


Filozofii si oamenii politici
au atribuit intotdeauna
obiective educatiei

insasi etimologia cuvintu-
lui  exprimd bine acest
fapt: a educa inseamnd a
conduce, deci a indruma
spre un scop. Actiunea de
a conduce si nofiunea de
nicaieri se exclud reciproc.
Dar a conduce undeva nu
e de ojuns; destinatia edu-
catiei este prin definitie

.. pozitiva.  Educdm tintind
.spre adevar, spre bine,

spre frumos — si nu spre

neadevdr, spre rdu, spre

urit . . . ) _

Pentru unii, scopurile edu-
catiei deriva  (deductiv)
dintr-o conceptie arbitrard
asupra omului, din carac-
teristicile sale constante,
din natura sa ,,reald”, adi-
ca din natura sa esentiald.
Pentru altii, scopul educa-
tiei este cucerirea cotidia-
nd a mediului pus in sluj-
ba individului si a colec-
tivitatii. In aceastd pers-
pectiva, scopurile nu se
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Cuvint inainle

A scrie un cuvint inainle* la o lucrare semnatd de Gilbert De ILand-
sheere constituie, astdzi, o actiune pe cit de plicutd, pe atit de temerard. Pli-
cutd, pentru cd apropierea de numele binecunoscutului pedagog il onoreazi
pe orice specia]iét al domeniului.

Temerard, pentrn cd, datoritd ariei intinse de probleme inirate sub inci-
denta cercetdrilor intreprinse, reputatia proiesionald a proi, Gilbert De
Landsheere este atit de mare, incit existi intotdeauna pericelul de a nu putea
urmari toate aspectele pe care autorul Ie pune intr-o lumind semnificativi,
specifica.

Proiesor la Universitatea din Lidge (Belgia) unde conduce Laboraiorul de
Pedagogie experimentald, G. De Landsheere esie si presedintele Institutului de
Psihologie si de Stiinje ale Educafiei {Institut de Psvchologie et des Sciences
de I'Educaiion) al aceleiasi universitafi.

Studenfi, profesori, pedagogi, psihologi si alli specialisti din numeroase
centre universitare ale Europei, Americii 5i Africii au avut prilejul si-1 asculte
pledind sau conferenfiind si intotdeauna, de dincolo de coloratura tehnicd a
problemelor abordate, razbdtean inevitabil esenta si nazuinfa, caracterul si
orientarea pe care irebuie s3 le ajiba pedagegia coniemporand — democrati-
zarea Invatamintului. )

Autor a peste doud sute de siudii si articole $i a numerocase volume,
G. De’ Landsheere este cunoscut indeosebi prin lucririle sale in domeniul me-
todologiel cercetidrii, docimologiei, evaludrii randamentului gcolar, tehnologiei
educalionale, formirii cadrelor didacticel. ' )

! Dintre principalele lucrdri ale lui G. De Landsheere mentiondm:

— Les lests de connaissances, Bruxelles, Editest, 1965.

— Introduction @ Jla recherche en éducation, Paris, A. Colin; Liége,
G. Thone, 1978 (ed. a IV-a). Versiunl si adaptdri in alte limbi ale acestei
luctédri: FEinfithrung in die pidagogische Forschung, Weinheim, Julius Beltz
Verlag, 196%; La investigacion pedagcgice, Buenos Aires, Angel Bstrade, 1971;
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Activitatea de cercetare a Laboratorului de pedagogie experimentald con-
dus de G. De Landsheere se desfdsoard in mai mulle planuri distincte?: 1. Edn-
calie preprimard; 2. Studiul procesulei de instruire, Analiza interactiunilor
profesor-elev. Formarea 5i evaluarea proiesorilor; 3. Lectura si lizibilitatea;
4. Definirea obiectivelor instruirii; 5. Tehnologia instruirii; 6. Evaluarea; 7. Slu-
dii la nivel national si international privind randamentul scolar.

Dintre cercetirile de mari proportii si de lungd duratd este cea cuprinsa
sub tillul generic de ,Definire a obiectivelor educaliei*, condusd de Giibert
si Viviane De Landsheere.

In prima faza (anii 1072—1975) cercetarea a avul urmatoarele obiective:

— realizarea unei sinteze a literaturii referiloare la definirea obiectivelor,
plecind de la teluri si scopuri (nivelul filozofic), peniru a ajunge la o definire
operalionald; .

— decelarea fendintelor principale si analiza problemelor esenliale care
continua sa se puna;

—. studierea raporturilor dintre teoria elabordrii obiectivelor i practica
scolard. .

Sint demne de menfionat concluziile generale la care au ajuns cercetatorii;
ei subliniazd nrmatoarele: -

— literatura existentd, bine integrats, poate reprezenta o generatrice a unui
progres considerabil in Invdtdmint, de evalvare gi proiectare a programelor
scolare;

Inleiding tot het onderwijskundig onderzolk, Rotherdam, Universitalre Pres, 1973;
Introduzione alla ricerca in educazione, Firenze, La Nuova Italia, 1973.

— Ie lest de closure, mesure de la lisibilité et de la compréhension Paris,
F. Nathan; Bruxelles, Ed. Labor, 1973.

. BEvalucition coniinue el examens. Precis de docimologie, Paris, F. Nathan,
Bruxelles, Bd. Labor, 1975, lucrare apirutd si in edile roméneascd: Evaluarea
continud si examenele. Bucuresti, ED.P., 1975, _

— Comment les maitres enseignent. Analyse des interactions verbales en
classe (in colab. cu E. Baver), Bruxelles, 1974 (ed. a 1Ii-a).

— Rendemen{ de Jenseignement des mathémetigues dans douze pays (in
colaborare cu T. N. Postlethwaite), Paris, Institut Pédagogique National, 1969.

— Towards a Science of Teaching (in colaborare ¢u G. Charan, G. Nuthall,
M. Cameron, E. Wragg si N. Trowbridge), Londra, N.FER, 1973.

— La formation des enseignants demcin, Paris, Casterman, 1976

— Ceonstruire des échelles d’é¢valution descriplivés (in colaborare cu R. De
Bal si J. Paquay-Beckers) Bruxelles, 1976

— Diclionnaire de Peveluation et de la recherche en éducation, Paris,
P.UF. (sub tipar). :

2 Dupd cum rezultd din volumul: Universilé de Liége, Laberaloire de
pédagogie experimentale. Rapport d'activités de recherche eif de développement.
ler janvier 1976.
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— nici una din cele cincisprezece taxonomii analizate nu poate fi declarati
pe deplin satisidcatoare; dar ele constituie o utili sursd de reflectare si au ficut
un serviciu decsebit pedagogiej;

— 0 taxonomie exhausivd ale cdrei categorii sd acopere domeniile cognitiv,
afectiv 5i psihometor ramine inci de domeniul viitorului.

Aceastd primd fazd a cerceldrii, de clarificare teoretici a problemelor, a fost
iinaliz_atéi in lucrarea de fata®, analizd criticd si sintezd echilibrati a onui do-
meniu aflal 1n sladiul efervescenlelor de pionierat,

Domeniul vast al .obiectivelor” prezinta o coloraturd extrem de diversi.
Problemele de principin — tendinfa de a da o mai mare precizie actiunilor
umane, nivelurile de definire, separarea didactici a categoriilor comportamen-
lale, determinarea de cdtre obiective a strategiiler instruirii — se inferfereazi
si se intercondilioneazd cu aspecle tebnice sau cu o optici particulari: ope-

- ralionalizarea obiectivelor, tehnici de relevare a nivelurilor atinse, grad de

cuprindere §i de complexitate a unei taxonomii' etc... Chiar si numai ordo-
narea ,pe orizontald® si strucinrarea ierarhica .pe verticaldi* a tuturor aspec-
telor implicale, pentru a conduce la o cristalizare clard a domeniului, ar re-
prezenta un aport deosebit in acest moment, am putea spune definitorin”
pentru progresul educatiei.

Contribujia antorilor este cu atit mai mare cu cit an reunsit nu numai sa
ordoneze ideile unei literaturi exirem de vaste si de variaie, ci sa le si su-
pund nnei atenle analize .critice, pind in cele mai mici aminunte si implicatii.

Spre deosebire de alte lucrdri similare din domeniul educatiei, lucrdri in
care se simte wn colorit Jocal determinat mai ales de necunoaslerea lileraturii
de specialitate scrise in alte limbi, volumul ,Definirea obiectivelor educa-
tiei* nu face o astiel de discriminare, ci realizeazi o exceptionala sinteza a
rezuliatelor la care a ajuns gindirea pedagogici — atit cea europeand, cit
5i cea de dincolo de ocean — in acest domenin de interferenfa a teoriei i
practicii educationale.

In eiorlurile pe care omenirea le face penirn progresul educaliei an existat
intotdeauna extreme gi exiremigh, iar argumentele n-au lipsit miciodata. Cu
atit mai necesar apare un ,mement al adeviarului®, nm moment in care un
jude cn autoritate, priceput §i impariial, si prezinle cazul in t{oald comple-
xitatea lui, iar auditorii si fie satisidcuji mai mult de adevirul aflat decit de
dreptatea poziliitor personale.

) _3 In momentul de faid cercetdrile continui sub titlu] ,Inventaire des ob-
lectlfs de l'enseignement fondamental belge et controle de leur reéalisation®,
concenirindu-se pe patru directii: a) evaluarea randamentulul la limba ma-
ternd (CI1+4-C2); b) obiectivele preddrii limbii; ¢) obiectivele predarii mate-
maticii; d} obiectivele predirii mediulni inconjuritor.




Un astiel de .moment al adevirului® il reprezintid pentrn pedagogi volu-
mul semnat de prof. Gilbert De Landsheere §i de fiica sa, Viviane De Landsheere.

Inir-o convorbire avutd in febrmarie 1978 la Liége, ardtindu-mi mirarea
i, bineinteles, satisfactia fafi de numeroasele lucrdri romanesti din biblioteca
sa, dl. De Landsheere mi-a rispuns cd urmireste literatura pedagogicd si psi-
hologicd .cit poate si cuprindd” s5i c¢d acecasta este, dealtiel, lectura sa cea
mai pasionantd. Sintem convinsi cd acest epitet se aplicd intrutotul $i velumu.
lui pe care il prefaidm; cititorul se va convinge chiar dupd primele pagini...

iulie 1978 dr. Eugen Noveanu

Introducere

1. A educa implicd intotdeauna un obiectiv

Filozofii si oamenii pelitici au atribuit Intotdeauna obiective
educatiel. Nu putea fi altfel, cdci, asa cum subliniazd indecsebi
R. 5. Peters!, conceptul de obiectiv este esential pentru conceptul
de educatie.

Insdsi etimologia cuvintului exprimd bine acest fapt: a educa
nseamnd a conduce, deci a indruma spre un scop. Actiunea de a
conduce s5i notiunea de nicaieri se exclud reciproc. Dar a conduce
undeva nu e de ajuns; destinatiia educatiei este prin definifie po-
zitivd, Fducdm tintind spre adevidr, spre bine, spre frumos — si
nu spre neadevar, spre rau, spre urit. Faptul cd nofiunile se defi-
nesc pe cale idealistd sau relativistd prezintd putind importantd
in cazul de fatd. Important rdmine faptul c&, fdard intentie pozitivi,
fdrd normd, educatia dispare. A adopta ca reguld refuzul oricarei
norme este tot o norma!

Toate acestea se regidsesc la R. Peters suob alid formd, cind
el serie:

nTermenul «eduvcajie» are implicalii normative: el implica faptul cd ceva
care meritd interesul este sau a fost transmis intenfionat, intr-un mod accep-
tabil din punct de vedere moral. A spune cd& un om a fost educat dar el nu

s5-a schimbat in bine, sau cd educindu-si copilul un om nu a incercat sd facd
ceva cale melitd osteneala ar fi o contradictie logicd.”

Unde isi gaseste educatia finalitatea?

Ignorind nuanfele, doud curente de gindire se contureaza net.

Pentru unii, scopurile educatiel derivd (deductiv) dintr-o con-
cepfie arbitrard asupra omului, din caracteristicile sale constante,
din natura sa ,,reald”, adicd din natura sa esentiald.

Pentru altil, scopul educatiei este cucerirea cotidiand a medin-
lui pus in slujba individului si a colectivitatii. In aceastd perspec-
tivd, scopurile nu se definesc deductiv, pornind de la un principiu

'R. S. Petars, Ethics and Fducation, London, G. Allen, 1966, p. 25
si urim.
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san de la un adevdr abstract, ci se nasc din trebuintele actiunii,
ale contingentel. :

Unii ajung chiar sd considere cd identitatea dintre scopuri si
actiune este atit de strinsd, incit o formulare explicitd a scopuri-
lor devine practic imposibild. De exemplu, G. Grieder se indo-
ieste de wvaliditatea si necesitatea scopurilor pedagogice definite
formal, in mod anticipat.

pocopurile unei societdti nu sint oate, intr-o mare misurd, neformulate,
ca s5i constitutia Marii Britanii, care nun este scrisd? Ele se dezvolti leni, in
cursul unui proces de interactiune care are loc intre diferitele niveluri ale
unel societdti si intTe societdti diferite."?

. Céd scopurile sint intr-o largd mé&surd implicite, cid existd un
pcurriculum latent”, aceasta se stie. Insd nu e mai pufin adeviarat
cd cei care creeazd institutiile educative si le stabilesc programe
urmiresc un scop pe care este necesar sa-1 studiem.

2. De la virful la baza unei ierarhii pedagogice,
- obiectivele tind sa se diversifice

De-a lungul timpului, unii ginditori aw incercat sd afribuie
educafiel un scop unic sau suprem, care reflectd direct ideologia
dominanta: sd pregdteascd intrarea in fmpéaratia lui Dumnezeu, si
formeze un cetdfean care respectd democrafia capitalistd sau un
muncitor iidel faid de gindirea marxista...

Optiunea Socio-politicd nu se exprimd intotdeauna direct.
P. Bourdieu si J. C. Passeron au aratat admirabil cd functia de re-
preducfie este cu atit mai eficientd cu cit r&dmine mai neobser-
vatd, interiorizatd de sistemul de educatie’. Fa se ascunde, de
pildd, in spatele constructiilor psihologice sau pedagogice, gétin-
du-se cu podoabele amigitoare ale obiectivitatii stiintifice sau ale
preccupdrilor umanitare: cultivarea facultéjilor, formarea caracte-
rului (Spencer), achizitia cunostinfelor necesare situatiei subiec-
iului educafiei (Herbart) ete,

Dar, dacd optiunile hotdritoare delermind actiunea educativi
generald, ele sint influenfate totusi de optiunile proprii subgru-

2 G. Grieder, Is it Possible to Word Educational Goals?, in Nation's
Schools, oct., 1961.

1P. Bourdieu si J C. Passeron, Lo reproduction, Paris, Editions de
Minuit, 1970,
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purilor sociale, subculturilor si sint 1otodatd reinterpretate si
chiar respinse de educatoril individuali. Acestia trebuie sd tind
seama, pe deasupra, de situatiile particulare in care lucreaza.

V. Isambert-Jamati scrie:

oInvajdmintul secundar este multiplu induntrul unui singur segment, prin
sensul pe care profesorii il dau actiunii lor. Socializarea se realizeazd intf-un
liceu printr-o actiune constantd si foarte diferenfiatd. Acestei libertdti de ac-
tiune 1 corespund deci, pentru cei ce fac sd functioneze institutia, optiunt
pe care le vor traduce in practicd, alegeri ale unor acte educalive care, ca
atare, sint orientate spre scopuri. De aceea, in actiunea lor el urmaresc nu
numai scopuri comune definite in mod general prin textele care organizeaza
funciicnarea liceelor, ci si scopuzi mai specifice. EiI acfioneazd atunci in insti-
tutie ca o grupare distinctd §i pot acjiona fie In concordantd cu ea, in acest
caz cerindu-li-se numai sid specifice acliunea prevazutd, fie partial in stare de
tensiune si urmérind deci scopurl autonome.”*

Alare observalie se aplicd, evident, la toate nivelurile invaiéa-
mintulai.

In felul acesta, chiar intr-un context autoritar, unde admi-
nistratia impune scopuri precise, unele reinterpretdri si chiar res-
pingeri sint susceptibile de a provoca devieri si ,erezii”. A for-
tiori, legdtura obiectiv—acliune educativd poate deveni multi-
form& si uneori chiar inconsistentd, intr-un regim de libertate.

In sfirsit, oricit de regretabil ar pdrea acest fapt, un numér
deloc neglijabil de educatori predau fard si se preocupe efectiv
de scopurile urmérite. Obiectivul ler cel mai vadit este desfdsura-
rea activitdlii cu elevii in timpul prevazut de orar, cu scopul de
a ,merita” o retributie lunard. Caci pedagogia poate fi si ea un
mijloc de a-{i procura hrana, ca si arta. In atare caz, manualele
sint urmate servil, iar ocaziile de a ocoli obligajiile profesionale
sint exploatate cu abilitate,

Pe scurt, chigr in prezenta unei ideologli unice, clar definite
chiar de la Inceput, obiectivele tind sd se diferentieze de optiunea
inifiald pe mdsurd ce coborim spre practica educativd cotidignd.

Influenta wvalorilor, a atitudinilor profesorilor sau a unor gru-
puri strdine de aria educaliei asupra destinului hardzit obiecti-
velor este deci considerabild, Aceasltd infiuenid este totusi putin
studiatd.

1V, Isambert-Jamati, Crises de la société. Crises de I'enseigne-
ment, Paris, P.UF.,, 1970, p. 9.
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Prea des ne ldsdm amé&gifi de mijloacele puse in lucru, de re-
formele institujionale sau metodoilogice, citd vreme hotaritoare
sint pe de o parte structura raporturilor dintre clasele sociale, iar
pe de altd parte obiectivele efectiv urmdrite de profesori in acti-
vitatea de toate zilele.

Un exemplu remarcabil ni-1 oferd clasele rigid omogene*'

(streaming) si clasele eterogene. In anexa pe care a scris-o pentru
Raportul Plowden, Joan Barker-Lunn® aratd cd are importanti nu
atit streaming-ul sau non-streaming-ul, adicd mijlocul pedagogic.
In scolile cu clase eterogene, profesorii care cred in virtutile

omogenitd{ii obfin, la aritmeticd, rezultate mai bune decit ceilalfi.

Dimpotrivd, profesorii convinsi de avantajele eterogenititii nu
obtin rezultate fot atit de bune la aritmetic, insd clasele lor cu-
prind mai putini elevi respinsi; elevii lor se tem mai putin de
examene sl vin la gcoald cu mai multd plicere decit ceilalti.

Cu cit obiectivele sint formulate la inceput mai vag, cu atit
acfiunea scolii riscd mai vidit sd se indepérteze de intentiile or-
ganizatorilor; aceasta insd cu conditia ca imprecizia formulérii si
nu fie un artificiu permanent cu ajutorul céruia se incearcd a face
sd pard ca nobild si umanitard o politicd scolard autoritard ce
servesie inferesele unel minoritid}i si este realizatd sistematic gra-
fie unor cadre pedagogice insircinate si defineascd numai ele
modalitdtile educative, s le impuni si sd le facd respectateb,

3. Reactia contemporand impotriva impreciziei obiectivelor

Majoritatea stiinfelor trec prin patru stadii: magia, empirismul
artizanal, pozitivismul si, in sfirsit, relativismul?. Mijloacele puse
in actiune peniru urmérirea unui obiectiv diferd in raport cu gra-
dul de evolutie. : _ h ‘

In zilele noastre, stadiul relativismului pedagogic este atins
pe plan filozofic, teoretic, ins# practica imbraci incid anevoie
forma pogzitivists, a '

; Este vorba de clasele organizate dupa nivelul elevilor. (Nota trad.)
1965 J. Barker-Lunn, Appendix to the Plowden Report, London, HM.S.0.,
¢ Ajungem astfel la disimularea relafiei dintre functia adecvati si functiile
e_xtemg ale acesteia, element pe care il intilnim in centrul teoriei lui Bourdieu
$1 a lui Passeron.
7 In. legiturd cu aceasta, vezi: D. Deliege, La sociéte postindustrielle
frappe ¢ nhos porles ef la médecine op va-t-elle? in ,Toisen d'or®, 16—I17,
1973, p. 30—32. -
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Fapt caracteristic, M. Ammons regreta, in 1969, ,cd in majori-
tate, propunerile de obiective exprimd opinii individuale sau co-
lective si mu rezultatul unor studii empirice®”, iar J. Piaget pro-
pune ca alegerea obiectivelor educaliei sd constituie tema unor
studii sistematice intreprinse de stiinte ca sociologia si economia
educatiei, studii sprijinite de rezultatele educatiei comparate®.

Un atare limbaj este nou. Intrucit chiar dacd imprecizia obiec-
tivelor este de mult timp privitd ca regretabild!?, trebuie sd astep-
tim inceputul secolului al XX-lea pentru a intilni primele propu-
neri in vederea unor demersuri oblective susceplibile de a reme-
dia aceastd stare de lucturi.

Se pare c& F. Bobhitt!' a fost primul care a propus o metodd
formalizatd pentru a formula obiective. El stabilegte mai intii pre-
gitirea pentru viata adultd ca scop general al educafiei. $i atunci
propune sd se analizeze diferitele activitdii sociale, civice, reli-
gioase, sanitare etc. Rezultatele elevilor, mai ales erorile pe care
le savirsesc acestia, trebuie sd fie si ele analizate pentru a putea
sti asupra cdror probleme trebuie s& insiste invaf{dmintul.

