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Introduzione

1. Educare implica sempre un obiettivo

Da sempre i filosofi e i politici hanno assegnato degli
obiettivi all’educazione. Non poteva essere altrimenti dato
che — e questo lo sottolinea in particolare R.S. Peters! —
il concetto di obiettivo & l'essenza del concetto stesso di
educazione. ' _ .

L’etimologia della parola lo esprime adeguatamente: edu-
care vuol dire condurre, dungue guidare verso uno . scopo.
Condutre e in nessun Iuogo si escludono reciprocamente, Ma
condusre in qualche luogo non & sufficiente; il punto d’arrivo
dell’educazione & essenzialmerite positivo. Si educa al vero, al
bene, al bello — e non al falso, al male, al brutto. Che questi
concetti si definiscano per via idealistica o relativistica, poco
imporia qui. L’importante resta che, senza una intenzione
positiva, senza una norma, ’educazione scompare. Prendere
per regola di rifiutare qualsiasi norma & ancora una norma!

Ritroviamo tutto queste in R. Peters sotto altra forma,
quando scrive: : :

Il termine « edvcazione » ha delle implicazioni  normative: im-
plica che qualche cosa che vale la pena di prendere in considera-
zione € o & stato intenzionalmente trasmesso in maniera moralmente
accettabile. Sarebbe una contraddizione logica dire. che un nomo &
stato educato, ma non & ‘cambiato in meglio, oppute che, educando
suo figlio, un uomo non ha tentato niente che ne valga la pena.

! R.S. Peters, Ethics and Education, London, G. Allen, 1966, p. 25 s.




2 . Definire gli obiettivi dell’educaiione

- Dove trova I'educazione la sua finalita?

Prescindendo dalle sfumature, due grandi correnti di pen-
siero si delineano nettamente.

Per gli uni, gli scopi dell’educazione derivano (deduttiva-
mente) da una concezione arbitraria dell’nomo, delle sue ca-
ratteristiche immutabili, della sua « vera » natura. vale a dire
della sua natura essenziale, ,

Per ghi altri, lo scopo dell’educazione & la conquista giornho
per giorno dell’ambiente, messo al servizio dell’individuo e
della collettivitd. In questa prospettiva gli scopi non si-de-
ﬁni_scono deduttivamente sulla base di un principio o di una
verlt'é astratta, ma nascono dalle necessita dell'azione, dalla
contingenza.

Aleuni arrivano perfino a sostenere che Videntita tra i fini
e 1’a21ione ¢ cosi stretta che una formulazione esplicita dei
fini diventa praticamente impossibile. Per esempio, G. Griedet
mette in dubbio la validits e la necessits di fing pedagogici
definiti a priori in maniera formale:

Gli scopi di una societd non sono forse in gran parte non formu-
lati, come la costituzione britannica non scritta? Essi si sviluppano
Ien'famer'ltg, nel corso di un processo d'interazione fra diverse parti
e diversi livelli di una societi e fra society differenti 2,

Che? gli scopi siano in gran parte impliciti, che esista un
« cutriculum latente », lo sappiamo. Cid non toglie che co--
loro ch.e creano de%le istituzioni educative e forniscono a
queste istituzioni dei progtammi, perseguano degli scopi che
¢ importante analizzare, '

2. Dal vertice alla base di una gerarchia pedagogica,.
gli obiettivi. tendono a diversificarsi

,NeIIe varie epoche, dei pensatori hanno tentato di assegnare
all'educazione uno scopo unico o supremo che riflettesse di-

* G. Grieder, Ir it possible ¢ 1 21 ion’
Schools o eder, 19611? € fo word educational goals?, in « Nation’s

Introduzione

rettamente l'ideclogia dominante: preparare lentrata nella
cittda di Dio, formatre un cirtadino rispettoso della democrazia
capitalista o un lavoratore seguace dell’idea di Maa.

L’opzione socio-politica non si esprime sempre direttamente.
P. Bourdieu e J.C. Passeron hanno dimostrato in tmaniera
impeccabile che la funzione di riproduzione & tanto pid eflicace
guanto pid & inosservata, interiorizzata dal sistema educativo 2,
Per esempio, essa si nasconde dietro certe costruzioni psico-
logiche e pedagogiche falsamente rivestite dell’obiettivitd scien-
tifica o del sentimento umanitario: coltivare le capacita, formare
il carattere (Spencer), acquisire le conoscenze necessarie alla
proptia condizione (Herbart) ecc. o

Ma, se le scelte cruciali dirigono lazione educativa gene-
rale, cid non wvuol dire che non si colorino delle- opzioni
proprie ai sotto-gruppi sociali, alle sub-culture, e wvengano
anche reinterpretate, o addirittura respinte a livello degli
educatori singoli. Questi devono, inoltre, tener conto delle
situazioni particolari nelle quali lavorano.

V. Isambett-Tamati scrive:

L’insegnamento secondario & multiplo all’interno di un singelo
segmento in rapporto al significato che gli insegnanti danno alla
loro azione. La socializzazione viene realizzata, in una scuola secon:
daria, attraverso un’azione costante e molto differenziata. A questo
margine corrispondono dunque delle scelte da parte di coloro che
fanno funzionare l'istituzione, scelte di atti educativi, e come tali
orfentati verso dei fini. Per questo essi perseguono, nella loro
azione, non soltanto dei fini comuni definiti in manjera generale nei
testi costitutivi delle scuole secondatie, ma degli scopi pif partico-
lari, Apiscono allota come gruppe nell’istituzione e possono ora
coincidere con essa, ma condotti soltanto a specificare 'azione pre-
vista, ora trovarsi parzialmente in tensione e perseguire quindi dei
fini autonomi %, '

Osservazioni di’ questo genere si applicano a tutti 1 livelli
dell'insegnamento.
Cosi, petfino in un contesto autoritario, dove degli- scopi

* P. Bourdieu e J.C. Passeton, L¢ reproduction, Paris, Editions de
Minuit, 1970, : ‘

# V. Isambert-Jamati, Crises de la société, Crises de Uenseignement,
TParis, ruw, 1970, p. 9. -




4 Definire gli obiertivi dell’ educazione

precisi vengono imposti dal potere, certe reinterpretazioni, o
addirittura cefti rifiuti sono suscettibili di provocare delle
deviazioni ¢ delle « eresie ». A fortiori, il collegamento obiet-
tivo-azione educativa pud diventare multiforme e a volte pet-
fino inconsistente in regime di liberta,

Infine, per quanto deplorevole questo possa sembrare, un
humeto non trascurabile di educatori insegna senza preoccu-
parsi realmente dei fini perseguiti. Tl loro obiettivo pid tan-
gibile diventa quello di occupare gli alunni durante il tempo
previsto dal loro oratio allo scopo di « meritare » lo stipendio,
Infatti, come I'arte, la pedagogia pud essere anche alimentare.
In questi casi, i manuali vengono seguiti pedestremente e si
tende ad approfittare avidamente di tutte le occasioni per
sfuggire agli obblighi professionali.

In breve, anche in presenza di una ideologia wunica, chia-
ramente definita all'inizio, gli obiettivi tendono a differenziarsi
dall’opzione iniziale, man mano che si scende verso la prafica
educativa guotidiana.

Lincidenza dei valori, degli atteggiamente degli insegnanti

o di gruppi particolari sul destino riservato agli obiettivi 2
unque considerevole. Questo problema, tuttavia, viene ana-
lizzato male.

Troppo spesso ci si lascia ingannare dai-mezzi messi in
opera da parte delle riforme istituzionali o metodologiche,
mentre i fattori decisivi sono, da una parte, la struttura dei
rapporti tra le classi sociali e, d’altra parte, gli obiettivi real-
mente perseguiti dagli insegnanti nella pratica quotidiana.

Un esempio convincente ci & offerto dalle classi rigidamente
omogenee (streaming) e da quelle eterogence. Nel supplemento
scritto per il Plowden Report, Joan Baker-Lunn ® dimostra che
non ¢ tanto lo streaming o il non-streaming, vale a dire il
mezzo pedagogico, che importa. In certe scuole dove le classi
SOno eterogenee, i maestri che credono alle virtti dell’omoge-
neita ottengono migliori risultati in aritmetica che non gli altri,

* ] Baker-Lunn, Appendix to the Plowdes Report, London, HMSO,
966,
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Invece, i maestri convinti dei vantaggi. clle]l’etleroggneité non
ottengono dei risultati altrettanto buoni in aritmetica, ma le
loro classi hanno meno respinti; i loro alunn} .hanno.menfj
paura degli esami e vengono a scuola con pid gioia deg@l altri.

Piti gli obiettivi vengono formulati in_ modo vago, in par-
tenza, pid P'azione della scuola rischia ev1dent§mente di allon-
tanarsi dalle intenzioni dei suoi organizzgton: a meno che
I'imprecisione nel modo di formularli sia un artificio 'c'he
permette di far passare come nobile e umanitaria una politica
scolastica autoritaria, che serve gli interessi di una minoranza,
e che si realizza sistematicamente grazic a dei funz1o'nz\:1r1 della
pedagogia incaricati unicamente di definire le modalita educa-
tive, di imporle e di fatle trispettare °.

3. La reazione contemporanea contro 1'imprecisione
degli obiettivi

La maggior parte delle scienze passano attraverso quattro
stadi: la magia, l'empirismo artigianale, il positivismo, ll'lﬁlfle
il relativismo”. I mezzi usati per perseguire un obiettivo dif-
feriscono secondo il grado di evoluzione. .

Attualmente, il relativismo pedagogico viene raggiunto s:ul
rpiano filosofico, teorico, ma la pratica entra ancora a fatica
nella forma positivistica. o

E caratteristico notare che, nel 1969, M. Ammons si rat-
trista nel constatare che « in gran parte le proposte di obiettivi
sono l'espressione di opinioni individuali o collettive, e non
il risultato di studi empirici ® », mentre J. Piaget propone che
la scelta degli obiettivi dell’educazione costituisca l'oggetto

. I s A . . . . . . del
¢ (i ricolleghiamo cosl alla funzione ideologica della dissitrulazione
rapporlto tra lga funzione propria e le funzioni esterne della funzione pro-

pria, che troviamo al centro della teoria di Bourdieu elPaEsseron.. .

"' Vedere a guesto proposito: D. Deliege, La sociézé poszj‘mdmmel[e
frappe & nos portes et la médecine oir va-t-elle?, in « Toison d’or », 16-17,
1973, pp. 30-32. . _ s of T

* M. Ammons, Chjectives and outcomes, in « Encyclopedia o 1
cational Research », New York, McMillan, 1969, p. 908.




Definire gli obiettivi dell’educazione

di studi sistematici da parte di scienze come la sociologia e
Peconomia dell’educazione, servendosi anche dei risultati del-
Veducazione comparata °.

Un linguaggio simile ¢ nuove. Infatti, anche se limpreci-
sione degli obiettivi viene deplorata gia da molto tempo 1,

dobbiamo attendere Iinizio de] ventesimo secolo per trovare

le prime proposte di provvedimenti obiettivi suscettibili di -

rimediare a questo stato di cose,

Sembra che F. Bobbitt !! sia_stato il prime a proporre un
metodo formalizzato per formulare gli obiettivi. Egli pone in
un primo tempo come scopo generale dell’educazione Ia pre-
parazione alla vita adulta. Propone quindi che vengano ana-

lizzate le diverse attivita sociali, civiche, religiose, sanitarie

ece. I risultati che gli studenti raggiungono, in particolare
gli errori che commettono, dovrebbero a loro volta essere

analizzati allo scopo di sapere su quali punti deve insistere
I'insegnamento.

Ma tali proposte non avranno successo. Nel 1964, Ammons 2

conduce un’inchiesta su trecento sistemi scolastici americani
€ constata che in nessuno di essi Iinsegnamento & fondato
su degli obiettivi definiti in termin; di comportamenti di
alunni. Dove gli obicttivi venivano definiti, essi consistevano
in descrizioni di comportamenti degli insegnanti.

M. Reuchlin scrive, ancora nel 1970 1,

Gli scritti che trattano gli obiettivi dell’educazione sono carat-
terizzati in genere dalla generosita dell'ispirazione, dall’elevatezza

g

J. Piage, Psychologie et Pédagogie, Paris, Denakl, 1969, p. 32,
® Nel 1889, if canonico Féron si duole del fatto che lo scopo delle
Umane Lettere sia mal defini

affatto ». Citato da G. Plante, Les objectifs de Penseignepent secondaire
dans le milien cultupel frangais de Belgique, Montréal, Centre de Psycho-
logie et Pédagogie, 1954, p. 3.

“ F. Bobbitt, The Curriculum, New York, Houghton, 1918, Citato da
M. Ammons, op. cit., p, 909. :

M., Ammons, Axn empivical study of process and product in curricu-
lum development, in « Journal of "Educational Research », 57, 1964,
pp. 451.457. :
¥ M., Reuchlin, L'osientation scolaire, Plan Furope 2000, 1970, p. 6.
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del pensiero e dalla nobiltd della forma. Per questc»I fatto cg)stlt?&:
scono un genere specifico, che porta in se stesso la propria ;gEd
stificazione. I rapporti che possono esistere fra questi scrlttld1
eventuali modificazioni nella [pratica educativa o nella struttura del-
l'apparato scolastico, sono pid difficili da precisare.

Con la sua abituale luciditid, Reuchlin continua:

Si pud pensare che (gli obiettivi) costituiscano una specie di corg:
mento lirico a delle riforme che si efleituano sotto la pressione di
altri fattori ™,

Tuttavia, al momento attuale assistia['no- ad una stra\_ordmarla
presa di coscienza della necessita di chlanre' la situazione. Tre
motivi concorronc a spiegare questo movimento di estrema
i nza. .
1mllj"o)rt;l,a democrazia progredisce, e al lriesan'le critico del'la
struttura dei rapporti tra le classi sociali corrisponde un rie-
same critico di tutto il sistema educativo. 'Il\ cqlloqulo di
Amiens, ad esempio, ha confermato la necessita di una « re-
visione traumatizzante delle finalita dell’msegnament'o »o

2°) Ora, la rinuncia alle manipolazioni, e la partecipazione
effettiva alla scelta degli obiettivi dell’edu_camone,. esigono
la risoluzione dei punti oscuri e delle ambigulté.: « Fl'no a che_
I'insegnamento non avrd tiacquistato dfellle_ ﬁnahltsa chiare {..);
ogni sotta di deviazioni saranno possibili () o

Come sottolinea E, De Corte « questo ch_larunento ¢ tanto
pii indispensabile in quanto, in una coesistenza PIurahsta,
scompare I'unanimitd spontanea riguardo ai fini pid o meno |
impliciti * ». , . ‘ . Ped

3°) I! movimento di sviluppo della ricerca relan:va all'edu-
cazione, parallelo a quello della democ_razla, e al'l fasplosuone
scientifica, prepara il passaggio non facile dall’artigianato av-
veduto al relativismo pedagogico. Assumendo attua_lmente un
carattere soprattutto scientista, insistendo sulla chiarezza dei

M Ibid, p: 62. . o
15 II{izpchzjrg‘o della Commissicne di studio sulla funzione dell msegng-
mento di secondo grado, Paris, « La documentation francaise », 1972,
. 30-31. - : . ) o
PP 163|E0.3Dv: Corte, Onderwiisdoelstellingen, Louvain, Universitaire Pers,

1973, p. 11,
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concetti ¢ sulla necessita della misura, la ricerca fornisce
all’educazione un metodo per formulare i propri obiettivi, In
particolare, l'ingresso del calcolatore elettronico nella vita quo-
tidiana rende la traduzione in termini operativi uha necessiti
tunzionale, e sottopone vasti settori” della vita intellettuale ad
un controllo implacabile,

In un contesto di questo genere, la teoria moderna della
costruzione dei programmi scolastici, 1'insegnamento program-
mato, la teoria della valutazione formativa e sommativa, la
bianificazione dell’'educazione, insistono tutti sulla previsione
degli obiettivi da perseguire, elemento indispensabile, senza
il quale tutte queste iniziative sono ineluttabilmente destinate
a fallire, :

Il passaggio ad una concezione positivistica dell'educazione
viene messo in particolare rilievo, ci sembra, dalla nuova de-
finizione che M. Lavallée propone per la didattica: '

La didattica & lo studio scientifico dell’organizzazione delle situa-
zioni d’apprendimento vissute da uno « che std educandosi » (espres-
sione che Lavallée preferisce alla parola scolaro), per raggiungere un
obiettive conoscitivo, affettivo o motorio. Per studio scientifico in-
tendiamo che il processo & ofganizzato in modo tale da poter essere
sperimentato e vetificato con metod obiettivi, Organizzare non ha
il significato ristretto, proprio dell'amministrazione, L’insegnante
& respongabile della planificazione, dell'innovazione e della creazione
di situazioni di apprendimento wtili ¢ necessarie per raggiungere
gli obiettivi desiderati. Tali' obiettivi sone quelli che I'insegnante
ha reso specifici per poterli adattare ai suoj scolari, e comprendono
quelli che gli scolati, giunti a un livello di autonomia funzionale
corrispondente alla loro etd e alle loro condizioni, si sono fissati da
8¢, con o senza lintervento dell'insegnante 17,

4. Dell’'urgenza di un’azione in profondita
Un’azione profonda, in materia di definizione di obiettivi,

& necessaria in due sensi: precisare gli obiettivi e riesaminare
le prioritd. Fatto questo, bisogna raggiungere un numero suf-

7 M. Lavallée, Paradigmes de Péducation er de Venseignement, Mon-
tréal, GREC, 1973.
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ficiente di consensi sulle prioritda da a.ttribuire, _cercando }ih
raggiungere accordil non soltanto tra gli educatori, ma anche

ucatori ed alunni. - -
traa)ecll)tecimre 2li obiettivi, 1a mancanza di. deﬁmm.o_ne de{;g]i
obiettivi in una delle maggiori iniziative di costruzione de
curriculum scolastico, di cui si abbia_ conoscenza, offre un
esempio carattetistico della strada che, ﬂ'pm delle volge, resta
da percorrere. All'Universita di Stanford, il School Mz(zit lemafzc_s
Study Group, fondato nel 1958, nel_ b_el mezzo del movi-
mento di opinfone che reclamava una mlghc:re_educa_zmne sc1e££
tifica negli Stati Uniti, ha potuto disporre .d1 risorse intellettuall
e materiali considerevoli e, in quindici atni, ha _pro@otto !a gan-
ma pid ricca di corsi di matematica rinnovata CI?IE:\ sia mai. eSLStll-
ta. Lo sfotzo & stato rivolto a tutta la- scolaritd, dalla scuola

erna alla fine dei corsi universitari. o ‘

ma(t)ra, nell’agosto del 1972, si legge sul Natiziario ufficiale
del smsc

Bisogna riconoscere che il sMs¢ non si & affa_tto1 pregc':cugzltﬁ
della definizione degli obiettivi pedagogici, in particolare Ilqstici
che riguardano la sua attivitd di costruzione dei programmi scolastici.

Quando il sMsG inizid i suoi lavori, nel 1958, si decise delibera-

tamente di non tracciate dei progetti particolareggiati eﬂ;h Egn
formulare degli obiettivi molto precisi per i cors11i. I pdr‘oge té: rzatizi
stanza generali elaborati dalla Commissione per gli stu 1£ ma iaticl
della crEB e la persuasione che capire la matem.atlfca Dsseri?;f:nuti
tanto impottante gquanto sapler e_:seguire 1irca1(col)1, urono
i sufficienti per mostrare la via da seguire (...).

meIZ\Z;S:;uando, dlz)po il 1960, ci si rese conto che si dove\lrspgiv;ig:.
tare i diversi programmi che erano stati costruiti, la necgas:ll A

nire gli obiettivi di clascuno dei corsi passd in primo piano.

E perlomeno sorprendente constatare che s'i cos'-cruiscei un
corso, lo si esperimenta (nella migliore delh_e\ ipotesi), o lo si
fa adottare immediatamente dalle scuole _(CIO che‘ z?ccade ab-
bastanza di frequente soprattutto quando si tratta di mtrodurrc?
la nuova matematica), e che soltanto dopo o si interroga sugli
obiettivi che si perseguono... o

®  smss, « Newsletter », 38, agosto 1972,
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Certo, i costruttori di programmi formulano degli obiettivi,
ma si limitano di solito alle dichiarazioni generali.

Questo modo di procedere di lwogo a due conseguenze: -

la mancanza di chiarezza circa il divenire auspicato per gli
alunni e Penorme difficolty nel valutare il tisultato dell’azione
educativa. ' |

Nei programmi scolastici pubblicati fino a questi ultimi
tempi, si osserva che alla formulazione degli obiettivi generali
seguono immediatamente degli elenchi di materie di studio ¢
degli argomenti di attivita. Si trova anche, talvolta, qualche
indicazione su quel che gli insegnanti devono fare; ma quasi
sempre mancano due elementi di importanza capitale: la di-
mostrazione del legame logico tra le finalita indicate e le
materie di studio scelte, e di che tipo devono essere i com-
portamenti che bisogna far acquisire agli alunni.

La formulazione molto generica degli obiettivi rende quasi
impossibile una valutazione dei risultati, almeno quando si
voglia metterli in rappotto con le intenzion; iniziali,

B.S. Bloom cita, a titolo d’esempio, uno ‘dei documenti
pid importanti del dopoguerra negli Stati Uniti *;

Capire le idee degli altri od esprimere le proprie in modo perti-
nente e chiaro,

Delle formulazioni molto simili a questa si trovano nei
programmi scolastici del Belgio:

Fare del linguaggio uno strumento che permetta a tutti di fazsi
capire e di capire gli altri, di trasmettere e dj ricevere: ecco qual &
lo scopo %, ‘ .

Bloom scrive:

I tisultati che si propone questo obiettivo sono di cosi vasta
portata che i metodi pedagogici intesi a raggiungerli non possono
apparire chiaramente, Inoltre risults molto difficile scegliere gli

strumenti  che dovrebbero misurare le abilita acquisite dagli
alunni 21,

¥ Higker Education for American Democracy, Washington, Usor, 1947,

* Plan d'études pour le écoles primaires, Braxelles, 1936, p. 33, e
Plan d'études pour les scolas primaires, Bruxelles, 1958, p. 33.

# B.S. Bloom e collaboratori, Taxonomie des objectifs pédagogiques, I.
Dowmaine cognitit. Trad, Lavallée, Montréal, Fduc, Nouvelle, 1968, p. 49,

\ 11
Introduzione

Che si incominci con affermazioni cosf generiche\ci 'sembr‘a\
inevitabile, anzi augurabile; ma quel che importa & di preci-
sare in seguito di quale tipo devono essere i comportament
da apprendere. Ci' si orienta oggl in questa direzione:

Al tetmine del primo ciclo I'alunno dovrebbe elssere_m_ggado 921
presentare una serie di diapositive attenendosi ai dati di fatto %,

Il progresso & considerevole. A_questo punto bisogna perd
passare ad una definizione operativa, perché soltanto qcl]L'IESta
potrd precisars guali sono i criteri che permetteranno di lsa-
pete se il comportamento & stato veramente appfeso 0 no; e
sarebbe inutile cercare di dissimulare le difficoltd che ancora

restano da superare. Ma vale la pena di applicarsi a superarle.

Pit di vent'anni di ricerche Felgtive ggli _obmtpm nell cam;éio
cognitivo hanno approdato a dei nsl}l‘tau specifici ed._ecl)qqendi
Sono ormai pochi 1 ricercatori che utilizzano una _term1bnlo 0;{1: i
questo genere: « pensiero critico », « soluzione 'dIb.pro' _ené > 9
« processi mentali superiori », per enunciare degli g 'lemvllt- fne.
servirsi di queste espressioni per descrivere dei _md “mo, or,;go g
rali, ma quando si trazta di descrivere degli obiettivi di CL;-HHE:: 0 di
studio, menzionando in modo molto specifico le taplpe e }tapuﬂr
dimento, chi & responsabile dei programmi usa preva epte_m;r; e« in‘j
terminologia di quest’altro tipo; « a}pp'hcazwne di llfnl_r]cl;;tn o
terpretazione dei dati », « capaciti di riconoscere d'e le épo esi » orta:
Queste espressioni vengono poi definite in termini di- comp

menti.., 3,

b) Individualizzare, anche a limjllo de{le 'gmr.ﬁdz opzao;lzflz.
L'esplosione delle acquisizioni scientifiche, Iarn.cchlrne.nto ella
vita affettiva, hanno reso impossibile l'ideale enc1c10pec'11co. In(sie-
gnate un po’ di tutto a tutti & una cosa che sta diventando
senza senso. Menttre la scucla del passato h'a voluto formare'
i suoi alunni secondo modelli di stampo un1versalfe, ql%e}la di
oggi non soltanto deve riconoscere il diritto alla dwersﬁa, ma

# Documento del lavoro preparatorio per la riforma dell'insegnamento

eleg:e]gtlaﬁr;?hgzlﬁf?-ﬁ S. Bloom, B. Masia, Taxonomie des objectifs pé-

dagogiques, 1I. Domaine affectif. Trad, Lavallée, Montréal, Educat, Nou-
velle, 1970, p. 24.
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saper educare in conformiti con questo nuovo ‘modo di vedere

, Nel nostro mondo,. cosi ricco, J. Raven sembra propotre
Punica soluzione possibile:; :

i ‘?eliodu.rrefdegh individui che bosseggano delle configurazioni molto
se In fatto di conoscenze, di tecniche e di attirudini, e capaci

dl IIlOdlﬁCaIe Iap]da]]len te 1. tlpO =
.]. dl Conﬁ urazione 1 caso d ne
g 1 I

’

_ Naturalmente non si tratta dj andare avanti senza una linea
di condotta:

" ggeléagi:ﬂ;% 1:c_h mf_olill'nazmm,'soprattutto accademiche, un insieme
qp an z : 1 sociali raccolti a caso, dei pusti e degli interessi

5L sono formati alla cieca, non forniscono una base solida né
per il benesscre degli individui né per quello del paese %,

g Non basta dunque imparare a definire meglio gli obiettivi;
isogna anch-e operare delle scelte appropriate e saper valutare
realmente gli effetti dell’educazione.

]djobl?lamoja TJ. l_{aven uno studio importante sui risultati
scadenti delll e.ducazmne scolastica nel campo degli obiettivi
non acc'aden-flcl, proprio quelli che riguardano di pid le persone
nella vita di tutti i giorni %,

Metitano particolate attenzione | seguenti punti;

Q . - » . . '

1% Non sellnbra che gli obiettivi considerati dj maggiore
lmportanza dai _professon siano stati raggiunti, quando ¢f sf
serve di una misurazione indipendente.

2°) Alunni e professori i ior]

manifestano delle priorita divers
. . . - » e
in fatto di obiettivi,

. ) . . :

3 ) C{nf}pe,bll educazione pud, da certi punti di vista, perse-
guire degll obilettivi negativi; ad oeni O i

. : ; gni modo pud avere
effetti negativi. ? e

24
J. Raven e R, Handy, Education ; ' :
ry P]‘i’uglqa%est. Igolloquioy,d EH’IE:,Zi’;;f. the last guarter of the 20th cen-
- opaulding, High School and Lije, New York MG il
1_19313,_% %920, citato da French e al., Behapioral Goals of Ge;ﬂem? E?;ijigiz,
# Hig 5 ;fec:]of,TITbIenrthrk, Russell Sage Foundation 1957
. . s L be attainment of won- } iecti i
tional Review of Education i? lgf ?S?Bimgi?”;%giim?a' # ¢ Intemna.
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5. Rendere 'azione educativa pid efficace

ay Abituare gli insegnanti a definire i loro obiettivi. Quando
si richiede a degli insegnanti di precisare quali sono i loro obiet-
tivi, essi si affrettano a cambiare discorso. Le risposte che
formulano scno quasi sempre molto generiche {sviluppare lo
spirito critico...), e non specifiche dell’attiviti particolare svolta
dall’insegnhante. :

E normale, evidentemente, che gli obiettivi piil generali si
rittovino in tutt gli -insegnamenti, poiché, all’origine, le fi-
nalitd sono poco numerose e tutti gli sforzi educativi devono
concorrete a raggiungetle,

Tl fatto che gli insegnanti si sentano imbarazzati nel rispon-
dere & tuttavia una prova della loro mancanza di abitudine a
rendere espliciti gli obiettivi che perseguono, in termini di
apprendimenti comportamentali piuttosto che in termini di
contenuti.

Ora, pitl si & coscienti, con chiarezza, di un obiettivo da
‘raggiungere, pit si & sensibili agli elementi di una situazione
che pud dimostrarsi utile nel facilitare il cammino verso Iobiet-
tivo stesso, :

Anzi, proprio perché & difficile compiere un’analisi dei com-
portamenti, gli insegnanti dovrebbero allenarsi sistematicamen-
te, fin dall’inizio ‘della loro formazione, a definire chiaramente
gli obiettivi che intendono raggiungere. :

Si potrebbe obiettare che non pochi inseghanti sentono in-
tuitivamente cos’e che conta per i loro alunni. In pedagogia,
come in ogni altro campo, una minoranza di persone ecce-
zionalmente dotate hanno sempre saputo rimediate all’assenza
di teorie e di spiegazioni valide, per una specie di compren-
sione immediata, Ma, accanto a questi insegnanti eccezionali,
quanti altri si riducono a costruire un corso servendosi di una
documentazione pid o meno ricca. Delle materie di studio
vengono scelte in funzione delle concatenazioni che presentano
I'una con ’altra, della loro complementarita, della loro logica
Interna, senza tener conto del ruolo funzionale che sono chia-
mate a svolgere nella conquista dell’ambiente, nell’integrazione
sociale. Una volta messo insieme questo materiale, 'unico obiet-
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tivo diventa quello di tiuscire a farlo assimilare agli alunni
(attraverso un metodo, che sia o non sia « attivo »).
Evidentemente & contro questo sistema che & importante
saper reagire; senza dimenticare che non pochi insegnanti,
confinati entro i ristretti limit della loro materia, restano
convinti di starsi dedicando al perseguimento di nobili obiettivi.

b) Rinnovare il metodo di costruzione dei programmi sco-
lastici. Fino a questi ultimi anni il metodo di elaborazione dei
programmi scolastici non & stato precisato con sufficiente rigore,

Dato che le opzioni fondamentali dipendevano da chi de-
teneva il potere, spettava ad un gruppo di « specialisti » —
tenuti al rispetto di queste opzioni, e che le avevano sovente
interiorizzate a tal punto che nemmeno se ne accorgevano —
il compito di abbellirle con formule retoriche o di organizzare
un insegnamento che non le mettesse in .discussione.

Per tradizione sono stati considerati specialisti, o degli eru-
diti, o degli insegnanti che avevano acquisito una lunga pra-
tica dell’insegnamento. Tali persone meritavano indubbiamente
il titolo di specialisti nel' loro campo di attivitd, non perd in
quello della costruzione dei programmi scolastici,

Ora, il ctiterio di bse del metodo di elaborazione. déi vari
programmi ¢ precisamente la definizione degli obiettivi, Finché
non sia scbentrata ’analisi filosofica, politica, psicologica e
scientifica nel delineare le. finalitd che bisogna proporsi di rag-
giungere, non sard possibile costruire qualche cosa di vera-
mente valido. '

Insistiamo: le questioni di curriculom si riferiscono sempre
ai fini dell’educazione, mentre le questioni 'di insegnamento
si riferiscono ai mezzi per raggiungete questi fini. Un inse-
gnante che si domanda qual & il fine particolare dellattivita

da svolgere il giorno dopo, si trova perd alle prese anche
con un’ problema di curriculum, Per questo motive la defini-
zione degli obiettivi a breve termine, anche quella dei micro-
obiettivi, merita altrettanta attenzione. '

¢) L'obicttivo si definisce prita del metodo di insegnamento

e di apprendimento. Non & yn segrefo, Come osservano con
umorismo S. Wiseman e D, Pidgeon, « non & irragionevole
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. . . )
pensare che un insegnante, il quale sappia cos’® c'he. sta cer
cando . di fate, abbia maggiori possibilita di riuscirvi che se

a7
non lo sa ¥ ».

Questo ci riporta al punto precedenlte, ma qui r|101 vogha;n}o
prendere in considerazione pid spleclﬁcarnente‘ Paspetto }el -
I'insegnamento. Sembra inconcepﬁbﬂe che un insegnante che
sappia cos’e quel che vuol fare imparare, e ben deciso a ve-
rificare se vi & riuscito (ritorneremo su questo punto)_ non
scelga un metodo d'insegnhamento conlforme alle proprie in-
tenzioni. Forse ¢i sono degli insegnanti Copsapevoll che esiste
un fine da perseguire, ma troppo indolenti o troppo sprovve-
duti per essere in grado di mettere in atto le strategie neces-
sarie. Ma in questo caso, come dice Bloom, essi hanno per-
lomeno perduto Iinnocenza. o

In realtd gli insegnanti non devono soltantplcostrgire tutta
la loro attivitad secondo obiettivi ben deﬁnltl; essl dt?vo_n(\)
anche portarli a conoscenza dei lore alunni, senza ambiguita
né mistero. . .

Una delle migliori prove dello spiriio malsar'm .ch'e pen'ratd.e
un insegnamento che non sia centrato su .Ol?lettivll esp11c1t1.,
sta nel fatto che gli alunni devono cercare di mdovma_re qual%
sono le cose importanti, sia analizzando _dei .manualy o dei
tipi di domande poste alle interrogazioni, sia raccoghen‘dcl)-
informazioni dagli alunni pid anziani. Consigli c.opﬁdenzml}
rivelano gli obiettivi petrseguiti segretamente dagli insegnanti
e scopettl con l'astuzia o in circostanze tragu:he da}l a.lunno.

L’esistenza di obiettivi chiaramente espressi costituisce una
salvaguardia anche da un altro punto di vista. Qluz'th inse-
gnanti, in perfetta buona fede, hanno credpto. dll insegnare
bene per il fatto che osservavano delle reazioni di interessa-
mento, di partecipazione, di attivitd nei loro alunn_l? .Effet~
tivamente, reazioni di questo tipo assumono un SLgr'nﬁcato
positivo, non fosse che per la salut'e Imentale; tuttavia nonl
si pud affermare a priori che non costituiscano un travisamento
cell’educazione. Ottenere la partecipazione non vuol dire ne-

8. Wiseman e D. Pidgeon, Curriculum Evaluation, London, NEFER,
197¢, p. 39. .
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cessariamente suscitare un apprendimento positivo, Agite per
agire, parlare per parlare, costituiscono delle attivita che per
definizione non hanno uno 5COpOo.

Uno dei migliori allenamentj alla pratica della professione

3

di insegnante consiste nell imparate a preparare le attivity
educative. A questo proposito si dovrebbe spiegare che non
basta prevedere cid che tard Pinsegnante (usare un dato libro,
analizzare un particolare testo, disporre le annotazioni in un
determinato modo ecc.), ma che bisogna anche sapere con
_ chiarezza quel che gli alunni avranno loccasione di imparare
¢ di fare. Una lezione si prepara in funzione degli obiettivi.

d) Now si pué valutare correftamente se gli obiettivi nown
sono chiari. Questo & senza dubbio Paspetto piii evidente, &
impossibile giudicare se un comportamento & adeguato o no,
né in quale grado un’azione & efficace, se non si sa quale &
effetto o il risultato che s vucle ottenere.

La posizione chiave degli obiettivi. sembra evidenziarsi nel
modo migliore attraverso le regole di omogeneita della valy
tazione, proposte da M. Scriven, Tale omogeneits deve sod-
disfare tre aspetti, e Pinadempienza di una delle relative tre
regole annulla la validits dell’insieme:

1°) La corrispondenza fra sli obiettivi del programma e il
contenuto dell’insegnamento. .

2°) La corrispondenza fra i contenuto dell’insegnamento e
gli strumenti della valutazione.

3°) La corrispondenza fra gli obiettivi del programipa e gli
strumenti della valutazione %, :

Sia che I'insegnante cerchi di valutare 'alunno o di valutare
s¢ stesso, sia che un ispettore speri di poter valutare Vinse-
gnante, oppure che un alunno si applichi a valutare i progressi
che ha fatto, i vogliono dei criteri, dej punti di riferimento
imperniati sugli obiettivi che s perseguono, '

Se non esistono tali criteri, ci si rifugia nelle ipotesi, ¢
queste difficilmente resistono all’indagine. Cosi Pispettore che

B M, Seriven, © The methodology of evaluation ”,in R. Tyler, R. Ga-

gné e M, Scriven, Perspectipes of Carviculurm evaluati %, ABRA, serie mono-
grafie sulla valutazione de] curticulum, 1, Chicago, Rand McNally, 1967,
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si preoccupa soprattutto degli aspetti .a\mmlmstll:]atlgl,le iiofi;
rattetistiche come lordine, la puntualita, 0 anc };e el_ms odo
seguito nell’insegnamento, .sembra presupporre che ta 1tal{3 I::On-
siano predittivi dell’efficacia con la guale un nélsegnar.l : con

duce i suoi alunni vetso il fine che si propone di raggiung ,
(i sembra profondamente sbagﬁato- che llspezmn_e nog' cottal
sista in primo luogo e soprattutto in una ‘valutazione_ d;rf(::he
di questa efficacia; e siamo senz’altrc') nel glusto pensan che
non si cerca di operare tale valutazllone pfl:rche i res%t')nsf'}t "
dell'impresa pedagogica non hanno idee chiare circa gli effes

iono ottenere. .
Cheogiz,-gt%care, come si fa sovente, che ne‘ﬂ’edu{\:azmnc quel cl;e
& piti importante non si presta alla misura & un argomento
] contestabile.

R. Ebel scrive:

i i & i tante, ma
Se si sostiene che un prodotto dell’educazione & importante,

e N e ini
che non & misurabile, verifichiamo se & stato definito in termi

chiati. Se una definizione operativa & possibile, il prglc]ottgdggg
essere misurato; altrimenti & impossibile verificare se il pr

7 29
ﬂ ¢ veraménte importante ¢ no %,

Questa posizione sembra ben giustificata nella misura 12
cui, come ossetva Ebel, le persone _cl_le hanno rgfgfglgntcc)] uli
‘obiettivo, di qualsiasi obiettivo si tratti, deyono di erire adgel
altri; in tal caso & possibile una definizione operj't&va dl
comportamento. Se non si pud osservare. nessunftl it ?reChe
tra quelli che hanno raggiunto un ob}et_tlvo e g; altri,
non 'hanno raggiunto, ci si trova — & il meno che si possa
dire — di fronte ad una affermazione sospetta. el

Un’analisi di questo tipo rischia perd di condurre a delle
conclusioni ingiuste; tra il fatto di posre: un prgblemai, pt;r
quanto evidente possa sembrate, e attivare a r1s:)lvi(33£r o, la
strada da percorrere pud essere molto lunga. Ed & effettiva-

mente molto lunga. ' .
La misura e la valutazione fanno sorgere delle difficolta

i i ional goals ”, in
z “ The relation of testing progratms to educationa .
W F:ili-dEi?d(,a culrae di), The Impact of School Testing Programs, Chicago,

1963, 32, citato da De Corte, p. 28,
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considerevoli quando si tratta di scienze umane. Per esserne
convinti basta ripercorrere la lenta evoluzione dej test peda-

-gogici; ma € proprio in questo campo che, probabilmente, Ia

scienza dell’educazione ha fatto i maggiori progressi nel corso
di questi ultimi anni.

Di tutte le tecniche educative — serive Bloom - 1a costruzione

e I'applicazione dei test & quella che si & sviluppata nel modo pit
completo (...}, mostrando Ia via che conduce a poter definire e valu-
tare molti obiettivi dell’educazione . :

I progressi attuali assumono un’importanza capitale; tutti
i problemi che abbiamo incontrato fin qui lo dimostrano suf-
ficientemente.

Ora, una migliore padronanza della -valutazione avtd anche
altre conseguenze. Finché gl insegnanti non possono misutare
i progressi dei loro alunni se non in rapporto ad alcuni par-
ticolari obiettivi, essi tendono a concentrarsi st gquesti, Si
trascurano sovente quegli apprendimenti che non si prestano
alla valutazione (¢ gli alunni fanno la stessa cosa). Cos{ si

spiega anche perché le conoscenze fattuali continuano ad es-

sere considerate molto importanti nella scuola, a danno di
tanti altri apprendimenti pig degni di interesse.

" B.S. Bloom, L'inaocence en pédagogie; in « Education », 135, 14,
1972,

Parte I _ ‘
I tre livelli di definizione degli obiettivi




Con meolte sfumature di opinioni, troviamo quasi tutti- gli
autori d’accordo nel distinguere tre livelli di definizione degli
obiettivi.

I primo livello, che & il pifi generale, & quello dei fini o
degli scopi pratici dell’educazione. Fine & «cio che al tempo
stesso & termine e scopo, per cui qualche cosa si fa o esiste ».
(Robert). Si potrebbe anche dire, ¢id che & la sua ragione di
essere. Quest’ultima formulazione sembta quella pit adatta
a rischiarare le idee, poiché indica perché & importante in-
cominciare dai fini quando si pone il problema degli obiettivi
dell’educazione. A che servirebbe infaiti discutere.delle moda-
lith, delle particolaritd di un’azione, se non ci fosse nessuna
ragione per intraprenderla?

I fini possono assumere un catattere talmente sintetico che
uno solo pud diventare la giustificazione di tutta una vita.
Per esempio: « salvare la propria anima », oppure « nobilitare
l'vomo rispettando la. sua natura s, costituiscono quel che
il secolo diciannovesimo considerava principi supremi del-
Peducazione, finalitd alle quali tutto il resto doveva essere
subordinato.

Va da sé che « principi » come questi possono essere sol-
tanto generali. Nonostante la loro importanza cruciale, non
costituiscono dunque una guida sicata e chiara per Dazione
guotidiana. L’esegesi ha aliora la missione di fornite delle
precisazioni. Senza un metodo o un procedimento, definiti e
sufficientemente chiari per poter essete comunicaii ad alui,
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Pesegesi diventa una semplice projezione della personalita o
dei pensieri reconditi dell’esegeta, '

Si & anche tentato, soprattutto in questi due ultimi decenni,
di definire dei metodi dj analisi e di classificazione che per-
mettano di gettare un ponte tra i fing o gli scopi dell’educa-
zone e Dazione quotidiana, Questo movimento intermedio
costituisce il secondo livello dell’analisi, quello in cui ¢ s
domanda di quale tipo sono i comportamenti {cognitivo, af-
fettivo, psicomotorio) che assumono una funzione privilegiata
nel cammino, talvolta cosi lungo, verso il fine o 1o scopo,

Le tassonomie, cosi celebri q] giorno d'oggi, si riferiscono
soprattutto a questo secondo livello.

Eppure, obiettano i comportamentisti, tassonomie come quel-
la di Bloom restano mentaliste; non informano Peducatore
sui comportamenti concreti, osservabili, che pure costituiscono
la sola pietra di paragone sicura, degli apprendimenti, dunque
dellinsegnamento. Si arriva cost al terzo livello, quello degli
obiettivi operativi.

Va da sé che fra i tre livellj della definizione deve esistere
una unitd per quanto & possibile perfetta, altrimenti Ieduca-
zione volgerebbe all’incoerenza.

Ora, in ultima analisi, Ia dimostrazione razionale di questa
unitd globale risulta difficile, se non impossibile. Arriva sempre
il momento in cuj il giudizio di adeguamento o dj compatibilita
diventa soggettivo. ' '

A questa difficolts se ne agglunge un’altra, la quale J’al-
tronde, in larga misura, & causa della prima. Man mano che
si discende dai fini versa gli obiettivi specifici, la carica di
Valori diminuisce, e ¢j si trova ben presto di fronte a delje

entitd suscettibili di servire a dei fini molto diversi. R. Delhez
: 1
scrive ;

-+ 4 partire da un certo livello, gli obiettivi possono e dovrebbero
essere sottratii a qualsiasi considerazione ideologica, dato che pos-
SON0 essere compresi entro vari obiettivi di livello superiore, che
esprimono  delle ideologie molto diverse, anche contraddittorie.

" R. Delhez, Nowuvelle pédagogie des Enseignements supérienrs, in « Les
Cahiers de I'aupgrp », 3, 1973, p. 240 :

Itre :livellz' di definizione degli obieitivi
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* D, Krathwohl, Stating objectives appropriately for program, for

7 in « Journal of
currictlum and for instructional material development, in .<]

Teacher Education », 16, 1965, pp. 83-172,
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analisi particolareggiata met i
lisi _ te a lettivi i i di
lezioni specifiche, il loro sussegu'pu'm:O g oplettiv ooel -sc_he{m o

Hlustrando e ampliando

dotandolo di un i
contesto pedagogico, K. De Corte propone

un modello che modifi

ificheremo leggerme i

¢ nte per dargli un va-
lore ancora pig generale, i -

E. De Corte parte da
seconde la formula:

e

un obiettive supremo dell’educazione

« SV]IUP[)are la petsollahta >. S()V\..I:lte
I eduCazlo-ne §1 VEde attrlbulre ]I]()lt COPI ] q c >:0 cnefe
1 s ! ues g nefre;

essll costltulilscono gli obiettivi pid generali
Il mod i I v
elio potrebbe essere ultetiormente s iluppato, ma
3

Analisi della funzione sociale Intertogazione ditetta della societd

questo procedimento in tre stadi.
3

Fase I. Inventario dnigli objettivi pitt generali

dell'insegnamento sugli obiettivi dell’insegnamento
Analisi della societa

N Filosofia dell’educazione come «
— quadro d’orientamento

— sistema di ordinamento

+
Risulta to:

Obiettivi molto astratti che
forniscono la prima esplicitazione
degli obiettivi pii generali

Fase IT. Inventario e differenziazione degli obiettivi a un livello inter-

medio di asttazione. l

Esplicitazione deg}i oblest'tivi molto astratti

g s]élfﬁafente per il nostro discorso,
SAMINETCMO successivamente | tre grandi

livelli: Delimitazione dei campi di contenuti Specificazione dei livelli di comportamento
Tvelir: | ¢ di rubriche (dimensioni del contenuto) cognitivi, affettivi o psicomotori

. I fini e gli scopi , .
pi dell’educazione. NRisultate: €

1. Gl obiettivi definiti sec
portamentali: le tassonomie

ondo le ' - T E— — .
grandi categorte com- Obiettivi a livello intermedio di astrazione,
in termini di operazioni e di rubriche di contenuto

sul quale si vogliono applicare gqueste operazioni

1. Gli obiettivi operativi,

Differenziazione degli ob1etm&1 di hvel{o intermedic di astrazione

Differenziazione secondo I'importanza

Differenziazione secondo i livelli
relativa degli obiettivi

e i tipi d’insegnamento
{piano schematico del sistema scolastico)

Fase I Inventario e differenziazione degli obiettivi specifici

Concretizzazione degli obietti‘}zi di Ii\iello intermedio di astrazione

Analisi delle rubriche di contenuto | |Specificazione in termini di com-
in punti, unitd ed elementi di portamenti concreti che gli alunni
! materie devono applicare ai contenuti
A
4 Risultato:

r Obiettivi concreti o specifici: materie di studio e comportamenti concreti J

4 I
; Differenziazione di questi obiettivi

Differenziazione secondo||Diffetenziazione secondo|| Ordinamento in

* E. De Corte, O £ |
. s OUnderwijsdoelstellin i
gen, op. cit. - ibili - ! - —
OP. €It pp. 94-95. P'accessibilitd tecnica Pinteresse relative sequenze didattiche




Parte II
Le finalita e gli obiettivi concreti




Introduzione

Il faito stesso che la definizione “essenziale dell’educazione
non sia possibile al di fuori delle tre grandi direzioni assio-
logiche (vero-buono-bello} basta gid a dimostrare I'importanza
primordiale degli scopi generali dell’educazione, dei suoi fini,
nel senso pii compiuto del termine..

Qualsiasi rottura di coetenza tra i fini e 'azione o la va-
lutazione, provoca dunque il crollo delledificio pedagogice, lo
priva della sua ragione di essere; constatazione che caratterizza
Pimportanza di questo capitolo in confronto agli altri.

Ma, trovati i termini della definizione essenziale, si pongono
due quesiti cruciali.

1. Secondo quali criteri 1'azione educativa o quel che ne
risulta saranno riconosciuti validi?

2. Chi, in una data societd, formulerd questi criteri e giu-
dichera della Joro congruenza con particolari attivita?

Gia prima di impegnarci in una analisi di questi problemi,
& chiaro che titroveremo a quesio proposito la linea di de-
marcazione fra la democrazia e il suo opposto, fra il pragma-
tismo e Uidealismo. '

I’educazione ¢ un fenomeno sociale. Chi detiene il potere,
in una data societd, non accetta delle disposizione educative
che distruggerebbero I'ordine che gli attribuisce questo potere.
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J. Goodlad ha dunque ragione nel distinguere tre livelli

di decisione in fatto di obiettivi’:

—— le decisione sociali (societal), prese dal potere politico;

— le decisione istituzionali, prese dalle autorita pedagogiche,
in linea con le decisioni sociali;

— le decisioni relative all’insegnamento, prese sopraftutto
dagli insegnanti. :

- Cercheremd ora di capire pid a fondo i quesiti che abbiamo
posti e le implicazioni nelle. risposte offerte.

Per definizione, gli obiettivi generali sono relativamente im-
precisi, dunque inadeguati per la costruzione immediata di
sequenze di insegnamento o di strumenti di misura. Non & perd
una ragione per respingerli a vantaggio di obiettivi operativi.
FEnttambi hanno una funzione da svolgere; i primi dominano
i secondi e non viceversa; ed & importante non confonderli.

1. Un modello generale della dinamica culturale

E. Tylor definisce la cultura (nel senso di una civilth) come
un « tutto complesso che comprende il sapere, le credenze
religiose, 'arte; la morale, le leggi, le costumanze, le tecniche
e le abitudini acquisite dall’uomo in quanto membro della
societd », _

Partendo da questa definizione, G. De Landsheere propone
il modello della pagina accanto, dove appare chiaro che, in
un ptimo tempo, l'educazione & la pura espressione di una
cultura nata dalla interazione dell’'uomo cori I'ambiente, fisico
e umano, che lo circonda® ' '

A partire dal secondo stadio, I'educazione non & pid ne-
cessariamente una semplice risultante dzlla cultura. Si possono
fare tre’ ipotesi:

1. In una cultura puramente dinamica, l'educazione .inizia
i bambini all’ambiente culturale dei genitori, per atutarli ad

' 1. Goodlad, citato da W. Popham, in Instructional Objectives, Chi-

_ cago, AERa, 1969,
1 G, De Landsheere, Education comparée et dynamigque culturelle, in

« Repéres », 3, 1964, pp. 64-79.
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1nserirsi i i opd . ) ]
i mezj;sil :tivai?ﬁz?f; gﬁgapso‘izlretgégt:;;lsc;a nelllo Stesso tempo Questa terza ipote§i & qlue']la che. cprris_ponde di piv -ﬂHE\l
modificandola per rispondere meglio aH: 4 cultura esistente, situazione gttuale dei paesi 1nf11.13tr_1a'11zz.at1, dove le societd
Puomo in un particolare momento de]laneCESSIta sentite dal- nel loro insieme, € ciascuno deg1_1 individui _chg le compongono,
sua storia. manifestano simultaneamente, in proporzioni molto diverse,
lo spirito di regressione, di statu quo, e di progresso. Questa
Calura dinamica| — L3 | Educasione Nuova forma Jiversitd costituisce al tempo stesso una spiegazione e una

5 dl coltura giustificazione del pluralismo dei valori.

e — 2 = L’ideclogia educativa si inquadrerd in questo vasto contesto

1. La cultur ' o o
a ctea Peducazione, descrittivo.

2. L’educazione iniz -
T ne inizia la nuova senerazi .- . . . N .
T : - lone :
ziani (carattere conservatore, COllve%gente) alla cultura degli an- Tuttavid, prima di prendetla in esame, & della massima

nug' Ladnuova generazione trasforma la cultura di orj
va cultura {carattere brogressista, divergente).

N

importanza cercare di spiegate perché una civilta & statica
o dinamica, ’
Partendo da E. Durkheim, e ampliando progressivamente
2. Th una culiy ) ' la sua teoria, A. Clausse propone, nel campo educativo, una
. ra . ° .
a puramente statica, lo schema si semplifica ~ ftisposta complessiva a questa domanda.

gine in uyna

Tn uno dei suoi primi libri, tre punti sui quali egli fonda
Ciltura la sua storia dell’educazione sono patticolarmente importanti
st Educazione per il nostro discorso’. '
—_ 2 ==

1. « L'uomo che 'edurazione deve realizzate in noi non ¢ I'uomo
astratto, ideale, una petfezione umana vista atiraverso una filosofia
eterna, ma l'uomo quale la societd vuole che egli sia, ed essa lo
vuole quale lo esige la sua economia interna ». [Durkheim ]

%. i,a cultura crea P'educazione.
- L'educazione riconduce integralmente alla cultura iniziale

3.In un . . . 2. 1l genere umano non ha conosciuto un solo tipo di educazione,

parte static: ‘il_lolt;ni? a Ca;:l]:'attere m.lfto’ in parte dinamica, in pi o meno completamente realizzata, Alle diverse epoche cotri-

s chema diventa pid complesso. spondono tipi diversi di educazione, ideali di cultura conformi a

i (b ' particolari concezioni dell'nomo, e queste, a loro volta, dil:_:endonc?

largamente dalle esigenze e dalla organizzazione della societa. Di

Caltura Cultura attuale Jl(i) qui si giu’[s_tiﬁca l’afferr\na.zionedche la curilosita igitelllettualel(con Ilo

del passato in parte statica Educazione 3 Nuova spirito critico che ne ¢ il fondamento e la condizione}, esiste sol-
in ‘parte dinamica |€— ->|  cultara tanto quando la societd ne sente il bisognho (...).

(a) . 3. In qualsiasi societd si sono sempre avuti numerosi tipi di

27(]:)‘ - educazione, costispondenti alle’ diverse classi, alle loro esigenze,

al loro fini sociali.
1. 4} L'educazione &
b) e, in parte, e
_ 2. a) Leducazione
(¢ convergente),
. 5) prepara Iinte
(& retrograda), ‘
2. Ma I'educazione prepara anche I’

, In parte, Vespressione del]
e, e a cultura attuale C o - T : ;
spressione di una cultura del passato. : Si rimmprovera alla tesi di Durkheim la prospettiva troppo

3 . . - . . . . 0
prepara lintegrazione nella cultura attuale schematicamente materialista, il « meccanismo sociologico » *,

grazione con una cultura che non esiste pid

5 i ? Clausse, Infroduction & Vkistoire de ['éducation, Bruxelles, De

LT a . - oeck, 1951, p. 13 s.

(& divergente), vvento di una nuova cultura ' M. Lobrot, La pédagogie institutionnelle, Partis, Gauthicr-Villars,
: 1972, p. 12, .
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Eppure, la recente crisi dell’energia ci ha ricordato, con du-
rezza, che una modificazione di un certa importanza nelle
condizioni economiche ha delle tipercussioni immediate, non
soltanto sul lavoro, ma anche sui valori. B caratteristico os-
servare che parecchie dichiarazioni provocate dalla mancanza
di petrolio insistono sulla necessity di rispettare Pambiente, di
scegliere un modo di vivere pid naturale e pid semplice, di
fare economia, di prendere maggiore coscienza della solidariets
umana. ..

Al giorno d’oggi, tuttavia, non o si lascia pit rinchindere
in una concezione semplicistica del determinisino economico.
Si capisce meglio che & tutta la cultura, 'e non soltanto uno
dei suoi aspetti, che costituisce le occasioni di rinforzo ca-
paci di influire sui comportamenti, Si vede pure con maggiore
chiarezza il ruolo della devianza, dell’eresia, intese qui come
comportamenti divergenti che osano estetiorizzarsi in contrasto
con la dominante socigle. In breve, si riconosce la causalita
ciclica uomo-condizioni materiali.

Il secondo punto ripreso da A, Clausse ha consetvato tutia
la sua pertinenza. E stato detio sovente che sono attualmente
in vita pid scienziati di quanti non e siano esistiti nel corso
di questi mille anni. Niente perd permette di pensare che
Pvomo della seconda mets del ventesimo secolo differisce in
potenziale di intelligenza dall’'vomo dei secoli scorsi. Luomo
di oggi si trova semplicemente in condizioni diverse.

Infine, & evidente che la « democrazia », che regna in molti
paesi occidentali (democrazia che vorrebbe essere senza classi),

resta lontana dall’'uguaglianza sognata nel 1789. Per garantire

la « riproduzione conformista », diversi tipi di educazione cor-
rispondono ancora ai diversi ambienti’ sociali.

In una prima approssimazione, noi seguiamo M. Reuchlin é,
il quale scrive: '

Mettere Vindividuo in grado di realizzare in un certo modo,
fra moltf altri possibili, alcune delle innumerevoli potenizialita di cut
& portatore, rendendo piti ricche e pifl strutturate le sue interazioni
con il suo ambiente, nei limiti imposti inevitabilmente da qualsiasi

* M. Reuchlin, Forientation seolgire, Plan Eutope 2000, 1970, p. 67.
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ita sociale, tale potrebbe essere l'obiettivo generale da assegnare
v €5
all’educazione,

2. La‘scelta det ﬁ_ni dell’educazione

1l modello di procedimento selettivo degli scopl }dgllgfedu-
cazione, proposto da R. Tyler, ¢ _qulgllc_) athalmente pit di uson.
Preso nel significato che volle attrlbu.Irgh_ll su0 autore, edr‘lﬁ
alla lettera, cosa che troppo spesso st verifica, questo modello
tisulta. utile, R. Tyler insiste:'non.eu tratta di %naﬁsequgnzz
fissa, ma di un insieme, di cui ogni elemento, al a‘.g1 1’116, i\rf
essete stato preso in considerazione: « Lo scopo del nos ho
assunto & di fornire un panorama generallle degli ehlamclann che
intervengono in un curriculum di isttuzione, ¢ delle loro ne-

ie interrelazioni ».. '
CesIsJiirxLEaldi tiprodurre il modello di R. -.Tyler, vediamo con
lui quali fattori egli crede di dover considerare per scoprire
gli obiettivi dell’educazione °. | N

a) L’analisi della societd. A parita di ogni altr.a ‘:clpnd1z1or;e,
¢ importante insegnare i comportamenti, i modi di pensa f\,
di sentire e di agire che hanno un valore nella nostra societa
e che aiutano lindividuo a diventarne un n'lembro ‘eﬂettlv?i.

Quali competenze esige la societé_ dai suoi membri? Qua
sono, in particolare, le sue caratter'istmhe per quel che colrllclerne
la salute, la famiglia, il tempo libero, il lavoro, la religione
e I'amministrazione pubblica? I o

Questa posizione & dungue ut111fc.ar15'g1ca, funzmr}a e. Essa
& accompagnata da una cohsi_deraa?lone metodologlcal intesa
ad evitare una soluzione di continuitd fra la scuola e la vita.
«Per quanto & possibile, l’insegr_la.m'en.to d(,)vrebbed'esseie
pianificato, in mood che le tappe iniziali dell apprenllmen )
siano superate sotto la direzione dle]la s:cuolla, ma che a Feglﬁo
stesso tale apprendimento continui e sia rinforzato fuori della

scuola ».

i i ing of objectives”,
é “Some persistent questions on the defining of objecti
in CRI;?XC'IEIIE@ cuia dil)},' Defining Educational Objectives, University of
Pirtshurg Press, 1967, .
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b) Lo studente. Lo studio dei bisogni e degli interessi degli
alunni rivela degli obiettivi possibili.

I bisogni esistono nel campo intellettuale, in quello affettivo,
in guello fisico. Essi promuovono degli interessi. '

Nella nostra societa il gioco dei bisogni e degli interessi
¢ limitato da certe norme. Per esempio:

— linteresse manifestato per l'esplorazione spaziale pud
aiutare a raggiungere tutra una serie di obiettivi positivi;

—- Invece, l'interesse per la pornografia non sard incoraggiato,

Su 1 plano pid scolastico, & importante stahilire, da un
lato, quali sono le carenze negli apprendimenti (che cosa manca
per poter continuare?), e, d’altro lato, la readiness (quale obiet-
tivo l'alunno & preparato attualmente a perseguire?),

Infine, prima di assegnare un obiettivo, si verifichera se
non ¢ gia stato perseguito e raggiunto.

¢) Contenuti. La domanda fondamentale che si pone a que-
sto proposito €: che cosa dovrebbero sapere tutti i membri
della societd e quali conoscenze saranno riservate agli specialisti?

La scienza evolve in fretta ¢ una grande quantita di pro-
gressi e di scoperte restano ignorati dagli insegnanti. Tuttavia,
se la societa giudica, ad esempio, che i suoi membri devono co-
noscere la matematica per metterla al servizio dell’azione quoti-
diana, & importante far studiare la matematica che meglio serve
all'nomo contemporanea, :

In seguito a questi tre tipi di analisi ¢i si trova di fronte a un
gran numero di obiettivi piti 0 meno imprecisi, che & importante
smistare. La filosofia ¢ la psicologia costituiscono gli strumenti
per poterli vagliare e classificare in ordine di importanza e di
accessibilita, '

d) Controllo della compatibilita con la filosofia dell'educazio-
ne alla quale si aderisce. Evidentemente questo & un fattore de-
cisivo, A quali valori si attribuisce importanza? Gli obiettivi
che incominciano a delinearsi nei termini emersi dalle tre analisi
precedenti sono compatibili con questi valori?

Il modello di Tyler & stato criticato da molti a proposito del
posto assegnato a questo fattore. L'ideologia non dovrebbe si-

tuarsi prima di tutei gli altri fattori? Vedremo come Goodlad &

giustifica questa rivendicazione. Effettivamente R. Tyletr si ri-
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Metodo di R. Tyler per la selezione-degli obiettivi?,

Origine Origine Origine
Societd Contenuto
Studente : 7 dell’insegnamento

v
: Strumento per
t nto per !
° r]irlggliarep vagliare
i Psicologia
delll’:ég)tfga?z?one dell’apptendimento

Obiettivi specifici dell’insegnamento

Abbiamo gid accennato alle critiche mosse a questo modello
e alla risposta di Tyler.

" R, W. Tvler, Basic principles of Curviculum and Instruction, Chica-
g0, University Press, 1930.




[ p—

38 Definire gli obiettivi dell’educavione

collega a Durkheim, postulando, almeno implicitamente che la
socteta comanda i valoti e non I'inversa: questo ¢ il motivo che
gliela fa mettere al primo posto nel suo modello.

e) Controllo della compatibilits con 1, teoria del « learning »
al quale si aderisce. Gli obiettivi differiranno profondamente se-
condo che si voglia trasmettere un sapere gid profito oppure crea-
fe una comprensione del mondo che proceda di problema in pro-

blema, in cui ogni lezione finsce per dar Tuogo ad una nuova i
cerca da intraprendere. "

Ci si trova certo d’accordo sulla questione di fondo, ma Ia
espressione « teoria del learning » sembra inadeguata. Qui si
tratta del modo di concepire la cultura, In particolate, la teoria
neo-comportamentista del learning si applica a qualsiasi tipo di
cultura: sono le situazioni e i tinforzi operanti che variano,

Sembra dunque opportuno modificare il modello, rimanendo,
In una stessa cellula, la filosofia o la concezione della cultura, cid
che permetterd di riservare la seconda all'aspetto psicologico
propriamente detto: prendere in considerazione lo stadio di
sviluppo ecc.

La critica formulata da J. Goodlad ® sembra tuttavia pii
fondamentale delle altre: egli insiste sullimportanza di far
intervenire i valori ad ogni stadio. .

J. Goodlad propone di considerae dapprima i valori (de-
finiti come convinzioni che qualche cosa & buono o cattivo,
desiderabile o indesiderabile). Dai valori deriverebbero gli
scopi, dagli scopi gli obiettivi, e dagli obiettivi Porganizza-
zione delle situazioni di apprendimento. B possibile che si
verifichino delle derivazioni nel passare dai valori agli scopi
e dagli scopi agli obiettivi. Quando intervengono gli strumenti
di vaglio (filosofia e psicologia) previsti da Tyler - seguendo

cronologicamente il suo modello — possono gia -essersi de-

terminati molti « slittamenti ». In realta la filosofia interviene
immediatamente.

* J. Goodlad, The Development of a Con;reprzxal System for Dedling
with Problems of Currviculum and Instruction, Los Angeles, Istituto per
lo sviluppo delle ateivits educative, University of California, 1966,
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) - v . . a
T valori e le posizioni filosofiche 1nterven%ono mmtaglilﬁlﬁre
i i i isulum: prima

i ali della concezione di un currisu ma di
i g e i da Tyler, molte possibilitd saranno
) di vaglio proposta da Tyler, : )
e scar i i te, Per questo mo

nte o incosciamente. :

ia te scartate, cosclentement sciamer ] o
%'laos::insigliamo di eseguire dei controlli 51m(1i].1 al v;ighc{i] édllaT)s]e]e,
o isi i i re, affin -

jasi te si debba prendere, _
Isiasi decisione importante % a sele-
g;)ie dei fini o dei mezzi resti compinbﬂe, — ﬂrenzr:ij pzfog r;;  —
i3 i iliti inizialmente (...}). La costtuzio : i
i valori stabiliti 1n121a'1m : (..). La ramini

ggglastici esigé che i valori e dati obiettivi procedan_o semptre di p

passo s

A questo proposito un testo del School Ma{bematzcs- Stlzfdy
Group ci offre un esempio che chiarisce sufﬁc1enter111uente at-
gomento, tanto da giustificare una lunga citazione ™

C e s ) ento
Chiungue preconizza degli obiettivi spt?clf{cl per li?secgig?nlznda_
della matematica, deve aspetta(rim ch(z1 g];i sq1 fg.?élggen:re omanda-
S | ta a una domanda u gen : 1
« Perché? ». La risposta a u ! e e ot
i ¢ i pud continuare in due modi diverst. 1
cia con « Perché... », poi pud ¢ , modl diveral. B pel
e di ipo: ngere questo o i 1
¢ di questo tipo: « Raggiuny o , 1
Ic]z:;a buon% ». L’altro modo di rispondere & « L agpreclﬁdilrg,eﬁ:?a d
questa materia & necessario per poter avviare lo. isItI1;16 1311 poie. o
i i i i i risposia espr
Notiamo che il primo tipo di risposts i o, i
valore, mentre il secondo & una dlchlarazlo_ne d_1 fattc-,t gsroa, isudizio
individui non si trovano d’accordo a proposito di é.mo ? e S0 ﬁto- 7o
~ di valore, non esiste una via razionale per decid Ere_ n merlto; bi
sogna limitarsi a notare che le loro opinioni d} ‘ sylsfcotto. Dsson(;
de%le divergenze di opinione nelle dichiarazioni ‘di fatto p

i iri te. )
re esaminate empiricamente. . L .
ESS%, chiaro dunque che la definizione di un obiettivo & incomple

N

i ’obiettivo & stato
sc non & accompagnata dalla ragione per la quale I'obiettiv

celto. o ) o .
S Molii insiemi di obiettivi, specialmente fra gli obiettivi comp

i ravi
ramentali pubblicati recentemente, presenltano delle deficienze g
perché non precisano le ragioni deila scelta.

Difficilmente si pottebbe chiarire meglio. l’mtei'_ventcl)oc_le:
valori, tanto pid che — il Gmppg trascura di S(i);lto 1ne§ir o
se hon & intervenuta la scelta gsswloglc'a, 11' pro emtg i fatto
(qui la definizione dei requisiti preliminari per certi app

’ . : 28 . . . . .
10 IA{’:@d.,S%SG statement on objectives in mathematics education,

« Newsletter », 38, p. 17.
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dimenti), non avra nemmeno ['occasione di porsi, dato che
nemmeno si sapra pid quel che si deve insegnare.

'5i potrebbe obiettare che certi insegnanti non si pongono
di questi problemi. Esatto, ma in tal caso altri, che essi
seguono ciecamente, se li sono posti per loro.

A questo punto vorremmo precisare, altneno provvisoria-
mente, la nostra posizione, nel seguente modo:

1. Dato che I'educazione stabilita convenzionalmente & figlia
di una societd prima di diventare un eventuale agente di tra
sformazione in questa societd stessa, I’analisi delle esigenze
della societd madre costituisce il primo tempo nella definizione
degli scopi dell’educazione.

2. Ma, poiché la societd esiste per 1'vomo e non [inverso,
quest’ultimo mantiene la preminenza, Tale preminenza trova
il proprio limite nella preminenza degli altri. Come viene
messo efficacemente in rilievo nella recente Carsa della scuola
pluralista, cid che importa & di « realizzare in ogni circostanza
la sintesi degli interessi di tutti, accettando gli obblighi ine-
vitabili, inerenti a qualsiasi vita collettiva » I

Infatti, come ci ricorda opportunamente M. Reuchlin, af-
fermare che I'educazione ha lo scopo di sviluppare tutte le
potenzialitd dell'individuo, & uno slogan che trae in inganno
da due punti di vista . E

a) Anzitutto non sembra che si possa riuscire, almeno per
ora, a identificare con. precisione queste potenzialita.

%) Anche riuscendoci, & dubbio che una vita umana possa
bastare per artivare ad una espressione completa di tutte le
proprie potenzialita; valori latenti che esistono nella maggior
parte degli uomini,

¢} In questa situazione, anche se si considera soltanto I'in-
dividuo, & il caso di sviluppare gratuitamente delle potenzialita?
M. Reuchlin traccia nettamente il limite: «..un obiettivo
educativo utilitatio pud sempre trovarsi in disaccordo con la
realizzazione delle potenziality individuali, e dovrebbe, in tal

" Lega dellinsegnamento, Caria dells scuola pluralistica, Bruxelles,
1973, p. 3.

* M. Reuchlin, L'orientation scolaire, op. cit., pp. 64 s,
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caso, venir sacrificato. Bisogna essere coscienti che questa prﬁ)-
it accordata alla cultura gratuita & un valore antico nella

ia dell’educazione ». o
Stoél}aInﬁne, «lo sviluppo completo delle ']_:{o‘Fenzialité !dl ogni
individuo sarebbe necessariamente compatibile con 'le;il\ﬁca?
sone di una societa che rispetti la liberta e la dignita di
ciascuno...? ». Non & affatto sicuro. Si dovranno du'nque ope-
care scelte al momento di assegnare scopi all’educazione.

3. In qualsiasi momento storico dell’ul'nanits‘i ,esistle‘ obieﬁtp
yamente una certa quantita di sapere; al glorno d’oggi 11.sa_pere
ha raggiunto ura tale vastita da non poter pit essere as':;nmlato
interamente da un individuo. Anche qui, bisogna scegliere.

Di fronte a questi tre dati: una societd, degli ind1v1dul.tj_
una massa di sapere, come si pud operare una sf:elta, o, pia
esattamente, una serie di scelte di obiettivi che si susseguono
collegati I'uno con I'altro? E qui che lassiologia avra un ruolo

i i farito in
della massima importanza, come A. Clausse ha chiatito

modo impeccabile. ‘ o
In un primo tempo si prenderd una delle due direzioni

generali possibili, e questa decisione si ripercuotera su futto
il resto; decisione irrazionale che tuttavia non sfugge al de-

terminismo culturale,

..non esistono che due modi fondamentali di considerare la vita,
due concezioni dell'vomo e del suo destino. o . |
In un primo gruppo di filosofie froviamo tutti 1 sistemi, tutte le
epistemologie e tutte le morali che situano I'nomo in una posmfmm?
conforme ad un piano razionale considerato immutevole e ugn
discussione (...); esse assegnano all'momo in quanto tale nel lelfn o,
a ogni gruppo sociale, a ogni categoria, a ognl mdmc}iluo ne ae:g;
cietd, un posto, un significato e una funzione (...); esse hanno qu
in comune, che non si fidano dell'uomo, che %o considerano ‘eome
un minorenne perpetuo, incapace di essere l'artefice del proprio
deSKn;ﬁesto modo di vedere st oppongonoxle concezioni, nvoluzf-
narie per definizione, per le quali 1’u01}10 ¢ una stotia in atto, che
pongono il fine supremo dell'uomo nell’'uomo stesso, cloe In clascun
individuo e in tutti gli individui senza distinzione. Hsse m1ra1{1_o la
libetare 'essere umano da tutte le costrizioni, permettendog Il.n la
pienz espressione di una personalitd che si & svlluppettei e arncdc 1(t§
progressivamente nel corso della storia. Secondo quest’altro modo
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vedere & bene dare all'uo
del proprio destino (...}, -
In realts, la filosofia non & che

Se Ia fil & .
e »os;)ﬁa i]:;_11())11 & « che uno dei termini di un... complesso
duliibrato, essa, necessariamente, & compatibile
statare che nelle culture statiche
?
! Allsmo, mentre le filosofie umani.
aratterizzano le culture prevaléntemente

chiuse, domina i perennialis
ste, pragmatiche,
dinamiche,

Come si & vi 'inizi i
g . § visto all inizio d1 questo cdpitolo, viviamo at-
e f1.111.'11 cultura ibrida, nells quale si spiega e si
4 perfettamente la coesistenza dei due tipi di filosofia;
2

. . P . ] . . 1 E . 1

q necess fa 1 1 p

([] ! ]ﬂ C [] a sce ta II'lIZIaIe rima dl canire gl
b

 Ma, a livello degli scopi,
1mm.ed1_atamente un’altra. Le
che istruire il bambing vogl

%Lllesta scelta iniziale ne determina
os o
ofie perennialiste intenderanno

i i o gpoiA0 ¥O Ia.d.Ir-e fargli assimilare Ia culturg
©0, dunque iniziarlo ad una veriti o a delle

cognizioni gij i '

nelg]a Cujmfla pronte e ﬁmte_.. Invece, P'opzione umanistica vede

el 2 un atto dinamico, conquista dell’ambiente ¢ co
continua del sapere ¢ delly verita, definita come

adeguamento mo
mentaneo del pensie "azi
1o to all’azione
Tale unitd delfa scelta iniziale cfcace.

