assenta a estrutura da educagdo & conmstituida pela matureza e pelas
necessidades do homem e da sociedade em gue ele se insere. Todos
os aspectos peculiares desta natureza e destas necessidades nae podem
ser capiadas por uma definicdo abstracta dos ohjectivos pedagogicos
ou por eles especificada. Tais definicbes podem, quando muito, escla-
recer determinados aspectos, talvez negligenciados no passado ou tor-
nados importantes devido a uma recente evolucao.»

Para se alcangar a importancia desta objeccéo, € precisc

sern duvida, transportarmo-nos aocs periodos em que a educa-

¢do ndo estava institucionalizada. Q fitho a0 acompanhar o
pai na caga, nos trabalhos do campo ou numa cerimdnia de

7 R. Ebel, Die Bezichung zwischen Tests und pddagogischen Zielen,
op. cit.,, p. 1033.
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rotina e enquanto se ia progressivamente iniciando nessas acti-
vidades realizava um nimero de aprendizagens sociais e téeni-
cas que ultrapassa, de longe, o total dos objectivos que seria
possivel enumerar, a menos que nos contentemos com formu-
lagdes vagas como esta: «O pai iniciari o seu filho nas suas
funcoes e torna-lo-a4 sociavels.

Neste contexto, Ebel tem razio em s6 reconhecer a utili-
dade da formulacio de objectivos desde que:

—&e gueiram apontar claramente as escolhas possiveis
entre alternativas de igual importancia;

— se queiram substituir sonhos por previstes realistas;

— se queiram formular prioridades compreendendo ao mes-

mo tempo que serao assim menos considerades ou até
rejeitados outros objectivos.

Por muito artificial que possa ser a educacio escolar, os
docentes provocam, sem se aperceberem, um nimerc indefi-
nido de aprendizagens que nao figuram, nem no programa,
nem nos manuais. Bloom fala a este respeito de curriculo
latente. Conhece-se o ditado: Olha para o que eu digo, nio
olhes para o que eu fago. '

Sendo este fenémeno conhecido e reconhecido, ndo se vé
todavia em que possa opor-se & operacicnalizacdo dos dbjec-
tivos. De qualquer modo, parece gue o ideal seria tomar-se
consciéneia, tanto quanto possivel, das aprendizagens susci-
tadas e controla-las.

VII. Perigo de mecaniza¢do da educac¢do

Skinner * afirma que o melhor ensino é o gue é planificado
mais cuidadosa e completamenie, prevende todas as contin-
géncias possiveis. '
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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...

Nao havera, portanto, o risco de se cair numa mecaniza-
¢io desprovida de flexibilidade e de espontaneidade?

No seu livro Par-deld la liberté et la dignité®, o proprio
Skinner responde a objeccdo: o homem teme perder a sua
dignidade ou o seu mérito se os seus actos (e por conseguéncia
as suas aprendizagens) forem explicades racionalmente. A teo-
ria de Skinmer ndo exclui de forma alguma a maleabilidade,
gue constitui até um critéric de aprendizagem nobre. Porém,
se esponianeidade significa comportameato sem causa, 0 fens-
meno parece-nos tdo desprovido de sentido como a geracio
espontanea de Pasteur.

VIIL. Nem tudo se pode avaliar rigorosamente

A definicdo operacional dos objectivos compreende crité-
rios de «performance» que servem directamente para a ava-
liagdo. H4A, porém, quem observe que producdes complexas
como a redaccio ndo se deixam inteiramente delimitar por
critérios simples e precisos. -

Na realidade, s existiria uma verdadeira mecanizacio se
um docente decidisse ceder o seu lugar a um curso progra-
mado de que ndo se afastaria sob qualquer pretexto. E so6
por isso ndo vale a pena pdr em causa a definicéo operacional
dos objectivos; nunca deixou de haver professores que se limi-
tassem a recitar manuais escolares.

Estad certo sob determinados 4ngulos que interessa conhe-
cer. No caso da redaccfio, podem distinguir-se elementos objec-
tives (correccio da lingua, ortografia exacta...) e elementos
mais subjectivos. A parte objectiva pode operacionalizar-se
(e mesmo, como demonstra Paget, ser avaliada por um com-
putador).

P. Jackson distingue as decistes 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 objectivos, intervém no decurso do
ensino.

IX. Alguns bons professores nio definem
operacionalmente 0s seus objectivos

Todavia, como acentua Popham, seria necessaria a cer-
teza de que a modifica¢do introduzida fortuitamente também
serve um objective digno de ser seguido.

) Nota Ebel que, até agora, a maior parte dos professores
nao definin os seus objectivos de maneira especifica, o que
nao os impediu de serem eficientes ¢ de obterem por vezes um
8 B, F. Skinner, La révolution scientifique de 'enseignement, Bru- vivo éxito junio <dos alunos.
xelas, Dessart, 1969.

$ B, F. Skinner, Par-deld la liberté et la dignité, Paris, Laf-
font, 1972. .

1 P, Jackson, The Way Teaching Is, Washington, N.E.A., 1966.

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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muito aproximada do jogo da beola. Em contrapartida, uma
combinacdo rigorosa das duas perspectivas conduz a «perfor-
mancesy cada vez mais excepcionais. Porque ndo sucederia
assim nos dominios da educacio que parecem os mais impor-
tantes para o individuo em particular?

X. O método importa mais do que o contendo

Um aluno pode realizar todas as aprendizagens segundo
Mager, mesmo que tenha recebido uma educacio de fraquis-
sima qualidade, ‘derivada directamente do adestramento.

Com efeito, operacionalizar um objectivo em nada preju-
dica o método a utilizar para o atingir. Em compensagio, seja
qual for o método de ensino e de aprendizagem, importa saber
com a méaxima precisao possivel aquilo que foi aprendido...

. «Como recorda M. Eraut, «Bruner considera que um estudante
nada pode aprender que nio esteja ligado a um certo género de estru-
tura cognitiva e que a melhor forma de visar os objectivos situados
aos nivéis 1 e 2 (conhecimento e compreensio para Bloom), consiste
_em arranjar uma estrutura que vise também os objectivos superio-
res 12,y

Escreve Gagné a este proposito: 5 .
A circunstancia de guanto 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 avaliacdo, de sintese, de analise, e precisar
pouco a pouco as regras, os conceitos, os factos que o aluno
consegue entdo ligar & estrutura inicial; alias, esta sera deter-
minada por retrocesso, Deste modo se descobre um principio
metodologico da pedagogia contemporanea.

A mazio mais fundamental e mais importante para a definicac
especifica dos objectivos da educagdo € o facto de essa definicao possibi-
litar a distingdo basilar entre conteido e método !L.»

XI1. Construir uma estrutura

Um conjunto de objectivos descontinuos ndo representa a
totalidade da aprendizagem em gqualquer dominio. Como um
mapa, as definicdes de objectivos especificos s6 conseguem
representar os tragos principais.