Dar atare propuneri nu aun avut succes. In 1964, Ammons!? su-
pune unei anchete trei sute de sisteme scolare americane si con-
statd cd in mici unul invatdmininul nu este axat pe obiective defi-
nite care sd porneascd de la comportamentul elevilor. Acolo unde
existau obiective definite, ele constau in descrierea comporta-
mentului profesorilor. ‘

M, Reuchlin scria incd din 197013

woScrierile care trateazd - despre -obiectivele educatiei sint caracterizate, in
general, de generozitatea Inspirafiei,. de rafinamentul gindirii si de noblefea

8 M. Ammons, Objectives.and Outcomes, in Bnecyclopedia of Educaiional
Research, New York, McMillan, 1969, p. 908.

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

10 fn 1889, canonicul Féron regreta cd scopul invifamintului umanist este
réu definit si, in 1896, preotul Verest aduce o acuzatie si mai grava: ,Asa
cum a spus-o foarte just domnul canonic Féron, scopul atribuit invatdmintului
umanist este rdu definit in Belgia; eu as spune mai mult: el nu este deloc de-
finit.* Citat ‘de . -Plante, ‘les objectifs de [Penseignemenl secondeaire dans
le milieu culturel frangais de Belgique, Montréal, Centre de psychelogie et de
pédagogie, 1954, p. 3.

Y F Bobbitt, The Curriculum, New York, Houghten, 1918 Citat de
M. Ammons, op. cit., p. 909. : T

M. Ammons,: An.Empitical Study of Process and Product in- Curri-
culum Development, in ,Journal of Educational Research”, 57, 1964, p. 451—457.

M, Reuchlin, L'orientetion scolaire, Plan Europe 2000, 1970, p."6.
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formei. Ele constituie prin insugi acest fapt un gen specific, care cuprinde in

sine propria sa justificare. Raporturile ce pot exista intre aceste scrieri si
eventualele modificdri care ar putea fi introduse in practica educativd sau in

structura aparatulni gscolar sint mai greu de precizat.”

lar cu luciditatea sa obisnuitd, Reuchlin continug:

Putem i a iecti itui f
o cons1de_ra cd eh_a {ob:il-:‘ctlvele) constitule un fel de comentarin liric
al unot reforme care se realizeazd sub influenta altor factori.*l4

. UA_stézi asistdm totusi la o exiraordinard constientizare a nece-
sitdfli de a clarifica situatia. Explicajia aparitiei acestiai curent
de o extremd importantd este tripla,

i. De_mo'cratia progreseazd si repunerii in cauzd a structurii
¥aportur11_or de clasd sociald ii corespunde repunerea in cauzd a
intregului sistem de educatie. Colocviul de la Amiens va confir-
ma,ﬁdeuexemplu, necesitatea ,unei revizuiri dureroase a finalitati-
lor Inva&tdmintului”, .

2. Or, respingerea denaturdrilor si participarea efectivd la se-
lectare_a obiectivelor educaliei pretinde Imprastierea umbrelor si
a gmblgultétilor: wClid vreme invdfamintu! nu-si va regdsi fina-
litati clare {...), toate devierile sint posibile (.. .)15.*

AA$a cum 'subliniazé E. De Corte, ,, ... aceastd explicitare este
cu a_tlt_ mai ipdispensabild cu «cit, intr-o coexistentd pluralista
unanimitatea spontand cu privire la scopurile mai mult sau ma1:
putin explicite dispare“!s,

3. Bucurindu-se de o dezvoliare paraleld cu aceea a democra-
{iei-si a exploziei stiinfifice, cercetarea pedagogicd pregiteste di-
flclla trecver_e de la artizanatul luminat la relativismul pedagogic
L}nlx}d astdzi mai ales un caracter scientist, stiruind asupra clari-
fc_atp conceplelor si asupra necesitdtii masurdrii, ea oferi educa-
tiei 0 metodd de a-si formula obiectivele. Indeosebi, introducerea
ordinatoarelor in viata cotidiand face din operationalizare o nece-

sitate funciionald si supune largi : letii i
: ] gi sectoare ale vietii intelectuale
unui control neindurétor, t

| IHAa'C%SE cgntext, teoria modernd a elaborarii programelor sco-
are, Invatamintul programat, teoria evaludrii formative si suma-

i; Ihid., p. 62.
Rapport de la Commission d'études sur Je foncti ]
‘ . . 4 tion enseignante dans
le second degré, Paris, La documentation francaise, 1972, p. 30—g31.

16 e ;
1973 pE-llD e Corte, Onderwijsdoelstellingen, Louvain, Universitaire Pres,
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tive, planificarea educatiei stdruie toate asupra indispensabilel
precizii cerute obiectivelor de urmarit, fara de care toafe aceste
initiative sint inevitabil sortite sd dea gres. .

Trecerea la o conceplie pozitivistd a educatiei pare bine mar-
catd prin noua definifie pe care M. Lavallée o propune pentru di-
dactica:

.Didactica este studiul stiinfific al organizdrii situatiilor de invétare pe
care le lriieste ,cel ce se educd”* (Lavallée preferd aceastd denumire termenu-
Tui de elev) pentru a atinge un obiectiv cognitiv, afectiv sau motoriu. Prin
studiu stiintific, noi infelegem cd procesul este organizat in asa fel incit
poate fi supus experimentdrii si poate fi verificat prin metode obiective. Orga-
nizarea nu are infelesul restrins pe care il intilnim in adminisirajie. Ea in-
seamnid cd profesorul rispunde de planificarea, de inovarea si de crearea si-
tuaiiilor de invdtare utile si necesare pentru atingerea obiectivelor urmaérite.
Aceste objective sint cele pe care profesorul le-a transpus in obiective speci-
fice pentru a le adapta elevilor sii, iar printre acestea sint inglobate si cele
pe care elevii, ajunsi la un nivel de auntonomie functionald corespunzdior
virstei si condifiiler lor, si le-au fizat singuri cu sau fdrd ajutorul profeso-

rului.”??

4, Despre urgenta unei actiuni in profunzime

O actiune profundd in materie de definire a oblectivelor este
necesard in doud directii: precizarea obiectivelor si revizuirea
prioritatilor. Acest fapt odatd realizat, vor trebui sa se stabileascad
consensuri satisficitoare asupra prioritdtilor ce se cer a fi puse in
concordantd, acordul fiind necesar nu numai intre educatori, dar
si intre acestia si cei educati. :

a) Precizarea obieciivelor. Absenia definitiei obiectivelor iIn-
tr-una din cele mai mari actiuni de elaborare a curriculumului**
care a existat vreodata oferd un exemplu izbitor in ceea ce pri-
veste drumul care rdmine cel mai frecvent de parcurs. School
Mathematics Study Group {SM.S.G.)*** de la Universitatea Stan-

* Mai precis, autorul foloseste expresia puiin obisnnitd le s'éduquant. (Nota
trad.). .

TN, Lavallée, Poradigmes de Péducation ei de I'enseignement, Mon-
tréal, G.R.E.C., 1973, :

* Autorul preferd, aici ca mai peste tot, termenul curriculum, la care ape-
leazi aproape exclusiv practica anglo-saxond pentru a exprima nofiunile de
programi scolard, plan de studii si altele de acelasi gen. (Nota trad).

#s Grupul de studin al matematicii scolare. (Nota trad.).
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ford, intemeiat in 1958, in momentul culminant al miscérii de opi-
nie care revendica o mai bund educatie in Statele Unite, a dispus
de resurse intelectuale si materiale considerabile si a elaborat in
15 ani cea mai bogatd gamd de gursuri de matematicd moderna
care existd. Efortul a inglobat intreaga scolaritate, de la gradi-
nitd la incheierea studiilor universitare.

Or, in august 1972, in publicatia oficiald a S.M.S.G. citim?®:

»ITebuie s& recunoastem cd SM.S5.G nu s-a preocupat citusi de pufin de
definirea obiectivelor pedagogice, mai ales in activitatea de elaborare a pro-
gramelor scolare. Cind SM.S5.G. si-a inceput actiunea, in 1958, s-a stabilit in
med deliberat 53 nu se traseze planuri detaliate si s& nu se formuleze obiective
foarte precise pentru cursuri. Planurile destul de generale elaborate de Co-
misia de matematicd a CEEB. si credinfa ci intelegerea matematicii era tot
atit de importantd ca si capacitatea de a calcula au fost considerate ca su-
ficiente pentru a ardta calea (.:.).

Dar dqupd anul 1960, cind a apdmt nevoia de a evalua diferitele programe
elaborate, necesitatea de a defini obiectivele fiecdrui curs a trecut pe primul
plan.”

54 elaborezi un curs, s&-1 experimentezi (in cea mai fericitd
ipotezd) sau sé-l1 transmiti scolilor pentru a {1 adoptat imedijat
(faptu_l s-a petrecut frecvent, mai ales cu ocazia introducerii ma-
tgmatlcli noi), si numai dupd aceea si te intrebi care sint obiec-
fivele urmarite, toate acestea stirnesc cel putin mirare ...

Fireste, antorii programelor formuleaza obiective, dar ei se li-
miteazd de cele mai multe ori la declaratii generale.

Acest mod de a proceda are doud consecinfe: lipsa de claritate
asupra evolutiei dorite la elevi si imensa dificultate de a evalua
rezultatul actiunii educative.

In programele scolare publicate pind in ultimul timp se ob-
serva cd dupd formularea obiectivelor generale urmeazi imediat
liste de materii si teme de activitdti. :

Din loc-in loc se mai gédsesc si citeva indicatlii asupra actiuni-
lor pe care trebule s& le intreprinda profesorii. Dar, doud ele-
mente capitale lipsesc aproape intotdeauna: dovada legéaturii din-
tre scopurile atribuite si materiile alese, precum gi genul de com-
portamente ce trebuie insuflate elevilor.

Formularea prea generald a obiectivelor face aproape imposi-
bild o evaluare a rezultatelor obfinute, cel putin dacd intelegem
sd-le punem in relatie cu intentiile inijiale.

18 SM.5.G., Newsletter, nr. 38, august 19?2.‘-
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B. S. Bloom citeazd ca exemplu unul din documentele cele mai
importante din perioada postbelicd publicate in Statels Unite'®:

LA intelege ideile altora si a le exprima pe cele proprii in mod pertinent
si clar.”

Formuldri foarte asem#nidtoare se gdsesc si in planurile de
studii belgiene:

.53 facem din limbid un instrument care permite futuror si se facd in-
telesi si sd-i inteleagd pe ceilalii, sd emitd si s& recepiloneze, acesta este

scopul."®

Bloom scrie:

. Rezultatele pe care si le propune acest obiectiv (. ..) sint atit de vaste,
incit metodele pedagogice destinate s& coniribuie la realizarea lor nu apar
clar. Pe deasnpra, alegerea instrumentelor de méasurare ce firebuie sd arate
deprinderile insusite de elevi se dovedeste foarte anevoioasd, *®

A fincepe cu alare generalitdf{i pare inevitabil si totodatd de
dorit. Dar este necesar sd se precizeze dupd aceea si tipurile de
comportamente ce irebuie Invidtate. Aceasia este direcfia in care
ne orientdam acum: :

.La sfirsitul primului ciclu, elevul ar trebui si poatd prezenia o serie de
diapozitive limitindu-se la datele concrete.”®

Progresul este considerabil. Rdmine totusi sd se treacd la o-
definitie operationald care va preciza criteriile ce permit sd se
stie dacd, efectiv, comportamentul este invatat sau nu. Si ar fi
zadarnic si incercdm a ascunde dificultdfile ce trebuie invinse.
Dar efortul meritd osteneala. : :

., Cercetdrile referitoare la obiectivele cognitive intreprinse timp de peste
doudzecl de apni, au ajuns la rezultate concrete i elocvente. Putini cercetdtori

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

2 plan d'é¢ludes pour les écoles primaires, Bruxelles, 1936, p. 33 si Plan
d’études pour les écoles primaires, id., 1958, p. 33. - ‘

“ B 8§ Bloom si colab, Taxoromie des objeclifs pédagogiques,
1. Domaine cognitif. Trad. Lavallée, Montréal, Educ. Nouvelle, 1968, p. 43.

2 Document de -lucru pregititor pentru reforma Invédjdmintelui primar
belgian, . ' . o

15




seriosi folosesc azi termeni ca ,gindire criticd”, ,rezolvare de probleme” sau
wProcese mintale superioare" pentru a enunta. obiective, Acesti termeni pot fi
folositi pentru a descrie scopuri foarte generale, dar pentrz a descrie obiecti-
vele unui curs, mentfionind intr-un mod foarte concret etapele Invaidrii, respon-
sabilii programeler apeleazdi din ce in ce mai mult la termeni ca ,aplicarea
principiilor”, ,interpretarea datelor®, ,capacitatea de a recunoaste ipoteze” si
altele. Aceste expresii sint apoi definite in termeni de comportament .. "2

b) Individualizareq, chiar la nivelu] opliunilor mari. Explozia
cunostintelor, Imbogétirea vietii afective au facut enciclopedismul
imposibil. Tendinta de a preda cite pufin din toate la toats lumea
Isi plerde tot mai mult sensul. Dacd scoala din trecut ciuta sa-si
formegze elevii dupd modele universale, ea trebuie 58 recunoasca
astdzi nu numai dreptul la diversitate, dar si $i educe in confor-
mitate cu acest principin.

In lumea noastrd, caracterizati de o asemenea diversitate,
J. Raven pare sa propund singura solulie posibila:

w--.58 formdm indivizi care poseda configuraiii foarte diferite de cunosgtinie,
de tehnici, de atitudini si care sint apil de a schimba rapid aceste configurafii,
dacd este nevoie 2™

Nu poate fi vorba, negresit, de-a actiona oricum:

wUn bagaj de informatii mai ales academice®, un ansamblu de atitudini
sociale adunate la intimplare nu oferd o bazd stabild nici pentru prosperita-
tea Indiviziler §i nici pentru aceea a natiunii.*

Prin urmare, nu e suficient si invatdm a defini obiectivele:
mai trebuie sd operdm si selectia polrivitd si s& evaludm concret
efectele educatiei. '

Il datordm Ini J. Raven un studin remarcabil asupra rezulta-
telor slabe ale instruirii scolare in domeniul obiectivelor practice,

®D. Krathwohl, B, S, Bloom, B. Masia, Taxeonomie des objec-
Lifs pédagogiques, TI. Domaine affectif, Trad. Lavallée, Montréal, Educ. Nou-
velle, 1970, p. 24.

#J Raven si R. Handy, Education in the Last Quarter of the Zoth
Century, Budapesta. Colocviul LEA., 1971,

* Termenul acedemic, luat din ariginalul american, Inseamnd, printre al-
tele, si teoretic, abstract. (Nota trad.).

®F T. Spauiding High School and Life, New York, McGraw-Hill,
1939, p. 120. Citat de French $i colab., Behavioral Goais ol General Educao-
tion in High School, Russelt Sage Foundation, 1957. ' ‘
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cele care se referd farda indoiald cel mai mult la om in viata sa
cotidian&?®s, - L . .

Mai multe aspecte merita in mod special at_enha: 3

1} Obiectivele considerate drept cele mai importante df: cdtre
profesori nu par sd fie atinse atunci cind se opereazd o maésurare
independentd. o _

2) Elevii sl profesorii au prioritéfi diferite in ceea ce priveste
obiectivele, ) o 5

3) In sfirsit, educatia poate, intr-o oarecare mésurd, s& urma-
reascd obiective negative saun, in orice caz, poate avea rezultate
de acesi gen.

5. A da actiunii instructiv-educative o mai mare eficienté

al Antrenarea profesorilor in definirea obiectivelor, Cinfl ce-
rem unor profesori sd-si enunte obiectivele pe care 11? urmaresc,
convorbirea se curmd repede. Raspunsurile formulate sint aproape
intotdeauna foarte generale (sd dezvolidm spiritul Crl'tl(?....] 5i
nespecifice pentru activitatea caracteristicd a profesoruhll. o

Fireste, este normal ca scopurile cele mai generale sd fie in-
tilnite la lot personalul didactic. Céci la origine scopurile nu sint
prea numeroase si pentru a le atinge toate eforfurile educative
trebuie asociate. o

Nesiguranta profesorilor chestionati doved?sten totusi 1.1p5a
obisnuintei lor de a explicita obiectivele urmarite in ’germem d_e
invdfare comportamentald ale elevilor si nu in termeni de conti-
nut. :

Or, cu cit dispul de o constiin{d mai clara asupra unui obiec-
tiv, cu atit esti mai sensibil la elementele unei situatii apte de a
te ajuta sd te apropil de el. _

Datoritd insasi dificultatii pe care o prezintd analiza comporta-
mentald, profesorii ar trebui sa fie pregitifi m-stemqtlc, chiar din
momeniul formarii lor inijiale, sd defineascd obiectivele,

S-ar putea obiecta c& mulfi profesori simt _intuitiv'cAeea ce pre-
zintd importanid pentru elevii lor. In pedagogie, ca si in _toate ce-
lelalte domenii, o minoritate de oameni exceptional dotqp au stiut
intotdeauna sd compenseze lipsa teoriilor si explicatl_ﬂor prin-
tr-un fel de infelegere imediatd. Insd aldturi de acesti prqfeson
exceptionali, mulii se mirginesc si proiecteze un curs pornind de

% J, Raven, The ARtainment of non-Academic Objeclives, in ,Interna-
tional Rewiew of Education®, 19, 1973, p. 305—344.
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- fesor care se intreabd ce scop de

la ‘o documentare maji mult sau maj putin bogatd. Temele sint se-
lectionate in functie de inlanfuirea lor, de complementaritatea
lor, de logica lor interna si nu pentru rolul funcfional pe care sint
chemate sd-l joace in cucerirea mediului, in integrarea sociali.
Dupd ce edificiul este astfel ridicat, apare obiectivul de a face pe
elevi sd-1 asimileze (printr-o metods nactivd” saun de alt genj.

Este evident cd tocmai Impotriva unei atari sitoatii trebuie si
reactiondm, Fird si uitim ci mulfi- profesori, prizonieri ai mate-
riei lor de predare, rdmin convingi cd urméresc obiective nobile,

b) Reinnoirea metode; de elaborare a programelor scolare.
Pind in ultimii ani, metoda elaborérii programelor scolare a fost
lipsitd de rigoare.

Optiunile fundamentale fiind stabilite de defindtorii puterii,

grupurile de ,specialisti* — obligate sd respecte aceste opfiuni si

adesea insusindu-si-le in atare masurd incit nu mai eray congti-
ente de acest fapt — trebuian s3 Je dea un aspect convingdtor
sau sd ofganizeze un Invdtdmint in care autoritatea lor 54 nu fie
puséd in discufie.

Conform tradifiei, au fost considerati ca specialisti fie persoa-
nele erudite, fie profesorii cu o lungd experien{sd in invatdmint,
Acestia meritan, desigur, titlul de specialisti in domeniul lor, insi
nu in acela al elaborarii curriculumului,

Or, cheia metodei de elaborare a curriculumului este tocmai
definirea obiectivelor. Citd vreme analiza filozoficd, politicd, psi-
hologicd si stiintificd nu a permis conturarea scopurilor, nu s-a
putut ajunge la o constructie cu adevirat valida.