Fi isti
loscgﬁa.ngn umanistica Fil isti
Oocxeta statica JSos?ﬁa‘l IémEHISUCa
noscens iy ocleta dinamica
Conoscenza in ‘divenire

giustifica pien . i
bienamente, a nostro avviso, la riunione di tutt questi

elettivo: assiologia-epistemo-
dungue valido mediante Los-

13 A - .
. Clausse, Pédagogie rationaliste, Paris, pup 1968, pp. 8
- 3 2 7 . S'
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Nei documenti preparatori della fondazione dell’zco (Infer-
national Curriculum Organization) troviamo una osservazione

significativa;

Si parla molto di studiare le informazioni relative ai fattori eco-
nomici e sociali, di precisare le caratteristiche dei bambini e degli
adolescenti, di delineare e delimitare il progresso delle nostre cono-
scenze per poter chiarire quali sono gli scopi piti approptiati per
Peducazione elementare e secondaria. Ma la retorica dissimula il
fatto che relativamente poco lavoro sistematico di questo penere &
stato tentato, anche a un livello di perizia piuttosto basso ™.

Infatti, se vogliamo essere democratici ed efficaci al tempo
stesso, & importante che ¢l mettiamo a preparare rapidamente
quanto & possibile, dei veri e propri « quaderni di incarichi
culturall » per i prossimi anni, e a creare nello stesso tempo
i meccanismi che permetteranno di aggiomarli in modo per-
manente. :

Dei gruppi di esperti, filosofi, moralisti, sociologi, medici,
psicologi, ecologi, pedagogisti, dovtebbero studiare i valori
adottati dalle diverse sub-culture che compongono una nazione.
Ajutati da futurologi e da tecnologi, cercherebbero anche di
prevedere quali valori saranno in auge in avvenire. A questo
proposito si dovrebbero formulare molte ipotesi di base, sfor-
“zandosi di prevederne le conseguenze .

Punto essenziale e troppo frequentemente lasciato da parte:
la solidarieta umana, idealmente universale, & possibile soltanto
se alcuni valori fondamentali possono essere accettati da tutti.
Quali sono attnalmente? I indiscutibile che questi valori, se
esistono, devono condurre a dei fini della massima importanza
per Peducazione. ‘

Accanto a questi valori comuni, probabilmente poco nu-
merosi, si troverebbe una vasta gamma di altri valori che, in
una prospettiva veramente pluralista, sarebbero ugualmente
rispettati, ¢ tra i quali ciascuno o ciascun gruppo sceglierebbe
secondo il proprio modo di vedere.

Questo pluralismo deve inserirsi molto pii profondamente

Y 1co, Paris, 1972, p. 22. :
5§ ad esempio, quel che fa attualmenie i progetto Ewrope

2000.
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nella scuola; scopo che non potri dirsi veramente raggiunto
se non quando, accanto alle analisi generali di cui abbiamo
parlato, si procedera anche a delle analisi socio-tecniche deghi
stili di vita. :

Come J. Raven di spiega , queste analisi rivelerebbero:

—— quali conoscenze e quali configurazioni di pensieri, di
sentimenti e di azioni si associano al successo nei diversi ramj
di attivitd;

— quali acquisizioni educative si associano a diversi modj
di vivere che comportano configurazioni diverse di soddisfazioni
e di frustrazioni.

A partive da questi dati nascerebbe un nuovo tipo di orien-
tamento, mediante il quale I'alunno verrebbe informato sulle

conscguenze positive o negative probabili dei programmi edu-.

cativi offerti.

Quasi sempre si concepisce I'educazione come se non esi-
stesse che una sola gamma di valod veramente degni dell’ap-
poggio ufliciale (sovente, i valori di una certa borghesia), mentre
le cose dovrebbero stare ben diversamente.

Questa riforma fondamentale presuppone che gli scopi del-
Veducazione siano resi chiaramente espliciti e dichiarati pub-
blicamente, e che le parti interessate possano esprimete "accordo
o il disaccordo su cid che pud contribuire a stabilire le norme
della loro vita presente e futura. Troppo spesso I'educazione
si arroga il diritto di decidere, al posto del primi interessati.
Riferendosi ad un testo nel quale H. Janne distingue due
grandi categorie di uomini: quelli che si sentono al sicuro in
un equilibrio sociale senza storia, e quelli che accettano il
tischio e I'avventura in un sistema sociale messo di nuovo in
discussione, M. Reuchlin si domanda se si ha 1l dititto di im-
porre il rischio e lo sforzo a un individuo che prefetisce la
sicurezza . In altre parole, abbiamo il diritto di decidere al
posto di altri quel che sara soddisfacente per lorg?

Sembrerebbe proprio di no; tanto pid che siamo troppo

* ). Raven e R. Handy, Education in the Last Quarter of 20th
Century. Affective Education {or The Second Three R's in FEdu
cativn), Budapest, Comunicazione al Convegno dell1es, 1971 (ciclostilato)

" M. Reuchlin, [’orientation scolaire, op. cit, p. 63.
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inclini a concepire la felicitd altrui in funzione ch cid che‘noi

stessi vorremmo imporre o salvate. B infaiti cid che viene
' T . - - ] IB

denunciato dall’analisi delle istituzioni '®.

La fabbrica ha la funzione di produrre delle automoléléll} o del
gas; ma in primo luogo ba la funzione di produrre del ie ito (...).
In modo analogo la.scuola ha la funzione di preparare alla vltla pro-
fessionale, di fornire una cultura generale, ecc.; ma, in lprmﬁo ufogo,
ha la funzione di fare interiorizzare le norme ufficiali dello sh rut-
tamento del lavoro, della famiglia cristiana, dello Stato l;oigb ese.
A scuola si impara anche a interiorizzare i mc‘\dellcl) della abbrica.
A scuola, in fabbrica, si impata a « farsi piccoli » di fronte ai supe-
tiori e, in seguito, all’occorrenza, vi si impara un mestiere.

I contenuti, che P. Castelain e i suoi colleghi chiamano

" oggetto formale dell’insegnamento ¥, dovrebbeto figurare anche

nei quaderni degli incarichi speciali, f:he. li speqﬁcherebbero
e li giustificherebbero da due punti di vista: il rapporto con
i fini dell’educazione e la logica inerente alla materia di stuf:ho.
Per tradizione, i programmi scolastici, consistono quasi e-
sclusivamente in elenchi minuziosi di matetie, '_:i‘\) che Qotrebbe
far pensare che siano stati medieati con partlcolate.rigore.'
" In realtd, un curriculum di rado viene elaborato in seguito
ad una analisi approfondita del contenuto, nei suoi rapporti
con gli obiettivi. o ’ '
P. Castelain e collaboratori, di cui riportiamo Tessenziale
delle osservazioni che seguono, constatano, 4 ragione, CI:IE un
certo arbitrio regna nella selezione delle materie di studio de-
stinate a rappresentare une stesso oggetto formale: la stessa
intestazione di un corso .scolastico si riferisce talvolta a dei

) oo
contenuti molto diversi secondo il professore che ha Iincarico

di tenere le lezioni. . ;
Tale « personalizzazione » non & necessatriamente da' condan-
narsi, tanto piii dovendo tener conto delle caratteristiche par-
| i . . - . s .
ticolari degli alunni e della situazione specifica. Ma & impor

1B -R. Lourau, Ilamalyse institutionnelle, Paris, Editions de Mi-
it, 1970, p. 13 s.
oy P1 cas}ielam, R. Delhez, J. Jadot, M. Lenoble, ]J.F. Yaes,
D. van den Hove, L'éluctable métamorpbose. Essai sur la démar-
che pédagogigne, Bruxelles, Vander, 1971
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tante chiarire e rendere esplicite le ragioni della scelta.

Un obiettivo dell’insegnamento si riferisce a un contenuto

(oggetto formale), presuppone e implica dei comportamenti
personali e interpersonali degli alunni, comportamenti che si
manifestano in situazioni concrete.

P. Castelain e collaboratori dedicano delle ossetvazioni in-
teressanti al contenuto (oggetto formale) delle attivitd peda-
gogiche, che indubbiamente & stato considerato in modo troppo
preferenziale in passato (cid chie non vuol dire che fosse scelto
assennatamente), ma che non deve per questo venir trascurato
oggl.

Anzitutto & importante riferirsi agli obiettivi generali del-
Peducazione, e « redigete la lista delle unita di oggetto formale
considerate 1nchspensab111 per realizzare tali obiettivi » 2.

Dopo questo primo procedimento, entro i limiti che esso
avrd fissati, un contenuto determinato (o l'oggetto formale)
verra confrontato con un campione e ordinato secondo due
assi: Panalisi logica o obiettiva della materia e, all'interno dei
grandi passaggi obbligati tivelati da questa analisi; la struzta-
razione Soggettiva, per ragioni personali o pedagogiche.

L’analisi obiettiva (nella qualé gli specialisti delle varie di-
sclplme hanne un influsso determinante) permette di ricono-
scere le unita di oggetto formale e le loro connessioni logiche;
queste dovrebbero, in particolare, tivelare le anteriorita ne-
cessarie, vale a dire le acquisizioni critiche, che costituiscono
dei passaggi obbligati (teorici se non.assoluti} di curriculum.

Gli insegnanti conservano una duplice libertd entro questi .

limiti:

— quella di strutturare secondo « il loro personale modo
di intendere la materia di studio »;

—- quella di strutturare secondo la situazione pedagogica
particolare nella quale si trovano;

Ma, ripetiamolo con gli autori d1 L'éluctable memmorpbose
i motivi di una data strutturazione dovrebbero sempre essere
resi espliciti.

I wvantaggi di una chiarificazione cosi intesa sono conside-

* Ihid,, p. 103, _ .
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revoli: migliore percezione degli obiettivi da parte degli alunni,
coordinazione e collegamenii pid agevoli tra i professori, eli-
minazione periodica di unitd di contenuto che non abbiano
pii una ragione per far paste del curriculum, eliminazione. di
ripetizioni fastidiose e inutili a diversi livelli della scolariza.

3. Due esempi di evoluzione degﬁ scopi

Dopo aver proposto un modello generale della definizione
degli obiettivi dell’educazione, non & cosa inutile dare un’oc-
chiata a quel che si faceva in passato,

Vedremo dapptima quali fini furono proposti alle scuole
secondarie franecesi durante gli ultimi cento anni. In seguito
faremo un riassunto dell'evoluzione degli obiettivi assegnati
all'insegnamento elementare in Belgio.

Si faranno immediatamente due constatazioni: :

1°) Attraverso le varie epoche, gli obiettivi dell’educazione
che si succedono gli uni agli altri non ascendono linearmente
e continuamenie verso un ideale psicologico o culturale. Al
contrario, la linea & sinuosa e non mancano i ritorni a modelli
precedenti. Si ritrova cos{ un nuovo esempio di.un’osserva-
zione fondamentale, piti volte illustrata da A. Clausse.

2%y Al disotto dell'imprecisione delle formulazioni stanno
delle intenzioni ben precise, delle opzioni da patte del potere
costituito.

I. I FINI PERSEGUITI DALLE SCUOLE SECONDARIE FRANCESI,
1860-1960.

Dobbiamo a V. Isambert-Jamati une studio sulla fluttua-
zione deif fini delle scuole secondarie francesi, come risultano
dai discorsi che si tenevano in occasione della distribuzione
dei premi %

" Questa fonte si rivela particolarmente ricca di informazioni
perché quei discorsi «si svolgono quasi costantemente a un

AV, Isambert-Tamati, Crises de la société. Crises de lenseigne-
ment, Paris, pur, 1970. .
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livello teleologico. Agli alunni dicono perché frequentano Ia
scuola secondatia, ai genitori perché mandano i loro figli a
frequentarla, agli insegnanti perché vi insegnano ».

In partenza, nota pid avanti V. Isambert-Jamati, non avevamo

escluso la possibilitd di trovare una persistenza molto grande dei fini .

perseguiti. Ora, non c'& stabilitd, praticamente, in nessuna delle di-
mensioni dell’analisi. Non & stata trovata « una evoluzione lineare,
ciod dei fini dell’educazione sconosciuti un secolo fa, che siano riu-
sciti lentamente ad aprirsi una strada, per artivare oggi a sitvarsi al
primissimo posto e, pid sistematicamente, una concezione « mo-
derna » dell'insegnamento che si sia sostituita progressivamente
nelle scucle secondarie a una concezione tradizionale (...). Bisogna
parlare di fluttuazioni piuttosto che di evoluzione » (p. 20 s.).

Il piano di analisi del contenuto adottato dall’autore si af-
ticola in due aspetti complementari: il cambiamento da pro-
vocare nell’alunno e gli oggetti da far conoscere, che possono
essere considerati come i mezzi per ottenere questo cam-
biamento. .

I grandi cambiamenti che si vogliono oftenere sono cinque.
Diamo loro una numerazione fissa, perché in seguito li pre-
senteremo in una tabella ricapitolativa, che mostrera le flut-
tuazioni degli obiettivi secondo i momenti.

Cambiamenti Mezzi

1. Pattecipazione ai valoti su- Lettura dei grandi scrittori,
premi, universali, esterni al-  Cultura < generale », ciod astrat-
I'uome, ta, che sfugge alle contingenze

della realta,

2. Integrazione alla classe so- Cultura « generale », mentre 1a
ciale superiore, formazione specializzata & riser-

vata alle classi popolari.

3. Raffinamento individuale per- Educazione di tutte le facoltd
seguito per se stesso. per formare un intelletto effi-

ciente,

4. Hsercizio di meccanismi ope- Ginnastica intellettuale per ga-
rativi, rantire la rigorositd del giudizio,

la capacitd di capire e di ordi-
‘ nare il sapere, di generalizzare.

5. Acquisizione di mezzi per tra- Imparare a dominate Ia nafura

sformare il mondo esterno. e gli uomini,
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Gli oggetti da far conoscere saranno:
1. Gli uomini dellpassato e le loro opere.
2. I contemporanei. )

3, La patura umana, eterna e universale.
4. La natura.

Fluttuazione degli obiettivi

0-1870  Liceo di élite (Napoleone 11r). 1-2-3-4-5
%226-1885 Caduta dell’Tmpero. Repubblica. 52341
1896-1905  Entusiasmo laico in un mondo che si

trasforma rapidamente, 5-4-3-2
1906-1930  Guerra e dopoguerra, 34251

Cultura gratuita nei licei (individuali-
sma), mentre la cultura applicata viene
tiservata agli studi « moderni »

1931-1949  Cultura gratuita nei licei. o 4315
Popolazione mista (della quale nen si sviluppare
sa piti che cosa fard pid tardi né verso  lo spirito

quale classe sociale si dirigera). critico

1946-1960  Le finalitd intellertuali vengono mes- 3-24-/-5
se in rilievo. Gollismo, spirito
critico

Nel corso di un secolo la cultura realistica, destinata alla
conquista dell’ambiente, viene posta in primo piano per una
durata inferiore ad un terzo del tempo, e questa avanzata
del realismo coincide con il grande impulso laico.

I due diagrammi che seguono, riportaii da V. Isambert-Ja-
mati, ci sembrano molto significativi,




51

Le findlitd e gli obiettivi concreti

30 Definirve gli obiettivi dell educazione
3 : 8768
3 - T S 45 187683
= e 5 .
| = I 3
2 W
- ; & o i . “
| o e d F z =
d ﬂ W ‘r
g
b .
& =l 7
=
g = g \w 2/\;5 “
g = E = u G >
o . 4
=z | N/ /]
. . B )& ' 24 189605
§ L.
bt £ R /N - 221 1961-64
SEui iz o - ! u 2 “
feedm = = = it b =
ag B el & 3
28 —
n & g=Y
Tow &
2 &5 8
<
SEEED o O\
2=Tg5 g s N %
g =R g 2 H = ] 5 =
HS8T ¢ o 1 ; 8
SREESE al “ “ o = ¢
U 4 P o L%} e o : H ;
AEd< 3 ;“"\:{' 3' e s i 3' 1946-60
N 3] A -
IR = ~.1 " % ! 51 1186070
.. 1y l ; 193140
wowg O F 2 < ! ) & | i : . . pa—y
. P — 1 2 & ] @ ey ey} iy (S — S _ph
UM 2R 2 “WS i 1860 70 80 90 150 10 20 30 40 350 060064
a0 L .
— i
§ P g/\ = \d w i Acquisizione di mezzi per trasformare il mondo esterno
I = B d 40 i
= 1 S NS ]
(=] .
= I / i Ricordiamoci che V. Isambert-Jamati compie soltanto un’in-
8 > g ¢ & Z dagine sui discorsi di distribuzione dei premi, ¢ non pr'etende
- - ' : d di presentare, con questo suo lavoro, un campione di tutta
5 PR . ) E la letteratura pedagogica. Tuttavia due osservazioni si impon-
— ) s I . .
' : gono con grande evidenza: ‘




52 Definire gli obiettivi dell’edncazione i

1. Gli obiettivi pefseguiti, o almeno proposti, provengono

dalle opzioni filosofiche e politiche, e non da un’analisi de]
mondo in trasformazione. Gli obiettivi della scucla secondaria
francese, dal 1860 al 1960, sono anzitutto degli obiettivi d;
una classe sociale.

2. Anche le persone che avevano Iincarico di tenere i
discorsi (professori giovani o anziani, genitori, presidenti dj
associazioni di ex-alunni...) non potevano pretendere di rispec-
chiate il pensiero generale, si ha il diritto di credere che Ia
loro ideologia non fosse in contrasto con le opzioni fonda.
mentali degli uditori. All'epoca in cui i discorsi sono stati
propunciati, la contestazione era un fenomeno raro, nella riu-
nioni accademiche piti che alirove. '

II. I FINI DELL’INSEGNAMENTO ELEMENTARE IN BELGIO, 1897.
1973,

Uno spoglio degli obiettivi generali assegnati all’insegnamen-
to elementare in Belgio, dal 1897 a 19732 si rivela una
progressione interessante: mentre nel 1897 gli obiettivi sono
espressi in nove righe, e le restanti trentadue pagine tratrano

* Ministero degli Interni e della Puhblica Istruzione, Regolamento e
Programma-tipo, Namur, Wesmael-Chatlier, 1897, pp. 1-2.

Ministero delle Scienze e delle Arti, Regolamento-tipo e programmzg-
tpo per le scuile elementars, Namur, Wesmael-Charlier, 1922,

Ministero della Pubblica Istruzione, Piano di studi e istruzioni peda-

gogiche per i primi tre anni delle scuole elementari ¢ delle classi di appli-

cazione annesse alle scuole normali ¢ per le sezioni preparatorie delle
sewole medie, Bruxelles, Monjteur belge, 1936,

Ministero della Pubblica Ystruzione, Piano 4i studi ¢ istruzioni pedago-
gicke per i tre guni delle scuole elementari ¢ delle class di applicazione
annesse alle scuole normali o per le sezioni preparatorie delle scuole
wmedie, Bruxelles, Ministero dellz Pubblica Istruzione, 1957,

inistero dell’educazione nazionale e della cultura francese, Educare
per i mondo Ji domani, i rignovamento dell'insegnamenro elementare,
113ruxeﬂes, Ministero dell'Educazions nazionale e della cultuta francese,
973,

A partire dal 1936, i programmi dei vari rami dell’insegnamento com.
prendono anche certe formulazioni di obiettivi, Tuttavia abbiamo Preso
in considerazione soltanto lo dichiarazioni def principi, precisati nell’in.
troduzione ai programmi, Altrimenti il confronto con il 1973 sarebbe
stato impossibile, :
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" oltanto di materie di studio, di mezzi per insegnare e di re-
5

lamenti, la propotzione si modifica poco per vglta, per arlrll-
gOre nel 1973, ad un opuscolo dedicato unicamente alle
varec,

opzioni e agli obiettivi. generali,

1897 Obiettivi cognitivi

1. Stimolare continuamente lo spirito di osservazione, di
. ) :
tiflessione e d’invenzione. . -
2. Abituare i bambini a esprimere con semplicita, ma Colli
rettamente, le loro osservazioni, i loto giudizi personali.

Obicttivi affettivi

1. Inculcare i principi della morale, , 4 oatia. il

2. Ispitare il sentimento del d_overc_a, Tamor i pa rta, b
rispetto delle istituzioni nazicnali, e un sentimento

difesa delle liberti costituzionali. . '
3. Abituare ad osservare le regole della buona ecducazione.

1922 Obiettivi cognitivi: uguali a quelli del 1897

Obiettivi affetrivi

1-2-3 Come nel 1897, o o .

4. Fare acquistare delle abitudini di pulizia, di ordine, di
risparmio, di temperanza.

5 IncI:Julcare dei sentimenti di deferenza verso le persone,

" di bontd verso gli animali e di rispetto delle coltivazioni
e dei monumenti pubblici. o -

6. Prepararli nel mpdo pit completo possibile al loro de
sting di womini e di citt'aghm_. . )

7. Conciliare con le necessita di- una ?ducazmne collettiva
la libera espressione della personalita.

1936  Obiettivi cognitivi

1. Dare ai nostri figli una cultura solida e non lasq1ar11 pid
nellignoranza delle pozioni fondamentali e dei mecca-
nismi elementari. o .

2, Dare ai nostri figli una certa soElma_ di conoscenze rite

' indi ili ita. _
nute indispensabili nel corso della v _ o

3. Fare acquisire delle tecniche e creare degli autni)maigsmla.

4. Formare il pensiero e la sua esptessione nella lingu
materna, _

5. Insegnare ad esprimere libetammente e correttamente delle

idee giuste e persenali,
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T - . » ]
blema, a definirne 1 dati, a trovare una soluzione; es-

6. Allenate gli alunni a capire quel che leggono per la pri-
sere capaci di strutturare le proprie conoscenze,

;]ilgnzoclltealjte ettbituarli a dirigere il pensiero sulla compren
. esto, -
7. Linsegnamento della grammatica propri . 5. Favorire lo sviluppo libero della personalita: afferma-
rerd soprattutto alla culturs 1inguispﬁCglrlamente detto mi- | sione di se stessi, esprimersi ed agire, partecipare allela-

) ; borazione della cultura e alla costruzione di una civilta,

Insegnare ai i
’ al ragazzi a calcolare con rapidita 4 :
[ 9. Poter metfere {n discussione con piditd ed esattezza, | 6. Far vivere al bambino il suo presente.
| o © portamenti, acquisirne altri e prcc))sc(::;ezre’ ‘tencniche e com- 7. Acquisire un equilibrio affetrivo stabile.
| ad effettuare delle sintesi originali ¢ a risirutturare e 8. Favorire lo sviluppo intellettuale, affettivo, etico, sociale.
; . ' 9. Fare in modo che ciascuno si senta utile.
Obiettivi affettivi , L § 10. Suscitare la creativita, il pensiero divergente, il senti-
1. Svol . ’ ' : mento della libertd, la disponibilita, la responsabilita, -la
. ﬂ\‘r]c;lgizedup azon}a educativa, stimolare degli interessi facolth di assumere degli impegni, la disposizione a im-
€1 valort, provocare i i ’ egnarsi.
, EelﬂvaZione dellani nE;a. la liberazione personale e peg
. Esercitare i nostri figlj . i o N : :
quello del loro compgc}it:rlnggrtlgmuo del loro pensieto ¢ a Un commento setnbra quasi superfluo, tanto ¢ evidente V'ar-
: ' ricchimento delle prospeitive, gid nel 1936, ma soprattutto
nel 1973.

1957 Coﬁe- nel 1936
' ' Difficilmente si pottebbe mettere meglio in luce il progresso

1973 Shfléﬁ' Cozlhgi’izr‘g;ri ;ﬁiﬂra}{ tendenza verso la fusione della | dell'umanesimo nel nostro insegnamento elementare.. Mentre
gue & dunque piuttosto arl?itf;gZaIAIﬂi suddivisione che se- | nel 1_897 e m?l, 1922 & ex_n‘de.nte la preoccupazione di rispettare
tevolmente I'espressione degli obiettivi iamo condensato no- lordine stabilito, 1’acquisizione delle virtd borghesi, il con-

) ' formismo, o, se si preferisce, la convergenza, il 1973 segna-
il trionfo dell’uvomo, che resta, certo, solidale con il gtuppo

Obiettivi cognitivi

1. Fare costruire gli strument d il _ j sociz?le, ma c'he si vede accordare il diritto di espandersi, di

2. Tniziare alla cultura enerll e aiworo n}te:ue\ttuale, esprimersi, di contestare. _
generale e alle possibilita che offre Eppute una strada molto lunga resta da percosrere. Infatti

la scuola parallela,
: grrepatare al groseguimento degli studi
- Fromuovere dei procedimenti pi
; tl sempre pid scientificl i
Slppor,to con lo syiluppo. bre pIf scientiil in
. Afr; Lawvio all’educazione permanente.
7 ré;rzgesczﬂ:apaéc!ronanza.di quel meraviglioso strumento’
onoscenza, di comunicazione ii i i
7 ihe e e di interazione sociale
- tmpatare a indagare servendosi del pensiero « laterale »

lo stesso Piano 1973 dovrebbe esscre preceduto da almeno tre
pubblicazioni, che si riferirebbero rispettivamente:

1. Ai valoti adottati e alla giustificazione di questa decisione.

2. Alla teoria psicologica dello sviluppo, che servirebbe da
schema di riferimento al curriculum,

3. All’analisi sistematica di previsione dei bisogni dell’'uomo
dei prossimi decenni in fatto di conoscenze e di capacita 3,
¢ alle esigenze inerenti alle acquisizioni da realizzare a tale
scopo (strutture delle varie ramificazioni del sapere).

=SV T W

i
i

Obiettivi affettivi

! L. Formare degli adulti per il monde di domani.

i 2. ESPI()IE[C cot a la
) qulst l‘e, costrulre ¢ mb}.entE, ¢ costruire

se stessi co L. . . L \ .
struendolo. B Ge s arriva a decidere in materia di educazione, si passa dalle pro-

spettive alle norme, a rischio di creare le condizioni hecessarie perché si

- 3. FEssete ¢ i di i
. apaci di accogliere e di ori i i i
A : orientare il cambiam, : : inevi
4. Fa.rle acquisire una mentalitd aperta, la curiositd, il ento. | realizzi la predizione (effetto Rosenthal). Questa difficoltd sembra inevi-
e il bisogno di imparare, I'attitud; t4, il gusto tabile, dato che il fatto stesso di educare alla disponibilitd & una opzione
’ Ine a percepire un pro- ) che si riferisce all’avvenire
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" 4. Chi sceglie i fini?

In un regime autoritario Ia risposta sembra evidente: chi
detiene il potere.

Questi dirigenti non prendono mai delle decisioni intera-
mente estranee allo stato di civiltd in cui si trovano; ma tali
decisioni possono effettuarsi contro corrente. Di gquesti ulsimi
tempi ne offre un esempio il Portogallo di Salazar.

In regime democratico le cose sono meno chiare, soprattutto
durante lera della democrazia della delega dei poteri, che
sussiste ancora in molti Stati; in questi, I cittadini di una
nazione delegano i poteri a dei rappresentanti che essi pid o
meno scelgono, La scelta degli obiettivi dell’educazione & il
tisultato, in questo caso, di un compromesso fra i rappresen-
tanti del popolo, una burocrazia che il popolo non ha eletto,
dei gruppi che esercitano pii 0 meno occultamente delle pres-
sioni, e degli specialisti dei diversi rami dells cultura, che
agiscono, almeno tacitamente, come i rappresentanti del corpo
accademico. T.opinione pubblica, in questo caso, influisce dif.
fusamente, in un modo difficile da valutare, ma probabilmente
ba un ruolo piuttosto debole, :

Ad ogni mode, Popzione presa dal potere politico continua
a domninare l'insieme.

Nel 1926, gli scopi fondamentali dell’istruzione pubblica
nell'Urss sono staii formulati nel modo seguente

1. Contribuire allo sviluppo dell’economia nazionale.
2. Dare alle masse una educazione politica e sociale.

3. Sviluppare le culture nazionali dej popoli, fondamenta della
cultura generale.

Nel 1938, gli obiettivi dell’educazione nella democrazia a-
mericana denotano una situazione politica molto diversa, Do-
vendo stabilite cos’* che caratterizza una persona che ha

ricevuto con trisultati positivi un’educazione, la commissione
nazionale ad hoc risponde ®

202* Cfr. A, Sauvy, L’aceés 4 Péducation -au XXI sidcle, Plan Europe
00.

# Educational Policies Commission, The Purposes of Education in
American Democrac » Washington, Nga, 1938,
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iosita : iderio di imparare.
Curiositd mentale: desidetio o N
Parola: esprimersi con chiatezza pella propria lingua matern
i fHicace.

Lettura: saper leggere in modo e ) .
Numeri: tisolvere i problemi di conteglgm e di calcolo.

i ito: ascoltare. ]
Vista e udito: sapefe osservare e asce o
Salute: capire i fatti fondamentali in materia di galute e di

tia, ) ]
maﬁgelge di vita: proteggere la propria salute e quella delle per

ne di cul si & responsabili. R ot
* Interessi: disporre di risotse mentali utilizzabili nel tempo libero

Senso estetico: capacitd di apprezzate la bellezza,
Carattere; saper dirigere la propria vita.

Chi oserebbe affermate che questo elenco di .oblett1v1 é
stato elaborato da una commissione pid d,emocratma odmem;
democratica di quella che ha formulato lelencp precedentes

In realtd, soltanto allo stadio della democra?la d'e,lla palrtf-
cipazione — traguardo al qualf-: le.de.m_ocrams pid exi[o u;
stanno appena atrivando * — g!l.oblettlvll sembrano poter
sprimere le aspirazioni di tutt gli interessati. b ool

Non accade mai, natutalmente, che tutti i filosofi; i politici,

S . 1 scienza. 1
"1 sociologi, i genitori, gli insegnanti, gli uomini di scienza,

datori di lavoro... st trovino unanimi c_irca'le scelte c%a fari:
Ci vorranno ancora molte decine d’anni ptima _cl_le dei sottili
procedimenti di discussione, di arbitrato, di dec151.one, trovino
una forma soddisfacente ed efficace. Serx?bra ;c?uttavla che.51 stia
avanzando risolutamente in questa dir_ezn-)ne' ; ma resta.mtesltta,
per principio, che non si tratte_rﬁ mai d1.el1m_mare ogni scelta
e dunque di imporre dei valori standarc_hzzatl. N
La prima condizione e sine qua non di questa partecipazio
¢ una formulazione degli obiettivi che permetta una comu-

nicazione non ambigua.

5. Dei criteri per la selezione dei fini

Menire esiste una, letteratura abbondante sulle origini degli
obiettivi, e capita sempre pid frequentemente di incontrare

ito: i d Cisy in 2000 AD,,

* Ved uesto proposito: J. Raven, Citizen an A0

in « S\g;a?rgtic%es. Irish Journal of Socio]ogy », 2, 1973-1974, Bp. 337-358
¥ Vedere in appendice: “ Un modello di barica di obiettivi ”.
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delle considerazioni sully partecipazione aila loro selezione, sono
rare delle proposte concrete su] modo di selezionarli,

L. D'Hainaut distingue quattro criteri generali suscettibili
di guidare Ia scelta: i] campo di azione, Paccessibilita, i1 valore,
e la ripercussione affettiva dell’obiettivo, ‘

Dopo aver considerato isolatamente questi criteri, & impor-

tante vedere quali sono le loro interazioni prima di prendere
una decisione: '

— Tinterazione campo d'azione X valore costituisce unr cif-
terio d'urilita;
- — Dinterazione utiliti/costo costituisce un- criterio econo-
mico; '

— Dlinterazione wrilizy X ripercussione affettipg costituisce
un ctiterio pedagogico.

Ecco  anzitutto wuno schema del sistema proposto da .

IYHainaut:

L. Campo dazione di uy obiettivo

Insieme delle situazion; reali (e non di esercitazione) nelle quali
Ia competenza & urile,

Componenti dal campo d'azione.

L1. Settore relativo gz un  obiettivo:
alle quali I'ohiettivo considerato si applica direttamente,

Esempio: L'obiettivo: « Saper trovare il prodotto di ‘due numeri »
appartiene al settore: « Conoscendo il prezzo al chilogrammo e i
peso di una merce, calcolare il prezzo », '

L1.1. Dimensionj de[ settote.

1.1.1.1. Estensione delle applicazioni possibili (settore operativo).
1.1.1.1.1. Interna; possibilita di applicazione ne) ramo studiato.

1.1.1.1.2. Esterna: utile in diversi rami di studio, Esempio:
utilizzazione de] regolo calcolatore.

1.1.1.2. Permanenz, {settore temporale). Esempio: Ung tecnica-
pud non avere che una breve duratg d’applicazione: ¢ allora meno
importante da insegnare in confronto ad un’altra,

1.1.1.2.1. Permanenza del contenuto.

11122 Permanenza di cid che & stato acquisito, La permanenza
di un obiettivo si deve considerare anche in funzione della durata

2 1. DyHainaut, Uy modell,
obiettivi pedagogici del campo
11, 1970, pp. 2138,

o per la determinazione o Iy selezione degli
cogritive, in « Enseignement brogrammé »

£
¥
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' i i i i si dimenticano
di cid che & stato acquisito (certi apprerfd_m;enn si di
, icdamente se non ci si mantiene in eserclzmr. fa storia del princi-
rapl 1.1.3. Lo spazio {settore spazmlle}.. Impqra e . storfa del princt
to clli.I:iEgi & un obiettivo pift limitato in confto
pa O

univetsale.
L%lT%ifiZ;gﬁﬁz: migliora la capacitd di_risolviare de& pégﬁien‘gi
E: lr-nl;ic')' I'algebra permette di tisolvere dei problemi di ,
se :

E¥ quisite d id
Chl?écgm‘\ferticale' permette di acquisire delle conoscenze p

1 spen-
()mp 285C Esempio. 4 COonoscenza d erto lpo. < Ild P

C ' Un un cer t

Sabile peI potelﬂe valJISJ‘.re un ﬂ.ltra. K

2. Accessibilitd di un obiettivo
2.1. Costo, in tempo.
2.2. Costo, in risorse umane.
2.3. Costo, in tisorse materiali,

3. Valore di un obiettivo

individuale. ) ) ]
g'i'lvioﬁeﬁ Itzrmine (diretto). E;empxo: apprendimento pro

fes;il;nzaleA lungo termine (indirette). Fsempio: insegnamento ge-

nerale,

2. Valote sociale. ]
;.2.1. A breve termine (ditetto).
32.2. A lungo termine (indiretto).

i i: ’ rafia d’uso; sce-
3,3, Valore normativo. Esempi: Imparare l'ortog ;

iett mma ufficiale. '
. bicttivo conforme al progra iale. ‘ inte.
ghe}r Z ur\lrsflore gerarchico. Apprendimento che in sé non offr

invece & im-
resse, ma che permette di accedete ad un altro, che inv
Y .
portante, :
i 3 3 biettivo _ .
: 3 iomne affettiva di un o - o e
+ ft?\zlp eggzto su]_]fa ricetzivitd (sul desiderio di ricevere 1

i ith di osservazione).
gnamento, sull’attenzione, sulle quali

sulla partecipazione. : e o
j% Egzgg sull’agqulsizione permanente, sull’organizzazio

sull'integrazione dei valori.

i le da
Evidentemente non esiste una fo:.mullal n}af:ematlcau;ieggio
permettere di combinare tutti questi 'Cmejl ;n iniefﬁvi
utilizzabile per una selezione asutomatica degli o
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Tuttavia non si possono rappresentare le valutazioni, se-
condo i diversi criteri, per mezzo di scale ordinali, e una netta
priotitd potrebbe almeno essere accordata agli obiettivi che
si classificano molto in alto in tutte le dimensioni, o almeno
nelle pid importanti, =~

Ci sembra che si dovrebbero fare dej tentativi sistematici
in questo senso. A questo scopo, IDHainaut propone una
serie di domande.

" Quando le valutazioni divergono secondo i criteri (e forse
anche secondo le persone che giudicano), Iintuizione, la di-
scussione aperta sembrano le sole risorse possibili.

Ancora un’osservazione: per essere logici con la genesi degli
obiettivi, quale & stata discussa a proposito del modello di

Tyler, sarebbe stato opportuno porte i valoti come primo
criterio.

L. Campo d'azione

1.1, Qual &, nel ramo studiato, Ja frequenza dei casi di appli-
cazione diretta del comportamento considerato?

1.2. Qual &, al di fuori del ramo studiato, la frequenza dei casi

di applicazione diretta del compottamento considerato?

1.3. La frequenza di questi casi & suscettibile di aumento o di
diminuzione nel corso dej prossimi anni?

1.4. L'alunno conservers la competenza acquisita?

1.5. 11 comportamento considerato & adeguato doyunque I'alunno
sia_indotto ad esercitarlo?

1.6. Qual & la frequenza dei problemi che il comportamento con-
siderato pud aiutate a risolvere?

17 In che misura il comportamento considerato pud ajutare
Palunno ad acquisire conoscenze nuove o competehze phi com-
plesse?

1.8. Qual & Papprezzamento globale dell’obbiettivo in rapporto
alle domande precedenti?

2. Costo
2.1 Quanto tempo occorrerd all’alunnc per acquisire il com-
portamento considerato?

2.2, Quanto tempo occorrerd all'insegnante per insegnare il com-
portamento considerato? :

2.3, Poche persone hastano pet insegnare il compottamento con-
siderato? .
24. Qual & il costo dell’attreszatura e del materiale necessario?

25. Qual & I'apptezzamento globale dell’obiettivo in rapporto
alle domande da 21 a 2.47 '

ettivi ] 61
Le finalitd e gli obiettivi concreti

alove ] L _ -
> ;V 1, Tl compottamento considerato & indispensabile per acquisire

i ido? :
Itro comportamento ritenuto valido: L ,
unBaZ Qualé;> vantaggio immediato, diretio e tar;g1b;le, Talunno
ud tratte dall’acquisizione di questa competenza? e dal.
3.3. Quale vantaggio a luhgo termine l'alunno pud tratre
ruisizione di za?
‘acquisizione di questa compeien: . .
133q4.' Quale vantaggio immediato e tangibile la coplletmnta pud
trarre dall’acquisizione del comportamento consideratos © o siro.
3.5. Qudle vantaggio a lungo termine la collettivita pl;o 1ir
mettersi dall’acquisizione del comportamento conf1v§1e11:jato.' e
3.6. Esiste un regolamento o una legge che consigli o impong
6. : ,
il comportamento considerato? . o )
i % 7 pII comportamento considerato & incompatibile con U'interesse
'. ) - - - \p
'individuo o della societd? . - B
de3 8. 1! comportamento considerato & incompatibile con un rego
8. ; ‘
nto, una legge, un'usanza: o
Ian;% Qual & fg’gpbrezzamento globale dell’obiettivo in rapporto
alle domande da 3.1 a 3.8?7

4. Ripercussioni affettive o ]
4 1P L’apptendimento o lacquisizione del_corgppftamelr’)tf con>
siderato avranno un effetto favorevole sulla ricettivita dell’a unnoi._
" 4.2. L’apprendimento o P'acquisizione del comportamento cogzl
derato avranno un effetto favorevole sulla partecipazione
I'alunneo? o ]
4.3. L’apprendimento o 1'acquisizione ::lel compoftamento cci)n
sidetato avranno un effetto favorevole sull'instaurarsi, organizzarsi e
integratsi di valori adeguati?

. Tnteravioni N .
’ 5ﬁ .erf.’uti]ité (prodotto « campo X valore») dell’obiettivo &

rande? . .
B 5.2. 11 rapporto « utilita/costo » & fav.orevole? ) s favorc.
5.3, Il prodotto « utilita X ripercussione affettiva» & favo

b}
V015e:4. Qual & Yapprezzamento globale in rapporto alle domande

da 5.1 a 53.3?

In una prospettiva molto concreta, L. D’Hainaui;: raggrupga
nella tubrica « valori» cid che & vantaggioso o imposto dE‘l
un regolamento, Sarebbe stato meglio patlare piuttosto di
importanza o di welita. _ . S

Come abbiamo visio, i valori o, se si pre_fer_lsce, i giudizi
di walore, otigine fondamentale degli obiettivi, riguardano tut-
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to ci6 che I'momo apprezza. Sono il risultato di scelte dettate
da forze profondamente radicate nella persons, e presentano
Ssovente un carattere irrazionale, dunque ben lontano dalla
semplice utilita o dal conformarsi a una legge.

Noi pensiamo che si doyrebbe completare questa lista di
domande aggiungendovi un gruppo iniziale che s’intitolerebbe
Pprecisamente « valori ».

Cid non toglie che L. D’Hainaut abbia indicato il proce- - |

dimento per poter costruire un’ampia batteria di scale di va-
lutazione che potrebbero eventualmente aiutare a prendere
delle decisioni, Egli infatti suggerisce che, per ciascuna delle
domande proposte, si segni il proptio patere su una scala di
cinque punti. '

Parte III

Gli obiettivi secondo le grandi categorie
comportamentali: le tassonomie




Introduzione

Lo stotico della pedagogia che, proponendosi di distinguere
le grandi cotrenti di idee della seconda metd del XX secolo,
prendera eventualmente come indicdzione la frequenza nell'uso .
di parole nuove nel linguaggio degli educatori, non potra fare
a meno di riservare un posto importante alle tassonomie.

Dopo alcuni anni di latenza, durante i quali la Tassonomia
degli obiettivi cognitivi di B. 8. Bloom (pubblicata nel 19356)
attita l'attenzione dei soli ambienti americani, specialmente
dei costruttori di test, questo documento, redatto con le mo-
deste intenzioni di-cui patleremo, conosce un successo prodi-
gioso, dapprima in America, poi in Europa e in ogni altra parte
del mondo. Nel dicembre del 1964 la tassonomia viene adottata
per preparare i primi esami obiettivi ufficiali del Québec. Essa
viene contemporaneamente portata a conoscenza degli inse-
ghanti attraverso la Guide pédagogique 1: Taxonomie des ob-
jectifs pédagogiques dans le domaine intellectuel’. 11 7 agosto
1972, una circolare del Ministro dell’Educazione nazionale
belga, L. Hurez, invita gli insegnanti a valutare i loro alunni
servendosi di una tabella delle operazioni mentali « elaborata
sulla base dei lavori di Bloom e dei suoi collaboratori ».

Il successo delle tassonomie si spiega a nostro giudizio con

! Vedere M. Lavallée, Prefazione all'edizione canadese in lingua fran-
cese della Taxonomie de Bloom, 1, Montréal Fducation nouvelle, 1968,

pp. 1s.
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un bisogno profondamente sentito: razionalizzare, sistematiz-
zare, valutare un’azione educativa troppo a lungo abbandonata
all'intnizione, alla sensibilita, al semplice buon senso. -

© Ora, la prima tassonomia a diffondersi, quella’ di Bloom,
sembra rispondere a questo hisogno suscitando un chiarimento,
una messa in ordine relativamente agevole di un’attivita estre.
mamente complessa: si oltrepassano i contenuti per conser-
vate soltanto i processi. Relativamente poco numerosi e, almeno
in apparenza, gerarchizzati in modo adeguato, 1 processi cogni-
tivi considerati da Bloom si ordinano in una specie di scala

che aiuta a mettere in luce le manchevolezze di molte attivira'

educative ¢ suggerisce delle direzioni verso le quali sembra
urgente orfentarsi.

Il fatto che sia espressa in termini familiari agli insegnanti
ha contribuito non poco al successo della tassonomia.

Ma di che cosa si tratta? All'origine la tassonomia (0 tas-
sinomia), o sistematica, & « la scienza delle leggi di classifi-
cazione delle forme viventi » (Robert). A. Tétry, citato da
Robert, precisa che la sistematica « cerca di stabilire una clas-
sificazione naturale fondata sulla filogenesi ». Per estensione,
la parola tassonomia & atrivata ad indicare la scienza della
classificazione in genere, poi il risultato stesso: Ia classifica:
zione elaborata (la tassonomia zoologica, botanica ecc.).

Una tassonomia che si riferisce alle scienze umane non pud
avere il rigore, la struttura perfetta ad albero delle tassonomic
relative alle scienze naturali, Molto pid semplicemente, una
tassonomia sard per noi una classificazione effettuata secondo
uno o pif principi espliciti, . :

Le tassonomie di Bloom e collaboratori, che serviranno al-
meno da fonti di ispirazione, se non da modelli, per la maggior
parte delle seguenti, son costruite in base a quattro principi 2.

L. Il principio didaitico. La tassonomia deve fondarsi suj

principali gruppi di. obiettivi che si perseguono nel processo
dell’insegnamento,

'

* Per un esame particolareggiato di questo punto, vedere i capitoli in-
troduttivi delle due tassonomie di Bloom ¢ collaboratori,
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2. Il principio psicologico. La tassonomia _deve -COI‘IiSPOL.I-
dete, per quanto & possibile, a quel che sappiamo in materia
di psicologia dell’apprendimento; non pud in nessun caso an-
dare contro i suoi principi riconosciuti come validi.

3. Il principio logico. Le categorie tassonomiche devono ar-
ticolarsi in modo logico. ' . ,.

4. Il principio obiettivo. la gerarchia. degli obietti\‘rl nen
corrisponde ad una gerarchia di valori; l’1m1?ortanza d¢1 com-
portamenti descritti ad un livello dato non dipende da questo.

Al di 13 di questi principi, la tassonomia si ordina m base
ad un principio strutturale: i principio a’ella. comp{emta cre-
scente. Dal punto di vista psicologico, memorizzare & una cosa
meno complessa che valutare. Dal punto di vista peda.gogico,
portare gli alunni a ricordare a memotia & pit semplice che
portarli all’autonomia del giudizio. D’altrqnde, sembra che
Paccrescersi della complessiti si accompagni ad un aumento
della difficoltd dell’insegnamento e deﬂ’apprend.iment.o. ‘

Sappiamo che la tassonomia di Bloom si artn:t_)la in tre d}-
tezioni: il campo cognitivo, il campo affettivo e il campo psi--
comotorio, Questi tre aspetti ci serviranno a strutturare ;a
presentazione e lo studio critico delle principali tassonomie
esistenti. _ o

E evidente che la distinzione rigorosa fra i tre campi &
artificiale, in quanto I'uomo_ reagisce come un tutto. Qu.esta
divisione assume dunque un carattere essenzialmente d1datt%co ;
d’altronde Bloom e i suoi collaboratori lo dicono in maniera
esplicita 3,

pInoltre, fin dall’inizio, si poneva un problema‘didr‘;lttic':o‘, sul -
quale’ ritorneremo in particolare: suddividere.gh -’OE')lettI.V:I. ge-
nerali in obiettivi particolari non rischia di tradirne il si-
gnificato? S

La risposta data da Bloom presenta un ttlphce_ interesse:

— dimostra che egli & del tutto cosciente del tischio di

una cattiva interpretazione;

! D. Krathwohl, Taxonomie, op. cit.,, p. 9.
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- giustifica il livello di generalitd scelto, che gli verrd

sovente rimproverato; -
— si applica alle tassonomie che sorgeranno in seguito.
D. Xrathwohl e collaboratori scrivone:

La tassonomia rischiava di portere ad un cosi esteso spezzetta-
mento dei fini pedagogici, che al termine della classificazione le
diverse parti e componenti non avrebbero pid rappresentato 'obiet
tivo totale da cui si era partiti. Una delle soluzioni proposte per
fronteggiare questo reale pericolo fu quella di situare la tassono-
mia ad un livello di generalitid tale da rendere minimo il rischio di
un frazionamento eccessivo %

Il modo di utilizzare le tassonomie non sempre viene capito
a fondo. Sovente si & voluto farne uno strumento destinato
a formulare degli obiettivi, mentre esso & destinato in primo
luogo ad analizzare degli obiettivi esistenti.

Posto davanti ad un obiettivo come: '« L’alunno acquisird
unta comprensione chiara delle grandi leggi economiche », 'in-
segnante pud servirsi di una tassonomia per formulare delle
domande:

— Si tratta di mettere I’alunno in grado d1 r1formu1are Ie
leggl economiche con le parole proprie?

— Si tratta di condurre I'alunno a provare, attraverso I’ana-
lisi di una situazione economica, di saperla spiegare nei termini
delle grandi leggi?

— Si tratta...?

In breve, la tassonomia & innanzitutto un invito a precisare
quali comportamenti saranno ricercati, instaurati, incoraggiati,
rinforzati preferibilmente ad altri. E un passo dec151vo Verso
la traduzione in termini operativi.

Ma, estraendo da una tassonomia i comportamenti suscetti-
bili di tradutre in termini operativi I'obiettivo perseguito, pud
accadere di scorgere dei comportamenti per i quali non si
disporie di obiettivi. In questo caso la tassonomia diventa fon-
te di ispirazione di obiettivi nuovi. E la sua seconda funzione.

" Ibid, p. 8.

|

Il campo cognitivo

I. LA TASSONOMIA DI BLOOM.

A. Cenni storici

Come ha ricordato Bloom nella prefazione alla sua Tasso-
nomig, idea di questa elaborazione ebbe origine a Boston
nel 1948 « durante una semplice riunione di esaminatori di
scuola supetiore che partecipavano ad un congresso dell’Awmze-
vican Psychological Association » ', Le intenzioni erano modeste;
elaborare un semplice documento di lavoro, che permettesse
di suddividere le domande d’esame secondo una classificazione
comunemente usata dagli esaminatosi.

Un gruppo si mise all’opera, discusse un piano di lavoro
con dei -colleghi universitari, degli studenti, dei ricercatori in
scienze dell’educazione, dei professori di scuola secondaria. T
risultati di questa analisi furono l'oggetto, nel 1951, di un
simposio organizzato in occasione del Congresso annuale del-
I’ American Psychological Association, a Chicago,

Fino a quel momento, gli autori non avevano la minima
sensazione di produrre un lavoro importante. B.S. Bloom
racconta come procedette alla revisione, nel corso di pochi
fine settimana, dei docomenti prepatati dai suoi colleghi,
come fu ciclostilato il primo testo. Intuendone forse il valore,

U B, S, Bloom e collaboratoti, Taxonomie, op. cit., I, p. 6.
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te

un editore propose di stampare in offset cinquecento copie
dello studio. Diffuso tra professori di scuola secondaria e di
universita, il documento suscitd subito un interesse conside-
revole. Il gruppo di lavoro prese in considerazione le nume.
rose osservazioni e i suggerimenti ricevuti e, nel 1956, Ia
tassonomia inizio la sua folgorante carriera ufficiale. Gli autori
flon avevano neppure pensato a pretendete dei diritti per un

promemoria destinato ad incoraggiare gli esaminatori a variare

¢ ad estendere la gamma delle loro domande.

B. Riassunto

Nella loro Tassomomia, B. S, Bloom e i suoi collaboratori
definiscono gli obiettivi a tre livelli. Essi propongono dapprima

una definizione, descrizione verbale della categoria comporta- .

mentale considerata, In seguito elaborano un elenco di obiettivi
‘pedagogici relativi a questa categoria. Infine, propongono degli
esempi di comportamento concreto, che conpsiste in ‘compiti
da eseguire, in domande d’esame o in jtem di test.-

~ Ecco un esempio per ciascuno dei tre livelli di definizione 2,

1. Descrizione verbale. La parola « comprensione » (...) ... in-
clude gli obiettivi, comportamenti o risposte che cotrispondono
ad una comprensione letrerale del messaggio contehuto in
una comunicazione. Quando raggiunge questa forma di com-
prensione I'allievo riesce, o mentalmente, o rispondendo a voce
alta, a modificare la comunicazione in una forma pid accessibile 3,

2. Definizione per mezzo dell’elenco degli obiettivi peda-
gogici. Esempio: comptensione (trasposizione o traduzione).

— Essere capace di leggere il progetto di un architetto.
— Essere capace di tradurre un’opera in lingua straniera.
~— EHssere capace di esprimere a voce una formula matematica.

* Degli esetnpi concreti, per tutte le categotie della Tassonomia, figu-
rano nel Javoro di J. Vandevelde e P, Vanderelst, Pratigue scolgire et
objectifs de Penseignenent, Bruxelles, Labor, 1975.

* R.S. Bloom e collaboratoti, Taxonamie, op. cit., I, p. 100, .

3. Definizione per mexzo del comportamento corrzsg)onﬁieﬂdj
4 gz:ascuﬂa categoria. Dsempio: traduzione da un livello

astrazione ad un altro.

Elaborare una tassonomia di obiettivi pedagogici vuol dire:

. Valutare i problemi dell’fducazione.
ﬁ. Classificare gli scopi dellinsegnamento..
C. Prevarare dei programmi scolastici.
D. Preparare degli esercizi di addestramento.

Per quanto esso figuri gid in molti libri di lingua frailce?ie;
riptoduciamo il sommatio della Tassonomia di _Bloo)r'n allo
scopo di rendere pid completo possibile tale studio d'insieme.

La conoscenza -\
1.00. Acquisizione delle conoscenze. La conoscenza C'(mél_ :i : ;tti
pita qui, presuppone la capacita di Echlamare alla me;nolrlila dei fast
icolari 1, det i e dei processi, oppute ;
enerali, dei metodi e dei processi, opp
B e Jine. P nto riguarda la misura delle cono-
a struttura, un ordine. Per qua g ] :
]chr::nze il coniportamento di richiamare alla memoria non esige altro
che di rievocare il materiale immagalzm_nato nella memoria.
i i particolari. ]
1.10. Conoscenza dei dati pa: _ - .
1.11. Conoscenza della terminologia. Esempio: conoscere il si
ificato di una serie di sinomimi. . _ _ _
gnl 12. Conoscenza dei fatti particolari, Conoscenza di date, avve
. : Caee _
nimenti, persone, luoghi ec o .
1.20. Conoscenza dei mezzi che permettono lutilizzazione det
dati particolari, o o -
1.291. Conoscenza delle convenzioni. In ogni Eqml;lujo 502011 cs);targ
adottati gli usi, il linguaggio, le f?rme e 1nrgx;e;g 1d ic ;iﬁmaf o ri-
sigenz i e/o conve o-
spondono alle esigenze comun. Onveng
rgeni studiati.Queste forme o convenzionl si fondano pefr Ii(fitig
su-basi arbitrarie fortuite o sull’autoritd deg{l;_ espertgzma ac
icazioni i minime di coerenza.
le comunicazioni e assicurane un
1.22. Conoscenza delle tendenze e delle sequenze. Conoscenza
dell’evoluzione dei fenomeni chflzci si svolgono nel tempo.
ificazioni,
1.23. Conoscenza delle classifica o ]
1.24. Conoscenza dei criteti. Concscenza del c?ltlenl secq?lciic?n;
quali vengono giudicati o verificati i fatti, i principl, le Opt ,
come pute il comportamento.
1.25. Conoscenza dei metodi. o
1.30. Conoscenza delle rappresentazioni astratte.

* Traduzicne di M. Lavallée.
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1.31. Conoscenza dei principi e delle Ieggi.
1.32. Conoscenza delle teotic.

Le abilita e capacita intellettual;

Gli obiettivi presi in considerazione in questo paragrafo met.
tono Iaccento sui processi mentali della preparazione e della rior-
ganizzazione del materiale per ottencre un risultato particolare.
Lalunno pud dover prendere conoscenza di un materiale dato
oppute-ricordarsi di un materiale noto, '

2.00. Comprensione. Si tratta del livello pid elementare del capj-

re. Questo modo di capice o apprensione intellettuale permette
all'alunno di conoscere quel che viene comunicato senza stabilite
necessatiamente un rapporto fra questo materiale e un altro, oppure
coglierne tutto il significato,
- 2.10. Trasposizione. Esempi: Abilitd ne] tendere, in linguaggio
corrente, delle espressioni stilistiche: metafore, simboli, ironia o
ipetbole; capacity di trasformare del materiale matematico verbale
in enunciati simbolici e viceversa.

2.20. Interpretazione. Spiegazione o tiassunto di wna comunica
zione. Mentre la trasposizione equivale a rendere obiettivamente il
senso letterale di una comunicazione, l'interpretazione equivale g
presentare il materiale, siz in una disposizione o in un ordine
differenti, sia da un nuovo punto di vista.

2.30. Estrapolazione, Fstensione delle correnti e delle tendenze
al di 13 dei dati presentati, alle scopo di determinare la pottata, le
conscguenze, i corollari, gli influssi ecc., che cotrispondono alle con-
dizioni descritte nella comunicazione originale,

3.00. Applicazione, Utilizzazione delle rappresentazioni astratte
in casi particolari e concreti, Queste rappresentazion] possono pren-
dere la forma sia di idee generali, di regole di procedimento o di
metodi latgamente diffusi, sia dj principi, di idee, di teotie che si
devono riconoscere e applicare. Fsempio: Abilita nel prevedere
Peffetto probabile della modificazione di un fattore in uno stato di
equilibrio biologico. . :

4.00. Analisi. Separazione degli elementi o parti costitutive di una
comunicazione in modo da rendere chiara la gerarchia, relativa delle
idee /o i rapporti fra le idee espresse,

4.10. Ricerca degli elemend. Esempio: ability nel distinguere
i fatti dalle ipotesi.

4.20. Ricerca delle relazioni.
4.30. Ricerca dei principi d’organizzazione.

5.00. Sintesi. La riunione di elementi e dj parti allo scopo df for-
mare un tutto. Questa operazione consiste nej disporte e combinare
i frammenti, parti, elementi ecc. in modo da formare un piano o
uha struttura che prima non si distingueva chiaramente,

,,4_»
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510. Produzicne di un’opera Persona_le. E'.semplé):ntfeaclhta nel
ontare un’esperienza person_ale in maniera mteresla. Milit nel
IaCEOZHO Flaborazione di un piano d’azione. Esempio: abi
ot i i di i di ipotesi. o
Pmpm(-)re]geerliv?;gc;cg gall zinﬁf;eme Ei felaziqni astratte. Eserﬁ}z;lz:
ca];cjité di fare delle scoperte e delle gener.ahzzazmm maltemi Iiale.:
6.00. Valutazione, Formulazione di g1udlz1.sul V(%I.O]if Qe- rl?:ii':ativi
dei metodi utilizzati per uno scopo preciso. Giudizi g alitativi
C titativi che stabiliscono fino a che punto il n‘lfter i
o qugp corrispondono ai criteri. Uso di una porma di appr‘giliti
r;:_ﬁol 1 criteri possono essete O Proposti allalunno o stal

; i i uhi-
da 61qu Criteri interni. Valutazione dell’esattezza di una com

i i1 ri e altri
zione sulla base di elementi come il rigore, 1% coler;:{lillzli ¢ i
?:iteri interni. Fsempio: capacitd di scoprire i sofismi
s i i se di
Slor61120 Criteri esterni. Valutazione del materlfltl\e dsiulclgnfbrg rft a
£ ¢ icf siri : acitd
iteri dati i si ricorda. Esempio: cap
criteri dati o di cui cf corda. ] : .
un'opeta con altre opere di cui sia noto il valore

C. 1l giudizio di B. S. Bloom sulla propria tassonomia

. » - 4 . 1 Che
Abbiamo gia visto, nei precedenti cenni storici, che qléil b
i i i era €osd M .
i autori della Tassoxowmia -
PR il biettivo assolu-
imitazi : rogetto ¢ il suo o _
I.a limitazione stessa del p . _ i
i schematizzare,
i indotto gli autori a
tamente pratico hanno . rori ; s
i ‘ t sussistere
i te o addirictura a lascia
semplificare, raggruppa istere Ce1e
i i fsi 1 commento che accompag :
zone di imprecisione. 1 : : o
sonomia mostra chiaramente che Bloom e i suoi collabo
sono coscienti di queste manchevolezz:z:. o considerase. artif
abbi i pud anzitutto
Come abbiamo notato, si p t 1 it
i i i: affettivo, psico
i tre campi: cognitivo, ,
‘clale la separazione in ' . peice
motorio. Tale obiezione sarebbe pertinente se Sll'trattil -
’ - N - " ]
spiegare 1 comportamentt: lo & meno se Sl sceg ie s ri};lsievo
mente, nel corso di un’azione educativa, di mettere in
] 2 ]
un aspetto particolare, B.S. Bloom scrive:

e si

Risultd evidente, nel corso del nostre lavoroé1 Thti:a il;;?;:i il o

riusciva facilmente a situare un obiettivo in un[?beemai e

nostra classificazione, nessun obiettivo SLSs_are o poter
rire esclusivamente a questo solo campo. Si tratta )
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collocare un obiettivo, di decidere e a volte perfino di fare delle
congetture telative al campo di cui & preminente I'importanza 5,

Lo ripetiamo, la preoccupazione degli autori della Tasso-
nomia & anzitutto pedagogica. Essi definiscono il loro sistema
come « pedagogico-logico-psicologico » ¢, L'ordine delle parole
non & scelto a caso: « Per prima cosa ci siamo preoccupati
dei problemi di ordine pedagogico (...), le categorie devono

cortispndere, per quanto & possibile, alle distinzioni stabilite

dagli insegnanti (...) al momento della scelta dei metodi d’in-
segnamento » ©. :

Questa opzione porta con sé una limitazione importante:

Un buon numero di comportamenti che gli psicologi sono impe-
gnati a classificare e a studiare sono esclusi dalla nostra classifica-
zione. Uno dei motivi & che i comportamenti previsti nel campo del-
Pinsegnamento sono imposti ai giovani dalla society e dalla cul-
cura alla quale essi appartengono ®. '

\

Aleuni' psicologi non hanno mancato di muovere il timpro-
vero che gli autori cercano di prevenire in questo passaggio.
E indubbiamente a buon diritto. Per operare la loro scelta,
Bloom e i suoi collaboratori sono semplicemente partiti da
domande di esame e da testi di esercizi, Questa posizione viene

considerata arbitraria e alquanto rudimentale dal punto di

vista psicologico. D’altronde si spiegano cosf i tentativi del
tipo di quelli di Gagné, che invece si pone deliberatamente
ed esclusivamente sul piano psicologico per definire le « con-
dizioni dell’apprendimento », utilizzate in seguito per scopi
tassonomici.

Fra Bloom e Gagné si ritrova dunque la tradizionale oppo-
sizione fra il pragmatisino pedagogico, nato dall’esigenza di
un’azione’ immediata, e il rigore analitico dello psicologo che
vorrebbe dare Ja precedenza alla spiegazione o almeno alla
descrizione del processo.

Il rimprovero pid frequente, e d’alironde il pid giustificato,

> D. Krathwohl, Taxonomie, op. cit,, II, p. 9.
* B. 5. Bloom, Taxomomie, op. cit, I, p. 8.

” B. 8. Bloom, Ikid.
¥ 1bid., p. 16.
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riguarda tuttavia un altro aspetto: lindeterminatezza dellle
categorie e quindi il fatto che esse non si escludono reci-

rocamente. § i . .
d Gli autori sono del tutto coscienti anche di questo:

Abbiamo appena sfiorato le enormi possibilita di chiarificazione
e di miglioramento del campo cognitivo *.

e, d’altra parte:

‘Non siamo riusciti a trovare un metodo di classificazione chie
permetta di fare delle distinzioni nette e assolute fra i diversi com-
portamenti ™.

In qualitd di esperti dell’inseghamento e della valutazione,
Bloom e i suoi collaboratori hanno se_rnphcemente 'fatto un
tentativo di chiarificazione. I’enorme 1nﬂuss.o esercitato dal
loor strumento imperfetto prova che esso rispondeva ad un
bisogno. urgente e profoqdo.

D. Critica

Prima di servire alla costruzione dei prograx_nm_i _s_colast1c1‘,
diventando un elemento di raccordo fra g\Ii obiettivi generali
e gli obiettivi operativi, la tassonomia & stata usata come
strumento per la costruzione 'di esami ¢ ch_ test. ’

Data una materia d’insegnamento, si venﬁca_va se 1 apprefi-
dimento. dei punti importanti corrispondeva ai diversi livelli
tassonomici. - . ‘

A partire da guesto momento e senza E:he_l fondarrfenn teo-
rici della Tassomomia f[ossero stati messi di nuovo in causa,
tutti coloro che la utilizzarono scoprirono due gravi difetti:
la difficoltd di trovare degli esercizi specifici per ciascuna ca-
tegotia o sub-categoria tassonomica, e lia mancata conf:ordanzg
fra i diversi costruttori nella classificazione tassonomica degli
stessi problemi.

* D. Krathwohl, Taxonomie, op. cit,, I, p. 24,
w B, S, Bloom, Taxonomie, op. cit., I, p. 18.
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Per esempio, I'tEA ™ di cui B.S. Bloom & uno dei ca-fon-
datori, ha dovuto decidere di predisporre delle prove per
quattro livelli soltanto  invece di percorrere tuita Ia gamma
degli obiettivi proposti inizialmente. '

La mancata concordanza fra i valutatori appare in modo
altrettanto netto., Fra i molti esempi che potremmo citare, i
lavoro di A. Ruchenne ci sembra rivelatore *.

La scarsa concordanza nelle classificazioni risulta da due
cause principali: gli obiettivi sono definiti astrattamente e
non in maniera operativa; le categorie non sono reciprocamente
esclusive.

Abbiamo visto che gli autori delle tassonomie hanno rico.
nosciuto per primi questi difetti e Ii hanno giustilicati; cid
non toglie che essi esistano.

Ma; col progredire della ricerca, sono comparse ben altre
critiche. :

E utile soffermarsi abbastanza a ungo sulla critica alla tas-
sonomia di Bloom e collaboratori, relativamente al campo co-
gnitivo, in quanto molte delle obiezioni sollevate a questo

proposito si applicheranno ariche alle altre tassonomie stadiate

in seguito. La presentazione di queste risulters dungue sem-
plificata,

1. Validita reale, ma limitata

La validita di contenuto della tassonomia non & considerata
perfetta da nessun autore, ma, in genere, viene giudicata sod-
disfacente; presa nel suo insieme, essa permette di classificare
praticamente tutti gli obiettivi cognitivi dell’educazione.

Parccchie ricerche fattoriali confermano la validita di almeno

% Associazione internazionale per la valutazione del rendimento sco-
lastico,

* Informazioni fartuali,
rioti,

% A. Ruchenne, Etude des fidelités externe et interne dans Pévaluation
d'apprentissage relevant de différents niveanx de la taxonomie de Bloom

comprensione, applicazione, processi supe-

~(domaine cognitif), Universith di Liegi, 1971 (monografia inedita).
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| i i i " Vi itato
i delle sei grandi categorie tassonomiche ™. Viene cita
e lo studio di Stoker e Kropp * che hamno costruito
¢ lo pit lo stu 1 ‘ ' e
n attro test tassonomici per le scienze naturali e perdleﬁSF w0z
i ili i0
quciali Essi avevano preventivamente stabilito una definiz one
o i i i sta
§ erativa dei sei livelli della tassonomia. (,:l)uest_l test sonoecon_
nglicati agli alunni di dieci scuole dell'insegnamento s
a _ |
ot i in Florida. 7
atio superiore, in - ' _
d In seguito all’analisi dei risultati medi, Stoker e Krigf
ritengono che 1 dati empirici confermano la struttuta gz w
hica. Essi osservano futtavia un’inversione ISI:stematlc'a tie
:nedie nei sub-test di scienze naturali relativi alla sintesi e
alla valutazione. o
J.P. Guilford rimprovera alla tassonomia dl. .assumef’f;tgf
« conoscenza » come prima categoria, se%zeah menzlﬁna.re Jarte
i ali si e
ita iti moria, per mezzo e qu
vitd cognitiva e la me , : ielle o
i o approtfo
ctive Guilford, si volevan
la conoscenza. « Forse, s ve ¢ ( ' -
dire altri aspetti » . Tnfatii, l'interesse di Bloon:x si C?n:;m:fz
sull'utilizzazione pedagogica dell’attitudine e sul risu ti 1 d
comportamento, non sullattitudine o sul comportame
se stessi. . - ' r.ia_dd-
La tassonomia non si fonda su di una precisa teo e
intelli ¢ dell rsonalita, per quel che riguarda
lintelligenza (né della pers , pet che Tiguarcy 7
campo affettivo). Come dimostrano gli antori all e
due tassonomie pubblicate, il loro procedn-negtq el pur.am;enaIi
empirico. Naturalmente essi sono informati circa le prmﬁ 1:_])51 i
teorie esistenti, ma in nessuna ‘di esse hanno trovato
conduttore che cercavano, ‘ _
Le conseguenze di queste manchevolezze teoriche sono nu
merose. Ne prenderemo in considerazione alcune.

(a) La gerarchia tassonomica é contesmé'z'le. Ne.l corsolfh qlillzl
sti ultimi anmi & stato proposto pit volte il quesito, se l'ana

i j Bloom’s Taxonomie by

" ticolare: Y. Ayers, Justification of , . ,

FacrognAE:lrysgs, Comunicazione al Congresso annuale dell’AERA, Chicago

febl?rﬂo Slt?)?(i;: e R. Kropp, Measurement of coguitive process, in « Jour-
Educational Measurement, I, 1964, _

ml“o{] Elglg‘:éi%?gid e-'l%be Nature af Human Intelligence, New York,

MeCrraw-Hill, 1967, p. 67.
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"categdrie o sub-categorie di ]E.ilc?om si distinguono soltanto per
il contenuto (suggerito negli item proposti come e.semp}) e
non « perché presentino delle ca'rattensucl‘.ler fotrmali tali 'da
" influire sulle condizioni di apprendlmento_ dei comportamenti ».
Cosi, 1a «conoscenza delle terminologie » non si d}snngue
fondamentalmente dalla « conoscenza delle classificazioni o ('ielle
categorie »; analogamente, la « conoscenza delle ge:nerahzza-
sioni » non sembra differire molto dal.la « comprensione », o,
pid specificatamente, dalla « comprensione delle relazioni fra

idee ».

preceda gerarchicamente la sintesi, o se sia vero I'inverso. Mol i
autori contestano anche il fatto di porre la valutazione gl 2
vertice dell’edificio tassonomico V.
La gerarchia presuppone una difficoltd crescente delle ope-
razioni. Per questo le ricerche di validazione consistono in ge.
nete nel costruire degli insiemi di item che si pensa corrispon.
dano ai diversi livelli tassonomici. I.’aumento o la diminuizione
delle percentuali di riuscita, man mano che ci si innalza nella
gerarchia, da una prima idea della validitd. Questo procedi-
mento & tuttavia assai.delicato in quanto non soltanto si de-
vono variare i livelli gerarchici, ma & importante anche assi-
curarsi dell’esistenza di una certa omogeneitd per quanto ri-
guarda la difficoltd del contenuto e della forma delle domande,
Si puo, infatti, immaginare di porre una domanda di sintesi
relativamente semplice e una domanda di analisi complicata;
il buon esito della sintesi pud forse dimostrare che il processo
di sintesi & pid difficile di quello di analisi? :
Anticipando sulle conclusioni, diremo tuttavia che la risposta
a questo problema di precedenza, in definitiva, conta poco
per la pedagogia. In tutti e due i casi si tratta indiscutibil-
mente di processi mentali superiori. I.’essenziale & che la scuola
assicuri una preparazione funzionale.

(c) Le categorie non sono reciprocamente e_rclzfsive. Lg pra-
tica della tassonomia dimostra che sovente é'dlﬂicﬂ\e c@assfﬁcate
un’operazione ad un livello dato. Que‘st‘a difficolta dlrpend.e al
tempo stesso dalla mancanza di precisione d(Ieue categorie e
delle sub-categorie e dalla complessita dei compiti: _nsolvere un
“semplice problema di aritmetica esige sovente il ricorso a pid
operazioni di diverso livello. : .