Isto afigura-se indiscutivel. O individuo que se desse ae
cuidado de estudar isoladamente cada um dos comportamen-
tos psicomotores que intervém na pratica do ténis, nfo seria,
por isso, um bhom jogador. Mas a focagem analitica ndo impede
absolutamente pada wma pratica global e A primeira vista

XII. Conexdo duvidosa entre alvos geméricos
- ¢ objectivos operacionais

Depois de ter denunciado a subjectividade da conduta de
elaborador de testes que, confrontando uma matéria de apren-
dizagem e uma taxonomia, formula items que supde explora-

it R. Gagné, ePsychological conception of teachings, in Journal
of Educational Science, I, 1967, pp. 151-161. Citado por Stones e Ander-

son, op. cit., pp. 11-12. 12 M, Eraut, La formulation des objectifs, op. cit.
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até alcance outros considerados absolutamente indesejaveis, Conhece-se
o caso de um programa de fisica moderna: a «performance» dos
estudantes que 0 seguiam aumentou consideravelmente, mas o niimero
de elstu‘dan‘ces que optaram pela fisica decresceu na mesma proporcio.
Dimltandose a basear a sua avaliacio em objectivos comportamen-
tais, os programas colocam-se necessariamente numa posicio que lhes
esconde os efeitos involuntarios do ensing.s

rem os diferentes mivéis cognitivos ou afectivos, J. Bormuth
examina igualmente a firmeza da relacfo entre os objeciivos
genéricos e os objectivos operacionais 3,

A questdio basilar e a forma incisiva como Bormuth a
coloca justificam uma longa citacho:

«0s programadores viram este problema e tentaram soluciond-lo
abstraindo-se da matéria de ensino na elaboragio dos items de teste.
Comecam por organizar a lista dos objectivos, definides em termos de
comportamentos, que o programa tem em vista e estes objectivos
passam a ser items de teste. O raciocinio & provavelmente este: como
a relacio entre os objectivos e o ensino & duvidosa e também o & a
relacio entre a matéria do ensino e os ifems de teste tradicionais,
elimina-se um grau de incerteza fazendo derivar directamente o0s ifems
de testes dos objectivos. O programador ajusta depois o ensino de
maneira a maximizar a <performance» do estudante em relago ao
teste.

Porém, esta forma de procedesr ndo constitul uma solucdo. Desde
1967 que Scriven aponta a origem de uma das maiores dificuldades.
Os objectivos comportamentais, que constituem items de teste, podem
ndo representar plenamente os objectos abstractos gue o autor do
programa tinha em mente, porque us regras qué permitem derivar os
items de teste a pariir dos objectivos abstractos ndo estdo melhor
definidas na teoria dos testes ¢radicionais do que as regras que auto-
rizam a derivar os items da matéric do ensino. Deste modo, come-
¢ar por definir os objectivos em termos de comportamentos equivale
a substituir a pergunta: <Est@o os items em relacdo légica com o
ensino?y por uma outra ainda mais dificil: «Estdo os ifems em relagao
logica com os objectives abstractos do ensino?s

A utilizagdo de objectivos comportamentais levanta um outro
problema grave. O objectivo da -avaliag@o nao consiste simplesmente
em determinar por forma restrita em que medida o ensino atinge os
objectivos fixados pelo autor do programa. A avaliac@o deveria igual-
mente indicar o que ensina realmente o programa. Como nenhuma
regra definida -autoriza ¢ autor a um programa a derivar um ensing
perfeitamente representativo dos objectivos abstractos, é de admitir
que 0 programa nao s6 deixe de atingir os objectivos fixados, como

A resposta 4 Wltiima objeccio, inteiramente justificada,
parece relativamente simples, pelo menos no plano teérico:
recorrer aos objectivos operacionais e a avaliacio que os
acompanha, nfo exclui outras formas de avaliacfo. De gual
quer maneira, a avaliagio tal como se pratica tradicional-
mente ¢ ainda bastante menos definida e completa!

Serd possivel agora encontrar regras que permitam deri-
var, com toda a firmeza, objectivos especificos a partir de
objectivos genéricos? Nao se vé muito bem como. A logica
apenta uma solugio? Nao, salvo talvez em alguns casos muito
limitados. A eliminar-se sistematicamente todo o objectivo espe-
cifico de que 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 que, pelo
menos, permite constatar se ele fol atingido (naturalmente
desde gue os items sejam bem representativos do programa).
Bormuth delega assitn noutros' a responsabilidade da relacio
entre os alvos da educacdo e o programa. Mas como poderdo
t’asses outros sentir-se seguros da correspondéncia? A questdo
é, pois, pura e simplesmente deslocada, ou & desviada?

Nao se vé outra solugio senfio no consenso de pessoas expe-
rientes e na avaliacdo a longo prazo (investigacdes longitudi-
nais) dos efeitos da educacdo. Qualquer outra resposta, facil
13 J, Bormuth, On the Theory of Achievement Test Items, Univer- e mecanica, parece duvidosa.
sity of Chicago Press, 1970, pp. 18-20 (o sublirthade é nosso).
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XIII. Ndo podem ser antecipados todos
os comportamentos

Na vida, um individuo é chamado a resolver problemas, a
adaptar-se a situacdes, nem todas susceptiveis de previsao.

Um programa educativo deveria, em '1aré‘a escala, prever
a experiéncia relativa a uma amostragem de situacbes de vida
tio representativa guanto possivel do conjunto destas sifua-
ches. A transferéncia, para a qual os alunos serdo sistemati-
camente preparados, assegurara a passagem do ja conhecido
a0 novo.

A transferéncia é uma aprendizagem como qualquer outra
e também ela pode concretizar-se em objectivos operacionais.
Constitui, alids, o né da definicdo 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 nao
manifestaria. A tarefa do professor consiste em ajudar o estudante

a aprender movos comportamentos ou a transformar os antigos, e a
determinar onde e quando eles s@o apropriados.» ’

Chegado ao nivel da tramsferéncia, da resolucdo de pro-
blemas, da criatividade, é de admitir que a maneira de agir
de um estudante ndo tenha sido absolutamente nada prevista
pelo educador. Merrill propbe que, para os nivéis superiores
dos comportamentos complexos, <«o objectivo consista numa
descricdo das condigbes em que o comportamento deve produ-
zir-se, mas nfo especifica o acto comportamental particular .

Saber gerar comportamentos novos ¢ também um objectivo
comportamental...

14 M. D. Merrill, Instructional Design, op. cit., p. 70,

CAPITULO 6

ConclusOes

Ao cabo desta reflexfio sobre os objectivos operacionais,
que conclusges principais ha a tirar?

1. De um.a maneira geral, a investiga¢do inerente A definicio
operacional dos objectivos constitui um dos aspectos impor-
tantes do imenso esforco actualmente despendido no mundo
da educagdo para lhe proporcionar mais rigor e eficacia.

2. O impulso da tecnologia favoreceu especialmente o movi-

mento relativo aos objectivos operacionais.

O livro de Mager, nascido neste contexto, prestou certa-
mente um servico ao popularizar uma ideia-forca: recusar
as formulacbes nebulosas favoraveis ao vazio pedagdgico,
e Pér a prova as afirmacbes dos comportamentos observé-
vels e, portanto, mensuraveis. Mas, talvez muito simples-
mente para facilitar a exposicdo, Mager concentrou-se na
definicio de objectivos cognitives primérios. Tende a dar
assim um aspecto simplista e fortemente truncado das coisas.
Esquece-se de se situar na tarefa total da educacio que
engloba a crianga no seu todo.