Trebuie s& insistim: problemele curriculumului sint legate in-
totdeauna de scopurile instruirii, in vreme ce problemele pre-
déarii se referd la mijloacele de a atinge aceste scopuri. Un pro-
osebit are activitatea pe care do-
reste 's-0 suscite In ziua uirmdioare examineazi dealtminteri tot
0 problemd de curriculum. laty motivul pentru care definirea o-
biectivelor de scurty duratd, adicid a microobiectivelor, meriti
atita atentie,

¢) Obiectivul se defineste. ingintea metodei de predare si de
Invdtare. El nu este secret. Asa cum o spun cu umor S. Wiseman
si D. Pidgeon, ,nu este o nesdbuintd sd considerdm c¢& dacy un

profesor stie ce incearci si facd, are mai multe sanse de areusi
decit dacéd nu stie,"27

NFER, 1970, p. 39,
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S Wiseman si D. Pidgeon, Curriculum Evaluation, Londan,

Gl im s&

Acest fapt ne readuce la problema pl’-[eieijen}?; diiiu(ilggl%are

ici i i i ales aspectul invalam . :
#m aicl in consideratie mai _ {d L e
lum;lleconceput ca un profesor care gtie ce vrea sd-1 faca p'.? (exlrom
Sg invete si care este bine hotarit sd verlfl-(ie déulca at rg;lshe o
i iuni a -5i aleagd meto -
i stei chestiuni), sd nu-si gd o
T o hvite, PO & ista j i constienti de scopul pe
ivitd cd existd profesori S L P

dare potrivitd. Poate : ' Speiti de mujloans

i & indolenti sau prea lip _

e il urmadresc, dar prea e loace
Cgltru a aplica intensiv strategiile necesare, Dar atunci,
Spune Bloom, ei si-au pierdut cel puiin 111.-0(:e1u1tal. _ ot

fn fapt, profesorii nu numai cd trebule sd-si Qr%g?élz;z‘f Loats

! . - - . - v_ n
ivi lare, dar ei trebnie s&-si i
activitatea pe obiective ¢ e, el ebule S5t o
' iect fard ambiguitdti si fara .
asupra acestor obiective, : m . o
II_)Ina din cele mal temeinice dovezi ale sp1r1tulg]g . ;rlcislggaéc})cs
: : i
ing invaldmint nefocalizat asupra unor ¢
care domind un invatami : 1L peup e e
itul ; i diazd trebuie sé-s

ici stituie faptul ca cel ce studi ' 51 -
D ala 5 ghi & te important, fie printr-o analizd a ma

neala sd ghiceascd ce este imp ' ) & Sxilon.
Jrﬁalelo;r sag a tipurilor de probleme puse Amil ;C(?Z;Sf é?;cr?;ﬁgabuné

ie i i ‘ vii mal marl. 1
fie informindu-se de la elevii n Tl A 01 oune
fnseamnd a dezvdlui un obiectiv u_rmarlt In taina de profesor s
descoperit in mod ingenios sau tragic de ca.tre elev. e oo

Existenta obiectivelor clare consti;muteusi) ur?éacl;[efinjgtgcnu 5?—au

i ifi i mai perfecta buna- n :
tectie. Ci}i profescri de cea ) % : eilor do inte-
i ipuit ca abd bund acordind aientie re i
inchipuit cd fac o treaba ] ! ot Doaigar, asome.
) ici activitate ale elevilor lor? . -
res, de participare, de / 2levile Dogn asene

ii as o semnificatie pozitivd,

nea reactii ascund probabil ) a _  dace
nu este x}orba decit de sédndtatea mintald. Totusi, Iéu etgt?bjiltoil]n

loric ca - itnie o denaturare a educatiei. -
mod aprioric <8 ele nn COILSTlu _ . LA
fine pgrticiparea nu Inseamnd cu necesﬂate_ a susciia o Hﬁ‘ﬁ}gﬁ
pozitivd, A actiona pentru a actiona, a \{orub} pentru & vor
stituie activitati lipsite prin definitie de finalitate. _ .

Unul din cele mai bune antrenamente pe:ntru pvract}-car(:iavﬁé_
deletnicirii de profesor constd in a invata sd vpregate$tt1 ag vita,
file instructive. Cu aceastd ocazie ar trebl:il (;al seirzga ﬁngi cérﬁ‘

ici d ii - rofesorul {folosi '
suficient sd prescril ce va face p C _ 1 cd
analizarea cutarui text, asezarea inir-un artu:rr;:gi_; fel-‘laraclens‘féingg;

1 cd buie si sd stii cl
e tabla de perete etc.), ci céd ’Ere 3 : d :
gcazia sd invete si deci s8 facd elevii. O lectie se pregateste in
funciie de obiectivele urmadrite. _ _ ‘

d) Nu existd evaluare corectd fdrd oblectlv_e.c]a{e: A'ce:.stagz(t:e
fard indoiald aspectul cel mai vadit. E ‘1Jmp051b1_1 sd .Jucl_ec?a?i o
varea unei conduite, gradul de’ eficientd a unei actiuni, alr
cunosti efectul sau rezultatul urmadarit.

o ) . lg




Pozitia cheie a oblectivelor este pusi poate cel mai bine in lu-
mind de regulile de omogenizare a evalurii propuse de M. Scri-
ven. Omogenitatea trebuie sd fie triplad si orice violare a uneia
din requli invalideazd intregul:

1) Corespondenta dinire obiectivele programei si continutul
Invdtamintualui.

2) Corespondenta dintre continutul Invatdmintului si instru-
mentele de evaluare. '

J) Corespondenta dintre oblectivele programei si instrumentele
de evaluare.28

Fie cd profesorul incearcd si evalueze elevul, cd vrea sd se
autoevalueze, sau cd un inspector doreste si evalueze profesorul,
fie €& un elev cautd sd-si aprecieze propriile-i progrese, sint ne-
cesare criterii, puncte de reper axate pe obiectivele urmadrite.

Dacd ele nu existd, ne refugiem in spatele unor ipoteze care
anevole rezistd unvi examen. Asifel, inspectorul, care se ocupd
mai ales de aspectele administrative, de caracteristici ca ordinea,
punctualitatea sau metoda de predare folositd, pare s considere
¢d aceste aspecte permit sd se intrevadi si gradul de eficientd cu
care un profesor isi conduce elevii spre scopul dorit. Pare abe-
rant ca inspecfia nu constd mai intli si mai inainte de orice in-
ir-o evaluare directd a acestei eficiente. $i, fard indoiald, sintem
Indreptatifi sd credem cd ea nu este abordati pentru cd cei im-
plicafi in actiunea pedagogicd nu au o viziune clara asupra efec-
telor urmadrite.

A obiecta, cum se intimpld adesea, ci aspectul cel mai impor-
tant al educafiei se sustrage posibilitatilor de méisurare este un
fapt ce se poate contesta.

R. Ebel scrie:

nDacd cineva pretinde ci un produs al educaliei este important ‘dar ne-
miasurabil, verificati claritatea cu care el a fost definit. Dacl definirea opera-
tionald este posibild, produsul peate fi m&surat. In caz contrar e imposibil
sd se verifice dacd produsul este cu adevaral important.*?

M. Scriven, The Methodology of Bvaluation, in R. Tyler,
R Gagné and M. Scriven, Perspectives of Curriculum Bvaluation,
A.ER.A. Monograph Series on Curriculum Evaluation, nr. 1, Chicago, Rand
McNally, 1967,

® R. Ebel, The Relation of Testing Programs lo EBducational Goals, in
W. Findley, The Impact of School Testing Programs, Chicago, 1963, nr. 32,
citat de De Corte, p. 26.
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Aceastd pozijie pare bine justificatd in mdsura in care, asa
cum remarcd Ebel, persoanele care au atins obiectivul, indlferen_.t
de natura lui, irebuie sa difere de altele; in atare situati_e, o defi-
nire operalionald a comportamentului este posibild, Daca nu se
observd nici o diferentd intre cei ce au afins un obiectiv s5i cei-
lalti, ne gdsim, irn cel mai bun caz, in faia unei afirmatii sus-
pecte. ' -

O analizd ca cea de fafd riscd totusi sd ducd la concluzii false.
Caci intre a pune problema, oricit ar pérea ea de evidenté,l siao
rezolva, poate fi nevole sd se parcurgd un drum lung. Si acest
drum este o realitate, L

Midsurarea si evaluarea, in cazul sfiintelor umane, ridicd dlfl-
cultéti considerabile. E de ajuns sd reproducem len'tei evolutie a
testarii pedagogice pentru a ne convinge. Dar tocmai In acest do-
meniu stiinfa educatiei a inaintat probabil cel mai mult in cursul
ultimilor ani.

,Dintre toate tehmnicile pedagogice, scrie Bloom, testarea s-a dezvoltat cel
mai complet (...). BEa a ardtat calea care duce la definirea §i evaluarea multor
obiective ale educatiei.”?

Progresele actuale capitd o importantd capitald; toate proble-
mele pe care le-am intilnit mai inainte o dovedesc pe deplin. )

Or, o mai buné stapinire a mijloacelor de evaluare ar avea si
alte consecinte. Citd vreme profesorili nu pot madsura Erogresele
elevilor lor decit in cazul anumitor obiective, ei tind s& se con-
centreze asupra acestora. Se neglijeazd adesea domeniile in care
evaludrile nu pot opera (elevii procedeazd la fel_). .!}$avsg explica
si motivul pentru care cunostinfele faptice continud sa joace un
rol atit de important In scoli, in dauna atitor altor achizitii mai
vrednice de interes.

B, S Bloom, L'innocence en pédagagie, in Educalion, 135, 14, 1972,




Sectiunea |

CELE TREI NIVELUR!
ALE DEFINIRIl OBIECTIVELOR

Dincolo de multe alte nuante, apreoape tofi autorii impdrta-
sesc ideea de a distinge trei miveluri de definire a obiectivelor.

Primul, cel mai general, este acela al finalitdfii sau scopurilor
educatiei. Finalitatea este ,ceea ce apare ca incheiere si totodata
ca scop, motivul pentru care ceva se face sau existd® (Dictionarul
Robert). Este, se poate de asemenea spune, motivul sau motivele
de existentd ale unui lucru. Aceastd ultimd formulare pare cea
mai limuritoare, deoarece ea ne aratd pentru ce este necesar sd
incepem cu scopurile atunci cind se pune problema obiectivelor
educatiei. Intr-adevar, la ce bun sd discufl modalitaiile, particula-
ritatile unei actiuni, dacd nu ai nici un motiv s-o sdvirsesti?

Scopurile pot lua adesea un caracter atit de sintetic, incit unul
singur ajunge sa justifice o inlreaga existentd. De exemplu, ,min-
tuirea sufletului®, sau ,formarea omului respectindu-i natura”
constituie principii pe care secolul al XIX-lea le socotea ca si-
preme pentru educatie, finalitdti cérora trebuia sd 1i se subordo-
neze orice problema.

Se intelege de la sine cd atare ,principil” nu pot fi decit foarte
generale. Cu toatd importanfa lor capitald, ele nu constituie deci
cdlauze sigure si clare pentru actiunea cotidiand. Exegeza are
atunci misiunea de a aduce precizari, Fird metodd sau actiune de-
finitd si destul de clard pentru a putea fi comunicatd, exegeza de-
vine simpla proiectare a personalitdfii sau manifestare a unor in- .
tentii ascunse ale exegetului.
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=

_ Mai a_les in ultimele doud decenii, s-a incercat de as 3
sa seudefmeascé unele metode de clasificare sl analizd isenlellea
n-m? Sa se arunce o punte intre finalitdtile sau scopurileargdPer-
Eleld jilleaact;gneladcotidiéliné. Aceastd solutie intermediarg cons*t;;z?e-
ivel de analiz&, cel in care ne i ‘ 1
dfe cgmportament (cognitiv, afectiv, psihor?llcl)]’?c?;jl }S;r*%barea L U_P
vilegiat in drumul citeodats atit de lung spre f'J tate pat, S
Taxonomiile, astdzi atit de celebre, 1

_ se referd i a le
acest al doilea nivel, At seama. la

Totusi, obiecteazd hehavioristii ii
rdamin intelectualiste. Ele n??;lfzt;;;g; n;)cll?lléacta o asapes b o0
te_lmentelor concrete, observabile,
piatrd de incercare sigurd a inva
Ajungem astfel la cel de al treil
operafionale,

orul asupra compor-
C“alji:a (l:onstituie totusi singurd
tarii si deci a invafimintului.
ea nivel, acela al obiectivelor

Se Inte i a i
e Stéleg? de la sine cd intre cele trei niveluri de definire
rebute existe o u1v11tate cit mai perfectd, cdci in caz .contrar

catia se degradeazd pind la incoerenta

Or, in img izd .
globuls Seugémadantallza, demonsirarea rationald a acestei unitdfi

vedeste anevoioasd, daci i ibi
acd nu imposibild, A i

totdeaun i ¥ { @ compatibil.
otd a un moment cind aprecierea adecvirii sau a compatibili
tatii devine subiectiva, e
, Acest?i dificultdfi i se adaugd inca una,
a tI'mun’-Lerl In mare mdasurd pe cea dintil. Cu
nalitdti Ia obiectivele specifice, cu atit pon

care o provoacd de-

cit coborim de la fi-

: derea valorii glob

o ve C ¢ ohale

s Sfltlaﬁuce 5i lne ga“51.m curind in fala unor entititi susceptigile de
JL unor finalita}i foarte diferite. R. Delhez scriel:

we-. Incepind de la o anumiti trea

A pla, obiectivele pot si ar trebui si fie

arei e &ri i ]
g onfruntiri teoretice, pentru cd ele pot fi implicate in obiec

ve Ia
J Superior care eXprima
07111 e arte
tiv de l n Q P 1 teoretice fo Tl dlferlte, chiar contra

P 5 ; : -
liza fc?rte' cta aru fi totusi necesar sd remarcim cd dacd, pentrn ana
P Internd, unele obiective de continut pot §i trebuie si fi_
examenelor teoretice, aceasta se intimpla oricum in moe

'R. Delhegz No.u 2
] , vell i f
cahiers de TAUDELF. " 6 195 1 aay 20 o0
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gnements supérieurs, in ,Les

nalitate sau scop.’

mentul verificdrii unitatii dintre finalitati si scopuri, pe de o parte
si oblectivele specifice, pe de altd parte.

*®

Numerosi autori au propus modele care precizeazd cele trei
mari niveluri de definire a obiectivelor, ardtind cum se articuleazd
acestea. Vom refine numai doud, care pot sprijini structurarea

studiului nostru.
D. Krathwoh!? a pus bine problema in ansamblu:

,Acum este clar ¢d nol trebuie si analizdm obiectivele, la diferite miveluri
de specificitate, in funciie de intrebuintarea pe care vrem sd le-o dam.

La un prim nivel, cel mai abstract, gdsim definitiile destul de largi si de
generale cate sint de cel mai mare ajutor in desfdsurarea programelor de
instruire, pentru a pune in ordine tipurile de cursurl sl domeniile ce frebuie
asigurate, si pentru scopurile generale spre cale pot tinde mai multi ani de
instruire sau pe care ar putea sd le urmireascid orice scoald de un anumit
grad {elementar, secundar inferior sau secundar superior).

La un al doilea nivel, mai concret, o orientare spre obiectivele comporta-
mentale ne ajutd si analizdm scopurile generale descompunindu-le in scopuri
mai specifice. Obiectivele de acest tip sint foarte utile, fiindcd ele constituie
blocurile din care se construiegte invitamintul. Aceste obiective definite in
termeni comportamentali servesc la specificarea scopurilor unei unitati de
instruire, ale unni curs sau ale unei secvente de curs.

in a treia si ultima categorie gdsim nivelul necesar pentru a ctea mate-
riale educative — materiale care reprezintd aplicarea operationald a unei céi
distincte (rar se intimpld sd fie incluse mai multe), ele ne permit atingerea
unui nivel de analizi detaliatd ca, de exemplu, aceea pe care o gasim in
invatimintul programat. Asa cum cel de al doilea nivel de analizd traduce In
form3 concretd, detaliatd, ideile cu privire la scopuri pe care le avea in
minie un profesor bunm, idel avind configurafia pe care &l o planificase la
primul nivel, mal abslract, tot asa acest tip de analizd detaliaid pune la punct
obiectivele planurilor de lectii concrete, succesiunea lor in aceste planuri si
nivelul de performanid cerut pentru a se putea declara cd oblectivul este

atins.”

2D, Krathwohl, Stating Objeclives Appropriately for Program, for
Curriculum and for Instructional Meterial Development, in ,Journal of Teacher

Education®, 16, 1965, p. 83—172%
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HNustrind si amplificind a a
1;(111 context pedagogic, E. Dec?gf'?e;lc
ucem o usoard adaptare pentru a-i
E. ’De Corte porneste de la un
carg_ﬂ_ formuleazd ca: dezvoltare
ca_t1e1 t se atribuie mai multe sc
tuie obiectivele cele mai generale i
discl\gl;ci)delul ar pufea suferi o si m

i 1?1 Ié?;g?g;afosﬁgg ix_ﬂtialii este suficientsi
examin ccesiv cele trei mari niv Juri:
III. giﬁ:?&?&i Sé ?gopurile educatiei, el

. e d mari
o taxonomiile.lmte dupd marile categorii comportamenta-
ITI. Obiectivele operationale,

tiune in trej stadii, dindu-i
é)ropune un model caruia ii
.obie?:t(') valoare si mai generala,
b IV suprem al educatiei pe

personalitdfii. Adesea, edy-
puri de acest gen; ele c'onsti-

—_—

E De CI Onde wijsdoe elli ge op. cil. P. 94—- 5
C 1 2, 1 nwij d Ist n 1, i 9
(] -

Analiza

al mare dezvoltare, insy pentr‘uk

Foza 1. Inventarul celor mai generale obiective

[ Interogarea directd a societdlii asu-
pra obieclivelor invitdmintului

functlei sociale a invata-
mintului

Analiza societdlii

/

T~ Filozofia educaliel cu 1ol de
— cadru de orientare
— sistem de ordonare

L
Rezullal:

Obiective foarte abstracte oferind prima explicitare
a obiectivelor celor mai yenerale

Faza 11, Inventarul §i difereniierea obiectivelor
la un nivel de abstractie intermediar .

Explicilarea obiectivelor foarte abstracte

- linutului)

[Speciticarea nivelurilor de compor-

Delimitarea domeniilor de  continu-
tamente cognitive si aleclive san

turi si de rubrici {dimensiunile con-

psihomotorii

N ~

Rezultal:

Obiective cu nivel de abstracile intermediar, exprimate prin ope-
ralii si rubrici de conlinut asupra carnia vrem sd facem sd fung-
tioneze aceste operatii

Dilerentierea obiectivelor cu nivel de abstractie intermediar
el A

Difereniiere dupd nivelurile si tipu-
rile de invalamint (planul-cadru al
sistemului seolar)

tivi-a obiectivelor

IDiferenliere dupd imporianja rela- |

Faza LI lnventarul si diferenlierea obiectivelor specifice

Concrelizarce obiectivelor cu nivel de ahstraciie intermediar
i,

Analiza rubricilor de coniinul pel | Specificarea sub forma de comporta-
probleme, unitdli si elemenla ale mente concrete pe care elevii tre-
materiilor buie si le aplice confinuturilor
~a, X
Rezultat:

‘IObiECtive concrete sau specifice: materii si comporlamente concrete ]

¥
Dilerentizrea acestor obiective
f : ~—

Diferentiere dupd acce-| |Dilerentiere dupd inte-| |Ordonarea in secvente
sibilitatea teoreticad resul relativ didaciice




| | Sectiunea I

-_—

'FINALITATILE $I SCOPURILE

STADIUL 11

EDUCATIE
1i

il

— | CULTURA 1

A

Introducere

I

oMUL

STADIUL U1

Faptul insusi ca definirea eseniiald a educafiei nu este posibila
decit dupd cele trei mari coordonate axiologice (adevdr-bine-fru-
mos) este suficient pentru a marca imporianta primordiald a sco-
purilor generale ale educatiei, ale finalitéfilor sale in intelesul
cel mai deplin al cuvintului. ‘

Orice alterare a coerenfei dintre scopuri $i actiune san eva-
luare face deci ca edificiul pedagogic si se naruie, priveazd acest
edificiu de ratiunea sa de a exista. Acest Iucru ilustreazs lmpor-
tanta capitolului de fatd in raport cu celelalte capitole,

Dar termenii defini

fiei esenfiale odaty gdsiti, se pun dous intre-
bari capitale:

1) Dupd ce criterii vor ajunge actiunea educativa sau produ-
sul ei s li se recunoascs 0 valoare?

2) Intr-o societate datd, cine va formula aceste criterii 51 va
aprecia concordanta lor cu unele activitdfi specifice?

Chiar inainte de a Incepe sd analizdm aceste probleme, este
limpede ¢d aici vom regasi linia de demarcatie dintre democratie
§i contrariul sdu, dintre pragmatism si idealism,

Educatia este un fenomen social. Intr-o societate d

I

1

| ERUCATIE
—

ole
egi

~ | Curegtinte
Cred

CuLTu

—

- 2%
atd, detina- - 18 __:‘.ﬁ:z
toru! puterii nu acceptd masuri educative de naturd s& distruga K= z - —| = EE‘-G'
R - - - & § L - ,9_ E
ordinea care ii dd aceasiy Putere. LK z - > 23
=.= - =
J. Goodlad are deci dreptate atunci cind distinge trei niveluri ‘é" ¥ - ) —
de decizie in materie de obiectivel; < o
‘———-\r——")
- u E]
. 44 o™
'J Goodlad, citat de W, Popham in Instructional Objectives, Chi- 2 = o~ w
cago, AERA., 1969, 2 - < x
g o
< w
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Cultura creeazd educatia.

— deciziile sociale {societal), luate de puterea politica; | 1. ia inifiazd generatia tindra in cultura celor mai in
— deciziile institutionale, luate de antoritafile scolare in con- 2. Educalia ini} g ator, convergent).

formitate cu deciziile sociale; virsta | c_-araf:tgf uc?tns‘ef;formé cultura originard infr-o cultura
— deciziile din cadrul institufiilor de invi{amint, luate mai 3. Generatia tindra trans

noud (caracter progresist, divergent).

ales de cilre profesori, B. intr-o culturd pur staticd, schema se simplifica.

Vom incerca acum si examinidm mai indeaproape intrebdirile
puse anterior si implicatiile rdspunsurilor date. S !