Bloom e i suci collaboratori riconoscono per primi questo

problema:-

Non si pud stabilire una frontiera netta fra I'analisi e la com-
prensione e neppure fra ['analisi ¢ la valutazione. La comprensione
riguatda il contenuto materiale; l'analisi riguarda al tempo stesso
il contenuto e la forma. « Analizzare » 11. mgmﬁcat’o dl'qna comuni-
cazione & di pid che « capire» il sigmﬁcatq. La1’1a1131 esige una
capacitd di un livello pii complesso, ed\ ¢ cosi che noi l'in-
tendiamo. Inoltre, il termine « analisi» pud prend,ere il significato
di valutazione, sopratiutto quando si considera f<lz.1nahjs1 critica ».
Quando si analizzano i rapporti fra gli elementi di ur;oargomenta-
zione, si pud dare un giudizio circa la suz coerenza ©.

(b) Il sistema delle categorie ¢ eterogeneo. E, De Corte
dimostra che le sub-categorie non detivano sempre da uno
stesso principio di classificazione. Egli scrive:

Per la conoscenza, I'analisi e Ia sintesi, le sub-categotie corrispon-
dono ai prodotti di complessitd vatiabile che risultano dalle opera-
zioni. Pet quanto tiguarda la comprensione, le suddivisioni sono
delle specificazioni delle operazioni stesse e non dei loro prodotti.
Infine, per quanto riguarda la valutazione, le sub-categorie dipendono 5 e SRR DR T
dalla natura-dei criteri scelti per formulare il giudizio 1, 1.. D’Hainaut osserva, da parte sua, che: « & ben diﬂi.cﬂe di
stinguere linterpretazione » (nella categoria « comprensione »)
dall’ « attitudine a manipolare le relazioni ft_a 1dfe » ({leﬂﬁ_l cate-
gotia « analisi »). E, pit avanti: « l'obiettivo  applicazione

2 suscettibile di un gran numero d’interpretazioni possibili e

Nello stesso ordine di idee, R. Gagné® osserva che certe

¥ Vedere in seguito lo studio di Madaus, Waods ¢ Nuttall sull'analisi
causale della tassonomia di Bloom,

¥ E. De Cotte, Onderwijsdoelstellingen, pp. 123 s,

? R. Gagné, “ The implication of instructional objectives for learning *,
in C. Lindvall (a cura di), Defining Educational Objectives, Universitd di
Pittsburg Press, 1964. .

= B.S. Bloom e collaboratori, Taxonomie, I, Traduzione di Lavallde,
pp. 163 s.
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include dei comportamenti molto diversi secondo le circo-

gli item che valutano cid che essi considerano una classe comporta-
stanze » 2,

mentale, Vautore di test, per poter definire le classi di comporta-
menti che desidera misurare, deve fare riferimento, in ultima analisi,
alla proptia introspezione (probabilmente idiosincratica *).

2. Mancanza di fedelid Si potrebbero moltiplicare le citazioni di autori che denun-
.ciano il carattere non operativo della tassonomia. Effettiva-
mente & una cosa che salta agli occhi e, come abbiamo visto,
Bloom e 1 suoi collaboratori ne sono coscienti, Cid non toglie
che ci troviamo di fronte ad una difficoltd tra le pii gravi. Essa
giustifica ampiamente la mancanza di fedelta nell’utilizzazione.

Infine, con le sue sub-categorie, la tassonomia costituisce
idealmente una scala ordinale a ventun gradi. Sappiamo che un
numero cos{ elevato non favorisce affatto la fedeltd delle clas-

sificazioni.

Abbiamo gia accennato alla scarsa concordanza fra le classifi-
cazioni di obiettivi formulate dalle diverse persone che utilizza-
no la gerarchia tassonomica.

Secondo R. C. Cox # la concordanza oscilla fra il 63 e '85%.
Queste cifre forse peccano di ottimismo.

La mancanza di fedeltd dipende anzitutto dall’imprecisione
dei concetti di cui gli autori della Tassonomia propongono del-
le definizioni essenziali, senza definire dei procedimenti chiari
che permettano di riconoscerli; e anche se il pensiero degli au-
tori viene esemplificato da alcuni item, non viene dimostrata Ia
filiazione tra le definizioni e gli esempi. Gid nel 1965, Gagné

i wutilita id af funi ostruzione
constata: 3. E di utilits dubbia ai fini della ¢ 2

dei programwzi scolastici

T nomi delle categorie (della tassonomia) non sembrano avete
alcun significato operativo e contrastano decisamente conl numerosi
esempi di jtem proposti da Bloom 2,

La tassonomia & stata costruita per poter valutase 'appren-
dimento; B. Bloom, nel Handbook® lo confermera in seguito.
La tassonomia non & stata ideata come supporto di program-
mi scolastici pid di quanto lo siano gli stadi di sviluppo proposti
da Piaget. Tuttavia, come deve aver cura dello sviluppo del
bambino, 1’aducatore deve anche precccuparsi del livello intel-
lettuale delle attivita che propone.

Ricollegandosi a L. Cronbach, F. Bacher nota the il conte-
nuto da considerare per costruire una prova di conoscenza (e,
agglungiamo subito noi, per costruire un programma scola-
stico) « & eterogeneo rispetto alla nozione di comportamento;
esso costituisce il supporto di molteplici comportamenti pos-
sibili » *. E. F. Bacher aggiunge un’osservazione fondamentale.

11 carattere mentalista della tassonomia e il grande spazio che
essa concede alla soggettivits vengono ben identificati da J.
Bormuth, che vale la pena di citare ampiamente:

In queste tassonomie {di Bloom e collaboratori) e categorie si
riferiscono a dei comportamenti quali la comprensione, la valuta-
zione, Sono etichette che indicano dei processi mentali e non degli

. eventi osservabili. Quando un autore di test utilizza simili eti-
chette, egli fa riferimento a qualche cosa che avviene soltanto nella
vita mentale privata. Possiamo tragionevolmente sperare che un
autore di test sia coerente nel suo modo di intendere un partico-
lare comportamento, ma & molto dubbio che Ia stessa etichetta possa
significare la stessa cosa per due autori diversi {...). Poiché gli specia-
listi dei test non hanno mai formulato gli attributi comuni a tutti ) ..

# T R. Bormuth, On the Theory of Achievement Test Items, niversity

of Chicago Press, 1970, p. 11. ) . ]

* B, Bloom, D. Hasting e . Madaus, Hendbook of Formative and
Sommative Evaluation of Student Learming, New York, McGraw Hill, .
1970.

* F. Bacher, “ La docimologie *, in M. Reuchlin, Trai2é de Psychologie
appliquée, V1, Paris, puF, 1973, p. 45. :

¥ L. DYHainaut, Un modéle pomr la détermination et la sélection des
objectifs pédagogiques du domaine cognitif, op. cit., p. 2.

2 Citato da E. De Corte, Onderwijsdoelstellinger, op. cit., pp. 123 s.
- ® R. Gagné, “ The reasons for specifying objectives ”, in R. Glaser (a
cura di) Teaching Machines, 11, Washington, NE4, 1965, p. 233.
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pi Sappiamo quante riserve, sfumature, € azioni sistematiche

_ richiede il transfert degli apprendimenti. . _
Pii precisamente. Per la costruzione di un curriculum che

comprenda, ad esempio, ’apprendimento della lettura, si pos-
sono porre due tipi di domanda:
1. Quali comportamenti di lettore deve acquisire I'alunno?

Come facciamo a sapere che li ha acquisiti? o _
2. Quali occasioni di applicazione, di analisi, di valutazione,

‘pud offrire I'apprendimento della lettura?

Privilegiando il punto 2, rischiamo di dare l_a’ prev.al'enza a
delle attivitd che non sono necessariamente le pid decisive per
Papprendimento reale della _letturs_i.‘Un’analogla' con lo sport
ci semibra opportuna. Quali capacitd deve acquisire un gioca-
tore di calcio:

1. Saper porfare avanti il pallone, passatlo in n}aniera pre-
cisa, fermarlo, mandarlo a finire nella rete avversaria...

Oppure aq - - 0 ]
9. Analizzare la situazione, stabilire dei piani d'attacco, dare

un giudizio sul valore del gioco?

Quando si leggono discussioni recenti sugli scopi dellinsegna.
rento, si ha a volte Uimpressione che il corpo di conoscenze che
costituisce la base di wuna discipling venga quasi trascurato da
certuni che non vedono pii, nell'educazione, se non wn’occasione
per sviluppare delle capacitd cognitive applicabili indifferentemente
@ gualisasi contenuto. Tali capacitd mettetebbero colui che le Pos-
siede in grado di acquisire qualsiasi conoscenza nel momento in cui
ne abbia bisogno 2.

Arriviamo cosi al rischio di un ritorno alla cultura formale,
ad una specie di ginnastica intellettuale, nella quale le fa-
coltd care ai pedagogisti del x1x secolo verrebbero sostituite
da altre omologhe, pidi o meno ribattezzate.

Questo pericolo viene chiaramente riconosciuto da B. Campos,
che scrive: # '

I sischio & grande che le « capacity » perseguite, intese come -
« facoltd » oppure come « categotie » e non come potere in tran-
sfert dei comportamenti appresi, diventino degli obiettivi,

Vale la pena di soffermarsi su questo problema importante.
Innanzitutto, come giustamente osserva H. Sullivan, « non vi
sono prove che i processi mentali in questione siano gli stessi
in tutte le materie dell’insegnamento ». I punto fondamentale
& « L'allievo eseguisce le stesse opetazioni mentali in tutte
le materie dell’insegnamento? » Z Bloom e i suoi collaboratori lo
pensano ¥, Tuttavia, I'analisi di un fenomeno o di un pro-
blema semplice, che comporti soltanto due o tre elementi, non
pud essere messa sullo stesso piano dell’analisi di un fenomeno
complesso, nel quale intervengono fattori molteplici isolatamen-
te o in interazione fra di loro.

. Anche se rispondiamo affermativamente alla domanda, dob-
biamo dare la dimostrazione che I’addestramento, diciamo,
all’analisi di un campo di studi, verrd trasferito in altri cam-

Entrambe sono importanti, & evidente. Tuttavia, & ' ]_:gossi-
bile dimosirare di possedere al pid alto livello. le capacita del
secondo tipo senza essete capaci di eseguire la pit semplice ope-
razione ‘del primo tipo.

In realti non si tratta di un’alternativa: entrambe sono neces-
sarie. Ma vediamo bene che il contenuto & alquanto eterogeneo

rispetto alla nozione di comportamento.

4. Un insieme mal equilibrato

E stato anche rimproverato alla Tassonomia di attrib_uire. trop-
po valore alla conoscenza (mnemonica} nei colnfrontl det pro-
cessi mentali superiori. E. De Cotte, in particolare, constata
con rincrescimento che il livello « conoscenza » ha nove sub-
categotie, mentre gli altti sono molto meno graduati *.

* Idem (il cotsivo & nostro).

¥ B. Campos, “ Taxonomie des objectifs 7, in A. Bonbair e collaboratori,
Une pédagogie pour demain, Paris, puF, 1974, p. 77.

# H. Sullivan, “ Objectives, evaluation and improved learner achieve-
ment ", in W. Popham e collaboratori, Instructional Objectives, 1958,

. 5. ‘ | |
* B.S. Bloom ¢ collaboratori, Taxonomie, op. cit., I, p. 12. % E, De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 123,




84 Definire gli obiettivi dell’educazione

Tale disproporzione si spiega quasi certamente con il posto
enorme che occupano gli esercizi di memoria nell’attivitd e nei
documenti scolastici (manuali, testi ¢ domande d’esame) osser-
vati,

Vedremo, studiando il modello di Guilford, che si possono
introdurre delle gradazione ai livelli tassonomici superioti.

5. Inutilizzabile senza viferimenti al passato comportamentale
dell’individuo

E chiaro che il livello tassonomico al quale opera un soggetto

"in un momento dato, in una situazione data, & funzione della

esperienza anteriore,
Quando poniamo la domanda: « qual & la formula dell’acido

solforico? », ¢’& un abisso fra colui che scopre la risposta attra- -

verso una ricerca personale e colui che la tira fuori semplice-
mente dalla memoria. Tuttavia, nei due casi, la risposta pud
essere la stessa...

Questa osservazione si applica a tutta la tassonomia. Per
questo non pud essere utilizzata in maniera significativa al di
fuori di- un contesto psicologico preciso e, idealmente, indi-
viduale. i

E. Chiarificazioni della tassonomia

Pra i lavori ideati per rimediare ai difetti fondamentali che
abbiamo evidenziato, due ci sembrano particolarmente impot-
tanti, uno sul piano concettuale, I'altro sul piano operativo.

1. L'analisi causale di Madaus
Dobbiamo a G. Madaus, F. Woods e R. Nuttall Ia ricerca
di validazione di costrutto piti decisiva fino ad oggi . Issa ri-

# G.F. Madaus, B, M, Woods, R. L. Nlutta]_l, in « American Educatio-
nal Research Journal », 10, 1973, pp. 253-252.
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guarda due aspetti; la validita della gerarchia e leffetto dell’in-
rroduzione di un fatiore g nella spiegazione della struttura tas-

" sonotnica.

A mille centoventotto studenti, I'intera popolazione di una
scuola secondaria, sono stati applicati un test di intelligenza ge-
nerale (g), due test di scienze naturali (struttura atomica - ghiac-
ciai) e due test di scienze sociali (i rivolgimenti sociali - la cte-
scita eonbmica). '

Ciascun test di conoscenza compreadeva due parti:

A. Conoscenza - comprensione - applicazione - analisi (20
item a scelta multipla per ciascun livello).

B. Sintesi (5 item a risposta aperta) e valutazione (20 item
a risposta aperta). Ciascuno dei sef sub-test aveva un punteggio
massimo di 20 punti.

a) Validita della gerarchia. 1 costruttori della tassonomia ipc.)-
tzzano che particolari comportamenti semplici possano combi-
narsi con altri comportamenti semplici per formare un compoz-
tamento pid complesso. Cosf, la conoscepza sarebbe fz%tta di
comportamenti cognitivi del tipo A, la comprensione di com-
portamenti del tipo A e B, ecc. In ogni modo, i comportamenti
pit semplici possono essete considerati come dei componenti
di comportamenti pid complessi.

G. Madaus ei suoi collaboratori hanno utilizzato un modello
di analisi causale (procedimento di regressione multipla) che
permette di determinare quale percentuale di-varianza, a cia-
scun livello, pud essere spiegato direttamente dal livello che lo
precede immediatamente: si determina anche quale percentua-
le di varianza pud essere spiegata indirettamente da livelli non
adiacenti, T evidente che la correlazione di alcuni dati non di-
mostra la causalitd, ma in questo caso permette di provare la
solidita dell’intero modello.
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Struttura ipotizzata Struttura trovar
ata

Valutazione Anidlisi Valutazio
- ‘alutazione
S Ttesi Sintesi
Analisi
Applicazio
pp. ne Applicazione
Comprensione Compx'-ernsion
: e
Conoscenza Conoscenza

Prima di
s adi trarre le conseguenze da questa osservazione, & ne-
sario considerare I'intervento del fattore g J

by I
i tes)t CZZi:yfftO ﬁel bfairo(geug. Ebel ® aveva gia affermato che
uitl sulla base della tassonomia mi i

: mia misuravano pig I’
telligenza general aboratort
e che le conoscenze. Mad [ i

o _ e e. Madaus e collaboratori
d ng:e loro, 2111 a\évz:lnano alla definizione che Spearman dé:

ore g ¢ alla definizione ch

e Bloom pr "analisi

el fattore la propone per 'analisi
_ glianza & interessante, signi i n, g

I lianz: gnificativa. Per S
¢ la capacita di distin ’ i ot o tee
guere delle relazioni e dei i, di

. correlati, di tro-

vare io di i .
vare :el pleg:tﬁ:,olare un esempio di ordine generale Ora, Bloom

. - . 0 i ?
ety dl<:1 e anahs1,l quel che viene messo in evidenza, & il
ecomporre il materiale nell i i )

b di c _ € sue parti costituti di
cogliere i rapporti che esi odo in

. esistono fra queste parti e i i

. . 1

cui sono organizzate » ¥, pace il modo fa

L'analisi i '
B alisi causale di Madaus ¢ collaboratori dimostra la fun-
oInef considerevole svolta dal fattore g
N ciae I'a'itl_,.111iand'rnamofche si sale nella Tassonomia, Pimportan-
egami diretti fra livelli dirminui i :
: , iminuisce, e compai
rosi collegamenti tra livelli i ’  on dooreb.
a livelli non adiacenti, ¢id ch
posi collegame . i, ¢i6 che non dovreb-
€. Introducendo il fatto
e avve : re g come agente icati
si chiarifica la situazione. ’ splicative,

In.n.anzl tutto Ia Onoscenz ] O p ensione e ]. appllcaZIOIle
C
3y El, a C inl

j: gitato da Madaus e collaboratori.
. 8. Bloom, Taxonomie, op. cit., p. 163
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sl possono mettere bene in gerarchia. Ebel raggruppa questi tre
livelli in uno stadio di acquisizione. '

In sepuito, ci troviamo davanti ad una biforcazione. Da un
lato, ’analisi (che, anche tenendo conto del fattore g, resta in-
direttamente collegata con la comptensione) costituisce un ade-
guato proseguimento della via tracciata. B questo, per Ebel, lo
ctadio della padronanza della materia.

Draltro lato, 1a sintesi e la valutazione si dissociano dal resto
perché si rivelano fortemente dipendenii dal fattore g.. Questa
dipendenza si accresce ancora sc il materiale & poco noto agli
alunni oppure se & molto difficile (scienze naturali), o se i com-
portamenti inferiori non sono stati sufficientemente appresi €
integrati per fornire un contributo importante ai comportamenti
superioti. : -

Ricollegandosi ad Ebel, Madaus' e collaboratori concludono
che i sub-test di sintesi e di valutazione misurano pid Vintelli-
genza generale che la conoscenza e le abilita specifiche.

Sembra quindi ammissibile una proposizione di Ebel: le mi-
sure classiche di rendimento sarebbero limitate a quattro livel-
li: conoscenza - comprensione - gpplicazione analisi. La sintesi
e la valutazione verrebbero trattate separatamente ®,

Che cosa diventa allora la « valutazione »? Gia dal 1966,
Stoker ¢ Kropp ritengono che si tratti di una forma dell’ata-
lisi. Trovano in Bloom la giustificazione della loro posizione
quando questo autore definisce la valutazione come: « Giudizi

qualitativi & quantitativi che stabiliscono fino a che punto il
materiale e i metodi corrispondono ai criteri » ¥, Simile proce-
dimento implica infatti che una forma di ordine generale venga
trovata in cid che & particolare. :

Se questa osseryazione ¢ corretta, e noi pensiamo che lo sia,

s 1. P. Guilford era a sua volta arrivato, pet altra via, ad una conclu-
sione simile: « E invece praticamente impossibile valutare in questo mado
te attitudini pid creative di tipo divergente e patecchie delle attitudini
relative alla produzione convergente. L'uso esclusivo di prove a risposta
standardizzata non incoraggia lo sforzo di pensiero produttivo. In realtd
lo.scoraggia rinforzando altri tipt di prestazioni richieste dalle risposte
standardizzate ». J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, New
York, McGraw Hill, 1967, p. 476.

% B,S. Bloom e collaboratori, Taxonomie, op. cit., pp. 228 s,
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la gerarchia dovebbe essere di nuovo modificata, Proporrem.
mo:

Analisi-Valutazione Sintesi
-Applicazione
Comptensione

Conoscenza

2. L'algoritmo di Horn

I lavori preparatori per la revisione del piano di studi ele-
mentari del cantone di Friburgo (progetto EBAC) offrono un in-
teresse metodologico considerevole. Troviamo qui un procedi-
mento sistematico per la costruzione di un cutriculum,

I ricercatori si sono sforzati di definire gli obiettivi del nuo-
VO piano tassonomico in maniera operativa, senza trascurare.
per questo gli obiettivi cognitivi superiori, Hanno reagito co-
st contro una tendenza, sempre pif di frequente denunziata, a
prendere in considerazione degli obiettivi, non in base al lo-
ro valore, ma in funzione delle possibilitd che offrono di
essere tradotti in termini operativi, :

In tale contesto, R. Horn ¥ & riuscito nel modo migliore, per
quel che ci risulta, a rendere operativa la tassonomia di Bloom,

Hotn osserva che, quando si tratta di processi mentali infe-
tiori, la matetia ¢ il problema che vi si riferisconoe, sono in un
certo senso indissociabili. ) :

Cost, per lobiettivo: « L’alunno deve poter nominare le parti
della pianta » non vi sono problemi, Perché l'alunno possa ri-
spondere, la « soluzione » deve gid trovarsi interamente nel suo
tepertorio comportamentale.

Per quanto riguarda i processi mentali superiori, sf constata
invece che il modello del problema & generale, e dunque indi-
pendente da una materia particolare.

¥ R, Horn, Leruzicle und Schulleistung, Weinheim, Beltz, 1972.
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Cosi: « L'alunno deve cssere capace .di Rrevedgxgll’eﬁegz
del cambiamento di pii fattori sull.a situazione fina esi.ienze
problema di questo tipo si pud porre in calcolo, come in

i in li rna,. .
nai];ah’oi(z:l iofdiﬁii:aﬁaé? R. Hotn consiste nel pr.em%ere il
gradopcﬁ complessita del modelilo di priol:::liema come criterio tas-

i i i mentali superiori,
Sori?lr;lslfrc;,rfﬁlzlazrzci)tcjtstscl),ilon l’a\iuté3 di un esempio part.icolareg-
giato tratto da Horn, come questo. gutore arr'ivabf:_[ua‘sl. ac :,ni:
tere sotto forma operativa la d'eﬁ1_r11210ne degjl.l obiettivi go :
tivi. superiori, Infatti, invece di ricorrere all mtrospjim:l)ier ﬂi
pure alla tecnica della riflessione parlata‘ per cercare di dete i
nare il processo cognitivo implicato, -egh propone un s:lstfzmare‘
analisi di struttura del problema, di deter_m\mazmne el pe
quisiti della soluzione e della sua corn_plessrfa. o y

Ecco in che modo R. Horn desc1f1ve g_h .Oblettlvll per uIEl

unita d'insegnamento su « Il modo di nutrirsi delle piante e
loro alimentazione in acqua ».

. Conoscenza _ o . .
' Lalunno deve poter nominare le partl della pianta (radice,
bo, foglie, fiori). ) ]
ganf.’aﬂmn% deve poter indicare con una crocetta, su di un disegno,
ie di-circolazione nella pianta. . ]
e E’alunno deve poter mominare le cure da fornire 1atlle)plante
(cambiamento di vaso, togliere la polvere, temperatu.rla, u;:;eti. della
T/alunno deve poter nominare, con una f_rase, e 113 e
tadice (radice principale e radichette) e indicare (ora m
loto funzione. ) )
L’alunno deve poter enumerare le parti della foglia.

i i ri,
Per tutti i compiti di questo livello, non si ammettono erro

2, Comprensione ' .
L’aluﬁno deve poter interpretare correttamente le 1nform§z1od :
. .
Esempio: Le plante crescono pidl o meno be&m? a secglllea de
terreno. I terreni pesanti conservano pid acqua dei terrir: crgsgcital
Quale influenza esercita questa diversitd di terﬁreno s
delle piante che sopportano molta o poca acquar

' dei i di i re
L’ottanta per cento dei problemi di questo tipo devono esse

tisolti: cotrettamente perché Dl'obiettivo venga consideraio rag-
giunto.
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L’espressione « interpretare cotrettamente » rappresenta, con il -
problema proposto, una definjzione del grado di complessitd cor-
rispondente alla definizione della comprensione. Qui intendiamo
per comprensione la trasformazione di una forma di comunicazione
in un’altra, .

Per gli obiettivi di apprendimento complessi, occorre iencr pre-
sente che esistono delle differenze nette fra la situazione d’inse-
ghamento ¢ la verifica. Far memorizzare pit volte lo stesso problema
dagli alunni non porta alla compreasione.

3. Applicazione _
L’alunno deve essere capace di prevedere l'effetto di cambia-
menti di diversi fattori.

Esempio: Certe sostanze chimiche fanno cadete le foglie delle .
plante (defoliazione), Quali conseguenze ha I'applicazione dji queste
sostanze per le piante? N

L'ottanta per cento dei problemi di questo tipo devono essere
risolti correttamente perché ’obiettivo sia considerato raggiunto.

La formulazione del presente esempio di obiettivo non lo fa
apparire molto diverso dalla « comprensione ». L’analisi mostra che,
per i problemi di comprensione, vengono date tutte le informazioni
necessarie per la soluzione, mentre, per l'applicazione, esiste una
certa « lacuna » che lalunno deve completare per tisolvere il
problema.

1.

4. Analisi
L’alunno deve poter verificate I'esattezza delle conclusioni tratte
da- postulati o da informazioni date.

N

L'obiettivo & raggiunto se la metd dei problemi vengono risolti.

Esempio: Tutte le plante evaporano dell’acqua. Quando una
pianta pud evaporare poca acqua, essa: '
4) Cresce pid lentamente di altre.
b} Produce pit materie nutritive.
¢) La radice si sviluppa meglio.

d) Le foglie .sono pitt grandi.

I problemi di questo tipo rassomigliano ai problemi utilizzati
da Guilford nel suo Inference test per mettere alla prova lo spitito

di deduzione. Questa forma di pensiéro pud essere considetata
convetgente, : ‘

5. Sintesi . .

L’alunno deve potet trovate { mezzi pet: verificate delle ipotesi,
delle congetture, delle affermazioni. . - '

s . f N . \ . i 1 4

L’obiettivo & raggiunto se la metd del problemi vengono risolti,

Esempio: Le piante possono nutrirsi soltanto se crescono in

’ il...
. Vengono date tuite le informazioni
per risolvere il problemar
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tinea retta. Come si pud dimostrare se l'affermazione & veta o falsa?

Questo problema mette in evidenza una difficolta. Non esiste una
soluzione sola conforme alle esigenze sperimentali. Delle dc_:mande a
scelta multipla non sembrano quindi adeguate a questo livello co-

ghitivo.

6. Valutazione .
Secondo Bloom & il livello piti elevato. Stoker e Kropp riten-
gono che cid non sia affatto dimostrato. Secondo la deﬁn}zmn'e_pro-
posta da Bloom, si tratterebbe piuttosto di una forma d’analisi.

Horn non ha preso in considerazione il livello « valutazione ».
Fotmalizzando il procedimento di cui abbiamo appena visto un
gsempio concreto, Horn artiva ad un algoritmo che permette di
determinare il livello tassonomico di un compito. Due eclementi
vengono considerati a ciascun stadio: I'aspetto formale e il conte-

nuto.

£ possibile distinguere la materia, il
contenuio del modello dal proble-

ma? l

st

—3 no——> Conoscenza

—=gi — Comprensione

no

. L’aluntio deve fornire personalmente

delle informazioni supplementari per ) o
risolvete il problema? - —=s{ —> Applicazione

no

I’aluano deve esaminate la situazio- - -
ne in funzione dei criteri forniti? —>s{ — Analisi

no

. Il problema propc;éto ammette pid

di una soluzione? —> 3] —= Sintesi

I’intetesse pratico della ricerca di Hotn & notevole. Il pro-

cedimento che egli propone permette ad un gruppo.di valutato- .
ti ben addestrati di raggiungere un livello elevato di cqncordan-
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za nella classificazione tassonomica, Uno dei problemi pit spi-
nosi, quello della fedeltd, viene cosi ampiamente risolto.

E. Tentativo di tradutrre in termini operativi la tas-
sonomia

La tassonomia di Bloom & formulata nell’astratto. Allo sco-
po di aiutare chi la utilizza a passare ad un livello pidi concre-
to, quello degli obiettivi operativi, N. Metfessel, W. Michael e
D. Kirsner ® propongono una tabella in cui, a lato di ciascu-
na categoria tassonomica, si ttova una lista di verbi e una lista
di oggetti che, combinati adeguatamente, forniscono lo schema
di un obiettivo operativo (si aggiunge: « Essere capace di... »
ptima di ¢iascun verbo),

Il procedimento pud sembrare alquanto ingenuo. Ma, come
nota E. Stones ¥, colotro che hanno realmente cercato di speci-
ficare degli obiettivi in termini di comportamenti osservabili,
scopriranno che questo tentativo non & cosi semplicistico co-
me sembra, e che quindi & degno di attenzione.

Livello Infinito Oggetto diretto

1.00. Conoscenza

1.10. Conoscenza dei
dati particolari

1.11. Conoscenza del- definire, distinguere, vocabolatio, termini,
la terminologia acquisire, identifica- terminologia,  signifi-
re, ricordare, ricono- cato, definizione, refe-

scere renti, elementi

# N. Metféssel, W. Michael, D, Kitsner, * Tnsttumentation of Bloom’s
and Krathwohl’s taxonomies for writing of educational objectives ”, in
R. Xibler e collaboratori, Bebavioral Objectives and Instruction, Boston,
Allyn and Bacon, 1570.

¥ E. Stones, D. Andetson, Educational Objectives and the Teaching of
Educational Psychology, London, Methuen, 1972, p. 21. -
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Livello

1. 12. Conoscenza dei
ti particolari

1,20, Conoscenza dei
mezzi che per
mettono di u-
tilizzare dei da-
ti particolari

1.21, Conoscenza del-
le convenzioni

1.22. Conoscenza del-
le tendenze e
delle  sequenze

1.23. Conoscenza del-
le classificazioni
e delle catego-
rie :

1.24, Conoscenza dei
criteri

1.25. Conoscenza dei
metodi

1.30. Conoscenza del-
le rapptesenta-
zioni astratte

1.31, Conoscenza dei
principi e delle
leggi

Tufinito

ricordare, riconosce-
re, acqguisire, identi-
ficare

ricordare, identifica-
re, riconoscete, acqui-
sire :

ticordare, —riconosce-
re, acquisire, identi-
ficare

ticordare, riconosce-
re, acquisire, identi-
ficare

tricordare, riconosce-
re, acquisire, identi-
ficare
ticordare, riconosce-
re, acquisire, identi-
ficare

ricordare, riconosce-
re, acquisire, identi-
ficare

Oggetro diretto

fatti, informazioni, fat-
tuali (origini, nomi, da-
te, avvenimenti, perso-
ne, luoghi, periodi di
tempo), proprictd, e
sempi, fenomeni.

forme, convenzioni, u-
si, utilizzazioni, regole,
modi, mezzi, simboli,
rappresentazioni, stil,
formati,

azione, processi, movi-
mento, continuitd, svi-
luppo, tendenza, se-
quenza, cause, relazio-
ne, forze, influenze.

atea, tipo, caratteristi-
ca, classe, insieme, di-
visione, -sistemazione,
classificazione, catego-
ria.

criteri, basi, elementi.

metodi, tecniche, ap-
procei,  utilizzazioni,
proedimenti, tratta-
menti

principi, leggi, propo-
sizioni, parti essenzia-
li, generalizzazioni, ele-
menti principali, im-
plicaziond.
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Livello

1.32. Conoscenza del-

le teorie

2.00. Comprensione
2.10. Trasposizione

2.20. Interptetazione

2.30. Estrapolazione

3.00. Applicazione

4.00. Analisi

4.10. Ricerca HEgli e-
lementi

Infinito

ticordate, riconosce-
te, acquisire, identi-
ficare

tradurte, trasformare,
dire con parole pro-
ptie, illustrate, prepa-
rare, legpere, rappre-
sentare, modificare,
riscrivere, ridefinire

interpretare, riotga-
hizzare, risistemare,
differenziare, distin-

- guere, fate, stabilire,

spiegare, dimostrare

valutare, inferire, con-
cludere, prevedere,
differenziate, - deter-
minare, estendere, in-
terpolare, estrapola-
re, completate, stabi-
lire

applicare, generaliz-
zare, collegare, svi-
luppare, otrganizzare,
utilizzare, impiegare,
trasferire, ristruttura-
re, classificare

distinguere, scoprire,
identificare, classifi-
care, dicriminare, ri-
conoscere, categoriz-
zare, dedutre

Oggetto diretto

teoria, basi, interrela-
zlonf, struttura, orga-
nizzazione, formulazio-
ne.

significato, esempi, de-
finizioni, astrazioni,
rappresentazioni, paro-
le, frasi.

pertinenza, relazioni,
fatti essenziali, aspet-
ti, nuovi punti di vi
sta, qualificazioni, con-
clusioni, metodi, teo-
rie, astrazioni.

conseguenze, Implica-
zioni, conclusioni, fat-
torl, ramificazioni, si-
gnificati, corollati, ef-
fetti, probabilita.

principi, leggt, conclu-
sioni, effetti, metodi,
teorie, astrazioni, situa-
zioni,  generalizzazio-
ni, processi, fenomeni,
procedimenti.

elementi, ipotesi, con-
clusioni, assunti, enun-
ciati (di fatto), enun-
ciati (d'intenzione), ar-
gomenti, particolaritd.
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4.20. Ricerca delle re-
lazioni

4.30. Ricerca del prin-
cipi d’organiz-
zazione

5.00. Sintesi

5.10. Produzione di
un’opera perso-
nale

5.20. Elaborazione di
un piano d’a-
zione '

5.30. Derivazione di
un ipsieme dt
relazioni astrat-
te .

analizzare, mettere a
contrasto, confronta-
te, distinguere, de-
durre

analizzare, distingue-
te, scoptite, dedurre

scrivere, raccontare,
tiferire, produrte, co-
stituire, trasimettere,
creare, modificare,
documentare

proporre, planificare,
produtre, progettare,
modificare, specifica-
re _

produrre, far detiva-
re, sviluppare, com-
binare, organizzare,
sintetizzare, classifi-
cate, dedurre, svilup-

_ pare, formulare, mo-

6.00. Valutazione
6.10, Critica interna

6.20. Critica esterna

dificare

giudicare, argomenta-
re, validare, valutatre,
decidere

giudicare, argomenta-
re, considerare, con-
frontare, contrastare,
standardizzare, wvalu-
tare

relazioni, interrelazio-
ni, pertinenza, temi,
evidenza, errori, argo-
menti, causa-effetto,
consistenza, parti, idee,
assunti.

forme, patterns, scopi,
punti di vista, techiche,
espedienti, struttute,
temi1, sistemaziont, or-
ganizzazione.

strutture, patierns,
prodotti,  esecuzioni,
progetii, lavori, comu-
nicazioni, sforzo, fatti
specifici, composizioni.

piani, obiettivi, speci-
ficazioni, fatti schema-
tici, operazioni, modi,
soluzioni, mezzi.

fenomeni, tassonomie,
concetti, schemi, teotie,
relazioni,  astrazioni,
genetalizzazioni, ipote-

si, petcezioni, modi, -

scoperte.

esattezza, pertinenza,
errori, veritd, . difet-
ti, sofismi, precisione,
grado di esattezza.

fini, mezzi, efficienza,
economia, utilita, altet-
nativa, plani d’azione,
standard, teorie, gene-
ralizzazione. :
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G. Adattamenti particolari della tassonomia

paesi partecipanti adotterebbero per convenzione.
Non & compito nostro tentare di fare linventario delle ny.

e i bisogni particolari, alla classificazione di Bloom.

. C. McGuire ha pubblicato un adattamento speciale per gl
esami di medicina *. E. Klinckmann ha fatto la stessa cosa perla
biologia *. R. Wood per la matematica ®, Lewis per le scienze
naturali ®,,,

Questa enumerazione potrebbe essere allungata a volonts. A
titolo d’esempio, traductamo semplicemente 'adattamento rea.
lizzato per la National Longitudinal Study of Mathematical Abi-
lities (NLsMA), che & probabilmente la pia vasta ricerca che sia
mai stata intrapresa in questo campo “.

Abbiamo scelto questo adatamento perché ci sembra rappre-
sentativo delle. modificazioni che in genere sono state fatte:
semplificazione di ciascun livello, introduzione di un livello spe-

vare che i matematici hanno soppresso la sintesi e Ja valutazio-
ne; come abbiamo visto, lo studio di Madaus, Woods e Nuttall,
pubblicato in seguito, giustifica ampiamente questa decisione).

1. Conoscenza dei fatti

Obiettivi che .richiedono semplicemente il richiamo della ter-
minologia, di simboli o di convenzioni.

® C. McGuire, Research in the process approach to the comnstruction
and analysis of medical examination, in Katz {a cura di), « The Twentich
Yearbook », vcmE, Bast Lansing, Michigan, 1934.

" E. Klinckmann, The Bscs grid jor fest analysis, « Biological Cur-
ticulum Study Newsletter », 19, 1963, pp. 17-21.

“ R. Wood, Objectives in the teaching of mathematics, in « Educa-
tional Research» 10, 1968, 2, pp. 8398, ‘

* D.G. Lewis, Objectives of the teaching of science, in « Educational
Research », 1965, pp. 186-189.

* sms6, Stanford, « Newsletter », 38.

E . Calcolo

Nel corso dell’ultimo decennio, la tassonomia si & diffusa in 3
tutto il mondo. L'Edwucationadl Testing Service {Princeton) hy ]
proposto, nell’aprile 1974, di internazionalizzare la tassonomia, §
vale a dire di cercare un accordo relativo ad un testo che il

. Problema 8

merose varianti che sono state apportate, secondo le concezion] 1§

cifico (calcolo), accorciamento della gerarchia. (Si pud osser-’

ohicttivi secondo le grandi categorie comportamentalt

Obiettivi che richiedono la sola manipolazione di elementi di un
econdo tegole imparate precede'nte.mente dal soggetio. '1’
S tratta pid di effettuare delle operazioni che di decidere quali

: cono le operazioni appropriate.

X 3, Comprensione

Obiettivi che richiedono o il richiamo di concettl e di gen}eﬁahz
qazioni, oppure la trasformazione degli elementi di un problema
,

da un modo ad un altro.

Si trattar di dimostrare che i concetti e le loro relazioni sono
stati capiti piuttosto che utilizzarli per trovare la soluzione.

empi: :
f_j I ZE}J:odotto di 356 e di 7 & uguale a:
{A) (300 X 7) + (50 X N+ (6 X7)
(B) 356.4+ 7
(C) (300 + 30} + {6 X 7)
M GBXN+HEIXT)I+(6XT)
(E} 300 X 50 X 6 X7

2. Il disegno che segue rappresenta un numero razionale. Sce-
gliete la frazione che indica questo numero razionale.

/717
Ly 8 s e

denti.

4, Applicazione

Obiettivi che richiedono:

1. 1 sichiamo di conoscenze adeguate.

2. La scelta delle operazioni appropiiate,

. L'esecuzione di quesie operazioni. o

?)u]e_lsfi obiettivi si ‘crlalgono c]i,l abitudini gia acquisite; il soggetto
utilizza dei concetti in un contesto specifico e in un modo nel quale
si & precedentemente esercitato. o

Esempio. In un periodo di due mesi, una famiglia ha speso 46
doflari, in media, al mese, per I'alimentazione. Se la spesa & s?tg
di 39 dollari per il primo. mese, di quanto & stata per il secondor
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5. Anglisi
Obiettivi che richiedono un’applicazione non abituale di con-

cetti. La formulazione di problemi e la creazione di modelli ma-

tematici appartengono a questa categoria,

Esempio: In una classe un professore osserva che, se il 92%
degli alunni sono presenti, sette posti restano vuotl; con 188%
degli alunni, restano vuoti Otto Postl. Quanti posti restano vuotl se
tutti gli alunni sono presenti?

Qsservazioni:

1. Fattori come il livello scolastico complicano la_categoriz
zazione; quel che & calcolo per un’etda pud essere applicazione e
perfino analisi per un gruppo di etd pid giovane.

2. I smsG non considera il campo affertivo « perché sembra
che non sappiamo praticamente nulla circa i procedimenti peda-
gogici che permetterebbero di modificare gli atteggiamenti ».

H. Conclusione.

Concludendo una critica della tassonomia, R. Gagné scrive-
va nel 1963 “: '

Per quanto il linuaggio usato in questo libro non cortisponda
sempre al criterio di un’identificazione valida di comportamenti
gssecvabili, non si pud mettere in dubbio che esso abbia contribuito
in larga misura a diffondere il movimenio di specificazione depli
obiettivi dell’insegnamento. ‘

Oggi queste & un’evidenza. . .

Nonostante alcuni innegabili punti deboli e nonostante ['uti-
lizzazione inadeguata che sovente ne ¢ stata fatta, ci sembra
che la tassonomia abbia esercitato un influsso che va molto al
di 12 del movimento di ricerca impegnato a rendete operativi
oli obiettivi dell’educazione. Essa ha favorito una nuova € viva
presa di coscienza dell’enorme posto che Pinsegnamento conti-
nua a tiservare al nozionismo e della scarsa stimolazione del
processi cognitivi supetiori.’ :

Intertogato sul significato essenziale che la tassonomica assu-

4 R, Gagné, © The reason for specifying objectives » in R. Glaser, :

Teaching Machines, 1T, Washington, NEA, 1963, p. 233.
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" me pet Jui, B. S. Bloom mostra di conoscere perfettamente i li-

miti dello strumento che ha contribuito a costruire, ¢ deplora
che se ne faccia un uso per il quale non & stato ideato *. L’es-
senziale, pensa Bloom, & che gli educatori si chiedano con la
maggior frequenza posibile, se hanno variato il livello dei
compiti, degli esercizi-e degli esami che propongono, s€ stimo-
lano sufficientemente i loro alunni, se realmente li conducono
a superare se stessi. 11 fatto che 1a gerarchia non sia perfetta, e

che a volte i livelli si fondano tra di loro sembra secondario -

rispetto 4 questa filosofia generale dell’azione.
Ma B. S. Bloom & evidentemnente troppo modesto nella sua
risposta. Nel vasto movimento di definizione degli obiettivi del-

Peducazione, che si sta precisando attualmente, la Tassonomia

" degh obiettivi cognitivi dell’educazione occupa un posto im-
portante che ben pochi pensano ancora di poterlo contestare.

17. IL MODELLO DI GUILFORD

A. Presentazione del nﬁodello

11 modello. di Guilford oggi & ben noto. Lo descriviamo bre-
vemente ¥,

Le operazioni

Sono le attivitd e i processi intellettuali principali; & quel che
Vorganismo fa a partire dalla materia prima informativa, a partire
da cid che discrimina. .

1. Cognizione. Coscienza, apprensione, scoperta € riscopetta,
riconoscimento, comprensione di informazioni sotto forme diverse.

2. Memoria. Capacitd di ritenére le informazioni.

3. Produzione convergente. A pattire da un dato si generano

# Tntervistato all'Universits di Harvard da V. De Landsheere, il
15 novembre 1973. .

% Cf G. De Landsheere, Iniroduction & la recherche -en éducation,
Paris, A. Colin; Litge, G. Thone, 1971 {trad. it. La Nuova Italia 1973),
pp. 284-295. Degli esempi conereti per alcune cellule del modello si tro-
vano pel lavoro di J. Vandevelde e P. Vanderelst, Pratigue scolaire et
objectifs de I'enseignement, Bruxelles, Labor, 1575.
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Poiché distinguiamo cinque tipi di operazioni, esistono dun-
que, in tutto, centoventi combinazioni nel modello.

delle informazioni uniche, accertate convenzionalmente. L’uso, il
costume, la regola sono rispettabili.

4. Produzione divergente. A partire da uno stesso dato si gene-
rano informazioni varie. Originalita, creativica.

3. Valutazione. Vengono prese delle decisioni e formulati dej
giudizi riguardanti Vesattezza, 1'adeguamento, la desiderabilita..,
conformemente a dei criteri, a degli ideali, a degli obiettivi adot-
tati.

oPERAZIONI Valutazione

Produzione divergente
I contenuti Produzione convergente
1. Figurativi. Informazione nelis sua forma concreta, percepita Memorta \ N A // //
e rievocata in immagini. E necessario un minimo di organizzazione, R, = A
di strutturazione. Intellipenza pratica. ' Cognizione 7 = |1
2. Simbolici. Informazioni soito forma di segni privi di. signi- . // |
ficato di per se stessi e in se stessi: lettere, numeri, note musi- proDOTTE  Unitd |~
cali. Intelligenza teorica. . o e
Py L. . . P Classi L1
3. Semantici. Intormazioni sotto forma di significati attribuiti //

a delle parole. Intelligenza verbale. Relazioni |~ LT
4. Comportamentali. Informazioni, essenzialmente non verbali, clazien //
che intervengono nelle interazioni umane, dove hanno un ruolo Ia Sistemi L1 //

percezione di atteggiamenti, di bisogni, di desideri, di intenzioni, di P

pensieri altrui e propri. Intelligenza sociale. Trasformazioni —_ /by/
I prodotti : —— |
e . . . - mplicaziont
Sono 1 risultati del trattamente delle informazioni da parte del- b )
, X
l.orgamszp(\). L ) . . . conTENUTL Figurativi
1. Unitid, Porzioni d'informazione relativamente isolate o cit- :
coscrifte. . ) . ) Simbolici
2. Classi. Unitd raggruppate secondo le loro proptietd comuni. :
3. Relazioni. Connessfoni riconosciute fra uniti. Semantici
4. Sistemj, Raggruppamenti di unith organizzate o strutturate; .
complessi di parti che si trovano in interrelazione o in inte- Comportamentali

tazione.
5. Trasformazioni, Cambiamenti introdotti nelle informazioni o
nella loro utilizzazione.
6. TImplicazioni. Estrapolazione di informazioni: previsione, con-
seguenze, antecedentl. Clascuna delle componenti delle tre dimen-
sioni si combina con tutte le altre.

B.- Utilizzazione tassonomica

1l modello tridimensionale & il risultato di pid di vent’annj
di ricerche fattoriali.
Cost: unita

figurativi All'inizio, Guilford si era impegnato nell’analisi del ragio-
classi . . namento generale, del pensiero creativo, del problem solving,
Memoria di relazioni — simbolici - della pianificazione, della valutazione. Soltanto la valutazione
sistemi semantici esiste ancora identica nel modello. L’induzione & diventata indu-
trasformazioni ' } zione di classi, induzione di relazioni, induzione di sistemi.
implicazioni comportamentali .

La deduzione & diventata produzione convergente, e il pensie-

vale a dire ventiquattro combinazioni. to creativo produzione divergente. Quanto al problem solving,




102 . Definire gli obiettivi dell’educazione

esso partecipa ora a quasi tutte le cellule del miodello, Per
esempio, 'attitudine a capire dei problemi diventa Ia coghi-

' zione di sistemi. Analogamente, la pianificazione non & pid con-
siderata un fattore specifico. _

Guilford ha ideato il suo modello tridimensionale come rap-
presentazione (statica) del funziopamento intellettuale, 11 suo
scopo & descrittivo, eventualmente esplicativo, ma certamente
non normativo. : '

Possiamo allora utilizzare il modello per formulare degli
obiettivi, o, almeno, per produrne? Noi pensiamo di sf, e
Guilford ci ha indicato la strada.

Nel suo lavoro riassuntivo The nature of human intelligence,
Guilford ® discute le implicazioni del suo modello per ledu-
cazione, e pensa « che tale modello pud indicare chiaramente
il tipo di esercizi necessari per sviluppare le capacitd intellet-
tuali ». Osserva, in particolare, che la scuola Limita in genere
la sua azione alla conoscenza e alla memorizzazione di unita
semantiche. Sarebbe importante « dedicarsi molto di pid alle
esercitazioni con altri prodotti: classi, relazioni, sistemi, tra-
sformazioni e implicazioni ». In sintesi: -

I programmi scolastici dovrebbero invogliate a seguire i diversi
rami di studio non soltanto per la Ioro utilith immediata e parti-

colare, ma anche per la possibilita che offrono dj sviluppare le
capacitd intellettuali generali.

Guilford raggiunge cosi, per altra via, le preoccupazioni
di Bloom.

Dopo aver osservato che Guilford riconosce anche Iimpos-
sibilit2 di sapere in quale misura un fattore intelletruale &

determinato dall’erediti o dall’apprendimento, B. Campos (op.
cit., pp. 79-80}, scrive:

(--.) la posizione migliore per gli educatori &, secondo lui, di sup-
porre che l'apprendimento di ciascun fattore sia possibile...; cos{
il suo modello tridimensionale diventa una tassonomia degli obiet-
tivi educativi, in quanto ciascun fattore diventa un obicttivo da

raggiungere attraverso una cetta espetienza di apprendimento. In
- questo modo si contribuisce a capovolgere un’opinione molto dif-

# J.P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, New Yok,
McGraw-Hill, 1967, p. 476. . '
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fusa che fa delle attitudini possedute ug limite afgltlt agprcinnc?:nggﬁz
ischio: di considerare i fatto :
sotge un rischio: quello : 3 _
I\fliité gitnenticando che si tratta di costruzioni della1 mf:l;:ioodi%
estrazi’oni a partire dai compoftamenti. E certamente altre anto i
?icile identificare ciascun comportamento umano con un

tore.

. R. Edwards ® ha dimostrato che il modellol ﬁidirclilexi§1qnale
pud suggerite degli obiettivi per la formazione 1eg 111;153_
gnanti. Lnsiste, per esempio, sullilmportanza,. per qua s;fst du-
catore (come per il giultlﬁce o il prete), di saper valutar

i comportamentall.
Pn}‘lior::t:)de]lo?tuttavia, suggerisce, non prescrive. Come fa Oi;
servare Edwatds, sappiamo che lattitudine Icompoatfamentare
esiste e che esiste il mestiere di educatgre; resta da _ 1mos;rala_
che lattitudine & essenziale alla pratica del m'?fstiecfe.., ‘Odi.
mente a questo punto il fattore definito da Guilford pud

: iettivo. .
've?fiaEZt;nccl,lz J. P. Guilford stesso confrf)nn i suo modg]lo
con la tassonomia di Bloom e ri§onosca 1mpor.t’an§i1 punti d11re1

comune, sembra provate, in maniera ancora piu _l'retta, c
Guilford non esclude che il suo modf:llo venga utilizzato pe
produrre ¢ mettere in geratchia degli obiettivi.

J.P. Guilford scrive:

Delle sei categorie principali della Tassonomia, quattro ;:1%::1;-
dano la cognizione. Sono «la conoscenza », « la comprensione »,
teazi isi 50
« lapplicazione » e « I'analisi » *.

. V i izi la
Tuttavia Guilford riconosce che, oltre a]la'cogmzmne, :<t
memoria e la produzione hanho un certo ruolo in queste quattro

categorie ». E cosi seguita:

Ma & evidente che le operazioni relative al f?ilm%rosg;%cri;i;uvl‘;
trovano il loro posto nella categona_prmclpale ella iasn onemis,
« sintesi ». Le sub-categorie: pr.odgzlone di comunicaz: Od’tti g_l i,
di relazioni e di serie d’operazioni sembrano essere prodo

® R. Edwards, Guilford’s structure of intellect r.?wcliel: ITLL e;;eleval\r]zgg
for the teacher preparation curriculum, in « Curriculum Ty

. 47-64. . ;
WO;:“kf.,P?,GlL?iélfgt;rclﬁpre Nature of Human Intelligence, op- cie,, p. 67.
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lazioni e di sistemi. La sesta cate
tazione e porta lo stesso nome di una categoria di o
modello tridimensionale. Per certe tagioni

zione alla categoria delle operazioni relative alla m
preferiva insistere su altri punti,

perazion] de]

Con E. De Corte noj pensiamo che le analogie sono pit

numerose di quanto non indichj Guilford. Sono anche pid
numerose di quel che pensa De Corte,

De Corte stabilisce il seguente parallelismo 3.

cognizione :
memotria ‘ conoscenza

. comprensione 32
produzione convergente [

analisi-applicazione

" produzione divergente

sintesi
giudizio

valutazione

Aleuni schemi analitici ci consentiranno di dimostrare che
i punti in comune tra il modello di Guilford e Ia tassonomia

cognitiva di Bloom sone pid numerosi di quel che gli autori
non pensino in genere: :

&) Tutte le operazioni di Guilford trovano il loro equiva-
lente in Bloom, ma sono definite a volte in modo abbastanza
vago da quest’ultimo (esempio: sintesi), .

b} 1 prodotti accumulati nella memoria o derivanti da ope-
razioni convergenti sembrano ricoprirsi tutti,

¢) A livello delle produzioni divergenti, i prodotti « trasfor-
mazione » e « implicazione » non song ticoperti. Cid & naturale,
in iquanto la trasformazione e la bercezione delle implicazioni
costituiscono i processi della divergenza e non possono quindi
essere nello stesso tempo i suoi prodotti,

d) I contenuti non costituiscono una terza dimensione e-
spressa nella Tassonomia di Bloom. Sone gli oggetti delle ope-

*H. De Cotte, Onderwz‘jsdoelstel[z’ngeﬁ, op. cit,

? De Corte non ramments Ia comprensione, L'abbiamd aggiunta noi.
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gotia della Tassonomia & Ia valy. . §
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Cognizione-Memoria
Logmtrr -~

/_

Unitd

Classi

Relazioni

Sistemi

Trasformazioni

Conoscenza

di particolari dati
di terminclogie
di particolari fatti

delle classificazioni
dei criter?
dei principi

—— delle teotie

delle tendenze
e sequenze

Implicazioni

Produzioni convergenti

Compreansione-Analisi-
Applicazione

Unita

Classi

Relazioni

Sistemi

Trasformazioni

Implicazion:

Produzioni divergenti

— Elementi

— Relazioni
Principi di
organizzazione

Trasposizione
 Interpretazione

— Estrapolazione

Sintesi

Unita

Classi

Relazioni

Sistemi

Trasformazioni

Implicazioni

Produzione di
‘un'opeta personale

Elaborazione di
un piano d’azione

Derivazione da
un insieme di
relazioni astratte
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razioni che essa descrive e compaiono a caso negli esempi
proposti. _

Come prima. conclusione di questo confronto, osserveremao
che il modello di Guilford pud certamente comprendere in
sé tutta la tassonomia cognitiva di Bloom. Grazie alla maggiore
precisione e alla facilitd che offre di essere tradotto operati-
vamente, il modello di Guilford sembra dungue offrire delle
possibilit superiori, ancora male utilizzate, '

E. De Corte condivide questa opinione™® e non esita ad
affermare che il Modello potrebbe costituire una guida migliore
che non la Tassonomia di Bloom,

Da parte sua D’Hainaut * pensa che Guilford ha aggiunto
una dimensione fondamentale collegando i comportamenti a
dei contenuti, e stringe pi da vicino la realtd psicologica met-
tendo in evidenza che un’attivitd intellettuale & sempre il
prodotto di pii fattori,

Ma, insieme a questi apporti, D'Ilainaut * vede anche degli
inconvenienti nell'uso del modello per definire degli obiettivi
educativi:

1. I procedimento analitico fa pensare che il modello con-
duca sovente ad un insieme piti complesso che non la nozione
o lobiettivo analizzati,

2. L’analisi della materia & sempre generale,

3. L’ordinamento in gerarchia non & sempre equilibrato da
un punto di vista analitico: cosi I'implicazione, che & una
relazione logica fra molte altre, occupa un posto privilegiato
nel sistema. ‘ '

4. Infine, il modello non permette di precisare in quali cir-
costanze le attivitd verranno desctitte e non & accompagnato
da criteri operativi che consentano di chiarire se lindividuo
ha acquisito il comportamento ad un livello sufficiente op-
pute no,

La critica relativa alle circostanze permette tuttavia di fare
delle riserve. Non si deve infatti dimenticare che, nella sua

2 E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 33.
# L. D'Hainaut, Un moedéle..., op. cit.
% Idem.
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opera di sintesi, The Nature of Human Im‘elligence, e.nelle.
qumerose monografie che hanno preceduta, Gullford e i suoi
collaboratori precisano qual & il procedime'nto ‘oper'atlvo che
ha permesso di riconoscere l'esistenza c_li ciascun fatt?re._ Per
quanto riguarda il critetio quantitativo individuale, D’Hainaut
ha ragione; i dati di Guilford d’altronde mon sono altro che
degli indici di saturazione fattoriale.

C. Adattamento di De Corte

Numerosi autori hanno colto la possibilitd offerta dal mo-
dello di Guilford, adattandolo e trasformandolo, a volte in ma-
niera talmente profonda che si pud domandatsi quanto ne sus-
sista a parte la strutturd geometrica. ' o

Vedremo subito come E. De Corte ha semplificato 1.1 mo-
dello . In seguito analizzeremo altri due sistemi che. si ispi-
rano a Guilford: quello di De Block e quello di D’Hagiaut._

La quattro dimensioni dello schema generale di classificazio-
ne proposto da E. De Corte sono:

1. La imateria 0 contenuto specifico di un universo determi-_
nato di obiettivi. ’

2. Tl campo d'informazione al quale la materia appartiene. E
quel che Guilford chiama i contenuti. :

3.1 prodotto. Qui gli obiettivi sotio classiﬁcajci secondo
laspetto formale dell’informazione che producono- (i « prodot-
ti » di Guilford). '

4. L'operazione & definita come in Guilford. .
E. De Corte ha sviluppato essenzialmente questa quarta d1:
mensione, passando cosi dal sistema delle cinque operazioni
di Guilford ad un sistema in sette categorie. Eccone la sintesi:

% E. De Cotte, op. cit. Ci limitiamo a presentare la sintesi_dell’adat-
tamento di De Corte. Per vedere in che modo egli tende operativi 1 com-
-portamenti consultare il suo lavoro. : .
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Qperg,zioni- 1. Appercezione d’informazioni
ticettivo- 2, Riconoscimento d'informazioni
riproduttive 3. Riproduzione d’informazioni

Cognizione . 4. Produzione interpretativa d’informazion]
Operaz1_on1 3. Produzione convergente d’informazioni
produttive 6, Produzione valutativa d’informazione

7. Produzione divergente d’informazioni

E. De Corte propone una definizione elaborata di ciascuna

delii: categorie; linsieme pud essere sintetizzato nel seguente
mado.,

1. A_ppercezione_d’informazioni. Scoprire o discriminare un'in-
formazione nuova in un materiale dato.

Esempi: Scoprire delle somiglianze tra forme geometriche. Leg-
gere una parola nuova (durante apprendimerito della lettura).

2. Riconoscimento d’informazioni. Identificare, "quando si pre-
senta dj nuovo, un’informazione che era gid stata scoperta o di-
scriminata {attualizzazione). ' '

E:gmgazo: Riconoscere un quadrato in un oggetto a tre di-
mensioni.

3. Rlpro,_duzione d'informazioni. Riportare attivamente alla co-
scienza un’informazione precedentemente memorizzata (attualizza-
zione).

E:empz:' Nominate gli organi del sistema digerente. Riprodurte
un procedimento o un metodo di lavoro appreso in precedenza.

4. Produzione interpretativa d’informazioni. Spiegare, parafra-
sare, riassumere un’informazione relativamente nuova per alunno
quanto alla forma /0 al contenuto. Questa dimensione cortisponde
alla restituzione completa del contenuto dell’informazione, all’ana-
lisi di relazioni o alla gestituzione della struttura o dell'idea cen-
trale deﬂ’}nfoxmazione (comprensione e analisi in Bloom).

Esempi: Esprimere il valore di una grandezza mediante una
f;‘aZI.one. Leggere la rappresentazione grafica di una grandezza va-
riabile. :

3. Produzione convergente d’informazioni,

A partite da un'informazione data che pone un problema al-

, P ;e
Palunno e dall’attualizzazione di un’informazione che Ialunno gia

possedev_a, questi produce un’informazione (Ia soluzione del pro-
blema pi 0 meno nuova per lui, In questa produzione convergente
il problema ammette una sola soluzione.

Hsempi: Mettere correttamente la punteggiatura a un testo,
S1tuare\ ufl poema nella sua scuola letteraria. Vedere che un feno-
meno ¢ un caso particolare di un ptincipio noto.
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6. Produzione valutativa d’informazioni,

Giudizio di valore formulato riferendosi a dei criteri deter
minati (interni o esterni) che vengono forniti o no. L'informazione
da valutare e/o il punto di vista adottato devono essete pid o meno
nuevi per Palunno.

Esempi: Valutare le credenze popolari a proposito dell’alimen-
tazione facendo tiferimento a def principi di dietetica. Dare un
giudizio sulle qualitd tecniche di un film.

7. Produzione divergente d'informazioni. ‘

Un problema si pone, come per la produzione convergente, ma
in questo caso pid soluzioni sono possibili. :

Esempi: Inventare dei problemia partire dai dati che vengono
forniti. Fare un discorso su un tema dato. Porre delle domande re-
lative 2 un testo.

L’interesse del sistema di De Corte risiede nel fatto che re-
sta fondamentalmente fedele alla teoria di J. P, Guilford, pur
modificando e adattando il modello per ricavarne uno stru-
mento che serve pi direttamente alla definizione di obiettivi
cognitivi dell’educazione. Ci sembra quindi che indichi il
modo di integrare gli apporti di Bloom e di Guilford metten-
doli al servizio della pedagogia. '

IIT. LA TASSONOMIA DI GAGNE - MERRILI, >

La tassonomia di Gagné-Merrill pone un doppio problema di
classificazione. Anzitutto, abbiamo il diritto di parlarne nella
sezione cognitiva, quando essa include anche il fattore psico-
motorio? Pensiamo di si, in quanto gli autori fanno interve-
nire la psicomotriciti soltanto nella misura in cui vi scorgono
il fondamento della costruzione dellintelligenza. In secondo
Inogo, si pud chiedersi se non si dovrebbero riservare i lavori
di Gagné alla parte dedicata agli obiettivi operativi, special-

5 Alcuni autori trattano gl otto tipi di comportamento d’apprendi-
mento proposti da’ Gagné come una tassonomia distinta da quella di
Merrill. Noi pensiamo che la stretta somiglianza fra i due autori giustifichi
il fatto di trattarli insieme; segnaliamo tuttavia che Merrill pensa che
la sua tassonomia si distingue da quella di Gagné (vedere upa tabella
comparativa pid avanti). :




110 Definire gli obiettivi dell’educazione 1

\’;
mente per tutto cid che, nella teoria di Gagné, contribuisce ad
arricchire, sul piano psicologico, il procedimento di Mager,

L’apporto teorico di Gagné nel campo coghitivo & tale che
ci sembra costituire uno degli elementi di un vasto trittico:

Bloom-Guilford-Gagné. Per questo motivo, in definitiva, ab. |

biamo deciso di parlarne qui. Tuttavia certe noziont, introdotte
o precisate da Gagné a proposito degli obiettivi. operativi, ver-
ranno riprese in seguito,

Possiamo fare, a proposito di Gagné, la stessa osservazione
come per Guilford: la sua tassonomia non riguarda direttamen.
te gli obiettivi dell’educazione, Nel caso di Gagné ci troviamo
di fronte ad una gerarchia di processi da attivare per tealizzare
gli apprendimenti richiesti dagli obiettivi assegnati. Il collega.
mento & dunque fondamentale,

A. Schema teorico

L. Le condizioni dell’apprendimento

R. Gagné * osserva che, in sostanza, il problema dell’educa-
tore consiste nel definire degli obiettivi, poi nel domandarsi
quale specie di addestramento consente di raggiungerli,

Ora, Bloom si limita a proporre una classificazione dei com-
portamenti umani, senza precisare quali varietd di addestra-
mento consentono di suscitarli e di mantenerli.

Possiamo anche vedere che delle categorie come quelle di
Bloom non ci informano circa Ia natura dei processi psicologici
che vi conducono e non precisano in particolare in quale mi-
sura gli stessi processi agiscono a diversi livelli tassonomici.

Gagné pone dunque una nuova domanda: « B possibile di-
videre gli obiettivi in categorie che si differenzine per le loro
implicazioni nei confronti dell’apprendimento? Per far questo
occorre, da un lato, costituire un insieme ordinato di condi-

5 R. Gagné, The Inplications of Instructional Objectives for Learning,
op. cit.

\
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soni d’apprendimento e, d’altro lato, un insieme astratto di

caratteristiche dei compiti umani » %, . _
L’analisi dei compiti ha precisamente lo scopo di scoprire,
pell’infinitd dei compiti possibili, i diversi tipi comportamen-
tali che esigono delle condizioni di apprendimento diverse.
Vedremo che Miller si & dedicato in modo particolare all’ana-
lisi dei compiti. Gagné & partito dall’altro capo del problema_:
le condizioni dell’apprendimento. Fgli vi ha consacrato 1'Jn-l1:
bro®, di cui & stata pubblicata da D. Leclercq ® una sintesi
adattata. . o
Gagné distingue otto tipi di comportamenti ge%‘archl_z?a.tl,
in quanto 'acquisizione di uno é‘condlzmpata dall’acquisizio-
ne di quelli che gli sono inferiori nell’ediﬁc19. o
Dal pid semplice al pid complesso, questi tipi di comporta-
mento sono: :

1. Apprendimento di segnali (signal leamz'ng?. .

2. Apprendimento di collegamenti stimolo-tisposta {5. R.
learning). . _
3. Apprendimento di concatenamenti in serie motorie (cha-
ining). _ ‘ o :
. Apprendimento di serie verbali (verbal association).
. Apprendimento di una discriminazione multipla.
. Apprendimento di un concetto. :
. Apprendimento di un principio.
. Risoluzione di problemi (problem solving) ©.

oo -1 On e

Precisando le condizioni necessarie all’acquizione di questi
comportamenti, Gagné ha pettato un ponte fra la teoria dell’ap-
prendimento e la teoria dellinsegnamento. Come. f‘a notate
M. D. Merrill ®, Gagné non postula dei meccanismi di appren-
dimento completamente differenti 1'uno dall’altro; egli osserva

59
@ %egﬁgné, The Conditions of Learning, New York, Holt, Rinehart
i n 3. )

anc}l \g.mifeoclériz,é Les grands tvpes dapprentissage selon R.M. Gagné,
in « Educaton », Ligge, 137, 1972, pp. 47-64.

& Idem. N o

® M. D. Merrill, “ Necessary psychalogical conditions for defining in-
structional outcomes " in M. D, Merrill (a cura di), Inséructional Design,
Englewood Cliffs, Prentice Hall, 1971, p. 173. :
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problema simili, & sufficiente che riconosca una situazione nuova
come una forma di situazione -incontrata in precedenza. A questo
punto egli fa una classificazione di concetti. _

Quando ha incontrato tutii i casi che appartengono ad una classi-
ficazione, & sufficiente che, per risolvere un nuovo caso, richiami
alla fmemoria la soluzione. .

A poco a poce, i casi vetranno ricordati in una sequenza data
{quindi memoria di serie). '

Quando la serie & molto ben memorizzata, non si pud pid distin-
guerla da un’unica espressione vetbale (denominazione).

Una risposta memorizzata ripétuta sovente diventa praticamente
un comportamento psicomotorio,

semplicemente che 'apprendimento che si produce in condizio-
ni diverse presenta delle caratteristiche diverse e pud dunque
essete considerato diverso dal punto di vista pedagogico.

Osserviamo inoltre che Gagné non pretende di aver definito
tutte le condizioni. Egli indica, per esempio® che il riforzo,
come Jo definisce Skinner, non & menzionato perché & evidente
¢ deve essere presente ovungue, Lo stesso si pud osservare per
la contiguitd: pit passa del tempo fra Jo stimolo e la risposta,
piti & improbabile I'apprendimento. :

. Esempio: Apprendimento di una lingua straniera,
2. Il principio di riduzione (push-down principle)

Il principio di riduzione viene esposto da Merrill nell’arti-
colo citato. Insieme alle condizioni d’apprendimento di Gagné,
esso costituisce la base della tassonomia di Gagné-Merrill,

Nel cotso del suo sviluppe, una persona acquisisce i compor-
tamenti di livello inferiore prima di quelli a livello superiore
(vedere tabella a p. 114). Le esigenze cognitive coscienti van-
no man mano aumentando; forse per economizzare lo sforzo,
oppure per evitare che il peso delle cognizioni diventi ecces-
sivo, gli individui cercano di dare una risposta al livello pid
basso possibile. & il principio di riduzione, che viene enun-
ciato nel modo seguente: « Un comportamento acquisito ad
un livello determinato viene respinto a un livello pitl basso
appena le condizioni sono sufficientemente cambiate ».

B. Sintesi della tassonomia

Nel volume collettivo Instructional Design, elaborato da M.
D. Merrill in stretta collaborazione con R. Gagné, troviamo una
presentazione, dovuta allo stesso Mertill, della tassonomia di
cui patleremo %, _

La tassonomia di Gagné-Merrill costituisce un edificio ori-
ginale, che include in una vasta sintesi Iinsieme dei compot-
tamenti:

a) Essa integra 1 campi affettivo, psicomotorio e cognitivo:
b} Per ciascun tipo di comportamento, Merrill precisa:

— la definizione:

- — 1 comportamenti osservabili (esigenza formulata da Ma-
ger per rendere operativi gli obiettivi);

— le condizioni psicologiche caratteristiche del comporta-
mento (apporto nuovo nei confronti di Mager);

— uno o pid esempi,

La tassonomia viene sintetizzata nella tabella di Merrill,

che presentiamo a p. 114. La esaminiamo anche nei partico-
lari,

Esempi:

Quando un alunno risolve un problema, egli in sostanza isola un
nuovo principic che gli indica in che modo selezionare i principi
adeguati ¢ come ordinarli per tisolvete un certo tipo di problemi.

In seguito, in una sitiazione analoga di problema, gli basta
utilizzare il nuove priacipio isolato. Dundue, l'alunno effettua un
comportamento d’analisi, ma, anche, di problem solving.

In seguito, quando I'alunno ha incontrato numerose situazioni-

# M. D. Merrill, © Necessary psychological conditions for defining in-
structional outcomes ”, in M. D, Merrill (a cura di), Instructional Design,

“ R, Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Learning, " o
op. cit., pp.173 s.

ap. cit.
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| C. Presentazione analitica

] 1, Comporiamenti emozionali

Tntroduzione: Risposte globali, continue, involontarie, ad ogni
situazione-stimolo (in Gagné: apprendimento di segnali).

. Definizione: In qualsiasi situazione stimolante, Palunno reagisce
- involontatiamente con dei cambiamenti fisici che percepisce sotto
forma di sentimenti. Si pud dedurre la direzione (positiva o nega-
tiva) e L'entitd di questo comportamento emozionale osserva_ndo la
risposta di avvicinamento o di allontanamento dell’alunno, in una
sijuazione di scelta libera. ‘

Compottamenti osservabili: avvicinarsi, scansare.

Condizioni psicologiche: Situazione di scelta libera, libera nel
senso che l'indiiduo non ha una base logica per decidere.

2. Comportamenti psiconotori

Tntroduzione: Caratterizzati da risposte muscolarl eseguite rapi-

damente, con scarso conirollo cosciente. Hsiste in questi comporta-

menti una corrispondenza specifica tra uno stimolo e la risposta.
Definizione: Un comportamento psicomotorio si produce quando

un alunno pubd effettuare rapidamente, senza prompring ester-

no % una reazione neuromuscolare specifica in presenza di una situa-

" zione di stimolo specifica.

Comportamenti osservabili; risposte muscolari visibili che si pro-

ducono senza esitazione.

Condizioni psicologiche: ptresenza di un cwe specifico e assenza

di prompts.

% Tn seguito, 1 concetti di cwe e di prompts verranno utilizzati so-

vente.

Si dicono cues certi aspetti della situazione stimolante totale che ser-
vono a far scattare una particolare risposta psicomotoria.

© Gli stimulus cues sono esterni all’alunno; 1 proprioceptive eses sono

mplice al comportamento complesso. I comportamenti segnati coh un asterisco non si trovamo

2 degli stimoli che sorgono da una risposta particolare.

B2 Si dicono prompts degli elementi stimolanti che sono stati appresi in
g passato quando servivano da cues per suscitare una risposta psicomotoria
= particolare; possono risultare utili in seguito, in successive situazioni
o= d’insegnamento. -

aén- I tipi di prompts pit frequenti sono la consegna verbale o il co-
g mando. ]

Ol Esempi: lezione di dattilografia, Promps: l'insegrante dice: « Guar-
= g date la fettera “ G ” sul vostro foglio e battete con l'indice destro ».

A Cue: la lettera * G 7,

Altro prompe: « Guardaze come faccio io ».
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2.1. Comportamenti topogtafici (risposte ad uno stimolo).

Definizione: un comportamento topografico si produce quandp 1

un alunno & capace di effettuare rapidamente, senza prowptin
esterno, una sola reazione neuromuscolare nuova, di fronte ad un§
stimolo (stz'{nulm cue). Il comportamento viene qualificato come
topografico In quanto devono trovar posto delle risposte diverse
seconda degli stimoli. *
Comportamenti osservabili: movimento o combinazione di movi-

menti muscolari che non figuravano nel repertorio dell’alunno. Ese. - .

cuzione rapida, relativamente automatica (controllo minimo del si.
stema nervoso centrale),

. Condlzmm psicologiche: presenza di un cue specifico e assenza
di promspes,

Esempi: leggere « adagio » e suonare lentamente; leggere « al-
legro » e suonare in fretta,

2.2, Comportamenti concatenti in serie (chaining behavior)

;Deﬁmzmne:' senza prompting esterno, l'alunno & capace di ese-
guire una setic di reazioni coordinate; esse si producono in suc-
cessione rapida in presenza di uno stimolo particolare (stimulus cue)
5i tratta di un processo che sostituisce degli stimoli proprioéettivil
adeguati a dei cues esterni, '

Condizione psicologica importante: E essenziale che prompis
o stimoli supplementari non vengano forniti durante la prestazione.