3. Reagiram, entre varios, Tyler, Gagné, Eisner e McClelland

que, felizmente, nos levaram a distinguir:
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— os objectivos de mestria:
— os objectivos de transferéncia;
— os objectivos de expressao.

Deste modo, ndo s se ultrapassou 0 dominio cognitivo
inferior, como se colocou no seu devido lugar o conjunto do
processo educativo. Num movimento continuo de vaivém
entre a iniciacio e a iniciativa, entre a convergéncia e a
.divergéncia, o curriculo reconheceu 0 seu ritmo, segundo a
admiravel expressio de Whitehead.

Perderio os principios de operacionalizacdo a sua forca
num campo tdo ampliado? N&o o pensamos. Por certo, as
coisas ndo sdo assim simples, e especialmente os problemas
de avalia¢do que, neste contexto, felizmente nunca esta
dissociada da acgdo, estdo ionge de ficarem todos resol-
vidos.

Os dois dltimos decénios assistiram 2 evolugdo activa
de um questionar da educacio e muitos dos contributos
positivos com que fomos deparando sdo © fruto de um
imenso esforgo de procura.

A avaliagho rigorosa, a que a o-peraéion-alizagﬁo abre cami-
nho, €, também ela, um instrumento ao servigo da demo-
‘cracia. _

Informar, com preciséo, a comunidade. e cada um dos
seus membros, ‘acerca dos efeitos reais da educacdo, cons-
titui uma salvaguarda capital contra a manipulacio, contra
o doutrinamento.

- CONCLUSOES
GERAIS




1. Na origem estava a axiologia

O conceito de objectivo é essencial ao de educacdo. Esta
ideia figura no primeiro paragrafo da introducie e parece
impossivel ndo se lhe reservar o primeiro lugar nas conclusoes.

Mas, e isso vimo-lo nds, mesmo que seja a base de toda a
decisao educativa, o objectivo nfo &€ o primeiro determinante.
Ele proprio resulta de umad opcio ainda mais fundamental: os
valores do individuo e as ideologias da sociedade.

Enquanto esses valores ndo forem reconhecidos, explici-
tados, defendidos, também questionados, a ambiguidade (volun-
taria ou ndo) agrava o processo educativo.

Dai se deve partir e ai se tera sempre de voltar.

Do mesmo modo, seja qual for o nivel em que ele trabatha
num dado momento (objectivo intermediirio, objectivo opera-
cional...}, o educador ¢, o mais rapidamente possivel, o learner
deveriam em cada momento de decisdo, repor a guestio de
compatibilidade e de coeréncia com os fins, os alvos e os valo-
res que os subentendem.

Sem este constante retorno as origens, abre-se caminho
as incoeréncias, as aberracfes, igualmente as traicdes.

Deve dizer-se que, segundo as nossas opches, os valores
de base s6 sao adoptados provisoriamente:

«Clarificar os alvos (da‘ educacido), trabalhar para os atingir,
avaliar o progresso conseguido, reexaminar os alvos, modificéd-los e

a1
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clarifica-los & luz da experiéncia e dos dados reunidos & um esforgo
interminawvel. E esperamos que acompanhar este esforgo € uma das
maneiras de tornar o educador melhor hoje do que ha dez anos L,

2. Um duplo testemunho de verdade

A definicio clara dos objectivos, acompanhada do compro-
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 0s responsaveis pela
educacio ou os proprios alunos se empenham realmente em
acgbes correspondentes as opgdes que afirmam ter assumido.

Depois, se foi efectivamente empreendida uma acgdo 0o
sentido conveniente, a operacionalizaco permite determinar,
embora em diferentes graus, se o resultado esperado foi ou néo
alcancado. i _

Passa-se, portanto, a dispor de um duplo controlo, muitis-
simo afastado das estimativas, até das afirmacdes gratuitas,
a que tanto se recorreu no _'passado.

3. A unidade ou a incoeréncia?

Referindo-se continuamente & ideologia e i axiologia de
partida, e adoptando as regras de Scriven, garante-se a Um-
dade tetrica da educagio.

1 R. Tyler, «Persistent questions in the defining of objec-tives»_. 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:

— o nivel mais abstracto em que autores como A. Clausse,
J. Goodlad, R. Tyler mostram a suva filiagdo entre, por
um lado, a filosofia, a ideologia, a psicologia, o estado
de avanco e a natureza do saber e, por outro, os fins
e os alvos;

— 0 nivel mais especifico em que os comportamentos- se
repartem em grandes categorias. Aqui intervém as taxo-
nomias, Nés procuramos reunir as mais importantes e
examinar as suas forcas e as suas fraquezas. Nenhuma
parece perfeita, mas praticamente todas contribuem com
um esclarecimento interessante. Em diferenfes 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 qualquer maneira, pisamos terreno concreto.
Quer se trate de objectivos de mestria, de transferéncia
ou de expressio, exige-se, neste nivel, que as modifica-
coes comportamentais estejam suficientemente demar-
cadas a fim de se poderem reconhecer os alunos em
que influiram. Todavia, a natureza dos critérios e a
sua precisdo variam segundo os €asos.

Esta decomposicio em trés nivéis constitui um meio de nos
assegurarmos da coeréncia global dos objectivos. Seja qual
for o ponto -de partida da reflexdo (do objectivo operacional
para o topo, do topo para a base, ou do nivel intermedi4rio para
os dois outros), importa que a unidade seja constante.
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4, Informagdo e participacdo .

A clareza trazida a definicdo dos objectivos e os meios de
controlo de gue se faz acompanhar arrastam uma dupla garan-
tia democratica.

A primeira vista estd assegurada uma melhor informacao
sobre as intencées educativas. Todos os interessados no pro-
cesso educacional tém o direito de saber para onde caminham.
Nio se vé 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 manipulacdo contradizem os
valores abracados pelo learner ou por gquem O representa,
gquando é novo de mais para emitir uma opinido pessoal.

A definicdo clara dos objectives traz também um instru-
mento indispensavel a participacho democratica. Neste con-
texto, parece aliAs necessdric que no mamento das decisdes
importantes, a definicio dos objectives propostos seja acom-
panhada dos motivos que justificam a sua escolha.

Verificamos, quahdo do inquérito limitado a gue nos entre-
gamos, e também ao passarmos em revista os trabalhos de
J. Raven, gue alunos e professores trabalham per vezes em
funcio de prioridades muitissimo diferentes. Podem haver
ainda divergéncias em relacdo a outros intervenientes: pais,
inspectores, poder organizador...

Popham e a sua equipa demonstraram, pariticularmente,
que a operacionalizacdo possibilita importantes inquéritos que
permitem reconhecer as divergéncias e avaliar-lhes mesmo a
intensidade. Pode chegar-se entdo a um acordo entre as partes.

Adoptando uma o6ptica mais proéxima do ensino parece
evidente que professores e alunos prosseguirdo os objectivos
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com tanto mais conviccio. e compreensdo gquante é certo que
participaram na sua escolha e na sua formulagéo 1bis,

M. Lavallée e os seus colaboradores escrevem:

«Propondo ao educando acg¢bes a realizar, o professor relaciona-o
com o seu ambiente peculiar. Para conseguirem esse ambiente peculiar,
os programas oficials devem ser programas-quadros e fornecerem
apenas objectivos genéricos. E ao nivel da classe que se realiza o
projecto educativo e € por isso mesmo que a tarefa dewveria ser entao
especificada em termos de intencBes explicitas, para o professor, e
em termos de acgbes para o alunos

. 5. Pedra de toque mas ndo coacgdo metodoldgica

Havera uma ligacio necessiria entre a maneira mais ou
menos genérica, de formular os objectivos e as modalidades
metodologicas? N&o o cremos.