Prin definifie, obiectivele generale sint relativ vagi si deci in- /—\
adecvate elaboririi imediate a secventelor didactice say a instru- !
mentelor de mésurare. Faptul nu indreptiteste Tespingerea lor in tick Educate
avantajul obiectivelor operationale. Amindoui au de jucat un rol: Culturd, static

primele le determind pe cele din urms 51 nu invers. Si nu trebuie. ‘
sd le confundadm, 2

1. Cultura creeaza educ_atla.‘

2. Fducalia ne readuce integral .1

C. Intr-o culturd cu caracter mix
staticd, schema devine mai complexa.‘

1. Un model general al dinamicii culturale a cultura inifiala.

t, in parte dinamicd, in parte

R. Tylor defineste cultura (in infelesul unei civilizatii) ca pe
un ,tot complex care cuprinde cunostinfele, credintele, arta, mo-
rala, legile, datinile, tehnicile si obiceiurile insugite de om ca

L k)
membru al societadtii*, e
Pornind de la aceastid defini{ie, G. De Landsheere propune mo- j 1& M 3 Culturd
delul aldturat in care apare deslusit cd, intr-o primi etapa, educa- Culturd 'Cultuuri'll: u;{‘;ﬁcé' Educatie " noull
tia este expresia purd a wunei culturi nédscute din interactiunea - depdsitd :2 Eclrle dinamicd 2lal
omului cu mediul fizic si socialz. ) '
Din etapa a doua, educajia nu mai este cu necesitate o simpla TS
rezultantd a culturii. Sint luate in considerare trei ipoteze: :
A, Intr-o culturd pur dinamicé, educatfia initiazd pe copii in 1.a) Fducatia este in parte expresia culturii actuale
cultura pdrinfilor pentru a le permite si se insereze activ in so- .b} si in parte expresia culturii depdsite. . ‘
cietate si oferd totodata mijloacele si libertatea de a contesta cul- 2. a) Educatia pregiteste integrarea in cultura actuald (este
lura existentd, de a o modifica, peniru ca ea si raspunda mai bine T : ta); N
FX LS : : : convergenta); . lturd care a dispirut
necesitdfilor pe care le poate incerca omul intr-unal din momen- b) ea pregdteste integrarea intr-o cultu
tele istoriei sale. (este retrograda). .
I : = ii i culturi noi (este
3. Dar educatia pregateste si instaurarea unei cu (
. i ta). , .
- .. 1 . 0 noud formé divergen L - i bi ituatiel ac-
Culturd dinamicd - Educatie Aceastd a treia ipotezd corespunde cel mai bine s 1

de culiturd cel mai b : | ac-
—— 2 i tuale din {&rile industrializate, unde sqc1vet6}tlle in 1nt.1"egfjlmt?E sldﬁe—
3 care din indivizii care le compun imbind, in proporjil foar fo it
rite, spiritul regresiv, de statu quo, cu a_splratla spre E’ling'us:
' G, De La dsh Educati d 1 Aceasta diversitate constituie o explicatie §i totodatd una 1
2 3, e ndsheere, ucalion comparée et namique culturelle, el - ) !
" Reperesty 3 1964, p. 6470, ’ ! ! § tificdrile pluralismului valorilor.
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Acesta este contexiul descriptiv larg in care se va situa feo-
ria educatiei.

Totusi, inainte de a aborda problema, este foarte important s§
incercdm a explica motivul pentru care o civilizatie este statica
sau dinamicé. : .

Pornind de la E. Durkheim si ldrgind progresiv teoria 53,
A. Clausse propune, in domeniu] educatiei, un rdspuns de ansam-
blu la aceastd problema. '

Trei dintre elementele pe care A. Clausse isi intemeiazs pro-
pria istorie a educatiei stnt cu deosebire importante pentru discu-

fia noasird. Aceste elemente sint mentionate fntr-una din primele
sale lucrari®, :

1. ,Omul pe care educatia trebuie si-I construiascd in
ahstract,

nol nu este omul
ideal, o perfectiune umani vdzutd printr-o filozofie eternd, ¢i omul
pe care il vrea societatea, §i ea il vrea asa cum il pretinde economia sa ip-
ternd {Durkheim).

2. Genul wman n-a cunoscut dacit o singurd educafie mai mult sau mai
Putin complet realizatd, Epocilor diferite le corespund tipuri de educatie dife-
rite, Idealur! culturale ce raspund unor conceptii particulare ale omulni, care
conceptii depind in largid misurd de exigentele si organizarea societdfil. De
aceea se poate afirma ci curiozitatea intelectuald (cu spiritul eritic care este
fundamentul si condifia sa) nu existi decii atunci cind societatea i simte
nevoia (...). o

3. In orice societale au existat intotdeauna mai mulie tipuri de educatie
cofespunzitoare diferitelor clase, exigentelor si finalitdfi Ior sociale.”

Tezei lui Durkheim i se reprogeazd perspectiva sa prea mate-
rialist schematicd, , mecanismul sy sociclogic's Recenta crizd
de energie vine totusi s& ne aminteasca brutal ci o modificare de
Oarecare importantd a condifiilor economice are urmari imediate,
nu numai asupra muncii si asupra folosirii timpului liber, dar si
asupra valorilor. Este semnificativ faptul cd numeroase declaratii
provocate de lipsa pefrolului insists asupra necesitaii de a res-
pecta mediul ecologic, de a alege un mod de viaid mai natural s5i
mai simplu, de a fi economi, de a deveni mai constienti de solida-
ritatea umani. .. :

: .
AL Clausse, Introduction & PRistoire de Téducation, Bruxzelles, De
Boeck, 1951, p. 13—14. .
* Vezi: M, Lobret, La pédagogie institutionnelle, Paris, Gauthisr-Vil-
lars, 1972, p. 12.
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Astdzi, oamenii nu se mail lasd totusy’ inlcl}isi intr-o ;0;1_ceptég
simplistd 'despre determinismul e'c‘ono(;mlc. Evl mt;fé%gifte]?ealﬂ Ii{IZlefOl‘-
i 0li te care modeleaza co |
circumstantele consohdanv _ leazd conduitele STl ol
in i u numai dintr-unul din asp
mate din intreaga cultfura §L nu I L eutari P e
. De asemenea, se observd mai deslus ul ¢ re-
Z?;? considerate aici drept comportna-mgn-te_ dn;grggx;it:mcaiﬁr ﬁln
- a ife: i itie cu dominan : . -ur
dréznesc sd se manlfeste&n opoz o ne ™ 1, ot
it icli - ii materiale este recun
cuvint, cauzalitatea ciclica om corjA lt'Cl : ! e Tecuoscuta.
i : d de-. ausse §5i-a pastirat I g
A doua chestiune reluatd de A usse §i- s fréaga
idi de: i astdzi existd mai muljli oam :
validitate. 5-a spus adesea cd ast a mal mulll oament &
fiintd deci istat in cursul intregului mileniu p t. Ni
S o indreptate 51 54 dem cd omul din a doua jumd-
ic nu ne indreptifeste totusi sd crede omul di
ir;t(é na se‘colulu? al XX-lea difera ca poicentral }I}_’Eelgctu_ail de omul
din secolele trecute. El se-géses{’;e doar #1 fogilélldgiiésié - mai
R . ; " a
In sfirsit, este evident cd ,democrati > dom. nat
multItla 1;e“nfis occidentale (ea se socolegste un regim fa;ggclssilq Jaa
mine departe de egalitatea visatd dg revolutia c;hn 1789. r?d e
asigura ,reproducerea, multe tipuri de educafie corespund.

diferitelor medii sociale. 3 o ) .
Intr-o nrim# aproximare, aderdm la opiniile lui M. Reuchlin?

care scrie: :

A ajuta pe individ si realizeze intr-un meod oarecare, print.re mult; ailiz
mod‘;rri posibile, o patte din nenumdratele potenfiale de care1 d1s'gune,' ;C .
: i iuni i i de viaia
i i i bi turate interaciiunile cu mediul lui de '
mal bogate si mai bine siruc < uni : e,
limitele impuse inevitabil de orice viatd sociald, acesta ar putea fi obiecti
genaral ce s-ar putea atribui educatied,®

2. Alegerea scopurilor educatiei

Modelul procesului de selectare a s-c‘(_)purilor 'educat1e1 pr_optllllsl.
de R, Tvler este astdzi cel mal rdspindil. C011151derat inﬁ rffil;llp ul
i ‘ - ‘ autor si nu textual, cum se 1 .
in care a fost conceput de au : Se, Intimp. 3

- ovedeste util. R. Tyler staruie e 4
foarte des, acest model se dove : : druie electly
4 - : d fixd, c¢i de un ansamblu ale ¢
cd nu este vorba de o secvenia fl_x ' h : L N

it sd fie in - din urma lunate fiecare in co
elemente a trebuit sa fie in cele fe n con -
ratie: ,,Scopul analizei* noastre este aclela de a Off%l’l vovlmha%n;: i
elementelor care intervin intr-un currictlum de Invatamint s

aa i
interrelafiilor lor necesare.

SM, Reuchlin, L'orientation scolaire, Plan Eu.rope 2000, f}Q?githe?z.
*:All.ltorul foloseste termenul englez rationale (rafiune de & I X
analizi sau explicatie rafionald). {(Nota frad.).
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3 — Definirea oblectivelor educatlei




Inainte de a reproduce modelul Iui R. Tyler, sa examindm im-
preund cu autorul ce factori crede el c¢i trebuie Iuati in conside-
rare pentru a descoperi obiectivele educatieis.

a} Analiza societdtii. . -
»In conditii de egalitate a tuturor celorlalti factori, este nece-
sar sd-1 Invdtdm pe elevi comportamentele, modalititile de a gindi
$i actiona care au o valoare in societatea noastrd si ajutd indivi-
dul sd devind un adevarat membru al ei,* -

Ce competente pretinde societatea de la membrii sdi? Care
sint indeosebi caracteristicile in ceea Ce priveste sdndtatea, fami-
lia, folosirea timpului liber, munca, religia, problemele civice?

Pozitia este deci utilitarists, functionals. Eq este armonizatd cu
un considerent metodologic ce tinde si evite neconcordanta din-
tre scoald si viatd. ;,Pe cft posibil, invdtdmintul ar trebui sa fie
planificat n asa fel incit etapele initiale ale ‘Invatarii si fie pat-
curse sub conducerea scolii, dar aceastd invafare s& continue si s3
fie consolidati in afara scolit.”

b) ‘Cel ce studiazd. Studierea trebuintelor si a intereselor ele-
vilor depinde de obiectivele posibile.

Existd irebuinte in domeniile intelectual, afectiv, fizic. Ele sint
forfele motrice ale intereselor,

In societatea noastrd, jocul trebmintelor 5i al intereselor este
limitat de anumite norme. De exemplu:

— interesul manifestat pentru explorarea spatiala poate contri-
bui la atingerea unei intregi serii de obiective pozitive; :

-— dimpotrivd, interesul pentru pornografie nu va fi incurajat.

Pe plan direct scolar, este necesar sd se determine, pe de o
parte, carentele invatarii (ce lipsuri impiedicd elevii s3 progre-
seze?), iar pe de alt3 parte, predispozitia® (ce obiectiv este dispus
elevul s3 urmareascd?)

In sfirsit, fnainte de a stabili un obiec
el nu a fost deja urmarit sl atins.

¢) Confinuturile. Inirebarea e
Ce ar trebui si stie toti memprii
rezervate specialistilor?

tiv se va verifica daci

senfiald care se pune aici este:
societdtii si ce cunostinte vor fi

—_—

SR, W, Tyler, Some Persistent Questions on the Defining of Objecti-
ves, in C. Lindwvall, Ed, Delining Educational Objectives, University of
Pittshurgh Press, 1967,

R. W. Tvler, Basic Principles of Curriculum and Insfruction, Chicago,
University Press, 1950.

* In original, readiness; promptitudine, bun#voinid, usurinid etc, (Nota
trad.),
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Stiinta evolueazd rapid si mql-t-e progrese si descoperiﬁ?e 1_raarncllg
necunoscute profesorilor. T-otu§1. daca §0c:1etateat. C-onsentru’a o
pildd, cd membrii sai trebui(_a sd cunoascd muatemfi 13@1 P i a e
pune in slujba activitatii cot1@1ene, trebuuT1 sd se stu 1er;:ﬁ cea Ia-
murd a matematicii care slujeste cel mai bine pe om

QT AN. . _ o o

’ Dupé aceste trei tipuri de analiza ne gé-s-l:m in fa’;a unutlr (?T)irig

numdr de obiective mai mult sau mai pufin vagi, Carl;Leit Lebure

triate. Filozofia si psihologia.constltme151t_ele care Pbeiiitétii

si fie clasificate in ordinea importaniel .:31 a a'C‘Ce.S]: . .
dj Controlul compatibilitdfii cu fillo_zohau educa]ﬁfeJ_I(il cgzzl-ccmia;

rdm. Acest factor este, evident, dec1§1v. Caror va 0;1 e condam

importan{d? Obiectivele care incep sad se 'Co_l}g};reze aac :Si}; tul e’

lot trei analize precedente sint oare compa_tlv i evcu oo

Tyler a fost criticat ade:sea_tocm_lai in ulegatura_ cullocll;1 ;-C\B;OIIE.
factor. Nu cumva teoria ar Hcrebulv pusd pe pn]inuf pt R T
vedea cum justificd Goodlad a_ceritsta 1‘evend1‘ce3re. n fapt, '1i1 ﬁ-fcit
se aldturd lui Durkheim atunci cind posutuleaza._‘cel pufin i : Evers-r
cd societatea este aceea care comandd Vé_llorlle si nu e n
acesta este motival pentru care el pune socletatea pe rprupu pla
in modelnl Tai. . .

e) Controlul compatibilitdlii cu teoria %earmng-ulm* 1(‘:% ]ﬁ%ﬁ
aderdm. Obiectivele vor diferi profund dupak moduul cum. cautam
sd transmitem cunostin{e deja sta:blllte sau sa credm of.lnt e%ec-
a lumii care merge din problen}é in problema, in cgra 19(.'&12 e
iie aj‘u-ng-e la o situatie deschisd, la o cerc.etc-’:tre noud de 111 J;p 'E;

Fireste, sintem de acord asupra fondului, dar expresia ,‘aesor;e
jnvélarii" pare inadecvatd. Aici este _vm_*bau deA ICOP-Eep_t1ae ae lri)cé
culturd. Cu deosebire, teoria IIE‘Obf—Z‘hE_IVIOI’_l-Sta a lnvvat_a'rlu 8 CEI 1ca
tuturor tipurilor de culturd: numai situafiile si intdririle op
variaza. ) _ .

Pare deci nimerit sd modificam nlodelul unind in acee«'—_lfl cevlulz
filozofia §i conceptia despre cultura, fapt. care va permite .saZiss ;
rezerve cel de al doilea termen aspectului psihologic propriu-zis:
luarea in considerare a stadiului de dezvoliare etc. o

Ne-am referit deja la criticile pe care le-a Intimpinat acest
model $i la réspunsul lui Tyler.

* Autorul preferd termenul englez Iearning (inv_étare), a;sal fu];lériiat-l‘}lgg
cind este cazul, prefera termenul learner [ce! ce invatd). In restu rtuccu o o
intilni frecvent astfel de situatii, care vor fi interpretate in rapo _
tul. (Nota trad.)

ok
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A R T e

Modelut lui R.Tyler pentru selectarea obiectivelor 7

Sursa Sursd . Sursd
Cel ce nvafd Socretate ' . Continutul
; : invatdmintulu)

S D

r .
I Obiective generale -provizarii -:
b o I—————-——————l——-————‘
Filtru ' Filtru '
Filozofia l Psih
educatiei Tn\:rb?tliar?jm

| -

Obiective de invatamint “ precise

dec%m?glad gﬁrlfluéata de J? Goodlad® pare totusi mai intemeiats
foctt etépé.e. oodlad stdruie asupra inferventiei valo_rilo; la
J.. Goodlad propune si se aibd in ve i imul ri i

(defm‘i_tle _drept convingeri cd ceva ested%fnlga%n;%ﬁl Eglnggltoggﬁ
1Ir:1dezlrr:_1b11]..Din valori ar decurge scopurile, din -s'coi)u:ri —- obiec-
tIVtele, iar din ol_)le_::tive — organizarea situafiilor de invéatare. Se
}:)ao Sé);odu_c? dev1_er1 cu ocqzia ‘Frecerii'de la valori la scopuri si de
logi) pl;l;véiu?blzctlve. Cind intervin filtrele  (filozofia si psiho-
g _? oyazn e j;e_ Tyler —— c.iaca urmam cronoldgia modelului
filozofiapinterv'se fi p_r_odu.s deja multe ,.aluneciri”, in realitate

ine imediat, : ' .

”,.Valo_rile $i pozitille filozofice intervin inevitabil la toate stadiile conce
pe‘fn_ unui curric1.111:1m: inainte de a ajunge la trecerea prin filtru propusé da;
gzle;,c;:;ﬂtliczzfgﬁllzngi vo_r .'fiu f-ogt dejva inldturate, constient sau inconstient.

° verificdri ‘asemdn#toare cu trecerea prin filfre a Jui
Tyler In cazul tuturor deciziilor importante, peniru ca selectarea scopuriler

e
) TR. W. Tyler,
University Press, 1950.

1 Goodlad, Th : '
. » The Development of ¢ Conceptual Svst ]
I\;Jt}i;l ePz:[ob;ems of _Curnculu‘m_ and Instruction, Los Arfgeles, I{-Lsgﬁ.ltteml{ongg‘lrng
bpment of Educational Activities, University of California, 1966. «
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Basic Principles of Curriculum and Instruction, Chicago

i a mijloacelor s ramind compatibild — cel pujin in spe”—cu valorile adop-
tate initial (...). Elaborarea programelor scolare pretinde ca valorile si datele
obiective si fie asezate intoldeauna pe picior de egalitate,*? :

in aceste conditii, un text elaborat de Schoo! Mathematics
Study Group oferd un exemplu destul de edificator pentru a in-
drepté{i un citat lung®:

,Oricine preconizeazi ohieclive specifice pentru predarea matematicii tre-
puie sd se astepte la Intrebarea: ,Pentru ce?*. Rispunsul incepe cu un ,Pen-
tru cd, apol coniinud in dond meduri diferite. Primul mod este de génul:
. Realizarea acestui obiectiv este in sine un lucrn bun.* Al doilea mod este de
genul: .invéjarea acestei teme oste necesard peniru a putea aborda si alta:”

Veti observa cd primul tip de rdspuns exprimi o judecatd de wvaloare, in
yreme ce al doilea este afitmarea unui fapt. Or, dacd doi indivizi nu sint de
acord. in privinta unei aceleiasi judecdfi de valoare, nu existd cale rationala
de a rezolva contradictia; trebuie sd ne mirginim a lua noié cd opiniile difera.
Dimpotrivi; divergentele ce apar in afirmarea faptelor pot fi examinate em-
piric. ' .
Se dovedeste deci ci definirea nnui obiectiv este incompletd dacd ea nu
este insofitd de motivul pentru care obiectival in cauzd a fost ales.

Multe ansambluri de obiective, mai. ales dinire cele comportamentale pu-
blicate rocent, prezinti deficiente grave pentru cd ele nu precizeazd motivul.

E greu sd caracterizezi mai bine interventia valorilor, cu- atit
mai mult cu cit - S.M.8.G. nu o subliniazd —, dacd alegerea axio-
logicd n-a intervenit, problema de fapt (in cazul de fatd definirea
conditiilor prealabile necesare pentru frecerea la invitarea anumi-
tor teme), nici nu va mai avea ocazia sd se pund. Céaci nici nir se
va mai sti mécar ce trebuie sé se predea.

S-ar putea, fireste, obiecta. cad unii profesori predau fdard sd-gi
puni atare intrebari. Asa este, insd altii, pe care ei fi urmeaza
orbeste, si le-au pus atunci in locul lor.

In acest moment am dori s8 ne precizam, cel pufin provizoriu,
pozitia in felul urmator: :

1. Educatfia formalizatd fiind fiica unei societdti inainte de a
deveni un. agent de iransformare, analiza exigemfelor societd-
tii-mame constituie prima etapd a definirii scopurilor educafiel.

2. Dar societatea existind pentru om si nu invers, cmul detine
intiietatea. Aceasld prioritate esfe limitatd de priorilatea altora.

* in limba latind: in spe: (eveniment) asteptat, sperat, dorit. (Nota trad.)