Esempio: Colpire una palla da golf,

2.3. Comportamento abile (skilled bebhavior)

De_ﬁmzlmnle: esecuzione sequenziale, senza promping esterno, di
combinazioni complesse di concatenamenti psicomotori coordinati
In serie; clascuna combinazione & provocata dalla presenza di un
cue particolare in mezzo a un grande insieme di cues. Per de-
terminati skills la presentazione dei cues & intervallata in manieta
est‘%rnaa_n'lentre .peJI: altri il soggetto stesso i intervalla.’

ondizione picologica i : leggi i
renondizior sefie. gica tmportante: la spazieggiatura dei conca-

Esempio: Giocare al tennis.

3. Comportamenti di memoria

unDclaﬁmzmge: Un comportamento di memoria si produce quando
alunno r1pr9ducel O riconosce immediatamente, senza prompting,
Erl}iac ar15,‘p}glslta suncll)ohca sgguﬁca ad una situazione stimolante spe-
. gono date rapidamente delle risposte si i
‘ no simb -
tarle e. coscienti. ) b oliche volon
. Comp'ortament} ossetvabili: ¢’® sempre una. riproduzione o un
riconoscimento di una risposta simbolica,
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N.B. Simbolica — non soltanto verbale, ma che utilizza qualun-
ue sistema simbolico. )

Condizioni: simili 2 quelle del campo psicomotorio.

3.1. Comportamento di denominazione {naming bebavior).

Definizione: riconoscimentd o riproduzione di una sola risposta
simbaolica.

3.2, Comportamento i memorizzazione di serie (associazione

yerbale). o '
Definizione: setie di risposte simboliche nella quale l'ordine resta

sempte lo stesso.
3.3, Comportamento di memorizzazione di efementi discreti (di-
scriminazione multipla). )
Definiziohe: si riproduce o si riconosce, senza pro#piing, una
risposta simbolica unica a ciascun cxe di un insieme di cues.

4. Comportamenti cognitivi complessi

Definizione: Una risposta adeguata viene data ad un elemento,
fino 2 quel momento mai incontrato, di una classe di oggetti,
ayvenimenti o situazioni stimolanti. La risposta & volontaria e im-
plica un transfert. ' _

Comportamenti osservabili: Non sono facili da precisare.

Condiziont psicologiche: La situazione dev’essere nuova per
Palunno, vale a dire non deve essete mai stata percepita come ele-
mento di una classe particolare di problemi. (Sovente ci si lascia
ingannare a questo proposito; si tratta soltanto di memoria).

4.1. Comportamento di classificazione (apprendimento di con-
cettl). :

Definizione: Identificare correttamente appartenenza ad una clas-
se, di un oggeito o di una situazione o della loro rappresentazione,
maj incontrati fino a quel momento.

Comportamenii osservabili: Vari. Elemento - non elemento; sf-
no, se viene presentata una lista di esempi; smistamento in diversi
gruppi.

Condizioni psicologiche: casi mai incontrati prima.

N. B. Ricordare T'elenco degli attribuiti di una classe & questione
di' memoria; in questo caso invece si deve realmente classificare.

42, Comportamenio d’analisi (apprendimento di- principi).

Definizione: Mostrate la relaziope fra i concetti costitutivi di
una situazione, nuova per I'alunno, nella quale si precisa che &
applicabile un principio dato. Un principio’ & U'enunciato di una
relazione fra due o pivi classi di concetii (Esempi: causalita, inter-
dipendenza, azione reciproca, opposizione reciproca, origine co-
mune ecc.).
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Comportamenti osservabili: Diverse forme. Esempi: scrivere una
formula, disegnare un diagramma, classificare per ordine una serie
di situazioni... L'alunno deve sempte riconoscere dapprima le divetse

classi in questione (comportamento di classificazione), poi mostrare
. la relazione che esiste fra di esse.

N.B. 11 principio applicabile &, sia specificato esplicitamente, sia
isolato, petr inferenza, dalla situazione.
4.3. Compottamento di risoluzione di problemi (sintesi).

 Definizione: Scegliere i principi pettinenti e ordinarli in una stta-
tegia di soluzione efficace di fronte ad un problema nuovo per il

quale i principi pertinenti non sono specificati. Vi & creativitd o di-
vergenza quando certi principi mon sono noti all’alunno e quando

la strategia messa a punto rappresenta un nuovo principio d’ordine
superiore. ]

Comportamenti osservabili: sono molio vari, in quanto la sin-
tesi risulta sempre dall'analisi di principi diversi e dalla crea-
zione di nuove relazioni (che non sono state apprese o analizzate
anteriormente). Nella tisoluzione di problemi, il comportamento
non pud mai essere completamente specificato: deve essere sempre
aperto. _ i

Caratteristiche del comportamento cognitivo complesso: non &
direttamente osservabile, ma deducibile. La risposta data & sempre
una risposta fra molte possibili. La capacitd di rispondere ad una
situazione nuova con una tisposta simile a quella che & stata data
in una situazione incontrata in precedenza & l'equivalente del trans-
fert. Nel campo cognitivo, non vi & pid una relazione di uno a uno
fra lo stimolo e la risposta, ma di uno a molti (uno stimolo — pid
risposte possibili). :

D. Critica

Indubbiamente la tassonomia di Gagné-Merrill mette in or-

dine geratchico dei processi fondamentali dell’apprendimento.
Che gli aspetti considerati non ricoprano lintero processo, Ga-

gné lo riconosce in termini espliciti {« Esistono evidentemente-

altre condizioni di apprendimento oltre quefle contenute nella

mia gerarchia »)¥. Abbiamo gid detto, ad es., che la necessitd.

di rinforzo & considerata evidente e quindi non menzionata.

? R. Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Learning,

op. cit.
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Tra la tassonomia di Bloom e quella di Gagné esiste una

-patentela piti stretta di quanto non sembri a prima- vista. Co-

sf, il livello 3 di Gagné-Merrill corrisponde chiaramente alla
conoscenza in Bloom. Infatti, Gagné indica i tipi di apprendi-
mento da tealizzare per giungere alla conoscenza. D'altra par-
te, esiste un’indiscutibile corrispondenza fra l'apprendimento
dei principi e la risoluzione di problemi in Gagné, e le catego- .
rie superiori di Bloom. In breve, la tassonomia di Bloom aiuta

'a definire gli obiettivi, mentre Gagné informa circa i tipi di ap-
‘prendimento "che consentono di raggiungerli.

Merrill ha elaborato una tabella comparativa che conferma
e completa queste osservazioni. .

Si pud rimproverare a Gagné 'imprecisione di categorie co-
me quelle dell’ « apprendimento di principi » e della « risolu-
zione di problemi ». o

11 caso della « risoluzione. di problemi » si presta a un chia-
rimento. Quando vogliamo semplicemente sapere se abbiamo
a che fare con un compito che merita il nome di problema
nell’ottica di Gagné, le precisazioni fornite da Merrill sembra-
no sufficienti. Se invece cerchiamo la spiegazione di quel pro-
cesso complicato che & la risoluzione di problemi, non la trove-
remo qui. Abbiamo visto-che Guilford I'ha tentata e si & scon-
trato con una tale complessith che ha finito per decidere di
sopptimere Ia categoria « risoluzioni di problemi » giudicando
che, praticamente, tatti i fattori dell'intelletto possono intet-
venirvi. ' ' ‘

D’Hainaut timprovera inoltre a Gagné di non delineare ade-
guatamente 1 processi creativi ®.-Non siamo del tutto d’accor-
do con lui, in quanto la- divergenza trova chiaramente poste
nelledificio (nella catégoria tisoluzione di problemi). ,

In conclusione, Merrill e Gagné portano due contributi im-
portanti alla definizione degli obiettivi: 1) delle categorie de-
cisamente pit comportamentali di quelle di Bloom, 2) delle
condizioni psicologiche. Manca ancota Iintegrazione di un pro-

-~ cedimento completo. E quel che fard D'Hainaut elaborando il

suo sistema.

’

@ 1. D’'Hainaut, Un modéle..., op. cit.
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1v. LA TASSONOMIA DI GERLACH E SULLIVAN

A. Sintesi

La tassonomia di Bloom concerne i risultati dell’apprendi-
mento (conoscere, applicare, valutare...), ed & mentalista. Il
modello di Guilford & L'espressione di una teotia coghitiva. La
tassopomia di Gagné-Merrill deriva, in parte, dal comporta-
mento (livelli da 1 a 3) ¢, in parte, dalla teoria cognitiva {4).

Con Getlach e Sullivan ® ¢i troviamo davanti ad un edificio
puramente pragmatico.

Dopo aver composto la lista di centinaia di comportamenti
Japprendimento, Sullivan li ha progressivamente raggruppati
in sei categorie, ciascuna delle quali ha I'intestazione di un ver-
bo tipo. Le sei categorie sono ordinate secondo la complessi-
ta crescente dei comportamenti, ma linsieme non costituisce
una geratchia rigorosa. Non si tratta dungue di una vera tas-

sOnomia, : .

L’essenziale, agli occhi degli autori, & che il loro semplice
edificio permette di classificare quasi tutti i comportamenti re-
lativi a dei compiti cognitivi negli apprendimenti scolastici.

1. ldentificare
Definizione: L’alunnc indica se un oggetto o un avvenimento

appartiene o no ad una classe di cui viene dato il nome.
Tquivalenti di identificare: scegliere, distinguere fra, discri-
tninare, contrassegnaré, appaiare.

Esempi: l'alunno deve riconoscere, in una lista di obiettivi,
quelli che sono formulati in tetmini di comportamenti,
Riconoscete i triangoli isosceli in un insieme che contiene tre

specie di triangoli.

2. Dencminate
Definizione: ’alunno fornisce, oralmente o per iscritto, letichetta

¢ V. Getlach, A. Sullivan, Constructing Staterments of Qutcomes,
Inglewood, California, Southwest Regional Labotatory for Educational
Research and Development, 1967. Questa sintesi & dovuta a H. Sulli-

van, « Objectives », pp. 75-78,
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b) Descrivete nel loro ordine 1 procedimenti per la costruzione di
un triangolo isoscele.

¢. Dimostrare ‘
Definizione: alunno eseguisce i comportamentl essenziali per

Pesecuzione di un compito indicato, rispettando delle specificazioni
date. All'alunno si pud richiedere di fornire al tempo stesso una
descrizione verbale di quello che fa.

Esempi: : ;

#) L’alunno praticherd la respirazione bocea 2 bhocea su di un

soggetto inanimato.
%) Disponendo di una riga e di un compasso, I'alunno mostrerd

il modo di costruire un triangolo isoscele e al tempo stesso descri-
vera quel che fa.

(Per dimostrazione, la base della valutazione & I'insieme dei pros -
cedimenti che l'alunno mette in opera per produrre un Oggetto,
scegliere una risposta, compiere un atto determinato, e non la ri-
sposta scelta o il prodotto in se stesso). :

B. Critica

Gerlach e Sullivan vedono nella loro tassonomia una specie
di elenco controllato che dovrebbe garantire che non vengono
dimenticati del comportamenti importanti. Cid & probabilmen-
te esatto, in parte, ‘

Tuttavia questa sicurezza sembra illusoria nella misura in
cul un verbo come « identificare » pud esigere 1'esccuzione di
operazioni cognitive di complessita molto diversa. L’impreci-
sione sembra piG grave ancora nel .caso di « costruite », in
cui si mette sullo stesso piano la produzione di un semplice
disegno (non viene indicato nessun criterio di qualitd) e la
produzione di una composizione nella lingua materna.

Gl autori affermano che non tentano di ricoprire tutte le
operazioni cognitive suggerite da Guilford, Infatti, pet esem-
* pio, non si vede bene dove situare in Getlach e Sullivan la
produzione di sistemi o di implicazioni. Gli autori si giustifi-
cano osservando che la loro tassonomia include quasi tutto
quel che si fa a scuola. Simile validazione sembra almeno con-

testabile, in quanto saper recitare a memotia potrebbe, secon-
do questo modo di vedete, costituire una tassonomia sufficien-
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te per certe scuole... Non siamo pifi a questo punto, ma il
peticolo ci sembra evidente.

Riassumendo, presa isolatamente, la tassonomia di Gerlach
e Sullivan sembra uno strumento poco originale. Anche se non
I’abbiamo mai utilizzata, ne conosciamo i limiti esatti.

%

V., LA TASSONOMIA DI DE BLOCK

A. Sintesi

B. S. Bloom e i suoi collaboratori elaborano una tassofiotnia
partendo dal problema della valutazione. J. P. Guilford cer-
ca essenzialmente un modello strutturale dell’intelligenza, che
sard utilizzato come schema di riferimento per poter accertare
che delle zone importanti dell’attivitd intellettuale non siano state
trascurate dalla scuola, In quanto a R. Gagné e M. D. Merrill,
essi studiano 1 successivi livelli psicologici dell’apprendimento.

La tassonomia di De Block ™ ha un orientamento ancora
diverso: pur applicandosi all’apprendimento in atto, essa si
sviluppa a partire da preoccupazioni di natura pedagogica.

La struttura generale del modello si ispira direttamente a
Guilford e vengono anche presi in considerazione moltd dei
suoi fattori., Il risultato finale, tuttavia, & molto lontano dal
modello tridimensionale dell’intelletto.

La tassonomia di De Block non & puramente cognitiva, ma
le sue caratteristiche dominanti sono nettamente di tale tipo.

Nelle linee genetali, A. De Block pensa che l'insegnamento
persegue degli obiettivi in tre direzioni:

1. Dall’apprendimento parziale all’apprendimento pidi inte-
grale. La comprensione (Einsicht) viene perseguita pid dell’eru-

© A, De Block, Voorstel van taxonomsie, in « Onderwijs en Media »,
2de jaargang, 1, 1970, pp. 56-61.

A. De Block, A, Louwyck, L. Martens, C. Brusselman, Lz faxonomie
des objectifs powr la discipline du latin, Didactica Classica Gandensia,
12-13, 1972, pp. 119-131,
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dizione; si cerca di sviluppare, nell’alunno, le facolta, di avviar-
lo allintegraziope. .

2. Dall’apprendimento limitato all'apprendimento fondamesn-
tale, I fatti passano in seconda linea; sono i concetti, i metodi

che interessano.

3. Dall’apprendimento speciale all’apprendimento generale.
Occorre imparare a pensare in maniera produitiva piuttosto
che riproduttiva, imparare a prendere delle iniziative, a sapersi
adattare.

1. Dalla formazione parziale alla formazione integrale
Esempio: insegnhamento della storia. :

a) Sapere delle cose definite: nomi, date... o

%) Capire dei concetti (trattati, ultimatum); delle relazionl (op-
pressione-tivolta). ) :

¢) Applicazione dei concetti e delle strutture:

— essere capaci df stabilire delle relazioni;

— distinguere 1’eveluzione; i _

— costruite delle strutture (Esempio: spiegare i punti essen-
ziali dell’evoluzione dei trasporti).

d) Inteprare. :

L’alunno si modifica man mano che approfondisce il suo appren-
dimento: acquisisce degli atteggiamenti di tolleranza, di solidatieta...

4, Integrare

3. Applicare Fasi del alla formazione integrale
: : processo _

2. Capire d’apprendimento  dalla formazione patziale

1. Sapere

2. Dalla formazione limitata alla formazione fondamentale

Ci si pone qui dal punto di vista del contenuto, delle materie.

6. Atteggiamenti
5. Metodi

4, Strutture

3, Relazioni

2. Concetti
1. Fatti
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3. Dalla formazione particolare alla formazione generale
Ci si pone dal punto di vista dell’alunno.
. a) Perseguire degli obiettivi molto specifici in una matetia pre-

Cl1s4.

scaiola. Imparare una gamma. ‘ .
b) Perseguire degli obiettivi che implicano un transfert,
Esempi: Voler controllate i fatt fisici {atteggiamento). Voler

acquisire la padronanza del proprio corpo. Solidariets. ‘

N.B. Questi obiettivi sono gid molto pit generali dei primi, ma
ciascuno di essi & ancora limitato ad un settore.
¢) Obiettivi pi generali.

Atteggiamenti trasferibili a tutei i campi:

Esempi: Calcolo della superficie del trapezio. Saper costtuire una

produttivita, indipen-

denza, senso critico, obiettivitd, senso della relativiti:

Formazione

terno di un ramo

del sapere

nerale:
all'in-

Formazicne piil ge-

— scientifica
— tecnica
— sociale
— morale
— estetica

Conoscenze e atteg-
glamenti generali

Esempio: Tnsegnamento del Iatino.

Particolari

Pik generali

Universali

1. Fatti

2. Concetti

3. Relazioni
4, Strutture

5. Metodi

6. Atteggia-
menti

mille & indecli-
nabile rosze &
una forma de-
clinata di rosq

Paggettivoe  ver-
bale, la concor
danza dei tempi

Taccusativo e la
esclamazione

i casi in latino

formate un av-
verbio a partite
da un aggettivo

il problema del-
la pronunciaclas-
sica

Cicerone, l'am-
ministrazione ro-
mana, le guertre
puniche

il nominativo, il
patticipio

il soggetto, I'at-
tributo

la sintassi

analizzare una
frase

cercare di co-
struite dei pe-
viodi ritmici

le cifre romane,
certe  abbrevia-
zioni latine tut-
tora in uso

una lingua mor
ta, la res pu-
Blica
Pautore,  figlio
del suo tempo
T'essenza di una
civilta

dedurte una re-
gola

il senso della
precisione, il de-
siderio di capire

n
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I1 modello di De Block

METORO CONTENUTO

Formaztone fondamentale
4

Formazione integrale

i T Tntegrare
P 3, Applicare
2. Capire

1. Sapere

Processo
d"apprendimento

Formazione parziale Contenuti
culrurali

oggerctivi

1. Transfert | 2. Transfert | 3, Transfert
all'interno | pid generale:| generale

di un ramo |campi
del sapere scientifico
tecpico
morale
sociale
esterico

Formezione
limitara

Formazicne
generale
armonicsa

Formazione
. specifica,
unilaterale

. Cultura soggetriva

Transfert

ALUNNO

$i ossetva che a clascun aspetto cotrisponde un numero. I
pochi esempi che seguono mostrano che si possono dare facil-
mente degli indici agli obiettivi™.

Si dispone in tutto di 6 X 3 X 4= 72 classi di obiettivi.

1 Indica che si cerca di far imparare dei fatti.
11 Questi fatti sono situati in un campo particolare.
111 Si impara a conoscere questi fatti particolari.
112 Si impara a capire questi-fatti particolari.

“ Un esémpio per ciascuna delle settantadue classi di obiettivi si tro-
va in A. De Block e collaboratori, Taxonomie des objectifs pour la
discipline du latin, op. cit,, pp. 128-131.
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113 Si impara ad applicare questi fatti particolari.
114 Si impara a integrare questi fatti particolari
12 Questi fatti si distribuiscono in numerosi campi {trans.
fert, ecc.).

In concreto, ecco alcuni obiettivi pedagogici con il loro in.
dice. :

~— Fatto: Carlo Quinto nasce nel 1500, Sapere questa data:
111. ‘
— Capire il concetto rilevante: 212.
— Capire la relazione clima-genere di vita: 312.
— Saper applicare il principio di Linneo: 413.
— Sapersi servire del dizionatio:
metodo: 5
~enerale: 33
applicare: 533

— Aver I'sbitudine di non arrendersi davanti alle difficolta:
atteggiamento: 6 '
generale: 63
integrato: 634

B. Critica

Ideato specialmente per la pratica dell’insegnamento, il mo-
dello di De Block & quello che, in teoria, dovrebbe interessare
di piti il nostro proposito. T1 sistema - abile e suscettibile di
stimolare la riflessione pedagogica.

Tuttavia, certi aspetti mentalisti che appafono chiaramen-
te nella tassonomia di Bloom, si ritrovano anche qui. Come
Bloom, De Block si sforza di portare le chiarificazioni necessa-
rie proponendo numerosi esempi. .

Si pud anche rimproverare a De Block di non concedere suf-
ficiente attenzione ai criteri che permettono di ticonoscere se
un obiettivo & stato raggiunto. '

Dobbiamo concludere che il modello offre un interesse
pedagogico scarso? Non lo crediamo. Innanzitutto si potrebbe
ritornare, a questo proposito, all’osservazione di Bloom: l'es-
senziale non ¢ forse di incitare gli insegnanti a mettere in
discussione la Joro attivitd, a superarsi e soprattutto a stimolatre
i loro alunni a superare se stessi?
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Inoltre & possibile che, a poco a poco, si arrivi a diffe-
tenziare in maniera molto pii precisa la maggior parte degli
aspetti dell’apprendimento, mentre se ne potrebbero proporre
delle definizioni cperative.

Uno dei grandi meriti della tassonomia di De Block & di
aprite la strada ad una integrazione dei campi cognitivo, af:
fettivo e psicomotorio.

In breve, noi pensiamo che L. I’Hainaut e E. De Corte
(che hanho entrambi immediatamente riconosciuto i punti de-
boli del sistema proposto}™ abbiamo condannato in tmaniera
troppo sommaria le proposte di De Block. D’altra parte &
caratteristico che De Block usi Jui stesso la parola « proposta »
(voorstel), cid che sembra indicare un invito alla discussione,

Il presente lavoro era in corso di stampa quando é wuscito
il libro che A. De Block consacra alla sua tassonomia. L'autore
la correda di numerosi esempi ¢ la confronta sistematicamente
con le dltre tassonowmie.

Vedere: A. De Block, Tuxonomie van leerdoelen, Anvess,
Amsterdam, Standaard Uitgeverij, 1975. '

® « Quesio modello ha il merito di mettere in evidenza il campo nel
quale si esercita l'attivitd pedagogica (dal particolare al generale) e gli
artegglament] da creare. Tuttavia {...) molti termini si riferiscono a de}l_e
attivitd non osservabili (sapere, capire) e i livelli o i criteri di acquisi-
zione non sono direttametite inclusi nelle dimensioni dell’obiettivo »,

L. I’Hainaut, Ux modéle..., op. cit.,, p. 2. ) :

« Questo sistema presenta il vantaggio di mantenersi aderente alla
pratica didattica: le forme di comportamento sono designate mediante
termini familiari agli insegnanti: sapere, capire, applicare, integtare.
Tuttavia la conseguenza & che non & facile intepretate questi termini
senza ambiguitd e con precisione. Per questo noi pensiamo che le forme
di comportamento che figurano nella tassonomia di De Block non sono
state rese sufficientemente operative. Inoltre il sistema non & abbastanza
differenziato (...) ».

E. De Corte, Onderwiisdoelstellingen, op. cit., p. 115.
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Il campo affettivo

Introduzione

Secondo Bloom ! il campo affettivo « comprende ghi obiettivi

che considerano le modificazioni degli interessi, degli atteg-

giamenti, dei valori, come pute i progressi nel modo di giv-
dicare e la capacita di adattamento ». Aviemo l'occasione di
ritornare su alcuni punti di questa definizione, che sollevano
immediatamente il problema del limite fra il campo cognitivo
e il campo affettivo. Ma in primo luogo & necessario fare
qualche osservazione di ordine generale.

Se si dovesse scegliere un esempio caratteristico della di-
stanza che separa le dichiarazioni di principio dalla loro ap-
plicazione ai fatti, in materia di obiettivi, verrebbe subito in
mente la sfera dell’affettivita.’

Gia in passato, e per ragioni storiche ben note, & stata
affermata sovente limportanza primotdiale della formazione
del carattere, dell’apprendimento della virtd, dei tratti della
personalitd propri del buon cittadino, del buon cristiano ecc.
B significativo il fatto che, concentrando tutta |’azione educativa
su alcuni di questi objettivi, furono ottenuti dei successi in-
discutibili. Si riusci, ad esempio, a infondere la fede cristiana
in milioni di persone.

D’altra parte, quando Montaigne condannd le teste imbot-

tite a favore delle teste ben costruite, egli attribuiva un’im-

1 B.S. Bloom, Taxenonie, op. cit, I p. 9.
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portanza privilegiata non soltanto allo sviluppo delle facolty,
ma certamente anche a ‘quello degli atteggiamenti e degli
skills intellettuali. Non & possibile valutare in che misura Je
sue raccomandazioni ottennero successo.

Oggi, il contesto & diverso, ma il linguaggio non sempre
si differenzia.

Di nuovo si condanna P’accumulazione enciclopedica a fa-
vore degli atteggiamenti e degli skills cognitivi; la scuola wuo]
essere un luogo dove la personaliti si manifesta e socializzg,
Per la scuola, l'atteggiamento positivo nei confronti dello studio
& pid importante degli apprendimenti di conoscenze gia pronte
in ogni particolare; la disponibilitd di fronte all’Innovazione,
la creativita, la tolletanza (condizione sine gua non del plu-
ralismo), figurano fra gli obiettivi essenziali dell’educazione.

Eppure, quanti sono gli insegnanti che, pur dichiarandosi
convinti, si preoccupano degli obiettivi affettivi quando si
mettono a prepatare il loro programma? Che cosa si fa pra-
ticamente per sapere se sono stati raggiunti questi obiettivi?
Dr quanti strumenti di valutazione appropriati, che offrano
qualche garanzia metrologica, dispongono attualmente gli in-
segnanti belgi? Tn che modo vengono modificati sistematica.
mente i programmi educativi in funzione del progresso pid
© meno accentuato verso gli obiettivi affettivi proposti? Quali
strategie i responsabili dell’educazione mettono in opeta at-
tualmente per poterli raggiungere con maggiore facility ed
efficacia?

Certo, si pud sempre sperare che P'ambiente educativo ge-
nerale ¢ gli sforzi dedicati agli obiettivi della sfera coghitiva
possano avere delle conseguenze favorevoli nel campo affetiivo:
ma siamo ben lontani dall’avetlo dimostrato. Jacob?, ad esem-
pio, erede di constatare che Iinsegnamento superiore non mo-
difica le convinzioni, i valori, la personalitd degli studenti. J.
Raven, ricercatore di cui avremo particolarmente Poccasione
di patlare, pensa perfino che Iinflusso dell'universitd non mi-
ghori il livello di maturita degli studenti, per molti aspetti...
In ura pubblicazione recente, egli scrive: « Troviamo che

! P.E. Jacob, Chanuging Values in College, New York, Harper, 1957
(citato da Krathwohl e collaboratort, Taxonomie, op. cdit., II, p. 22).
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- . r 0 ) e
& poco rapporto fra il livello di educa219ne,_da un lato',
j(il livello di tolleranza di punti di visia d1v_err?1 da1d lprfopn 1(;
delle varie convinzion] relative al n}odo migliore di l‘ar:hri
cose nella societd, con la capacita di cooperare con ghi ,
3 .
)
altro lato » °. . .
; Bloom * pensa, pi genericamente, che, se non si prenfc{io;o
) ’ - - . u un e e 0 .
dei provvediment, lo sviluppo cognitivo puo avere
i tiiva.
epativo sulla sfera affe o
° ]g'_,a conclusione di Bloom & manifestamente quella del' buon
i i om-
senso quando scrive: « Sembra che, proprio come pei{11 C'mo
ortamenti cognitivi, i comportamentl afEett_1V1' si svilupp -
gufmdo dei modi di apprendimento appropriafi vengono pr
oy ; 5
osti aghi alumnt »°. L o
? Quali sono le difficoltd principali che si incontrano nel
perseguire gli obiettivi affettivi?

A. Imprecisione dei concetti

« Nella comunicazione che si riferisc§ al campo cogrlnll'tn}flo
si nota alquanta confusione nell’uso dei termini; ma c tlratg
lavorato alla tassonomia della sfera affettiva ha incont e
una confusione ben pid grande. Lo stf:\tO della comunicazio "
quando si tratta di espressioni come “ capire r.ealmt?nte 1.1]0 -
& niente in confronto alla confusione c.he regha circa g11’ o_
biettivi che riguardano gli atteggiamfenn:‘ gl:. 1nteres(§1 e :fe
prezzamento. Cosa significa ad (;semploji? I‘;alunno evess
in srado di apprezzare l'opera d’arte... 72 » °. ‘
1n-éuesta osSf}:jrvazione & fin troppo vera. Bastadgozitata;
le divergenze di opinione rel-atlve alla deﬁ.mzmne dllﬁe lfog’fgme
mento, di interesse, di valori, per r.endersl conto ed enorm
difficolt che attende il tassonomista in que,sto campo di .
ma anche della. necessita di mettersi all’opera.

* Y, Raven, The attaimment of non-academic educafim;z;lgobjectives, in
« Infernational Review of Education », IX, 1973, 3,t p.H p‘ -
4 Tn Krathwohl e collaboratori, Taxonomie, op. cit., L1, p-

£ il corsivo & nostro). ) )
¢ {{)i.e”étgth?oh!, Stating: Objectives Appropriaiely, op. c:t._
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B. Limiti incerti fra laffettivo e il cognitivo

Abbiamo gia visto, nella parte dedicata agli obiettivi cogni-

E::n, ghe 7111 hénite cognitivo-affettivo & artificiale, e abbiamo
ondotto la distinzione soprattutto ad i i

! . una questione di enfasi
o di metodo di studio”. s -

N 1;1&)11 & 11:{utt.wia lsuperﬂuo riportare la traduzione di un brano
i M. Rokeach, citato sia da B. Bloom che da Louise Tyler

II’_anghm in termini di convinzioni o di sistemi di convinzioni non
ﬁoiuggfti:;(fsziﬂlamente allo studio dei comportamenti cognitivi,
Dsctiamo s dzres;llpposto che qualsiasi stato affettivo & rap-
Presentato anche uno stato cognitivo sotto forma di una con-
om0t 1;1 g :tapportlg di struttura fra le convinzioni che appar-
fongono ad un o] lerna. ‘et esempio, per quel che riguarda il godi-
mento che ¢ a musica, tutti noi costruiamo, basandoci sulle
o Spetienze passate, un insieme di convinzionj e di attese rela-
i ;Zia(t) rféodcihe uc:sttltulsce la <.<,bu0na » 0 la « cattiva » musica. E in
e ool a(_lre scsmattegel, pit sovente implicite che esplicite, che
o . posizione ci piace (..). Leffetto gradevole o
B oo ccl)]ntrqparte' affettiva di un sistema di convinzioni,
relazione isomgrfa Cc:nﬂt;lr: vslizz‘tjexlxxll ra]}:))porto e e ano, cict fn
o . a. Du i
cognitivo risulta attinente all’afettivitd qﬁgﬁlﬁi ﬁlang;tgrﬁizgrf); e

Questo rapporto stretto fra I'emozione e la sua rappresen-
tazione, questo va e vieni continuo fra gli eventi affettivi e
de.1 sistemi di convinzioni (morali o estetiche) razionalizzati
splegano quanto gli insegnanti si sentano incerti nel loro roj
cedere, soprattutto se si tiene conto del carattere per lop i
non n.]anifcsto {covert) dell’affettivita. i o

Essi sentono profondamente che i compottamenti cognitivi
hanno quasi sempre (se non sempre) una componente affettiva
ma non riescono a inquadrarla bene. ’

Tanto piti li comprendiamo in quanto i programmi scola-

P «Cosi James (...) ammette I'units : -

« s (..} ammette Punitd fondamentale dei compor i

:lflfstt;:épi fﬁgrélitgé’stﬁsem segulito procede all’analisi delle0 C(l;r‘;[:gg::;nt;l

% ouel oo 1 dimostrar come le une si cenfondc_mo con le altre (..).

labuorﬁo% Eaxcolimmie, Oc; Ing;t.r’leilla g?s%a) tasscnomia » (Krathwohl e col-
M. oea,TbeOpenandt'l i

1960, p. 399 (citato da Louise Tyler?s;f{ 1%1;;)”’ New York, Basic Books,
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¥ stici esplicitano gli obiettivi cognitivi (saper applicare la re-
'~ gola del tre...), e lasciano gli obiettivi affettivi a livello implicito

‘(di rado si' aggiunge: ... con interesse, piacere, discernimento).
Inoltre, come osservano anche Krathwohl e i suoi collaborato-
(i? lobiettivo affettivo & sovente di tipo globale; concerne un
corso di studio nel suo insieme piuttosto che le sue parti isolate,

C. Freno culturale

Impregnata di morale cristiana a dominante fortemente af-
fettiva, la nostra civilta continua a considerare i sentimenti
come la parte pit segreta della personalita. Al limite, le famiglie
e la Chicsa si tiservano la sfera dei valori e delle credenze
religiose, e lasciano alla scuola il campo cogsitivo. C

Anche qui Krathwohl e collaboratori hanno saputo porte
il problema in termini giusti, e, da parte nostra, se non li
citassimo, non potremmo far altro che parafrasarli.

Una ragione molto pid grave che cf fa evitare di servitsi di misu-
razioni affestive per classificare gli alunni, ci viene da un contesto
filosofico e culturale. La riuscita, la competenza, la produttivita ecc.,
sono di dominio pubblico. I successi scolastici procurano delle men-
zioni di merito; i presidi rendono noti i gradi accademici raggiunti
e giornali pubblicano i nomi degli studenti che hanno ottenuto delle
borse di studio. Invece, tutto cid che concerne le convinzioni per-
sonali, gli atteggiamenti, i valori € 1 tratti caratteristici della petso-
nalitd, fa patte dell’ambito privato tranne nel casi estremi gia citati.
1 miei atiegglamenti verso Dio, verso il matrimonio e la famiglia
riguardano soltanto me, e questa intimitd viene generalmente rispet-
tata. Le mie convinzioni politiche sono questioni personali; posso
renderle pubbliche se lo voglio, ma nessuno pud costringermij a far-
lo. Infatti, il modo di votare di solito garantisce il segreto. Ogni
vomo & re ¢ padrone in casa propria, e i suoi interessi, i valori nei
quali crede, le sue convinzioni e la sua personalitd non possono es-
sere oggetto di esame a meno che Iui stesso vi acconsenta. Questa
opposizione fra ¢id che & pubblico e cio che & privato, fra il cognitivo
e l'affettivo, & profondamente radicata nella religione giudeo-cri-
stiana ed & un valore tenuto in grande considerazione nelle tradi-
zioni democratiche del nostro mondo occidentale 1.

" Krathwohl e collaboratoti, Taxonomie, op. cit., 11, p. 35. :
© Thidem, p. 20.
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Ci si trova qui di fronte ad un problema grave, che non
si pud eludere. Infatti, la liberta di. pensiero non si pud dis-
sociare dalla liberta di avere le proprie convinzioni personali.
Inoltre, anche se qualche volta il nostro modo di vedere &
falso, noi seguitiamo a distinguere nettamente cid che & og-
gettivo da cid che & soggettivo, il non-io dall’io. Ora, cid che
si conosce e le attivitd cognitive in generale, appaiono rispet-
tivamente come degli oggetti esterni all’io e come delle ma-
nipolazioni di questi da parte dell’io, mentre Paffettivitd &
sentita come indissociabile dalla persona, come soggettiva.

Questa distinzione resta essenziale. Fondandosi sui lavori
della scuola di Stanford, G. De Landsheere dimostra, per esem-
pio, che gli insegnanti in tirocinio, che si esercitano servendosi
di tecniche di micto-insegnamento, oppute in modo meno si-
stematico, accettano senza difficolta le critiche centrate sull'og-
petto, sulla materia e sul piano di studio, ma tendono a re-
spingere, ¢ talvolta in modo aggressivo, le osservazioni che si
rivolgono alla persona, specialmente se appaiono come delle
minacce, dell’ironia, sottintendendo una minore fiducia e stima,”
un voler mettere in discussione le loro convinzioni fami-
liari, ecc. .

# chiaro che la scuola democratica non pud arrogarsi il
diritto di imporre agli alunni un modello di valori, di credenze,
di atteggiamenti. Al contrario, essa riconosce, nella sua opzione
pluralista, la liberthd di divergenza affettiva come . di quella
cognitiva. ) ‘

Ma esistono dei silenzi, delle scelte non chiaramente espresse,
delle manipolazioni altrettanto gravi quanto ’addottrinamento.
Tn qualsiasi modo agisca, e proprio a causa dell’impossibilita
di dissociare cid che & affettivo da cid che & cognitivo, la scuola
da un’impronta all’affertivita. Essa deve farlo nel modo pid
esplicito possibile e d’accordo con le parti interessate.

D. Ignoranza dei processi di apprendimento affettivo

Non si sa ancora bene in che modo 'affeitivitd si modella.
Certo, la psicologia dinamica (che gli insegnanti per lo pid
non conoscono) spiega i grandi meccanismi che intervengono
a formare la personalitd, specialmente nei primi anni di vita,
Si insiste anche sull’assorbimento lento e sottile dei valori,
delle credenze e degli atteggiamenti, che diventano, dopo un
certo tempo, come indelebili. - .

Proprio a causa di questa presupposta lentezza di assorbi-
mento, molti insegnanti pensano che sia vano tentare di mi-
surare a breve termine gli apprendimenti affettivi.

La difficolta & indubbiamente considerevole, ma, in questo
come in altri tempi, il disfatiismo isterilisce; e tanto pid in
quanto la lentezza del processi pud essere contestata, almeno
per quel che riguarda le circostanze in partenza. Forse si &
fatta una confusione troppo grande fra « episodio » iniziale e
il lungo periodo di rinfoszo che viene in seguito,

Discutendo di questo problema, Krathwohl arriva a doman-
darsi? se i comportamenti affettivi non subiscano delle tra-
sformazioni pid improvvise in confronto ai comportamenti co-
gnitivi. Esistono verosimilmente delle differenze significative
secondo i casi e gli individui (alcuni sono soggetti ai colpi di
fulmine, altri no). Inoltre, Bloom si domanda se la durata della
formazione affettiva non aumenti man mano che, nella tas-
sonomia degli obiettivi affettivi, questi diventano pid elevati.

E. Insufficienza degli strumenti di misura

Al termine del suo lungo lavoro di ricerca, il School Ma-
thematics Study Group (smsG) conclude: « Noi non pro-
poniamo attualmente degli obiettivi affettivi, non disponendo
di prove per stabilire che atteggiamento verso la matematica
pud essere manovrato. Degli obiettivi relativi agli atteggiamenti
non sono dunque realistici (feasible). Cid non vuol dire che

L N ignoti i obiettivi i
¥ G. De Landsheere, Pédagogie expérimentale, Université de Lisge, gnoriamo degli obiettivi per il fatto che per ora non sono
laurea di secondo grado in Scienze dell’Educazione, 1973, appunti per

ufl Corso. % Krathwohl e collaboratoti, Taxonomie, op. cit,, 11, p. 21.




138 . Definire gli obiettivi dell’educazione Gli obiettivi secondo le grandi categorie comportamentali 139

realizzabili o verificabili. Questi obiettivi devono anzi diventare
l'oggetto dei nosiri maggiori sforzi di ricerca in avvenire » 13,

Questa posizione & esemplare, tanto dal punto di vista del-
Tonestd intellettuale quanto per la volontd di superate un
giorno le difficolta. :

Veramente, tutti gli studiosi conoscono bene queste diffi-
colta. Gli interessi sono mal definiti ¢ mal valutati; per i valori
gli strumenti empirici sono ancora pit scatsi; in quanto agli
atteggiamenti, misurati molto meglio, non si sa come si pud
sapere se la loro esptressione verbale corrisponde a degli ef-
fettivi modi di vivere, La difficoltd consiste infatti in questo:
come si possono misutare obiettivamente dei comportamenti
non manifesti, o addirittura inconsci? La clinica psicanalitica
ele tecniche proiettive ¢i forniscono una parte delle risposte,
ma non atutano affatto il professionista dell’educazione pratica;
tutt’al piti servono 2 ricordargli che, almeno a livello esplica-
tivo, 1 fenomeni considerati presentano una grande complessita,

Che si debba ricorrere quasi sempre a delle prove indirette
sembra evidente; tali prove esistono, ma non POSSOCRO essere
scopette se non osservando instancabilmente dei comportamenti
collegati, semptre per via d’ipotesi, con gli obiettivi affettivi
che i perseguono. La conclusione & sempre la stessa. Un edu-
catore non dovrebbe accettare altra prova della propria effi-
clenza se non quella dei cambiamenti che osserva nei compor-
tamenti dei suoi alunni. B

Gl sforzi sistematici da prendere in considerazione dovreb-
bero volgersi in due direzioni: la definizione operativa dei
concetti e la definizione di criteri di apprendimento. In questo,
le tassonomie di obiettivi affettivi costituiscono dei tentativi
utili di chiarificazione, quali che siano le loro imperfezioni
attuali. :

Ma che cosa si potra fare se vetrd accertato che alcuni ap-
prendimenti affettivi (tolleranza, spirito di iniziativa, ‘ecc.) sono
lenti a prodursi e, ad ogni modo, non si possono misurare a
breve termine? L'effetto di un. insegnamento particolare ad

un alunno patticolare non ha, in tal caso, la- possibilita di
essere dimostrato.

la tesponsabilita collettiva del corpo insegnante alla responsa-
"biilta o al controllo individuale. Egli scrive che **:

La valutazione a breve termine naturalmente non basta, dato che
gli effetti importanti dell’educazione sono quelli che durano, quelli
che addirittura si verificano alla scucla della vita, Ma come attri-
buite all'influenza di un solo insegnante quel che si osserva molti
anni dopo che & terminato il suo insegnamento? Inoltre, gli obiettivi
ai quali viene attribuita maggiore importanza non si possono rag-
giungere se non lentamente. Non si impara, in qualche mese, ad
esprimersi verbalmente con chiarerza. Anche a questo ptoposito
& praticamente impossibile misurare l'appotto -di un singolo inse-
gnante. :

In realtd, nei termini posti fino ad oggi, il problema della valu-
tazione degli effetti dell’insegnamento, a medio e a lungo termine,
& senza soluzione. Una risposta non satd possibile se non a con-
dizione di fare sistematicamente la distinzione fra [a responsabilitd
individuale dell'insegnante, a livello dell'unitd di apptendimento, e
la responsabilita collettiva di tutti gli integnanti di una stessa mate-
tia di studio, a scala di curriculum.-

Degli studi sul rendimento e sugli atteggiamenti, di cui & stata
precisata la metodologia attraverso ricerche come quella - del-
I'1ea, dovtebbero venite organizzati a intervalli regolari, e infine
. svolgersi annualmente. Questi studi sul rendimento dovrebbero es-
sere effettuati su campioni di alunni che si trovanc ai punti chiave
della scolarith {per esempio a 10, 15, 20 e 25 anni). 5i analizze-
rebbero nello stesso tempo le caratteristiche scolastiche (tipo di
scuola, formazione degli insegnanti, metodi ecc.) ed extra-scola-
stiche (ambiente familiate, background socio-culturale). Si pottebbe
cosi scoprite, con un tigore che di rado & stato raggiunto fino ad
oggi, quali sono gli effetti globali del cutriculum. Secondo i risultati
osservati, si prenderebbero delle iniziative per agire sull'insieme de-
gli insegnanti; sarebbero offerti loro dei punti precisi di riferimento
perché possano modificare il loro lavoro. :

Non possiamo concludere queste considerazioni sulla valu-

difficolts, definite con chiarezza da Krathwohl *:

¥ G. De Landsheere, Formes nouvelles de l'évaluation, in «Le
francais dans le monde », ottobre-novembre 1973, pp. 45-48.
' Krathwohl e collaboratori, Taxounomie, op. cit.,, 11, p. 69 ss.

5 Ay SMSG statement on objectives in mathematics education, in
smsG « Newsletter », 38, 1972, pp. 17-18.

In queste circostanze, G. de Landsheere propone di sostituire .

tazione dei comportamenti affectivi senza segnalare alcune altre .




140 Definive gli obiettivi dell’educazione

1. Nel momento in cul, nel campo cognitivo, si esamina
se un alunno pud eseguire un compito richiesto, & importante
stabiilre se, nel campo affettivo, 1'alunno si-comporta nel modo
opportuno 4l momento giusto. Da un lato ci si domanda: «E
in grado di farlo? »; d’altro lato: « Lo fa realmente? ». Si sa
quale distanza pud separare una cosa dall’altra.

2. Nei test dell’affettivita, il soggetto trova facilmente una
risposta considerata « buona ». 11 desiderio dell’approvazione
sociale interviene in pieno. Idealmente, bisognerebbe dunque
osservare il soggetto a sua insaputa. :

3. D’altra parte, & difficile stabilire delle norme.

a) Mentre, nel campo cognitivo, esisté sovente una risposta
piusta, o almeno pid appropriata di altre, la sfera affettiva
sfugge a questa regola (tranne nei regimi totalitari, dove un
solo modo di pensare & ritenuto corretto).

Se si & adottato il sistema pluralista, una risposta non pud
essere giudicata buona se non quando si conoscono i criteri,
le opzioni fondamentali dell’alunno.

b) Inoltre, anche se si & disposti a servirsi di questi punti
di riferimento, non & detto che I'alunno abbia raggiunto ura
capacity di analisi, di introspezione e di espressione sufficienti
per saper spiegare con chiarezza a che cosa si rifetisce.

¢) Infine, nella nostra cultura, noi « teniamo i nostri sen-
timenti per noi stessi ». Quanti genitori lascerebbero interrogare
il loro figlio sulla sua fede o sulle sue idee politiche?

Mentre, nel campo cognitivo, vengono proposte NUMmerose
tassonomie **, una sola si & imposta, fino ad oggi, nel campo
affettivo: la tassonomia di Krathwohl.

¥ Ricordiamo che una tassonomia & un insieme ordinato secondo una
gerarchia e non un semplice inventario. Per esempic, noi pensiamo che
B. Miller shaglia quando presenta come tassonomis una lista dei pro-
cessi e decli stati coscient, riportata da Rohracher. Non vi si distingue
nettamente nessuna gerarchia. Per esemplo, la simpatia viene classificata
dopo i «sentimenti logici » {logische Gefithle, esempio: dubbio a pro-
posito di una afermazione), e dopo i sentimenti estetici, etici e religiosi.
Si tratta piuttosto di un inventario, pivi o meno contestabile, la cui wvti-
litd pedagogica non risulta affatto chiara.
. Cfr. B. Midller, Analysische Unterrichtsmodelle, Miinchen, E. Reinhart,
966, p. 26.

1. LA TASSONOMIA DI KRATHWOHL

1.00.

1.10.

1.20.
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Riserviamo un esame a parte alla tassonomia di French,
dato il sua carattere misto.

A. Sintesi della tassonomia "

Ricezione (presenza)

Sensibilizzare Ialunno all’esistenza di certi fenomeni e di certi

stimoli, incitarlo a riceverli o a prestarvi attenzione.

'Esempio: Riconoscere che certe composizioni di Bach sono
delle fughe. )

Coscienza.

L’alunno deve, in una circostanza appropriata, essere cosciente
di una cosa, ciod rendersi conto di una situazione, di un fe-
nomeno o di uno stato di cose. Pubd esserci semplice consape-
volezza senza discriminazione o riconoscimento specifico delle
caratteristiche obiettivo dell’oggetto.

Esempio: Ascoltare (con attenzione), i discorsi nella con-
versazione normale, al telefono, nel corso di riunioni.

Volonta di ticevere.

Comportamento di un individuo disposto ad acceitare un dato
stimolo e non a sottrarvisi.

Hsempio: Ascoltare (con attenzione), I discorsi degli altri
nella conversazione normale, al telefono, nel corso di riu-

nioni.
1.30.

Attenzione guidata o preferenziale.
Differenziazione di uno stimolo dato — per quel che concerne
la forma estetiore e il significato profondo — in modo co-
sciente o semi:cosciente, o, pid esattamente, differenziazione
degli aspetti di uno stimolo chiaramente percepito come molto
diverso dalle impressioni adiacenti.

Esempio: Essere in grado di cogliere i valori umani e le
filosofie contenute in opete letterarie.

H. Rohracher, Einfiibrung in die Prychologie, Wien, Urban, 1958,
& ed., citato da Mgller. ! T

7 D, R. Krathwohl, B.S. Bloom, B. B. Masia, Taxonomie des objectifs
pédagogigues, 11, Domaine affectif, tradotto da M. Lavallée, Education -
Noupelle, Montréal, 1970,
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2.00.

2.10,

2.20.

2.30.

3.00.

3.10.

3.20.
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Risposta, . ) )
Risposte che seguono la semplice attenzione prestata al feno-
meni. £ desiderabile che un _allufmo sia sufficientemente ni.il:
pegnato in un argomento, attivita o fenomeno, da cercare di

chiaritlo, provando piacere nell'approfondirlo.

Assentimento, .
L’alunno di una risposta, ma non & del tutto persuaso della

necessitd di farlo,
Esempio: obbedire alle regole del gioco.

Volontd di tispondere. )
L'alunno & sufficientemente impegnato da poter mamfestaff
pubblicamente il proptio comportamento, hon per paura di
essere punito, ma di sua spontanea volonta,

Esempio: accettare la responsabilita della propria salute e
della protezione di quella degli altri.

Soddisfazione nella risposta. o o )
Risposta emotiva, generalmente di piacere, di entusiasmo o di
gloia. . .

Esempio: Trovare piacere nella lettura per distratsi.

Valorizzazicne. . _
Comportamento che & abbastanza solido e stabile da assumete

le caratteristiche di una convinzione o di un atteggiamento.
L’alunno manifesta questo comnportamenta coil sufficiente coe-
renza, nelle citcostanze appropriate, perché si %c_»ssa pensare
che possiede un valore per lui. Interiorizzazione di un insieme
di valori specifici ideali, Il comportamento € motnlr,gto, non
per il desiderio di piacere o di obbedire, ma_per 1m;c>iegno
individuale nei confronti del valore fondamentale che deter-
mina il comportamento,

Accettazione di un valore.
Attribuzione di un certo valore a un fenomeno, a un com-

portamento, @ un Oggetto... Valore o credenza,
Esempio: Sviluppare un sentimento di fraternitd verso gli
esseri umani di tutte le naziont.

Preferenza pet un valore. ) '
Livello di interiorizzazione totale fra la semplice acceftaztc{jne
di un valore ¢ limpegno o la cenvinzione. I;q?eg.nc_)_ a la-
stanza profondo verso un valore, al punto che 'individuo lo
cerca e lo desidera.

. Impegno,
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Esempio: Esaminate deliberatamente vari punti di vista su
questioni controverse, allo scopo di formarsi- un'opinione,

Cid che si crede, a questo livello, raggiunge un alto grade di
certezza. Convinzione, cettezza senza l'ombra di un dubbio,
fede, lealtd verso un punto di vista, un gruppo o una causa.

Esempio: Consacrarsi alle idee e agli ideali che sono i fon-
damenti della democrazia.

. Organizzazione.

Organizzare i valori entro un sistema, determinare le inter-
relazioni che esistono fra di essi, stabilire quali sono i pid
importanti e pid profondi.

. Concettualizzazione di un valore.

Astrazione o concettualizzazione che permette all'individuo di
vedere in che modo un valore si ricollega a quelli che gia
possiede o a quelli che potrd eventualmente possedere.

Esempio: Cercare di definire le caratteristiche di un oggetto
d’arte che si ammira,

. Organizzazione di un sistema di valori.

L'alunno riunisce un insieme di valori, probabilmente dispa-
ratf, ¢ cerca di- ordinarli fra loro,

Esenpio: Stabilite un plano destinato ad armonizzare il ri-
poso necessatio con le esigenze delle proprie attivita.

. Caratterizzazione pet mezzo di un valore o di un sistema di

valoti,

I valori intervengono a far parte della gerarchia di valori del-
l'individuo: sono organizzati in una specie di sistema intrinse-
camente coetrente. Hanno regolato il comportamento del-
I'individuo abbastanza a lungo perché egli vi si sia adat-
tato.

. Disposizione generalizzata,

L'insieme & cid che conferisce una logica interna al sistema
degli atteggiamenti e dei valori, in ogni circostanza,

Esempio: Essere disposto a tivedere le proprie opinioni e a
cambiare compottamento alla luce dell’evidenza,

. Caratterizzazione.

Concezione dell’universo, filosofia della vita, « visione del
mondo », Weltanschauung,

Esempio: Sforzarsi di acquisire una filosofia coerente del-
la vita, '
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B. Quadto teorico

Quale via hanno seguito gli autori della tassonomia per

ire | i tiivo?

costruire il loto continuum affe P

1l problema era di trovare un principio che %fzrlmettessie
di classificare i comportamenti che si riferiscono agh 1un’tec11:e::a,
agli atteggiamenti, ai valori, all’apprezzamento e alladd
mento. N

Gl autori si sono servitl
che, secondo loro: -

— ordina gli elementi in un mod

i  obiettivi affetivi;
Wanprendimento degli obiettivi a ; L
el definite in modo pratico gli incarichi al

devono far fropte- in questo campo;
il punto di vista comportamentista

dera D'apprendimento centrato nel-

del principio di interiorizzazione
o che corrisponde alle teorie

— permetie di
quali i professori

— & compatibile con
sull’educazione, che consi
Vindividuo stesso.

inCOrDOFAIONE, Vadozione come propri di

5t . . [l ~ )
1’interiorizzazione & I che provengona

valori, di compottamenti pratici, qilédee, di norme,
da un’altra persona o dalla socteta =

riche, sard fatto rispettare,
nforme alle norme stabilite,
ri talvolta condannata pit

A seconda delle circostanze sto
pid o meno, un comportamento €0
e, di conseguenza, la devianza sa )
o meno severamente, talvolta incoraggiata. . ;

Nella tabella che segue abbiamo sintetizzato ll'qi-'la Tkr)o :231
rico proposto nell'introduzione alla tassonomia degli obie

affetiivi. .
Da parte loro ghi autori hanno rappresentato 1 una 'Ebe'lla;
«chematica il rapporto fra la loro tassonomia €1 termini a ettiv.

che si usano correntemente.

# Krathwohl e collaboratori, Taxonomie, op- cit., IT, p. 32.
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C. Rapporti fra il campo cognitivo e il campo affettivo

Finora abbiamo considerato separatamente il campo cogni-
tivo e il campo affettivo. Sarebbe interessante studiare quali
relazioni possono esisiere fra di essi.

Krathwohl e collaboratori propongono di stabilire un paral-
lelo approssimativo fra le due tassonomie ™.

" Campo cognitive -

Il continuum cognitivo inco-
-mincia con il riconoscimento
e il richiamo delle conoscen-
ze (1.0) da parte dell’alunno.

. Prosegie con la comprensio-

ne (2.0) delle conoscenze ac-
quisite, da parte dell’alunno.

. Viene in seguito la necessita

di applicazione {3.0) delle co-
noscenze acquisite.

. L’alunno & capace di analiz

zate (4.0) delle situazioni che
conosce, € di sintetizzare (3.0)
le proprie conoscenze seguen-
do dei nuovi piani.

. In questo campo della cono-

scenza ['alunno & capace di
valutare (6.0) dei materiali e
dei metodi utilizzati per rag-
giungete un dato scopo.

Campo affettivo

1. Il contihuum aflettivo inco-

mincia con una semplice ri-
cezione (1.0) dello stimolo
da parte dell’alunno e con
un’attenzione passiva. Pro-
gredisce man mano che l'at-
tenzione dell’alunno si con-
centra.

. L’alunno risponde (2.0) su ri-

chiesta a degli stimoli, rispon-
de volontariamente ¢ ne trae
soddisfazione. :

. L’alunno valorizza (3.0) il fe-

nomeno o attivitd finché, a
un certo punto, risponde vo-
lontariamente e cerca delle

- occasioni di farlo.

. L’alunno concettualizza (4.1)

ogni valore che ha suscitato

'da parte sua una risposta,

. L’alunno otganizza (4.2} que-

sti valori in sistemi, e infine,
Pinsieme di questi sistemi in
un tutto coerente che costi-
fuisce la sua caratterizzazio-
ne (5.0).

"In molti punti risulta chiara I'impossibilitd di dissociare
Paffettivo dal cognitivo, e le risposte che gli autori forniscono

¥ Ibidem, p. 56 s.
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alle obiezioni non sono molto convincenti. Eccole.

Livello 1: La ricezione dello stimolo potrebbe essere con-
siderata come un processo cognitivo. Tuttavia & giusto situatla
nel campo affettivo quando & la condizione per poter elaborare
depli obiettivi affettivi piti complesst.

Tivelli 4 € 5: La concettualizzazione sembra, di nuovo, un
processo piti cognitivo che affettivo; si effettua necessariamente.
attraverso Panalisi e la sintesi. Interviene anche la valutazione
nella capacitd di confrontare dei valori fra loto.

Krathwob! e collaboratori fanno tuttavia notare che, nel
modo di comportarsi quotidiano, i fenomeni affettivi che cot-
rispondono ai livelli 4 e 3 avvengono sovente in modo intui-
{ivo, semi-cosciente, talmente profonda & Pinteriorizzazione.

Aj livelli 2 e 3, 1a parentela non ¢ forse altrettanto evidente.
Si noteri tuttavia che la comprensione interviene senz’altro
nel campo affettivo e gli fa assumere dungue una tonalitd
cognitiva, che probabilmente varia da individuo a individuo.

Pifi in g‘enerale,-ricordiamoci, sempre secondo gli autori, che

il perseguimento degli obiettivi cognitivi pud preparare la rea-
lizzazione di obiettivi affettivi, e inversamente. Si fara, ad
esempio, acquisire una certa Conoscenza della letteratura per
cercare di farla placere agli alunni. Inversamente, sl pud cer-
care di attitare facendo ascoltare dei brani di musica, nella
speranza di suscitare il desiderio di imparare a suomare uno
strumento {qui, interviene anche la psicomotricitd).

Effettivamente, la scuola dovrebbe collegare continuamente

il cognitivo e l'affettivo. Sovente si & ben lontani da questo...

D, Critica

Quel che colpisce di pid, nella tassonomia di Krathwohl, &
il suo caraitere astratto. Indubbiamente; il grado di interioriz:
zazione &, dal punto di vista teorico, un criterio accetiabile, ma
non si & cercato di definire il concetto in termini operativi.

Anche gli oggetti dellinteriorizzazione (valoti, attegglamenti,
interessi, giudizio e capacita di adattamento) vengono presen-

tati in modo astratto.
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) f‘, gli n}segnanti sono forse molto phl capaci di prima per
il fatto di aver « interiorizzato » questa tassomomia? C'¢ da

dubitarne,

Si potlrebbe ribattere che la tassonomia & destinata pid alla
g‘ginula?one' di programmi scolastici che non ad una pratica
a va i i i
e s Tavsonermis & Kosthwoh o
_ : athwohl, Ma
aj'nch_e.se st adotta questo punto di vista (contestabile, a nostro,
giudizio) ’.é. importante che i costruttori di programmi, sapplano
con precisione cid che intendono quando propongone degli
obiettivi affettivi. Si ritorna quindi allo stesso punto. *

Classificazione
nella tassonowiia

Esempi di verbi
all'infinito

Esempi di oggeiti
diretiti

1.0. Ricezione

1.1. Coscienza

1.2, Volontd di rice-
vere

1.3, Attenzione gui-
data o preferen-
ziale

2.0. Risposta

2.1. Assentimento

22. Volontd di i
spondete

2.3. Soddisfazione
nel tispondere

differenziare, separa-
re, isclare, distribuire

accumulare, scegliere,
combinatre, accettare

scegliere, tispondere
corporalmente, ascol-
tare, controllare

conformarsi, seguire,
affidare, approvare

offrire spontaneamen-
te, discutere, meite-
re in pratica, gioca-
te, suonare

applaudire, acclama-
re, passare il tempo
libero a, aumentare

cose viste, suoni, av-
th.mmenti, intenzio-
ni, combinazioni

- modelli, esempi, con-
figurazioni, dimensio-
ni, misurazioni, ca-
denze...

alternative, risposte,
ritmi, sfumature

direzioni, isttuzioni;
leggi, linee di con-
dotta, dimostrazioni

strumentf, giochi, ar-
te drammatica, scia-
rade, parodie

discorsi, opere tea-
trali, presentazioni,
opete letterarie
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Classificazione

nella tassonomia
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Esempt di verbi

all'infinito

Esempi di oggetti
diretti

3.0.. Valorizzazione

3.1

32,

3.3.

4.0.

4.1.

4.2.

5.0.

5.1

5.2.

Accettazione di
un valote

Preferenza per
un valore

Impegno.

Organizzazione

Concettualizza-
zioge di un va
lore

Organizzazione
di un sistema di
valori

Caratterizzazione
per mezzo di un
valore o di un
sistema di wva-
loti

Disposizione ge-
neralizzata

Caratterizzazione

migliorare la proptia
competenza in, au-
mentare delle quan-
ttd di, - rinunciare,
specificare

dare un’assistenza, un
sussidio, aiutare, in-
cotaggiare

negare, protestare, di-
battere, trarre argo-
menti da

' discutere, feorizzare

s, astrarre, confron-

tare

atmonizzate, organiz-
zate, definire, formu-
lare

rivedete,  cambiare,
completare, reclama-
te

essere  stimato  dai

_propri pari a motivo

di, dai superiori a
motivo di, dal su
botdinati a motivo di
e

evitare, dirigere, de-
cidere, non cedere

membri di un grup-
po, produzioni artisti-
che, produzioni mu-
sicali, amicizie perso-
nali

artisti, progetti, pun-
ti di vista, argomenti

delusioni,  inconse-
guenze, abdicazioni,
irrazionalitd

parametri, codidi,
standard, scopi

sisterni, apptocci, cri-
teri, limiti

piani, comportamen:
ti, metodi, sforzi

umanitarismo, mota-
le, integnitd, maturl-
ta

stravaganze, —eccesst,
conflitti, enormit
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E. Tentativo per rendere operativa la tassonomia
f

N. Metfessel e collaboratori® propongono un quadro ge-
nerale della tassonomia affettiva, come hanno fatto per rendere
opetativa la tassonomia della sfera cognitiva, di Bloom. Per
ogni livello sono proposti verbi ed esempi di oggetti diretti.

F. Adattamento di G. De Landsheere

Allo scopo di presentare a grandi linee la tassonomia, G.
De Landsheere, nella sua Introduzione alla ricerca in educa-
zione ® ha cercato di chiarirla centrandola, non ai livelli della
interiorizzazione, ma ai livelli dell’attivitd dell'impegno perso-
nale. In tal modo non si cambia niente dell’essenziale, ma la
tassonomia viene espressa in termini pid familiari agli educatori.
De Landsheere stabilisce esplicitamente un ponte con la psicolo-
pia genetica. Egli scrive: - :

Schematizzando lanalisi sottile di P. Osterrieth, diremo che
ua individuo accede pichamente alla condizione di persona adulta:

1° 4) se il suo comportamento ha trovato la propria logica, la
" propria coerenza, e sa sottrarsi alla, volubilita;
" b) se, d’altra parte, ha acquisito una sana capacita di soppor-
tare il cambiamento, la contraddizione, 'insuccesso; -
20 4) se ha acquisito la propriz indipendenza, la propria auto-
nomia intellettuale e affettiva;
b} se tuttavia & capace di donare se stesso, di* mantenersi fe-
- dele ai propri impegni e al propri sentimenti.
L’educazione & un cammino lungo e faticoso verso questo equi-
librio finale.

Nel suo adattamento ¢ nella sua interpretazione della tas-
sonomia degli obiettivi di D. Krathwohl e di B.S. Bloom, G.
De Landsheere distingue cinque stadi, cinque tappe che avviano
lindividuo dal comportamento pit passivo al pid attivo.

» N, Metfessel e collaboratori, Instrumentation..., op. cit.

% G, De Landsheete, Introduction & la recherche en éducation, Pa.
tis, A. Colin; Litge, G. Thone, 1971°, pp. 64-66 (trad. it. di Roberto
Eynard, Firenze, La Nuova Italia, 1973).
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1. Lindividuo risponde a uno stimolo esterno

1. E semplicemente ricettivo. E una specie di stato affettivo amorfo -

in cui il soggetto percepisce <id che & bello, cio che & brutto, i diversi
sentimenti, senza reagite — un po’ come uno specchio che non
tiflette I'immagine. _

Questo comportamento & difficile da distinguere dalla semplice
cognizione, che precede Ia facolta di consetvare nella memoria. Si
osserva soltanto un certo risveglio dell’attenzione.

Esempio: ascolta la musica, ascolta parlare ghi altri.

2. Riceve e reagisce. L'individuo reagisce apertamente, sia con
I'obbedienza, sia manifestando piacere, cof la parola, con il gesto
e con latteggiamenio. A questo stadio non si osserva ancora un
rifiuto. esplicito, che indicherebbe uga scelta deliberata,

Per il professore di letteratura, & il momento in cui gli alunni
qon haano ancora il gusto abbastanza formato pet poter fare una
scelta personale, in cui la loro sensibilits non & ancora abbastanza
raffinata perché siano in grado di fare da soli delle scoperte, ma in
cui, messi in presenza di opere di valore, incominciano & sentirne

la grandezza.

3. Riceve ¢ reagisce acceitando o vifintando. Ora I'individuo sa
quel che vuole, 0 quel che gli piace, a condizione di essete messo
in presenza delle persone o delle cose; s'impegna.

11. L'individuo prende l'iniziativa

4. Cerca sponianeamente di capire, di gindicare, di farsi delle
idee personali. L'individuo prova dell’interesse, della cutiositd, e
quindi si istruisce senza bisogno di essere stimolato; ha sufficiente
sensibilith per poter prendere una iniziativa sentimentale, o anche,
ha scoperto sufficientemente il significato dei valori, per scegliersi
una flosofia o una religione.

5. Agisce secondo le proprie opzioni. 1 lo stadio psicologica-
mente adulto, come U'ha definito P. Osterrieth.

Per esempio, lindividuo vive in funzione delle proptie opzioni
morali, sentimentali, estetiche, ma & capace anche di cambiare il suo
comportamento alla luce di prove, di argomenti convincenti.

Quest’ultima tappa dell’ascesa affettiva corrisponde alla valu-
tazione nel campo cogaitivo,

La getarchia proposta da G. De Landsheere & pid chiara
di quella di Krathwohl e quindi & pid facile ‘dominarla.
1 ’intestazione dei diversi livelli apre la strada alla possibi-
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lilt:‘a di utilizzarla in termini operativi, perché cid che differenzia
clascuno stadio dal precedente & definito con chiarezza. '
Ma anche qui la costruzione resta alquanto generale e non
sfugge dunque alle critiche rivolte a Krathwohl.
In realtd, soltanto una utilizzazione intensiva di questi stru-
menti di valutazione chiarirebbe le loro possibilita reali e I
loto limiti. :

I1. LA TASSONOMIA DI FRENCH

Pubblicato quattro anni dopo il lavoro di N. Kearney , che
esamina diffusamente gli obiettivi dell’insegnamento eleme'n’tare.
lo studio di French e dei suoi collaboratori & oggi classico B,

A nostro giudizio, questi Obiettivi comportamentali dell’in-
segnamento secondario generale fanno parie del campo di studio
dell’aflectivits perché sono decisamente centrati sull’alunno e
non s_ul materiale dell'insegnamento, Ma & una classificazione
che si pud contestare, a causa della forte .componente cogni-
tiva di molti fra gli obiettivi proposti. Piil si scorrono le
pagip_e, 150 all'incirca, di obiettivi, classificati e spiegati, che
troviamo in questo libro, pit ci si rende conto dell’imﬁnossi—
bilita pratica di dissociare il cognitivo dall’affetiivo quando
si educa. : :

Tuttavia, 1 fini che ispirano la costruzione sembrano con-
fermare il nostro giudizio: :

1. Realizzare se stessi.

2. Diventare capaci di mantenere dei rapporti interperso-
nali pos}tivi (faccia a faccia con altri individui o piccoli gruppi).

3. ]?1ventare capaci di mantenere i rapporti che impone la
partecipazione a delle grandi organizzazioni. :

(_Questa articolazione dei fini sembra ideata bene, dato che
a clascun livello, si parte dall'individuo. Perd, la p]:OgI‘ESSiOIlf;
scelta dimostra chiaramente che nhon si tratta in nessun caso

2 N, C, Keatney, Elementary Sch jecti
Sagg %u%dation, ¥953, ary School Objectives, New York, Russell
_ ® W. French ¢ collaboratoti, Bebavioral Goal G ;
in High School, New York, Russell Sage ﬁzoung:tfogf 19;?,6 1.’al Bducation
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di favorire lo sviluppo di individui ripiegati su se stessi, precc-
cupati unicamente della propria persona o dej propri interessi.

I’ordinamento dei fini & semplicemente ricalcato sulle fasi
piti generali dello sviluppo, dall’egocentrismo infantile all'in-
serimento adulto nell’ambiente materiale e umano che, al tempo
stesso, lindividuo domina e serve.

Non possiamo evidentemente riportare il testo completo di
Trench, e ci limitiamo all'impalcatura dell’edificio; bastera a
dimostrate che gli autori propongono esplicitamente delle not-
me, e preparano decisamente I'ingresso in un sistema sociale
esistente, piutiosto che il suo superamento o la sua conte-
stazione.

Ma cid offre il vantaggio della chiarezza. Lo spirito della
tassonomia di French & dunque almeno alirettanto significativo
quanto il contenuto. Ogni gruppo sociale dovrebbe indubbia-
mente cercare di definire in modo analogo la 'gamma degli
obiettivi assegnati all’educazione di un determinato livello; si
verrebbe a sapere, nello stesso tempo, in che misura un ac-
cordo ha potuto essere raggiunto.

Sintesi della tassomomia

1. Realizzare se stessi.

1.1. Realizzare se stessi intellettualmente. Comportamenti da

acquisire:

1.11. Migliorare il metodo, le tecniche e le abitudini nello
studio e nel lavoro.

1.12. Aumeniare la propria capacitd di comunicare delle
idee e di riconoscere e utilizzate dei ‘modelli di buona
qualita. o

1.13. Imparare a pensare logicamente ¢ a risolvere dei
problemi.

1.2. Acquisire dei comportamenti adeguati all'inteprazione nella
cultura.
1.21. Manifestare gli atteggiamenti € le caratteristiche di
un buon cittadine.
1.22. Acquisire delle vedute sempre pitt vaste degli avve-
nimenti, dei fatti che riguardano la civilta e le con-
dizioni di vita nel mondo attuale.
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1,23, Acquisire delle conoscenze generali del mondo fisico
per capire l'influsso del progresso della scienza nel
mondo. .

124, Aumentare la propria capacita di prendere delle
decisioni e di compottarsi conformemente ai valori
motali trovati nella religione, nella filosofia e nel-
'espressione diretta della vita.

1.25. Sviluppare il senso estetico ed artistico.

1.3, Acquisire dei comporsamenti che dénotano una conquista
sempte piti soddisfacente della salute fisica e mentale.
1.31. Capire meglio e dominare le proprie emozioni.

1.32. Capire meglio e dominare il proprio corpo.

1.33. Applicare con intelligenza le regole dell'igiene fisica
e reagire in modo sano di fronte ai problemi della
salute.

1.34, é&pplicare intelligentemente le norme della previ-

enza.

1.4. Acquisire dei comportamenti che esprimono comptensione
del mondo economico e progressiva indipendenza in questo
campo.

1.41. Prepararsi a una scelta professionale intelligente:
1.42. Diventare un lavoratore piti efficiente facendo L'espe-
tienza diretta del lavero.
1.43. Diventare un consumatore pid istruito dal lato eco-
nomico. :
1.44. Capire meglio la vita e le istituzioni economiche
. della nazione. :

2. Diventate capace di mantenere dei rapporti interpetsonali
positivi.
2.1. Acquisire dei comportamenti che rivelano lo sviluppo in-
tellettuale.

211. Mantenere dei buoni rapporti con gli altri membri
della famiglia e prapararsi progressivamente a fon-
dare la proptia.

2 12. Mantenere dei contatti amichevoli con altri indivi-
dui o all’interno di piccoli gruppi non organizzati.

2.13. Acquisire le competenze necessarie per pofer esscre
un membro attivo di piccoli gruppi organizzati.

2.2, Acquisire, in situazioni che riguardano piccoli gruppi, i
comportamenti che depotano integrazione nella cultura.
2.21. Migliorate la comprensione della vita ¢ i propri at-

tepgiamenti per facilitare buoni rapposti con gli altxi

membri - della famiglia,
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12.22. Acquisire modi cortesi, necessati per manfenere con-
tatli amichevoli, e gli atteggiamenti e gli skills che
agevolano il buon funzionamento di piceoli gruppi
non organizzati.

2.23, Acquisire le competenze necessarie alla partecipazione
attiva alla vita di piccoli gruppi organizzati.