«Uma aprendizagem desejavels, 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» i.»

lbiz P, (astelain e colaboradores (op. cit., p. 88) escrevem a res-
peito da universidade: «Todo o processo de mudanga supbe a associa-
¢do fntima e profunda do gue deseja ou em relacio ao qual se deseja
a mudanca {...). Propomos, se possivel, a participacao dos interes-
sados mna determinagdo concreta o alvo que perseguem € no gue
exigem principalmente da universidade(...}».

2 M. Lavallée, G. Lucas, N. Coisman, «Paradigmes de 1'éducation
et de l'enseignements, in G.R.E.C., Fevereiro de 1973, p. 10.

3 Citado por R. W. Tyler, «New dimensions in curriculum deve-
lopment, in Phi Delta Kappa, Setembro de 1966, p. 26.
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E evidente gue, guanto mais restrito for o alvo e menos
complexa a situacdo, menos podem jogar a liberdade ou a
criatividade do learner. Contudo, a opgdo fundamental pp‘de
' manter-se: ou se pratica uma metodologia da descoberta ou se
doutrina. Todavia, é sempre necessario ter definido o objectivo.

Talvez por se ter visto frequentemente reduzida ao ensino
programado — que demasiados educadores isolaram do_ seu con-
texto pedagogico — a tecnologia da educacio foi varias vezes
considerada ao servico de uma metodologia. psicologicamente
mutilante. Alguns pretenderam até que o contributo sis‘tefné—
tico implicava prejuizos epistemologicos devendo ser por 1ss0
combatido pelos defensores de uma pedagogia funcional.

Nada de mais falso, pois a concepgio sisteméatica ern nada
prejudica as opgoes pedagodgicas: ela propde um modelo que
vise a eficacia da acgdo, independeniemente 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 opgdes.

Tecnologia educacional Método tradicional

1. Para fixar os objectivos de 1. Ge*ralmentg, 0s ob]-ectlchS nao
uma ligdo destinada a um es- sdo es'cql'hldos gﬂ} fum;ao_ do
tudante, as primeiras varia- repertério -especifico do estu-
veis a considerar sao as com- dante, mas na b_ase de uma
peténcias possuidas ¢ as skills mé,dia de conhecimentos atri-
de aprendizagem desse estu- buida a uma classe. Por
dante, A tarefa baseia-se, exemplo, admite-se que, gros-
pois, no repertbrio existente so mode, todos oS alunos do
no estudante. quarto ano possuem o mesmo

repertdrio base.

e

4 C. Chadwick, «Educational tschnology, in Ed. Technology, Maio
de 1973, pp. 88 e segs.
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2. Os alunos sio informados dos

objectivos perseguidos e da
forma como se -verificard se
foram alcancgados,

Muitas vezes, os alunos par-
ticipam na escotha dos objec-
tivos e do material a utilizar:
assumem certas responsabili-
dades na gestdo da «classe.

. ‘0Os alunos podem wescolher en-

ire um material numeroso.

Geralmente, o ensino é indivi-
dualizado, mas recorre-se a
actividade de grupo quando é
importante para determinados
objectivos.

A avaliacdo (tesbes ou outras
formas) tem por alvo formar
o0 estudante proporcionando-
-the um feedback wsobre as
suas «performances», diagnos-
ticando-lhe 'as suas forgas e
as suas fraquezas, contribuin-
do com informagdes que per-
nitem tomar decisdes quanto
a0 horario de trabaltho futuro,

quanto ao auxilic especial a-

conceder tendo em vista o en-
riquecimento da situacio, ete.

. E atingida uma elevada «per-

formances por quase todos os
alunos.

. Para estudar uma matéria,

0 tempo veria segundo os
estudantes; pode estar em
correlagdo com o QI.

327

. Geralmente, o aluno s6 tem

uma vaga idefa do compor-
tamento que dewve adquirir
¢, frequentemente, nem sabe
como estudar para o exame.

Quase nio se permite a esco-
lha de objectives e de mate-
rial; os alunos nio participam
na oriemtagdo da classe.

. Frequentemente os alunos es-

tdo limitados ao professor e
a0 manual; o estudante nio
pode manifestar as suas pre-
fieréncias.

. O ensino é quase sempre em

grupo: escuta-se 0 CuUrso ma-
gistral ou responde-se a per-
guntas e discute-se.

. Pretende-se gue 0S exames

serdo utilizados sobretudo pa-
ra fins diagnosticos, mas eles
servem sobretudo para clas-
sificar. . As decisdes séo prin-
cipalmente do tipo: éxifo/ndo
éxito.

Espera-se uma distribuicdo
gaussiana dos resultados.

. O tempo é 0 mesmo para lo-

dos. Trata-se, muitas vezes,
de uma c<horar» de curso ou
de um espago de tempo uni-

forme arbitrariamente impos-

to pelo professor.
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(... (...
11. O papel do professor ndo con- 1. O mestre ocupa-se sobretudo

siste em ensinar {(no sentido ¢om a apresentag@c da maté-
da apresentacao de uma ma- ria, preparacio e condugio
téria), mas em organizar bem dos exames & com detalhes
o ‘ambiente educativo, diagnos- de gestio.

ticar, coordenar @ utilizacio
dos recursos disponiveis, coor-
denar a informacao, etc.

Semelhante perspectiva afasta-nos consideravelmente de
uma simples justaposigio de micro-objectivos, definidos opera-
cionalmente, sem davida, mas perseguidos de maneira mec-
nica, artificial. W

O movimento relativo 4 defini¢fo rigorosa dos objectivos
e a wverificacio objectiva da sua realizacdo ndo se opde, pPOr-
tanto, 4 pedagogia funcional. Proporciona instrumentos pre-
cisos que permitem praticd-la melhor.

Na verdade nfo é recomendavel que no momento em que
prepara o seu projecto, em que se dispbe a conquistar a expe-
riéncia ou a determinar a actividade que deve conduzi-lo &
resposta desejada, o aluno .seja levado a definir o alvo que
persegue. Talvez entdo se aperceba de gque para atingir o
alvo do seu projecto ha que alcangar primeiro objectivos inter-
mediarios. Tanto poderd recorrer a uma espécie de bancos
de objectivos e de referéncias que lhe fornecem os meios de
vencer as dificuldades, como formular ele préprio os seus objec-
tivos e procurar sozinho os caminhos que 14 conduzem.

Saber definir os alvos da sua accdo, verificar-lhes a efica-
cia e a congruéneia com uma intengio mais geral constituem
aprendizagens de grande valor educativo.
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6. Condicdo de auto-avaliagdo

Como & -evidente, a individualizacio que acabamos 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, ndio se & constantemente ajudado por um guia que
nos informa da validade ou da pertinéncia da mnossa. accio.
O feedback surge na evolugdo da situacao em si e no resultado
obtido. E cada um retirara dai os ensinamentos que lhe dizem
respeito.