9] Goodlad, The Developmeni..., op. cit.,, p. 28,

10 An S.M.S8.G. Stafement on Objectives in Malhematics Education, New-
sletter, nr. 38, p. 17

37




A!,ia cum o vadegte recenta Cartd a-gcolii pluraliste, este ne-
Cesar sd ,se realizeze in fiecare imprejurare sinteza intereselor
tuturer prin acceptarea inevitabilelor constringeri ale oricédrei
vieti pluraliste”!?, o ,

_ in fapt, asa cum aminteste in legdturd cu aceasta M. Reuchlin,
afirmatia cd educatia are ca scop dezvoltarea intregului potential
al individului reprezintd un slogan de doud ori inseldtor!e:

‘ a) Mai inainte de orice, nu pare cd am fi in stare, cel pufin in
clipa de fa{d, sd identificim cu subtilitate acest potential.

b) Chiar dacd am putea s-o facem, este indoielnic ¢d o viata
de om ar ajunge pentru a dezvolta intregul potential de care
dispun cel mai multi oameni.

c]' In atare conditii este oare indispensabil, chiar dacid nu am
c.on51dera decit individul, sd dezvoltdm nemotivat intreqgul poten-
thl‘:? M. Reuchlin traseazd «clar limita: ,... un obiectiv edocativ
ut111__tar se poqte gasi intotdeauna in dezacord cu realizarea po-
tgntl_alulm m_dwi'dual, $i atunci ar trebui si fie sacrificat. Treb?lie
sd fim constienfi cd aceastd prioritate acordati culturii gratuit
este o valoare veche in istoria educatiei”. g e
moctii)ngl sfirsit, ,,de?ll_ﬂi:‘l 1nf10r.1r_e' a ﬁecé’lr-'ui i11.ldivic_:1 ‘este oare in
; esar compatibild cu edificarea unei societdti care respecti
lrber.itatea si demnitatea oricui...?* Nimic nu este maij utin s};) .
Va fi deci necesar si se efectueze unele opfiuni in morﬁr tul cind
educatiei i se vor atribui scopuri. : entul cind

. ai.u gll tgrtcaenﬁc;?legt istorict al umanitdtii existd in mod obiectiv
caniiate de cunostinte. Stiinta a ati dzi
dimensiuni. pacnate ; . nie Ins astdzi asemenea

: mal poate fi asimilati in intreqi
uni, . : regime de un
smgI[ur individ. Iar in cazul acesta trebuie si a-pelémg la optiuni
cun (;;tifﬁfea slrlzestor trelt date: 0 societate, indivizi si o masi de
» Cum se poate realiza o optiune, mai i
05t 3 poat al exact o serie d
o ! ici ' a
_lylatlug} care sd se imbine? Aici este locul in care axiologia va
Juca din plin un rol perfect delimitat de A. Clausse

térilnt;--un r{nrlm wsltaj_diu, Se va -c_)p_-ta pentru una din cele doui orien-

rost ‘gAl(‘:lgratg Eosyblle, 1ar decizia se va reflecta asupra intregului
- Aiceasid decizie este irationald, da

ce rn 3 ’ f i

determinismulni cultural. . . S¢ va sustrage totusi

. :,...nu ?msta decit doud moduri fundamentale de a considera viata
oua concepiii despre om si despre destinul sin. '

_—
U Ligue de lensei ‘écol
o3 g [ len;elgnement, Charte de. I'école. - pluraliste, Bruxelles, 1973,
12 : : ‘ L
M. Reuchlin, L'orientation scolaire, op. cil., p. 64—B5
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Intr-un prim . ansamblw-de conceplii -filozofice, gasim toate sistemele, toale
epistemologiile si toate eticile caie fixeazd omul intr-o pozitie conformé cu
un plan rational considerat -ca imuabil §i exterior (...); ele atribuie. omului
ca atare, in lume, fiecArui grup social, fiecdrei categorii, fiecdrui individ. in
societate, un loc, o semnificatie si o functie (...); ele au in comun faptul cd
nu se incred in om, pe care il‘,q:o'nsideré ca pe un vesnic minor incapabil dg
a-si asigura propriul destin. R o

Acester concepiii i sa o_puri‘altele, ptin definitie revolutionare, pentru care
omul este o istorie care se elaboreazd, care asazdi scopul suprem al omului ‘in
el insusi, adicd in fiecare individ si in toti indivizii fird deosebire. Ambitia
lor este de a elibera faptura oméneascé de toate constringerile, de a-i per-
mite si infloreascid in toati amploarea unei personalitdti progresiv dezvollate
in cursul istoriei. Ele considerd ca este cazul sd ddm omului $i numal omului
dreptul de a dispune de destinul sdu (...)." o

In fapt, filozofia nu este ,decit unul din termenj, unul din aspectele unui
vast complex cultural ce exprimd la un moment dat si in circumstante date
sinteza unui tip de viatd si de gindire propriu unui tip de civilizatie."!?

Dacd filozofia nu este ,decit upul din termenii unui... com-
plex cultural” echilibrat, ea este cu necesitate compatibilda cu
acest complex, $i, intr-adevér, se constatd cd In culturile statice,
inchise, domin& permanenta, in vreme ce filozofiile umaniste, prag-
matice, caracterizeazd cultutile cu dominantd dinamicd. ‘

Asa cum s-a vdzut la inceputul capitolului, trdim astazi intr-o
culturd hibrida, in care coexistenta celor doud tipuri de filozofii sé
explicd si se justificd perfect. De aici necesilatea unei prime op-
tiuni inainte de a defini scopurile educatiei. ) .

Dar la nivelul scopurilor, aceastd alegere primé atrage imediat
alta; Filozofiile permanentiste vor concepe ¢d a cultiva copilul
inseamnd a-l integra intr-o ¢ulturd a unei lumi statice si deci a-
initia in adevidruri sau in cunostinje deja elahorate i despre care
s-a spus ultimul cuvint. Dimpotrivd, optiunea umanistda vede in
culturd un act dinamic, cucerire a mediului si construire contimud
a cunoasterii si adevarului, definitd ca adecvare momentand a
gindirii la acfiunea eficienta.

Aceastd unitate a primei alegeri

Filozofie umanistéd
Societate dinamicd
Cunoastere in devenire

Filozofie nonumanista
Societate statica
Cunoastere finitd

A Clausse, Pedagogie rationaliste, Paris, P.UF, 1968, p. 89
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justificd pe deplin, credem, concentrarea tuturor aspectelor amin-
tite in acelasi filtru: axiologie-epistemologie. Modelul lui Tyler
rdmine deci valid prin intermediul observatiei Jui Goodlad: axio-
logia intervine in fiecare moment. -

Dar nu Incape indoiald cd este timpul si vedem cum se ira-
duc toate acestea in ordinea concretului. - '

In documentele pregititoare ale intemeierii 0-
7 : gati ) ‘ 2rii 1.C.O. (Internatio-
nal Curriculum Organization)* gisim o observatie selgmificativé-

) _,,Sz? vorbeste mult de studierea informatiilor privitoare la factorii econo-
m1c1- 51 soclali, de precizarea caracteristicilor copiilor si adolescentilor, de
pre_mzarea progreselor cunostintelor noastre pentru a dete’rmina scopurile ’cele
mai adecvate Instructiei elementare $i secundare. Dar retorica ascunde faptul

cd 0 munca sistematici de acest gen a fost velativ i a i
: L putin prestata, chia
nivel de expertizd destul de scizut. " e e

tIn fap't, c}a-cua vre:r_n.-sé'fim eficienti si in acelasi timp democrati,
este nefes-al 'S“a stabilim _(_:1t mai repede adevédrate ,Caiete de sar-
cini 01'1 turale _pentrl_l V_'utorn ani si sd credm totodatd mecanis-
mele care permii revizuirea lor permanenta. '
1 Qrupu_n compuse din_filozofi, eticieni, sociologi, medici, psiho-
0%1, (;tcol‘ogl si pedagogi ar studia valorile adoptate in diversele
sulcu_ uri care compun o nafiune, Ajutati de futurologi si de teh-
go Ogi, el ar incerca de asemenea sd prevadi valorile care vor in-
¢ j:)rcl)ltE:evcliltOEUI'"‘In‘atceSt domeniu ar trebui sd se emitd mai multe

_ € bazd si toti celi amintifi s-ar stradui si d
ot le b 1 sda prevadd con-
. Ci chgstlunevcapitﬂlé si prea des evitatd: solidaritatea umand,
fue‘?i universald, nu e posibild decit dacd un numir de valori
! g gnlnfrntille pot i acce_ptal?e de. toti. Care sint ele astizi? Fira
n ma__a cd Ydlgr_ﬂe respective, dacd existd, trebuie si duci la
scopuri de primd importania pentru educatie. '
s_m{—\léltqn Ele aceiste vaulori comune, probabil putin numeroase,
5t ?asll.o {ntre-agaA gamg de‘ altele, care, intr-o perspectivi auten-

plura; 1§ta, ar fi in aceecasi masursd respectate si dintre care fie-
care individ seau grup ar alege dupa dorinta.
. _P}ﬂl:rahsmul frebuie sd pdtrunda in scoald mult mai adine decit
zl. Acest scop nu va fi cu adevdrat atins. decit dacé, pe ling#

* Organizatia internationald pentru i
ur
“ LC.O., Paris, 1972, p. 22, © curriculum. (Nota trad.).

15 &
Bste, de exemplu, ceea ce face actualmente proiectul Eurepe 2000.
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adevarurile generale pe care le-am mentionat mai inainte, se vor
efectua si analize socio-tehnice ale stilurilor de viatd.

Asa cum aratd J. Raven!t, analizele ar dezvalui:

— ce cunostinje si ce configuratii de gindire, de sentimente si
de acfiuni se asociazd succesului in diversele profesiuni;

— ce achizitii educative se asociazd diferitelor moduri de viatd
producind. diferite configuraiti de satisfactii si frustrari.

Pornind de la aceste date s-ar naste un nou tip de orientare,
in care elevul ar fi informat asupra consecinjelor posibile, pozi-
tive sau negative, ale programelor educative oferite.

Aproape intotdeauna, educatia este conceputd ca $i cum nu
ar exista efectiv decit o singurd gama de valori vrednice de
sprijinul oficial (adesea, valorile unei anumite burghezii), atunci
cind ar irebui s& fie cu {otul altfel.

Aceastd reforma fundamentald presupune ci scopurile educatiei
sint c¢lar explicitate si anuntate si cd pértile interesate Isi pot ma-
nifesta acordul sau dezacordul asupra factorilor care vor contribui
la modelarea vietii lor prezente sau viitoare. De prea multe ori,
educatia isi arogd dreptul de a decide in locul celor interesail In
primul rind. Referindu-se la un text in care H. Janne distinge
doud mari tipuri de oameni: cel pe care un echilibru social fara
istorie ii face sd se simtd in siguranfd si cel care acceptd riscul
si aventura intr-un sistem social supus criticii, M. Reuchlin se
intreabd dacid avem dreptul sd& impunem unui individ riscul si
efortul, citi vreme el preferd siguranfa!”. Cu alte cuvinte, avem
noi oare dreptul s& hotdrim in locul altuia ce trebuie sa faca el
pentru a fi fericit? .

Se pare cé nu, cu atit mai mult cu cit concepem in prea mare
masurd fericirea altora in funciie de ceea ce dorim noi insine sa
impunem sau sd salvdm. Aceasta- este, In fapt, situajia pe care
o denuntd analiza institutionala',

,Uzina are ca functie produciia automobilelor san a gazului natural; dar
in primul rind are funcla de a produce un profit (...). La fel, scoala are
functia de a pregﬁti tineretul pentru wviata profesionald, de a oferi o culturd
generald etc; dar ea are mai Intii funcjia de a determina interiorizarea mnor-
melor oficiale ale muncii exploatate, ale familiei crestine, ale statului burghez.

8 J. Raven 5i R. Handy, Education in the Lust Quarter of 2oth Cen-
tury. Afiective Education (or the Second Three R's in Hducation), Budapesta,
Comunicare la Colocviul LEA., 1971 {multiplicatd).

7 M. Reuchlin, L'crientation scelaire, op. cil., p. 63.

B R Tourau, L'analyse institutionnelle, Paris, Editions de Minuit, 1970,

P, 13—14.
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La scoald, elevul invatd si-si insuseasca 51t modeiul-uzinei; La-gcoald, in uzing,
subiectul in cauzi invaii s3 ,se injoseascid”: in.“fata -superiorilor $1 dupd’ aceea,
san evengnal, invald acolo o meserie.” ) T

Continuturile pe care P. Castelain si colegii lui le numesc
obiect formal de Invdtdmint!? ar trebui si figureze si ele in ca-
iele de sarcini speciale, care le-ar indica si le-ar justifica din
doud puncte de vedere: al relatiei cu scopurile educafiei si al
logicii interne a materiei, : . '

Prin traditie, programele scolare constau aproape exclusiv din
liste detaliate de teme, ceea ce poate crea impresia ca alegerea
lor a fost facuts in conditii foarte riguroase.

In realitate, a programd este rar elahorati dupd o analizd pa-
trunzatoare a confinutului in relafia sa cu obiectivele.

P. Castelain si colegii sii, de Ia care Imprumutdm aspec-
tele esentiale ale observatiilor ce Urmeazd, constati cu indrepta-
fire cd selectia temelor destinate sd reprezinte un acelasi obiect
formal este comandati de opinii arbitrare: acelasi titlu de curs
nu ascunde oare continuturi uneori foarte diferite, dupd profe-
sorul care tine cursul respectiv?

Aceastd , personalizare” nu este numaidecit condamnabild, . cu
atit mai mult cu eit caracteristicile proprii ale elevilor si ale si-
tuatiei pot juca si ele un rol. Dar este necesar si clarificim 51 sa
explicitdm motivale optiunilor, :
© Un obiectiv de invatdmint priveste un contfinut (obiect for-
mal), presupune si implicd comportamente personale si interper-
sonale ale elevilor, care se produc in coaditii concrete.

P. Castelain si colaboratorii lui consacrg observatii interesante
continutului {obiectul formal) activitatilor pedagogice, care a fost
fara indoiald cu exagerare preferat in trecut (ceea ce nu inseamni
cd era ales in mod judicios), dar care, din aceasts cauzd, nu tre-
buie neglijat astizi,

Mai intii, este necesar sd ne referim la obiectivele generale
ale educatiei si ,,s4 intocmim lista unitdtilor de obiect formal de
Invdtdmint, considerate ca indispensabile pentra realizarea
acestor obiective20”, _ I -

Dupa acest prim pas si Induntru! limitelor stabilite, un conti-
nut (sau obiectiv formal) dat va fi dozat -$1 ordonat dupd doui

®P. Castelain, R, Delhez & :Jadot M Lenoble, I, E.
Vaes, D. Van Den Hove, L‘éluctable'métamorphose.‘ Essai sur la dé-
marche pédagogique, Bruxelles, Vander, 1971; - e i R

20 Thig,, Pp. 103.
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T oi si. tinind seama
i iCd ctivd a maleriei si, {ini
: analiza logicd sau obie . 5L na
Coordone:ateconstringeri dezviluite de aceastd analiza, struciurar

o i ice,
deb?ggtivd determinatd de molive personale saul ped.c'lgogcr1 —_—
™ Analiza obiectivd (in- care specialistii in materiile de 1 -

X tétilor de
int joacd un rol important) permite recuno?stereat ;%ﬁ?ﬁ; L de
it i dturilor lor logice; acestea ar cl
] ormal i a legaturilor lo ; . @ bui_maj e
obllelfg fsé dezjéluie anteriorltat}le necegare,d éd}cauagl};ls’z;’lgﬂte) -
iieci - care constituie constringeri (teoretice daca n
! - . .

melor. B | )
progiZfesorii dispun de o dubld libertate induntrul acestor li

ite: . N 3 -
B si structureze potrivit cu ,viziunea lor personald desp
materie®;
— sd structureze

are se afld. - ) - - o
‘ Dar, o repetdm impreuna cu autorii lucrarii ,L'éluctable me
, >

maot h e m “Ve o e 5|| ““ Il (]aie VO ] n ()1([8{:1]][].3 exX-

| potriv.itr cu situatia pedagogicd speciald in

licitate. o . L - bund
P Avantajele unei atare clarificari sint considerabile: o m

3 i re i o inlan-
ercepere a obiectivelor de _catrq e.IEVZI, o co(;rdoq?;(i $;1iminarea
p ite mai usor practicabild a act1v1tat1lor_ pro e_soré , 'ratiunea e
" odicd a unitatilor de coniinut care si-au plerdu

. i ari i inutile la
gexrriai tigura in programd, evitarea repetarilor anoste si inu

diferitele niveluri al_e scolaritatil.

3. Dou& exemple de evolutie a scopurilor

Dupd ce am propus un model general de definjre a 'C')bl?;:vc?i-
lor educatiei, nu este de prisos sd aruncdm o scurtd privife 1:.1 pl r
Vdm examina mai intli ce scopuri au fost pr?g::slila 1:5513_
i i secol. Dupéd aceea vom
franceze in cursul ultupuhy ecol.. _ : Sz |
tia obiectivelor atribuite invatdmintului primar belgian
i i a- tatéri:
Vom face imediat doud cons o .
1. In cursul timpului, obiectivele edl}gatllel_xlilﬁoslg gzgcs;cli é?ttliu-
nsi iniard si continua spre un 1deal ps L
ascensiune liniard si continy un ide logic sau culiv
ini i ivd, sinuoasa si intoarcerile I
ral. Linia este, dimpotriva, _ 7 o
lipsesc. Regdsim astfel un nou exemplu al unei observafii
damentale deseori ilustrata de A. Clausse. _ . cise, op-
2. Sub imprecizia formuldrilor se ascund intenfii pre '
tiuni ale puterii politice.
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I. SCOPURILE URMARITE DE LICEELE_ FRANCEZE | 1860—1960)

Un studiu al fluctuaiiei scopurilor in liceele franceze, asa cum.
apar ele in discursurile tinonte cu ocazia impdrtirii premiilor, i-1
datoram lui V. Isambert-Jamati®.,

Sursa se dovedeste foarte bogatd, cdci ne ddm seama. ci aceste
discursuri ,se situeazd aproape constant la un nivel teleologic,
Elevilor li se spune pentru ce frecventeazi ei liceul, pdrintilor, pen-
tru ce isi duc copiii la scoals, profesorilor, pentru ce predau”.

oLa Inceput, noteazdi mai departe V. Isambert-Jamati, nu am exclus posi-
bilitatea unei foarte accentuate permanente a scopurilor urmarite, Or, pe nici
una din dimensiunile analizei nu existy Practic stabilitate. Nu am gasit ,.o0
evolulie liniatd, anumite scopuri ale educatiei, necunoscute cu un secol in
urmé, ficindu-si incet drum pentru a apdrea astdizi in primele rinduri 51, mai
sistematic, o anumits conceptie wmodernd» a invitimintului substituindu-se
progresiv, in licee, unei concepti traditionale. (...) Trebuie sd vorbim mai cu-
rind de fluctuatie decit de evolutie® (p. 20—21).

Planul de analizd a continutului adoptat de autor cuprinde doui
aspecte: transformarea ce trebuie produsd in elev si obiec-
tivele ce trebuie facute cunoscute, care pot fi considerate ca mij-
loace de a realiza aceastd transformare. ‘ '

Marile transformdri ce trebuje produse sint in numir de cinci.
Le vom da o numerotare fix, pentiu ¢d vom intocmi apoi un ta-
blou recapitulativ care arati fluctunafiile obiectivelor pe momente.

Transformdri Mijloace

L. Participarea la valori supreme,

Lectura operelor marilor scriitori.
universale, extericare omului

Culturd ,generald”, adici abstracta;

- care se suslrage contingentelor cu

) realitatea. - :
2. Integrarea in clasa socialj supe- Culturd ,generali”, formarea spe-
Tioard, - cializatd  fiind rezervati claselor
populare.

3. Rafinament intelectual cdutat pen-

Cultivarea futuror facultdtilor pen-
© tru-el insusi

“tru a forma un asa-zis ,om cuminte
‘aleasd”. !

%Y, Isambe rt-Jamati, Crises de lo sociélé. Crises de Tenseigne-
menlt, Paris, P.U.F., 1970. T : : :
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4. BExercitiul mecanismelor operatorii.

CGiimnasticd intelectuald care :t,'ﬁ a-
sigure tigoarea judecalii, cap§c1tatea
de .a intelege si de a ordema cu-
nostinteie, de a generaliza.

inva & mini natura i, oa-
5. Cucerirea mijloacelor de a trans- A invdta s& do ‘

forma lumea externd. menii.
Temele pe care scoala isi propune sé le

faci cunoscute elevilor sint:

a Oamenil din trecut si infaptuirile lor.

b. Oamenii contemporani. §

c. Natura umand, eternd si universald,

d. Natura.
Fluctuajia obiectivelor
V i - —2—3 4-5
1860—1870 Liceu destinat elitei (Napoleon al IlI-lea) ; .3;3’4—1
1876—1885 Caderea imperiului. Republica. e
1806—1905 Entuziasm laic intr-o lume in transformare
acceleratd. .
- icd 3—4—2—5—1
1906—1930 Razboiul si epoca postbehca.l o _
Cratnitatea culturii in licee (individualism),
elementele de culiurd predate fiind rezer-
vate studiilor ,moderne*. _  as1s
19311940 Gratuitatea  liceelor. Populatia scolard — N
) amestecatd (despre care nu se gtie ce v% de'zt.ro i
face mai trziu, nici spre ce clasi sociald spiritului . eri
trebuie si se Indrepte). - . e u e
1946—1950 Finalitdtile intelectuale scoase In telief. 3—2—4—

Gaullismul spirit critic
aullismul. :

ista i d sd ca

Pe durata unui secol, cultura reahsta,hdestmata sd ci?;?;eg: :
mediul, nu este adusd in primul Plan decit peptru 1111{':11C1§mcide 2

treime din timp, iar aceastd inaintare a Tealismulu
marele avint al laicismului. ‘v. ' .
Cele doud diagrame care urmeazd, luate din lucrarea Nui
‘ i, ni frapante.