2.3. Acquisire i comportamenti adeguati al mantenimento della
salute fisica e mentale e alla sicutezza di piccoli gruppi.

2.4. Acquisire i comportamenti che denotano uno syiluppo verso
la competenza e U'indipendenza economica nelle situazioni
di piceoli gruppi.
3. Diventate capaci di mantenere i rapporti appropriati, imposti

dalla vita nelle grandi organizzazioni. .
I quatiro punti vengono ripetuti.

III. I LAVORI DI RAVEN

Mentre il nome di Krathwohl si associa oggi alla pit dit-
fusa delle tassonomie relative al campo affeitivo, il nome di
John Raven evoca le ricerche esemplari che questo autore ha

intrapreso per stabilire quale posto occupano gli obiettivi di

questo tipo nelle. preoccupazioni degli insegnanti, degli alunni
e, pid in generale, nell’ambiente educativo.

John Raven & l'autore e 'animatore di un importante com-
plesso di studi®.

» T Raven ha messo a nostra disposizione un numerc comsiderevole
di documentt, e ci ha autorizzati a traducre le parti necessarie al nostro
studio. Lo ringraziame vivamemnte. .

J. Raven, Objectives in Education, Dublin, Istituto per le ricerche
economiche e sociali, senza data, in ciclostile.

T. Raven, Young school leavers, « Studies », Inverno 1968, pp. 410-
420.

J. Raven, R. Handy, Education in the Last Quarter of the 20th
Century: Affeitive Education {0 The Second Three R's of Education),
Budapést, Comunicazione  all’assemblea generale dell'tEa, in ciclostile.

J. Raven, E. Molloy, R. Cotcoran, Toward a questionnaire medasure
of need achievement, « Human Relations », vol. 25, n. 6, pp. 469:492.

J. Raven, Futurology — Citizen and city in 2000 A D., «Irish Jour-
nal of Sociology, vol. 2, n. 4, agosto-settembre 1973, pp. 337-358.

T. Raven, The attainment of non-acodemic eduicational objectives.
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Dai suoi lavori abbiamo estratto una serie di puati che o
sembrano significativi, '

J. Raven osserva che gli educatori (e i teorici contemporanei
della pedagogia) si trovano generalmente d’accordo nell’attr
buire maggiore importanza agli obiettivi affettivi e sociali del-
Veducazione che ron agli obiettivi cognitivi.

Tuttavia, si constata che gli obiettivi affettivi e sociali non
sono perseguiti molto sistematicamente. Questo fatto viene
giustificato con due argomenti:

1. Gli atteggiamenti non si insegnerebbero, ma si acqui-
sterebbero attraverso una lenta impregnazione, mediante ag-

ganciamenti non controllati (Atfitudes are canght and nof.

tanghr).

2. Voler far acquisire sistematicamente degli atteggiamenti
formulati in modo esplicito sarebbe una manipolazione inac-
‘cettabile, una specie di lavaggio del cervello.

Per quel che concerne il primo punto, McClelland (del guale
J. Raven & un discepolo) e molti altri, sembrano dimostrare
il contrario. -Quanto al secondo punto, sembra del tutto il-
lusorio: educare significa, ad ogni modo, trasmettere degii
atteggiamenti; non & meglio sapere quel che sifa e dichiaratlo,
piuttosto che P'inverso?

In realtd, ogni azione educativa & immersa in un contesto
di valori e di atteggiamenti. Pid si riesce a renderli espliciti,
pid un numero considerevole di intenzioni si chiatiscono; non
solo, ma si precisano i provvedimenti da prendere e da con-
trollare.

Fra i numerosi obiettivi « non accademici » che a J. Ra-
ven sembrano essenziali, consideriamo particolarmente inte-
ressanti *:

« International Review of Education », X1, 3, 1973, pp. 305-344,

]. Raven, B, Hannon, R. Handy, The ESRI Survey of the Attitudes of
Post Primary Teachers and Pupils, Dublin, The Economic and Social
Research Tnstitute, 4 voll. senza data, in ciclostile.

% ] Raven, R. Handy, Edwucation in the Last Quarter of the 20th
Centiry: Affective Education (o The Second Three Rs of Education),
Budapest, Comunicazione all'Assemblea generale dell''ea, 1971 (in
ciclostile}, e in « Qideas », pp. 9-10.
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Avere la capacitd di identificare i problemi.

Essere disposti a impegnarsi nella risoluzione di problemi.

Essere capaci di create delle istituzioni sociali per trattare I pro-
blemi. '

Essete disposti a cercar di capire gli argomenti scottanti, dunque
a cvitare le semplificazioni estremiste, a evitare la tendenza a bia-
simare gli altri, invece di cercare di chiarire quali sono le cause
da correggere.

Rifiutare di lavorare in cose che rendono denaro © procurano una
situazione di potere, ma socialmente inutili o non funzionali,

Essere disposti a prendere delle iniziative.

Acquisire delle capacitd creative.

Essere perseveranii nell’assumetsi compiti di tilievo, anche se
sono difficili e frustranti,

Essere personalmente efficienti. - _

Imptatichirsi ad assumere ruoli diversi che permettano di far
fronte a tutte le situazioni. : '

Avere la capacitd di mettersi da punti di vista diversi e di far
fronte alla complessitd cognitiva. :

Essere capaci di lavorare con ghi altrl.

Fssere capaci di comunicare. .

Arrivare a sentirsi tolleranti verso il modo di vivere degli altxi,

Essere in grado di trarre delle soddisfazioni dal progresso che
si tiesce ad ottenere nel lavoro di un gruppo, anche se questa in-
fluenza. non & riconosciuta.

Fssete capaci di mettersi al posto degli altri, disposti a impa-
rare dagli altri e dunque aperti alle idee nuove, alle innovazioni, alla
creativit.

Essere in grado di capire delle situazioni sociali, di capire perché
alcuni dichiarano delle cose che non pensano, di capire perché gli
altri reagiscono come reagisconc.

Essete capaci di ridurre efficacemente 1 conflitti,

Capire in che modo funzionano realmente i comitati (e non
come ci si immagina che funzionino), e di conseguenza occupar-
sene... :

A. Obiettivi non accademici implicitamente contenuti
in certe opzioni®

Due esempi, in mezzo a tanti altri, permettono di dimostrare
che certi obiettivi generali, sovente assegnati all’educazione,

% Nelle pagine che seguono ci limitiamo per lo pit a sintetizzare le
analisi di Raven.
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vengono interpretati in modo diverso da chi li ha formulati
¢ da chi dovtebbe aiutare a raggiungerli. '

Le divergenze si rivelano rapidamente quando si domanda
alle due parti in causa di precisare quali sono gli obiettivi
intermedi da perseguire. Si constata allora che per gli uni si
pone tutta una serie di obiettivi affettivi, mentre altri si li-
mitano strettamente al campo cognitivo.

a) Gli scienziati dovrebbero possedeve anche wuna formazione
letteraria, e i letterati acquisire una formazione scientifica.

Risulta da interviste che, formulando questo obiettivo molto
generico, i costruttori di programmi sperano che gli scienziati
miglioreranno il loro comportamento nel senso. di:

L Acquisire una certa conoscenza della psicologia delle rela-
zioni interpersonali allo scopo di saper stabilite dei buoni rap-
porti con 1 calleghi, gli uomini politici, 1 membri delle commis-
sionf... : '
2. Acquisire una filosofia_della vita (che porterebbe forse al
risultato di rifiutare di fabbricare dei gas asfissianti).

3. Essere capaci di esprimersi con chiarezza.

4. Allargare il campo dei propri interessi, arricchire le attivita
creative (bobbies, letture letterarie...). '

Conascere meglio la societa, la vita politica.

Ora, quando si interrogano i professori di lettere sul loro
insegnamento, sembra che si preoccupino soprattuito di due
obiettivi;

1. Analizzare i testi per scoprire come l'autore ha procediito per

creare gli effetti particolari che lo caratterizzano.
2. Rintracciare l'origine di certi temi.

Come si atriva, da questi due obiettivi, ai cinque prece-
denti? Cosa permette di credere che gli scienziati li raggiun-
gerantio studiando la letteratura? ' :

Inversamente, quali obiettivi dovrebbero raggiungere i let-
terati studiando le scienze?

1. Imparare cos’® il metodo scientifico e applicarlo a una vasta

gamma di problemi, specialmente storici, personali, sociali.
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2. Imparare a sostituire ‘delle valvole fusibili, a capire il fun-
zionamento di un’automobile o della televisione.

3. Non aver paura delle cifte e dei simboli.

4. Familiarizzarsi con linterpretazione di tabelle numeriche e
statistiche.

10. Creare un’atmosfera distesa e gradevole in un lavoro senza
perdere la propria struttura personale.

B. Obiettivi resi espliciti
I corsi di scienze permettono realmente di raggiungere quest
obieitivi? :
Altri obiettivi sono pure frequentemente impliciti per coloro
che difendono i « corsi generali ».

Evidentemente gli educatori non hanno aspettato fino ad
oggl a dichiarare di perseguire certi obiettivi socio-affettivi.

Nella grande varietd delle risposte che si ottengono quando
li si interroga sull'argomento, certi obiettivi ricorrono fre-

1. Gli alunni devono essere messi a contatto con molti rami di
quentemente,

studio e con diversi tipi di carriera, affinché possano fare una mi-
gliore sceita professionale. '

2. Bisogna estendere gli interessi e gli hobbies perché gli alunni
vivano una vita pid ricca.

3. Byitare che, in mancanza di un tegolamento che obblighi
tutti gli alunni a seguire un corso generale, l'estroverso supetficiale
(che la nostra societd preferisce generalmente agli specialisti stretti)
si trovi svantaggiato non ricevendo degli attestati altrettanto lu-
singhieri quanto quelli che ricevono gli specialisti, alla fine degli
studi. '

Formare i caratteri.

capiterd sovente nella vita.
Fare acquisire la morale cristiana.
Insegnare ad esprimersi, ad ascoltare e a capire gli altri.
Insegnare a scoprite 1 problemi e a formularli.
Far acquisire lo spirito critico.
Formare il gusto.
Fare acquisire la fiducia in se stessi.
Afutarli a diventare individui maturi.
Insegnare ad esercitare una leadership.
Atutarli a formarsi un’immagine positiva di se stessi
Alfutarli ad apprendere dei ruoli sociali. .
Insegnare un mestiere,
Non suscitare delle aspirazioni che vanno oltre la condizione
sociale probabile degli alunni.
Non dare un'immagine negativa di certe professioni.

by Alle lezioni dalla cattedra si preferiranno quelle che si
svolgono in forma di discussione.

Cid comporta almeno dieci obiettivi impliciti.

1. Insegnare agli alunni a esprimersi oralmente e a patlare in
pubblico.

2. Ridurre la timidezza e la paura di patlare in pubblico.

3. Scoprire che le opihioni differiscono, secondo gli individui e
che una discussione pud essere feconda.

4. Indurre a riflettere su problemi sociali: gli incidenti stra-
dali, la terza etd... :

5, Fare acquisite un’opinione personale sui problemi sociali, non
fidandosi di’ quel che dicono. i giornali; scoprire che le cose non
sono cosi semplici come sostengono i giornali.

6. Acquisite delle conoscenze esprimendole con parole proprie.

7. Tmparare attraverso scoperte personali.

8, Riflettere su ptoblemi filosofici. .

9. Pensare con la propria testa studiando una materia; mettere
in atto quel che si dovra fare pid tardi (ossetvare, sperimentare...},
e non studiare in vista di un’azione futura (imparare a memoria
delle nozioni...). .

C. Dove trovare una norma?

l%mportanza da attribuire agli obiettivi socio-affettivi, il modo
di inventarli e graduarli continua a costituite un problema.

Sembra che si possa trovare una risposta, almeno parziale,
attraverso tre procedimenti:

. @) Inventario sistematico degli obiettivi non accaderici
imphliciti. ‘

Insegnare a fare delle cose che non piacciono,” perché questo’

Anche se ci si mette d’accordo abbastanza facilmente -sul-
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b) Inventatio sistematico degli obiettivi non accademici
espliciti. . . . ]
¢) Analisi del modo di vivere probabilme degli alunni, una g
volia terminati gli studi. ' , )
— Quale professione eserciterannos o
—— Quali saranno le loro soddisfazioni e le loto frustrazLom;?‘1
— Quali atteggiamenti, skills © interessi permetlono &
alcuni di condurre una vita pid soddisfacente 10 cqnfronto

ad altri? _ _ _ _
— Come acquisite questi skills, questi atteggiamenti &

ii ssi?
quis—n &Zﬁiealtri skills, atteggiamenti ¢ ip_’ten?ssi sarebbera ne-
cessari per condurre una vita ancora piu ricca? | o
— Fra quali diversi modi di vivere i -membn della societa
possopo scegliere? (In un mondo pluralista, norm'almex.lﬁe'm
tratteri sempre meno di uniformate3 e soprattutto di a:;n ;ure
maggior valore a un tipo di vita} piuttosto che a un t'r(i-.
_” Come leducazione pubd, rispondere nel modo migliore
a queste diverse opzioni fondamentali? " o
J. Raven consiglia di intraprendere delle analisi S:;CIO- edi
"niche che permettano di tispondere a queste dﬂlmam_f:de,l ;
conseguenza, di ricoposcere degli obiettivi pertinenti dell’e-
du?:lsﬁ:delle sue pubblicazioni ¥, il ricercatore irlandese si | 4
¢ domandato: « Quali sono le caratteristiche delle persone .
efficienti? » Sono numerose *. /
Le persone efficienti: !

1. Fanno volentieri quel che fanpo. - N 1
2. Impegano a fondo la loro emozionalith in quel .cl?e fanno; nsg :
tallegrano del piacere che troveranno nel successo, ¢ si immagina
in anticipo la propria disperazione In caso di fallimento.

E — the
7 Cfe. T. Raven, R. Handy. Education in the Last Quarferl of i
20th Cg:m{;ry. z%r:ective Education (o The Second Thrge. R’s in Edu

cation}, Budapest, convegho dell'tea, 1971 ‘ . |

i idi i lavori di

# Sintesi ta da Raven, pp. 9-10; si fonda .sui dwgrs; ‘

McClSlllx;flecSﬁ sp\ioll\j’ﬁ:sl{iilnn?m, “ The highly e_]‘EE_f:ct;nﬁ:I md%}ndﬁalH,a:;‘eEwcl’g%?

T ’ di), Exploration in Creativity, New Yotk, s ;

EIS{SZ% (%-a;lljéi, F) Barfon (a cura di), Scientific Creativity, New Ygrk,
Wiley, 1963. .
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3. Godonao apertamente del successo, ed esteriotizzano il dispia-
cere in caso di insuccesso. \
- 4. 5i procurano l'afuto degli altri per ottenere cid -che voglioho.
3. Hanno riflettuto su cid che vogliono e 'hanno formulato con
chiarezza, evitando di lasciarsi sballottare dagli avvenimenti,

6. Preparano del piani per raggiungere il loro scopo, e cercano
di superare gli ostacoli che provengono dal mondo esterno o dai
loro limiti personali.

7. Si propongono di raggiungere degli scopi precisi, stimolanti
ma realistici e misurabili, dunque degli scopi accessibili, né troppo
facili né troppo difficili. |

8. Valutano i propri progressi, cercano di procurarsi del feed-
back wella qualité della love azione.

9. Hanno fiducia di essere capaci di far fronte ai problemi, e,
se sorgono delle difficoltd, prendono i provvedimenti necessari per
poter dominate la situazione.

10. Cercano delle situazioni in cui possono esetcitare le loro ca-
pacitd.

L1. Utilizzano il denaro guadagnato come indizio della qualitd
del loro lavoro invece di considerarlo come un bene in sé o secondo
I'uso che si pud farne.

12. Posscno perseverare a lungo in una stessa direzione e soppor-
tare le frustraziont inerenti al successo che si fa aspettare. .

13. Rifiutano di lasciarsi appioppare degli incarichi noiosi e di
routine, .che non li fanno progredire verso il fine che si sono
proposti. :

14. Sono pient di risorse, inventivi, creativi, pronti a frugare
Tambiente che li citconda per trovare i materiali e le idee di cui
hanno bisogno. |

15. Centrati sull'impegno che hanno preso, cercano la collabo-

razione  di persone competenti, anche se non patticolarmente
gentili.

Quali esperienze di apprendimento permetterebbero di rag-
giungere questi obiettivi?

1, Incoraggiare gli' alunni ad assumere, di propria scelta, degli
impegni importanti.

2. Incoraggiare gli alunni a riconoscere le loro emozioni e ad
esprimerle piuttosto che reprimerle. :

" 3. Incoraggiare gli alunni a proporsi di raggiungere del traguardi
stimolanti, ma realistici, e ad ossetvare i propri progressi.

4. Incoraggiare gli alunni a riflettere su se stessi, a domandarsi
che specte di petsona sonro, € a tale scopo fornirli del vocabolario
e dei concetti necessari per poter fare questa riflessione.

3. Dare agli alunni T'occasione di mettére in atto dei comporta-
menti che cotrispondono a tali concetti.
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6. Presentare agli alunni dei modelli di quei comportamenti
perché possano vedere come delle persone di quel tipo agiscono
praticamente.

7. Incoraggiare gli alunni a scegliere l'appoggic degli altri per

8. Incoraggiare gli alunni a esaminate gli-impegni da assumere
¢ a scoprire gli ostacoli da superare. ‘
9. Incoraggiare gli alunni a sfruttare le tisorse della loro petso-

nalita,
J. Raven suggerisce anche altre analisi socio-tecniche:

Che genere di vita condurranno gli studenti da adulti? Profes-

sione, matrimonio...
Quali saranno, in generale, le loro soddisfazioni e le loro fru-

strazioni?

Quali atteggiamenti e quali capacitd permettono a certe persone
di vivere una vita pid soddisfacente in confronto ad altre, e in che
medo acquistano quegli atteggiamenti, quegli interessi, quelle ca-
pacita?

Quali aliri atteggiamenti e capacitd bisognerebbe acquisire per

vivere una vita pid efficiente, pid soddisfacente, pidl degna di es-
sete vissuta? '

Fra quali modelli di soddisfazioni e di frustrazioni si pud sce-
gliere, nella vita, e quale tipo di educazione pud condurre a ciascun

modello?

‘Le risposte ottenute aprirebbero certamente delle prospet-
tive considerevoli; in particolate, costringerebbero ad affron-
tare degli argomenti che la scuola elude quasi sempre.
£ ora di smettere di agire come se fosse normale presup-
potre che tutti gli alunni desiderano diventare molto colti, con-
quistare una situazione invidiabile nella gerarchia sociale, ecc.,
in breve, come se le virtd borghesi costituissero un ideale
universale.

La definizione esplicita degli obiettivi afettivi permetterebbe
di chiarire ¢ di discutere; due cose molto necessarie.

Indubbiamente soltanto il pluralismo (ripetiamolo) e la
partecipazione democratica alla scelta degli obiettivi possono
permettere una individualizzazione dell’educazione aflettiva,
simile a quella che si rivendica da molto tempo nel campo
coghitivo. !

In quale situazione ¢i troviamo attualmente? Gli studenti,

Gli obiettivi secondo le grandi categorie comportamentali 165

i genitori, gli insegnantt perseguono gli stessi obiettivi? Vi

attribuiscono la stessa importanza? Se le cose non stanno cosi, -

il successo dell’educazione non diventa molio aleatorio?
Per rispondere in parte a domande di questo genere, J.
Raven ha lanciato delle vaste inchieste (alquanto rivelatrici),
delle quali riportiamo alcuni aspetti. In seguito daremo il
resoconto del sondaggio che abbiamo eflettuato noi.

D. Studi sulla percezione degli obiettivi

Nel 1968 viene pubblicato in Inghilterra il Young School
Leavers Report. Questo studio, dedicato, su richiesta del go-
verno btitannico, ai giovani che interrompono gli studi alla
fine della scuola dell’obbligo o poco dopo, ha permesso, tra
!’altro, di mettere in evidenza gli obiettivi che gli alunni, gli
insegnanti, I genitori, considerano importanti.

J. Raven, che aveva partecipato attivamente alla ricerca che
doveva condurre al Young School Leavers Report ¢ ad uno
studio analogo sugli alunni che concludono l'insegnamento se-
condatio, fu in seguito invitato a ricominciarli in Itlanda.

Le popolazioni interrogate sono:

1500 insegnanti,;

4500 genitori;

450 alunni dai 13 ai 16 anni;
3500 alunni dai 19 ai 20 anni.

In seguito a lunghe interviste preliminari destinate a rico-
noscere gli obiettivi, J. Raven ne ha ptesi in considerazione
ventiquattro, e li ha definiti in un modo comprensibile per
tutti; in seguito ha chiesto ai soggetti di indicare il grado di
importanza che attribuivano ai diversi obiettivi. '

. Parecchie osservazioni sembrano imporsi, sulla base delle
risposte ottenute:

1. Mentre gli alunni che stanno per lasciare la scuola, a 15 0 2 17
anni, e i loro genitori attribuiscono melta importanza agli aspetti
professionali dell’educazione, gli insegnanti non sono dello stesso
parere
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Tuttavia, gli alunni che hanno interrotto gli studi a 15 e so-
prattutto a 17 anni, quando hanno 20 anni sembrano aver modi-
ficato le loro precedenti convinzioni, _

L'evoluzione della nostra civilta di ragione agli insegnanti: la
specializzazione stretta dev'essere titardata. Ma, se gli insegnanti non
liescono a convincere su questo punto i Joro alunni e i genitori
degli -alunni, P'azione pedagogica perde quasi certamente la sua
efficacta. ‘

2. Anche a proposito degli esami i fisultati sono interessanti.
Soltanto due terzi dei tagazzi che lasciano la scuola a 15 anni,
pensano che siano molto importanti, mentre 1’8096 di loro vor- -
rebbero imparare delle cose utili per la professione. Per gli
alunni che intetrompono gli studi a 17 anni, gli esami sono pid im-
portanti (86%) e ancora pi importanti per i genitori: 98% {obiet-
tivo che raggiunge la percentuale pifi alta di tutti, per i genitori).

‘In quanto ai professori, essi dichiarano di non attribuire molta
importanza agli esami, :

3, Gli insegnanti sembrano preoccupati, pid degli alunni e dei
genitori, di sviluppate la personalitd e di far acquisite degli skills

sociali,

Gli obiettivi che gli insegnanti considerano pit importanti
50N0! ' _

—_ aiutare a formare la personalita e il carattere (92%);

— aiutare a patlare con proprictd e scioltezza (87%);

—— ajutare a rendersi indipendenti (869, _

Forse i genitori pensano che non & il caso che la scuola si preoc-
cupi tanto di queste cose, che verranno da sé; e gli alunni giudi-
cano che la scuola non persegue nel mode migliore questi obietiivi,
11 cinquanta per cento dei ragazzi che interrompono gli studi a
15 anni dichiatano in sostanza: « Gli insegnanti si dimenticano che
si diventa grandi e ci trattano come se fossimo dei bambini ». Un
trenta per cento aggiungono, durante il colloquio, che la scuola

reazioni degli alunni. vatiano alquanto. Bisognerebbe tenerne conto
nei programmi, .

6. Gli alunni irlandesi attribuiscono maggiore importanza agli
esami in confronto agli alunni inglesi. Nel loro paese i risultati degli
esami, i diplomi, sono rimasti, pid a lungo che in Inghilterra, il
criterio della mobilitd sociale. In Irlanda & dungue il diploma che
sembra contare piti dell’educazione stessa (ipotesi confermata dalla
scarsa importanza attribuita alla capacitd di esprimersi con chia-
vezza mello scrivere, a studiare delle materie che non fanno parte
degli esami). )

La ricerca preparatoria al Young School Leavers Report™
ha attirato Dattenzione anche su una serie di obiettivi con-
siderati molto importanti dagli alonni, dagli insegnanti e dal
genitori, ma di cui la scuola non si interessa abbastanza.

Pensare con la propria testa, essere originali,

Essere aperti alle innovazioni,

Essere capaci di perseverare nei compiti diffieili.

Volet utilizzare la propria intelligenza, in qualsiasi forma si
manifesti, : '

Volonta di modificare I'ambiente in funzione di cid che ci oc-
cotre, e tifiuto di ridurre i propri obiettivi, finché I'ambiente, quale
¢, li soddisfi,
Volontd di fare da sé.
Ece.

Di nuovo, insegnanti e alunni sono stati interrogati sul-
Pimportanza attribuita a certi obiettivi, e di nuove tisultano
delle divergenze considérevoli.

applica troppi regolamenti rigidi, troppe restrizioni... : Alunni Insegnanti
Tnoltre gli alunni actribuiscono scarsa importanza ai, club gio- Essere informarti su mestieri, professioni

vanili, in confronto agli insegnanti. e carriere 1o posto  12° posto
4. Gli insegnanti hanno ragione di insegnare quel che succede Poter scegliere fra numerosi rami di at-

nel mondo, di spiegare la politica ai ragazzi che lasciano la scuola a tivitd 40 posto 13 posto

15 anni, dato che la percentuale di chi giudica molto importante Essere consigliati sulla scelta di una ‘

questo inscgnamento cresce tra i giovani di 20 anni ed & alta tra i casriera 6° posto  20° posto

genitoti {cid che non risulta per gli altti alunni). : ‘
Tndubbiamente bisogna trovarsi a vivere nel mondo per capire Esprimersi con chiarezza per iscritto 10° posto 4° posto

che interesse hanno queste cose. Acquisire un atteggiamento critico 21° posto 5° posto

Questa conclusione viene confermata da Bromsjo in Svezia, che
fa confrontato, ‘con lo stesso proposito, le reazioni di alunni del-
P’insegnamento secondatio e quelle di adulti di 20-30 anni.

: [ du - . » R, Morton-Williams, szmg School ‘Leavers, London, Hmso, 1968
5. Per I'apprendimento di cose utili per la vita familiare, le -

(citato da Raven).
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E. Gli obiettivi sembrano raggiunti?

variare in misura considerevole, secondo il giudizio degli alunni,
quello degli insegnanti e quello dei genitori.
Tali divergenze sembrano, ed & il meno che si possa dire,
‘ poco favorevoli al successo dell’educazione.
P Ma quali sono gli obiettivi effettivi che la scuola riesce o
. non riesce a ragglungere?
Interrogati sugli obiettivi importanti riguardo ai quali la
scuola non sembra raggiungere dei risultati soddisfacenti, gli
alunni notano in particolare:

Informare sui mestieri e sulle professioni,

Offrire un’ampia gamma di rami di attivitd tra le quali sce-
gliere. '

Preparare l'orientamento professionale,

Informare sugli studi che si potrebbero continuare.

Insegnare ad esprimersi oralmente con scioltezza,

Sviluppare il carattere e la personalita.

Insegnare delle cose direttamente utili per la carriera profes-
sionale.
Insegnare a trovatsi a proprio agio nel rapportt con gli altsl.

Ajutare a rendersi indipendenti.

. Invitare gn maggior numero di persone esitanee alla.scuola a
| venite a patlare delle professioni e di altre cose.

Ora, gli insegnanti irlandesi, intetrogati nello stesso senso,
ritengono che la scuola non raggiunga abbastanza eflicacemente
i seguenti obiettivi: '

* Incoraggiare gli alunni a essere indipendenti.

* Ajutare gli zlunni a sviluppare il loro carattere ¢ la loro pet-
sonalita,

* QOttenere che gli alunni si esprimano con proprietd e trovino
facilmente le parole.

* Ajutare gli alunni a trovare cid che vogliono realmente fare
nella vita. - :

Insegnare in modo tale che gli alunni si sentano invogliati a
continuare a studiare dopo aver lasciato la scuola.

Assicurarsi che gli alunni, lasciando la scuola, siano decisi ad
essere responsabili del proprio destino.

Dare il senso delle responsabilitd verso la comunita,

Abbiamo visto che I'importanza attribuita agli obiettivi pud

Gli obiettivi secondo le grandi categorie comporiamentali 169

Molti di questi. punti (quelli seghati con un asterisco) sono
comuni agli alunni e agli insegnanti; & la prova che si ha
veramente ragione quando si afferma che ¢’2 qualche cosa che
non va. :

Tutte le osservazioni precedenti non hanno che il valore
di esempi; non possiedopo un valore generale. I problemi
e le tradizioni educative non sono le stesse in Irlanda e in
Belgio o in Francia. Tuttavia sembra accertato che anche da
noi esistono degli scarti nella percezione degli obiettivi; e
anche quando tutti si trovano d’accordo nel considerare molto
importanti alcuni obiettivi, I'azione educativa & ben lontana
dall’ottenere sempre dei risultati soddisfacenti.

IV. UN SONDAGGIO IN BELGIO

Una ricerca recente di J. Raven, effettuata in Inghilterra
e in Trlanda, ci ha suggerito un modesto sondaggio. L'abbiamo
fatto sulla base di obiettivi ancora mal precisati, e non pre-
tendiamo di dare un’immagine fedele della situazione in Belgio
e neppute di una sola regione.

Si tratta semplicemente di vedere quali indicazioni si po-
trebbero ricavare, poco alla volta, interrogando sistematica-
mente inseghanti e alunni sugli obiettivi che desiderano pet-
seguite, e anche chiedendo il parere degli interessati sul suc-
cesso dell’educazione.

Dai dati raccolti da J. Raven ® risulta chiaramente che pro-
fessori e alunni della scuoa secondaria sono ben lontani dal
trovarsi d’accordo sulle priorita.

Il questionario di J. Raven & stato modificato, ¢ il numero
degli item & stato portato da 39 a 50. Ecco l'elenco degli
obiettivi che abbiamo utilizzato *'.

® Dati comunicati ‘'da J. Raven al Convegno organizzato dall'tea a
Francoforte nel 1972,

% Per non appesantire il presente capitolo, abbiamo rinunciato a
tiportare 1 questiopari e i risultati in tutti i particolari. Questi sono
statf pubblicati a parte, nella rivista_« Education » (Li¢ge).
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13.
14,

15,

1a.

17.

18.

19.

20.
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. Formars] un caratiere e una

personalita.

. Diventare indipendenti,
. Amate la Jettura ed essere

capaci di studiare da sé..

. Avere il senso del dovere

verso la comuniti,

. Sapersi esptimere verbalmen-

te con facilita,

. Avere le proprie opinioni

personali.

. Essere tolleranti.
. Scoprire poco per volta ¢id

che si wuol fare nella vita.

. Sapersi esprimere con chia-

rezza per iscritto.

. Sapere cosa & bene e cosa &

male.

. Abituarsi ad assumersi le

proptie responsabilita,

. Rendere gli studi cosi in-

teressanti che si avrd voglia
di continuarli.

Capite gli altti e andare
d’accordo con loro.
Conoscere mestieti e pro-
fessioni per potet decidere
del proprio avvenire.

Avere un’educazione morale
completa.

Saper utilizzare cid che si &
imparato per tisolvere dei
problemi al di fuori della
scuola.

Seguire le lezioni con inte-
resse.

Avere fiducia in se stessi e
trovarsi a proprio agio nei
rapporti con glt altri.
Interessarsi di quel che suc-
cede oggl nel mondo e ca-
pirlo.

Voler migliorare il tenore di

. vita nel proptio paese.

21.
22,

Avere fiducia nell’avvenire.
Sapere quali studi si posso-
no continuare” dopo quelli

23,
24,
25.
26.
27,

- di parlare dei problemi ses-
28.
29.
30.
31.
32.

33.

34.

35.
36,

37.

38.

che si stanno facendo.
Ottenere dei buoni tisultati
all’esame finale.

Interessarsi anche delle par-
ti del corso di studio che
non sono da portare all’s-
same.

Saper formulare delle ipo-
tesi, cercare delle prove, ra-
glonare logicamente,
Interessarsi a cose diverse
da quelle che si insegnano a
scuola.

Suggerire ai propri genitori

suali,

Essere ben decisi a dirigere
la propria vita come si
vuole,

Capire le consepuenze e le
tesponsabilitd del matrimo-
nio.

Conoscere delle cose che si
possono utilizzare direrta-
menie in un mestiere,
Dirigere o animare ua club
di giovani.

Saper calcolare con facilita,
Avere amot di patria ed es-
sere prontl a difendere il
ptoptio paese ®.

Conoscere diverse filosofie
per poter prendete coscienza
che esistono altri modi di vi-
vere e di pensare oltre al
propri.

Essere informati sui proble-
mi sessuall.

Saper allevare i bambini, sa-
per fare dei piccoli lavori
manuali in casa.

Avere 1'occasione di familia-
rizzarsi con molti argomenti
di diverso genere, per esem-
pio la sociologia ecc.
Essere scettici, non credere
ingenuamente a tutto.
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39, Sapersi prendete dei diverti- 44, Essere capaci di osservare

menti e degli svaghi. e .di ascoltate con intelli-

"40. Avere le proprie idee pet- genza ®,

sonali su quel che & un bel- 45, Essere capaci di lavorare be-
oggetto di arredamento. (...) ne in gruppo *

e, in-generale, su cid che &  46. Fssere creativi ®...

bello ... 47. Sapere come proteggete la

41, Conoscere i vantaggl e gli proptia salute.
svantaggi delle principali 48 Imparare a conoscere nu-
professioni *. metose forme di hobbies ¢

42. Capire la meccanica dell’'au- di passatempi ...
tomobile 2. 49, Impatate a conoscere e ad

43, Saper utilizzare con discet- amare cid che & bello.
nimento il denaro guadagna-  50. Essere fra i primi della clas-
to?, se 2. -

* Ttefn aggiunti alla fine della lista di Raven. L'item 42 & un tranello,
dato che la meccanica automobilistica non ¥iene imsegnata I nessuna

delle scuale interpellate. .
® Ttem modificato perché quello originale alludeva al contesto poli-

tico irlandese.

Sono stati interpellati degli alunni al termine dell’insegha-
mento secondario superiore generale. Tre ragioni giustificano
questa scelta: )

— diciotto anni segnano effettivamente l'ingresso nell’etd adul-
ta, nella nostra societd (diritro di voto); _

— in quel momento gli alunni stanng pet prendere un otien-
tamento professionale quasi sempre decisivo; . .

— su-un plano umano pid generale, grandi problemi della vita
obbligano Vindividuo a fare il punto. .

. Le scuole non sono state scelte a caso. Ci siamo tivolti a:

— un liceo di Stato, ritenuto di alto livello intellettuale, ch? ha
tifiutato, finora, di partecipare al movimento di riforma dell’inse-

gnamento secondario; _ _ . _
— un liceo di Stato, di creazione relativamente recente, che ha

optato, fin dall'inizio, per I'insegnamento tinnovato;

_. un liceo comunale che accoglie una popolazione giudicata mo-
desta, e che ha optato per il ‘rinnovamento;’

— un liceo cattolico, considerato di élite, -

In Belgio, al momento dellinchiesta, il sesto anno dell’in-
seghamento secondario non era ancora stato rinnovato. Ma
il fatto che listituto abbia optato o no per il rinnovamento,
poteva esseet sintomatico di una mentalitd, e dunque far pre-
sagire degli obiettivi diversi. :
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" QOltre a queste scuole, sono stati interpellati 130 professori
che insegnano in alire scuole dello stesso livello. Grosso modo,
il sondaggio tentava di chiarire:

1. Se, in generale, degli obiettivi affettivi, tra i quali almeno
alcuni sono di un’importanza evidente, vengono riconosciuti
come tali dai professori e dagli alunni, e se st crede che siano
statl raggiunti.

2. Se risultano delle divergenze importanti fra le reazioni

- osservate.

Abbiamo rilevato successivamente:

—. La percentuale dei professori che dichiarano che Lobiettivo
& molto importante, poco importante; raggiunto, non raggiunto.

— La percentuale di alunni che dichiarano che Iobiettivo &
molto impottante, poco importante; raggiuntdp, non raggiunto.

— La percentuale di alunni e di professori che dichiarano che
I'obiettivo & molto importante e taggiunto, molto importante e
non raggiunto, poco importante e raggiunto.

— Gli obiettivi dichiarati molto importanti, ma non raggiunti.

~— Gli obiettivi dichiarati poco importanti e taggiunt.

Per fare risaltare le differenze caratteristiche, abbiamo preso

delle soglie arbitrarie molto grandi.

4) Quando si tratta di confrontare delle differenze nella
classifica dei cinquanta obiettivi, & stata scelta una soglia di
contrasto di un minimo di ventl posti. ‘

5) Per opporte delle percentuali, la soglia & stata sempre
almeno del 209%. (Per dei campioni rappresentativi, una dif-
ferenza del 169 sarebbe gia stata significativa a p = 0,01...)

Nei commenti che seguono sono riportati soltanto dei fatti
salienti.

Prima osservazione fondamentale: alunni e professori clas-
sificano ai due primi posti e nel medesimo ordine i due obiet-
tivi: sapere assumere le proprie responsabilitd e formarsi una
personalitd, In tutti gli- istituti le percentuali sono pratica-
mente le stesse: un 809% dei professori e degli alunni dichia-
rano questi item molto importanti.

Constatazione grave: all'incirca la metd dei professori e
degli alunni considerano che questi due obiettivi prioritari non
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sono stati taggiunti; quasi il 75% dei professori sono dell’opi-
nione che la scuola non insegna ad assumere le proprie re.
sponsabilitd.

I professori classificano fra i dieci primi obiettivi cinque
dei sei item relativi all'acquisizione degli skills cognitivi fon-
damentali: saper ragionare, saper osservare, sapersi esprimere
verbalmente e per iscritio, amare la lettura, essere capaci di
studiare da sé. 11 sesto obieitivo cognitivo (saper calcolare con
facilitd) che senza dubbio ha fatto pensare a una semplice
tecnica, viene classificato molto dopo, al quarantasetteesimo
posto, dunque quasi per ultimo. E seguito da: amor di patria,
saper riparare un'antomobile e essere i primo della classe.

Gli alunni prendono in considerazione soltanto tre obiettivi
cognitivi fra i primi dieci (ragiomare, sapersi esprimere per
iscritto, sapersi esprimere verbalmente).

Si osservano delle divergenze considerevoli per sei obiettivi
(ricordiamolo, si tratta di uno scarto del 20% almeno). I
professori attribuiscono maggiore importanza ai due obiettivi
seguenti: '

Fssete capaci di osservare e di ascoltare con intelligenza.

Essere tolleranti.

Gli alunni attribuiscono maggiore importanza ai quattro oblet-
tivi seguenti: :

Sapersi divertire.

Conoscere delle cose che si possono utilizzare direttamente in
un mestiere. ‘

Ottenere dei buoni risultati all'esame finale.

Sapere come utilizzare il denaro guadagnato, come farlo fruttare,
come investirlo vantaggiosamente.

E significativo il fatto che questi ultimi quattro obiettivi
riguardano la preparazione direita alla vita.

La meta dei professori interpellati ritengono che diciotto dei
cinquanta obicttivi sono molto importanti, la meta degli alunni
che siano molto importanti sedici obiettivi.

Tl venticinque pet cento dei professori pensano che trentasel
obiettivi sono molto importanti; la stessa percentuale di alunni
considerano molto importanti quarantuno obiettivi.

Nell’opinione di pit della meta dei professoti, otto obiettivi
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su dieci-non sono raggiunti. Secondo gli alunni, sette obiettivi
su dieci non sono raggiunti.

Professori ed alunni non giudicano allo stesso modo ri-
guardo al raggiungimento degli obiettivi. Gli alunni credono
che gli oblettivi seguenti siano raggiunti meglio di quanto non
pensino i professori:

Abituarsi ad assumete le proprie responsabilita.
Saper formulare delle ipotesi, cercare delle prove, ragionate
logicamente.
FEssere capaci di osservare e di ascoltare con intelligenza.
Sapersi esprimete con chiarezza per iscritto. )
* Amare la lettura ed essere capaci di studiare da sé.

Tranne il primo obiettivo, relativo alla conquista dell'in-
dipendenza personale, gli altri riguardano gli skills cognitivi.

Per il 25% dei professoti e degli alunni, non viene raggiunto
nessuno dei cinquasta obiettivi contenuti nella lista.

La metd dei professori interpellati ritengono che la scuola
raggiunge cinque obiettivi:

Capire gli altti e andare d'accordo con loro.
Essere scettici, non credete ingenuamente a tutto.
Sapere cosa & bene e cosa & male.

Ottenere dei buoni risultati all'esame finale.

Saper calcolare con facilita.

A questi obiettivi gli alunni ne aggiungono altri nove:

Saper formulare delle ipotesi, cercare delle prove, ragionare lo-
gicamente. :

Essere capaci di osservate e di ascoltare con intelligenza.

Avere le proptie opinioni personali.

Sapersi esprimere con chiarezza per iscritto.

Amare la lettura ed essere capaci di studiare da sé

Essere tolletantd. ‘

Conoscere diverse filosofie ¢ diverse forme di civiltd per poter
prendere coscienza che esistono altri modi di vivere e di pensare
oltre ai propri,

Sapere quali studi si possono continuare dopo quelli che si
stanno facendo. ’

Essere capaci di lavorare bene in gruppo.

Questi obiettivi appartengono a due categotie, I'acquisizione
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degli skills cognitivi fondamentali e la formazione della. per-
sonalitd, acquisizione del senso morale, sociale, estetico.

Ind'u]?biarnente bisogna ricordarsi che gli alunni e i pro-
fessori interpellati non rappresentano che se stessi. Inoltre
non ¢ detto affatto che un obiettivo ritenuto raggiunto dai
un alur.mo a da un professote, lo sia in realti. Tuttavia qu,esta
Val}utazlone soggettiva rimane notevolmente importante, per-
ché pud avere un’incidenza diretta sull’insegnamento e sul-
l'apprendimento. ‘

.Per. la maggior parte degli alunni e dei professori, nessun
obiettivo veramente importante viene raggiunto dalla scuola.
La percentuale piti ottimistica & del 43%: « Sapersi esprimere
con chiarezza per iscritto ».

.Il .ve_ntic'mque per cento degli alunni considerano sedici
obicttivi come molto importanti ¢ raggiunti dalla scuola.

_ 11 venticinque per cento dei professori considerano tre obiet-
tivi come molto importanti e raggiunti. '

' n dieci per cento dei professori considerano ventidue obiet-
tivi come molto importanti e raggiunti.

Un maggior numero di alunni che non di professori con-

siderano i seguenti obiettivi come molto importanti e raggiunti
dalla scuola: :

Sapersi esprimete con chiarezza per iscritto,
Ot_tenerq dei buoni risultati all’esame finale.
Abituarsi ad assumere le proptie responsabiliti.

Con due sole eccezioni:

Voler migliorare il tenore di vita del proptio
: = il aese (2- .
Essere informati sui problemi sessua]ip(éplnj?%)}.) e (23%)

gli alunni rintengono che gli obiettivi molto importanti sono

raggiu'nti dalla scuola meglio di quanto non pensino i pro-
fessori.

Per gli obiettivi poco importanti e raggiunti, non si osserva

- uessuna divergenza notevole fra professori ed alunni.

_ Per assumere un significato generale, uno studio differen-
;mle fr.a tipi diversi di sciole non potrebbe evidentemente
ondarsi su osservazioni cosi limitate come sono le nostre.,
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Ricordiamoci di nuovo che le informazioni raccolie non
hanno un significato se non per le scuole stesse.

Fra i quastro istituti interpellati figura una scuola libera,
tendenzialmente di élite. Ci sembra significativo constatare
che, nella nosira inchiesta, questa scuola si distingue abba-
stanza nettamente dalle altre. I suoi alunni considerano 1 se-
guenti obiettivi come meno importanti di quel che non pensino
gli alunni delle altre tre scuole:

avere occasionalmente con persone che si preoccupano di pro-
bI-erm educativi, ci permette di intravedere uno stato di cose
diverso da quello che & risultato a noi.

_Gi sembra dunque di avere il diritto di pensare che le
riflessioni di J. Raven corrispondono anche alla situazione edu-
cativa in Belgio.

I fatti predominanti sono: _

— Io scarso numero di obiettivi fondamentali giudicati
molto importanti e raggiunti dalla scuola;

— le discordanze gravi fra le opinioni dei professori e
quelle degli alunni,

Af‘fermare che il perseguimento degli obiettivi proposti non
& di particolare competenza della scuola sarebbe doppiamente
fal_so. Anzitutto perché alcuni di questi obiettivi rientrano
ev1d'entemente nell’ambito degh studi {per esempio, sapersi
esprimere per isctitto). In secondo luogo perché limitare la
funzione della scuola all’acquisizione di semplici conoscenze
e di tecniche costituirebbe la negazione stessa della pedagogia
contemporanea.

Che gli obiettivi presi in considerazione non debbano esse-
re perseguiti esclusivamente dalla scuola, & altrettanto evidente.

Ma cid non cambia da nessun punto di vista la gravitd delle
constatazioni.

Essere tolleranti (il 229% degli alunni considerano questo obiet-
tivo come molto importante, contro tispettivamente il 42, il 48
e il 619 degli alunni delle altre scuole).

Scoptire poco per volta quel che si vuol fare nellz vita,

Sapere quali studi continuare.

Essere ben decisi a dirigere la propria vita come si vuole.

Conoscere delle cose che si possono utilizzare direttamente in
un mestiere (il 139 degli alunni considerano questo obiettivo molto
importante, contro il 42 e il 53% degli alunni delle altre scuole).

Fssere scettici, non credete ingenuamente a tutfo. i

Gli alunni della scuola libera credono pure che gli obiettivi
seguenti siano raggiunti dalla scuola meglio di quanto non
lo ritengono gli altri alunni: '

Diventare indipendente.

Amate la letzura ed essere capaci di studiare da sé.
Avere il senso del dovere verso la comunita.
Abituarsi ad assumere le proptie responsabiliti.
Conoscere mestieri e professioni per poter decidere del proprio

avvenire. V. CONCLUSIONE

Seguite le lezioni con interesse.

Essere ben decisi a dirigere la proptia vita come si vuole.
Fssere scettici, non credere ingenuamente a tutfo.
Conoscere 1 vantagg e gli svantaggi delle principali professioni.

Oltre alle osservazioni che abbiamo gia avuto l'occasione di
fare nel corso dell’analisi, al termine di questo bilancio, tutto
sommato alquanto negativo, non ci resta che sottolineare una
volta di pii la sensazione di una situazione che presenta gravi
lacune. i

Ipfatti, anche se French ci offre un procedimento interessan-
te, il lavoro suscetibile di aiutare veramente a risolvere le dif-
ficolta _pratiche della scuola, resta tutto da compiere.

An;ltu‘tto ¢ importante potre il problema degli obiettivi af-
fettivi, cercando di chiarirlo sempte di pid, di fare il bilancio

Ricordiamo che ¢’ una diffetenza di almeno il 20% fra i
risultati di questa scuola e quelli di zuzte le altre.

Quale conclusione si pud trasre da un sondaggio come
questo?

Per quanto limitato, sembra rivelatore di una situazione
reale ¢ generale. Nessuno dei collogui che abbiamo potuto
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Il campo psicomotorio
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delle rvicerche in atto, di districare poco per volta quel che
sembra ancora una matassa aggrovigliata di problemi. A questo
tipo di ricerca J. Raven si dedica gia da m_olti' anni.

Si pud affermare, senza timore di sbagha;m, c.he' il campo de_-
gli obiettivi affettivi costituird uno dei fini prioritari della ri-
cerca dedicata all’educazione, nel corso dei prossimi decenni.
Infatti & inconcepibile che I'azione pedagogica, conside_rata qua-
si umanimamente come la pid importante, continui a svol-
gersi nel vago, senza che ci si preoccupi di valutarla con qual-

che rigore.

Introduzione

A. Importanza

Inizialmente, la tassonomia di Bloom doveva articolatsi in
tre parti: il campo cognitivo, il campo affettivo e il campo psi-
comotorio, La terza parte non & mai stata pubblicata. La com-
missione ha giudicato che gli obiettivi psicomotori considerati
nella letteratura pedagogica non erano sufficienti per edificare
un insieme che non fosse artificiale. B, Bloom, in particolate, &
del parere che questi obiettivi non abbiano pid una funzione
importante nell’'insegnamento secondario. Un motivo che non

cl sembra davvero sufficiente pe rrinunciare a sviluppate una
3 tassonomia del campo psicomotorio. Anche se ci si limita all’in-
g segnamento secondario e, a questo livello, unicamente all’edu-
= cazione fisica, un bel numero di problemi di natura psicomoto-
‘tia consigliano di non trascurare questo settore.
I comportamenti psicomotori sono infatti essenziali da pid

punti di vista.

Innanzitutto, sono uha condizione necessatia pet la soprav-
. vivenza e, pid tardi, per I'indipendenza. La vita non dipende
: forse, a volte, dalla forza fisica corretamente usata, dall’agili-

t4, dalla velocitar

luppo dell’intelligenza.

I comportamenti locomotori permettono di esplorare I'am-
biente, e le attivita sensori-motorie sono essenziali per lo svi-
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Tnoltre, una certa capacitd psicomotoria & necessaria al man-
tenimento della salute fisica e mentale.

L’abilita della mano & cruciale non solamente per 'operaio
— lavoratore manuale — ma anche per il ricercatore di la-
boratorie, per il chirurgo...

Infine, nella nostra civiltd del tempo libero, I’agilita dei mo-
vimenti ha pid che mai una funzione importante nelle attivita
artistiche e sportive.

L’educazione deve mirare ad uno sviluppo completo: intel-
lettuale, affettivo, psicomotorio. Questi tre campi dell’attivita
umana, ci, teniamo a ripeterlo, vengono dissociati unicamen-
te per un artificio richiesto dalla loro analisi. Non & possibile
ignorasne completamente uno. :

Un deficit sul piano psicomotorio pud avere gravi ripercus-
sioni sugli apprendimenti scolastici. Una buona coordinazione
oculo-motoria, una certa scioltezza di movimenti sono indi-
- spensabili allo scolaro. Le capacitd percettive sono il risultato

sia della maturazione neurologica, sia delle esperienze di ap-
orendimento. Per aleuni bambini piccoli, la mancanza di espe-
rienze significative precoci pud essere all’origine di vari handi-
cap che & importante scoptire al pid presto, per portarvi rime-
dio. E dunque utile che la maestra di scucla materna sappia
quali apprendimenti devono essere acquisiti ad una certa eta
(periodi critici), e la loro importanza per gli apprendimenti
scolastici successivi. :

Alla scuola elementare, si dimentica sovente che gli appren-
dimentj cognitivi: leggere, scrivere, calcolare... sarebbero im-
pensabili se non si fossero sviluppate le capacita percettive di
base.

Il campo psicomotorio riguarda anche la comunicazione non
verbale. I comportamenti verbali sono accompagnati da gesti,
da espressioni del corpo che facilitano e arricchiscono il mes-
saggio. La mimica, le espressioni del viso sono altrettanto rive-
latrici, se non di pid, delle parole che si pronunciano. Infine,

“attraverso dei comportamenti motori minimi, si stabiliscono
delle relazioni profonde e sotiili fra gli individui.

La comunicazione non vetbale ¢ uno strumento importante
della socializzazione. Essa costituisce un mezzo privilegiato ael
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bambino e presenta lenorme vantaggio d’essere’ pid uni-

-versale del linguaggo orale, piti profondamente influenzato dal

contesto sociale.
Un buon equilibrio fra Pattivita cognitiva, quella affettiva e
quella psicomotoria & una cosa altamente desiderabile.
Sappiamo che un deficit psicomotorio {per esempio: un bam-
bino dai moviment! maldestri) pud provocare un sentimento

dinferiorita, che rende pid difficile I'integrazione nel gruppo.

I problemi di personalita che cosf si originano sono suscettibili
di impedire all’alunno di concentrarsi sui compiti intellettuali.

Anche soltanto come ceck-list diagnostica, una tassonomia de-
gli obiettivi che appartengono al campo psicomotorio potrebbe
rivelarsi utilissima.

E una buona cosa sapere quali sono i punti di forza, di de-
bolezza, eventualmente le carenze di clascuno. _

Una tassonomia dell’ambito psicomotorio pud servire anche
ad organizzare degli apprendimenti specializzati (insegnamen-
to tecnico, artistico,addestramento sportivo), o a guidare siste-
maticamente gli sforzi da compiere nel caso di gravi deficienze
(insegnamento speciale).

Riassumendo, sia che si consideri I'inseghamento oppure le
attivita extrascolastiche, I'utilitd di una tassonomia degli obiet-
tivi psicomotori appare evidente,

B. Terminologia

Dobbiamo ad A. J. Harrow la tassonomia piti completa in
campo psicomotorio, fino ad oggi!. Da questo autore prende-
remo lessenziale delle note terminologiche che seguono, ne-
cessarie per lo studio delle tassonomie.

Indichiamo con movimento qualsiasi spostamento esterno os-
servabile, e con motorio gli impulsi efferenti interni {Kephart).

U A.]. Hatrow, A taxonomy of the Psychomoror Domuain, New
York, D. McKay, 1972. Fra i lavori di lingua francese, che precisano
la terminologia e che potrebbero costituire una base per una tassono-
mia pid utilizzabile praticamente da noi, segnaliamo: J. Falize, Kinan-
throphologie, Université de Lidge, 1974,
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Tuttavia, in questo testo, mototio e movimento vengono con-
siderati sinonimi.

. I1 movimento viene detto #on locomotorio se si tratta di una
risposta esterna prodotta senza che il corpo si sposti nello
spazio (esempio: applaudire); il movimento & locomotorio se
il corpo si sposta da un punto ad un altro.

Considerato dal punto di vista muscolare, il movimento pud
essere diviso in tre categorie: flessioni, estensions, rofazioni. La
maggior parte dei pattern di movimento sono la risultante di
una combinazionedi queste tre azioni muscolari.

Distinguiamo ¢re #ipi di movimenti di base:

— la traslazione, in cui tutte le parti del corpo in movimen-
to si spostano alla stessa velocitd in una stessa direzione; -

— la rotazione, in cui il corpo si muove in cerchi concentri-
ci attorno ad un asse; '

— Poscillazione, in-cui il corpo oscilla avanti-indietro, entro
certi limiti fissi.

Abernathy e Waltz insistono sugli aspetti psicologici, fisio-
logici e sociali delle attivita motorie, I’alunno fa un movimento
dallo scopo di raggiungere un oggetfo desiderato, di comunica-
re con l'ambiente o con il gruupo dei compagni.

Al movimento vengono imposte notevole restrinzioni:

—- dal livello delle capacita corporee dell’individuo;
— dalle leggi fisiche: equilibrio, pesantezza...

La teoria movigenica di Barsch spiega che lefficacia del
movimento mira alla sopravvivenza ottimale dell’individuo, L’ix-
pegno di sviluppo dell’individuo ¢ di diventare un individuo
che si muove efficacemente in tutti i segmenti dello spazio per

. promuovere la propria sopravvivenza ottimale.

Barsch divide lo spazio in tre tertitori: Pambito, i campi e
le zone. L’alunno deve, in ciascun tetritorio, acquisire la gra-
zia, l'agevolezza, la facilita e Pefficacia del movimento.

I quattro ambiti dello spazio sono:

oy o . o
1. Pambiente interiore: sistema fisiologico umano o am-
biente interno. Quel che richiede principalmente questo am-
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bito & lo sviluppo di un funzionamento efficace all'interno del-
Yindividuo. N

2. Lo spazio fisico si riferisce al mondo osservabile degli
oggetti e degli avvenimenti. :

3. Lo spazio ambiente & lo spazio dell’identificazione socia-

le.

‘4, Lo spazio cognitivo comprende 'universo dei simboli, dei

_ pensieri, delle idee e delle concettualizzazioni.

T sei campi dello spazio che U'alunno pud ésplorare s0no:

1. T campi destra-sinistra
2. 1 campi avanti e indietro
3. 1 campi alto e basso.

Tali campi sono relativi alla posizione dell’alunno e sono
detti da alcuni autori direzionalita.

Le zone dello spazio sono lo spazio prossimo, lo spazio,
semi-distante, lo spazio distante, lo spazio lontano,

1. Lo spazio prossimo & la zona base dell’esecuzione; i suoi
limiti sono situati a circa 60 centimetri dal corpo del soggetto.
E l'area dei compiti di manipolazione: raggiungere, prendere,
lasciare.

2. Quando lindividuo & capace di propulsione, esplora lo
spazio intermedio o semi-distante, da 60 centimetri a 5 meirl
circa, in tutte le direzioni.

3. Lo spazio distante si estende da 5 a 10 metri cirea. Qui
il soggetto lascia decisamente la base iniziale di appoggio.

4. Lo spazio lontano & situato a pit di 10 metri. E il luogo
delle prospettive, degli scopi, degli obiettivi, delle ambizioni.

C. Le itassonomie

C.E. Ragsdale? ha proposto, fin dal 1950, una classifica-
zione per il campo psicomotorio. Egli distingue:

2 C.E. Ragsdale, “ How <Children learn mator types of activities
Learning and instruction, Fortyninth Yearbook of the Nationdl Society
for the Study of Education (1950), citato da A, Harrow, op. cit,
pp. 22-23.
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1. Le attivith motorie di manipolazione. Due criteri inter-
vengono: la velocitd e la precisione .

2. Le attivith motorie del linguaggio: movimenti degli or-
gani della parola, movimenti oculari, movimenti che interven-
gono nella scrittura. Qui si tratta di registrare, di ricevere o di
comunicare delle idee.

3. Le attivitA motorie emozionali: comunicazione di atteg-
giamenti, di sentimenti, di emozioni tramite il movimento.

Esempio: danza, belle arti, musica.

Questa classificazione & troppo sommatia per presentare qual-

che utilith pratica. Percid passeremo a sistemi pid perfezionati.

In genere non si sa che due anni dopo la pubblicazione del-
la ptima tassonomia di Bloom (soltanto sei anni dopo sarebbe
stata pubblicata la tassonomia di Krathwhol e coll. per il cam-
po affettivo) usci, di J. P. Guilford, Un systéme des aptitudes
psychomotrices ®, che & per 'appunto un abbozzo di tassono-
mia. In questo lavoro perd, la gerarchia & grossolana, in quan-
to il principio di clasificazione sembra partire da manifestazio-
ni cospicue e abbastanza brutali di forza fisica per atrivare fino
alla coordinazione fine e alla fluidita del movimento,

11 tentativo di Guilford & rappresentativo di una categoria di
lavori troppo schematici per servire alla pratica educativa; tut-
tavia non vogliamo tralasciarli del tutto; non nella speranza
(comunque vana) di essere completi, ma perché lavori di questo
gencre sono suscettibili di indicare delle vie per degli appro-
fondimenti fututi.
~In un primo tempo presenteremo Ppraticamente, senza com-
mentatle, tre tassonomie:

— Guilford (1958)

— Simpson (1966)

— Dave (1967)

Ci soffermeremo poi pid a lungo su due studi molto pid ap-
profonditi: .

! T.P. Guilford, A system of psychomotor abilities, in « American
Journal of Psychology », 71, 1958, pp. 164-174, citato da B, Miller,
Analytische Unterrichtsmodelle, Miinchen, Reinhardt, pp. 29-30.
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— Kibler, Barker e Miles (1970);
—— e, soprattutio, Harrow (1972).

[ LA TASSONOMIA DI GUILFORD*

1. Potenza. o
Capacitd di eseguire dei compiti psicomotori che richiedono so-

prattutto forza.
Esempio: tendere un estensore.

2. Spinta.

Capacita di spingere il proptio corpo o degli oggetti nella dite-

. zione voluta esercitando la forza appropriata.

Esempio: salto con la pertica.

3, Velocita, .
Capacith di eseguire dei compiti psicomotori ad una velocitd de

terminata.
Esempi: Cucire sette bottoni pif in fretta possibile. Copiare
sette paragrafi... ‘

4. Precisione statica. )
Capacitd di eseguire dei compiti psicomotori per 1 quali conta
sopratiutto la precisione in posizione ferma.

Esempio: Tenere fermamente il chiodo da piantare.
5. Precisione dinamica. '

Capacita di eseguire dei compiti psicometort per 1 quali conta
soprattutto la precisione nel movimento.

Esempi: Pare a macchina una cucitura diritta. Camminare in
punta di piedi su una trave.

6. Cootdinazione. N
Capacitd di eseguire contemporancamente due o pid compiti
psicomotori che stanno fra loro in una relazione determinata.

Esempio: Suonare al pianoforte con le due mani.

7. Flessibilita, Fluiditd di movimento.
Capacitd di muovete il corpo o deglt oggetti senza urto.

Bsempio. dattilografare in maniera cotrente.

5 Ibidem, pp. 164-174.
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II. LA TASSONOMIA DI DAVE

Quando, nel 1967, R. Dave presentd la sua tassonomia al
Congtresso di Berlino sull’applicazione dei test nella pratica
scolastica ®, egli pensava di essere il primec a colmare una la-
cuna ® e ignorava dunque i lavori che abbiamo presentato.

Il principio che regge la gerarchia proposta da Dave & il gra-
do di coordinazione. Egli ritiene infatti che questo fattore sia
comune a tutto lo sviluppo fisico. L’azione educativa dovrebbe
condurre ad una coordinazione sempre piti fine e pid sicura, non
soltanto tra i movimenti considerati in se stessi, ma anche tra
Iattivitd psichica e l'attivitd motoria,

Dave presenta la sua struttura unicamente come ipotesi di
lavora.

1.0. Imitazione.

1.1. Tendenza spontanea all’imitazione.
Tentativo di imitazione interiore di un’azione.
L’imitazione sarebbe il punto di partenza dello sviluppo
delle capacitd psicomotorie.

1.2. Imitazione osservabile.
Ripetizione di un’azione ossetvata, ma la coordinazione
neuromuscolare & scarsa. Dunque, imitazione approssi-
mativa.

2.0. Manipolazione.
2.1 Seguire delle istruzioni.
Non si tratta dunque di una semplice imitaziohe spon-
tanea. ‘
2.2. Selezione.
1 movimenti si differenziano progressivamente e si in-
comincia a scegliere il comportamento adeguato.
Si arriva ad una certa abilitd nel maneggiare certi oggetti.
2.3. Precisazione di uno schema d’azioni, o
Si pud osservare a questo stadio una certa sicurezza dei
movimenti, una certa faciliti, ma non si artiva ancora al-
l’automatismo e alla grande rapidita,
3.0. Precisione.
3.1. Riproduzicne.
In questo caso, esatterza, precisione.

" Vedere in K, Ingenkamp e T. Marsolek, Moglichkeiten wund
Grenzen der Testanwendung in. der Schule, Weinheim, Beltz, 1968;
R. Dave, Eine Taxonomie pidagogischer Ziele, pp. 223-237.

¢ « Mentre esistono delle tassonomie per il campo cognitivo e per
quello affettivo, non & ancora stato pubblicato niente di simile per il

~ campo psicomotorio ». I&id., p. 230.
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3.2. Direzione. ) _
Si pud riprodurre un’azione in assenza del modello.

Si pud modificare la propria azione, modificarne la velo-
citi di esecuzione, in funzione della situazione.

4.0, Strutturazione dell’azione.

4.1, Sequenza. o g
Coordinazione di una serie d’azioni. Fa appello a pid

parti del corpo.

4.2. Armonia. _ ) o
Regola la velocitd, la durata e gli altri fattori in modo che

le azioni si articolino bene.

5.0. Naturalezza.

5.1. Automatizzazione _ _ o
Dunque utilizzazione di un minimum di energia psichica.
Tncoscienza, seconda natura.

5.2. Interiorizzazione.

Dave propone una coordinazione della due tassonomie di
Bloom e collaboratori con la sua:

CAMPO

Cognitivo Affettivo Psicomotorio

[ Sintesr J

|7 Analisi J ( Organizzazione J Wrufturazione_]

r'Applicazione I r Apprendimento_| r Precisione |

I_Comprensione I r Reazione _| ‘ [ ManipolazioneJ

. Imitazione J

| Conoscenza I Ricezione I [

] Caratterizzazione_l I Naturalezza l

l Esposizione _I
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III. LA TASSONOMIA DI SIMPSON

B: B1001:n dichiara di preferire questa tassonomia, realizzata
per il suo intervento all’Universith dell’Illinois. Sfortunatamen.
te hon abblamgr potuto procurarci il testo originale e dobbia-
mo lavorate sui dati forniti da Harrow 7.

La gerarchia proposta da Simpson comporta sette livelli:

1. Percezione:
— Stimolazione sensoriale. Esempio: vista, udito, ecc.

—_— Selezo c d lIle cues ). Iajempll) cne otore 1010
( ) sentire un
.
gl.'ﬁa no lal]]lellte.

— Interpretazione di stimoli. Esempio: seguire una ricetta di
cucina,

2. Disposizione {set):

— Mentale. Esempio: saper preparare la tavola.

— Ersma_. EslempEz'o: saper mangiare servendosi di bacchette,

— Rmozionale. Esempio: voler trovare il mode glusto di ¢
uno strumento. 5 ! renere

3. Risposta guidata:

— Rmtare. Esempic: poter imitate un passo di danza.

— Apprendimento per prove ed ertori. Esempio: trovare il
modo di rimontare un apparecchio.

4. Automatismo:

— Automatizzazione del movimento. Esempio: dattilografare
correntemente.

— Abitudini.

3. Risposta esplicita (overt) complessa.

6. Adattamento = modificazione volontaria dei movimenti.

7. Creazione di huovi schemi di movimento.

(guestl sette livelli possono essere strutturati nel sepuente
modo:

1. Percezione Comportamenti non direttamente osservabili

Stimoelo
a rispondere

2. Disposizione interpretazione disposizione

* A. Hatrow, A Taxonomy... op. cit., pp. 23.25.
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3, 4 ¢ 5 costituiscono una sequenza di ap-

3. Risposta guidata
prendimento motorio:

Imitazione capaciti di abituarsi abi-

4. Automatismo
lita motoria di livello superiote

5. Risposta esplicita
complessa

6. Adattamento Raffinamento dei movimenti naturali

7. Creazione

Harrow pensa che solo i tre ultimi livelli di questo insieme
possono essete utili a coloro che vogliono definire degli obiettivi
comportamentali, in base a questi motivi:

I livelli 1 e 2 non sono dei comportamenti osservabili. I livelli 3
e 4 rappresentano dei momenti dell’apprendimento mototio, e, poi-
ché si tratta di un processo non concluso, non si pud valutarlo.

I livelli 5, 6 e 7, per quanto osservabili, corrispondono al grado
di ability motoria e di creativita raggiunti dall’alunno®.

it difficile dare un giudizio senza avere a disposizione il testo
completo di Simpson. In ogni caso non si vede molto bene a
che cosa le categotie proposte possono condurre in una pratica

educativa.

IV. LA TASSONOMIA DI KIBELER

A, Sintesi

Terminando (1970) il loro lavoro generale sugli obiettivi
comportamentali dell’educazione, R. Kibler, L. Barker e D.
Miles ?, dopo ampi riferimenti alle tassonomic di Bloom e di
Krathwohl, sentono Lesigenza di colmate in parte il vuoto la-
sciato dall’assenza di una tassonomia per il campo psicomotorio.

¢ Ihid., p. 24. _ ! :
* R. Kibler, L. Barker, D. Miles, Bebavioral Objectives and Instric-

tion, Boston, Allyh and Bacen, 1970.

,,
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Kibler e collaboratori tentano una classificazione che, se-
condo le loro stesse parole, « non ha l'ambizione di costitui-
te una tassonomia » , in quanto i livelli considerati « non
rappresentano hecessatfamente una gerarchia di abilith moto-
rie » ', Lo scopo degli autori & duplice: proporre uno schema
per classificare degli obiettivi psicomotori e fornire una prima
categorizzazione, _

Le categorie che essi distinguono si ispirano alle teorie e alle
ricerche sullo sviluppo del bambino. T movimenti maldestri
precedono I movimenti corporei finemente coordinati: la comu-
nicazione non vetbale precede la comunicazione verbale.

Grandi linee della tassonomia

1.00. Abilitd motoria generale.

Movimenti degli arti, o degli arti e di altre parti del corpo,
Questl movimenti possono essere eseguiti da una persona sola,
da una persona e un oggetto, o da due o pid persone.
Negli obiettivi che implicano questi movimenti, si insiste
sulla forza, la velocitd, [a precisione,
1.10. Movimenti che interessano gli arti superiosi.

Uso delle braccia e delle spalle.

Lanciare, afferrare, alzarsi.
1.20. Arti inferiori.

Uso dei piedi e delle gambe.

Correré, saltate, camminare, dare dei calci.
1.30. Movimenti che interessano due o pitl unitd corporee.

Combinazione di movimenti del braccio e della gamba, -

o di movimenti chke fanno intervenire il corpo sulla
toralitd. Nuotare, tuffarsi, far ginnastica, ballare,

2.00. Abilitd motorie fini.

Movimenti delle estremitd, abitualmente in collegamento con
Pocchio o con Iorecchio, per lo pid combinati con un oggetto
esterno, .

Arte, lavoro del legno, musica strumentale, giochi, commercio,
comunicazione scritta.

Questi comportamenti sovente si determinano in seguito ad
un processo di condizionamento. Delle misure di questi com-
portamenti rappresentano un tentativo di stabilire i grado
di condizionamento che si & prodotto in un momento date.

© Ibid., p. 67.
U Thid.. p. 67.
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3.00.

11 grado di apprendimento necessario per acquisire queste
capacitd serve anzitutto a differenziarle dai movimenti corpo-
rel approssimativi.

2.10. Movimenti dito-mano. ‘

Caratterizzati dal senso del tatto piuttosto che della
vista. Decifrare la scrittura bradlle.

2.20. Coordinazione oculo-motoria.

Suonate uno strumento musicale, scrivere a macchina,

scrivere, cucite, dipingere; scolpire.

11 feedback fornito dalla vista & cruciale per la tiuscita
- nell’esecuzione del compito.

2.30. Coordinazione audio-manuale. )

11 suono pud essere lo stimolo per il movimento della
mano, oppure una fonte di feedback relativo al suc-
cesso dello schema di movimento.

Musica strumentale, radio.

Esempio: ascoltare una nota suonata al piano e saperla
situare sulla tastiera.

2.40. Coordinazione mano-occhio-piede.

Movimenti che implicano la coordinazione delle mani,
dei piedi, delle braccia e delle dita in combinazione
con P'occhio. ‘

Operazione di allestimento tecnico e di macchine.
Esempio: lavorare in condizioni di sicurezza su di una
piceola piattaforma.

250, Altre combinazioni di movimenti mano-piede-occhio-
orecchio. '
Comportamenti pid complessi.

Accordare un planoforte (occhio-orecchio-manao}.
Suonate l'organo, Uarpa, il tamburo (occhio-orecchio-
mano-piede).

Guidare la macchina {occhio-orecchio-mano-piede).

Comportamenti di comunicazione non verbale.
Questi comportamenti vengono appresi e cercano di trasmet-
tere un messaggio ad un ricevente, seniza servirsi di parole.
3.10. Mimica.
Bocea e acchi che comunicano delle smorfie o dei mes-
saggl. Importante sopratiutto nel teatro.
Esempio: rappresentare la-rabbia mediante espressioni
del volio. :
3.20. Gesti. Espressione corporea.
Uso delle mani e delle braccia pet comunicare dei mes-
saggl specifici.
Linguaggio complesso del sordo, certe forme di danza.
Esempio: Essere capace di comunicare correttamente un
messaggio usando il linguaggio delle mani.
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Partecipazione corporea generale.

Movimente del ttonco e degli arti. Pantomitne.
Fsempio: Mimare una glocatrice di golf che raggiunge
la buca in un celpo.

4.00. Comportamenti verbali.
Discorsi. Invenzione del messaggio, organizzazione, codifi-
cazione, decodificazione, valutazione, riguardano i livelli 5e 6
del campo cognitivo. La trasmissione concerne il livello psi-
comotorio. La ricezione e la risposta tiguardano i livelli 1 e 2
del campo affettivo. Invenzione, organizzazione, codificazione,
trasmissione, ricezione, decodificazione, valutazione, risposta.
4.10. Produzione del suono.
Capacitd di produrre dei suoni significativi. Suono
udibile.
Esempio: essere capaci di pronunciare le vocali.
4,20, Formazione suono-parold.
Capacita di coordinare i suoni in parole e in messaggl
significativi, ’
Esempio: pronunciate in modo chiare e distinguibile
delle parole di suono simile, come: muove - huove.

4.30. Proiezione del suono.
Livello adeguato per la ricezione e la decodificazione
da parte dell’interlocutore.
Esempio: Tn un locale speciale, dire una patola a un
livello di 15 decibels.

440, Coordinamento suono-gesto.
Esempio: Dato un messaggio verbale di tre minuti,
trastnctterlo nella metd del tempo, senza riduzione ap-
prezzabile della comprensione, aggiungendo gesti e mo-
vimenti del corpo coordinati al messaggio verbale.

B. Critica

Gli autori riconoscono che non si tratta di una tassonomia.
Ma a quali critiche si presta questo lavoro?