A aprendizagem da auto-avaliagdo é, pois, ela também,
fundamental. S6 uma definicdo operacional dos objectives a
torna possivel, porque cada um pode entdo constatar a diver-
géncia entre o resuliado esperado e a realidade.

Por outras palavras, passa-se do sistema de avaliacéo nor-
mativa ao sistema de avaliacdo formativa. N3o é por acaso
que os seus melhores especialistas sao igualmente perifos em
matéria de definicdo de objectivos.

A capacidade de se auto-avaliar instalar-se-a tanto melhor
quanto o aluno encontrar no educador, néo jA um juiz que
ameaca e condena, mas um co-avaliador que, gracas a sua
experiéneia de adulto, dispbe de pontos de referéncia mais
seglros cuja comparagao Com 08 seus € ¢om a interpretacio
gue proporcionam é enriquecedora. De arbitraria, a relacao
educativa converteu-se em cooperativa.

7. Aumentar o nivel de aspiracdo

Seria, no entanto, ingénuo supor que basta introduzir mais
rigor no processo educativo para que todos os alunos se entu-

siasmem repentinamente pelos estudos.
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Mercé particularmente dos irabalhos de MecClelland e da
sita escola, conhece-se cada vez melhor “a distincia que separa
os individuos animados de uma necessidade de execucgdo ele-
vada, de outros que se interessam de preferéncia pela filiagio,
isto &, pela proteccdo do grupo e pela sua amizade, ou pelo
dominio exercide sobre outrem.

Nao deixa de ter interesse motar gue uma definico mais
nitida dos objectivos e um esforgo de reflexdo a seu propodsito
abrem também caminho a um tratamento psicolégico suscep-
tivel de servir a educagio.

Burris, aluno de McClelland, adaptou as imagens do The-
matic Apperception Test para suscitar e encorajar reacgdes
relativas a necessidade de execucdo. Os estudantes tratados
deste modo conseguiram melhores resultados nos seus estudos °.

E assim encontrou McClelland inspiragdo para o método
que hoje aplica, nomeadamente durante seminarios intensivos:

1o Provoca uma reflexfio e uma discussio sobre os alvos
perseguidos na vida, e sobre a forma de os alcangar. Ao
mesmo tempo faz constatar que a necessidade viva de
realizacio se adquire, nfo é inata.

9o Estuda com os alunos os comportamentos individuais alia-
mente motivados, a sua forma de pensar, de agir, de sentir.

3. Encoraja os seus alunos a fixarem a si proprios alvos deter-
minados e a experimentarem atingilos.

4° Convida os seus alunos a anotarem 0s progressos feitos em
relacdo aos alvos.

5.° Cada aluno junia-se a um grupo que persegue um alvo
similar. '

5 Ver J. Raven, Concepts to be Used in the Study of Values and
Human Resources, doc. policopiadoe, p. 31.
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Pode a escola inspirar-se nos métodos de MceClelland?
Parece que sim.

Os resultados obtidos nas primeiras experiéncias relatadas
por J. Raven® sdo encorajantes.

Num primeiro tipo de seminarios destinados a incrementar
o rendimento mo 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 «perfortnance» e
a anotarem os progressos em relacdo a esses objectivos. Os
resultados escolares melhoraram nitidamente e observou-se
paralelamente uma modificacdo no papel do professor que, de
figura auto;'-itérria, conseguiu transformar-se no conselheiro gue
auxilia cada um a avancar. Como observa judiciosamente
Raven: :

qA transformac@o oferece a vantagem de os professores proporcio-
narem assim aos seus alunos um modele bastante mais eficiente: com
efeito, as oportunidades de conseguirem gque -as atitudes a comumicar
por eles aos alunos, os influissem na realidade, aumentavam gran-
demente.» .

Um outro tipo de seminario tinha por objectivo melhorar a
autoconfianca e encorajar a iniciativa. Aqui, interessava que
cada um definisse os alvos a seguir na vida e se compreendesse
portanto melhor a si proprio. Este objectivo foi acompanhado
de discussdes com os alunos e de uma série de redaccbes sobre
temas do género: «Quem quero vir a ser» ou <O meu sonho na
vida». Hscreveram-se outras ‘cdmposigc'ié_‘s .«em eshocos em que
se acentuava a importancia de estabelecer-planos futuros, de
prever obstéculos, de fixar objectivos sérios mas realistas, de
ter em conta o avancgo em direcgdo a objectivos...». Uma seérie

6 Ibid., pp. 34-35.




332 DEFINIR 0S OBJECTIVOS DA EDUCACAO

de jogos educativos foram igualmente propostos dentro do
mesmo espirito.

‘Testes administrados antes e depois do seminario permi-
tiram observar que os ajunos tinham aprendido a preocuparem-
.se mais com os objectivos a alcancar, a escolher objectivos
compativeis com as suas possibilidades, a procurar a ajuda

‘necessaria para os atingir, a apreciar o sentimento do sucesso.

Pensamos que hd experiéncias semelhantes a realizar nas
nossas escolas. S0 podem trazer vantagens a todos. Deste
modo deixar-se-ia de aguardar passivamente que se instalem
as atitudes desejaveis.

8. Ao servigco da formacdo dos professores

Tudo quanto acabou de ser dito tem implicacbes directas
na formacdo dos professores.

Os docentes devem participar na escolha dos objectivos
genéricos; esta participacdo constifui um aspecto essercial da
co-gestio. _

Pertence também ao professor escolher, o mais possivel
em dialogo directo com o.aluno, objectivos especificos que
permitam dominar -a° situagfio do momento, a abrir cada vez
mais os horizontes. .

Importa por ccmseguirite que os docentes estejam bem
treinados na analise das tarefas e na formulagio dos objecti-
vos. O avango entre os valores 3 partida e a realidade escolar
quotidiana deveria constituir a linha directiva de toda a forma-
¢do. E com efeito referindo-se constantemenie a este processo
que as ciéncias da educa¢do encontram a sua convergéncia e
a sua justificagao. -

Se se esta realmente convencido da necessidade da -p‘EI"ti-
cipacdo dos alunos na escolha dos objectivos e na avaliagdo
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do progresso, a'formagﬁo 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 sujeicAdo a um ‘manual ou a uma ditadura
pedagogica de qualquer espécie.

Talvez haja que insistir, neste aspecto, acerca da neces-
sidade, igualmente auténtica para os alunos, de aprenderem a
definir objectivos em comum. A educacio é um empreendi-
mento cooperativo. -

9. Elaborar o curriculo

Liust but not least, uma metodologia rigorosa da definicio
dos objectivos abre novos caminhos aos consirutores de pro-
gramas de educacio.

Partindo de opgoes 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 os contetidos do
ensino, aumenta a utilidade do curriculo e leva a centra-
rem-se no learner. Devem completar-se mutuamente varias
formas de definigdo de objectivos; evitar-se-4 dar uvma pre-
ponderdncia absoluta a uma interpretacio, por exemplo a
dos objectivos operacionais.