V. Isambert-Jamati, ni se par . s .
Amintim cd V. Isambert-Jamati nu expl_oreaza il_eccit 2;&(;111‘ iy

rile finute cu ocazia distribuirii premiilor si nu pretinde -
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1905-1930 [ 1331-T 1gu61960 1001
&2
R.G.><1M0. RG }M,
MO, ARG cs MRG. [

5 | mo ‘\RI:V MG | T,

5| ™M |CSs i vs—hys. L »VS Vs
T V.2

ggi‘mrticipurea la valorile supreme
->..Integrarea in clasa sociald superiparg
RG! Rafinament intelectual gratuit perioare
MO Exercitiul mecanismelor aperatorii

TM.. Achizitie mijleacelor
a lumii extegne de transformare

lul acesta ne oferd u i
_ n n esantion al intregii 1i i i
TOt?sl(')g(')ui _o‘bservatii se impun cu autor(iqtatelzteratur1 pedagogice.
. O.D tjm;o:iec:f};nele _urma}'ﬂe sau cel putin propuse isi gdsesc sursa
lozofice si politice si nu intr-o analizd a lumii in
schimbare. Obiectivele lice-
f_\lor franceze din 1860 pini
1n. 1960 sint, mai inainte de
orice, obiectivele unei clase
soclale,

:2. _Chiar dacd perscanele
ipsarcmate 88 {ind discursu-
rile (profesori incepdtori sau
experimentati, péarinti, pre-

45 i876-85

24 1895-05
o) 561-5¢ sedl.ni;l-ai unor asociatii de
f_ostl elevi etc.) nu pot pre-
tinde cd oglindesc modul
general de a gindi, avem
cl_reptul sd credem c& pozi-
tia lor nu se opune optiuni-
c lor fundamentale ale audi-
o 194660 tori i
3] - orilor. In epoca rostirii dis-
o - cursurilor, contestatii
e , tatiile erau
. OE? S0 180010 20 30 40 SO 6064 rare, ele fiind formulate mai
Achizita mijloacelor de transformare a lumii mult in sedinfele academice
externe d i a
ecit in altd parte...-
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11. SCOPURILE INVATAMINTULUI PRIMAR BELGIAN

{1897—1973)

Un extras al obiectivelor generale atribuiie invdtamintului
primar belgian din anul 1897 pind in 1973%% aratd un progres iz-
bitor: citd vreme in 1897 obiectivele zint exprimate in noud rin-
duri de text, cele 32 de pagini urmitoare vorbind doar despre
materie, despre mijloacele de invdfdmint si despre regulamente,
proporiia se modifica pe incetul, pentru a ajunge, in 1973, la o bro-
surd consacratd exclusiv optiunilor si obiectivelor generale.

1897 Obiective cognitive

1. Trezirea constanti a spiritului de observafie, a gindirii si
a inventiei.

2. A obignui copiii sd-si exprime simpluy,
vatiile si judecétile proprii.

Obiective afective

1. Insuflarea principiilor moralei.

2. Insuflarea sentimentului datoriei, al dragostei de patrie,
al respectului fatd de institufiile nationale, al atasamentu-
lui pentru libertatile constitutionale.

3. A obisnui copiii s& respecte regulile bunei-cuviinte.

dar corect, obser-

1022 Obiective cognitive: Aceleasi ca in 1897.

Obiective efective.

1. 2. 3. Ca in 1897

4, A face pe copii sd-si Insugeascd deprinderile de curédfe-
nie, ordine, economie, cumpdtare.

22 Ninistére de lintérieur et de linstruction publique, Réglement el pro-
gremme-lype, Namur, Wesmael-Charlier, 189% pp. 1—32.

Ministére des sciences et des arts, Réglemeni-type et programme-type des
écoles primaires, Namur, Wesmael-Charlier, 1922

Ministére de linstruction publique, Plan d'études et instructions pédagogi-
gues pour les trois premiers degrés des écoles primaires et des classes d'appli-

calion annexées auxX écoles normales el pour les sections prépuratoires des

écoles moyennes, Bruxelles, Moniteur belge, 1936.
Ministére de. linstruction publique, Plan d'etudes et instructions pédagogi-

ques pour les (rois premiers degrés des écoles primaires ef des classes d'appli-
cations annexées aux écoles normales et pour les sections préparatoires des
écoles movennes, Bruxelles, Ministére de Vinstruction publique, 1857.

Ministére de l'éducation nationale et de la culture francaise, Eduquer poul
le ‘monde de demain, Ja rénovation de Fenseignement primaire, Bruxelles, Mi-
nistére de l'éducation nationale et de la culture francaise, 1973.

Incepind din 1936, programele pe discipline cuprind unele formuldri de
obiective. Nu am refinut totusi decit declaraliile de principiu ‘din preambulul
programelor. Altminteri, comparajia cu anul 1673 ar fi fost imposibila.
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5. Insuflarea sentimentelor de deferentd fatd i
1 e ; _ atd de cameni, d
bunétate fatd de animale si de respect pentru plantatii i
monumentele publice. s

6. Pregdtirea cft mai : Gl iitor ‘
o Sadien completd pentru viitorul lor ca oameni

7. Stabilirea concordantei dintre libera dezvoltare a perso-

nalitafii si hecesitatea unei educatii colective
1936 Obiective cognitive |

1, IA glalvcopiil;or_ nostri un bagaj solid de cunostinte si a nu-i
nai fdsa sd ignoreze notfiunile fundamentale $i m i
mele elementare, : e

2. A da copiilor nostri umi .

: nogtri un anumit ansamblu de i

) ;o:gs;-derate ca Indispensabile in cursul vietii canostinte

. A-1 face sd-si i d ici si sd-si cr
aa ks $1 Insuseascd tehnici si 5a-51 creeze automa-

4. Eormarea mecanismelor
limbaj.. .

5. A invata copiii sd-si i iber si
. -$1 exprime. idei i
5 porega Lo prime. liber si co?ect ideile juste

6. dAatglg?t: ielcﬁgrii_sg Inteleagd ceea ce citesc penirun prima

a-i rinde sa-si indr j ' i
ren e € p $1 Indrepte judecata spre infelege-

7. Predarea gramaticii propriu-zi i
o - i :
cultienrea maticl plopriu-zise va tinde mai aleg spre
g. i\_ Invdta copiil s calculeze Tepede si exact.
. tehle' 1;11ssuf1_ai capacitatea de a examina critic cunostinjele
o 11c:1 & 51 comportamentele, capacitatea de a dobindi'
. ele si de a efectua restructurdri si sinteze originale.

gindirii si ale exprimdrii ei prin

Obiective afective

l.gécsgg;t;rﬁa unei1 acltiuni educative,. stimularea. intereselor
esco ea valorilor, determinare iberdrii spirituale
51 a Innobildrii sufletului. ' @ eliberdri Spirituste
2. Pregatirea copiilor i1
regat nostri in veder arii gi
dirii $i conduitei proprii. ea autognverndril gin-
1957 Ca si in 1936.

1973 N.B. Se observi o tendinti pets
. S dinfd netd de fuzionare a obiecti
cognitive cu cele afective. Repartitia prezentatd mai jo:lsvee;?é

I'd. AJII_ COIl-de[]SElt ax. i i

Oblective cognitive .

1. A invila elevii si-si construiascd instrumentele de munca

intelectuala.

Largirea perspectivelor spre cultura generald si spre va-

lorile scolii paralele.

Pregitirea continudrii studiilor. :

Promovarea activitdtilor din ce in ce mai sgtiinjifice in

raport cu dezvoltarea. ..

. Abordarea educatiei permanente.

. Cucerirea acelui excelent instrument de cunoastere, de
comunicare si de interactiune sociald care este limba.

7. A inviita elevii sd exploreze prin gindire laierala.

B N

&

Obieclive afective

1. Formarea adultilor pentru zina de miine. .

2, A explora, a cuceri, a construi mediul si a se construi
construindu-l.

3. A fauri capacitatea de a accepta si orienta schimbul.

4. A dezvolta puterea de cuprindere a mintii, curiozitatea,
pldcerea si nevoia de a invala, aptitudinea de a inielege
o problemd, de a-i defini datele, de a-i gasi o solutie;
a sti sd-1i structurezi cuneogtiniele.

5. DezvoltaTea persoanei: afirmarea de sine, exprimarea si
actiunea, participarea la elaborarea culturii si la construi-

Tea unei civilizatii,

6. A face pe copil s8 traiascé clipa prezenta.

7. Cucerirea unui echilibru afectiv durabil.

8. Sprijinirea dezvoltdrii intelectuale, afective, etice, sociale.
9. A sddiin fiecare sentimentul cd este util. _

10. Stimularea creativitdtii, a gindirii divergente, a libertatii,

a responsabilitdfii, a facultdtii de a-si lua sarcini, de a se
angaja. :

Imbogitirea perspectivei este atit de izbitoare, mai intii in 1936
si mai ales in 1973, incit comentariul pare aproape inutil.

De asemenea, cu greu s-ar putea pune mai bine in Iumind pro-
gresul umanismului in invd{dmintul primar belgian. Cita vreme
programete din 1897 si din 1922 se preocupd vadit de respectul or-
dinet stabilite, de insusirea virtutilor burgheze, de atitudinea con-
formistd sau, dacd se preferd, convergentd, programele din 1973
marcheaza triumful omului, care rdmine, desigur, solidar cu grupul
social, dar copstatd cd i se acorda dreptul de a se dezvolta, de a
se exprima, de a contesta.
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Cu toate acestea, mai ramine incd de strabitut un drum foarte

lung. Ar trebui ca, intr-adevdr, Planul pe 1973 s fie el insusi pre-

cedat de cel putin irei studii. Ele s-ar referi, respectiv:

1. La valorile adoptate si la justificarea acestei adoptari.

2. La teoria psihologica a dezvoltarii, care joacd rolul unui
cadru de referintd pentru programi, :

3. L_a- analiza sistematicd si prospectivd a trebuintelor omului
din viitoarele decenii — trebuinte ce tin de domeniul cu-
nostintelor si al deprinderilor® —— gi la exigentele interne
ale achizitiilor de facut in acest scop (structura ramurilor
stiintei). :

4. Cine alege scopurile?

Intr-un regim autoritar, rdspunsul la tnirebarea pusd pare evi-
dent: detindtorii puterii. :

_ Acesti conducatori nu iau niciodatd decizii cu totul striine de
n}velul de _civilizatie pe care l-au atins. Dar deciziile 'pot contra-
zice uneori tendinfele regimului. Portugalia Iui Salazar ne oferi
un exemplu recent.

In}r—un regim democratic lucrurile sint mai putin clare, maij
éle-s in era democratiei prin delegarea puterii, care subzistd incd
in multe state.

In acest caz, membrii unei nafiuni isi deleagd puteri'le unor re-
prezentanti pe care i aleg mai mult sau mai putin. Alegerea obiec-
‘Elyelor educafiei rezultd, in atare condifii, dintr-un compromis
intre reprezentantii poporului, o birocrafie pe care poporul nu
a al:e=s-_o,_grupuri de presiune maj mult sau mai putin oculte 51 spe-
cialisti din unele domenii, care actioneazi, cel putin tacit, ca repre-
zent_antl ai corpului academic. Opinia publicd joacd in atare si-
(tiltlaaglte un rol destul de confuz, greu de evaluat, dar probabil destul

ers.

Oricum, opfiunea puterii politice domind in continuare an-
samblul. ‘

_ T_n 1926, scopurile fundamentale ale Invaidmintului public so-
vietic.au fost formulate astfe]?+:

23 quana]ungem la decizii In materie de educalie, trecem din domeniul
prospegnv_'m» domeniul normativ, riscind si credm conditiile necesare realizdrii
pre:in_:tmnu (efectul Rosenthal). Aceastd dificultate pare inevitabild, pentru cé
msag} educarea in vederea disponibilitifii este o opliune asupra viit'orului.

CL A Sauvy, L'aceés @ I'éducalion qu XXIe siécle, Plan Europe 2000.
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1. A contribui la dezvoltarea economiei najionale.

2. A da maselor o educatie politicd si sociala.

3. A dezvolta culturile nationale ale popoarelor Uniunii, baza

culturii generale. .

in 1928, obiectivele educatiei in democratia americand fac do-
vada unei situatii politice foarte diferite. Punindu-se problema de
a sti ce caracterizeazd o persoand educatd, comisia nafionala ad
hoc raspunde?:

Curiozitatea intelectuald: dorinia de a invita.

Graiul: a vorbi clar limba materna.

Cititul: a sti sd citesti eficient. .

Numerele: rezolvarea problemelor de numdrare si de calcul

Vedere si auz: a sti 54 asculti si sd observi.

Sdnatate: intelegerea faptelor fundamentale in materie de sdnd-

tate si de boald. .

Igiena viefii: protectia sdndtdtii proprii si a celor de care rds-

punzi.

Folosirea timpului liber: a fi spectator gi totodata participant

in numeroase sporturi si.ocupatii distractive.

Interese: a dispune de resursele intelectuale utilizabile in ocu-

patiille din timpul liber.

Sim} estetic: a aprecia frumusefea.

Caracter: a-ti lua viata in propriile miini.

Cine ar indrdzni sd afirme cd aceastd listd a fost elaborata
intr-un mod mai democratic sau mai pufin democratic decit cea de
mai Inainte? :

In fapt, numai in stadiul democrafiei participdrii — stadin la
care democratiile cele mai evoluate sint doar pe cale sa ajun-
g&? — obiectivele par sd poatd exprima aspirajiile futuror celor
interesaii. ‘ '

" Desigur, niciodatd toii filozofii, politicienii, sociologii, pdrintii,
profesorii, elevii, camenii de stiintd, patronii si alfii nu vor alege
aceleasi scopuri. Vor irece incd multe decenii pind cind subtile
modalitédti de discuiie, de arbitraj, de decizie vor gasi o forma sa-
tisfacdtoare si eficientd. Totusi, se pare ¢& inaintdm ferm in aceastd
directie??, fiind bine stabilit cd in principiu nu poate fi vorba de a

% Educational Policies Commission, The Purpose of Education in American
Democracy, Washington, N.EA., 1938.

% 1n legdtura cu aceasta, a Se vedea: J. Ravemn, Cilizen and City in
2000 A. D. in ,Social Studies. Irish Jourmal of Sociology®, 2, 1873—1974,
p. 337—358. : .

27 Vezi in anexd: Un model de bancd de obieciive.
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suprima vreodatd orice alegere si deci de a impune valori stan-

dardizate. - ‘ = : ’
Prima dintre conditiile sine ‘qua non ale acestei participédri este

o formulare a obiectivelor care permit o comunicare neechivoci,

5. Criterii pentru selectarea scopurilor

Citd vreme existd o literaturd abundenta asupra sursei obiec-
tivelor, si intilnim din ce tn ce mai des consideratii asupra parti-
cipdrii la selectia lor, propunerile concrete privitoare la modul de
selectare a abiectivelor sint rare.

L. D'Hainaut®® distinge patru criterii generale susceptibile de

a orienta alegerea: cimpul, accesibilitatea, valoarea 51 ecoul afec-.

tiv al obiectivolui. _ ‘

Dupd ce am considerat separat aceste criterii, trebuie s3 exam]-
ndm de asemenea si interactiunile lor, inainte de a lua o decizie:

~—. interactiunea cimpXvaloare constituie un criterin de uti-
litate; . .

— interactiunea utililate/cost constituie un crileriu economic;

— Interactiunea utilitateXecou afectiv constituie un criteriu
pedagogic. .

latd mai Intii un plan al sistemului propus de D'Hainaut:

1. Cimpul unui obiectiv

Ansamblul situatiilor reale (si nu al exercifiilor) in care com-
petenta este utila. : ’

Componentele cimpului

L.1. Domeniul unui obiectiv: ansamblul circumstantelor in care
el se aplica direct, ‘
Exemplu: obiectivul ,a sti s&§ gisesti produsul a doud nu-
mere” aparfine domeniului: ,,cunoscind preful unui kilogram
si greutatda madrfii, si se calculeze preful ei”.
1.1.1, Dimensiunile domeniului, : o
1.1.1.1. Intinderea aplicatiilor posibile (domeniul ope-
ratory). '
1.1.1.1.1. Intern: posibilitatea de aplicare in
ramura studiata. ‘

® L. D'Hainaut, Un modéle pour -la déiermination el la sélection des
objectifs pédegogiques du domaine cognifif,"in Enseignement programmé, 1070,
11, p. 21—38, ' :
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1.1.1.1.2. Extern: util in diverse ramuri. Exem-
plu: ufilizarea riglei de calcul,
1.1.1.2. Permanenta (domeniul temporal).  ° i
Exemplu: o tehnicd poate sd nu albfa dec;t 0
duratd scurtd de aplicare; predarea ei prezinta
atunci maj putind importanid decit predarea
alteia.
1.1.1.2,1. Permanenfa confinutului.
1.1.1.2.2, Permanenta achizifiei. Permanenta
unui obiectiv frebuie sd fie consiflg-
ratd si in functie de durata achl_m:
tiei {unelé cunostinie invétate se uitd
repede dacd pasirarea lor nu este
stimulata).
1.1.1.3. Spatiul {domeniul spafial). _
Invéatarea istoriei principatului Liége pnvestue
un obiectiv mai limitat decit istoria universala.

1.2. Transferabilitatea.

1.2,1. Orizontald: amelioreazd aptitudinea de a rezolva
probleme. _ 7
_Exemplu: algebra permite rezolvarea problemelor de

‘ fizicd, de chimie etc. ' .

1.2.2, Verticala: permite insusirea cunostintelor mai com-
plexel v y - A -y
Exemplu: o anumitd notiune se cere a fi Insusgita
inainfea alteia.

2. Accesibilitatea unui obiectiv

2.1. Costul.
2.2, Costul evaluat prin resurse umane.
2.3, Costul evaluat prin resurse materiale.

3. Vdaloarea unui obiectiv

3.1. Valoarea individuald. . _
3.1.1. Realizatd Intr-un termen scurt (directd). Exemplu:
ucenicia profesionala. . _
3.1.2, Realizata intr-un termen Iung (indirectd). Exemplu:
invatdmintul general. g
3.2, Valoarea sociald. T
3.2.1. Realizatd intr-un termen scurt (directd}. -
3.2.2. Realizatd: intr-un fermen lung (indirecta).
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3.3. Valoarea normativa.
Exemple:
Invatarea ortografiei uzuale.
Alegerea unui obiectiv conform cu programa oficiala.
3.4. Valoarea ierarhicd.
Invatarea care nu prezintd prin ea insdsi interes, insa per-
mite sa se ajungd la alta, care este importanta, ' :

4. FEcoul afectiv al unui obiectiv. .

4.1. Efectul asupra receptivitatii (asupra dorinfei de a i se preda
cuno)stmte, asupra atenfiei, asupra capacitdtii de obser-
vare).

4.2, Efectul asupra participarii.

4.3.' Efectul asupra stabilirli, organiz#rii si integrarii valorilor

Evident, nici o formuld matematicd nu permite si combiném.
toate aceste criterii intr-un scor utilizabil peniru o selectie auto-
nomad a valorilor.

Evaluér_ﬂe pot ii totusi reprezentate, dupd diverse criterii, sub
forrvrra unel scdri ordinale si o netd prioritate ar putea fi acor-
dgita ce} putin obiectivelor care se claseaza foarte sus prin foate
dimensiunile sau cel pufin prin cele mai importante.

Credem cd tema ar merita s& fie supusd unei cercetdri siste-

matice. In acest sens, D'Hainaut face o serie de propuneri pe care

le formuleazd ca intrebéri.

Cind evaludrile difera dupa criterii (si poate dupd persoana
cuelovr Ce opereazd evaluarea), intuitia si discutia deschisd par
sd ramind singurele cai. ’ :

Si incd o ultimd observafie: pentru a fi logic in cazul genezei
oblgc’nvelor, asa cum aceastd genezd a fost examinatd in lega-
turd cu mo_delul_ lui Tyler, ar fi fost de dorit s acordém valorilor
rolul de prim criteriu.

1. Cimpul

1.1. Care este, In materia studiatd, frecventa cazurilor de apli-
care directd a comportamentului luat in considerare?

1.2. Calje este, in afara materiei studiate, frecventa cazurilor de
aplicare directd a comportamentului luat in considerare?

1.3. Frecventa acestor cazuri este oare susceptibild de a spori
sau de a se reduce in cursul viitorilor ani?

1.4. Va pistra elevul competenta dobinditd? .

1.5. C_omportam-entul considerat este el adecvat in toate cazu-

rile in care elevul e determinat sd-1 exercite?

Ve

Care este frecventa problemelor noi a cdror rezolvare o

' 1.6.

" poate ajuta comportamentul considerat?

1.7. In ee masura comportamentul considerat poate ajuta elevul
sd-si Insuseascd noi cunostinte sau competente mal com-
plexe?

1.8. Care este aprecierea globald a obiectivalui in raport cu
intrebérile precedente?

. Costul

2.1, De cit timp va avea nevoie elevul pentru a-si insusi com-
portamentul considerat?

2.2. De cit timp va avea nevoie profesorul peniru a preda com-
portamentul considerat?

9.3, Este suficient un mic pum#r de persoane pentru a preda
comportamentul considerat?

94 Care este costul echipamentului $i al materialului necesar?

2.5, Care este aprecierea globald a obiectivului in raport cu
intrebirile de la punctul 2.1 pind la punctul 2.4?

. Valodarea

3.1. Comportamentul considerat este indispensabil pentru insu-
sirea unui alt comportament apreciat ca valid?

3.2. Ce avantaj imediat, direct si tangibil poate avea elevul
prin insusirea acestei competente?

3.3. Ce avantaj indepédrtat poate avea elevul prin insugirea

' acesfei competenie?

3.4. Ce beneficin imediat si tangibil poate avea colectivitatea
prin instalarea comportamentului considerat?

3.5. La e beneficiu indepdrtat se poate astepta colectivitatea

prin instalarea comportamentului considerat?