Le categorie mancano di finezza. La prima & troppo vaga,
e non offte alcun interesse per I'educatore.

Manca un termine intermedio fra il livello 1 (movimenti cot-
porel approssimativi) e il livello 2 (movimenti finemente coor-
dinati).

11 livello 3.1 non & molto importante per la formulazione de-
gli obiettivi dell’educazione. Concerne soprattutto dei movimen-
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ti spontanei, che traducono emozioni, interessi, atteggiamenti
derivanti, in gran parte, da apprendimenti culturali per imjta-
zione spontanea, e non possono dundue essere oggetto di intet-
venii educativi sistematici,

Nella sua formulazione, la categoria 4 (comportamenti ver-
bali) presenta scarso interesse per gli insegnanti che si oc-
cupano di bambini nosmali.

V. LA TASSONOMIA DI HARROW

A. Sintesi

La tassonomia di A, Harrow & attualmente la pid sviluppa-
ta e la pid rigorosa. Dovrebbe essere. considerata sullo stesso
piano, per.importanza, con le tassonomie di Bloom (cogniti-
vo) e di Krathwohl (affettivo).

Definito operativamente da Harrow, il termine psicomotofio
comprende « qualsiasi movimento umano volontario osservabile
che appartiene al campo dell’apprendimento » %, '

11 principio gerarchico adottato dall’autore sembra, a prima
vista, abbastanza vago: « Un continuum che va dal livello in-
feriore dei movimenti osservabili fino al livello superiore ». In
realtd, A. Harrow non costruisce il proprio edificio secondo un
criterio generale {per esempio: cootdinamento), ma cerca di
arrivare ad un ordine critico; 'acquisizione dei livelli inferiori
& assolutamente necessaria per raggiungere il livello immedia-
tamente superiore della gerarchia dei movimenti.

Nella tabella che segue abbiamo riunito i sei livelli tasso-
nomici considerati da Harrow, indicando come si articolano
gerarchicamente.,

2 A, Harrow, A Taxonomy...op. cit.,, p. 31.
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Livell:
1.00. Movimenti ti- Base di tutti i movi- Non apptesi

flessi menti

2.00. Movimenti na-
turali o fonda-
mentali

Combinazione di mo-
vimenti riflessi

N.B. 1 e 2 non sono
oggetto di obiettivi
per leducazione, al-
menc nel casi not-
mali 2.

Le combinazioni esi-
stent saranno perd
utilizzate nef movi-
menti volontari.

3.00. Capacita percet-
tive

4.00 Capacitd fisiche

Normalmente I'inse-
ghamento inizia a
questo livello

Si sviluppano sia per
maturazione che per
apprendimento,
Infatti le esperienze
di apprendimento:
— siimolano le per-
cezioni;
— sviluppano le ca-
pacita fisiche.

5.00. Abilitd motorie

A questo livello esi-
ste un continuum di

abilita

Dipendono:

— dal controllo dei
movimenti fonda-
mentali;

— dall’efficacia della
percezione;

—— dal livello di svi-
luppo delle capa-
cita fisiche.

6.00. Comunicazione
non verbale

A questo livello esi-
ste un continuum di
espressivita

6.1. Mimica sponta-

nea: non & og--

getto di obietti-
vib

6.2. Interpretazione
volontatia

Quando il soggetto
dispone di un reper-
torio di abilitd mo-
torie, & pronto per la
creazione di movi-
menti estetici,

Il 6.2. rappresenta il
vertice della gerat-
chia: esptessione’ at-

‘traverso la danza, il

mimo ecc.

* Tuttavia, quando il soggetto & handicappato o ‘in rieducazione, irm-
parare di nuovo a camminatre pud diventare un obiettivo educativo.

v Certe mimiche possono essete apprese volontariamente; e si pud cet-
care di modificahe mimiche che, si-sono formate spontaneamente.
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B. Presentazione analiticad

1.00. Movimenti riflessi.

2.00

3.00

Risposte ad uno stimolo senza volizione: cosciente dell’alunno.
Tunzionali alla nascita, i movimenti riflessi si sviluppano per
maturazione.
1.10. Riflessi segmentati (midollasi).
Fanno intervenire un segmenta spinale.
1.11, Riflesso di flessione.
1.12. Riflesso miotatico,
1.13, Riflesso di estensione.
1.14. Riflesso di estensione crociata.
1.20. Riflessi intersegmentari.
Fanno intervenire pitt di un segmento spinale.
1.12, Riflesso cooperativo.
1.22. Riflesso antagonista.
1.23. Indurzione successiva.
1.24. Figura riflessa.
1.30. Riflessi soprasegmentari,
Richiedono. 1a partecipazione del cervello.
1.31. Rigidita degli estensori.
1.32. Reazioni plastiche.
1.33, Riflessi posturali.
1.331. Reazioni d’appoggio.
1.332. Reazioni di spostamento.
1.333. Reazioni di attepgiamento tonico.
1.334. Reagioni di raddrizzamento.
1.335. Riflesso di prensione.
1.336. Reazione di messa in posizione di saltella-
menta.

. Movimenti fondamentali di base,

Patterns motorl innati.

2.10. Movimenti locomotori.

2.20, Movimenti relativi ad un’attivitd (portare, lottare, get-
tare ecc.). :

2.30. Movimenti di manipolazione,
2.31. Prensione.
2.32, Destrezza,

. Capacitd petcettive.
Ajutano a interpretare degli stimoli e quindi gli consentono di
adattarsi al suo ambiente.
3.10. Disctiminazione cinestesica.
1l soggetio ha coscienza del proptio corpo e del suo
modo di muoversi, della sua posizione nello spazio e
delle relazioni fra il proprio cotpo e 'ambiente.
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3.11 Coscienza del corpo.

3.12.

3.13.

Capaciti del soggetto di riconoscete e di controlla-

lare il proprio cerpo.

3.111. Bilateralita.
Esempio: afferrate a volo un pallone con le
due mani.

3.112. Materialita.

. Esempio: far rimbalzare una palla con una

sola mano.

3.113. Dominanza sinistra-destra.
Esempi: mangiare, sctivere, giocare al ten-
nis.

3.114. Equilibrio.
Esempio: fare il gioco della settimana.

Immagine corporea.

Sentimenti del bambino nel confronti della strut-
tura del proprio corpo.

Relazioni fra il corpo e gli oggetti che lo circon-
dano nello spazio, :
Riferimento ai concetti direzionali del soggetto,
alla coscienza del proprio corpo e alle figure che,
muovendosi, crea nello spazio.

3,20 Discriminazione visiva.

3.21.

3.23.

3.24,

Acutezza visiva,

Capacitd del soggetto di ricevere e differenziare
diversi oggetti, avvenimenti e ambienti osservati.
:Esempio: distinguete un cerchio da un quadrato,
distinguere una « b » da una «d», scegliere un
oggetto piccolo da un gruppo d'oggetti di dimen-
sioni variabili.

. Poter sepuire con gli occhi (¢racking).
Capacita del soggetto di ‘seguire dei simboli o

degli oggetti con dei movimenti oculari coordinati.
Esempi: segnire il volo di un aerec o la trajettoria
di una palla di ping-pong; seguire i movimenti di
un pendolo.
Memoria visiva.
Esempi: disegnare a memotia dei simboli geome-
trici; scrivere I’alfabeto; compitare una parola; ri-
produrre dei movimenti gid osservati; una sequen-
za di passi in una danza classica.

Differenziazione figura-sfondo.

Esempi: far rimbalzare una palla; afferrare a volo
una palla; giocare al tennis, giocare al ping-pong.

-

325, Persistenza percettiva (comsistency).
Capacitd del soggetto di essere costante nella sua
interpretazione quando vede lo stesso tipo di
oggetto.
Esempio: pur avendo grandezze divetse, tutte le
monete sono rotonde.
3.30. Discrimanazione uditiva.
Pitt legata ai comportamenti cognitivi.
3.31. Acutezza uditiva, :
Capacith del soggetto di ricevere ¢ di differenziare
dei suoni, di desctivere lintensitd e l'altezza che
vi corrispondono. :
Esempi: differenziare i suoni emessi da divetsi
strumenti; identificare i suoni emessi da animali
domestici; quando si sente una parola, identificare
le vocali e le consonanii che la compongono.
332, Orientamento uditivo (¢racking). :
Capacith del soggetto di distinguere la direzione
‘ di un suono e di seguirlo,
3.33, Memoria uditiva.
Capacitd di ticonoscere e di riprodurre delle espe-
rienze post-uditive.
Esempi: suonate a memoria una canzone al piano;
presentare tte personme che ci sono appena state
presentate; tipetere 'alfabeto.
3.40, Discriminazione tattile.
Capacita del soggetto di differenziare diverse tes-
siture utilizzando selamente il tatto.
3,50, Capacita coordinate.
Fsempi: afferrare a volo una palla; far rimbalzare un
pallone.
3.51. Coordinazione oculo-manuale,
Capaciti di scegliere un oggetto nel suo contesto
ambientale, di coordinare una percezione visiva
con un movimento di manipolazione.
3.52. Coordinazione occhi-piedi.
Capacita di coordinare una percezione visiva con
un movimento degli arti inferfori.

4,00, Qualita fisiche. .
Caratteristiche funzionali di vigore organico.
4.10. Resistenza.
4.11. Resistenza muscolare.
4.12, Resistenza cardio-vascolare.
4.20. Fotza. ‘
4.30. Scicltezza.
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440, Agilita. :

Capacita di muoversi rapidamente, cid che implica la
destrezza e la rapiditi del movimento.

Esempi: un violinista deve possedere della destrezza
per effettuare un pizzicato; un bambino deve svilap-
pare un cetto grado di agilitd per evitare una palla, In
una équipe di hockey su ghiaccio un portiere deve avere
un tempo di risposta breve.

4.41. Cambiamento di direzione,

Capacita di cambiare la direzione di un movitento

senza tetminare completamente Uattivita,

4,42, Arresti e partenze.
Capacitd di iniziare e di terminare un movimento
conr un minimo di esitazione. Collegato al tem-
po di risposta.

4.43, Tempo di reazione,
Tempo che trascorre fra la comparsa di uno sti-
molo e la comparsa della tisposta.

4.44, Destrezza,
Si riferisce ad abilitd motorie fini, che implicano
dei movimenti precisi della mano e delle -dita.

5.00. Movimenti di desttezza (skilled movements).
Implicano lo sviluppo di un certo grado di competenza o di
padronanza.

5.10.

5.20.

5.30,

Capacitd semplice di adattamento, ‘

I movimenti di base (livello 2) vengono cambiati e
modificati per adattarsi a nwove situazioni o circo-
stanze,

Esempi: scrivere a macchina; suonare il piano,

5.11. Principiante, ‘

5.12. A livello intermedio.

3.13. Abile.

5.14. Esperio. :

Capacitd composta di adattamento.

Implica saper maneggiare uno strumento o un utensile.
Esempi: tutte le capaciti che intervengono nel giochi
di'ﬁacchetta (tennis, badmington, ping-pong), hockey e
golf,

3.21. Principiante.

5.22. A livello intermedio,

5.23. Abile.

5.24. Esperto.

Capacitd complessa ddadattamento. -

Applicazione delle leggi fisiche al corpo umano in
tiposo -0 in movimento.
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Esempi: acrobazie in ginnastica; saltare al trampoling,
danza,

5.31. Principiante,

5.32. A livello intermedio.

5.33. Abtle, :

5.34. Esperto.

6.00. Comunicazione non verbale.
6.10. Movimento espressivo.
6.11. Postura e andatura.
6.12. Gesti.
6.13. Espressione del volto.
6.20. Movimento intetpretativo.
Mezzo a disposizione del soggetto pet tradurre con un
simbolo obiettivo {la figura che il suo corpo affettua
nello spazio mediante un movimento) degli eventi sog-
gettivi (emozioni e sentimenti),
6.21. Movimento estetico.
Tutte le abflitd sportive in cui il soggetto arciva
ad un alto livello di prestazioni e possiede la
grazia e la fluiditd dei movimenti.
6.22, Movimenro creativo destinato a trasmettere un
' messaggio e un’espressione.
Danza, mimo.

C. Utilita per Ueducazione e critica

La tassonomia di Harrow possiede molte qualiti. Anzitutto
sembra completa, non scltanto nella descrizione delle grandi ca-
tegorie di comportamenti psicomotori, ma anche all’interno dei
diversi livelli tassonomici.

Inoltre, l'autore precisa chiaramente ciascun livello. Per cia-
scuna sotto-categotia (esempi 3.00, 3.10, 3.11, 3.111) questa
tassonomia propone una definizione chiara del concetto, indi-
ca eventualmente in che cosa essa si distacca da altri autori
che hanno scritto sullo siesso soggetto, e di degli esempi con-
creti.

Esempio: memoria uditiva.

Migliorare -la memoria uditiva di alunni della prima classe ele-
mentare. Il novanta per cento degli alunni della classe dovranno
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essere capaci di recitare a memotia, senza errori, tre delle cinque
poesie che avranno ascoltato sovente nelle due settimane che pre-
cedono queste prove.

Scapo: migliorare la memoria uditiva di alunni della prima ele-
mentare,

Valutazione: 909 degli alunni della classe devono recitare indi-
vidualmente, a memoria, senza errori, tre delle cinque poesie...

Attivitd comportamentale: recitare individualmente a memoria.

Livello di riuscita: '

a) Aspettativa del maestro: 809 della classe.

&) Richiesta che si fa all’alunno: recitate senza errori ire delle
cinque poesie ascoltate.

Sembra che la tassonomia di Harrow possa essere utilizzata da-
gli insegnanti, specialmente da quelli di educazione fisica.

Il livello 3.00 riguarda in particolare le maestre di scuola
materna, in quanto costituisce una batteria di prove che pet-
mettono di verificare le capacitd percettive degli alunni, di
fare delle diagnosi e di proporre gli esercizi correttivi appto-
priati.

L’autore sottolinea la dipendenza degli aspetti cognitivi da-
gli aspeti psicomotori a livello delle capacita percettive, Nume-
merosi esempi mostrano inoltre la stretta intercorrelazione fra i
tre campi considerati, sia che si tratti di suonare il violino, di
danzare o di dipingere,

Ma, come le altre, la tassonomia di A. Hattow presenta cer-
te manchevolezze.

Abbiamo visto che la gerarchia di A. Harrow non si fonda
su un criterio generale preciso, come.quello dell’interiorizza-
zione o della coordinazione. Forse non & possibile procedere al-
trimenti, ma sarebbe stato meglio che I'autore nen avesse elu-
so il problema. ' : '

Tnoltre, le sotto-catégorie non sono reciprocamente esclusive;
sovente gli esempi forniti da A. Harrow potrebbero ricpllegarsi
a categorie diverse da quelle che intendono illustrare.

Dal punto di vista della struttura gerarchizzata, i livelli 3.00
e 4.00 possono essere considerati su di un continuum? Os-
serviamo ancota che 1 livelli 3.10, 3.20, 3.30, 3.40 noa sono
critici gli uni rispetto agli altri,
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Nondimeno, come abbiamo gid detto, la tassonomia di A,
Harrow & indiscutibilmente, fino ad oggi, la piti progredita.

Per quel che concerne in particolare il punto 4.00 Qualirg
fisiche, la clasificazione che segue sembra quella pid general-
mente accettata in Furopa . :

4.10. Qualith organiche.
4.11. Resistenza,
4.12. Capacita di sopportare.
4.20. Qualitd muscolari.
4.21. Resistenza.
4.22, Resistenza muscolare.
4.23. Forza.
4,24, Velocita,
4.25. Potenza.-
4.26. Ampiezza dei movimenti.
4,30, Qualitd percettivo-cinetiche.
4.31. Velocitd (componente muscolare + componenle Netvo-
sa = tempo di reazione). )
4.32. Agilith (capacitd di cambiare direzione...).
433, Equilibrio.
4.34. Cootdinazione neuromuscolare,
4,35, Schema corporeo.’

B Q. Bouchard e collaboratori, Brochure fechnigue sur les qualités
physigues et Uenirainemens, Roma, AGP-CNO, Fota Italico, 1969, Comu-
nicazione del professore J. Falize.




Integrazione dei tre campi: cognitivo, affettivo, psi-
COmOtOrio .

I. PROBLEMA

A pit riprese abbiamo osservato che la suddivisione in campi,
nell'impostazione del nostro studio, & artificiale, estranea all’uni-
ta fondamentale dell’organismo umano.

« Quale che sia il modo di suddividere un comportamento,
scrive Scheerer, gli elementi di motivazione, di emozione ¢ di
cognizione si titrovano sempre, in un ordine o in un altro » 1.

L’idesle sarebbe dunque una tassonomia unica, polivalente,
che fondesse i tre campi tradizionali, monito costante agl edu-
catori, agli autori di programmi scolastici e ai costruttori di
test, circa l'esigenza di considerare l'individuo nella sua to-
: talita. : ‘

' Una tassonomia simile non esiste. Forse non ne esistera mai
una, almeno sufficientemente maneggevole da poter servire co-

me strumento della pratica educativa. Cid nondimeno qualsiasi
tentativo in guesto senso merita di essere esaminato e incorag-
giato. Pet questo abbiamo considerato a parte la tassonomia di
Scriven . , '

M. Scriven, di cui & nota la chiarezza di vedute circa Ia va-
lutazione, ha capito subito il carattere vago della tassonomia

! Citate da Krathwohl, Taxonomie, op. cit.,, p. 32. -

* M. Scriven, “ The methodology of evaluation ”, in R. Tyler, R. Ga-
@né, M, Scriven {a cura di), Perspectives of Curriclum Evaluation, Chi-
cago, Rand McNally, 1967. La tassonomia di Sctiven figura in: 5. Wi
seman e D. Pidgeon, Currictdum Evaluation, London, NFER, 1970,
pp. 67-70.- : :
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di Bloom, specialmente per quel che riguarda le definizioni es-
senziali delle categorie (Scriven parla di « descrizione concet-
tuale »), e la mancanza frequente di reciproca esclusivita.

Per correggere il primo di questi difetti, Seriven propone di
utilizzare delle « descrizioni fenomenologiche » (livello di ma-
nifestazione) prima di passare alle descrizioni operative 3,

Per rimediare al secondo, egli fa ricorso al provvedimento
classico di ridurre il numero delle categorie.

Scriven si esprime cosf: « In genere, ho cercato di ridurre
le sovrapposizioni ben note tra i fattori riconosciuti da Bloom,
€ sono pronto a pagare il prezzo di questa chiarificazione, Ci
sono molti motivi per evitare le sovrapposizioni; uno dei pid
importanti e forse dei meno evidenti & che, quando si devono
ponderare i criteri per un ramo determinato, lindipendenza dei
fattori facilita molto il procedimento.. ».

Scriven riesce effettivamente a fondere i tre campi? Pen-
siamo di no; egli arriva pinttosto ad una giustapposizione di
mini-tassonomie: 1-2: cognitivo; 3: aflettivo; 4: psicomotorio.

1l livello 5 non & giustificato in quanto, anche se riguarda
obiettivi, non sono pii obiettivi per i quali debbano essere of-
ganizzati apprendimenti, ma obiettivi politici o commerciali,

II. LA TASSONOMIA DI SCRIVEN

La distinzione proposta da Scriven tra livello concettuale,
livello di manifestazione (modo di dimostrate che un alunno
ha raggiunto un obiettivo) e livello operativo (obiettivo definito
in funzione dei mezzi che permettono di valutatlo) pud essere
illustrato in questo modo *: '

~— Livello concettuale: sviluppare lo spirito critico.

— Livello di manifestazione: « L'allievo deve essere capa-
ce di scoprire il punto di vista o il partito preso dell’autore di
un reportage pubblicato in un giornale ».

*Fra la descrizione fenomenologica e la descrizione operativa, la
distanza non & grande, La nrima precisa le specificazioni dei test; mentre
la seconda & situata al livello concreto degli item.

¥ Secondo M. Eraut, op. cit, p. 24.
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— Livello operfativo: « Dopo aver letto un articolo non
tecnico (vale a dire il cui contenuto non sia né scientifico, nd
commetciale, n& sportivo), in un giornale a forte tiratura,
Pallievo enumererd i [atid riferiti, le deduzioni iratte da questi
faiti, le ipotesi complementari avanzate dall’autore e gli ar-
gomenti che si fondano essenzialmente su queste ipotesi. La
lista dovrebbe comprendere almeno il 50% degli elementi che
figurano in quella dell'insegnamento e la classificazione non
dovrebbe compottare’ pid di un errore ». (Altro obbiettivo
operativo: enumerare 1’809 degli aggettivi che esprimono dei
valori). .

Per i motivi gid esposti, ci sembra intetessante riportare
la tassonomia di Scriven.

I. Descrizione concettuale degli obiettivi dell’educazione.

1. Conoscenza o ) o
@) Di informazioni specifiche, compresa la definizione dei termini
relativi ai campi® considerati. . .
b) Di sequenze o di parterns d’informazioni comptrendenti degli
insiemi di regole, di procedimenti o di classificazioni che permettona
di servirsi delle informazioni o di valutatle. (Qui si_ tratta della sem-
plice conoscenza delle regole e non della capacita di applicatle).

2. Comprensione . ) )

a) Delle relazioni interne al campo, vale a dire del modo in cui
certe conoscenze derivano da altre e ne implicano altre, del modo
come la terminologia si applica all'interno del campo copsiderato.
In breve, si tratta di cid che potremmo chiamare la comprensione
della sintassi interna del campo (intrafield syntax of the feld).

b) Delle relazioni fra i campi, vale a dire fra le conoscenze che
si attribuiscono ad un campo e quelle che si attribuiscono ad altri
campi (interfield syntax). ' . .

¢) Delle applicazioni del campo, o delle regole, dei procedimenti
e dei concetti propri del campo, a degli esempi appropriati, se il
campo considerato lo permette. Potremmo patlare qui della « se-
mantica del campo ». ‘

T Sctiven ha preferito parlare di feld (campo) piuttosto che di
subject allo scopo di permettere un’interpretazione pid ampia del ter-
mine, « poiché noi ci interessiamo del transfert da un ramo 91 studi ad
un altro affine, e slamo propensi ad attribuire ad un corso un’importanza
tante maggiore quanto pid facilita guesto transfert ».
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3. Motivazione . : .

@) Atteggiamenti verso il corso (per esempio: acustica).

&) Atteggiamenti verso il ramo {per esempio: fisica).

¢} Atteggiamenti verso il campo (per esempio: le scienze na-
turali, :

_d) Attepgiamenti verso il materiale relativo al campo (per esem-
pio: scetticismo crescente per quel che concerne le affermazioni pub-
blicitarie correnti a proposito dell’« alta fedeltd » delle mini-radio)
in rapporto con 2c¢).

e) Atteggiamento verso o studio, Ta lettura, la discussione, la ri-
cerca d’informazioni in genere ecc.

f) Atteggiamento verso la scuola.

g) Atteggiamento verso la carriera d’insegnamente, lo statuto de-
gli insegnanti ecc.

h) Atteggiamenti (sentimenti) verso I'insegnante in quanto pet-

s0na,

i) Atteggiamento verso i compagni di classe, verso la societh

(quesia voce dovrebbe essere suddivisa).

I} Atteggiamento verso se stesso, per esempio: giudizio man ma-
no sempre pill realistico verso se stesso {cid implica anche il campo
cognitivo).

4. Capacité-non cognitive.
a) Percettive.
b} Psicomotorie.

¢) Motorie, compresa, ad esempio, T'arte della scultura.
d) Skills sociali.

5. Variabili non educative.

Questi obiettivi, sovente impliciti, sono perseguiti in molti corsi
tradizionali ed anche moderni, cosa giustificabile, in certe circo-
stanze. ‘ o

Esempio fra i pid ovvi: tenete i bambini a scuola perché non
abbiano l'occasione di fare delle sciocchezze fuori. Altri esempi:
prolungate la scolaritd per risolvere alcuni problemi della disoccu-

%a_abzi:one, considerare la scuola come un mercato di vendita dei
ibri...

IT. Descrizione fenomenologica di vatiabili eritiche.

1. Conoscenze.
Le attestano:
a) La capacitd di recitare.
b) La capacith di discriminare,
¢} La capacita di completare.
d) La capacitd di denominare.
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N.B. Anche quando il cambiamento non & discernibile nella pre-
stazione, una capacitd subliminale pud esistete e manifestarsi attra-
verso una riduzfone del tempo necessario ad un riapprendimento.

2. Comprensione,

Si manifesta attraverso le prestazioni gid citate ed anche con:

4) La capacitd di analizzare, comprese le tecniche di analisi di
laboratorio non motorie, come pure la capacitd dif analisi verbale
dimostrata in una critica, in un’argomentazione sottile ecc.

b} La capacitd di sintetizzare.

¢) La capacita di valutare, comptesa la valutazione di sé.

d} La capaciti di risolvere dei problemi (durante il tempo libero
o in un tempo limitato).

3, Apteggiamenti,

La dimostrazione degli atteggiamenti comprende solitamente la
dimostrazione di certe acquisizioni cognitive. Gli strumenti uriliz-
zati sono i questionari, i test proiettivi, la tecaica (Q, le situazioni
sperimentali” di scelta, le situazioni normali di scelta (scelta degli
studi, di una cartiera, di una moglie, di un amico ecc.). Ciascuno
degli atteggiamenti citati pud essere situaio su di un continuum che
va dal passivo all'attivo (questa distinzione si trova in Bloom, ma
noi non consideriamo il grado di sistematizzazione del sistema di
valori, che pud essere tratfato come uha capaciti cognitiva o me-
tacognitiva). ‘

4, Le capacitdéa non coguitive )
Vengono messe in evidenza in certe prestazioni artificiali {speri-
mentali} o naturali.
Esempi: Capacitd di parlare in modo cotrente in pubblico, di
criticare un punto di vista che si sente per la prima volta. (Di nuovo,
si constaterd il rapporto con la descrizione concettuale in 2c).

III. LA TASSONOMIA DI TUCKMAN

"B. W. Tuckman ¢, che a sua volta prevede un’integrazione
dei campi, ptopone lo schema di una tassonomia generale.

1. Campli:
— Percettivo.

$ B.W. Tuckman, A fourdomain taxonomy for classifying education-
al tasks and objectives, in « Educational Technology », dicembre 1972,
pp. 36-38.
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— Cognitivo,

— Affettivo.

— DPsicomotorio.
2. Processi:

— Acquisizicne,

— Applicazione.

— Valuntazione.

— Comunicazione.
3. Oggetti:

— Cose.

— Idee.

— Persone.

Questo schema approssimativo non offre ancora interesse
dal punto di vista pratico.

v

Conclusione

Quali conclusioni d’insieme  possiamo trarre- dopo aver
terminato questa rassegna genetale- delle tassonomie?

1. Il campo cognitivo & di gran lunga quelle pi¢ e meglio
analizzato. Isolandolo dagli altri, si astrae il lato razionale
dell'individuo, e questa & una cosa che facilita in modo par-
ticolare la costruzione dei modelli logici. Tnoltre, la scuola
si interessa soprattutto degli apprendimenti cognitivi, che,
d’alira parte, si prestano bene alla valutazione.

In confronto al campo cognitivo, il campa affettivo appare
poco studiato. Solianto da qualche anno I'educazione cerca di
sviluppatlo (in passato, Paffettivitd & stata a volte coltivata in
maniera intensa, ma unilateralmente,nei setiori che promuo-
vevano degli addottrinamenti), Le manifestazioni affettive ser-
brano molto meno facili da cogliere che non le attivith cogni-
tive, e sfuggono quasi sempte alla misura rigorosa.

Quanto al campo psicomotorio, non dovrebbe presentare
troppe difficoltd, ma, a parte I'educazione prescolastica (dove
molto & ancora da fare) non viene sviluppato in maniera siste-
matica. £ noto lo spazio limitato che occupano Peducazione
fisica e I'educazione artistica nei nostri programmi. In queste
condizioni, come si fa a prestare sufficiente attenzione alle at-
tivita psicomotorier

2. Nonostante le critiche gis suscitate, ed altre eventuali, le
due tassonomie alle quali B, S. Bloom ha associato il suo no-
me, e la tasonomia di A. Harrow dominano il quadro d’insie-
me.,
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Tuttavia le altre tassonomie non dovrebbero venir trascu-
rate, in quanto portano chiarimenti supplementari. Una delle
ditezioni di ricerca per i prossimi anni si trova certamente
nei tentativi di integrare le diverse tassonomie, dapprima al-
I'interno di ciascuno dei campi, poi nel loro insieme.

Tuttavia, non & escluso che DPapproccio pluriditmensionale
continui ad imporsi. In questo caso, gli strumenti dovranno
essere affinati, chiariti, perfezionati. Si dovranno definire si-
stematicamente dei sistemi di coordinamento.

3. Allo stato attuale, il movimento tassonomico nell’educazio-
ne & senza dubbic una cosa buona. Infatii, anche se gl stru-
menti sono imperfetti,o addirittura difettosi, sono tuttavia in
grado di suscitare la riflessione, mettendo in discussione i me-
todi educativi € stimolando a superarli. -

A meta strada fra le grandi scelte ideclogiche e i micro-obiet-
tivi, le tassonomie forse gettano un ponte tra la filosofia e la
tecnologia dell’educazione. Non & cosa da poco.

Parte IV

Gli obiettivi operativi




Introduzione

Rivendicata dagli uni come condizione sine qua non del pro-
gresso pedagogico, condannata dagli altri come arificiale e
snaturante, Ja suddivisione del piano pedagocico in obiettivi
rappresentati da comportamenti osservabili suscita in ogni ca-
so molto interesse.

Al livello pid genetale, la definizione degli obiettivi oppone
i realisti agli idealisti, e i comportamentisti ai mentalisti.

E comunque un fatto normale che la scuola comportamen-
tista abbia preso posizione immediatamente in materia di edu-
cazione. E. L. Thorndike scrive nel 1921: « (...} il comporta-
mento verra definito in termini di eventi riconoscibili da par-
te di un osservatore imparziale e verificabili con mezzi adegua-
ti... » I, Quindici anni dopo R. Tyler, uno dei maggiori teori-
ci del secolo per la costruzione dei piani di studio, conferma
questa posizione: :

« Per poter utilizzare, ai fini della costruzione di prove di
esame, una lista dei principali obiettivi dell’insegnamento, cia-
scuno di questi obiettivi dovra essere definito mediante concet-
ti che specifichino la specie di comportamento che Iinsegna-
mento vuol suscitare nell’alunno 2 »,

E noto lo sviluppo che il neo-comportamentismo prenderd

' E, L. Thorndike, Educational Psychology, I, New York, Teachers
College, Columbia University, 1921, p. 11. :

* In H. Hawkes, E. Lindquist, C. Mann, The Construction and Use
of Achievement Exantinations, Boston, Houghton Miflin, 1936, pp. 9-
10; Citato da R. Ebel,  Die Beziehung zwischen Tests un pidagogischen
Zielen ®, in K. Ingenkamp, op, cit., p. 10353,




214 . Definire gli obiettivi dell’educazione

dopo il 1945, in particolare per opeta di B.F. Skinner. Lo
sviluppo parallelo della tecnologia dell’educazione fari della
definizione operativa degli obiettivi un problema quotidiano
pet un numero sempre crescente di educatoti.

L’argomento piti importante a favore dei comportamenti
osservabili & incontestabilmente il fatto che, senza di essi, sa-
rebbe impossibile dimostrare che uno scopo o un obiettivo
& stato raggiunto. A cosa setve infatti affermare che un corso
di morale forma dei buoni cittadini se non si sa riconoscere
quelli che lo sono divenuti o stanno per diventarlo. Come
sapere quel che si deve insegnare se non si sa dove si vuole
arrivare? Come sapere se l'insegnamento & stato efficace se
non si dispone di criterj sicuri?

L’obiezione pili grave e pit frequente contro il ricorso agli
obiettivi formulati in termini di comportamenti osservabili,
¢ che questo impegno orienta l'educatore verso degli obiettivi
minori, tecnici, mentre I comportamenti pit elevati sfuggono
all’osservazione direita e alla misura. '

Si pud rispondete che, anche se certi compottamenti sfug-
gono alla definizione operativa, non si giustifica, per questo,
il fatto di non dedicare interesse ed energie agli obiettivi su-
scettibili di una formulazione precisa. Se esistono dei limiti,
& compito della pslcologla e della pedagogla ticonoscerli ed
estenderli fin dove & possibile.

- Non sorprende il fatto che l'attwale movimento in favore
della definizione operativa degli obiettivi dell’insegnamento
sla ampiamente, anche se non interamente, da attribuirsi alla
tecnologia. Due nomi, che si citano frequentemente in tale
contesto, sono sintomatici, R. Miller, specialista della descri-
zione dei compiti, lavora nel campo della psicologia industriale;
R.F. Mager ha pubblicato il suo ben noto lavoro con due
titoli successivi: dapprima Preparing objectives for Program-
med Instruction, che & poi stato generalizzato in Preparing
Tustructional Objectives,

L’obiettivo tradotto in comportamenti osservabili & neces-
sariamente un micro-obiettivo? Non lo pensiamo. Infatti la
complessitd dei comportamenti e il loro oggetto variano.

Per « calcolare il prezzo di tre chili a 500 lite » e « calco-
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lare la tralettoria di un missile da inviare su Marte » i com-
portamenti sono nomifalmente gli stessi, ma uno & semplice

e Taltro & complesso.
In genere non sono state tratte le conseguenze della di-

stinzione operata da R. Miller, sovente citata da quando Gagné

ha parlato dei suoi lavori®. Miller scompone una funzione
(esempio: operatore di radar) in operazioni (esempio: calco-
lare la forza del vento), a loro volta suddivise in compiti
{esempio: prendere la tangente dell’angolo A).

Partendo da punti di vista diversi, Miller ¢ Mager atrivano
a dei metodi praticamente identici. Tuttavia, Mager non esige
un frazionamento comportamentale cosi rigoroso come quello
di Miller.

Fcco, in concreto, una trafila completa di obiettivi:

Finalits dell’educazione: Un uoma petfettamente sviluppato
in una societd in costante progresso.

Uno scopo: Proteggere 'ambiente (valore sottinteso: un
ambiente non inquinato & necessario alla sopravvivenza del-
lumanita; quindi I'ambiente & prezioso).

Un obiettivo intermedio: Conoscere i principali agenti del-

I'inquinamento.

Un obiettivo tradotto in comportamenti osservabili: L’alun-
no raccogliera nel suo ambiente prossimo cinque ptove concrete
di inquinamento,

Micro-obiettivo: L’alunno sapra leggere il tasso di CO con-
tenuto nell’atmosfera sul quadrante di un analizzatore portatile.

Teattare il problema di rendere operativi gli obiettivi come
se qualsiasi apprendimento fosse passibile di un’analisi esau-
riente preliminare e di una misura rigorosa (la misura pid as-
soluta essendo espressa in termini di tutto o nulla), non
corrisponderebbe alla realta.

Per esempio, la creativitd &, per definizione, un processo
di cui non si pud, in linea di massima, prevedere il prodotto.

Questo non vuol dire che non si possa educare, eventualmente

I R. Gagn& “ The analysis of mstructmnal objectives for the design
of instruction ”, in R. Glaser, Teaching Machines and Prograrimed
Learning, 11, Washmgton NEA, 1965.
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criteri precisi per riconoscere ['atto creativo.

Il problema & che si tratia di apprendimenti diversi. Per
questo, mettendo insieme le terminologie di E. Eisner e di
R. Gagné, noi distinguetemo:

1. Gli obiettivi di padronanza.
2. Gl obiettivi di transfert e gli obiettivi di espressione.

Dopo aver trattato, in generale, della trasformazione in
termini operativi degli obiettivi di padronanza, di transfert e
di espressione, presenteremo la tassonomia di IYHainaut, quin-

. ‘ \ : .
d,1 conc.l_uder.emo. con l'esame degli argomenti pro e contro
I’operazionalizzazione.

condizionare alla creativiti o che non si possano proporre dei-

I

La formulazione degli obiettivi opetativi

I, LE COMPONENTI ESSENZIALI '

La formulazione completa di un obiettivo operativo corm-
prende cinque indicazioni precise:

1. Chi ptodurrd il comportamento desiderato.

2. Quale comportamento osservabile dimostrerd che obiet-
tivo & stato raggiunto,

3, Quale sard il prodotto di questo comportamento (pre-
stazione). _

4. In quali condizioni il comportamento deve aver luogo.

5. Quali ctiteri servitanno a determinare se il prodotto
¢ soddisfacente,

Esempio:

1. L’aluano

2. saprd costruire

3. una radio a transistois

4, scegliendo lui stesso 1 pezz, riferendosi allo schema
adottato.

5. L’apparecchio dovrd captare correttamente le emissioni
di almeno cinque diverse stazioni trasmittenti su onde medie
e di cinque trasmittenti su onde lunghe.

R.F. Mager concentra le sue esigenze in tre punti: « Per
descrivere il comportamento finale (quel che fara I'alunnc):

1. Identificate e nominate il comportamento.
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2. Definite le condizioni nelle quali il comportamento deve

prodursi (quel che viene fornite; ‘quali sono le restrizioni,
oppure, nello stesso tempo il dato e le restrizioni).

3. Definite i criteri della prestazione accettabile » .

In confronto alla formulazione completa, dalla quale siamo
partiii, si pud vedere che Mager trascura il primo punto, che
apparitd necessariamente in funzione di quelli che seguono.
Inoltre, egli riunisce il secondo e il terzo punto in uno solo:
comportamento e prodotio.

La nostra presentazione di partenza si avvicina al metodo
di analisi dei compiti di Miller. Secondo questo autore una
desctizione tichiede:

1. Un indicatore, segnale dell’inizio dell’azione.

Esempio: una lampada si accende,

2. Una parola che indica un’azione, in genere un verbo e
i.suoi complementi. '

Esempio: spingere a destra.

3. Un controllo, oggetto fisico che il soggetto manipola o
sul quale agisce. '

Esempio: un interruttore.

4. Un’indicazione di risposta cortetta, segnale che informa
il soggetto che Yazione & stata correttamente effettuata.

Esempio: il clic dell’interruttore.

Questi quattro punti costituiscono il compito: « Quando
la lampada si accende, spingete l'intertuttore verso destra fino
a sentire uno scatto ».

Facendo un confronto con Mager, si constata:

Mager : Miller

1. Nominare il comportamento. Parola che indica un’azione os-
. servabile,
2. Condizioni nelle quali deve Indicatore + controllo.
effettuarsi il comportamento.

3. Criterio di riuscita. Indicazione di risposta corretta.

U R. T. Mager, Preparing Instructional Objectives, Palo Alto, Fearon,
1962, p. 53.
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In appendice troviamo un esempio di analisi dei compiti,
che prepara lelaborazione: il comportamento finale, il pro-
dotto, le condizioni e i criteri.

A quali esigenze generali deve assolutamente soddisfare vna
definizione operativa di obiettivi? Essa deve essere:

1. Completa.

2. Non ambigua.

3. Dotata di coerenza interna, (Per esempio, non vi saranno
contraddizioni fra le esigenze di precisione e di rapiditd).

A. Descrizione del comportamento finale

Gagné, Mager, Popham, Kibler, Batker, Miles e molti altri,
impegnati attualmente a definire gli obiettivi dell’educazione,
concentrano i loto sforzi sui comportamenti osservabili. L'e-
spressione « obiettivo comportamentale », nei loro scritti, deve
essere intesa in questo senso.

Cid non vuol dire che i comportamenti non osservabili
vengano ignorati. Ecco un passo di R. Kibler e collaboratori:

- In realtd sembra che, piti un obiettivo & importante, piu_sia
difficile da misurare. Esempi di questa specic di obiettivi difficili
da precisare ¢ da misurare si trovano nel campo del problem
solving, in quello della creativitd, degli atteggiamenti e dei valori.
Per questi casi c¢i sembra che esista una sola soluzione: precisare
questi obiettivi pet quanto & possibile e fare asseghamento sullo
spirito inventivo dell'insegnante per la costruzione di strumenti di
valutazione quali potrebbero essere inventari di atteggiamenti e
test di creativitda ?, :

Piti avanti la posizione di Kibler diventa pit radicale:

Per comportamento intendiamo delle azioni e dei movimenti che
possiamo osservare {vedere, sentire) in altre persone. Di conse-
guenza il pensiero, che comporta un'attivitd elettrochimica del
cervello, non & considerato un comportamento, in quanto tale at-
tivith non & direttamente osservabile dai sensi. (Tuttavia, Delet-
troencefalografia consente un’osservazione indireita). Quindi, poi-

z R Kibler e collaboratori, Bebavioral Objectives and Instruction,
Boston, Allyn and Bacon, 1970, p. 5. :
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guire, implicano tutti una componente psicomotoria).

Si deve tuttavia aver cura di non esagerare limportanza accot-
data alla componente « azione » degli obiettivi, Gli obiettivi cogni-
tivi e affettivi riguardano caratteristiche del pensiero e della sensi-
bilith che non sonc direttamente osservabili. Noi deduciamo l'esi-
stenza di stati affettivi o di atti cognitivi a partire da atti psico-
motori. Non possiamo vedere una persona che analizza un poema;
la vediamo o Ia sentiamo render conto della sua analisi. Nen vediamo
Tattivitd mentale del problem solving; vediamo le soluzioni provvi-
sotie trovate per quel problema. Non vediamo i sentimenti che una
persona prova ascoltando il brano musicale preferito; vediamo il
risultato di questa esperienza emozionale nella risposta verbale, nel-
I'espressione del viso o nel genere di musica che la persona sceglicra
in futuro, -

In realtd, noi <f interessiamo di pit, in genere, alle caratteristiche
dei prodotti o delle azioni ché ci permettono di dedurre il tipo
di attivitd mentale che 1i ha prodotti, che non alle forme di com-
portamento che li hanno resi osservabili. Tuttavia, poiché il solo
modo per essere sicuri di quel che avviene nella « testa » o nel

.« cuore » delle persone, & di guardare cid che fanno, meiteremo

Paccento sulle azioni osservabili, Noi esigiamo una prova obiettiva
che consenta di affermare che qualcuno ha pensato o sentito in un
modo particolare. Se gli educatori non dovessero suscitare dei canm-
biamenti nei loro alunni, non avrebbero la necessitd di suscitare dei
comportamenti; ma essi hanno la tesponsabilitd di questi cam-
biamenti 3,

Questo passaggio ci sembra molto importante in quanto
riconosce chiaramente non soltanto lesistenza di comporta-
menti non esteriotizzati, ma addirittura la loro predominanza.
In molti casi, i « comportamenti finali » non saraano dunque
considerati in se stessi, ma saranno accettati come soli segni
probanti di constructs, astrazioni ideate per facilitare la comu-
nicazione a proposito di processi complessi non osservabili.

Sul piano pratico, il comportamento, in questo caso I’azione,
st traduce con un vetbo che & importante scegliere con cura.
In termini di comportamento, I'importante & di evitare il tra-
nello mentalista, fonte di imprecisione e di ambiguita,

Che cosa si intende, per esempio, pet « capire un testo »?
Secondo Robert vuol dire « dargli un significato chiaro ». Resta
soltanto da definire la parola « chiaro »; sempre secondo Ro-

Y Ibid., p. 32.
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bert, si tratta di quel che & « naturale, facile da capire....
Un bell'esempio di tranello teso dalle definizioni essenziali®,
Ora, l'accordo fra educatori resta sovente a questo livello,

‘Ma, quando si tratterd di verificate se 1'alunno ha realmente
capito un testo, 1 compiti richiesti varieranno:

— saper riassumere il testo a memoria;

- saper rispondere ad una serie di domande a scelta mul-
tipla a proposito del testo; '

— saper risolvere una prova di chiusa relativa al testo;

— saper illustrare le idee principali {determinate come?)
con degli esempi;

— ecc.

Occorre evitare i verbi mentalisti e scegliere dei verbi che
esprimano def comportamenti concreti, direttamente osserva-
bili e dunque poco suscettibili di provocare divergenze di
interptetazione fra educatori. Capire, pensare, apprezzare, co-
noscere, familiarizzarsi con... sono dei verbi mentalisti; costrui-
re, riparate, appaiare, classificare, enumerate, tisolvere, con-
ducono a dei comportamenti direttamente osservabili.

Come guida per redigere degli obiettivi, molti autori pro-
pongono delle liste di verbi concreti. o

Ne abbiamo gii incontrato due esempi caratteristici. Il primo
ci & fornito da N. Metfessel, W. Michael e D. Kirsner che ten-
tano una « strumentazione » delle tassonomie di Bloom pro-
ponendo, per ciascun livello tassonomico, una serie di verbi
che permettono di passare dai processi mentali ai comporta-
menti osservabili .

Il secondo esempio & la tassonomia dei comportamenti os-
servabili di Gerlach e Sullivan®. '

* ¢ Dare una definizione essenziale vuol dire definire un concetto

(0 un comsiruct) mediante uno o pif altri concetti » e non « mediante

" le proprietd o i1 compottamenti teali da osservare...».

G. De Landsheere, Introduction & la vecherche en éducation, Pa-
tis, A. Colin, Litge, G. Thone, 1970, p. 20

¢ N.S. Metfessel, W.B. Michael, D. A, Kirsner, Instrumentation of
Bioom’s and Krathwobl's Taxonomies for the Writing of Educational
QObjectives, op. cit. '

* V. Getlach, A. Sullivan, Coustructing Statements of Outcomes,
op. cit.
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E importante infine sottolineare che precisate il comporta-
mento finale, anche servendosi del verbo meno mentalista che

ci sia, non & sufficiente; si deve poter raggiungere immediata-.

mente il prodotto, lesecuzione. Per esempio, vediamo subito
P’abisso che separa: « L’alunno saprd esprimersi per iscritto »,
da « I’alunno sapra scrivere correttamente una richiesta d’im-
plego ».

Si capisce cosi perché Mager non ha voluto dissociare questi |

due elementi.

Prima di concludere queste considerazioni salla traduzione
operativa degli obiettivi, un breve resoconto di un’esperienza
di Dressel e Mayhew o permettesd di mettere in luce I'ambi-
guitd delle formulazioni mentaliste.

Dopo aver interrogato un gran numero di insegnanti, Dres-
sel e Mayhew ? concludono che sei abiettivi sembrano dominare
Peducazione generale negli Stati Uniti,

1. Formare un cittadino che contribuisca attivamente, in
qualitd di cittadino informato ¢ tesponsabile, a risolvere i
problemi socidli, economici e politici del suo comune e del
suo paese.

2. Sviluppare la compremzone del metodo scientifico e la
volontd di applicare le conoscenze e le tecniche acquisite alla
soluzione dei problemi sociali. Si tratta di capire i fenomeni
comuni che si producono nell’ambiente fisico, di applicare dei
comportamenti di pensiero scientifico ai problemi personali e
della comunita e di capite I'importanza delle scoperte scienti-
fiche per il benessere di tutti.

3. Comunicare. Capire le idee degli aleri e saper esprnnere
le proprie in maniera efficace.

4. Essere adattato emozionalmente e socialmente.

5. Iniziarsi alla cultura e alle attivitd del tempo libero. Ca-
pire e apprezzare la letteratura, le arti e le altre attivitd cul-
turali e partecipare ad una qualsiasi forma di attivitd creativa.

T P, Dressel, L. Mayhew, General Education, Washington, American

Council on Education, 1954,
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6. Sviluppare lo spivito critico.

Sei gruppi di lavoro erano stati costituiti per studiare cia-
scuno di questi set obiettivi. Si trattava di trovare e di validare
dei modi di valutazione dei risultati di corsi che si proponevano
di raggiungere tali obiettivi.

La maggior parte dei gruppi incontrarono molte difficolta.

A proposito dello spirito critico, per esempio, si fecero le

seguenti constatazioni:

1. Quando i membri del gruppo cercarono di costruire degli
item per misurare lo spirito critico degli alunni, si accorsero
che parlavano di cose diverse, e inoltre che si proponevano
di valutare lo spirito critico in maniera diversa.

2. Quando i membri del gruppo si misero a cercare gli
aspetti metodologici dell’insegnamento che potevano sembrare
in correlazione con il grado di spirito critico degli alunni, si
accorsero che, qualsiasi fosse la definizione adottata, si faceva
ben poco per insegnarlo.

Infatti si constatd che gli item relativi alla misura dello
spirito critico potevanc riguardare sei varietd di contenuto e
cinque varietd di processi. C'erano dunque trenta possibilta
diverse. '

Processt

. Capacitd di definire un problema.

. Capacitd di scegliere delle informazioni adeguate.
. Capacitd di scoprite le congetiure.

. Capacitid di formulare un’ipotesi pertinente.

. Capacitd di trarre delle conclusioni valide.

b

Contennti

Se stessi,

Gli altri. o
. La societa.

. L'univetso natutale e fisico.

. Valori e morale.

. Problemi senza contenuto (problemi logici).

G'\\Jl;b.\upgﬂ
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Defi- Infor- Conget- Conclu-
nizione mazione ture Ipotest sioni
Definizione
Informazione .15
Congetture .19 .23
Ipotesi .08 C.20 18
Conclusioni .28 .28 .42 .26
Punteggio generale .40 .51 .67 .64 .73

11 fattore generale, comune a tutte queste capacitd, & dunque
debole. Certo, possiamo parlare, in generale, di spirito critico.
Tuttavia, molte persone saranno, per esempio, abili nel de-
finire i problemi, ma scadenti nel formulare delle ipotesi.

Applicato due volte a degli studenti nel corso dei loro studi,
il test rivela un leggerc miglioramento del punteggio, ma non
risultano differenze che si possano- riferire ai corsi seguiti. I
soggetti che avevano ottenuto i punteggi pil bassi hanno dato
l'impressione di progredire pid degli altri.

Questo tipo di ricerca, troppo rara a nostro patrere, con-
tribuisce a mettere decisamente in guardia contro le formule
reboanti e i giudizi assoluti. Ricordiamo che, mentre cercava
il fattore del problem solving, Guilford scopti che risolvere
un problema poteva mettere in causa praticamente fwiti i

fattori dell’intelligenza, in quanto lo stesso fattore non era

necessariamente implicato ogni volta. Lo spirito critico raggiun-
ge quasi sicuramente lo stesso grado di complessita,

B. Descrizione del prodotto o della prestazione

Al concetto di comportamento finale, quale risulta dalla no-
stra analisi, si aggiunge il concetto di prestazione o di prodotto
di questo comportamento finale.

Per Dobiettivo: « Saper registrare la propria voce...», il
prodotto sard la registrazione, che si dovrd poi valutare a
seconda dei criteri adottati.

Se non si modificano le altre condizioni, un miglioramento
nella prestazione di un soggetto pud essere attribuito, in linea
di massima, all’apprendimento.
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II numero di prodotti dell’attivitd umana sembra qualitaci-
vamente illimitato e sfugge ad una classificazione rigorosa,

Il problema & tanto pii difficile in quanto la precisione dei
limiti della prestazione & soggetta a molte variazioni. I ire
esempl che seguono sono dimostrativi.

— risolvere un’equazione di secondo grado;

~— scrivere una domanda d'impiego:

— descrivere i sentimenti di fronte ad un paesaggio amato.

51 pud osservare che il prodotio o la prestazione occupano
il posto che, tradizionalmente, & riservato ai contenuti. In que-
sto modo si mette in evidenza la volonta di centrare I'edu-
cazione sull’alunno e non sulla materia®,

Vediamo subito la distanza che separa un obiettivo come:
« Familiarizzare I"alunno con i concetti di base dell’aritmetica »
(qui, si mette in risalto lattivitd del maestro e la materia che
ne & l'oggetto), da: « Messo in tali condizioni, I'alunno sara
capace di...»

C. Le condizion:

Devono definire senza ambiguitd Ja situazione nella quale
sard posto I'alunno pet realizzare un certo apprendimento.

1° Le condizioni materiali. Mager insiste sovente (e forse
in maniera troppo esclusiva) su questo punto.
L’esempio classice delle condizioni materiali & il seguente:

Condizioni Comportamento Criterio di esecuzione
Dato il disegno in I'alunno deve ides ..di almeno 20 com-
prospettiva di una  fificare, mediante  ponenti, e questo in un
testa di macchina delle frecce indica- tempo di venti mimu-
per cucire ¢ una li-  trici, il nome... ti; ogni etrore abbas-
sta di diversi com- serd la valutazione®.'

ponenti

? Formulare in questo modo gli obiettivi non & tuttavia sufficiente a
garantire un insegnamento cenirato sull'alunno, Non si atriva a nulla

ﬁnr;') 2 che I'alunno non abbia fatto suo U'cbiettivo considerato.

GREC, « Bulletin », 4, glugno 1973,
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Le condizioni materiali si riferiscono in particolare a;

— gli stramenti da utilizzare;

— leventuale aiuto;

— il logo. .

La frase che precisa le condizioni inizia in genere con le
parole: ‘

Dato...

Seguendo....

Daopo...

Setvendosi di...

Utilizzando... .
Messo di fronte al problema di...
Messo nella situazione di...
Incominciando con...

Scegliendo un...

20 Le condizioni psicologiche. Mager analizza (a volte in
maniera un poco semplicistica) le condizioni pedagogiche della
valutazione degli apprendimenti. Gagné e Merrill vi aggiun-
gono la dimensione psicologica **.

Quando si definiscono accuratamente le condizioni psicolo-
giche dei diversi obiettivi dell’insegnamento, osserva Merrill,
si scoprono sovente delle grandi somiglianze. Degli insiemi
di condizioni devono dunque permettere di definire delle
classi di obiettivi. Questo collegamento tra le condizioni psi-
cologiche e gli obiettivi getta un ponte fra la psicologia del-
lapprendimento e la pedagogia.

Abbiamo riportato, insieme alla  presentazione della tasso-
nomia di GagnéMerrill, le condizioni psicologiche previste

® Vedete in  particolare Merrill, Inmstructionsl Design, Englewood
Cliffs, N. J. Prentice Hall, p. 70 e p. 173. :

La posizione di W. Hively & vicina a quella di Gagné-Merrill, Questo
autore scrive; « Nonostante i moltl discorsi tenuti dagli psicologi del-
Peducazione sugli' obietivi comportamentali, pochi hanno veramente af-
ferrato il toto per le corna. La maggior parte dei cosiddetti « obiettivi
comportamentali » non specificano senza. ambiguitd le classi di stimoli
appropriati ‘e di risposte. Nel suo lavoro sull'apalisi dei compiti, Millet
& forse guelle che pid si avvicina alle definizioni operative complete ».

W. Hively e collaboratoti, - A « universe defined » systemn of arith-
metic achievement test, in « Journal of Educational Measurement », 3,
n® 4, 1968, p. 277,
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dagli autori. A volte esse riguardano gli apprendimenti ante-
riofi (la situazione dev’essere nuova per l'alunno; non deve
averla percepita come facente parte di una classe particolare
di problemi), a volte gli stimoli (cues e prompis).

Non si vede molto bene come questo suggerimento possa
diventare un principio pedagogico di applicazione gquotidiana.
Cid presupporrebbe infatti che 'educazione fosse direttamente
guidata da uno schema di sviluppo. Non si esclude certo di
introdurre periodicamente nella vita scolastica degli esercizi
che favoriscono lo sviluppo della nozione di conservazione del
volume e del peso, purché vengano motivati nel modo pid
autenttico possibile. Ma, prendere la tabella degli stadi e dei
sotto-stadi dello sviluppo cognitivo secondo Plaget, come punto
di partenza per ciascuna lezione, rischia di introdurre di auovo
l'educazione sistematica delle abilith mentali al posto di at-
tivita reali di vita. '

D. I criteri di riuscita; la valutazione

B una tappa indispensabile per misurare i progressi del-
lalunno, e serve anche da feedback per il maestro. Attraverso
i cambiamenti che ha provocato nei suoi alunni, l'insegnante
pud valutare la pertinenza dei suoi sforzi e delle sue decisioni
pedagogiche.

A questo stadio finale, le tappe precedenti acquistano tutto
il loro valote. Innanziturto, era importante sapere che cosa
ci si proponeva di raggiungere alla fine dell'isttuzione, e
questo obiettivo deve essere stato definito con sufficiente pre-
cisione e chiarezza perché a gquesto punto la valutazione si
possa fare senza difficoltd. Si conosce quel che si deve misurare
pet verificate se 'obiettivo & stato raggiunto o no. Sarebbe
tuttavia impossibile valutare i progressi di un alunno se non
si fossero misurate le sue acquisizioni prima dell’inizio del-
listruzione, in quanto si pud credere che U'alunno abbia rag-
giunto un obliettivo determinato, mentre questo obiettivo non
tappresentava, in realtd, niente di nuove per lui.

Come valutare il rendimento dell’alunno? Osservando il
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suo compottamento dopo Distruzione. Deve poter raggiungere
dei criteri minimi, al disotto det quali si giudica che I'obiettivo
non ¢ stato raggiunto.

Tl indispensabile che dei criteri di rtiuscita vengano speci-
ficati prima dell’istruzione. Se Pinsegnante li definisce soltanto
al momento di esaminare i risultati del suo insegnamento, la
valutazione sard falsata. Infatti in funzione del rendimento
medio della classe, 'insegnante tenderd sia a ridurre, sia ad
aumentare, le sue esigenze iniziali. '

Distinguiamo:

— 1 criteri qualitativi;

— 1 criterl quaniitativi,

1° I criteri gqualitativi. La riuscita o Vinsuccesso si espri-
mono in termini di tutto o nulla,

Qualche esempio:

Ripatare un apparecchio fotografico, in modo che fupzioni se-

condo le specificazioni della ditta che I’ha fabbricato (Popham e
Baker).

Ul’lijl data storica, o si cohosce o noh si conosce.

Sctivete un paragrafo che comporti una frase centrale, uno svi-
luppo con degli esempi e una conclusione.

Confezionare un grembiule con una tasca.

L’alunno patcheggerd una macchina nel modo seguente:

1° La macchina entrerd a marcia indietro, ¢ il conduttore la gui-
derd setvendosi del retrovisore.

2° T conduttore non toccherd nessun’altra macchina.

3¢ La macchina starh almeno a venti centimetti da ciascuna delle
sue vicine; le ruote non saranno a pit di 40 cm. dal marciapiede,

4° La macchina non salitd mai sul matciapiede nel corso della
manovra 1,

2° I criteri quantitativi, A seconda della situazione d’in-
segnamento, i progressi degli alunni e la complessitd del com-
pito, le richeste vatriano, e qualche volia in manjera con-
siderevole. '

A volte si richiede che venga eseguita cortettamente la
totalitd degli eserciz! proposti; altre volte si accetterd il criterio

U Y, Vargas, Writing Worthwhile Bebavicral Objectives, New York
Harper and Row, 1972, ’
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tradizionale di riuscita pedagogica: almeno due riuscite su tre.
Piti generalmente, lo standard minimo fissato precisa;

— il numero minimo di risposte cotrette richieste;

— il numero di principi da applicare;

—— la percentuale o la proporzione di riuscite richieste;

— 1a deviazione accettata a partite da uno- standard ac-
cetfato; ' :

— il limite di tempo.

Si pud specificare il livello minimo di rendimento per cia-
scun alunno o per linsieme della classe. (Esempio: 1'80%
degli alunni della classe devono compitare in maniera corretta
almeno quattro parole su cinque), Nel secondo caso, il livello
minimo di esecuzione pet alunno dev’essere comunque indicato.

E noto quanto vatiano i livelli di richiesta a seconda degli
educatori, e non esiste alcuna regola assoluta in materia. In
pratica, le esigenze vengono progressivamente adattate al pro-
gressi 2. '

La scuola di Skinner insiste con ragione sull'importanza
capitale del rinforzo positivo.. Questo non pud essete dato,
all’inizio degli apprendimenti, se non a condizione di accettare
in un primo tempo un livello di rendimento molto modesto,
aumentando poi progressivamente le difficoltd. (Non si deve
dimenticare che gli obiettivi stessi e il metodo di insegnamento
possono essere a loro volta modificati)! '

Quando si arriva e verificare se l'apprendimento & stato
completamente padroneggiato (comportamento terminale), pud
porsi una seconda volta il problema del numero minimo di
prestazioni corrette.

Se gli obiettivi rignardano delle operazioni cognitive comi-
plesse, Wendeler ¥ pensa che dovrebbero essere proposti al-
mento venti compiti. Egli giustifica questo numero cosi ele-

1 7. Popham insistg sulla funzione della sensibility dell’educatore, che
deve fissare un livello di tichiesta. Nessun procedimento meccanico, ma-
tematico, permette di determinate il grado di progresso che si pud esigere
da un particolate allievo, in una situazione particolare. Cfr. N. Gage (a cu-
ra di), Mandated Fvaluation of Education, Stanford, Center for Research
and Development in Teaching, 1973, p. 126. .

8 1. Wendeler, Standartarbeiten Verfabren zur Objectivierung der No-
tengebung, Weinheim, Beltz, 1568, Citato da Horn, op. cit., p. 112,

~_‘



230 - Definive gli obiettivi dell’educazione

vato con la complessitd stessa, che rende possibili molii
apprendimenti accidentali, e con la volontd di superare l'er-
rote standard della misura. Secondo Wendeler, il numero di
esercizi non pud essere ridotto a meno di sei. Ma in tal caso,
accettando un errore standard della misura di due punti, la
difierenza significativa fra una prestazione riuscita e una pre-
stazione non riuscita dev’essere di circa cinque punti.

In queste condizioni, si considera che soltanto gli alunni che rie-
scono in cinque o sei compiti su sei hanno raggiunto l'obiettivo, e
che gli alunni che riescono in un solo caso o in nessun case, non
Thanno raggiunto. Per gli altri, non si pud trarte nessuna con-
clusione... 4,

Noi non pensiamo che quesia proposta si possa veramente
generalizzare, ma & bene ricordarsene...

Vediamo dunque che il criterio di riuscita non & sempre
facile da fissare. La constatazione & tanto pid grave in quanto,
pid gli obiettivi saranno importanti, vale a dire pid o si in-

_nalzerd nella complessita dei processi congnitivi o affettivi, pid

probabilmente aumentera la difficoltd di determinare dei criteri.
Tuttavia, bisogna farlo. « Mentre la scelta di un obiettivo si
fonda su un giudizio di valore, per listruzione si tratta di
vedere se & efficace o no » ¥, Voler scegliere gli obiettivi con
mezzi empirici & una confusione altrettanto grave quanto pre-
tendere di valutare i risultati dell’istruzione senza strumenti
di misura.

Una nozione complementare, introdotta da R. Gagné, sara
di aiuto nel precisare i1 problema spinoso dei criteri. Gagné
distingue gli obiettivi di padronanza dagli obiettivi di transfert.
Per i primi l'universo dei comportamenti & interamente cir-
coscritto (esempio: la tavela pitagorica). Per i secondi, non
si possono predire tutte le situazioni che Palunno incontrerd
e alle quali dovrebbe poter trasferire il comportamento ap-
ptesso. Tutte le abilita complesse (applicazione, analisi, valu-
tazione) triguardano la categoria degli obiettivi di transfert, Per

* R. Horn, op. cit,, p. 112,
2 . ]. Popham, E, L. Baker, Establishing Instructional Goals, Engle-
Wood Clifts, New Jersey, Prentice-Hall, 1970,
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questi non sembra possa esistere alcuna specificazione criteriale
rigotosa. Le situazioni di valutazione dovranno tendere a co-
stituire un campione rappresentativo dell’universo delle situa-
zioni possibili.

D. Krathwohl, al quale si ispirano queste osservazioni 1
fa notare con ragione che le soglie di accettazione consigliate
da Mager hanno un senso soprattutto quando si tratta di obiet-
tivi di padronanza (esempio: esprimersi in lingua straniera).
Nel secondo caso, un giudizio interviene sia sulla difficolta del
problema, sia sulla rappresentativica del campione di -dI.omatndPj
in rapporto all'universo considerato: si terra conto di questi
due elementi per giudicare della riuscita di una prestazione.

II. LA TASSONOMIA DI D'HAINAUT

A. Presentazione

La tassonomia di L. D'Hainaut 7 che si ispira, da un lato,
ai lavori di B. S. Bloom, di J. P, Guilford e di R. Gagné, per
quanto riguarda gli schemi concettuali, e d’altra lato, jai l:wori
di R.F. Mager e di R.B. Miller, che forniscono i criteri per
renderla operativa, costituisce un tentativo di sintesi generale
della metodologia della definizione degli obiettivi.

Poiché il modello proposto giunge fino al livello operativo,
sta in questo capitolo piuttosto che in guello precedente.

Ci siamo sforzati di riprodutre le linee essenziall del modello,
setnplificando al massimo il linguaggio ed atricchendo l'orga-
nigrammma originale per renderlo pid espressivo.

1 1y, Krathwohl, 3tating Objectives Appropriately, op. cit.
~ 91, D’Hainaut, Ur modéle pour la détermination et la sélection des
objectifs pédagogiques du domaine cognitif, in « Enseignement pro-
grammé », 11, 1970, pp. 21-38. ) o )
Tn una comunicazione personale del 20 maggio 1974, D'Hainaut ci
informa circa le modificazioni che intende apportare al suQ modello, spe-
cialmente per quel che riguarda le attivita intellettuali. Nelle note che
seguono abbiamo gid tenuto conto di queste modificazioni.
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Mareria

Coniesto
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4, Operazioni-operaiori
3. Scrovtore

4

W

(S

. Applicazione di regole e di

alporimni

. Mobilitazione © sssaciazione

dj' ri:pqs[e
Risoluzione di problemi

]

Coriportomenti asrerpabili

1,

Emunciare, descrivere,

" nominare...

EEFST

Riconascere l'elemento di una
classe, identilicare come...
Caleclare, urilizzare...
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Grado d successo
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Transkerc scolastico
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Oblettlve compleia
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Fcco dapprima organigramma di D’Hainaut {in ciascun
rettangolo abbiamo aggiunto le categorie).

In linguaggio semplificato, il sistema di D’Hainaut pud es-
sere espresso nel modo seguente: )

Natura dell’cbiettivo
— Con uw’azione {mentale ¢ maieriale).
— su un oggetto {materia}.
— un individuo prodzce qualcos’altro (materiale).

Livello da raggiungere

— TForse l'individuo dimenticherd subito quel che ha appena
fatto, oppure, all'opposto, acquisitd una nuova capacitd dutevole,
di cui sapra setvirsi in altre occasioni.

— Dei criteri precisi permettono di valutare 'apprendimento.

Esempio: A partire dalla quantitd di un reattivo impuro {oggetto
di partenza), di titolo noto {comtesto dell’oggetto}, Valunno calco-
lerd (aztivits ossetvabile) servendosi dell’equazione data dalla rea-
zione e di una tabella periodica (circostanza dell’attivita), la quan-
titd dellaltro reattivo {prodotto dell’attiviia) di titolo ugualmente
noto (contesto del prodotto), da usare per effettuare la reazione
senza eccesso di reattivo (comdizione),

Resta ancora da precisare se questo comportamenio deve
essere memorizzato o no, ecc., e anche quali criteri permet- .
teranno di dire se ha dato il risultato previsto.

D’Hainaut segnala che, nella pratica scolastica ordinaria,
la combinazione attiva X prodoito sovente & sufficiente ad
esprimere Ja natura di un obiettivo.

Esempi: :

L'alunno potrd calcolare determinati valori {13 % 2.1.1.).

L’alunno pottd prevedere determinate variazioni (1.3 X 2.4.5.).

Ecco ora una presentazione pit particolareggiata delle quat-
tro componenti di un obiettivo cognitivo.

L. Attivitd dell’dlunno ®
Un'attivita & definita mediente la situazione, la risposta data
dalPalunno e quel che lalunno ha appreso in questa occasione
(non si fa riferimento alle condizioni dell’apprendimento, come
in Gagné).

8 Presentazione semplificata,
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1.1

1.2

1.3,

14.

1.5.
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Riproduzione o ripetizione .

Natura: sapere a memotia, conoscere a memotria. Quel che
& stato appteso in precedenza in una situazione analoga
viene ripetuto esattamente.

Esempio: Qual & 'anno della battaglia di Waterloo? 1813,
Verbi: Fnunciate, descrivere, riconoscere un oggetto gia
incontrato. )

Concettuglizzazione

Natura: Fornire una risposta comune ad un’intera classe di
situazioni o di oggetti diversi, che soho i soli a possedere
le caratteristiche comuni prese in considerazione.
Esempio: Riconoscere il verbo in una frase.

Verbi: Riconoscere, classificare, )
N.B. A volte, per riconoscere un concetto, si fa uso di un
algoritmo. L’applicazione dell’algoritmo {1.3.) precede al-
lora 1.2, Tuttavia, 'algoritmo & a sua volta costituito da
concetti.

Applicazione di regole o di algoritmi :
Natura: La risposta particolare e la sftuazione particolare
non sono state incontrate in precedenza, ma lo sono state la
classe di situazioni e la classe di risposte. L’associazione
fra le due classi si fa per mezzo di una regola o di un
insieme di regole (algoritmo). :

Esempio: Calcolare I'area di un rettangolo quando si cono-
sce il metodo genersle di calcolo.-

Verbi: Trovare, prevedere, calcolare, determinare...

Mobilitazione e associazione di risposte (divergenza)
Natura: Ad una situazione, fornire delle risposte che ap-
partengono a delle classi differenti; nuova combinazione di
risposte apprese in precedenza.

Non st tratta di risolvete un problema, ma di produrre delle
cose che sono in una relazione qualsiasi con la situazione
di partenza,

Verbo: Immaginare.

Risoluzione di problemi
Natura; Davanti ad una situazione nuova, Palunno deve
trovare — senza aver appreso in precedenza il procedimen-

to dell’algoritmo — una soluzione che risponda a delle

esigenze precise. (Esempio: la macchina deve funzionare
almeno 1000 ore). A volte sono possibili pid soluzioni.
Esempio: Calcolare 'area di un trapezio conoscendo sol-
tanto la regola di calcolo dell’area di un triangolo.
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Verhi: Senza aver appteso in precedenza il procedimento
di solizione, trovare, calcolare, determinare...

Per facilitare V'identificazione dell’attivita dell’alunno, abbia-
mo cercato di sistematizzare questa parte mediante il seguente
algoritmo:

1. La domanda e la risposta sono le ) . '
stesse come durante Uapprendimente  —st —Riproduzione

4

no

2. T’alunno fornisce una stessa risposta a
delle situazioni o a degli oggetti diver-
si, che perd presentano delle caratteri- ) .
stiche comuni {la situazione non & ——>si—> Concettualiz-

come quella di apprendimento) zazione
no

3. La domanda e la risposta sono nuove, ) e
ma entrambe possono ricollegarsi a — s{— Applicazione

delle classi apprese (ad una regola o di regole o di
ad un algotitmo appresi in precedenza) algotitmi

1o
4. Reagire ad upa situazione fornendo

delle risposte che appartengono a clas- ) o
si diverse e non costituiscono insieme — sl — s Associazione

un tatto logico o una soluzione ope- - di risposte
rativa l {divergenza}
no

5, Risolvere un problema nuove inven- ) _ ) _
tando il procedimento di soluzione ——ss{—>Risoluzione di

operativa. problemi

1I. La materia. o o . ‘
Ispirandosi alle analisi di Bloom e di Guilford, D’Hainaut du

stingue cingque classi:

1, Gli elementi. . _
1.1. Gli oggetti, i simboli, le parole, 1 valoti.
1.2. 1 fatti specifici, gli eventi. _

1,3. Le persone, le date, 1 luoghi.
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14. Le fonti della conoscenza {riferimenti ad 1in autore, ad
un lavoro...).

2. Le classi.
Categorie, suddivisioni, casi, gruppi, circostanze (classt di
situazioni).

3. Le relazioni.

3.1. Le relazioni di organizzazione; la gerarchia, il senso,
la tendenza, ['anterioritd, la posizione,

3.2, Le relazioni di causa, di effetto, di dipendenza o di in-
dipendenza.

3.3. Le leggi, le convenzioni, gli assiomi, i teoremi, le re-
gole e le eccezioni,

3.4. Le relazioni logiche o matematiche: contrario, inverso,
reciproco, correlativo, complementare, uguale, compa-
tibile, incompatibile.

3.5. Le condizioni (in partticolare, le condiziond in cui una
regola non & applicabile).

3.6. I criteri di giudizio interno o esterno.

4. Le operazioni e gli operarori

4.1. Gli operatori logici: non, e, o, se, se e soltanto se,
0. 0., esclusione, inclusione, reciproco, inverso, iden-
1ita ecc.

4.2. Le trasformazioni formali: permutazione, simmetria,
traduzione, iterazione ecc.

4.3. I metodi: modi operatori, procedimenti, algoritmi, tec-
niche, strategie.

4.4. Apparecchi, strumenti, mezzi.

4.5, Le variazioni, 11nterpola21one Testrapolazione.

4.6. I fatiori,

5. Le strutture
5.1. Le forme.
5.2, I sistemi e i modelli,
5.3. Le teorie.

II1. I grade d'integrazione.
Valutazione della profondita di acquisizione.