7 B. Santini, Schulplanung Konkret, dargestellf am Beispiel der
Weiterbildungsschule Zug, Freiburg, Forschungszentrum F.A.L. des
Padagogischen Instituts, (policopiado).
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2. A elaboragdo de um curriculo ndo pode ser inteiramente
planificada como um processo de producdio; exige varios
planos de referéncia. Trata-se de um projecto de desen-
volvimento.

3. A elaboracic de um curriculo deve ter em conta, tanto
quanto possivel, todos os grupos de inferesses.

4. Todas as decisdes a tomar devem ser especificadas aber-
tamente.

5. As fontes de informacdo (pessoas, documentos escritos) e
a sua exploragdo devem estar sempre disponiveis.

6. As competéncias de decis@o devem estar claramente regu-
lamentadas e a distingdo entre autoridade institucional
{administrativa) e autoridade funcional (baseada mas capa-
cidade e nos conhecimentos) deve ser mantida tanto quanto
possivel.

7. A elaboracdo de um ecurriculo deve processar-se, na medida
do possivel, de harmonia com métodos de trabalho anali-
ticos experimentais.’

8. O tratamento da informacao deve ser tdo fiel e tac valido
quanto se possa. '

9. Os objectivos de aprendizagem devem ser o mais possivel
justificaveis. HA& que apontar claramente quais os objec-
tivos justificAveis.

10. Qualquer elaboragao de curriculo esta incompleta se o seu
valor e os seus objectivos nio estiverem calculados.

11. O walor cultural dos curriculos deve ser revisto periodi-
camente.

12. A elaboracdo do curriculo ¢ um empreendimento que exige
muito tempo.

13. A intima colaboragdo entre varias insténcias, particular-
mente professores e investigadores, exige um clima de

e SR e A
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abertura e uma atitude o mais possivel desprovida de pre-
conceitos; isto carece de uma continua troca de opinides.

14. A elaboracdo do curriculo nfio pode efectuar-se de maneira
atomica. Exige uma planificagio integral.

10. Design pedagdgico

Tal como é de uso corrente, a palavra design implica a
vontade de conjugar a beleza com o papel funcional des ohjectos.

A expressdo «instructional design» —que talvez um dia
venha a traduzir-se por design pedagdégico — comeca a surgir
nra literatura.

M. D. Merrill ® define este design como

«a especificacio e a criagio de situagbes ambicntais especiais que
conduzem o learner a interagir de tal forma que se produzam mo ssu
comportamento modificagdes determinadas (...). O instructional design
distingue-se das regras artesamais por vezes ensinadas nos cursos de
metodologia, no sentido de que os métodos se baseiam habitualmente
no folelore, na tradicfio, na experiéneia dos professores, ac passo que
os processos do design se baseiam em principios experimentalmente
verificados ou verificaveis.s

‘Nova giria? Nova moda? Por certo. Mas a realidade
que eles abarcam parece capital.

A medida que a educacio se transforma em ciéncia, vai
consolidando os meios de acco e de controlo susceptiveis de
conduzirern com mais seguranca a cultura, entendida como
conquista sistematica, independente, critica de tudo que é sus-
ceptivel de tornar o homem mais homem, isto ¢, de afastar
todas as alienagbes e mutilacoes.

Tal como o homem é um todo, a educacéio é uma accio

8 M. D. Merrill, Ed., Instructional Design, Englewood Cliffs, Pren-

tice Hall, 1971, p. 3.
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unitaria, de contrario sera falsa. Reconhecer claramenie o0s
alvos e os objectivos que a ela conduzem e verificar a todo o
instante se ndo 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 nos, o design consiste:

— em definir os objectivos, 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 ensinc e da apren-
dizagem;

— em determinar os pré-requeridos.

Deste modo se conseguem eshogos de unidades do curriculo
que os mestres podem combinar: de acordo com a situacio
pedagbgica especial em gue se encontrem ou que o0s alunos
podem ser os proprios a escolher a fim de executarem no
todo ou em parte um «contrato» de aprendizagem que teriam
assinado.

Em resumo, e sera esta a nossa altima conclusao, 0 cres-
cente rigor atribuido & pratica educativa, a tecnologia, ao
design s6 serdo aridos para pedagogos ja aridos; para oS
outros, proporcionam meios de adaptacio delicada, de indivi-
dualizacdo mais segura, vias mais funcionais para a congquista
do meio e a realizacdo de si prépria.

Consideragoes

Num mundoe em perpétua transformagao, também os objectivos
educacionais se modificam permanentemente. Cra, mesmo que assim

i
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ndo fosse, os esforcos necessarios A preparacio das unidades de
curriculo de que acabamos de falar sdo imemsas.

Unicamente uma organizag8o rigorgsa € uma coordenacao de
esforgos permitirfio um avango eficaz. Assim se justificam as seguintes
recomendacdes.

1. A todos os nivéis dos nossos sistemas educativos ja estd desen-
cadeada uma reflexdo intensiva sobre os objectivos e tudo quanto os
rodeia. Importa desenvelvé-la mais e sistematiza-la.

3. Para tal, deveriam primeiro ser elahorados quadros de refe-
réncia por comissfes gue reunissem toda 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 objectives genéricos.

3. Comissdes encarregar-se-iam depois de concretizar as propostas
lancadas aoc nivel anterior voltando a pd-las em causa conforme as
necessidades.

4. Os resultados destes trabalhos seriam reunidos, coordenados,
rediscatidos por ouiros grupos, compilades de forma & serem facil-
mente acessiveis a todos.

Todas as instancias seriam sistematicamente iniciadas ma meto-
dologia da definicdo dos objectivos, a fim de se assegurar uma comu-
nicacio e uma coordenacdo tao faceis quanto possivel.

Particularmente, cada ficha relativa a um objectivo deveria men-
cionar as razoes da sua escolha e, se possivel, as provas da sua
importancia. Igunalmente seriam apontadas as fontes.

Também haveria gue prevér os critérios e os modos de avaliagao.

5 Deveriam ser criados centros especializados ou bancos de objec-
tivos que serviriam de clearing house. As modalidades de funciona-
mento de tal banco estdo descritas em amexo.

6. Qualguer curso, qualquer manual escolar, deveria definir os
principais objectivos perseguidos e propor alguns exemplos de opera-
cionalizagio susceptiveis de serem imitades por quem os utiliza.

7. Investigagbes sistematicas deveriam incidir sobre as aquisi-
cies dos aluncs empenhados em situaches de aprendizagem cujos objec-
tivos seriam explicitamente definidos.

8. Iguaimente deveria proceder-se a investigagdes que examinas-
sem oS efeitos exercidos sobre ¢ comportamento dos professores gue
ensinam em funcdo de objectivos comportamentais.

9. Quando os bancos de objectivos comegarem a funcionar bem
e o movimento penetrar largamente a pratica escolar, sera chegado
o momento de se criarem unidades de elaboragao de programas escola-
res (ou de desenvolvimento de curriculo) que tanto faltam no nesso pais.
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1 | 1. Da andlise das tarefas (task analysis) .
6 definic@o dos objectivos

A FORMACAO DE ENGENHEIROS

Inspirando-se directamente nos trabalthos da Escola de Engenheiros
Tndustriais da Universidade tecnolégica de Eindhoven, um grupo de
investizadores da Universidade de Lancaster elaborou uma lista de
objectivos genéricos da formacéo de engenheiros, a partir de uma
andlise de tarefas!.