3.6. Existd oare o reguld sau o lege care recomandd sau im-
pune comportamenful considerat?

3.7. Comportamentul considerat este oare incompatibil cu inte-
resul individului sau al societatii?

3.8. Comportamentul considerat este oare incompatibil cu o
reguld, cu o lege sam cu o uzanta?

3.9. Care este aprecierea globald a obiectivului in raport cu

intrebarile de la punctul 3.1 pina la punctul 3.8?

. Ecoul afectiv
41,

invijarea sau insusirea comportamentului considerat vor
avea vreo influenfd fericitid asupra receptivitdfii elevului¢
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4.2, Invétar-éa sau Insusirea comportamentului considerat vor
avea vieo influentd fericitd asupra participérii elevului?

4.3. Invdtarea sau insusirea comporfamentului considerat vor

avea vreo influen{d fericitd asupra stabilirii, organizarii si
integrérii valorilor adecvate? ,

5. Interacfiunile

5.1, Utilitatea (produsul ,cimp X valoare") obiectivului este
mare?

5.2, Raportul ,,ufilitate/cost” este favorabil?

5.3. Produsul ,utilitate X ecoul afectiv® este favorabil?

5.4. Care este aprecierea globald a obiectivuiuj in raport cu in-

. irebarile de la punctul 5.1 pini la punctul 5.32

Intr-o perspectivd foarte concrets, L, D'Hainaut grupeaza la
rubrica ,valori® ceea ce este avantajos san comandat de o reguld.
Ar fi fost de preferat si vorbeascd de Importanf{d sau de utili-
tate.

Am vazut cd valorile sau, dacid se preferd, judecédiile de va-
loare, prima sursd a obiectivelor, privesc tot ceea ce estimeaza
omul. De aici rezultd optiuni dictate de forte profund inrddicinafe
in persoand si ele prezintd adesea un caracter irational, deci
foarte indepdrtat de simpla utilitate sau de conformarea la o lege,

Credem cd aceastd listd de intrebdri ar trebui s se completeze

prin addngarea unui prim.grop care s-ar intitula tocmai nvalori®.

Nu e mai pufin adevirat ci L. D'Hainaut pregdteste drumul
spre constituirea unei vaste baterii de scari de evaluare
bile sd sprijine luarea deciziilor. Intr-adevar,
tru fiecare intrebare propus#, cei in cauzd i
0 scara cu cinci niveluri.

suscepti-
el sugereazd cd pen-
$1 noteazd opinia pe

Sectiunea il

~ OBIECTIVELE DEFINITE IN RAPORT CU MARILE
CATEGORII COMPORTAMENTALE: TAXONOMIILE_

Introducere

cialistul in istoria pedagogiel care isi va lua_ sarcina de a
desi?izcézlnslgile curente dpe idei din cea dg a doua ]uma}algee {;iu?i:
colului al XX-lea si va lua eventual ca 111_d1-ce frecventa In ehuin-
tarii cuvintelor noi n limbajul educatorilor, va Tezerva negres

oc i miilor, ‘
un gipgngic;ﬁznta;?ﬁ%ninstenté stearsd, in timpu_l céﬂroﬁra Taxono-
mia obiectivelor cognitive de B. S. ]?.loom [pu_bllcata 111._1\2‘1568] Iég
s-a bucurat decit de atentia cercurilor americane, m.ai ?nten-
aceea a creatorilor de teste, acest document, intocmit cu 11uit01—
tiile modeste pe care le vom aminti, a cunoscutAun ‘su‘ccef ]illumiir
mai intii in America, apol In Furopa §1 dealtfeul in tof restn .aﬁre&;
in decembrie 1964, taxonomia este ‘adoptata pentru fp.r?ggadusa
primelor examene obiective oficiale in Qu_ebec. Ea a .o;e adusa
simultan la cunogtinta profesori_lor prén niufgedg;daﬁiggﬁteﬂe.ctue]

[ bjectifs pedagogiques aan ectuel
é?}?i?ﬁzledti?fﬂopédagogig I: Taxonomia obiecp'vek.u-upedlr\J{g.roEjgls[crc:1 1fdrlz
domeniul intelectual)t. La 7 angust 19?2., o cixrculara a Minis s
Educatiei Nationale belgian, L. Hurez, 1nv1t_e_t pr:ofesoru falflr ;t -
lueze elevii pe bhaza unui tablou de opelratu mintale .J,Ee é}l 001- A
inceput pe baza lucrdrilor lui Bloom si ale colaboratorl ui.

£ 4 4 1'éditi dienne de langue
t : M. Lavalée, Préface & l'édition cana
franraiesilevigeal"axonomie de Bloom I, Montréal, Education nouvelle, 1968,
p. 1—2.
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tr-oSl;zge;Sﬁ%ﬂfgxgﬁ;}?igor se explicd, dupa credinja noastrg, prin-
nd resimiiid: rationalizarea, sist i i
evaluoarea unei actiuni i ' N

s rea unei . pedagogice prea multi vreme lisaij

d1scge‘;1a intuitiei, sensibilitdtii si a simplului bun-simi fsatd la
I, prima taxonomie care s-a rdspindi .

_PL a : 5-a rdaspindit, aceea a lui B
?Ifrgrfignraspllmclia acestei necesitdfi aducind o clarificare, o plll?lc:i’n'
in or g e re _atnt usoard intr-o activitate eminamente 'com le i
se d % ;list{i: con;qnuturﬂe peniru a nu se tine seama decit deI:) pfg ,

se, V pulln numeroase $i, macar i a ]

u; . r In aparentad, bine i i

?ggcgapﬁocgselci cognitive considerate de Bloom set c;rdloieeég{arhll;

activitétlirleiil Sstcant.care.ajuta sd Se pund in lumind sirdcia n?uft%r

activi 5 raclive g1 sugereaza directii Spre care s a i

rebule 54 ne orientdm grabnic, “on parea cd
Faptul cd este isd 1

o s5crisd In termeni cu o ii

. te scri s are profe i i-
Ilal’]l)zatlda contribuit din plin la succesul taxoxfomi-e?iom sint fami-

ar despre ce este vorba? La i : -

. _ _ ¢ La Inceput, taxo i i
mia -4 11 ' nomia {sa -
fica:ieszuf s;g:g;:;?tlc‘e}”a tost definiti ca wstiintd a legil{or udgafféls?_
DT Sisft;.'lm a{tlilco;)erf). A Téiry, citat de dictionarul Robert

aze Incearcd sd stabi & ifi .
D | o ematica > stabileascd o
nomifelaa 12}3??:? (}j)e filogenezi®. Prin extensiune, ‘cu-viflltisllftl;;;e

; eseneze stiinta clasificarii j apoi
ol tata] ons es ; 1 Jucdril in eral, apoi

: ultgtul Insugi: clasificarea elaboraty {taxonomi gen‘ew.ralt ot
nicd etc), omie zoologicd, bota-

O taxo i & i
Higoares sr‘éﬁ?é}circare se referg la stiinfele wmane nu poate avea
rigoa in' 5! a perfc_ect arborescentd a taxonomiilor care
foazd 1 Os é;in’u_e#a naturii, Mult mai simplu, o taxonomie va fi oo
u _ C.asiiicare ce opereazd dupd unul sau 1 o
cipii explicite. mat multe prin-

Taxonomii i i .
col patin caui*i I'I;lel %loo_m si ale colaboratorilor s#i, care vor servi

; e 1nspirajie dacd nn
- . de ca modele pen
dtoare, sint stabilite pe temeiul a patru principii? peniry cele

1. Principiul didacti i na-
e mlgtr:;péul du_iact'm. Taxonomia trebuie si se sprijine pe ma-
grupuri de obiective urmirite in procesul de invatdmint

maiz.mlzlrl{[nczpjul _psihologic. Taxonomia trebuie si corespunda cit
cunostinfelor noastre in materie de psihologia invétérilj

3. Principiul logic. Cateqorii iej ! |
culoe toct) gic, egoriile taxonomiei trebuie si se arti-

2 Pe t o . 1 > . .
11. T QX‘ punere dEtahE!ta a acestei pIObleﬁle, a se vedea Capltolele
lo dOu'd tax onomii ale lui Blo m SI le bho atoriler lu,
IIItIOdLICtl Ve ale celor O a. cola T 1.
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4. Principiul obiectiv. lerarhia obiectivelor nu corespunde unei
jerarhii a valorilor; importanta comportamentelor descrise la un
nivel dat nu depinde de acest nivel. ‘

in afara acestor principii, taxonomia se ordoneazd s$i dupa un
ructural: principiul complexitdtii crescinde. Sub aspect
psihologic, a memora este mai pufin complex decit a evalua. Sub
aspect pedagogic, a determina elevii sd relind pe dinafard este
mai simplu decit a-i conduce spre autonomia judecétii. Cresterea
complexitatii pare dealtminteri sa fie insotitd de o crestere a di-
ficultalii predarii si invafarii

Se stie cd in taxonomia lui Boom sint articulate trei planuri:
domeniul cognitiv, domeninl afectiv si domeniul psthomotor.
Aceste trei aspecte ne vor ajuta si structuram o prezentare gi un
studiu critic al principalelor taxonomii existente. .

Esie evident ca distinctia riguroasd dintre cele trei domenil
este artificiald, omul reactionind ca un tot. Gruparea operald ca-
pétd prin urmare un caracter mai ales didaciic; Bloom si colabo-
ratorii sai semnaleazd dealtminteri faptul fdrd nici an echivoc?.

In plus, o problema didacticd — asupra cdreia vom reveni in

amanunt — se pune, de asemenea, chiar de la inceput: farimitarea
obiectivelor generale in obiective particulare nu atrage oare un

pericol de deformare?
Raspunsul dat de Bloom prezintd un triplu interes:
— el aratd <& autorul este perfect constient de riscul devieril;

— el justificd nivelul de generalitate pe care l-a ales si care

ii va fi adesea imputat;
— el se aplicd si celorlalte taxonomii care vor apédrea mal

tirziu. .
D. Krathwohl si colaboratorii lui mentioneaza:

principiu st

,Taxonomia nu va provoca oare fragmentarea si pulverizarea scopurilor
pedagogice in atare masurd fncit, la sfirsitul clasificarii, diferitele par{i compo-
nente nu vor mai reprezenta obiectivul intreg de la care s-a pornit? Una din
solutiile preconizate pentru a evita aceastd primejdie reald a fost-aceea de a
situa taxonomia la nivelul generalitafilor, unde riscul unei fragmentari excesive

ar fi minim**

Modul de a utiliza taxonomiile nu este intotdeauna bine in-
teles. S-a urmdrit adesea sa se faci din taxonomie un instrument

iD, Krathwohl, Taxenomie, op. cit, p. 9
1 Thid, p. B.
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destinfat sd fo_rmeze obiective, citd
examineze obiectivele existente.
gerAﬂ?llt in fata unui obiectiv ca:
e clard a marilor legi i
; economice”
gore _ _ r profesoru oat d
i _Tt gseteo Jg;(l;)no&me ;ientru a-g1 pune unele mtieggripoate fasa
a de a-l face pe elev d :
-‘ " a t i
econemice cu propriile lui cuvinte? P 54 reformuleze legile
-—_Esjce vorba de a-l face g
a unei sitnatii economice cg sti Gl
legile fundamentale?
— Este vorba de a forma in
IJ_:L rezumat, taxonomia este
Prec_l_za comportamentele ce vor
11_r1té‘111t_e mat curind decit altele
tionalizare. '
Dar marcind i
intr- omi
o oy I obiectivtlrl ou;fﬂ}%?‘ll:};‘.on;l];—:‘e co?lportamentel-e susceptibile de
Comportam P putemr da seama si i
mompe L entel_or_ care nu sint incadrate in IJ"SI"EIe et
nt taxonomia devine o sur ' o e In acel

§ . . A Sé de 3 3 . .
Tea unor obiective noi. Este cel de al lggﬁg:hreo]pearlltrlz formula-
: sau.

vieme ea este destinaty sy

e‘l alte capacit&ti?
In primul rind o invitatie d

1 pr e
]1;1 captate, formulate, incurajatea
ste ‘pasul hotéritor spre opera:

Elevul isi va insusi o intele. |

Capitolul I

DOMENIUL COGNITIV

. Taxonomia lui Bloom

A. ISTORIC

Asa cum aminteste Bloom in prefata T'axonomiei sale; ideea,
elabordrii studiului i-a apérut la Boston, in 1948, ,,cu ocazia unei
simplé intruniri a examinatorilor din invatdmintul superior care
participau la un congres al Asociatiel americane.de psihologie
(American Psychological Association)"t, Intenfiile erau modeste:
i se elaboreze un document de lucru simplu, care s permita re-
partizarea problemelor examenelor dupd o clasificare utilizatd in
mod curent de examinatori. i ’

Un grup a inceput sd lucreze, a discutat un plan cu colegii din
universitd}i, cu studenti si cercetdtori din domeniul stiinjelor edu-
catiei, cu profesori din invatdmintul secundar. Rezultatele acestui
studiu au ficut obiectul unui simpozion organizat in 1951, cu oca-
zia Congresului anual al Asociajiei americane de psihologie, la
Chicago. ' : -

Pind in clipa aceea, autorii nu aveau deloc sentimentul c¢d ela-
horeazd o lucrare importantd. B, S, Bloom povesteste cd, in timpul
citorva week-ends-uri, a reexaminat documentele pregitite de co-
legii sdi si cd primul lext a fost multiplicat. Presimfindu-i poate
valoarea, un editor a propus sd tragd lucrarea la ofset, in cinci
sute de exemplare. Difuzat in rindul profesorilor din invajamin-
tul secundar si din universitdi, documentul a stirpit imediat un
interes considerabil. Grupul de lucru a jinut seama de numeroa-
séle observatii si sugestil fdcute si, in 1056, taxonomia si-a ince-
put cariera oficiala si fulgerdtoare. Autorii nici nu se g'indiseré
micar sd pretindd drepturi de autor pentru un memorator desti-
nat sd indemne pe examinatori 3 varieze registrul intrebdrilor

13, 8 Bloom si colab., Taxonomie, op. ¢if, I, p. 6
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B. REZUMAT

In Taxonomia lor,
obiectivele 1a trei nive
ere verbald a categori

boreaza o listd de obiective pedagogice referitoare la aceasts ca-
tegorie. In sfirsit, ei propun exemple comportamentale concrete
constind in sarcini de indeplinit, in intrebari pentru examene,
itemuri.
latd cite un exem
definitiei?, .
1. Descrierea verbald. Cuvintul ncomprehensiune” {,
chiectivele — comportamente sau ris
unei intelegeri literale a mesajului
Cind a atins aceastd formi de inteleg
in gind, fie rdspunzind cn voce tare,
cdrii intr-o forma care ii este mai accesibila?,
2. Definirea prin lisla cbiectivelor pedagogice, Exemplu: com-
prehensiune (transpunere sau traducere),
— A fi apt de a citi un plan de arhitect,
— A fi apt de a traduce o scriere intr-o limb& strdini. .
-— A fi apt de a exprima verbal o formuld matematica.
3. Definirea prin comportamentul corespunzdior fiecdrei ca-
teqgorii, Exemplu: traducerea de la un nivel de abstractie la aliul.
A elabora o taxonomie a obiectivelor pedagogice inseamni:
a. A evalua problemele educatiei. i
b. A clasifica scopurile invatimintului.
c. A pregati programele scolare.
d. A pregati exercitiile de Invdiare,
Desi rezumatul taxonomiei lui Bloom?* figureaza in mai multe
lucrdri publicate in limba francezd, il reproducem aici pentru a
asigura un caracter cit mai complet acestui studin de ansambliy,

luri. Ei propun mai intii o definifie, descri-

plu peniru fiecare din cele trei niveluri ale

..) include
punsuri — care corespund
cupring infr-o comunicare,
ere, elevul poate, fie numaij
sd schimbe termenii comuni-

Cunoasterea

1.00 Achizitia cunostintelor,

Cunoasterea, asa cum este definitd aici,

presupune evocarea
taptelor particulare si generale,

a metodelor sau proceselor,

* Exemple concrete pentru toate categoriile Taxonomiei figureazd in lucra-
rea semmatd de J. Vandevelde si P. Vanderelst, Prafigue scolaire
et objectifs de r'enseignement, Bruxelles, Labor, 1975.

8 B. S. Bloom $i colab., Taxonomie, op. cit., I, p. 100

* Traducere de M. Lavallée,
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B. S. Bloom si colaboratorii 5d1 definese }

ei comportamentale considerate. Apoi ela.

i i structuri sau a unei cate-
rea unui model, a unel s 1 | I .
Sal;i'ie"ggcliaterie de mdasurare.a cuno:gtmt_e_lo_r, COIillpO}“ItléIlIIl[;eI;tzlﬂ
ggoc.érii nu cere decit sd provoci reaparifia date or inmag
nate in memor_ie.' _
1.10 Cunoasterea datelor particulare.
. inologiei. : _

1.11 Cunoastierea termino - . ) N
Exemplu: s& cunosti semnificatia unel serii de si
nonime. destare

icu .
1.12 Cunoasterea faptelor par : _
Cunoasterca datelor istorice, a evenimentelor, a
. ersoanelor, locurilor etc. _ N
1.20 Cuno]:i)isterea mijloacelor care permit utilizarea datelor
particulare. i
.21 Cunoasterea conventiilor. _ K . _

1 S-au adoptat in fiecare domenin uzantgle, 111111];)11];1_,
formele si metodele cel mai bine ac_:lapta’{eme;i ece-
sitatile comune si (sau) care convin cel e
fenomenelor studiate. Acesteb forn;ibist?gfec mvens

rijind cel mai des pe baze 3 *
zgusge ]autoritatea experfilor, insa ele 1nleSI$séc co
municirile si asigurd un minimum fe coerenia.

i i ntelor. ‘
oasterea tendintelor si secve g

'1-22 8ﬁioagterea evolutiei fenomenelor ce se desfd
soard in timp. o

1.23 Cunoasterea clasificédrilor.

1.24 Cunoasterea criteriilor. ! ) .
Cunoasterea criteriilor dt}pa care fmt eva_h::eg[]tlal psor-
verificate faptele, principiile, opiniile ca $l
tamentul.

1.25 Cunoasierea metodelor,

1.30 Cunoasterea reprezentéri_l_or ab_s'tra'qte.
. 1.31 Cunoasterea princ_ipnlor si legilor.
1.32 Cunoasterea teoriilor.

Deprinderile gi capacitdfile intelectuale

i ii tul pe
Obiectivele urmirite in cazul acestei caj[ego_}fu pl:griaa(ifltl%& petl)l—
procesele mintale ale pregatirii si reorganlzatrud ilélllzaé e P
tru a obfine un rezultat particular, Cel ce ‘stud. azginteascé -
si ia cunostintd de un material dat sau sd-§1 re
material cunoscut.
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2,00 Comprehensiunea

Aici este vorba de nivelul cel "mai elementar al intelegerii,

Aceastd infelegere sau percepere intelectuald permite celuj !

ce studiazd s$d cunoasca ceea ce este comunicat fird a sta.
bili cu necesitate o legdtura inire acest material si un altu]
sau a-si da seama de toatd insemnétatea sa.
2.10 Transpunerea
Exemple:
Deprinderea de a exprima in limbaj curent figurile de
stil: metafora, simbolul, ironia sau ‘hiperbola,
Capacitatea de a transforma un material matematic ver-
bal in enunturi simbolice si invers.
2.20 Interpretarca

Explicarea sau rezumarea unei comunicdri. Citd vreme

transpunerea este acelagi lucru cu exprimarea obiectivi

a sensului literal al unei comunicari, interpretarea echi-

valeazd cu prezentarea materialului, fie infr-o alcdtuire

sau ordine diferitd, fie dinfr-un punct de vedere nou,
2.30 Extrapolarea

Extinderea curentelor sag tendintelor dincolo de limitele
datelor prezentate pentru a determina cuprinderea, con-
secinfele, corolarele, influentele etc. corespunzatoare
conditiilor descrise in comunicarea originald,

3.00 Aplicarea

Utilizarea reprezent&rilor abstracte In cazuri particulare si
concrete. Aceste reprezentiri pot lua fie forma unei idei ge-
nerale, a unor reqguli de a acfiona conform wunui procedeu
sau forma unor metode larg raspindite, fie pe aceea a unor
principii, idei, teorii pe care trebuie sd ni le amintim si si
le aplicdm.

4.00 Analiza

Separarea elementelor sau partilor constitutive ale unei co-
municdri in asa fel incft si se limureasci ierarhia relativd
a ideilor si (sau) raporturilor dintre ideile exprimate,
4.10 CHutarea elementelor.

Exemplu: priceperea de a distinge faptele de ipoteze.
4.20 Cdutarea relatiilor.
4.30 Cdautarea principiilor de organizare,

5.00 Sinteza . -
imbinarea elementelor sau pdrfilor in scopul de a for

t. _ _
fﬁ?ceasté operatie constd in a aseza §l combina fragmentele,

pirtile, elementele etc. in asa fel inci‘g e.le sd formeze un plan
sau o structurd care Inainte nu se 1dls’cmgea clar.
erea unei opere personale. L 5
10 E;%?&l}fl?l:e usurinta de a povesti o experienta personala
in mod interesant. 4 i
5 laborarea unui plan de acfiune. o
> Exlmplu: abilitatea de a propune metode de ve11f1care
a lpotezelor. elatii abstracte
ivarea dintr-un ansamblu de relatii abstracte. .
>0 ED)?élrzplu: capacitatea de a face descoperiri §i generali

zdri in matematica.