Esecuzione immediata,

Ritenere a corto o lungo termine.

Transfert scolastico: Applicare ad un altro ramo di studio
quel che si & appreso.

Transfert operativo, 'alunno deve saper utilizzare le acqui-
sizioni scolastiche nella vita quotidiana, se gli & richiesto.
Trausfert ingtegrale: senza che gli sia richiesto, ’alunno deve

Moo v
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sapere utilizzate le acquisizioni scolastiche in tutte le situa-
zioni della vita in cui sono richieste,

IV. I criteri di riuscita.
Precisate in anticipo in quale misura le prestazioni dell’alunno
saranno considerate come riuscite.
1. 1l grado di successo.
Esempio: risolvere almeno tre problemi su cingue.
2. La tolleranza.
Esempio: misurare facendo meno del 5% di errore.
3. 1 limiti di duraia.
Esempio: tempo assegnato = un’ora.
4, 1l grado totale di successo.
- Proporzione di alunai che devono arrivare ad un punteggio
minimo in un test relativo a pid obiettivi.

B. Critica

1l modello di D’Hainaut &, per quanto ne sappiamo, il
piti completo che esiste attualmente. Le tre componenti prin-
cipali del modello sono suddivise.in sotto-categoric gerar-
chizzate. L’insieme pud dunque essere considerato come tas-
sonomico.

Tuttavia, & uno strumento che non si adopera agevolmente;
il sistema & complesso e ciascuna componente deve essere
tradotta nell’astratto. Probabilmente & necessario un addestra-
mento sistematico per poter utilizzare il modello.

L. D'Hainaut non ignora questo problema. Egli prevede
una combinazione piti semplice (attivita X prodoito) per molti
casi correnti. Inoltre prende in considerazione I'idea di costi-
tuire delle banche di obiettivi, che servirebbero ad alleggerire
notevolmente il Iavoro degli insegnanti e dei valutatori.

Infine — e non & questo il suo merito minore — abbiamo
visto che D’Hainaut propone anche un modello per la selezione
degli obiettivi, aspetto che gli autori di tentativi tassonomici
quasi sempre eludono.
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E possibile rendere operativi gli obiettivi di espres-
sione e di transfert?

I. DEFINIZIONI

La discussione sulla tassonomia degli obiettivi del campo
cognitivo, di B.S. Bloom e dei suoi collaboratori, ¢i ha fatto
rilevare la necessitd di distinguere i processi cognitivi inferiori
da quelli superiori. Per questi ultimi, & importante la satu-
razione nel fattore g, mentre non lo & per gli altri. J. P. Guil-
ford in particolare ci ha aiutati a mettere in evidenza le at-
titudini creative. .

1l difetto maggiote di molte pubblicazioni recenti sugli obiet-
tivi operativi & di aver eluso il problema che pongono gli
obiettivi di livello supetiore nel campo cognitivo, e gli obiettivi
affettivi.

Abbiamo visto che R. Gagné stabilisce una distinzione im-
portante fra gli obiettivi di padronanza e di transfert.

A. Gli obiettivi di padronanza

Riguardano un universo del tutto circoscritto che, per questo
stesso motivo, pud essere interamente noto e, a maggior ra-
gione, previsto (esempio: tavola pitagorica; fatti, date, luoghi;
regole di grammatica).

Nei termini della tassonomia di Bloom, si prendono in con-
siderazione essenzialmente i due livelli inferiori: conoscenza
€ comprensione,
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Sottovalutare l'importanza di questi obiettivi sarebbe un
grave errore, in quanto concernono ’acquisizione di materiali
indispensabili ai processi superiori. Come sottolinea M. Eraut,
e senza dare giudizi a prioti circa il metodo di apprendimento,
possiamo pensare che, piti I'attivitd cognitiva di livello supe-
riote sard intensa, pid dovrd potersi appoggiare su delle co-
noscenze.

Gli obiettivi di padronanza tendono a suscitare dei risultati
di apprendimento omogenei, se non nello stesso momento per
tutti gli alunni, almeno in momenti diversi (cutva ad j).

Se l'apprendimento & riuscito, il comportamento finale degli
alunni e gli obiettivi sono isomorfi: la convergenza & totale.

B. Gl obiettivi di transfert.

Qui non possiamo prevedere tutte le situazioni. Dei com-
portamenti appresi in un determinato contesto, dovranno po-
tersi applicare ad un altro. A volte quest’altro contesto pre-
senta analogie cosi importanti con il primo che il transfert
& diretto. In altri casi la situazione si distacchera molto di
pitt da quella nota e, per risolvere il problema, gli elemenii
pertinenii dovranno essete estratti da molte esperienze ante-
riori (analisi), poi ticombinati (sintesi) o trasferiti alla nuova
situazione, .

La capacitd di trasferire gli apprendimenti & essenziale nei
processi educativi. i questa I'opinione di Markle e. Tiemann *
che gindicano fondamentale, nella classificazione degli obiettivi,
la distinzione fra obiettivi di padronanza e obiettivi di transfert.

-

C. Gli obiettivi di espressione

La denominazione & di Fisner?, che riconosce alla scuola
Ja sua funzione di iniziatrice alla cultura, ma ricorda che essa

! Citati da Stones e Anderson, op. cit.,, p. 13,
: E.W. Eisner, “ Instructional and expressive educational objective ”,
in J. Popham (a cura di), Educational Objectives, op. cit., p. 14,
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deve anche contribuire a modificare e a sviluppare gli stru-
menti culturali esistenti. Guilford patlerebbe, a questo pro-
posito, di convergenza e di divergenza. _

Gil obiettivi di espressione, come li concepisce Eisner, ri-
spondono alle seguenii caratteristiche:

1. Non descrivono il compottamento finale da acquisire,
ma una situazione educativa nella quale gli alunni devono
lavorare: problema da risclvere; compiti da eseguire, ecc. Quel
che dev’essere appreso non & dungue precisato: & un invito
a esplorare, a riflettere... ' '

« Un obiettivo di espressione & pid evocativo che pre-
scrittivo » 7.

2. Servono da temi, ai quali si possono applicare delle
] abilitd e delle conoscenze apprese in precedenza, e forniscono
al tempo stesso 1'occasione di sviluppare queste abilitd e co-
noscenze, e di dare loro un’impronta personale. In questo caso
dunque non si persegue l'obiettivo dellomogeneitd delle ri-
sposte, ma della diversita.

3. La valutazione non si fa in riferimento ad uno standard
unico, ma attraverso una tiflessione su quel che & stato pro-
dotto, allo scopo di scorgerne originalita e il significato.

4. Il prodotto sard dunque, con ogni probabilitd, una sor-
presa sia per P'autore che per Ieducatore.

Esempi di cbiettivi espressivi:

: 1. Interpretare il significato del Paradiso perduto.

2. Costruire una forma a tre dimensioni mediante legno e
fil di ferro.

3, Visitare un giardino zoologico e discutete linteresse che
presenta.

Le precisazioni e gli esempi forniti da Eisner mostrano chia-
ramente che egli mira essenzialmente alla creativita,

L’analogia fra obiettivi di transfert e obiettivi di espressione
sembra innegabile, ma, a misura che il grado di divergenza
aumenta, la relazione fra le situazioni vissute precedentemente

* Ibid., p. 99.
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e i comportamenti nuovi diventa sempre pid tenue fino ad
appatire inesistente (e questo induce allora a credere che si
crea a partire dal nulla..)).

La pedagogia contemporanea non si propone pid d1 limitare
I'tnsegnamento agli obiettivi di padronanza, ma non si pud
certo trascuratli totalmente. Parafrasando Whitehead, Fisner
scrive:

I due tipi di obiettivi e gli apprendimenti che essi suscitano
costituiscono il titmo del curriculum. Gli.obiettivi di istruzione*
mettono 1'accento sull’acquisizione di cid che € noto,- mentre gli
obiettivi espressivi portano a modificarlo, a volie in maniera’ cosi
radicale da produrre delle cose che possono essere considerate total-
mente nuove 3.

- Gli obiettivi espressivi sfuggono totalmente alla misura?
Ci proponiamo di discuterlo ***. Ma, gid prima di iniziare
questa discussione, possiamo dite che, al limite, vale a dite
nell’atto creativo in senso pieno, la soggettivita avra una parte
decisiva.

La separazione netta fra obiettivi di padronanza, di tran-
sfert e di creazione, o, se si preferisce, il fatto di considerare
queste tre categorie come tricotomiche, costituisce, a nostto
patere, un grave errote; si tratta piuttosto di un continuim.

Infatti, ripetere un procedimento creativo non & pid una
creazione, come un’abitudine non & pid un transfert,

Precedentemente abbiamo incontrato il principio di ridu-
zione; man mano che un apprendimento progredisce, quel che

era creativiti, abile transfert, diventa applicazione, prima di-

trasformarsi in abitudine, in automatismo, o in semplice co-

noscenza (in senso bloomianc). Un compottamento & tanto
pit economico e lascia tanto pill spazio ad apprendimenti nuovi

.

quanto pid & « ridotto » ad uvn basso livello tassonomico,
Si pud dungue dire che, in wltima analisi, la conoscenza

* Noi preferiamo « obiettivi di padronanza ».

* E. W, Fisnet, s6id., p. 101.

s¢ Consultare anche il recente articolo di Fisner, The myrbology of
art education, in « Cutriculum Theory Network », Vol. 4, nn. 2-3, 1974,
po. 89-100.
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e la padronanza sono gli obiettivi reali dell’educazione, mentre
il transfert e la creativita sono 1 processi della loro elaborazione.

Ampliando ancora questa prospettiva con riferimento a
Phillips ¢ scoptiamo qual & la differenza fondamentale tra i
grandi obiettivi generali, che derivano direttamente dai valori,
e gli obiettivi specifici. Phillips scrive:

Si pensa in genere che i valoti legati al concetto di educazione
possano servire da obiettivi agli educatori, nel loro lavoro quoti-
diano, e li aiutino a determinare i cambiamenti che essi desiderano
provocare nei loro alunni. Tuttavia, questa ipotesi diventa meno
ragionevole quando [a si esamina da vicino,

Phillips fa il seguente ragionamento: quando gli obiettivi
sono molio generali (esempio: sviluppare lo spirito critico),
& difficile stabilite una relazione di causa ad effetto fra quel
che il maestro fa in un certo momento in classe e il raggiun-
gimento dell’'obiettivo. Esiste una probabiliti piuttosto scarsa
che Tazione cortisponda allo scopo. Ma non & per il fatto che
¢ difficile dimostratla empiricamente che questa relazione non
esisie. Phillips conclude: '

.. 1T giudizi di- valore che sono stati considerati quali scopi dell’edu-

cazione non sono affatto degli scopi o delle finalith, ma dei principi
procedurali. Essi non ci dicono dove andiamo, ma ef dicono come
andare avanti (...). Permetiere agli alunni di svilupparsi, di essere
creativi, di pensare logicamente, sono dei procedimenti che 'edu-
catore pud adottare nel suo lavore quotidiano.

Nella stessa prospettiva, diremo che gli obiettivi di transfert
e gli obiettivi di espressione si riferiscono ai processi, mentre
gli obiettivi di padronanza si riferiscono al risultato di questi,
processi,

¢ D.C. Phillips, Theories, Valnes and Ea!ucatzon Melbourne, Univ,
Press, 1971, pp. 71 e 75.




244 Definire gli obictsivi dell’ educazione

II. INTENZIONALITA E MISURABILITA

Combmando un continuum d’intenzionalitd dell’azione edu-
cativa con un continuum di misurabilitd obiettiva dei suoi
risultati, Popham ottiene la seguenie matrice 7

_ Risul_mtz' Risultar
tutenzionali non previsti
Risultati —
misurabili A ‘ B
Risultati
non misurabili C D

A rappresenta gli obiettivi definiti operativamente.

B rapprescnta dei risultati che non erano previsti, ma che,
s¢ appaiono importanti e sono misurabili, devono essere con-
siderati nella valutazione di una sequenza di insegnarmeato.

(; rappresenta degli obiettivi che sono importanti per I'edu-
cazione, anche se non si possono misurare in modo da essere
sicuri .che sono stati raggiunti. Si tratta in particolare di certi
obiettivi espressivi come sono stati definiti da Eisner,

D ‘tappresenta dei risultati non previsti ¢ non misurabili.
Sono praticamente impossibili da identificare e quindi non
possono essere utilizzati,

.P.opharn osserva con una certa malignitd, che non mancano
gli insegnanti che pretendono di interessarsi unicamente a C
e a D; splendido pretesto per sfuggire a qualsiasi obbligo
controllo e tigore di pensiero e di azione. ,

III, IN CHE COSA CONSISTE LA DIFFICOLTA?

I_-I:et due origini: il fattore temporale e il carattere non e-
splicito di certi apprendimenti, fra i pid importanti.

T 1. Popham, Instractional Objectives, op. cit., pp. 134 s.

Gli obiettivi operativi : 245
A, 11 fattore temporale

La maggior parte delle definizioni operative di obiettivi
proposti implicano una valutazione a breve termine, quasi
immediata.

Ora, senza che se ne possa fare una regola assolutamente
generale, gli apprendimenti importanti sono lenti, indubbia-
menie perché interessano un gran nUMEro di fattori dell'in-
telligenza e della personalita, e probabilmente anche perché
sono indissociabili da una profonda maturazione.

A partire .da quale momento possiamo aflermare che un
alunno ha acquisito dello spirito critico? Per tispondete o-
biettivamente a questa domanda, non si vede altra soluzione
se non quella di fare l'inventario delle caratteristiche specifiche
di un individuo dotato di spirito critico, di cercare un campione
rappresentativo del comportamenti che" corrispondono a cia-
scuna di queste carattesistiche, di scegliere (in maniera inevi-
tabilmente arbitraria) delle sogliec di ammissibilitd, di validare
la conclusione’ con un’osservazione longitudinale che permet-
tera di modificare le soglie di ammisibilita, fino ad aver trovato
una risposta considerata soddisfacente.

1l {fatto che un individuo dimostri di possedere spirito cri-
tico in un determinato momento, molto probabilmente in qual-
che settore particolare, non prova che lo conserverd o ne fard
per forza uso: possono intervenire dei fattori d’inibizione.

Comunqgue stiano le cose, € supponendo che le ricerche
nhecessarie per definire i criteri siano concluse, dovranno pas-
sare molti anni prima che si possa eflettuare la valutazione
finale. Ma, in aitesa, la valutazione potra naturalmente riferirsi
agli apprendimenti considerati come intermedi o mediatori.

In questa prospettiva, il feedback ricevuto da un insegnante
particolare rischia di essere insufficiente, salvo per le acqui-
sizioni intermedie. o

Ora, quesio feedback & necessatio, non soltanto come rin-
forzo per linsegnante, ma anche per atutarlo ad adeguare i’
suo intervento, e, pit generalmente, il curriculum.

Una sola soluzione soddisfacente sembra possibile: proce-
dere ad una valutazione collettiva dell’insegnamento in mo-
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menti chiave dello sviluppo dell’individio e vedete, su intere
popalazioni, se ¢’& stato un progresso o meno verso le finalitd
perseguite. A questo scope si dovrebbeto organizzare dei con-
trolli regolari su dei campioni rappresentativi delle popolazioni
scolastiche: U'IEA e, da poco, la National Education Assessment
(vea} ci indicano la via da seguire. '

B.. I comportamenti non esteriorizzati

. Probabilmente gli effetti pid importanti e piti sottili del-
leducazione. riguardano le credenze, gli atteggiamenti e, nel
campo cognitivo, quel che chizmeremo provvisoriamente i
comportamenti intellettuali non esteriorizzati.

Il problema si chiarisce e si precisa mediante la distinzione
stabilita da D. McClelland fra rispondenti e operanti®, Si ri-
sponde ad uno stimolo determinato quando si sceglie la risposta
giusta ad un test, si risolve il maggior numero di problemi
di algebra in un tempo determinato, si superano- gli esami
finali con ottime votazioni. '

Mentre rispondere riguarda, per esempio, il numero di domande
sulla storia dell’arte alle quali un alunno pud rispondere, operare
riguarda il numero di volte in cui, nel cotso della giornata, egli
pensa alla bellezza, al colore, alla linea, alla forma, oppure il nu-
mero di volte in cui agisce spontaneamente nel campo artistico pat-

-lando di uno spleadido tramonto, visitando un museo senza esservi

costretto, competando dei quadri ecc. Sfortunatamente esiste sol-
tanto una correlazione molto debole fra rispondere e operare.
Essere capaci di rispondete a delle domande sull’arte non pud
predire in che misura si pensera all’arte e si agird spontaneamente
in questo campo °.

E chiaro che, senza la valutazione dell’operare, Iintervento
educativo & di scarso valore. E possibile applicare anche in
questo caso il metodo generale di controllo della realizzazione
degli obiettivi? Pensiamo di sf.

In particolare il problema consiste, per esempio, nel pre-

' O.C. McClelland, Measuring Bebavioral Objectives in the 1970's.,
Caﬂn]}gfj{ge’ Me;ss., Harvard University, 1968 (in ciclostile). -~
id., p. 5. i :
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cisare il valore che si deve formare o sviluppare pii profon-
damente, nel misurare il posto che questo valore occupa nei
pensieri dellindividuo, prima di iniziare un’azione educativa,
poi nel misurare come stanno le cose dopo che l'alunno ha
ricevuto un'educazione in proposito. Eventualmente si potrebbe
fissate anche un criterio di riuscita, come questo: « Pensarci
due volte di pi dopo in confronto a prima ».

Se, in particolare per mezzo di tecniche proiettive, si po-
tesse giungere a far apparire i pensieri dell'individuo, ci si
troverebbe forse sulla via della soluzione, in quanto l’analisi
del contenuto procede da una metodologia sempre pid sicura,
McClelland apre, a questo proposito, degli orizzonti interessanti.

Sappiamo che questo psicologo americano .si ¢ impegnato
soprattutto a suscitare o a sviluppare il bisogno di adempi-
mento. I soggetti che provano fortemente questo bisogno at-
tribuiscono un grande valore al piacere di superare degli
ostacoli. Per misurare Ueffetto dell’azione esercitata, McClelland
utilizza un test proiettivo adattato dal Thematic Apperception
Test (TaT). Pizer, allievo di McClelland, ha dimostrato che i
protocolli ottenuti potevano essere codificati in maniera fedele
per quel che riguarda la presenza o l'assenza di idee orientate
verso I’adempimento. Effetii durevoli dell'intervento educativo
soon stati osservati due o tre anni dopo.

McClelland conclude:

Quel che ho voluto sottolineare oggi & il fatto che degli effetti
educativi sottili come questi possono essere e dovrebbero esscre
misurati se vogliamo evitare di lasciarci invischiare in un inse-
gnamento esclusivamente orientato verso delle prove che tichie-
dono dei comportamenti di risposta. Io condivido i timori di aleuni:
se noi utilizziamo soltanto delle prove di prestazione e dei questio-
nari che concernono l'azione, per valurare i risultati dell’educa-
zione, potremmo agite ancor peggio che fidandoci di impressioni va-
ghe ¢ intuitive circa quel che I'educazione fa per gli alunni. Ma,
per preparare gli anni 70, non serve a niente ironizzare sulle attuali
misutrazioni degli obiettivi comportamentali: & importante inco-
miciate ad utilizzare le nuove tecniche che permeitono di valutare
i sottili cambiamenti a lunga scadenza che l'educazione deve susci-
tare per preparare adeguatamente gli alunni alla vita 1°.

v Ibid., p. 7.
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Non ¢ la prima volta che incontriamo la necessith di ricor-
rere a degli strumenti di valutazione sempre pit sofisticati, e
addirittura di crearli.

Pit andiamo avanti nell’analisi, pid appare evidente che,
avendo la nuova metodologia di valutazione della padronanza
(valutazione formativa e valutazione sommativa) trovato ormai
la sua formulazione e la sva validazione sperimentale, I'essenza
degli sforzi da dedicare nel corso degli anni che ci separano
dal xx1 secolo doviebbe riguardare la valutazione degli ap-
prendimenti ai livelli cognitivi superiori, come pure in tutto
il campo affettivo. ‘

Prima di terminare queste considerazioni, ¢i sembra im-
portante un’osservazione relativa agli operanti di cui abbiamo
parlato. Si potrebbe infatti credere che McClelland riprenda
una posizione essenzialmente mentalista, mentre secondo noi
le cose non stanno affatto cosi: tutti gli esempi che egli da
riguardano dei compottamenti osservabili e quindi passibili di
definizioni operative. Gli operanti presentano un interesse con-
siderevole in quanto si rivelano, pii dei rispondenti, capaci
di predire i comportamenti. A loro volta gli operanti si colgono
attraverso dei comportamenti; infatti, con le sue reazioni alle
immagini del TAT, il soggetto esegue una prestazione.

In una comunicazione recente, B.S. Bloom fornisce un'in-
dicazione molto pid semplice, in materia di operanti. Nel
corso di esperienze che miravano a suscitate la padronanza
generale dell’apprendimento, Bloom ha registrato il tempo de-
dicato spontaneamente al compito in situazioni d’inseghamento

individualizzato. Ha constatato che il tempo di concentrazione
spontanea (che egli distingue ginstamente dal tempo scolastico
totale) costituisce un indice dell'interesse dell’alunno ™.

Riportiamo questa osservazione alla fine per dimostrare che
non si deve necessariamente ricorrere a delle tecniche molto
complicate per raccogliere degli indizi importanti. L'essenziale
¢ di reperirli.

U Cfr. G. De Landsheere, Préris de docimologie, Paris, Nathan;
Bruxelles, Labor, 1974, (trad. it. di Anna Corda, Firenze, La Nuova Tra-
lia, 1973), p. 226.

I1I y

L’ordinamento degli obiettivi

discussione sull’ordine di
1i obiettivi, sebbene:
generale dei fini

Tntroddciamo a questo punto 1?
priorita secondo il quale si perseguiranno g
il problema si ponga gia alla formulazione

‘educazione.
de‘%&iﬂﬁe se Vordine non & sempre importante, si deve pure stIa-
bilirlo, petché non si pud fare tutto r}ello stesso tempZ: E
certi casi non & possible intraprendere il persrzgmmergzo ! 11111
obiettivo ptima di averne raggiunto un alt?o ; il secondo & allo-
ta critico o pre-richiesto in rappotto al primo. .

Abbiamo aspettato fin qui ad affrc‘)ntare. la questmnz, H;?er-
ché & a livello degli obiettivi ope{.atiw che il problema dell’ot-

i i pud inquadrare meglio.
dm‘EaiIS{ggnie Ehe la ?:lecisione di perseguire sinllullta\nean.lentg un
cetto numero di scopi, o di accordare la prioritd agllﬁFHI }f
rapporto agli altri rimane, in gran parte, una 'deCBLIO?e l'osc({e}-
ca. Non si pud prendere senza tener conto di certi fatort .
lo sviluppo, ma i giudizi di valote sono, in questo caso, 1 de-
Clsil‘jl:lttavia, certi ordinamenti assumono un carattere a[-fbltrlanoi
Essi corrispondono ad una mentalitd sistematica, che la cun
cercano di far passare per realtd psicol_ogme}; 1r}segneire a sto-

via secondo l'ordine cronologico, seguire 101Td1ne ﬁogeni:tlco
in biologia, procedere dal cosidd.etto semplice al complesso

(dalla parola alla frase nello studio 'della gral?lmanf:a-),d?cc.t__

Dato che sono stati ottenuti degli apprend@enn in 15cu11
bili nonostante I'assenza di una giustificazione psicologica reale,
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nel tipo di ordine scelto per affrontarli, si pud domandussi se
Pordine abbia, in definitiva, molta importanza. Entro certi li-
miti, sembra accertato: ma restano da scoptire questi limiti,

Nel senso piti generale, i lavori di Piaget, pid di altri, han-
no dimostrato che Iintelligenza si costruisce secondo successivi
stadi, disposti in gerachia: non si arriva allo stadio opetativo
senza aver percorso gli stadi precedenti. Sarebbe aberrante im-
pegnatsi nel perseguimento di obiettivi cognitivi senza tener
conto di quesd limiti.:Ma la teoria dello sviluppo secondo Pia-
get offre anche un bell’ésempio della difficolta. di stabilire con
certezza il percorso obbligato da uno stadio all’altro. Il proce-
dere a tastoni, I'empirismo, I'interazione spontanea fra il Dam-
bino e il suo ambiente continuano ad avere un ruolo preponde-
rante, ‘ .

In breve, il problema di. dispotre in gerarchia gli apprendi-
menti si rivela, fin dall'inizio, alquanto spinoso.

Nel campo della psicologia educativa, che o interessa diret-
tamente in questo nostro studio, il contributo di R. Gagné alla
teoria delle gerarchie degli apprendimenti, ci sembra, di nuovo,
particolarmente importante *.

Gagné scrive: '

Se si definisce chiaramente un obicttivo terminale, & possibile
analizzare - questa capacitd finale in diversi skills subordinati, e
otdinarli in modo tale da poter stabilite in anticipo che gli obiet-
tivi inferiori determineranno un transfert positivo verso gli obiet-
tivi superiori. L'insicme degli skils intellettuali ordinati forma una
gerarchia con la quale un piano di istruzione efficace mantiene un
certo rapporto (p. 118).

Gagné spiega che gli & venuta Iidea di una gerarchia dopo
aver costruito, nel 1961, delle sequenze di inseghamento pro-
grammato. 1l rendimento, diverso secondo gli alunni, non era
dovuto semplicemente, secondo lui, a una differenza di intel-
ligenza, ma piuttosto a delle capacita che alcuni possedevano e
gli altri no, capacita che non erano contemplate nel programma.

Egli si mise dungque a cercare di scoprire questi « skills su-
bordinati ». Partendo dal compito finale richiesto, Gagné sco-

-t R, Gagné, Learning hierarchies, in « Educational Psychologist », 6
1968, pp. 1-6. Riportato in Metrill, Educational Design, op. cit.

’
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pri delle capacitd, collegate le une alle altre secorzc\:lo ﬁmlfr-
dine. Ogni volta egli si poneva la domanda: « Cos’® che m;
dividuo dovrebbe gia saper fare per imparare quelsjtsi ;mov
capacita, ricevendo semplicemente un.1s\truz1(,)n.e verlﬁa er :Oﬂ
E importante notare che le capacita cosi %dentl Ca.ltz nen
erano direttamente in rapporto con le serie ch numeri i C;y
si trattava in quel contesto, ma con degli skills pia generali
come: trovare un dato numero in una ta'bella a dopp111a en-
trata conoscendone le lettere corrispondenti alla fila e alla co-
lonCn}zgné insiste sull’assenza di un rappotto logicg fra 110 skill
subordinato, cosi identificato, ¢ le ser1eld1 numeti. Da punho
di vista psicologico, lo skill concerne il comportamento che
I'alunno deve produrte se virol riuscire ad estrarre, per Zsen;:
pio, da una tabella di proprietd di serie di numeri, il modo di
formulare una equazione che dia l_a sOmma. i del
In seguito, Gagné verificd sperimentalmente la validita del-

la sua gerarchia. o . .
Quali sono le proprietd di una gerarchia di apprendimenti?

1. Tl criterio di transfert dei compiti subord'in'ati verso il
compito superiore & che il tranfert deve prodursi in seguito 2

istruzioni unicamente verbali. . e oo
2. Come sapere se uno skill & al suo posto giusto nella g

rarchia? . . |
In linea di massima, bisogna rispettare I'ordine seguente:

Utilizzazione di regole o di principi
Classificazioni
Concatenamenti di serie o disctiminazioni multiple
Risposte semplici

Ma quest'ordine rimane teorico. Soltanto -il ptocedlm;nto
sperimentale permette di stabilire 1'ordine di subordinazione
2 .
di un elemento ad un altro .
? Per una ricerca di questo genere, vedere: R, Cox, G. Graham,

The Development of a Sequentially Scaled Achievement Test, Convegno‘
annuale dell’aEra, Chicago, 1966.
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3. La gerarchia ¢ la sola via da seguire ai fini dell’appren-
dimento? Ogni scolaro deve seguire lo stesso ordine?

... chiarissimo che la risposta & no, dice Gagné, Nel metodo di
analisi. non ¢’¢ niente che of patli delle capacitd dell’alunno consi-
derato individualmente. Un individuo pud saltare uno o pid com-
piti subordinati esattamente come un individao pud saltare alcune
parti di un programma di adattamento del tipo Crowder, Un indi-
viduo pud benissimo utilizzare, per Papprendimento di un dato
skifl, delle capaciti che provengono da un campo di conoscenza del
-tutto diverso, che non & nemmeno rappresentato nella gerarchia.

Nello stato attuale delle nostre conoscenze una gerarchia non
rappresenta dunque l'unica via né la pid efficace per qualsiasi alun-
no. Essa rappresenta la pid grande probabilita di transfert positivo
per un intero campione di-alunni, dei quali noi sappiamo uha
cosa sola: quali skidls telativi al compito da eseguire essi possie.
dono in partenza (pp. 122-123).

Questa citazione segna esattamente i limiti delle batterie di
obiettivi disposti secondo un determinato ordine. Serbra che
non sara mai possibile fare una previsione perfettamente ade-
guata al caso di un particolare individuo, perché bisognerebbe
fare innanzitutto I'inventario completo di tutto cid che egli ha
imparato, e che ha buone probabiliti di trasferire ne! senso
voluto. .

Gia a pid riprese il concetto di skills intellettuali & stato po-
sto al centro della discussione.

Quali sono dunque queste entith, chiamate talvolta capacita
o abilita, che compongono una gerarchia di apprendimento?
Esse cotrispondono a delle strategie coghitive., .

Per scoprirle, non serve a niente esaminare quel che lindi-
viduo conosce {espressione verbale): bisogna sapere quel che
sa fare.

Per un certo tempo Gagné ha chiamato cquesti skills « con-
cetti » € « principi ». Attualmente preferisce le espressionl « ca-
pacita di classificare » ¢ « capacita di applicare delle regole »,
che insistono di pid sull’azione.

Nel linguaggio dell’ordinatore, le gerarchie dell’apprendi-
mento descrivono delle subroutines, e non delle esposizioni teo-
riche. '

Ci troviamo cosf ricondotti al ptincipio fondamentale della

.. 5
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scuola attiva. Se si vuole che P'alunno sia capace di- fare qual-
che cosa (per esempio: prevedere il tempo), non ]msognaI CE}L:-
trarsi su quel che egli conosce (verbaln'lent.e), ma su quel che
sa fare nell’ambito dei compiti subordlI{aU. o

Una gerarchia di apprendimento non & necessariamente U::?la
sequenza presentata in modo adeguaio per essere insegnata.

" Esiste probabilmente una relazione fra le due cose, ma bisogna

essere prudenti. . _ y -
Per esempio, D. Payne e i suoi collaboratori® hanno dimo-

strato che, se si presentano in disordine g_h Ealementl (:111 un

corso programmato, un adulto & capace di rittovarne il si-

gnificato e di impararlo. . 1
Non si pud fare a meno di ripensare, in questo contesto, a

mirabile commento di William James sul rapporto fra la scien-

3 5 .

za e l'arte dell’educazione: - - o

Una scienza fornisce i limiti entro i quali deve situarsi un’arte,

le leggi che l'attista non pud trasgredire; ma cio che egli devel
fare, in particolare, entro i limiti fissati, & lasciato interamente.a
3

suo genio *.
Nello stesso spitito, J. S. Bruner scriverd piii tardi:

E del tutto evidente che esistono tra gli alunni delle dlfferenf_e
individuali di un’entitd considerevole.., Questc d}li:{erenzzl C'Ofn Z
tuiscono. un argomento a favore 'del pluFaI_lsmo e dell O%Poa ﬁl,l::] o
intelligente nell'utilizzazione dei matengl]. e dei “metodi em :
gnamento [...1. Non esiste una sequenza ideale, unica per un grapp

di bambini, di qualsiasi gruppo si tratti . :

La distinzione cruciale fra skéls intellettuali e nozioni espres-

. . 5 e
se verbalmente viene ripresa da Guilford ®. Data 1111:1p(?rtanza
della distinzione, ci sembra utile ripottare questo chiarimento

supplementare.

o
3 D. Payne, D. Krathwohl, 1. Gordon, The effects of sequence
progrlzménzznin:rmctio;z, in « Amer. Bduc. Research Journal», 4, 1967,
PP lczi?;gzclla D. C. Phillips, Theories, Values and Education, Melbour-
' i L 1971 _
e L}mS‘TIBI;trlis:r, Toward « Theovy of Instruction, New York, 1968, 131.271.
¢ J: P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, op. cit,, p. 42

#
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Domanda: Quale delle seguenti combinazioni dj lettere non va
con le altre?

PXNO VRIM ATES GUVC
1 2 3 4

Risposta: la terza, perché contiene due vocali.

Per risolvere questo problema, sono necessari degli appren-
dimenti di skills intellettuali e di conoscenze verbali. Si pos-
sono ‘disporre in gerarchia nel modo seguente, inscrivendo gli
skills nei rettangoli e le conoscenze nelle ellissi.

Questa rappresentazione gerarchica risulta molto istruttiva:

1.3 pud notare che la conoscenza delle lettere, dell’al-
fabeto, delle consonanti e delle vocali & pre-richiesta. Non &
possibile affrontare il problema senza queste nozioni.

" 2. Non ha importanza ordine di apprendimento dei quattro
elementi prerichiesti.

3. Tnvece, gli skills sono rigorosamente subordinat] gli uni
agli altri.

In conclusione:

1. Perché sia possibile I'apprendimento di skills, devono es-
sere gid state immagazzinate delle conosrenze, « Lo skills non
pud essere appreso a vuoto » (Gagné).

2. Conoscenze e skills sono ugualmente importanti, ma bi-

sogna distinguerli perché le condizioni che determinano il loro
transfert positivo probabilmente sono diverse.

3. Tuttavia, dato che le nozioni si possono sempre ritrovare
nelle opete di consultazione, mentre gli skills devono costituire
una gamma di strumenti sempte pig perfezionati e in qualsiasi
momento a disposizione dell'individuo, normalmente & su que-
sti ultimi- che devono concentrassi gli sforzi pii sistematici.
Ecco perché ghi obiettivi di transfert prevalgono sugli obiettivi .
di padronanza. :

Siamo ora meglio attrezzati per riesaminare il problema del-
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, Verificare una -regola per stabilire’
delle differenze in insieml di 4 lettere

1

Successive prove e rifiuto dellipotes;
senza ripetizione

[

Formulare delle regole concernenti Je
combinazion di lettere -

Y

[

| ' ]

Distingnere Distinguere Dist.ingge're

le vocali il posto delle lettere la ripetizione

dalle consonanti nell'alfabeto dei simholi
] .

Alfabeta Letrere

Cansenanti

Pordinamento degli obiettivi. In particolate, appare evidente
la necessitd di stabilire una distinzione fra gli skills ¢ le co-
noscenze. Abbiamo anche avuto loccasione di notare che unia
costruzione gerarchica non corrisponde necessariamente all’or-
dine dell’apprendimento o dell’insegnamiento. In quale misura
tale necessitd esista non si pud sapere. Gli insieme ordinati di
obiettivi sono dunque anzitutto dei canovacei, delle ceck lists,
indispensabili per la valutazione fine ¢ per la diagnosi, certa-
mente utili coms fili conduttori di un insegnamento.

Per quel che concerne gli skills, sembra che si possa adot-
tare il modello seguente;
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Risoluzione di problemi
Apprendimento di regole
Apprendimenio di classificazioni

Apprendimento di discriminazioni

E per le conoscenze, come si pone il problema dell’ordina-
mento?

Considerate in se stesse, non esigono teoricamente nessun
ordinamento, poiché sono immagazzinate tali e quali nella me-
moria umana o in una memoria artificiale. O si impone un or-
dine puramente arbitrario nell’acquisirle {esempio: ordine cro-
nologico) oppure si possono ordinare in funzione di un algo-
ritmo, vale a dire in funzione di una applicazione o di una ri-
soluzione di problemi.

Non ci soffermeremo a considerare I'ordinamento approssi-
mativo comune a tutte le esposizioni schematiche, ed esamine-
remo immediatamente le tecniche di un ordinamento fine, d1-
vulgate dall’insegnamento programmato.

S¢ ne conoscono le tappe generali, classiche’. Scelto un
obiettivo, si procede alla suddivisione dei comportamenti e ad
una analisi ad albero, secondo Le Xuan. I comportamenti cosi
identificati' vengono ordinati in un grafo di Morganov. Infine,
la costruzione della matrice di Davies facilita la delimitazione
delle aree di concetti €, all’occorrenza, aiuta a riordinarhi.

Questa analisi via via pid fine, concerne il processo che con-

duce all’obiettivo o, se si vucle, al suo contenuto o al suo og-

getto formale. Con questo usciamo dunque dal nostro argo-
mento per sboccare in una metodologia molto particolare —
quella dell'insegnamento programmato — che, evidentemente,
non rappresenta che un procedimento in mezzo ad aliri. Tale

 Per un esame accurato di queste tappe, vedere D. Lexlercqg, J Don-
nay, R. De Bal, P. Lambrecht, Construire un cours programme Bru-
xelles, Labor, Pans, Nathan, 1973
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metodologia d’alironde non si deve seguire se non per degli ap-
prendimenti speciali da realizzare in condizioni speciali.

Si pud tuttavia domandarsi se i metodi di Motganov e di
Davies non potrebbero venire applicati per ordinare gli obiet-
tivi fra loro invece di servire a disporre in un ordine gerarchi-
¢o il contenuto di obiettivi considerati isolatamente. Ci sem-
bra che siano opportuni dei tentativi in questo senso.




v

I vantaggi

Numerosi vantaggi derivano dall’asseghazione all’educazione
scolastica degli obiettivi; che si tradusranno, nell’alunno, in
comportamenti osservabili, ben specificati,

I. VANTAGGI FILOSOFICI E POLITICI

A, Una garanzia di rispetto delle opzioni fondamentali

L’obiettivo operativo & chiato, non ambiguo. Si potrebbe di-
re che non nasconde nulla. E dunque teoricamente facile ve-
dere se rispetta le opzioni fondamentali che presiedono alla
scelta dei fini dell’educazione !,

B. Una condizione della comunicazione

La formulazione astratta, generale, degh obiettivi da adito
alle deviazioni, alle scappatoie. C’& una bella differenza fra il
proporre, senz'altra specificazione, che la scuola formi dei
« buoni » citadini, e precisare, almeno per quel che concerne i

‘1 “fini" tradizionali hanno ampiamente consentito il perpetuarsi
delle pratiche antiche invece di impegnare gli insegnand a definire chia-
ramente gli obiettivi », (E. Stones e D Anderson, op. cit., p. 10).
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punti essenziali, cos’® che gli alunni devone imparare per me-
ritare il titolo di « buoni cittadini ». :

E indispensabile garantite una comunicazione chiara e li-
bera fra i responsabili dell’educazione e gli insegnanti, e fra
gli insegnanti tra di loro. Altrimenti, come pud il potere ot-
ganizzatore, che esprime (almeno idealmente, le aspettative del-
la comunita, sapere se le sue intenzioni, 1 suol programmi, so-
no stati capiti? Come si potranno costituite delle équipes del-
linsegnamento (feam teaching) efficienti, se non ol si & messi
chiaramente d’accordo sulle intenzioni?

C. Una garanzia della cogestione
- Affinché gli insegnanti partecipino realmente alla gestione

totale dell'insegnamento, comptresa ’elaborazione dei program-
mi, essi devono poter precisare gli obiettivi e analizzare quelli

che vengono loro proposti nei programmi politici e scolastici, -

oppure che si trovano nei manuali, o emergono dalle discussio-
ni, dai test.

Esperti della pratica operativa, sard loro molto pid facile
scoprite le dichiarazioni ambigue.

II. VANTAGGI PEDAGOGICI

A, Scelta piv agevole delle attivita di apprendimento

Sapere chiaramente dove si vuole andare facilita in modo con-
siderevole la scelta dei mezzi, ¢ rivela rapidamente 'inadegua-
tezza di quelli a disposizione o che sono stati scelti.

B. Critica e miglioramento facilitati’

Il fatto di rendere operativi gli obiettivi proposti rivela so-
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vente sia Ja qualitd scadente di alcuni di essi, sia Tincapacita
di tradurli nella realtd. Nei due casi, I'educatore si sente spinto
a correggere Uorientamento del suo lavoro o i suoi metodi.

In particolare, egli pud scoprire pid facilmente gli obiettivi
poco importanti, eliminarli o ridurli alla giusta misura.

C. Pianificazione pii facile dell’insegnamento

Al momento di pteparare il suo lavoro, I'insegnante pud tro-
vatsi in situazioni molto diverse, secondo che lo si inviti, in
generale, a suscitare lo spirito di iniziativa, oppure gli venga
precisato, nello stesso tempo, quali comportamenti osservabili
rivelano che un individuo ha acquisito la qualith richiesta. Co-'
me si pud insegnare bene se non si conosce esattamente lo sco-

po che si persegue?

D. Aiuto agli insegnanti

Molto lavoro viene risparmiato agli insegnanti se si metionc
a loro disposizione delle batterie di obiettivi operativi. Per i
maestti meno dotati di altri, la definizione in termini opera-
tivi costituisce inoltre una salvaguardia preziosa.

E. Vedute chiave circa lo scopo che si persegue

Si impara meglio se si sa, in partenza, dove si vuole arri-
vare. Pitt volte & stata denunciata questa situazione assurda, di
alunni che non tescono a sapere che cosa linsegnante vuole
da loro. Del resto non & un fatto deccezione che tale assur-
dita si prolunghi fino agli esami, non potendo gli alunni far
altro che cercare di indovinare in che senso devona orientare
la loro prepatazione.

E. Migliore valutazione degli alunni

1. Dei criteri chiari. Abbiamo visto che, per definizione, si
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sa come si potrd giudicare se un obiettivo operativo & stato rag-
giunto o no.

Le conseguenze sono considerevoli sia per lelaboramone dei
bilanci dell’apprendimento sia per la diagnosi delle difficolta
che si incontrano e per 'intervento necessario.

E sintomatico che la definizione operativa degli obiettivi co-
stituisca uno dei punti chiave della pedagogia della padronanza
(mastery learning).

2. Facilitazione mella scelta degli strumeenti. Sapere esatta-
mente cos® che si vuol misurare permette di scegliere con
magpioti probabilitd di successo i metodi e gli strumenii che
servono allo scopo.

3. Fedelta della valutazione. Fssa & legata alla precisione
dei criteri.

G. Migliore valutazione degli insegnanti

1. Feedback chiaro e rapido- Sapere con, precisione se
lobiettive & stato raggiunto o no permette un adattamento
adeguato dell'insegnamento, che pud aumentare le sue esi-
genze in funzione di risultati positivi inaspettati, modificare
le strategie per raggiungere Jo scopo, o anche, smettere di
perseguite un obiettivo che si rivela irtaggiungibile.

2, Miglioramento della qualité dell’istruzione. Esso deriva
in gran patte dal feedback di cui abbiamo detto. Se l'edu-
cazione pit efficace dev'essere quella che produce il numero
maggiore di cambiamenti desiderabili e durevoli nell’alunno,
sembra evidente che la sicurezza dell’insegnante nel perse-
guimento degli obiettivi costltu1sce un fattore fondamentale
di successo. :

vV
Critiche

,

Presentando la definizione degli obiettivi in modo sem-
plicistico, Mager e i suoi seguaci hanno suscitato delle cri-
tiche, non sempre fondate, ma che certo meritano di essere
esaminate una pet upa’,

I. SEMPLICITA ILLUSORIA

Mager tace riguardo alla complessity del procedimento ana-
litico, che deve precedere la definizione di obiettivi meolto

N

" limitati. Anzitutto & importante partire sempre dagli scopi

assegnati all’educazione, oppure, se ci si trova alle prese con
una materia di studio, risalire agli scopi prima di prendere

" una decisione relatlva all’insegnamento.

Inoltre, se si mira ad una pianificazione fine dell’appren-
dimento, non si pud improvvisare lordinamento degli o-
biettivi.

Tutti coloro che si sono dedicati alla definizione degli
obiettivi dell’educazione sottolineano le difficolts e la lentezza
del procedimento.

! Te critiche sono formulate da numerosi autori; in particolase:
R. Ebel, Evaluation and educationsl objectives, in « Journal of Edu-
cational Measurement », 10, 1973, 4, pp. 273-279.

J. Popham, “ Ten objections and their refutation ”, in Objectives and
Iustruction, op. cit., pp. 46 ss.

M. D. Merrill, Instructional Design, op. cit,, pp. 68 ss.
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II. BANALITA DEGLI OBIETTIVI

Merrill osserva che quasi tutti gli esempi proposd da
Mager appartengono al livello pidi basso della tassonomia di
Bloom: conoscenza di fatti, di metodi, di procedimenti...

Ma, anche se il rimprovero & giustificato, la questione fon-
damentale & un’altra; & possibile fare diversamente? In altre
parole, degli obiettivi pid elevati possono. essere definiti in
termini di comportamenti osservabili? -

Le riflessioni alle quali hanno dato luogo gli obiettivi di
transfert e di espressione, dimostrano che bisogna prendete,
nei confronti di questo interrogativo, una posizione molto
flessibile. Ci troviamo perfettamente d’accordo con Merrill
quando egli afferma che dopo tutto non ¢’& alternativa; se
non si ammette che in seguito ad un apprendimento « ele-
vato » avvenga nel comportamento un cambiamento che si
possa riconoscere come tale, non si potrd mai affermare che
c'e stato un apprendimento:

...}a maggior parte degli educatori non hanno mai definito con
cura quel che fa una persona quando capisce, quando risolve un
prablema ecc, Quando chi studia arriva a capire qualche cosa di
nuovo, la sua capacitd di effettuare certi comportamenti & cam-

biata. Se questo non fosse il caso, non si potrebbe mai sapere che -

Palunno ha capito, perché egli non potrebbe mai dimostrare, me-
diante atti appropriati, la padronanza acquisita. Il problema non &
che tali comportamenti non si possano specificare, ma piuttosto che
sono difficili da scoprize 2,

IIT. DALLA SPECIFICITA DERIVA LA MOLTEPLICITA (EBEL)

Voler precisate tutti gli obiettivi, maggiori o minori, conduce
all’accumulazione delle definizioni.

Per esempio, il numero di obiettivi da E. Stones e D. An-
derson per i cortsi di psicologia educativa & di molte centinaia 3.

* M.D. Mertill, Instructional Design, op. cit., p 69.
* E. Stones, D. Anderson, Educational Objectives and the Teaching
of Educational Psychology, London, Methuen, 1572.
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Un calcolo di Fisner* & ancora pid significativo.

Poniamo che un maestro voglia formulare un obiettivo ope-
rativo per ogni attivita della giornata. Sembra ragionevole
ammettere sette attivitd al giorno. Se il maestro lavora con
tre gruppi di diverso livello per classe, si arriva a 4200 obiettivi
per anno scolastico di 40 settimane, ossia a 25.200 obiettivi per
i sei anni della scuola elementare.

Presa in senso assoluto questa cifra sembra enorme, Per
interpretarla meglio sarebbe tuttavia necessario valutare il nu-
mero di acquisizioni o di apprendimenti che si presuppone
siano realizzati da un alunno nel corso dei sei anni.

Anche R. Tyler reagisce contro una atomizzazione di obiet-
tivi, e sviluppa il seguente esempio *:

Per un corso di lingua straniera, lobiettivo: « Essere in
grado di leggere Pinglese » & indubbiamente troppo generale.
D’altra parte, seconda Tyler, precisare il numero di parole,
appartenenti ad un vocabolario standardizzato, che D'alunno
dovra imparare, & eccessivo.

Tyler & del parere che obiettivo non debba essere formulato
se non in termini di repertorio comportamentale da fare ac-
quisire all’alunno (esempio: « Essere in grado di leggere un
giornale di Londra»). Spetta all'insegnante analizzare guesto
obiettivo per definire delle sequenze di apprendimento, dunque
delle strategie particolari, per fare assimilare il vocabolario di
base, le espressioni idiomatiche, le coniugazioni ecc.

R. Tyler scrive: ‘

L’obiettivo dev’essere enunciate al livello di generalitd del com-
portamento che si vorrebbe fosse acquisito dall’alunna. Questo Ti-
vello & ampiamente determinato da due fattori. Uno a livello richie-
sto dalla vita reale (...). (Esempio: leggere il giornale e non cono-
scere il modo congiuntivo). L'altro & Tefficacia probabile ctell’mse-
gnamento che dovrd condurre gli alunni a generalizzare 1'appren-
dimento al livello desiderato,

Per esempio, gli alunhni di prima elementare possono gene-
+ E.'W. Eisner, “ Instructional and exptessive educational objectives ”,

in J. Popham, Instructional Objectives, op. cit. .
¥ In C. Lindvall, Defining Educational Objectives, op. <it., pp. 77 ss.
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ralizzare I'idea di addizione. Non & dunque necessatio prendere
ogni addizione particolare come obiettivo. In questa prospettiva,
I'obiettivo potrebbe essere formulato nel medo seguente:

1. Capire il concetto di addizione.
2. Essere capace di addizionare dei numeri interi.

La posizione di Tyler sembra realistica. Non si pud tuttavia
fare a meno di notare che la prima parola usata per definire
Pobiettivo, capire, serve precisamente da esempio privilegiato
agli autori che denunciano 'ambiguiti del mentalismo,

~L’ideale, secondo noi, satebbe di disporre di due repertori
di obiettivi: uno, situato al livello proposto da Tyler, facili-
terebbe indubbiamente la comunicazione; ’altro dovrebbe con-
sistere in una banca di obiettivi operativi, accuratamente ade-
guati a degli indici; verrebbero utilizzati specialmente per la
costruzione di sequenze di ricupero o di appréndimento auto-

“didatta, e per il controlio deile acquisizioni attraverso le va-

lutazioni formativa e sommativa.

Questa idea fa parte d’altronde delle vedute di Krathwohl

e di Tyler.

IV. DALLA CONCRETIZZAZIONE DERIVA LA COMPLESSITA (EBEL)

Questa obiezione si riconnette con la precedente.

Un comportamento concreto & il risultato di molti fattori
e delle loro interazioni, e lincidenza di questi fattori & va-
tiabile, Di’ conseguenza, piti si passa dall’astratto al concteto,
pit o si trova alle prese con una descrizione complicata.

Pi ci si innalza invece nell’astratto, meno si & sicuri di essere
capiti allo stesso modo da ciascuno. Tutto il movimento con-
temporaneo relativo alla definizione degli obiettivi dell’educa-
zione costituisce precisamente una reazione contro la nebu-
lositd, la mancanza di efficacia, l'inganno, consentiti da formu-
lazioni che setvono a costruire dei castelli in aria.
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V. INVADENZE

E. Eisner scrive &

Se un maestro, per ptima cosa, concentra i suoi sforzi sulla
realizzazione di obiettivi chiaramente definiti, prob'abﬂme_nte non
si impegnerd negli altri aspetti dell’incontro educativo; difarti, se
gli obiettivi chiaramente specificati sistemano delle finestre, essi
innalzane anche dei musi.

Questa formulazione non manca di forza, ma I'obiezione
ci sembra debole; ci fa pensare all'ingenuitd di quelli che te-
mono l'insegnamento programmato, come se dovesse finire per
srasformare la scuola in un box di condizionamento, dove gh
alunni passerebbero tutta la giornata, privi di contat’.ti sociali.

Evidentemente deve esistere’ una proporzione giusta fra
apprendimenti rigorosamente programmati e attivit.%_\ molto pi}i
aperte. Qual & questa giusta proporzione? Non esiste una ri-
sposta in astratto.. C’¢ perd almeno una certezza: qualsiasi so-
luzione esclusivistica & inaccettabile: la dose dipenderd dalla
situazione e dal momento particolari. .

VvI. NON TUTTI GLI OBIETTIVI SI POSSONC RENDERE ESPLICITI

Ebel scrive” ' .

T chiaro che la maggior parte delle attivitd Ped?gogmlhe petse-
guono uno scopo! ma ¢id non vuol dire che tutti gli scopi possano
essere formulati esplicitamente, e nemmeno clhg sia pogsxblle de-
durli attraverso un’analisi logica di alcune finalitd generali. La base
sulla quale si & edificata la struttura dell’educazione & costituita
dalla natura e dai bisogni dell'vomo e della societa nella quaéfi:
egli vive. Non tutti gli aspetti particolari di questa natura €
questi bisogni possono essere espressi in uha deﬁpllzmpedi astrat:a
degli obiettivi pedagogici, o da essi specificati. Definizioni quets t(_)
tipo tutt’al pidl possono chiarire alcuni aspettl, che forse soucc]:-i stati
trascurati in passato, o sono diventati importanti a causa di una

evoluzione recente.

. . . . . . »
¢ B.W. Fisner, “ Instructional and expressive educational objectives °,

_in J. Popham, op. cit, p. 98.

7R. Fbel, Die Beziehung zwischen Tests und piidagogischen Zielen,
op. cit.,, p. 1033,




268 Definive gli obiettivi dell'educazione

Per capire Iimportanza di questa obiezione, bisogna indub-
biamente rifarsi ai periodi in cui l'educazione non era istitu-
zionalizzata. I1 figlio accompagnava il padre alla caccia, ai lavori
dei campi, o ad una cetimonia consueta, e si avviava progres-
sivamente a questa attivitd, petfezionandosi in una quantitd di
apprendimenti sociali € tecnict che superano di gran lunga
Ja somma degli obiettivi che si potrebbero enumerare, a meno
che ci st accontenti di formulazioni vaghe, del tipo: « Il padre
avvierd il figlio alle funzioni da lui esetcitate e lo socializzerd ».

In tale contesto, Ebel ha ragione di non ammettere l'utilita
della formulazione degli obiettivi se non quando:

— si vogliono indicare chiaramente delle scelte possibili fra
alternative di grande impottanza;

— si vogliono sostituire ai sogni delle aspettative realistiche;

— si formulano delle priorita e si capisce nello stesso tempo
che, di conseguenza, altri obiettivi verranno considerati meno
importanti o addirittura non saranno nemmeno presi in con-
siderazione., '

Per quanto artificiale possa essere I’educazione, gli insegnanti
suscitano, senza accorgersi, un numero indefinito di apprendi-
menti che non figurano nel programma né si possono trovare
nei manuali, Bloom parla a quesio proposito di curriculum
latente. T zisaputo che si insegna pid quel che si ¢ che non
quel che si dice. :

Riconosciuta I'importanza di questo fenomeno, non si vede
tuttavia in che cosa esso contrasti con P'utilitd di rendere ope-
re‘ttivi gli obiettivi, Ad ogni modo Pideale sarebbe, ci sembra,
di prendere coscienza, per quanto & possibile, degli apptren-
dimenti che si suscitano, e di controllatli.

VII. PERICOLO DI MECCANIZZARE L’EDUCAZI.ONE

. ] o T !
Skinner * afferma che I'insegnamento migliore & quello che

& stato pianificato pid accuratamente e integralmente, con
provvedimenti per tutte le contingenze prevedibili.

" B.F. Skinnet, La révolution scientifigue de Uensei
Dessrt. 1968 R figne emezgﬂement,xBruxelles,
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Non si rischia cosf di approdare ad un procedimento mec-
canizzato, privo di flessibilita e di spontaneita? ,

Nel suo libro Olire la dignitd e la liberta®, ha risposto ui
stesso all’obiezione: l'uomo teme di perdere la propria dignita,
o il merito, se i suoi atti (e quindi i suoi apprendimenti) ven-
gono spiegati razionalmente. La teoria di Skinner non esclude
affatto lelasticita, che costituisce anzi un criterio di apprendi-
mento nobile. Ma, se spontaneitd vuol dire comportamento
senza una causa, il fenomeno ci sembra altrettanto sprovvisto di
significato quanto la generazione spontanea per Pasteur.

In realts, si potrebbe patlare di meccanizzazione soltanto se
un insegnante decidesse di cedere il suo posto ad un corso
programmato, dal quale non volesse distaccarsi per nessun mo-
tivo. Non ¢’ bisogno di mettere in causa la definizione operativa’
degli obiettivi per giudicare’ un comportamento simile; esistono
insegnanti che non sanno far altro che recitare dei manuali,

P. Jackson distingue fra le decisioni pre-attive e le decisioni
intet-attive ©. Le prime vengono prese prima dell'insegnamento,
specialmente per quel che concerne gli obiettivi, le seconde,
che implicano alcuni cambiamenti di obiettivi, intetvengono
nel corso dell'insegnamento.

Tuttavia, come osserva Popham, bisognerebbe accertarsi che
il cambiamento introdotto fortuitamente sia rivolto anch’esso
al petseguimento di un obiettivo utile.

L’insegnamento rigotosamente planificato & stato anche ac-
cusato di essere antidemocratico, Si dimentica, giudicando in
questo modo, che la scuola esercita sempre un’imposizione. Ci
sembra pit democratico rendere esplicito quel che si fa che
non nasconderlo...

VIII. NON SI PUO VALUTARE TUTTO RIGOROSAMENTE

La definizione operativa degli obiettivi comprende dei criteri
di esecuzione che servono direttamente alla valutazioe. Ora,
si fa notare che delle produzioni complesse come la redazione

' B.F. Skinner, Par-de 1 la liberté et la dignité, Paris, Laffont, 1972.
© P, Jackson, The Way Teaching Ir, Washington, NEA, 1966,

o
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non si possono analizzare interamente con dei criteri semplici
e precisi.

Questo & esatto, sotto certi aspetti, ed & importante metterli
in chiato. Nel caso della redazione, si possono distinguere degli
elementi oggettivi (ortografia, espressioni linguistiche corrette...)
¢ degli elementi pin soggettivi, La parte oggettiva pud essere
definita in termini operativi (e perfino, come Page ha dimo-
strato, essere valutata da un calcolatore eletironico).

IX. ALCUNI BRAVI INSEGNANTI
NON DEFINTSCONO OPERATIVAMENTE I LORO OBIETTIVI

Ebel ossetva che, fino ad oggi, la maggior parte degli inse-
gnanti non hanno definito in modo specifico i loro obiettivi,
il che non ha impedito loro di dimostrarsi efficaci nell’inse-
ghamento e di ottenere talvolta molto successo con gli alunni.

Il "pericolo & cvidente: in questo caso gli insegnanti, senza
rendersene conto, perseguono degli obiettivi che altri hanno
definito al posto loro. :

X. IL METODO E PIU IMPORTANTE DEL CONTENUTO

Un alunno pud tiuscire bene in tutti gli apprendimenti se-
condo Mager, pur avendo ticevuto un’educazione di qualitd
molto scadente, derivante direttamente dall’addestramento.

In realtd, rendete operativo un obiettivo non costituisce af-
fatto un pregiudizio quanto al metodo da mettere in opeta
per raggiungerlo. Invece, quale che sia il metodo di insegna-
mento o di apprendimento, & importante sapere nel modo pit
preciso possibile, che cosa & stato imparato.

Gagné scrive in proposito:

La pid fondamentale e pitt importante ragione di definire speci-
ficamente gli obiettivi dell’educazione, & che questa definizione rende
possibile la distinzione di base fra il contenutd e il metodo 1.

1 R. Gagné, Psychological conception of teaching in « Journal of
Educational Science », 1, 1967, pp. 151-161. Citato da Stones e Anderson,
op. cit.,, pp. 11-12. ’ :

Gli obiettivi operativi 271

XI. COSTRUIRE UNA STRUTTURA
In qualsiasi campo di studio un insieme di obiettivi discon-
tinui non rappresenta la totalita dell’apprendimento. Come i

nomi delle localitd in una carta geografica, delle definizioni di

obiettivi specifici non possono rapptesentare se non un certo
numero di aspetti principali. i

Cid sembra fuori discussione. Liindividuo che abbia impa-
rato isolatamente ogni comportamento psicomotorio che inter-
viene nella pratica del tennis, non per questo sard un buon
giocatore. Ma una messa a punto analitica non impedisce af-
fatto di esercitarsi globalmente, e all’inizio molto approssima-
tivamente, in questo gioco con la palla. D’altra patte, una
combinazione rigorosa dei due modi di approccio conduce a
delle prestazioni sempre pit eccezionali. Perché non dovrebbe
succedere la stessa cosa nel vari campi dell’educazione che
sembrano essere [ pid importanti per ogni singolo individuo?

Come ci fa presente M. Eraut, « Bruner pensa che I’alunno non -
possa imparare niente che non sia legato ad un certo tipo di strut-
tura cognitiva, e che il modo migliore di perseguire gli obiettivi
situati ai livelli 1 e 2 (conoscenza e comprensione in Bloom) sia
quello di offrite all’alunno una struttura che miti anche agli obiet-
tivi superiori 2 ».

11 fatto che pid si discende, in una tassonomia come quella
di Bloom, pidl si incontrano degli obiettivi minuscoli, sembra
dunque un argomento che conferma Vopportunitd di seguire
il procedimento proposto da Bruner: partire, magari in un
médo alquanto confuso, dai grandi problemi di valutazione,
di sititesi, di analisi, e precisare poco per volta le regole, i
concetti, i fatti che I'alunno potra allora riferire alla struttura
iniziale; la quale d’altronde risulterd precisata a sua volta. Si
ritrova cosi un principio metodologico della pedagogia con-
temporanea.

2 M. Eraut, La formulation des objectifs, op. cit.
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XII. COLLEGAMENTO INCERTO FRA SCOPI GENERALI
E OBIETTIVI OPERATIVI

Dopo aver denunciate il soggettivismo del procedimentq
del costruttore di test, il quale, confrontando una materia di
apprendimento e una tassonomia, formula degli item che, pre-
sumibilmente, dovrebbero esplorare i diversi livelli cognitivi
o affettivi, J, Bormuth considera anche 'affidamento chs? p}lﬁ?
dare un collegamento fra gli obiettivi generali e gli obiettivi
operativi 2,

1l problema ctuciale e il modo, deciso e chiaro, di presentatlo,
giustificanc una lunga citazione:

1 programmatori hanno visto.questo problema e hanno cercato di
risolverlo non tenendo conto della materia dell'insegnamento per
costruire gli item di test. Hssi incominciano col comporre la lista
degli obiettivi, definiti in termini di comportamenti, che Ill pro-
gramma vuole raggiungere, e questi obiettivi diventano degli item
di test. Il loro ragionamento & probabﬂmen\tel questo: dazto che il
rapporto fra gli obiettivi e l'insegnamento & incerto, e altrettanto
incerto ¢ il rapporto fra la matesia dell’insegnamento e gli item
dei test tradizionali, si- elimina un elemento di incertezza facendo
derivare gli item dei test direttamente in modo da ottenere un ren-
dimento massimo nell'esecuzione del test da parte dell’alunno.

Ma questo modo di procedere non costituisce una soluzione.
Gia dal 1967 Scriven ha indicato quale & lorigine di una delle
difficoltd piti gravi, Gli obicttivi comportamentali, che {ono_afe'_glz_
item di test, possono nom rappresentare pienamente gli o‘bzef/tzm
astratti che lautore del programma aveva in mente, poiché le
regole che consentono di far derivare degl item di test dagli obiet-
tivi astratti non sono definite meglio, nella teorm‘dez test tradizio-
nali, delle regole che consentono di far derivare gli item dalla mate-
ria_ dell'insegnamento. Percid, incominciare col definire gli obiet-
tivi in termini di comportamento equivale a sostituire la domanda:
«Gli item sono in rapporto logico con linsegnamento? », con
una domanda ancora piti difficile: « Gli item sono proprio in rap-
porto logico con gli obiettivi astratti dell’insegnamento? ».

L'utilizzazione di obiettivi comportamentali pone un altro pro-.

blema grave. L’oggetto della valutazione non consiste semP_Iic&
mente nel fatto di stabilire rigorosamente in quale misura I'inse-
gnamento raggiunge gli obiettivi fissati dall’autore del programma,

2 I, Bormuth, Qn the Theory of Achiévement Test Items, University
of Chicago Press, 1970, pp. 18-20 (posto in corsivo da noi).
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La valutazione dovrebbe indicare anche quel che il programma
effettivamente insegna, Dato che non esiste alcuna regola precisa
che permetta all’autore di un programma di ideare un insegna-
mento che rappresenti perfettamente gl obiettivi astratti, & possi-
bile che il programma non soltanto non raggiunga gli objettivi pre-
stabiliti, ma che ne raggiunga degli altri, considerati del tutto inde-
siderabili, E noto il caso di un programma di fisica moderna: il
livello di prestazione degli studenti che lo seguirono migliord no-
tevolmente, ma il numero degli studenti disposti a proseguire lo
studio della fisica diminuf in proporzione. Fondando la loro valu-
tazione unicamente sugli obiettivi comportamentali, i programma-
tori si mettono necessariamente in una posizione che impedisce
loro di rendersi conto degli effetti involontari dell’inseghamento.

La risposta a quest’ultima obiezione, del tutto giustificata,
sembra relativamente semplice, almeno sul piano teorico: ri-
correre a degli obiettivi operativi e alla valutazione che 1i ac-
compagna, non esclude altre forme di valutazione! Ad ogni
modo, la valutazione che si pratica tradizionalmente & ancora
molto meno precisa e completa!’ :

E possibile, al momento attuale, trovare delle regole che
permettano di far derivare, con effettiva certezza , degli obiet-
tivi specifici dagli obiettivi generali? Non si vede bene come
si potrebbe arrivarci. La soluzione si pud trovare per via
logica? No, tranne forse in alcuni casi molto limitati, Se
si_elimina sistematicamente ogni obiettivo specifico. che non
offre la sicurezza (secondo quali criteri?) di cotrispondere ad
un obiettivo generale, quanti ne resteranno?

Bormuth aggira l'ostacolo facendo derivare gli obiettivi ope-
rativi dal materiale di studio previsto dal programma, cid che -
almeno permette di sapere se & stato raggiunto (naturalmente
a condizione che gli item rappresentino veramente il program-
ma). Bormuth lascia cost che altri si assumano la responsabilita
di collegare il programma con i fini dell’educazione .Ma come
queste altre persone potranno essere sicure che tale corrispon-
denza esiste? Il problema ¢ dunque semplicemente spostato o
scansato? '

Non si vede altra soluzione se non in un accordo di opinioni
di persone esperte, ¢ nella valutazione a lunga scadenza (ri-
cerche longitudinali) sugli effetti dell’educazione. Qualsiasi altra
risposta, facile e meccanica, suscita dei dubbi.
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XIIT, NON SI POSSONO PREVEDERE TUTTI I COMPORTAMENTI

Nella vita, un individuo si trova a dover risolvere dei pto-
blemi ¢ a doversi adattare a delle situazioni non tutte pre-
vedibili. '

Un programma educative dovrebbe, in gran patte, prevedere
Iespetienza di un campione di situazioni di vita; un campione
che rappresenti, per quanto & possibile, Uinsieme di queste
situazioni. Il transfert, al quale gli alunni saranno sistematica-
mente allenati, provvederd a facilitare il passaggio da cid che
& gid stato incontrato a cid che & nuovo,

Il transfert & un apprendimento come gli altri e pud, a
sua volta, concretizzarsi in obiettivi operativi; esso d’altronde
costituisce il nodo della definizione dell’educazione proposta
da Krathwohl: ‘

Educare vuol dire cambiare il comportamento di un alunno
per renderlo. capace, quando incontra una situazione o ub pro-
blema particolari, di produrre un comportamento che non aveva
prodotto precedentemente. Il compito dell’insegnante & di aiutare
Palunne a imparate dei comportamenti nuovi o a cambiare quelli
di prima, e a stabilire dove e quando sono appropriati.

Arrivata al livello del transfert, della soluzione di problem,
della creativitd, pud darsi che 'atto prodotte da un alunno
non sia stato affatto previsto dall’educatore. Merrill propone
che, per i livelli superiori dei camportamenti complessi « 'obiet-
tivo consista in una descriziotie delle condizioni nelle quali il
comportamento deve prodursi, ma non specifichi 'atto com-
portamentale particolare » ¥,

Anche saper creare dei comportamenti nuovi & un obiettivo

comportamentale...

* M. D, Metrill, Instructional Design, op. cit., p. 70.

VI

Conclusioni

Al termine di queste considetazioni sugli obiettivi operativi,

.quali sono le conclusioni principali che se ne possono trarre? .

1. In generale, la ricerca intesa a definire gli obiettivi in
termini operativi costitunisce uno degli aspetti importanti del-
I'immenso sforzo che si compie atrualmente nel mondo del-
['educazione per conferirle pid rigore ed efficacia.

2. Lo sviluppo della tecnologia dell’educazione ha favorito
in particolare il movimento relativo agli obiettivi operativi.

Il libro di Mager, nato in tale contesto, & stato senz’altro
utile perché ha divulgato una idea-forza: rifiutare le formu-
lazioni nebulose, favorevoli al vuoto pedagogico, e mettere le
affermazioni al vaglio dei comportamenti osservabili, dunque
misurabili. Ma, forse semplicemente allo scopo di rendere facile
I’esposizione, Mager si & concentrato sulla definizione di obiet-
tivi cognitivi elementari. Egli tende cosi a dare un'idea sem-
plicistica e fortemente ridotta delle cose, e non arriva a situarsi
nell’impresa educativa completa, che concerne il bambino nella
totalita della sua vita.

3. Fra molti altti, Tyler, Gagné, Eisner e McClelland hanno
teagito opportunamente € ¢ hanno portati a distinguere:

— gli obiettivi di padronanza;
— gli obiettivi di transfert;
— gli obiettivi di espressione.
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Cosi, non soltanto non ci si limita pid al campo cognitivo
inferiore, ma linsieme del processo educativo ritrova il suo
posto. Tn un movimento continuo e alterno fra I'iniziazione
e Diniziativa, fra la convergenza e la divergenza, il curriculum
ritrova il suo ritmo, secondo l'espressione molto appropriata
di Whitchead. :

I principi della definizione operativa si indeboliranno in un
campo di attivitd cosi allargato? Non lo crediamo. Certo, le
cose noh sono pid cosi semplici e, in particolare, i problemi
della valutazione che, per fortuna, non si dissocia mai dal-
I'azione in questo contesto, sono ancora, in gran parte, in at-
tesa di una soluzione.

Nei due ultimi decenni abbiamo assistito allo sviluppo di
una tinnovata e intensa messa in causa dell’educazione, e molti
depli apporti positivi che abbiamo esaminato in questo nostro
studio, sono il frutto di un immenso sforzo di ricerca.

4. La valuiazione rigorosa, alla quale la definizione opera-
tiva apre la strada, & anch’essa uno strumento al servizio del-
I'umanesimo e della democrazia.

Informare, con precisione, la comuniti e ciascuno dei suoi
membri, circa gli effetti reali dell’educazione, costituisce una
salvaguardia fondamentale contro la manipolazione e contro
I'indottrinamento.

Conclusioni generali




I. IN PRINCIFIO ERA 1 ASSIOLOGIA

1! concetto di obiettivo & T'essenza del concetto stesso di
educazione. Questa idea figura nel primo paragrafo dell’intro-
duzione, e sembra impossibile che non si debba ritrovarla,
prima di ogni altra, nelle conclusioni.

Ma, come abbiamo visto, anche se sta alla base di ogni
decisione educativa, I'obietiivo non & la determinante iniziale;
risulta, a sua volta, da una opzione ancora pid fondamentale:
i valori dell’individuc e le ideologie della sacieta.

Finché quei valori non sianoe riconosciut, resi espliciti, difest,
e anche messi in discussione, I'ambiguiti (volontaria o no)
grava sul processo educativo. '
Bisogna sempre. partite di li e ritornare sempre 1f, a quel
valori di base.

Percid, quale che sia il livello al quale lavora in un dato
momento (obiettivo intermedio, operativo...), l'educatore e,
non appena & possibile, anche "alunno, dovrebbeto, ogni volta
che si tratta di decidere, potre di nuovo il quesito della com-
patibilith e della coerenza con le finalitd, con gli scopi ¢ con
i valoil implicid in quegli obiettivi. ‘

Senza questo continuo ritorno alle origini, si da adito alle
incoerenze, alle aberrazioni, anche ai tradimenti.

Bisogna aggiungere che, secondo il nostro modo di vedere,
i valori di base non vengono mai adottati se non prov-
visoriamente: . : |

_._ﬁ
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Chiatire gli scopi (delleducazione), lavorare per raggiungerli,
valutare il progresso compiuto, tiesaminare gli scopi, modificarli e
chiaritli alla Iuce dell’esperienza e dei dati raccolti, & un proce-
dimento che non finisce mai. E noi speriamo che seguire questo
procedimento sia uno dei modi per rendere I'educazione migliore
oggi di guanto non fosse dieci anni fal,

II. UNA DOPPIA PROVA DI VERITA

La definizione chiara degli obiettivi, accompagnata dall’im-
pegno di perseguitli, e anche di verificare obiettivamente per
quanto & possibile in quale misura sono stati raggiunti, co-
stituisce una doppia prova di verita.