O processo & interessante no sentide em que, sitvando-se numa
perspectiva puramente tecnolégica, os investigadores nvertem o pro-
cedimento cléssico indo dos objectos genéricos aos especiais. Aqui,
reagrupandoe progressivamente objectivos comportamentais definidos
é gue se acaba por distingnir objectivos gerais.

SHo as seguintes as fases de tal trabalho:

a) 39 engenheiros adsfritos a uma fabrica dedicada. a sisb-emas'
electromecanicos foram convidados a descrever o que faziam
realmente na sua profissao;

b) Estas entrevistas forneceram 600 items; foram reduzides para
434 apbs um primeiro exame que permitiu assinalar as repe-
tigbes e os comportamentos absolutamente acidentais;

¢) De seguida, 200 engenheiros apontaram, na check list de
434 operacdes, aquelas que consideravam como iazendo parte
da suea profissdo.

1 M. Youngman, A First Classification of Engineering Abtlities,
University of Lancaster, Department of Educational Research, 1971.
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Um primeiroc exame das respostas permitii novas eliminagdes
(items quase unanimemente rejeitados, items ambiguos): 221 ilems
foram finalmente fixados.

A fim de se descobrir como estes ifems poderiam reagrupar-se,
comecou-s¢ por comparar as respostas fornecidas por fodos os pares
221 x 220

de items possiveis. (felizmente o computador encontrou as 5

=24 310 comparacdes necessarias).

Na realidade, a operagiio comsiste em consultar, para cada par,
as listas de engenheiros que mantiveram ou rejeitaram cada um dos
dois items considerados. Se uma mesma pessoa mantém ou rTejeita
os dois ilems, € porque eles sdo correlatives. A percentagem de indi-
viduos que reagem assim fornece uma medida -de semelhanca.

Conhecendo o3 graus de semelhanga, fundiram-se progressiva-
mente em grupos os tlems mais semelhantes.

O numero de grupos de partida & igual ao nimero total de items,
isto &, 221. O nlimero de grupo fica reduzido de uma unidade por cada
fusfic de grupos. Para determinar a melhor fusdo, procedeu-se a
avaliacdo da similaridade entre dois grupos pelo método de Ward
no qual a variagao das respostas no interior de cada grupo é reduzida
a0 minimo.

Os grupos finalmente obtides recebem a designacio de capacidade
{abilities). Estas sdo simples designages atnbuldas a0s grupos. Neste
caso, conseguiram-se 15 grupos 2:

Capacidade 1: Planificar a longo prazo.

Capacidade 2: Calcular o prego de custo de um t{rabalhe em curso e
organiza-lo.

Capacidade 13: Estabelecer e manter contactos entre os clientes e a

_ sociedade.

Capacidade 12: Tracar o plano e o programa de trabalhc a partir de
pedidos de clientes e de outras informagdes.

Capacidade 5: Classificar e utilizar a documentagéo referente a planos
e a problemas.

Capacidade 4: Dar conselhos a respeito da utiliza¢do do material, dos-

métodos e dos padrbes, e organizar essa utilizacfo.

Capacidade 3: Perceber as implica¢gbes do fabrico e organizar o traba-
lho em conformidade.

? Apresentamo-lo segunde a ordem das inter-relaghes que apa-
recem no diagrama a seguir.

ANEXOS " 343

Capacidade 14; Organizar e supervisionar o avango do fabrico de uma
pega.

Capacidade 15: Avaliar e desenvolver o mercado para o langamento de
um novo produto.

Capacidade 7: Organizar a produgio e a distribuicao dos desenhos
€ das informagdes que 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 especifica¢des de contrelo.

Capacidade 11: Efectuar .testes e comunicar o seu resultado.

E evidente que estas capacidades e os items que as traduzem
nae tdm um walor geral inerente A formacfio dos engenheiros: depen-
dem da amostragem inquirida e da sua orientagdio particular (electro-
mecanica orientada especlalmente para a aviagdo). Interessa-nos neste
caso. mais a iniciativa do que o conteitdo.
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EXEMPLOS DE ITEMS QUE CONSTITUEM TRES «CAPACIDADES»

Escolheram-se as capacidades 1, 2 e 13 em virtude da sua ligagéo.

Capacidade 1:
Planificar a longo prazo -

107

126
195

198

199

283

294
427

Prevé as exigéncias do trabalho futuro para praticar uma politica
a longo prazo.

Decide sobre a organizacfo e o pessoal necessario para um projecto.
Reorganiza um departamento ou uma operacio para reduzir a
despesa.

Elabora um orcamento a longo prazo baseanido-se nas exigéncias
do trabalho ou da fabrica.

Procura tornar optimas as instalaces ‘ou a mao-de-obra nas con-
dicdes especificadas.

Determina as necessidades de mao-de-obra a partir de um caderno
de encargos.

Calcula @s despesas de exploragdo «de todo um departamento.
Organiza uma lista dos projectos de desenvolvimento para o ano
imediato.

Cabwcidad'e 2:
Calcular o preco d# custo de um trabatho e organizd-lo

23
71
95

123

147

155

247
256
309

Verifica a validade dos orcamentos de exploracgéo.

Verifica os erros do orcamento da exploracéao.

Recebe 05 cadernos de encargos relatives s encomendas.
Resume a posicdo da contabilidade do més anterior.

Aconselha acerca dos meios a adoptar para respeilar os prazos
fixados. ]

Altera os pregos fixados em funcéio de modificacSes nas exigéncias
do cliente.

Avalia os efeitos de modificagbes do calendario de progucdo.
Recebe informagbes relativas aos novos contratos possiveis.
Caloula um preco de custo nao oficial, para seu uso pessoal.
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325 Assume a indciativa de uma a¢gio para manter um prazo marcado,
351 Verifica o preco ofictal calculado.

363 Avaiia o efeito de um atraso de producdo sobre os prazos de
entrega fixados,

364 Calcula o prego de custo total a partir do caderno de encargos.
386 Coordena a actividade de varios departamentos.

Capacidade 13: .
Estabelecer ¢ manter contactos entre a sociedade e os clientes

7 Toma contacto com possiveis clientes. .
9 Assegura-se de que serd mantide o contacto com o cliente durante
a sua auséncia pessoal.
36 Informa os clientes acerca dos produtos da sociedade.
94 R:‘e-spond'e &s exigéncias tecnolégicas provenientes de firmas exte-
riotes, .
96 Informa o cliente sobre o adiantamento de wm projecto.
118 Influencia o cliente na escolha do seu eguipamento.
119 Estabelece contactos entre a sociedade e o cliente,
129 Mantém contacto com o seu alter ego junto do cliente.

137 Informa a ‘sociedade sobre ¢s pedidos do cliente a respe1to dos
prazos.

162 Decide da natureza da informacdo a transmitir ao cliente.
182 Avalia as exigéncias reais do cliente em matéria de prazo.

206 Encontra-se regularmente com o clieite para o informar do adian-
tamento do trabatho, .

226 Mantém contactos ndo oficiais junto do cliente.

268 Aconselha acerca das obrigagfes de outros individuos quando dos

seus contactos com o cliente.