Anzitutto permette di vedere se i responsabili dell’educa-
zione o gli alunni stessi si impegnano realmente nelle azioni
corrispondenti alle opzioni che aftermano di voler seguire.
~ Inoltre, se un’azione & stata, effettivamente, intrapresa nel
senso convenuto, la traduzione in termini operativi permette
di stabilire se il risultato previsto & o non & stato raggiunto.

Si dispone cosi di un doppio controllo, ben lontano dalle
approssimazioni, magati dalle affermazioni gratuite, di cui si
¢ fatto cosi largo uso in passato. '

III. L'UNITA O L'INCOERENZA?

Riferendosi continuamente all'ideologia e all’assiologia ini-
ziali, ¢ adottando le regole di Scriven, viene garantita l'unitd
teorica dell’educazione.

Restano da trovare i mezzi per raggiungerla neila realta.
Abbiamo visto come gli obiettivi si definiscono a tre livelli:

— il livello pid astratto, riguardo al quale autori come
A. Clausse, ]J. Goodlad, R. Tyler ci dimostrano la filiazione
tra la filosofia, I'ideclogia, la psicologia, il grado di sviluppo,
la natura del sapere e, dall'altro lato, le finalita e gli scopi;

' R. Tyler, “ Persistent questions in the defining of objectives ”, in

C.6Lindvall, Defining Educational Objectives, Pittsburg, University Press,
1964. :
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— il livello pid specifico, dove i comportamenti si suddi-
vidono in grandi categorie. A questo punto infervengono le
tassonomie. Noi abbiamo cercato di riunire quelle che c sono
apparse pii importanti ¢ di esaminare le loro carattenstiche.,
di forza e di debolezza. Nessuna ci sembra perfetta, ma, prati-
camente, tutte portano un chiarimento interess.ante.. In diverso
grado, essi ci aiutano a chiarire, a orientare Iji rl.ﬂes-smne; '

— infine, il livello operativo raggiunge _loblettlv-o spec1f:1co, |
pur non situandosi necessariamente al livello microscopico.
Ma, ad ogni modo, ci si trova, a questo punto, nel concreto.
Che si tratti di obiettivi di padronanza, di transfert o di e
spressione, si esige, a questo livello, che i ca.mbiamt?nt_l com-
portamentali vengano sufficientemente precisati perc}qe si possa
riconoscere in quali alunni si sono manifestati. P.ero .l'a natura
dei criteri e la loro precisione variano secondo i casi.

Questa scomposizione in tre livelli costituisce un mezzo per
accertarsi della coerenza globale degli obiettivi. Quale che sia
il punto di partenza della riffessione (dell’obiettivo operativo
verso il vertice, dal vettice verso la base, oppure dal 1.1\7\61_1(?
intermedio verso gli altri due), & importante che Punita si
verifichi sempre.

IV.. INFORMAZIONE E PARTECIPAZIONE

La chiarezza raggiunta mnella definizione degli obiettivi,l e
i mezzi di controllo che l'accompagnano offrono una duplice
paranzia democratica. - . .

Anzitutto viene assicurata una migliore informazione sqlle
intenzioni educative; tutti gli interessati al processo educativo
hanno il diritto di sapere dove ci si dirige. Non si vede al(-:un
motivo onesto che possa giustificare il segteto in proposito.
Influenzare gli altri a loro insaputa costituisce una x.nolazmne
della dignitd umana; tanto pii grave, eviden.temen?e,_m quanto
i motivi della manipolazione contraddicono i valori riconosciutt
¢ scelii da chi sta educandosi o da chi lo rappresents, qua.:':x;!o
l’alunno & troppo giovane per poter formulare un g1u.d_mc
personale. O
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La definizione chiara degli obiettivi offre anche uno stru-
mento indispensabile alla partecipazione democratica. In tale
contesto, risulta d’altronde. necessario che, nel momento delle
decisioni importanti, la definizione degli obiettivi proposti sia
accompagnata dalle ragioni che giustificano la loro scelta,

Abbiamo visto, in occasione dell’inchiesta limitata da noi
effettuata in Belgio, e anche passando in rassegna i lavori di
J. Raven, che alunni e insegnanti lavorano talvolta sulla base
di priorith molto diverse. Delle divergenze possono esistere
anche in rapporto ad altri interessati: genitori, ispettori, potere
organtzzativo... : . -

Popham e la sua équipe hanno dimostrato, in particolare,
che la definizione operativa rende possibili delle vaste inchieste
che permettono di riconoscete tali divergenze e anche di valu-
tarne la portata. Diventa quindi possibile negoziare un accordo
fra le parti in causa,

Mettendosi-da un punto di vista pid vicino all’insegnamento,
sembra evidente che inseghanti e -alunni perseguiranno gli
obiettivi con tanto maggiore convinzione e comptensione quan-
to pid abbiano partecipato alla loro scelta e alla loro for-
mulazione 2.

M. Lavallée e i suoi collaboratori scrivono:

Proponendo all’alunnc che sta educandosi delle azioni da realiz-
zare, I'insegnante lo mette in rappotto con il suo ambiente parti-
colare. Per poter raggiungere tale ambiente particolare, i pro-’
grammi ufficiali devono essere schematici e limitarsi a descrivere
degli obiettivi generali. E al livello della classe che il progetto edu-
cativo si realizza, ed & per questo che il lavoro da compiere do-
vrebbe essere specificato a tale livello in termini di intenzioni
esplicite, per l'insegnante e in termini di azioni, per I'alunno3.

* P. Castelain e collaboratori (op. cit., n..88) scrivono, per quel che’
concerne l'universiti: « Ogni processo di cambiamento presuppone las-
soclazione stretta e profonda della persona che desidera cambiare o della
quale si desidera il cambiamento (...). Noi propeniamo la partecipazione
degli interessati, nel limiti del possibile, alla determinazione precisa
dello scopo che perseguono e alla richiesta principale che rivolgono al-
Tuniversitd (...) », ‘
) * M. Lavallée, G. Lucas, N. Coisman, Paradigmes de I'éducation et de

Venseignement, in cric, febbraio 1973, p. 10,
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V. PIETRA DI PARAGONE, NON COSTRIZIONE METODOLOGICA

FEsiste necessariamente un rapporto fra il modo, pié o meno
generale, di formulare gli obiettivi e le modalitdi metodolo-
giche? Non lo crediamo.

Un apprendimento adeguato, diceva Dewey, risulta dal fatto
che Talunno scopre i fattori dellz situazione ai quali deve adattarsi,
e i fattori che pud matovrare per raggiungere lo scopa persec-
guito *. '

F evidente che, pit lo scopo & limitato e meno la situazione
& complessa, meno possono intervenire la liberta e la creativita
dell’alunno. Tuttavia, I'opzione fondamentale pud réstare la
stessa: o si pratica una metodologia della scoperta, oppute si
ammaestra, e ad ogni modo bisogna sempre aver definito
Uobiettivo. :

La tecnologia dell’educazione & stata considerata qualche
volta come la serva di una metodologia psicologicamente mu-
tilante, forse perché sovente & stata sidotta all’insegnamento
programmato — che troppi educatori hanno isolato dal suo
contesto pedagogico. Alcuni hanno perfino preteso che I'ap-’
proccio sistematico fosse imbevuto di pregiudizi epistemologici
e che dovesse, per questo motivo, essere combattuto dai di-
fensori di una pedagogia funzionale.

Niente di pit falso, dato che la concezione sistematica non
costituisce, sotto nessun aspetto, un pregiudizio nei confronti
delle opzioni pedagogiche: essa propone un modello che mira
all’efficacia dell’azione, quale che sia la finalita. Inoltre, la
tecnologia educativa permette un adattamento fine alle carat-
teristiche e ai bisogni di ogni singolo alunno.

C. Chadwich ® contrappone chiaramente le due opzioni.

Tecnologia educativa Metodo tradizionale

1. Generalmente, gli obiettivi

1. Per stabilite gli obiettivi
non vengono scelti in fumzione

di una lezione' destinata ad un

* Citato da R. W. Tyler, New dimensions in curriculum development,
in « Phi Delta Kappa », settembre 196G, p. 26.

5 (. Chadwick, Bducational technology, in « Ed. Technology », mag-
gio 1973, pp. 88 ss.
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alunno, le prime varizhifi di cui
si tiene conto sono le competen-
ze € gli s#ills di apprendimento
che quel patticolare alunno pos-
siede. Il compito si basa quin-
di su conoscenze che gia fanno
parte del repertorio dell’alunnc.

2. Gl alunni vengono infor-

mati sugli obiettivi che si per-

seguonce e sul modo di verifi-
care’ se sono stati raggiunti.

3. Sovente gli alunni parteci-
pano-alla scelta degli obiettivi e
del materiale da utilizzare; essi
esercitano  certe  responsabiliti
nella gestione della classe.

4. Gli alunni possono sceglie-
re avendo a disposizione una
grande varietd di materiale.

5. Generalmente  I'insegna-
mento & individualizzato, ma si
fa ricorso all'attivita di gruppo
quando & importante per certi
obiettivi,

6. La valutazione (test o al-
trl mezzi) hanne scopo formati-
vo per alunno, perché gli offre
un feedback relativo alle sue
prestazioni, diaghostica 1 suoi
punti di forza e di debolezza,
gli procura delle informazioni
che permettono di prendere del-
le decisjoni circa il titmo del la-
voro fututo, e circa laiuto par-
ticolare che risulterd necessario
per arricchire la situazione d’ap-
prendimento ecc.

7. Ci si aspetta una presta-
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del repertorio specifico dell’alun.
no, ma sulla base di unz cono-
scenza media presupposta per
una classe. Per esempio, si pre-
suppone, grosso modo, che tutti
gli alunni del guarto anno pos.
seggano lo stesso repertorfo di
base.

2. Generalmente I’alunno non
ha che un’idea vaga dei compor-
tamenti che dovrd acquisice, e
sovente hon sa come studiare
pet Uesame.

3. Non si permette quasi mai
agli alunni di scegliere degli
obiettivi e il materiale; gli alun-
ni non partecipano alle attivita
di governo della classe.

4. 1 mezzi dell'apprendimen-
to sovente sono Iimitati all’in-
segnamento e al libro di testo;
lo studente non pud manifestare
le sue preferenze.

3. L'insegnamento  avviene
quasi sempre in gruppo; si
ascoltano le lezioni impartite dal-
la cattedra, oppure si risponde
a delle domande e si discure.

6. Si afferma che gli esami sa-
ranno utilizzati soprattucto a
scopo diagnostico, ma in realtd
servono in primo huogo a stabi-
lite una classifica. Le decisioni
sono soprattutto del tipo: pro-
mosso-hocciato.

7. 8i attendono dei risultati

Conclusioni generali

zione ad alto livello da quasi
tutti gli alunnj,

8. Per 'apprendimento di una
matetia, il tempo varia secondo
gli alunni: pud essere in cor-
relazione con il Q.1.

L]

11. 11 ruolo del maestro non
consiste nell’insegnare (nel sen-
so di presentate una materia di
studio), ma piuttoste nell’orga-
nizzare ambiente educativo, nel
diagnosticare, nel coordinare la
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distribuiti secondo una curva di
Gauss,

8. Il tempo disponibile & lo
stesso per tutti. Sovente si tratta
di. «un’ora» di lezione oppure
di una durata uniforme; impo-
sta arbitrariamente  dall’inse:
gnante.

[..]

11. Il maestto si impegna so-
prattutto a presentare la materia
di studio, a preparare e a far
passare gli esami, e si occupa
di piccoli particolari della ge-
stiope. '

utilizzazione delle tisorse dispo-
nibili, nel coordinare I'informa-
zZione ecc.

Una prospettiva come questa & ben Iontgr}a da una semp-lice
giustapposizione di micro-obiettivi, definiti certo operativa-
mente, ma perseguiti in modo meccanico, artLﬁche.. o

Il movimento relativo alla definizione rigotosa degli obiettivi
e alla verifica obifettiva della loro realizzazione non si oppone
dunque alla pedagogia funzionale; porta apzi degli_ strumenti
precisi che permettono di metterla in pratica meglio. ' '

Infatti non ¢’ che da atgurarsi che, nel momento in cui
prepara il suo progetto, in cui si appresta a costruire Iespe-
rienza, oppure a intraprendere la ricerca che df:ve condurlo
alla risposta desiderata, I’alunno sia indotto a precisare lo scopo
che persegue. Forse allora si accorgera che, per venite a ¢apo
del suo progetto, deve prima raggiungere degli 'ob1§tt1v1 in-
termedi. Tn certi casi potrd tricorrere a delle specie di bgnche
di obiettivi e di riferimenti che gli forniranno i mezzi per
superate le difficolza, in altri dovra formulaFe ]ui' stesso 1 suoi
obiettivi, e cercare da solo le vie per arrivarci. ‘

Saper precisare gli scopi della propria azione, ver;-1 catne
Defficacia e la congruenza con un proposito pit generale, Co-
stituiscono degli apprendimenti di grande valore educativo.
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VI. CONDIZIONI DELL’AUTO-VALUTAZIONE

Senza alcun dubbio, l'individualizzazione che abbiamo de-
scritto, 'assumersi la responsabilitd di un progetto che si &
almeno contribuito a formulare e che, ad ogni medo, & stato
faito proptio, richiedono 'auto-valutazione.

Nella vita non si & costantemente aiutati da qualcuno che
ci guida, informandoci sulla validitd o sulla pertinenza di quel
che facciamo, 11 feedback si trova nell’evoluzione della situa-
zione stessa e nel risultato che si & ottenuto; e clascuno deve
trarne gli inseghamenti che lo riguardano.

L’apprendimento dell’auto-valutazione & dunque, anch’esso,
fondamentale. Saltanto una definizione opetativa degli obiettivi
la rende possibile perché ciascuno pud allora constatare la
distanza fra il risultato previsto e la realss.

In altre parole, si passa dal sistema di valutazione normativa
al sistema di valutazione formativa. Non & per caso che i mi-
gliori specialisti di questo settore di ricerca sono anche degli

esperti in materia di definizione degli obiettivi.

La capacitd di auto-valutarsi si raggiungerd tanto pid facil-
mente quanto piil I'educatore apparird all’alunno, non pid la
figura del giudice che minaccia e condanna, ma quella di vn
coadiutore nella valutazione, poiché, grazie alla sua esperienza
di adulto, dispone di punti di riferimento pid sicuri, ai qual
& utile e stimolasite confrontare i propri, con l'interpretazione
che ne viene data. Da arbitrario, il rapporto educativo di-
venta cooperativo.

VII. MIGLIORARE IL LIVELLO DI ASPIRAZIONE

Satebbe tuttavia un’ingenuitd immaginare che bastl intro-
durre maggior rigore nel processo educativo perché tutti gli
alunni si entusiasmino improvvisamente per gli studi.

Grazie ai lavori di McClelland e scuola ora si distinguonoe tme-
gli gli individui desiderosi di realizzare se stessi da quelli che
cercano Daffiliazione a un gruppo, per averne protezione o il
potere sugli aleri.
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E interessante notare che una definizione pid precisa degli
obiettivi e uno sforzo di riflessione a questo proposito aprono
la strada anche ad una sperimentazione ps1colog1ca suscettibile
di servire 1’educazione.

Burris, discepolo di McClelland, ha adattato le immagini del
Thematic Apperception Test per suscitare e incoraggiare delle
reazioni relative al bisogno di adempimento. Gli studenti scelti
per questo esperimento hanno ottenuto dei risultati migliori
negli studi®.

McClelland ha cosi ttovato l'ispirazione del metodo che ap-
plica attualmente, soprattutto svolgendo dei seminari intensivi:

1°. Egli suscita una riflessione e una discussione sugli scopi
che si perseguono nella vita, sul modo di raggiungerli; fa
constatare nello stesso tempo che un vivo bisogno di adem-
pimento & un atteggiamento che si acquisisce, che non & innato.

2° Studia con i suoi alunni i comportamenti di individui
profondamente motivati, il loro modo di pensare, di agire,
di sentire.

3°. Incoraggia i suoi alunni a fissarsi degli scopi precisi e
a cercare di raggiungerli.

- Invita i suoi alunni a prender nota dei progressi fatti

verso quegli scopi.

5°, Ciascun alunno si associa a un gruppo che persegue uno
scopo simile al suo.

La scuola pud ispirarsi ai metodi d1 McClelland? Sembra
di si.

I risultati ottenuti nei primi esperimenti riportati da J.
Raven’ sono incoraggianti.

In vn primo tipo di seminari, destinati ad aumentare il
rendimento nello studio dei rami scolastici tradizionali come
la matematica, Raven si & tivolto a degli alunni dai 10 agli
11 anni. Li ha invitati, anche loro, a fissarsi degli obiettivi di
rendimento e a prender nota dei progressi verso questi obiet-
tivi, I risultati scolastici sono migliorati nettamente ed & stata

¢ Vedere J. Raven, Concepts to bé Used in the Study of“Value: and

Human Resources, doc, ciclostilato, p. 31.

T Ibzd pb. 34 35.
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notata, parallelamente, una modificazione nel ruclo dell’inse-
gnante, che da figura autoritaria & riuscito a diventare il con-
sigliere che aiutava ciascuno a fare i suoi progressi, Come
Raven osserva molto giustamente:

Il vantaggio di quel cambiamento & stato che gli insegnanti han-
no potuto offtire un modello molto pid efficace ai loro alunni:
Cerano infatti delle probabilitd ‘molto maggiori che gli atteggia-
menti che speravano di comunicare fossero imitati davvero.

Un altro tipo di seminario aveva I'obiettivo di aumentare.
la fiducia in se stessi e di incoraggiare I'iniziativa. Li, era
importante che clascuno precisasse gli scopi che intendeva
proporsi nella vita e arrivasse quindi a conoscere meglio se

.

stesso. Questo objettivo & stato perseguito attraverso discus-

sioni con gli alunni e una serie di redazioni su argomenti come: -

« La persona che voglio diventare », oppure « Il mio sogno
nella vita ». Altre composizioni sono state scritte su schemi

nei quali veniva messa in rilievo l'importanza di stabilire dei

piani per l'avvenire, di prevedere gli ostacoli, di fissare' degli
obieitivi seri e realistici, di prendere nota del progresso verso
gli obiettivi... Con lo stesso intendimento & stata proposta
anche una serie di giochi educativi. ' -

Dei test applicati prima e doop il seminario hanno permesso |

di constatare che gli aluani avevano imparato a preoccupatsi
di pivi degli obiettivi da raggiungere, a sceglicre degli-obiettivi

compatibili con le loro possibilit, a cercare I'aiuto necessario -

per taggiungerli, ad -apprezzare il sentimento del successo. .

Noi pensiamo che si debbano intraprendere nelle nostre
scuole delle esperienze di questo tipo. Sarebbero vantaggiose
per wtti; si smetterebbe di aspetiare passivamente che gli
alunni manifestino gli atteggiamenti oppottuni.

VITI. AL SERVIZIO DELLA FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI

Tutto quello che abbiamo detto nei paragrafi precedenti ha
delle implicazioni dirette per la formazione degli insegnanti.

Gli insegnanti devono partecipare alla scelta degli obiettivi
generali; un aspetto essenziale della cogestione. '
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E pure di competenza dell'insegnante scegliere per quanto
& possibile attraverso un dialogo diretto con il su;) alunno, gli
obiettivi specifici che permettono di dominare la situazione dgel
momento, di ‘superatla, di aprire degli orizzonti sempre pii
vastl.

E dunque importante che gli insegnanti siano addestrati
adeguatamente all’analisi dei compiti e alla formulazione decli
obiettivi. Il progredire laborioso fra i valori stabiliti in pagr-
tenza e la realtd della scuola di ogni giorno dovrebbe costituire
la linea diretirice di tutta la formazione. B infatti riferendosi
a-d ogni istante a questo processo che le scienze dell’aduca-
zione trovano convergenze di vedute e giustificazione.

Se si & veramente convinti della necessita che gli alunni
partecipino alla scelta degli obiettivi e alla valutazione dej loro
progtessi, la formazione degli insegnanti deve, a sua volta
effettuarsi secondo modalita analoghe. ’
. Si pud sperare che questo genere di formazione renderd quasi
impossibile I'asservimento a2 un manuale o ad una dittatura
pedagogica gualsiasi. '

Forse bisogna insistere, a questo punto, sulla necessita, ugual-
mente vera per gli alunni, di imparare a definire in comune
degli obiettivi. L'educazione & un’impsesa cooperativa.

IX. COSTRUIRE IL CURRICULUM

L{zxt éut_not least, una metologia rigotosa della definizione
degli obiettivi apre delle vie nuove ai costruttori di programmi
dell’educazione.

Parte.ndo dalle opzioni fondamentali, i programmi saranno
tanto pid chiari ed efficaci quanto pid vengono presentati nella
forma _d1 comportamenti da impatare e, in via sussidiaria, in
elenchi di materie di studio.

’ B, Sa.ntmi propone quattordici punti, nei quali ha concentrato
Iessenziale delle considerazioni su questo argomento .

_* B. Santini, Schulplanung Konkret, dargestellt am Beispiel der Weiter-
bildungsschule Zug, Ureiburg, Centro di ricerche rar dellTstituto di pe-
dagogia, senza data (in ciclostile).
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1. Partire dagli obiettivi permette di stabilire i contenuti
dell'insegnamento, aumenta l'utilitd del curriculum e conduce’
a centrarsi sulla persona che apprende. Varie forme di defi-
nizione di obiettivi devono completarsi reciprocamente; si-
eviterd di dare una prevalenza assoluta a un solo modo di
approccio, per esempio agli obiettivi operativi.

2. La costruzione di un curriculum non pud essere intera-
mente pianificata, come un processo di produzione; essa esige
molti schemi di riferimento. Si tratta di un progetto di sviluppo.

3. Per quanto & possibile, la costruzione di un curriculum
deve tener conto di tutti i gruppi di interessi. 7

4. Tutte le decisioni che si vogliono prendere devono essere
specificate apertamente,

5. Le fonti di informazione (persone, documenti scritti) e
{ mezzi per potetli utilizzare, devono essere disponibili in
qualsiasi momento. ‘ :

6. La scelta delle persone competenti, incaricate di prendere
le decisioni, deve essere regolata con chiarezza e, per quanto
¢ possibile, si deve mantenere la distinzione fra autoritd isti-
tuzionale (amministrativa) e antoritd funzionale (da attingersi
nelle capacitd e nelle conoscenze).

7. La costruzione di un curticulum dev'essere effettuata,
per quanto & possibile, seguendo metodi di lavoro analitici
sperimentali.

8. Il modo di servitsi dell'informazione dev’essere fedele e
valido al massimo. ' : '

9. Gli obiettivi dell’apprendimento devono essere giustifi !
cati per quanto & possibile. Bisogna indicare chiaramente quali '
obiettivi non hanno una giustificazione. '

10, Qualsiasi costruzione di curriculum & incompleta se il suo
valote e i suoi obiettivi non sono stati valutati.

11. 1l valore culturale dei cutricula dev’essere sottoposto ‘
periodicamente a una revisione.

12. La costruzione del curriculum & un’impresa impegnativa
che richiede molto tempo.

13. La collaborazione stretta fra istanze di diverso tipo, in
particolare quella degli insegnanti e dei ricercatori, esige un
clima aperto e un atteggiamento per quanto & possibile libero
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da pregiudizi; cid rende necessario un continuo scambio di
vedute.

14. La costruzione del cutriculum non pud effettuarsi in
modo atomico; essa esige una pianificazione integrale.

X. DESIGN PEDAGCGICO

Nel significato che ormai & diventato di uso corrente, la
parola design cortisponde alla volontd di unire alla bellézza
lo scopo funzionale degli oggetri. :

L'espressione « instructiona! design » — che forse un giorno
si tradurrd con « design pedagogico » — incomincia ad appa-
rire nella leiteratura delle scienze dell’educazione.

M.D. Merrill? definisce questo design come

~ La specificazione e la produzione di situazioni ambientali par-
ticolari, che inducono Taunno a interagire in un modo che
provaca determinat] cambiamenti nel suoc comportamento [..].
Linstructional design si distingue dalle regole artigianali inseghate
sovenite nei corsi di metodologia, nel senso che i metodi si fon-
Eiano di :sohto sul folklore, sulla tradizione, sull’espetienza degli
insegnanti, mentre i procedimenti del design si fondano su prin-
cipi verificati o verificabili sperimentalmente.

Nuovo gergo? Nuova moda? Certo. Ma la realtd alla quale
corrispondono questi procedimenti sembra di importanza ca-
pitale. :

Trasformandosi progressivamente in una scienza, Peduca-
zi.one consalida i mezzi dell’azione e del controllo, suscettibili
di condurre con maggiore sicurezza verso la cultura, intesa
come conquista sistematica, indipendente, critica, di tutto cid
che pud rendere I'uvomo piti ucmo, ciog attraverso l’elimina-
zione di tutte le alienazioni e di tutte le mutilazioni.

Come l'uomo & un tutio, anche Peducazione consiste in
un’azione unitaria; altrimenti sarebbe falsata. Riconoscere chia-
ramente i fini, e gli obiettivi che vi conducono, e verificare

> M. D. Merrill {a cuta di), Instructionsl Design, Englewaod . Cliffs,
Prentice Hall, 1971, p. 3. : .~ A
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ad ogni istante se non si devia da questa strada, condiziona
il successo di tutta I'impresa educativa.

Abbandonate completamente gli insegnanti a se stessi, col
pretesto di rispettare la loro indipendenza e la loro creativita,
& una mancanza di realismo.

Per noi, il design consiste:

— nel definire gli obiettivi, a uno o a pid livelli;

— nel suggerite dei temi di attivita suscettibili di provocare
degli apprendimenti nel senso voluto;

— nell’offrire una scelta di metodi e di mezzi,

— nel proporre dei sistemi di controllo dell'insegnamento
e dell’apprendimento; '

— nel determinare le condizioni pre-richieste.

Si arriva cosi a degli abbozzi di unitd di curriculum che
oli insegnanti possono combinare secondo la situazione peda-
gogica particolare fiella quale si trovano, oppure che gli alunni
possono scegliere da sé per soddisfare interamente o in parte
un « contratio » di apprendimento al quale avrebbero sotto-
scrifto.

In breve, e questa & la nostra conclusione finale, il rigore
che sempre piti si esige nella pratica educativa, la tecnologia,
il design, non saranno aridi se non per i pedagoghi gia inariditi;
pet gli altri, essi offrono anzi dei mezzi di adattamento raf-
finato, di individualizzazione pid sicura, delle vie pid funzionali
verso la conquista dell’'ambiente ¢ di se stessi.

RACCOMANDAZIONI

In un mondo che continua a trasformarsi, gli obiettivi del-
I'educazione si modificano di continuo, Ora, anche indipendente-

mente da questo fatto, preparare le unitd di curticulum di cuir

abbiamo parlato, & un’imptesa che richiede uno sforzo enorme.
Soltanto un’organizzazione rigorosa e una coordinazione degli
sforzi permetteranno di andare avanti in modo efficace. E quindi

-opportuno fare le seguenti raccomandazioni.

1. A tutti i livelli del nostti sistemi educativi, & gid stato ini-
siato uno studio approfondito e intenso sugli obiettivi e st tutto
cid che vi si riferisce. B impottanté continuare a sviluppatlo e a
sistematizzarlo.
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2. A questo fine, degli schemi di riferimento dovrebbero dap-
prima esserc elaborati da commissioni composte dall’unione di
tutta la gamma degli specialisti necessari per i grandi settori della
ricerca {filosofia, politica, sociologia, psicologia, varie ramificazioni
dellinsegnamento), dai quali devono scaturite le finalith o gli
obiettivi generali.

3. Altre commissioni dovrebbero applicarsi in seguito a preci-
sare le proposte presentate al livello precedente; all’occorrenza met-
tendole di nuovo in discussione.

4. T risultati di questi lavori verrebbero. riuniti, coordinati, di-
scussi un’altra volta da altri gruppi, registrati e resi facilmente acces-
sibili a tutti, .

Tutte le persone che ne sentono lesigenza sarebbero sistema-
ticamente iniziate alla metodologia della definizione degli obiettivi,
pet facilitare al massimo la comunicazione e la coordinazione.

In particolare, ogni scheda relativa 2 un obiettivo dovrebbe
menzicnare per quali ragioni quell’obiettivo viene perseguito e, se
& possibile, presentare le prove che giustificano 12 sua importanza.
Sarebbero pure indicate le fonti,

Si dovrebbero anche prevedere i criteri e i mezzi per poter effet-
tuare le valutazioni.

5. Si dovrebbero creare dei centri specializzati o banche di
obiettivi perché servano da clearing house, Le modalitd di fun-
zionamento di una banca di questo tipc sono descritte in appen-

* dice.

6. Ogni corso di lezioni, oghi manuale scolastico dovrebbe pre-
cisare quali sono i principali obiettivi che si perseguono, e propotre
alcuni esempi di definizione operativa, suscettibili di essere imitati
da chi utilizza questi mezzi di informazione.

7. Si dovrebbero organizzate delle ricerche sistematiche rela-
tive alle acquisizioni degli alunni impegnati in situazioni di appren-
dimento, con una definizione esplicita degli obiettivi che petse-
guono.

8 Altre ricerche dovrebbero esaminare gli effecti esetcitati sui
comportamenti degli insegnanti, che insegnano in funzione di
obiettivi comportamentali.

9. Quando le banche di obiettivi incominceranno a funzionare
adeguatamente e il movimento sari ampiamente introdotto nel-
Iinsegnamento ‘pratico della scuola, sard venuto il momento di
creare le unith di costruzione di programmi scolastici (o di sviluppo
di ecurriculum), che nel nostro paese sono straordinariamente
scarse.
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1. Dall’analisi dei compiti (task analysis) alla defini-
zione degli obiettivi

LA PORMAZIONE DEGLI INGEGNERI

Con riferimento diretto ai lavori della Scuola di ingegneria
industriale dell'Universita tecnologica di Eindhoven, un gruppo

di ricesca dell'Universita di Lancaster ha elaborato una lista di

obiettivi generali previsti nella formazione degli ingegneri, sulla
base di un’analisi dei compiti’. ‘

Il procedimento & interessante nel senso che, situandosi in
una prospettiva puramente tecnologica, i ricercatori inverteno il
procedimento classico che va dagli obiettivi generali agli obiet-
tivi speciali; qui invece, raggruppando progressivamente  degli
obiettivi comportamentali precisi, si & giunti & distinguere gli
obiettivi generalt.

Le tappe di questo lavoro sono le seguenti:

2) Un campione di 39 ingegneri impiegati in una fabbrica che
produce dei sistemi elettromeccanici sono statl invitati a descri-
vere quel che facevano realmente nell'esercizio della loro profes-
sione, :

) Tali interviste hanno fornito 600 item; questi sono stati
ridotti a 434 dopo un primo esame per individuare le ripetizioni
e i comportamenti del tutto accidentali. . :

¢) In seguito, 200 ingegneri hanno indicato, nella ceck list di
434 operazioni, quelle che consideravanc come facenti parte, nor-
malmente, della loto professione. :

Un primo esame delle tisposte ha portato a nuove eliminazioni
(item quasi unanimamente scartati, item ambigui); sono rimasti in
definitiva 221 item.

Allo scopo di scoprire come poter raggrupparée questi “item,
sono state in un primo tempo confrontate le risposte fornite

! M, Youngman, A First Classification of Engineering Abilities, Uni--
versity of Lancaster, Dipartitmento della ricerca didattica, 1971
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per tutte le paia possibili di item (l'ordinatore ha eseguito i
221%220 :

= 24310 confronti necessari).
2

In realtd, il confronto consiste nel consultare, per ciascun paio,
gli elenchi-di ingegneri- che hanno conservato o scartato ciascuno
dei due jtem consideraii, Se una stessa persona conserva o scarta
t due item, cid vuol dite che essi sono correlati. La percentuale
di soggetti che reagiscono in questo modo fornisce una misura
della somiglianza.

Conoscendo i gradi di somiglianza, sono stati progressivamente
riuniti in gruppi gli item piG simili,

Il numero dei gruppi di partenza & uguale al numero totale
di item, vale a dire 221. Il numero dei gruppi si riduce di un’uniti
ogni volta che si riuniscono dei gruppi. Per determinare il miglior
modo di riunirli, la somiglianza fra due gruppi considerati & stata
valutata mediante il metodo di Ward, nel quale la variazione delle
tisposte all'interno di ciascun gruppo viene tenuta al minimo.

I gruppi cosi ottenuti vengono detti capacitd (abilities). Que-
ste sono semplicemente dei nomi attribuiti ai sruppi. Nel caso
presente sono stati ottenuti 15 gruppi ‘

Capacitd 1: Pianificare a lungo termine.

Capacitd 2; Calcolare il costo di un lavoro in corso e organiz-
zare il lavoro, ,

Capacitd 13: Creare e mantenere dei contatti fra i clienti e la
societa. ‘

Capacitd 12: Tracciare il piano e il progtamma di lavofo se-
condo le richieste dei clienti e secondo altre informazioni.

Capacitd 6: Tracciate il piano e sapetlo medificare.

Capacita 5: Classificare e utilizzare la documentazione sui pianj
e sui problemi. ' .

Capacitd 4: Dare dei consigli circa I'uso del materiale, dei me-
todi e degli standatd, e otganizzare questo uso. .

Capacita 3: Capire quel che implica la fabbricazione e organiz-
zare il lavoro di conseguenza,

Capacita 14: Organizzate e supervisionare i programmi nella
fabbricazione di un determinato pezzo, _

Capacita 15: Valutare e sviluppare il mercato di un prodotto
uovo.

Capacita 7: Orpanizzare la produzione e la distribuzione dei
disegni e delle informazioni che i riguardano.

Capacitd 8: Produtre, modificare e controllare dei disegni.

? Li presentiamo nell'ordine delle interrelazioni che compaiono nel
diagramma seguente,

1,5

0,5

299

. 1 Pianificare a lungo termins

2 Calcolare il costo di un lavoro in corse

e organizzare il lavoro

13 Creare & manlenere dei contarti fra i

clienti e la societd

ma di
lientd

o
]
=
o
&
]

il program

lavoro ‘seconda le ¢ ste |
c secondo altre informaziond

12 Traccizre il puano

6 Tracciare il piano ¢ saperlo modificare

dard, &

Fuso del ma-
tca ln fabbrice-

sui problemi
1 levoro di conse-

zzare la d
p

pire quel che Lm|

teriale, dei metodi e degli

prganizzare uesto UsQ

zione e organizzate i

xione sui pian
4 Dare dei consigl cimcd L

oy

, 5 Classificare e utili

si nella Fabbricazione di un determi-

14 Orgenizzare e supervisionare I progres-
nato

prodorto nuove

15 Valutare & sviluppare il mercate di un

buzione dei disegni e delle informa-

zioni che li riguardano
§ Produrre, modificare ¢ controllare dei

7 Drganizzare Is_preduzionc € Ia disiri-

.9 Organizzare ln disposizions di control-

lo (sestinmg)

controlle

[0 Ideare c definire le specifiearioni di

11 Efferruare le prove ¢

risultac




300 Definire gli obiettivi dell’educazione

Capacitd 9: Organizzare Ja disposizione di controllo (festing).
Capacitd 10: Ideare e definire le specificazioni di controllo.
Capacita 11; Effettuare le prave e comunicatne i tisultati.

E evidente che tali capaciti ¢ gli item che le hanno determinate
non hanno ua valore generale dimostrato per la fotmazione degli
ingegneri: esse dipendono dal campione esaminato e dal suc orien-
tamento -particolare (elettromeccanico orientato soprattutto verso
Taviazione). Pit: che il contenuto ci interessa il procedimento,

ESEMPI DI ITEM CHE COSTITUISCONO TRE « CAPACITA »

Abbiamo scelto le capacitd 1, 2 e 13 per i collegamenti che
presentano.

Capacita 1: :
Pianificare a lungo termine

107 Prevede le esigenze del lavoro futuro per attenersi ad una
politica a Jungo termine.

126 - Decide cirea lorganizzazione e il personale necessaric per
un - progetto.

195 Riorganizza un teparto o un’operazione per ridurre il costo.

198 Elabora un bilancio a lungo termine basandosi sulle esi-
genze del lavoro e della fabbrica,

199 Ottiene il massimo rendimento possibile Jdagli impianti o
dalla manc d'opera in condizioni specificate.

283 Determing i bisogni di mano d'opera riferendosi ad un re-
gistro degli oneri. - -

294 Valuta le spese della gestione di un intero reparto.

427 Realizza lelenco dei progetti di sviluppo per l'anno se-
guente. ‘ ‘

Capacitd 2: :
Calcolare i costo di un lavora in corso e organizzarlo

23 Verifica la validitd dei bilanci della gestione,

71 Esamina gli ertori nel bilancio della gestione.

95 Riceve 1 registri degli oneri relativi agli ordini,

123  Riassume la situazione contabile del mese precedente,

147 D consigli circa la scelta dei.metodi per rispettare le sca-
denze fissate,
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155 Modifica i prezzi fissati in funzione delle mutate esigenze
del cliente. . o

247 Valuta gli effetti di modificazioni del calendario di pro-
duzione. - . . o

256 Riceve delle informazioni riguardanti nuovi possibili con-
tratti. :

309 Calcola un costo non ufficiale, per uso personale.

325 Prende liniziativa di un’azione per rispettare una sca-
denza compromessa.

351 Verifica il prezzo ufficiale calcolato, .

363 . Valuta l'effetto di un ritardo di produzione sulle scadenze
di consegna fissate. . . _ ]

364 Valuta il costo totale tiferendosi al registro degli oneri.

386 Coordina l'attivitd di pid reparti.

Capacita 13: _ o
Creare ¢ mantenere dei contatti fra la societd e i clienti

7 Prende contatto con clienti possibili. o
9 Si assicura che il conjatto sari mantenuto con il cliente du-

rante la sua assenza personale. ]

36 Informa i clienti circa i prodotti della societa.

94 Risponde a delle domande tecnologiche provententi da altre
ditte, o

96 Informa il cliente circa i progressi di un progetto.

118 Dirige il cliente nella scelta dell’attrezzatura,

119 Organizza i contatti fra la societd e il cliente. o

129 Mantiene il contatto con il suo alfer ego presso il cliente.

137 Informa la socictd sulle domande del cliente circa le sca-
denze. N '

162 Decide citca il genere dell'informazione da comunicare al
cliente, .

182 Valuta le esigenze reali del cliente circa le scadenze. _

206 Incontta regolarmente il cliente per informarlo sui pro-
gressi del lavoro. _ L

226 Mantiene dei contatti non ufficiali con il cliente. o

268 Da dei consigli sugli obblighi di altre persone durante i suoi
contatti con il cliente. _ . .

301 Trasmette il registro degli oneri di un cliente ad altri per-
che lo verifichino.

315 Fornisce al cliente un rapporto sul progresso del lavoro.

Segnaliamo infine che, in questa ricerca, & stata _fiqﬁn1taduﬁa
« attitudine generale » dell'ingegnere conservando gli 1te1§1_ e 3a,
ceck list che sono stati considerati da almeno il 6096 dei 18
soggetti che hanno risposio.




2. Un modello di banca di obiettivi

Attualmente, la banca di obiettivi pid progredita si trova a Los
Angeles, ed ¢ animata da W. ]. Popham e dalla sua équipe. )

Nella speranza di- incoraggiare altre iniziative di questo tipo,
abbiamo pensato di estrarre da una presentazione di Popham gli
.elementi che ci sembrano pifi wtilj 3,

Alla fine del 1969 & stato creato all'Universitd della California,
a Los Angeles, un centro destinato & riunire, nell'interesse di tucti
1 paesi, degli insiemi di obiettivi e di strumenti per poter detet-
minare in quale misura gli obiettivi vengono raggiunti.

Per seguire ‘da vicino i problemi degli insegnanti, i respon-
sabili della banca hanno classificato dapprima gli obiettivi per
materie e per livelli. pedagogici. In seguito, tuttavia, hanno vo-
luto raggruppare gli obiettivi in maniera pid funzionale, o

L’azione di un centro di questo genere si sviluppa su due piani.

1) Si raccolgono e poi si comunicano degli obiettivi e i corri-
spondentl test di conoscenze; L

2) Il centro si incarica di riunire delle informazioni simili, o
addirittura di suscitare delle ricerche relative a degli obiettivi molto
pia difficili da valutare: atteggiamenti; processi intellettuali supe-
riori; analisi e sintesi; comportament{ psicomotori complessi come
esercizi di ginnastica ecc,

Come dimostra Popham, la banca aiuta a risolvere tre problemi:

— Come ticonoscere cid che gli individui si aspettanc dal-
l'educazione (preferenze educatlv\e)? ' :

— Come sapere a che punto & atrivato l'alunno? .

— Come sapere che cosa manca ancora all’alunno per raggiun-

gere lobiettivo desiderato (esigenza educativa)?

Y W.J. Popham, Educational needs assessment, in « Cutriculum
Theory Network » 8-9, 1971-1972, pp. 22-23,
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Per determiare quali sono gli obiettivi da raggiungetre, abbiamo
visto che & importante stabilire un delicato equilibrio fra i bisogni
dell’alunno, i bisogni della societd e la logica interna delle materie
di studio. Ora, o si presuppone che questo equilibrio venga sta-
bilito da un'autoritd qualsiasi, oppure esso nasce da una consul-
tazione democratica, che d’altronde porta quasi immancabilmente
ad un pluralismo educativo, Tnfatti, come pensare che tutti gli
individui diano gli stessi giudizi di valore e si propongano quindi
di perseguire gli stessi obiettivi?

Tuttavia, nell'ipotesi che si decida di ricorrere alla consulta-
zione, le difficoltd pratiche appaiono enormi. Immaginiamo di in-
terfogare dei campioni rappresentativi dei genitori, dei poteri poli-
tici e sociali, e degli insegnanti. £ una cosa che si pud ideare e
realizzare. Ma quali conclusioni si potrebbero ricavare dalle 1.
sposte ottenute? Hsse verrebbeto fornite in una tale diversity di
forme e di livelli di generalith che sarébbe quasi impossibile utiliz-
zatle, oppure i raggruppamenti e le ristrutturazioni che si do-
vrebbero operare tischierebbero di snaturarne profondamente il
significato; verrebbe cosi meno I'obiettiva democratico perseguito.

Disporre di una banca di obiettivi (formulati eventualmente
a diversi livelli di linguaggio), accompagnati da esempi precisi,
tisolve gia una gran parte del problema. Diventa infatti possibile,
grazie a dei dispositivi sperimentali che ormai sono diventati clas.
sici (piani di campionamento e schemi sperimentali), chicdere il pare-
re degli interessati (genitori, studenti, educatori) su una base co-
mune. Questo parere pud essere tradotto su-una scala di valor
di cinque gradi. Popham segnala un’inchiesta di questo pgenere,
condotta nel 1971, nella California del Sud, per linsegnamento
della storia nazionale *, Egli conclude;

Quando si osserva un disaccordo di una certa entith fra i grup-
pi, & importante approfondire I'inchiesta, per scoprire i motivi di
questo disaccordo e trovare, possibilmente, il modo di conciliare
i diversi pareri. Si pud anche decidere di attribuire maggiore
impottanza al parere di un gruppo determinato che non ad un
altro. E una decisione filosofica che i responsabili devono prendere
in perferta sincerita. '

E proptio quel che ci interessa: in un contesto di questo tipo
almeno le posizioni sono esplicite. La minoranza sz come stanno
le cose e in quale senso eventualmente deve lottare.

II secondo problema & gia pit classico, per quanto la sua solu-
zione sia recente. A che punto si trova I'alunno in un determinato
apprehdimento? : '

Quando ci si & posti realmente questa domanda, ci si & accorti

* IBid., p. 28
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dell’inadeguatezza dei classici test standardizzati, in cui la norma
& costityita dalle prestazioni di un gruppo di tiferimento e non
dalle componenti stesse deil’apprendimento da effettuare.

Sappiamo che dei test centrati sugli obiettivi {criterion referenced
fests) si sostituiscono, in questa prospettiva, ai test normativi 3.

Lofine, e questo & il terzo. problema; come valutare Pentita del
bisogno educativo? :

Come dimostra Popham, il fatto di conoscere, da un lato, quali
obiettivi sono ricomosciuti come desiderabili, ¢ di sapere, d'altra
parte, 2 che punto si trovano i singoli alunni negli apprendimenti
corrispondenti, permette di fare dei bilanci e di rendere flessibile
Tazicne pedagogica.

Popham cita il seguente esempio ©. Degli studenti, dei genitori
degli studenti e degli insegnanti di ua comune sono stati interro-
gafi citca I'importanza che ammettevano a cettt obiettivi.

Te risposte sono state utilizzate mediante una scala a cingque
gradi, nella guale il cinque indicava la maggiore importanza. E
stato cosi possibile calcolare i coefficienti medi di importanza
e confrontarli con la percentuale di alunni che avevano acquisito-la
padronanza degli apprendimenti relativi 2 ciascun obiettivo.

Valutazione Alunni che avevano
dell'importanza viedia (max. 5) gcquisito la padronanza
Obietiivi degli apprendimenti
: Genitori  Studenti  Integnanti corrispondenti 9

1 43 46 4.4 14
2 2,1 25 31 - 68
3 12 1.4 15 20.
4 4,7 2,1 4 31
5 31 4,6 2 84

1. evidente che questa tabella non fornisce tutte le risposte. Ma &
in grado di suscitare delle riflessioni molto utili e degli inhferro-
pativi che, normalmente, dovrebbero tradursi in decisioni.

Se tutte le persone interessate giudicano Tobiettivo molto impor-
tante, ed & proprio questo I'obiettivo nel quale gli alunni hanpo
fatto i minori progressi, mon si tratta necessariamente di una ca-
renza, Pud darsi che si tratti di un cbiettivo complesso o molto
tecnico, accessibile ad un livello di sviluppo che la maggior parte
degli alunpi non ha ancora raggiunto. .

Per quanto riguarda L'obiettivo 4, gli alunni non sono” d'accordo

con gli insegnanti e con i genitors; per Uobiettivo 5, gli insegnanti

"5 Vedere a questo proposito G. De Landsheere, Evaluation continue
et examens, op. cit.
¢ Ibid., p. 30
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sono, a loro volta, all'opposizione. Chi ha ragione? Che cosa si
deve fare?

_E chiaro che i problemi non si possono risolvere per magia
E addiritiura probabile che diventeranno melto pit numerosi di
prima. Ricordiamoci perd che Iassenza di controversie, di diver-
genze nei valori e nelle opinioni coincide con la dittatura totale..,
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den Powell. Esaurito :
114 rocer cousmNer, L'insegnamento del-

la storia e leducazione nuova. vI ristam-
pa L. 1000

115 WILHELM FOERSTER, Educazione vec-
chia e nuova. Esaurto

116 HAROLD C. DENT, Educazione in tra-
sformazione. L. 2500

117 wirLLiAM H. KmpATRICK, 1 fonda-
menti del metodo. 11 ristampa L. 3500
118 LAMBERTO BORGHI, Il metodo dei
progetti. 1x ristampa L. 1400

119 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, Ovide
Decroly. X ristampa. L. 1300

120 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, Maria
Montessori e la pedagogia scientifica. 1v
ristampa della 11 edizione L. 2500

121 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, Intro-
duzione alla didattica della scnola attiva,
X1 ristampa della 11 edizione L. 3000

122 GIUSEPPE LOMBARDO-RADICE, Il me-
todo Agazzi. x ristampa L. 1000

123 peRCY NUNN, Fattori e principl del-
P’educazione. 1 ristampa L. 3500

124 ®roGER COUSINET, La vita sociale dei
ragazzi. viiI ristampa L. 1000

125 jEAN cHATEAU, Il fanciullo e il
ginoco. 11 ristampa L. 1600




126 RrosER COUSINET, L'educazione nuo-
va. VIII ristampa L. 1700

127 MARGHERITA rFAsoLo, Orientamenti

sul problema ecducative. x  ristampa

L. 2000

128 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, Giu-
seppina Pizziponi ¢ la « Rinnovata ». vII
tistampa L. 500

129 HELEN PARKMURST, L'educazione se-
condo il plano Dalton. viur ristampa
1. 2200

130 ALEXANDER S8, NEILL, Questa terri-
bile scuola. 1 ristampa L.. 1800

131 CARLETON W. WASHBURNE, Le scuole
di Winnetka. x1 ristampa L. 800

132 pIERRE BOVET, Il sentimernto reli-
gioso e la psicologia del fanciullo. 1 i
stampa L. 2000

133 cariETON W. WASHBURNE, Che co-
s’e l'educazione progressiva? Iv ristampa
L. 1600 :

134 HEINRICH PESTALOZZI, La veglia di

un solitario, T ristampa L. 450

135 TEERESA DE $aANCTIS, L’autoeduca-
zione nella concezione della Montessort e
nella pratica della scuola. Esaurito

136 yorw pEwWEY, Il mio credo pedago-
gico. " Antologia di seritti sull’educazione.
XI ristampa L. 3500 ’

137 ovIDE DECRoLY, Nozioni generali sul-
Pevoluzione affettiva del fanciullo. 1v ri-
stampa L, 1500

138 LAMBERTO BoRGHI, L’educazione € i
suoi probleini. xvi tistampa L. 1800

139 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, La pe-
dagogia come scienza. VI ristampa della
1 edizione L. 5000

140. GRAZIANO GRAZIUSSI, Introduzione
alla pedagogia. 1 ristampa della 11 edizio-
ne accrescivta L. 1700

141 ®oBERT uricH, Fondamenti dell’edu-
cazione democratica. Esaurito

142 ciorcio GaBRIELLI, Il pensieto e
Topera di Maria Boschetti Alberti. vir ri-
stampa L. 900

143 MAURICE DEBESSE, Le tappe della
educazione, 1x ristampa L. 1800

144 ERNESTC CODIGNOLA, Un esperimen-
to di scuola attiva: la Scuola-Gitta Pesta-
lozzi. Esaurito

145 £LISE e CELESTIN FREINET, Nascita
di una pedagogia popolare. VII ristampa
L. 2500

146 ALBERTO PREDIERI © FRANCESCO LE-
PORE, Stato ¢ scucla. Esaurito

147 1amBERTO BORGHI, L'ideale educa-
tivo di John Dewey. 1v ristampa L. 1500

148 CAROLINE PRATY, Imparo dai ragaz-

zi. Esaurito

149 marGHERITA ¥ASOLO, Linee di sto-
ria della pedagogia moderna. 1v ristampa
L. 3300

150 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, La psi-
cologia dell’adolescente ¢ Yeducazione. vI
ristampa della 11 edizione L. 4000

151 ALBERTD ALBERTONI, I programmi per
la scuola primaria. virr ristampa L. 1000
152 vmcEnzo pE rRuvo, 1 fondamenti
della pedagogia. 1 ristampa L. 950

153 RAFFAELE LAPORTA, Cinema ed et}
evolutiva, v ristampa L, 2000

154 CARLETON W. WASHBURNE, la for-
mazione degli insegnand negli Stati Uniti.
Esaurito.

155 ILAMBERTG BORGHI, Educazione e
scuola  nell'ltalia d'oggi. 1v ristampa
L. 2700

156 7JIDDU KRISHNAMURTI, L'educazione
e il significato della vita. 1 ristampa
L. 1200

157 GEMMA RUSSo, L'insegnamento ele-
mentare. VI ristampa della 1 edizione
L. 1100

158 ALFRED N, WHITEHEAD, [ fini dell’edu-
cazione ¢ altri saggi. It ristampa L. 2700

159 HELEN PARKHURST, I! mondo del-

fanciullo, 1 ristampa L. 3200

160 FRIEDRICH FROEBEL, L’educazione
dell'uemo e altri -scritti. Ir ristampa
L. 2200

161 VITTORIO D'ALESSANDRO, Gino Fer-
retti e il rinnovamento della pedagogia.
1 ristampa accresciuta L. 3500

162 RAFFAELE LAPORTA, Educazione e Ii-

bertd in una societd in progresso. I ri-
stampa L. 3000

163 CARLETON W. WASHBURNE, Winnet-
ka. v1 ristampa L. 2000

164 ALDC VIBALBERGHI, Scuola aperta.

I ristampa della 11 edizione. L. 4000°

165 jouN pEWEY, Come pensiamo. v ri-
stampa L. 4000

166 ANTONIO BANFI, La problematicita
dell’educazione e il pensiero pedagogico.
1 ristampa L. 3500

167 anprE BERGE, La liberta pell'educa-
zione. T ristampa L. 1200

168 ANTONIO BANFI, Pestalozzi, I ristam-
pa L. 5000

169 ADOLPHE FERRIERE, L'educazione del-
la famiglia. ‘11 ristampa L. 1400

170 ciresTiN FREINET, I detti di Mat-
teo.. Una moderna pedagogia del buon
senso. 1v ristampa L. 2000

171 EMILY G. HUME, lnsegnamento €
apprendimento nella scuola per Iinfanzia.
I tistampa L. 2800

172 VITTORIO r'ArEssaNpro, I1 proble-
ma delle abitudini nell’educazione, 11 ri-
stampa L. 3200

173 crovannt viparl, Elementi di peda-
gogia. L. 1200

174 WILLIaM H. EILPATRICK, Filosofia
dell’educazione, 1 ristampa L. 6000

175 - gracintTo Grassl, Adolphe Ferriére.
11 ristampa L. 1100

176 EGLE BECCHI, La pedagogia della
« Gestalt ». Esaurito : :

177 L. BORGHI, P. D’ABBIERD, A. MIOTTG,
A. SANTONI RUGIU, A, VISALBERGHI & altrl,
L'esame di stato nella scuola italiana
L. 1200

178 ROBERT M. HUTCHINS,
alla libertd. Esaurito

179 vramBerTo BoRGHI, Educazione e svi-
luppo sociale. v ristampa L. 4000

Educazione

180 ErNESTO copigNora, La Scuola-Cit-
td Pestalozzi. 111 edizione L. 4300

181 GEORGES PREVOT, Pedagogia della
cooperazione scolastica. T ristampa L. 1100

182 1ouls MEYLAN, L’attualitd del Pe-
stalozzi. Esaurito

183 CARLO CATTANEOD, Scritti sull’educa-
zione e sull'istruzione, I ristampa L. 2200

184 RAFFAELE LAPORTA, La comunitd sco-
lastica. 11 ristampa L. 5500

185 ARNOULD cLAUSSE, Teotia dello stu-
dio d’ambiente. 1v ristampa L. 1400

186 ©LAMBERTO BORGHI, Scudla e comu-
nitd, 1r ristampa L. 4500

B —

187 anDRE BERGE, Genitori sbagliati. v
ristampa L. 1500

188 Educazione scuola e societd, Anto-
logia di testi pedagogici a cura di Michele
Di Marco. 11 ristampa L. 6500

189 RENATO BERTACcHINI, Collodi edu-
catore. 1 tistampa L. 1100

190 PIERRE BOVET, L’istinto combattivo,
L. 2500

191 rours parHeM, Contributo al me-
todo Decroly. 1 ristampa L. 1800

192 HORACE M. KALLEN, Educazione di
uomini liberi. L. 4500

193 vITTORIO D'ALESSANDRO, Esperienze
di drammatizzazione della storia. 11 edi-
zione L. 3800

194 VIKTOR LOWENFELD, L'arte del vo-
stro bambino. 11 ristampa L. 3000

195/196 HERMANN LESER, Il problema
pedagogico:

“yolume III, Da Rousseauw a Wolff, 1 ri-

stampa L. 5000

volume IV, Da Schiller a Humboldt,
I ristampa L. 5000

Per i volumi I.e IT vedi i numeri 36/37

197 ROBERTC MAZZETTI, Sergej Hessen.

Un ricercatore fra due civiltd, 1 ristampa
L. 1200

198 GIacoMo OTTONELLO, La scucla di
umanita di Paul Gehech. L. 2300

199 ALDO VISALBERGHI, Problemi della
ricerca pedagogica. It ristampa L. 1600

200 WERNER LUSTENBERGER, 1l lavoro
scolastico a gruppi. 11 ristampa L. 1700

A partive dal ». 201 la collane « Educatori antichi
¢ modernl », pur restands mnitarld, raccoglie gat-
fro serie conufraddistinte da colori diversi: (verde)
1/testi; (rosse) I/sagei di teoria e storia dell'edu-
cazione; (azzurro) 10L/esperienze educative; (viols)
rv/pedagogia sperimentale e nuove tecnologie. A
fianco del wmumero progressivo figurerd gquindi le
indicazione in numern romano della serie corri-
spondente a ciascun titolo.

201/ ReNaro cokn, Roger Cousinet e

Ja scuola come titocinio di vita. 11 1i-
stampa L. 1900

202/ TINA TOMASI, Societd e scuola in
Aristide Gabelli. 1 ristampa L. 1100

203/11 ROBERTO MAZZETTI, Societd e edu-
cazione nella Spagna contemporanea, T 1i-
stampa L. 1500

—



204/11 RENATO CcOEN, Ambiente e edu-
cazione. 11 ristampa L. 1700 :
205/1 EDMONDO DE AMICIS, Pagine edu-
cative. L. 1700

206/IT  ANTONIO SANTONT RUGIU, Educa
tori oggi e domani, 1 ristampa della 11
edizione. [, 3000

207/t EGLE -BECCHI, Henri Wallon. L.
1300 _

208/m1 ARNOULD cLAUSSE, L'educazione
laica oggi. 1 ristampa L. 1700

209/1r  pio BALDELLI, Comunicazione au-
diovisiva e educazione, 1t ristampa della
11 edizione. L, 3200 ‘

210/11 NANDO FILOGRASSO, Claparéde e
la pedagogia scientifica. 1 ristampa L. 1700
211/11  rucia LuMBELLI, Kerschensteiner
e il rinnovamento pedagogico tedesco.
L. 1500

212/11 rosE vINCENT, L’educazione dei
ragazzi, I1 ristampa L. 2500

213/11
stone, L. 1000

214/T1 VIKTOR LOWENFELD, La natura del-
I'attivied creatrice. 1 ristampa I. 5000
215/11 BOGDAN sUCHoDOLSKI, Fondamenti
di pedagogia marxista. 11 ristampa L. 5000
216/1 FRANCESCO DE SANCTIS, Scritti ¢
discorsi sull’educazione. L. 2000

217/t 1uier amBrosorr, La Federazione
Nazionale Insegnanti Scuole Medie dalle
origini al 1925. L. 2500

218/11 a1po caPITINI, Educazione apet-
ta I. L. 2400 -

219/11 aipo caprTiNig, Educazione aper-
ta II. L. 3000

220/11  RiNo GENTILI, Lambruschini: un
liberale cattolico dell’800. L. 2200

221/11 114 GIUDICE, Le ragazze dell’Al-
bherone. L. 1200
222/111  ALBINO BERNARDINI, Un anno a

Pietralata. vir ristampa L. 2300

223/i1 MATILDE BURRI ROSSI e CLELIA
CONOSCITORE, Fanciulli e adolescenti in
Kipling. L. 1000

224/11 FRANCESCO DE BARTOLOMEIS, Il
bambino dai tre ai sei anni e la nuova
scuola infantile. v ristampa L. 5000 ‘
'225/11 ALBERTO GRANESE, Filosofia ana-
. litica e problemi educativi. L. 1200

226/ arvo pEyTINI, Célestin Freinet e
le sue tecniche. 111 ristampa L. 2000

GIACINTG GRAsSI, Richard Living-

227/u1  p. ¢. MEASHAM, Quattordicenni:
autobiografia di un gruppo. L. 900

228/111 ALBERY G CHANTER, L'educazio.:.
ne sessuale nella scuola elementare,

ristampa L. 1300

229/11 MARION MILNER, Disegno e crea-
tivitd, I ristampa L. 2200

v ESSA ‘Hobbes
230/ vITTORIO D'ALESSANDRO, Hobb

filosofo dell’educazione. L. 2000
231/t BRUNO BaLL, Il mestiere di pa-
dre. 111 ristampa L. 2000

232/11 ALBERTOD FPREDIERT € GIOVANNI
DOLCE, Scuola e Staro. 11 edizione L. 2200
233/ GIOVANNI M. BERTIN, Societd in
trasformazione e vita educativa.
stampa L. 1800

234/11 AMLETO BASSI ¢ ANTONIO SANTONI

ruclu, Creativitd e deprivazione artistica.

11 ristampa L. 2700

235/
te di Lula, 11 ristampa L, 2000
236/11 TINA TOMaASI, Idealismo ¢ fasci-

smo nella scuola italiana. I ristampa
L. 2000

237/11 EDMOND MICHAUD, Pedagogia e
antipedagogia. L. 1300

238/11 ROGER COUSINET, Fa quel che ti
dico. 1t ristampa L. 1000 .

239/11 JOHN EDWARD SADLER, Comenio

e il concetto di educazione universale.
L. 3300

240/11  VITTORIO D’ALESSANDRQ, LILIANA

RICCOBONG, ROSALIA RUSSELLG, Indagine
sulla scuola del preadolescente. 1 ristampa
L. 2100 _

241/F TRIEDRICH SCHILLER, Lettere sul-
leducazione estetica dell’'vomo. 1 ristampa
L. 1800

242/1 ERNESTO CODIGNOLA,
scucla. L. 2200

243/11 BOGDAN SUCHOLDOLSKI, La peda-
gogia socialista. 1 ristampa L. 2800
244/1 ANTONIO LABRIOLA, Pedagogia e
societd. L. 3300 ‘

245/t PiETRO BOScoLe, Cibernetica e
didattica. 111 ristampa L. 3000

246/11 REGINA P0zZI, Scuola e societd nel
dibattito sull’istruzione pubblica in Fran-
cia {1830-1850). L. 3000

247/m1  LAWRENCE GREEN, Genitori e
insegnanti, 11 ristampa L. 1300

La nostra

IV 1.

ALBINO BERNARDINT, Le bacchet- -

" 248/m
gogia. L. 3200

IRENA WOINAR, Estetica e peda-

243/11 RICHARD L. NETTLESHIP, La teo-
ra dell'educazione nella « Repubblica »

. di Platone. L. 1300

250/11 HANS ZULLIGER, La pratica edu-
cativa, 1 ristampa L. 2800 .

251/11 ARNOULD CLAUSSE, Avviamento
alle scienze dell’educazione, 1v ristampa
L. 2600 _
252/11  LEONARDG TRISCIUZZI, Cultuta e
mito nel « Robinson Crusoe ». L. 1200
253/1 MICHELE nr Marco, Educatori del-
Tinfanzia. 11 ristampa L. 4500

254/II R. §. PETERS, D. W. HAMLYN, P. H.
HIRST, G. VESEY, R. F. DEARDEN, M. BLACK,
G. RYLE, I. SCHEFFLER, M. OQAKESHOTT,
J. P. WHITE, J. PASSMORE, Analisi logica
dell’educazione. 1 ristampa L. 3000
255/11 DEMIRO MARCHI, La pedagogia di
Antonio Labriola. L. 2000

256/11 e1acomo cives, Giuseppe Lom-
bardo-Radice, L. 2300

257/11 TINA TomasI, L’'idea laica nella
Ttalia contemporanea. L. 2500

258/11 RAFFAELE LAPORTA, La difficile
scommessa. II tistampa L, 3500

259/11 CELESTIN FREINET, L'apprendi-
mento della lingua secondo il metodo
naturale. 1 ristampa L. 3500

260/111  ADRIANO GUERRINY, La rivoluzione
al liceo. 1 tistampa L. 1000

261/11 JOSEPH J. SCHWAB, LESTER H.
LANGE, GRAHAM (. WILSON, MICHAEL
SCRIVEN, La struttura della conoscenza e
il curricolo. 1 ristampa L. 1700

262/11 BASIL A. FLETCHER, L'unitd della
conoscenza. Una filosofia per gli inse-
gnanti. L. 2000 .
263/1 ArisTIDE GABELLI, Educazione po-
sitiva e riforma della societa. L. 3800
264/1  GIAN DOMENICO ROMAGNOSI, Scrittl
sull’educazione, L. 1700

265/11 GABRIELLA ROSSETTI PEPE, 11 pen-
siere educativo di Whitehead. L. 1300
266/11 THEODORE BRAMELD, Cultura, clas-
se, evoluzione. Le idee esplosive nel pro-
cesso educativo, I ristampa L. 2600
267/11 ANGELO BROCCOLI, Antonio Gram-
sci e leducazione come egemonia, I ri-
stampa L. 3000

268/1 arisToTELE, Sull’educazione L. 2200

269/11 ROBERT OWEN, L’educazione della
Nuova Societa. L. 2000

270/1 AnTONIO GRAMSCI, L'alternativa pe-
dagogica. 11 ristampa L. 3000

271/1T  SERGIO LIBEROVICI & REMO RO-
sTaGNO, Un paese. Espetienze di dram-

" maturgia infantile. L. 1900

272/t JOHANN F. HERBART, Antologia pe-
dagogica. L. 2200

273/1 EMILE DURKHEIM, -Educazione co-
me socializzazione. L. 3000

274/11 MARTIN NILSSON, La scuola nel-
Ieta ellenistica. L. 1300 )

275/11 GIOVANNI M. BERTIN, Educazione
e alienazione. I ristampa L. 3000 )
276/1v  MICHAEL J. APTER, Le nuove tec-
nologie educative. 11 ristampa L. 1700
277/11 JAMES BOWEN, Anton S. Maka-
renko. L. 2400

278/1 HERBERT SPENCER, Scritti sul-
I’educazione. L. 2300
279/1 VIRGILIO ZANGRILLI, Pedagogia

del dissenso. T ristampa L. 1200
280/11 TINa ToMASI, Ideologie libertarie
e formazione umana. L. 3040

281/111 ANTONIO SANTONI RUGIU, Gruppi
e didattica universitaria. L. 1200

282/11 BARRINGTON KAYE, Come si impa-
ra a insegnare. II ristampa L. 2900
283/11 MURIEL F. §. HOPKINS, Apprende-
re dall'ambiente. 1 ristampa L. 2000
284/11 LoUrs MEYLAN, La scuola e la
persona. L. 3000

285/1v TORSTEN HUSEN, Attitudine, pos-
sibilitd, carriera. L. 3300

286/111 HERBERT KOHL, Il nemico & la
scuola. L. 2700
287/11 KATHLEEN o’conNoR, Introduzio-

ne all’apprendimento. 1 ristampa L. 1800

288/11  MaRIO SICA, Storia dello’ scauti-
smo in Ttalia. L. 3000

28S/II1 HANS ZULLIGER, Bande giovanili.
I.ristampa L. 2500

290/111 BLANCHE HARVAUX € MARIE-
AIMEE NIox-cHATEAU, L'educazione nuova
a scuola. I ristampa L. 2000

291/11 NEIL POSTMAN € CHARLES WEIN-
GARTNER, L'insegnamento come attivitd
sovversiva. I ristampa L. 2500

292/Iv GILBERT DE LANDSHEERE, Intro-
duzione alla ricerca in educazione. T ri-




stampa 1., 4300

293/ cracomo cives, La mediazione

pedagogica. L. 3500

294/1v  1vcia LUMBELLI, La comunica-
zione filmica, 1 fistampa L. 2000
295/1 j0HN DEWEY, La scuolaz e il fan-
ciullo. 1 ristampa L. 1200
294/1 WILLIAM H. KILPATRICK,
zione e crisi sociale, L. 1200
297/t HEINRICH PESTALOZZI, Popolo, la-
voro, educazione. L. 2800

298/11 REGINALD R. DALE, Classi miste
¢ rendimento scolastico. L. 4000 .
299/1 RICHARD W. LIVINGSTONE, L’edu-
cazione e la condizione spirituale del no-
stro tempo. L. 1400

300/1t  ¥rANCO camBr, Le pedagogia bor-
ghese nell'Ttalia moderna. L. 2000
301/ ELIZABETH cookK, Mito e fiaba
per i bambini doggi. L. 2000

302/m1  ANGELO BrOCCOLY, Ideologia e
educazione. I ristampa L. 2300

303/ rNo GENTILI, Gino Capponi. Un
aristocratico toscano dell’800. L. 3300
304/11 6IOVANNI M. BERTIN, L’ideale
estetico, L. 2600 :
305/11 ARNOULD CLAUSSE, Introduzione

storica ai problemi dell’educazione. 1 ri-
stampa L. 3000

306/11 6. 1. BANTOCK, Cultura, industria-
lizzazione, educazione. 1 tistampa L. 1500

307/1v ANTHONY G. OETTINGER, Realtd ¢
mirti della tecnologia educativa. L. 4000

308/t JoHN MILTON, Trattato dell'edu-
cazione. L. 1800

309/t1 roBERT corEs, I figli della crisi.
Psicanalisi del razzismo. L. 6500

310/1v MARGHERITA FASANG PETRONI, Il
calcolatore e lo sviluppo mentale. Ini-
ziazione al pensiero algoritmico. L. 2800

311/11 ROBERT DOTTRENS, La crisi del-
leducazione e i suoi rimedi. L. 3000

312/I1 ROBERT DOTTRENS, La scuola spe-
rimentale del Mail. L. 3200

313/1v  ALBINC BERNARDINT, ALBEERTO GRA-
NESE, TONINO MAMELI, Diventare maestri.
I ristampa L. 2900

314/111 ALDO VISALBERGHI € MARIA COR-
DA CosTA, Ricerche pedagogiche nella di-
dattica univetsitaria. L. 3000

Educa-
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315/1tv C. w. BENDING, Mezzi di comunis
cazione e scuola. L. 500¢ 3

316/11 RICCARDO MASSA, La scienza pes
dapoizica. Epistemologia e metodo educa:
tivo. L. 2300

317/11  ANTONIO SANTONI RUGIU, Crisi del
rapporto educativo. L. 3800

318/1f1 ALBING BEENARDINI, La
plente. L. 1600

319/11 FiLipPo M. DE sANCTIS, Educazio-
-ne in etd adulta. L. 4000

320/11 ENVER BARDULLA € MARIO VALERI,
Ecologia e educazione. L. 2500.

321/1 B.F. sKINNER, Walden due. L, 4500

322/1v  BRUNO SPOTORNC e VINICIO VILLA-
NI, Mondo reale e modelli matematici,
L. 3000

323/11 GIOVANNI M. BERTIN, Educazione
al « cambiamento ». L. 3200

324/11 MARCELLC ROsSSI, Universita e so-
cietd in Italia alla fine dell'Ottocento.
L. 2000

325/t xarL marx, Luomo fa ['uomeo,
Antologia a cura di A. Santoni Rugiu,
L. 2200

326/11 ARNOULD CLAUSSE, TFilosofid e
metodologia d’un inseghamento tinnowva-
to, L. 4000

327/1v L. c. tavior, Gli strumenti della
nuova didattica. L. 3000

328/1 jouN DEWEY, Educazione e arte,
L. 1400.

329/ A. MORRISON e D. MCINTYRE, Insec-
gnanti e insegnamento, L. 4200

sup-

330/t GIOVANNI MARIA BERTIN, Nietzsche.
L'inattuale, idea pedagogica, L. 4000

331/1v EDITH KRAMER, Arte come terapia
fiell'infanzia. L. 4500

332/11 GEORGES MAUCO, Educazione ¢ ses-
sualita. L. 3500

333/11 GILBERT DE LANDSHEERE, Definire
gli obiettivi dell’educazione.




Un titolo ambizioso per un libro ambizioso, stimolante,
attualissimo. E essenziale definire gli obiettivi dell’edu-
cazione mentre, in tutto il mondo, progredisce la de-
mocrazia e al riesame critico della struttura dei rapporti
tra le classi sociali corrisponde un riesame critico di
tutto il sistema educativo, mentre la sempre piu gene-
rale rinuncia alla manipolazione e la partecipazione
popolare sempre maggiore alla scelta dei fini dell’edu-
cazione esigono la risoluzione dei punti oscuri e delle
ambiguita, mentre lo sviluppo della ricerca relativa
all’educazione, parallelo a quello della democrazia, e
all'esplosione scientifica, prepara il passaggio non fa-
cile dall'artigianate didattico al relativismo pedagogico.
E anzi proprio la ricerca a fornire all’educazione un
metodo per formulare i propri obiettivi. Del resto la
teoria moderna della costruzione dei programmi sco-
lastici, I'insegnamento programmato, la teoria della va-
lutazione, la pianificazione dell'educazione esigono tutti
la previsione degli obiettivi da perseguire, elemento
indispensabile, senza il quale tutte gueste iniziative sono
destinate a fallire.

Noi che, in ltalia, siamo alle soglie di un profondo
mutamento delle strutture e dei programmi dell'istru-
zione superiore e che stiamo spenmentando nella scuo-
la dell’obbligo importanti riforme, possiamo trarre da
questo volume indicazioni suggestive ed elementi validi
di riflessione.
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