301 Tramsmite o cadernw de encargos do cliente a outros a fim de o
verificarem.

315 Fornece um relatério ac cliente sobre o adiantamento dos trabalhos,

Acentuemos fimaimente que, neste inquérito, a captiddo gerals do
engenheirg foi definida conservando os items da check list que haviam
sido fixados para um numero de 60 % dos 183 inquiridos,
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2. Um modelo de banco de objectivos

Actualmente, o banco de objectivos mais evoluido situa-se em
Los Angeles onde & animado por W. J. Popham e a sua equipa.

Na esperancga de encorajarmos realizacoes semelhantes, extraimos
de uma exposicdo de Popham os elementos que con51deramos mais
uteis 3,

Em fins de 1969 foi criado na Universidade da Califérnia, em
Los Angeles, um centro destinado a reunir, através de todo o pais,

colecgoes de objectivos e de instrumentos que permitissem determinar

em que medida os objectivos sao atingidos. .
Para se nao afastarem das preocupagbes dos docentes, os res-
ponsaveis pelo banco comecaram por classificar os objectivos em maté-
rias e em nivéis pedagbgicos. Todavia, com a continuagdo, acabaram
por reagrupar os objectivos de forma mais funciomal.
A accado de um centro deste género desenvolve-se em dois planos.
Por um lade, os bbj-ectiVOS e 03 itestes correspondentes, incidindo

sobre 05 conhecimentos, sdo reunidos com bastante facilidade e depois
difundidos.

Pelo outro, o centro dedica-se’ a reunir informac@es similares,
até a provocar investigaces relativas a objectivos muite mais dificeis
de avaliar: atitudes; processos intelectuais superiores: analise e sin-
tese; comportamentos psicomotores complexos como um exercicio de
gméstlca. ete,

Como bem o demonstra Popham, o banco ajuda a squcmnar trés
problemas:

— Como reconhecer aquilo que os individuos esperam da educa-
cao (preferéncias educativas)?
— Como saber em que participa disso o aluno?

— Como saber o que falta ainda ao alunp para alcangar o objec-
tivo desejado (necessidade educacional)?

Para determinar os objectivos a atingir, vimos que importa esta-
belecer um equilibrio subtil entre as necessidades do learner, as naces-
sjidades da sociedade e a ldgica interna das matérias. Ora, ou este
equilibrio é supostamente estabelecido por qualguer autoridade, ou

3 W. J. Popham, <Educational needs assessment, in Curriculum
Theory Network, 8-9, 1971-1972, pp. 22-32.
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nasce entio de uma deliberacdo democratica que desemboca gquase
infalivelmente no pluralismo educacional. Como admitir, pois, que
todos os individuos coincidiriam nos seus juizos de valor e desejariam
portanto perseguir os mesmos objectives?

Todavia, na hipbtese de se optar pelo recurso i opinifo piublica,
sio enormes as dificuldades praticas. Imaginemos gue 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 fornecidas sob uma tal diversidade de
nivéis genéricos gue a sua utilizacdo se tornaria quase impossivel, ou,
pelo menos, os reagrupamentos € as reestruturacbes a operarem-se
correriam o risco de ser profundamente desvirtuadas; falharia assim
o objectivo democratico perseguido.

Dispor de um banco de objectives (eventualmente formulados a
diferentes nivéis da linguagem), acompanhados de exemplos precisos,
ja resolve uma boa parte do problema. Torna-se efectivamente possivel,
mercé de dispositivos experimentais hoje classicos (planos de amos-
tragem e esquemas experimentais), pedir a opinido dos interessados
(pais, estudantes, educadores) numa base comum, Esta opinido pode
ser itraduzida numa escala de importdncia com cinco graus. IPopham
aponta um inquéritc deste género, conduzido em 1971, na Califérnia
do Sul, relativo ao ensino da histéria nacional 4. Conclui ele:

«Quando se observa um desacordo importante entre os grupos,
‘importa aprofundar o incpérito a fim de se descobrirem os motivos
desse desacordo e de encontrar, se possivel, o meio de conciliar
as opiniGes. Pode também escolher-se atribuir mais peso a opinido
de um grupo do que & de outro. E uma decisio filos6fica que os
responsaveis devem -assumir com toda a clareza.»

E é mesmo ¢ que nos interessa: num tal contexto, as posigoes
ficamn pelo menos explicitas. A minoria sabe com o que conta e em
que sentido deve evenfualmente lutar.

O segundo problema ji é mais classico, apesar de ser recente a
sua solucdo. Qual & o estado de adiantamento de um aluno numa
aprendizagem particular?

Quando se encara realmente esta pergunta, destaca-se a inade-
quacdo dos testes padronizados classicos, em que a norma reside nas
eperformances» de um grupo de referéncia e néo nos proprios com-
ponentes da aprendizagem a efectuar.

4 Ibid., p. 28.
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Sabe-se que os testes centrados nes objectivos (criterion referenced
tests) sfo substituidos, nesta perspectiva, pelos testes normativos °.

Como, e é este o terceiro problema, avaliar enfim a importancia
da necessidade educacional?

" Como explica Popham, o facto de se saber, por um lado, quais os
objectivos qualificades como desejaveis e, por outro, onde se situam os
alunos nas aprendizagens correspoendentes, permite organizar balangos
e tornar flexivel a acgdo pedagégica.

Popham cita o seguinte exemplo 6, Interrogaram-se os habitantes
de uma comuna, os estudantes das escolas e 05 seus professores acerca
da importancia que atribuem a certos objectivos.

A resposta foi fornecida com a ajuda de uma escala de cinco
graus, €m gue o gumto marca o mais importante. Torna-se possivel
ealcular os coeficientes de importincia médios e compara-los com a
percentagem de alguns que dominam a aprendizagem relativa a cada
objectivo.

Estudantes que

Avaliacao da dominam as

Objectivos importancia média (max. 5} aprendizagens
Pais Estudantes Professores corresp‘c;ndemtes

(v]

1 43 4,6 4,4 14

2 2,1 2,5 31 68

3 1,2 1,4 1,5 20

4 a7 21 1 31

5 31 4,6 2 84

Que um quadro destes nao fornece todas as respostas & evidente.
Mas nem por isso deixa de suscitar reflexdes muito iteis e interroga-
¢bes que, normalmente, deveriam traduzir-se em decistes.

Se todos ©& intervenientes consideram um objectivo de grande
ir}lpontancia, guando é no seu Ambito que 08 estudantes se migstram
menos adiantados, ndo se trata necessariamente de uma caréncia.
Pode dizer respeito a um objectivo complexo ou demasiade técnico,

5 Ver a este bmpbsi'to G. De Landsheere, Evaluation ef eramens,
op. cit.
6 Ibid., p. 30.
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acessivel a um nivel de desenvolvimento que a maioria dos estudantes
ainda ndc¢ alecangou. _

Em relagio ao objectivo 4, os estudantes ndc estdo de acordo
com os professeres e com os pais; quanto ao 5, é a vez dos profes-
sores © contestarem. Quem tem raziao? Que é preciso fazer?

Como se vé os problemas estdo longe de resolver-se por artes
mégicas. E até muitissimo provavel que sejam agora mais numerosos.
E preciso recordar que a auséncia de debates, de divergéncias de
valores e de opiniGes coincide com a mais absoluta das ditaduras...
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