6.00 Evaluarea ) - —
Formularea judecafilor asupra valoén E];_aterll_iﬁﬁg :,;1a umcan
' is. Judecéati call -
delor folosiie cu un scop precis. Ji it ¢ sau can-
itati i ind 1 materialul si metode
titative care stabilesc pina la ce nivel e o
spund criteriilor. Utilizarea unei norme . el
CC?rifeEile pot fi sau propuse de cel ce studiazd, sau stabilite
de el

6.10 Criterii interne ' . o N
Tvaluarea exactitdtii unei comunicdri pe temeiuri ca Il

i iterii interne.
oarea, coerenta si alie criterii i _ _
%Xempi‘u: priceperea de a depista sofismele cu ocazia
discutiilor.

6.20 Criterii externe _ o

Fvaluarea materialului pe temeiul unor criterii date sau
de care subiectul isi aminteste. .
Exemplu: priceperea de a compara oulucrare cu altd la
crare a cdrei calitate este recunoscuta.

C. APRECIEREA LUI B. 5. BLOOM
ASUPRA PROPRIEI SALE TAXQONOMII

Am vizut pind acum, in scurtul istoric de mai inainte, cd am-
bitia autorilor Taxonomiei era modesta. : .

Insdsi modestia inifiativei si obiectl_vul cuvto!:ul pfr_actlc upig—
supun cd autorii n-au ezitat sd schematizeze, sa simplifice, s&
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grupeze si chiar sd ingdduie existenta unor zone in care domneste
imprecizia. Comentariile care insolesc Taxonomia arati deslusit
cd Bloom si colaboratorii sdi sint constienti de aceste lipsuri.

Aga cum am ardfaf, s-ar putea socoti ci gruparea in trei do-
menii: cognitiv, afectiv si psihomotor este artificiald, Obiectia
ar fi validd dacd ar fi vorba de a explica comportamentele; ea
este mal puiin nimeritd dacd, in cursul unei actiuni educative,
preferdm sd punem accentul numai pe un aspect particular. B. S.
Bloom scrie:

A devenit evident, in cursul lucrarilor noastre, cd, chiar daca izbuleam
ugor sd situim un oblectiv intr-unul din cele trei domenii ale clasificdrii noas-
tre, nici un obiectlv nu se referea vreodatd exclusiv la domeniul respectiv,
Pentru a plasa un obiectiv este vorba 'deci mai curind de a hotdri si uneori
chiar de a prevedea domeniul care prezinti mai multd importantg.”®

Trebuie sd insistdm cd preocuparea autorilor Taxonomiei este
in primul rind pedagogica. Ei considerd sistemul lor ca pe unul
»pedagogico-logico-psthologic“®, Ordinea cuvintelor nu se dato-
reazd intimplarii: ,Ne-am preocupat mai intii de problemels de
ordin pedagogic {...), In m#sura posibilitatilor, categoriile trebuie
sd corespundd distinctiilor stabilite de profesori (...) cu ocazia
alegerii metodelor de predare”?,

Aceastd optiune atrage o limitare importantd:

v+. . Un nUmar insemnat de comportemente pe care psihologii se straduiesc
sé le clasifice si s& le studieze sint excluse din clasificarea noastri. Unul din
motive este acela cd comportamentele prevdzute in domeniul Invd{aminiului
sint impuse tinerilor de societatea 5i cultura cdrgra le apartin.”®

Unii psihologi nu s-au ferit sd aducd invinuirea ci autorii in-
cearcd alici sd previna criticile. Si negresit, ei au dreptate. Pentru
a opera selecfia lor, Bloom si colaboratorii lui an pornit direct
de la intrebdrile de examen si de la textele exercifillor, Aceasti
pozitie este socotitd ca arbitrard si destul de lipsitd de subtilitate
din punct de vedere psihologic. Asa se explicd dealtfel nnele ini-
{iative, prinfre care si aceea a lui R. Gagné, care se plaseazd de-
liberat si exclusiv pe plan psihologic pentru a defini ,,conditiile
invajarii* utilizate mai tirzin in scopuri taxonomice.

5D, Krathwohl, Taxonomie, op. cit, II, p. G.
8B. 8, Bloom, Taxonomie, op. cit,, I, p. 8.

7 Ihid,, p. 8.
5 Ibid., p. 16.

i ¢ asi i itfia tradifio-
intre Bloom si Gagne regasim prin urmare opoz_1t _
nald dintre pragmatismul pedagogic, nascut din nevoia de actiune .
imediatd, si rigoarea analiticd a psihologului, care ar -don Isa
aseze explicarea sau cel puiin descrierea procesului inaintea ag—
i iil = - N . Pl
tluljilnvinuire(:l cea mai frecventd si dealtfel cea mai 1_ndrep_tat1ta
se referd totusi la alt aspect: imprecizia categoriilor si deci fap-

tul cd ele nu se exclud reciproc.
Autorii sint perfect constienii de acest fapt:

,MNoi am menfionat doar tangenfial enormele posibilitdfi de clarificare si de

ameliorare ale domeniului cognitiv.*?
Siin altéd parte:

Nu am ajuns si gasim o metodd de clasificare care sd permitd a face dis-
: i a10
tinctii nete si absolute intre diversele comportamente.

icieni ail arii si arii i laboratorii
Ca practicieni ai predarii si ev_al_uaru, Bloom si co 0
lui au Echitat doar un efort de clarificare. Inﬂuentav enorma exder-
citatd de instrumentul lor imperfect face dovada cd el rdspundea
unei necesitdti profunde si urgente,

D. CRITICA

Inainte de a sluji la elaborarea progré_lmelor scolare si deci dfg
a fi consideratd ca o verigd intre obiectivele gel_le}'alf si D'I‘)letCtl—
vele operationale, taxonomia a fost folositd mai intii ca instru-
ment de elaborare a examenelor si testelor. o
Fiind datd o materie de invd{dmint, se verifica dgca mvata_rea
temelor importante era controlata la diferitg niveluri taxono_m_lcev.
Chiar de atunci si fara ca bazele teoretice alg taxonomiei sa
fie puse din nou in cauzd, tofi cei care au qulosut-o au descqpe-
rit doud lipsuri grave: dificultatea de a gasi exer-le’gu ?,pe01flce
pentru fiecare categorie san subcategorie taxonomlc_a si necon-
cordania dintre realizatori in clasamentele taxonomice ale ace-
leiasi probleme. . L o
De exemplu, LEA.Y, printre intemeietorii cdreia se aﬂ:a 5i
B. S. Bloom, a fost silitd sd ia hotdrirea de a nu iesta decit la

#D. Krathwohl, Taxonomie, op. cit, II, p. 24.
W B &8 Bloom, Taxonomie, op. cit, I, p. 18. ]
11 Asociatia internationald pentru evaluarea randamentului scolar.
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patru niveluri!? in loc sd parcurga toatd gama de obiective pro-
puse initial.

Lipsa concordantei dintre judecdtori se vadeste la fel de net.
Dinfre numeroasele exemple, pe care le-am putea cita, studiul lui
A, Ruchenne este revelator’s.

Slaba concordantd a clasamentelor este rezultatul a doud cauze
principale: obiectivele sint definite abstract si nu in mod opera-
tional; categoriile nu se exclud reciproc.

Am vdzut, fireste, cd autorii taxonomiilor au recunoscut primii
aceste lipsuri §i s-au justificat; totusi lipsurile sint reale.

Dar pe mdsurd ce cercetarea a progresal, au mai aparut si alle
critici,

Este util sd ne oprim destul de stérumitor la critica taxonomiei
lui Bloom si a colaboratorilor sdi, in ceea ce priveste domeniul
cognitiv, caci multe obiectii ridicate cu aceastd ocazie se vor
aplica i altor taxonomil studiate in continuware. Prezentarea lor
va fi astfel usurata.

1. Validitate reala dar limitata

Validitatea confinutului taxonomiei nu pare a fi considerata
ca perfectd la nici un autor, dar in general ea este privitd ca sa-
tisfacdtoare: luatd in ansamblu, ea permite 5& se clasifice -pra-ctic
toate obiectivele cognitive ale educatiei.

Mai multe cercetdri factoriale confirma validitatea a cel puiin
cinci din cele sase mari categorii taxonomice®t. Se citeazd cel
mai adesea studiul intocmit de Stoker si Kropp'®, care au elaborat
patru teste taxonomice pentru stiintele naturii §i stiinjele so-
ciale. In prealabil, ei stabiliserd o definifjie operationald a celor
sase niveluri ale taxonomiei. Aceste teste au fost aplicate, in Flo-
rida, elevilor din zece scoli secundare (cursul superior).

Dupd o analizd a performantelor medii, Stoker si Kropp con-
siderd cd datele empirice confirmd structura ierarhicd. Totusi ei

12 Informa‘m faptice, comprehensiune, aplicatie, procese superioare.
3 A Ruchenne, Ftude des fidélités externe et jnlerne dans I'évaluation

c’ appreni;ssuges relevant de differenls nivaux de le itaxonomie de Bloom (do-
maine cognitif), Université de fa Liége, 1971, {memoriu inedit).

Y Vezi mai ales: Y. A vres, Justification of Bloom's Taxonomy by Faclior
Analysis, Comunicare la congresul anual al A.ERA., Chicago, februarie, 1966.

" H. Stoker si R. Kropp, Measurement 01’ cognitive processes, In
Journal of Educational Measurement, 1, 1964
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constatd o degradare sistematica a mediilor in subtestele de stiin-
tele naturii privitoare la sinteza si evaluare.

J. P. Guilford reproseazd taxonomiei cd ia drept primd cate-
gorie ,cunoasterea” fdara sd menfioneze capacitatea cognitivd si
memoria, prin care se elaboreazda aceastd cunoastere ,Poate ca
autoril doreau sd se coneentreze asupra altor aspecte”, scrie Guil-
ford®. Intr-adevar, faptul care il intereseazd pe Bloom este utili-
zarea pedagogicd a aplitudinii, rezultatul comportamentului si nu
aptitudinea si comportamentul in sine.

Taxonomia nu se sprijind pe o teorie precisd a inteligenfei (si
nici a personalitdiii, in ceea ce priveste domeniul afectiv). Asa
cum aratd deslusit antorii la ificeputul celor doud faxonomii pu-
blicate, acfiunea lor este pur empiricd. Ei sint, desigur, informati
asupra principalelor teorii existente, dar nu au gdasit in nici una
din ele firul conducétor pe care Il cdutau.

Consecintele acestor lacune teoretice sint multiple. Nu vom
lna in considerare decit o parte din ele.

a) Ierarhia taxonomicd este contestabild, In ultimii ani s-a
pus din ce in ce mai mult sub semnul indoielii susfinerea ca ana-
liza precede ierarhic sinteza sau c# sinteza precede analiza. Pe
deasupra, asezarea evaludrii in virful edificiului este de asemenea
contestatd de mai multi autori'?.

Terarhia presupune o dificultate crescindd a operatiilor. De
aceea, cercetdrile in vederea validarii constau, in genere, in rea-
lizarea unor ansambluri de itemuri considerate drept corvespunza-
toare diferitelor niveluri taxonomice. Sporirea sau reducerea pro-
centelor de reusitd pe mésurd ce existd o inaintare in lerarhie dd
o primd idee asupra validitdtii. Aceastd acfiune rémine totusi
foarte delicatd, deocarece nu numai cd trebuie s8 se varieze nive-
lurile ierarhice, dar este necesar ca, in plus, sd se asigure o anu-
mitd omogenitate a dificultatii continutului si formei intrebarilor.
Intr-adevdr, ne putem imagina cd punem o inirebare de sintezd
relativ simpla si o intrebare de analizd complicatd: succesul sin-
tezei va dovedi oare cd procesul sintezei in sine este mai dificil
decit analiza? o

Anticipind de pe acum asupra concluziilor noastre, vom spune
totusi c& raspunsul la sceastd problemé& de prioritate prezintd, la
urma urmelor, putind importan{id pentru pedagogie. In ambele

¥ 3 P. Guilford, The Naiure of Human Inielligence, New York

McGraw-Hill, 1967, p. 67, o
17 A se vedea mai departe sindiul elaborat de Madaus, Wooeds si Nuttal

asupra analizei cauzale a taxonomiei lni Bloom.
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patru niveluri’? in loc sd parcurgd toatd gama de obiective pro- 4

puse initial.

Lipsa concordanfei dintre judecitori se videste la fel de net,
Dintre numeroasele exemple, pe care le-am putea cita, studinl luj
A, Ruchenne este revelator!?, ‘

Slaba concordani{d a clasamentelor este rezultatul a doui cauze
principale: obiectivele sint definite abstract si nu fn mod opera-
fional; categoriile nu se exclud reciproc,

Am vizut, fireste, cd autorii taxonomiilor au recunoscut primij
aceste lipsuri si s-au justificat; totusi lipsurile sint reale.

Dar pe mdésurd ce cercetarea a progresat, au mai apirut si alte
critici.

Este util s&@ ne oprim destul de stimitor la critica taxonomiei
lui Bloom si a colaboratorilor sdi, in ceea ce priveste domeniul
cognitiv, cdci multe obiectii ridicate cu aceasld ocazie se vor

aplica si altor taxonomii studiate in continmare. Prezentarea lor
va fi astfel usurata.

1. Validitate reala dar limitaté

Validitatea continutulni taxonomiei nu pare a fi considerata
ca perfectd la nici un autor, dar in general ea este privitd ca sa-
tisfacdtoare: luatd in ansamblu, ea permite sd se clasifice practic
toate obiectivele cognitive ale educatiei. .

~ Mai multe cercetdri factoriale confirmé validitatea a cel pufin

cinci din cele sase mari categorii taxonomice®. Se citeazs cel
mai adesea studiul intocmit de Stoker 51 Kropp®®, care au elaborat
patru teste taxonomice pentru stilnfele naturii §i stiintele so-
ciale. In prealabil, ei stabiliserd o definiiie operationald a celor
sase niveluri ale taxonomiei, Aceste teste au fost aplicate, in Flo-
rida, elevilor din zece scoli secundare {cursul superior),

Dupd o analizd a performantelor medt, Stoker si Kropp con-
siderd cd datele empirice confirmd structura ierarhici, Totusi ei

2 Informatii faptice, comprehensiune, aplicatie, procese supericare.

YA Ruchenne, Fude des fidélités externe of interne dans Pévaluation
d'apprentissages relevant de diflérents nivaux de la toxenomie de Bioom (do-
maine cognifif), Université de la Liége, 1971, (memoriu inegit).

- Verzi mai ales: Y. Avyres, Justification of Bloom's Taxohomy by Factor
Analysis, Comunicare la congresul anual al A.ER.A., Chicago, februarie, 1966.

Y H. Stoker si R. Kropp, Measurement of cognilive processes, in
Journal of Educational Measurement, 1, {964.
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constatd o degradare sistematicué a mediilor in subtestele de stiin-
tele naturii privitoare la sinteza. si evallu_are. ) o .
J. P. Guilford reprogeazd taxonomiei ca ia drept primd cate-
gorie scunoasterea” fard sd menjioneze Ucap_amtatea Cognlh:ra si
memoria, prin care se elaboreaza aceastd cunoasterf. ,,Ppaé g:la
autorii doreau sa se con-eentrez? asupra altour aspecte”, scrie Fi:
ford®. Intr-adevar, faptul care il intereseaza pe Bloomtelsg u 11u
zarea pedagogicd a afﬂtud]tmll'“ rez'u-l(;tatul comportamentuini si o
itudi i comportamentul In sine. _ ‘ o
aptl’ltgigfc?nfi; nu Ee sprijina pe o tfeorie precisa a 1nte11g§ante1A($1
pici a perscnalitdtii, in ceea ce priveste dom-em}ll afectlv]_.. sa
cum aratd deslusit autorii la inceputul cglol' doud .taxonlm?n pu-
blicate, acfiunea lor este pur empirica. Ei sint, dev51gu{, 1n.o:'rm?£
asupra principalelor tteorii exrstgiﬂev,_ ?:12 nu au gdsit in nici u
i irul conducétor pe care il cdautau. o
dlnceéisfei:intele a:cestorplacune c%eoreltice sint multiple. Nu vom
f nsiderare decit o parte din ele. . o _
luaal)nlzgarhia taxonomicdp este"conie.ftabi_ld.__ln ultimii ani s-a
pus din ce in ce mai mult sub semnlll 1.nd01e111 susfinerea i:;a an}?‘;
liza precede lerarhic sinteza sau cd 51r}t§z.a p}recede analiza. Pe
deasupra, asezarea evaludrii in virful edificiului este de asemen
contestatd de mai mulii autori'”. _ 3
Jerarhia presupune o dificultate _crescindﬁ a opera_tn]?r. De
aceea, cercetdrile in vederea validarii cc_)nstau, in genere, In rea-
lizarea unor ansambluri de itemuri conmdt_erate drept corespunza-
toare diferitelor niveluri taxoniomice. Sporirea sau reducerea pro-
centelor de reusitd pe masurd ce existd 0 Inaintare in 1£3rarh1e de}
o primd idee asupra validitatii. AC(Easta a_ctluxule ramine t0l1:11$1
foarte delicatd, deoarece nu numai cd trebuie sa se varieze nive-
lurile ierarhice, dar este necesar ca, in plu_s, sd se asigure 0 anu-
mitd omogenitate a dificulidtii continutului si formei mtrebe_}r}[loru.
Intr-adevar, ne putem imagina cd punem o intrebare de. 51111 eza
relativ simpld si o intrebare de analizd (_:olmph_c-ata: succesu _s.m_i
tezei va dovedi oare cd procesul sintezei In sine este mai difici
decit analiza? ,
Anticipind de pe acum asupra Conclvuziilor noastre, vom s;Eurie
totusi cd raspunsul la aceasta problemd de prioritate prezin ?3, 1a
urma urmelor, pufind importantd pentrn pedagogie. In ambele

%3 P. Guilford, The Noture of Human Intelligence, New York

<Graw-Hill, 1967, p. 67. : .
MC%E&X I;Ié vedea 1?1&11 departe studinl elaberat de Madaus, Woods si Nuttal

asupra analizei cauzale a taxcnomiei lui Bloom.
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cazuri este vorba, indiscutabil, de procese mintale superioare,
Esential este ca scoala sd realizeze un antrenament functional al
lor. .
b) Sistemul categorial este elerogen. E. De Corte aratd ci sub-
categoriile nu purced intotdeauna de la acelasi principin de cla-
sificare. El scrie; '

WIn cazul cuncasterii, analiza 5i sinteza, ca si° subcategoriile, ‘corespund
intotdeauna produselor de complexitate variabild ce rezulti din operatii. In
cazul comprehensiunii, subdiviziunile sint specificiri ale operatiilor insesi si nu
ale preoduselor lor. In sfirsit, in cazul evaludri, subcategoriile depind de natura
criteriilor alese pentru a face aprecierea.”’®

In aceeasi ordine de idei, R. Gagnél® observd cd unele dintre
categoriile sau subcategoriile Iui Bloom se disting numai prin
contfinut (care a fost sugerat prin probele propuse in exemple) si
nu . prin caracteristici formale care afecteazd conditiile invatdrii
comportamentelor”. Astfel, ,cunoasterea terminologiilor” nu se
distinge fundamental de ,cunoasterea clasificdrilor sau categorii-
lor". La fel, ,cunoasterea generalizdrilor" nu pare prea diferitd de
ncomprehensiune” sau, mai special, de ,infelegerea relatiilor din-
tre idei”.

¢) Categoriile nu se exclud reciproc. Practica taxonomiei arata
cd adesea e greu sd clasificim o operatie la un nivel dat. Aceasts
dificultate se datoreazd atit lipsei de precizie a categoriilor si sub-
categoriilor, cit si complexitdtii sarcinilor: rezolvarea unei’ pro-
bleme simple de aritmeticd pretinde adesea sd se recurgd la mai
mulite operatii de niveluri diferite.

Bloom si colaboratorii sdi recunosc cei dintli incenvenientul:

+Nu se poate stabili o limitd exactd intre analizd si comprehensiune, nici
intre analizd i evaluare. Comprehensiunea se referd la continutul material;
analiza, la confinut si in aceeasi misurd la formi. ,A analiza® semnificatia unei
comunicdri fnseamnd mai mult decit ,a intelege” semnificatia. Analiza pretinde
o capacitate de nivel maj complex si asa o considerim noi aici. Hste tot atit
de adevdrat cd termenul ,analizd* poate cipita injelesul de evaluare, mai ales
c¢ind se are in vedere ,analiza critici®. Atunci cind analizim raporturile dintre
elementele unei argumentdri, ne putem da seama si de coerenta sa ™

L De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 123—124.

R, Gagneé, The implication of Instractional Objectives for learning, in
C. Lindvall, Defining FEducaiionel Objeclives, University of Pittsburgh
Press, 1964, '

¥ B. 5. Bloom si colab, Taxecnsmie I, traducere de Lavallée, p. 163—164.
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L. D'Hainaut noteaza si el cd ,este foarte greu sd distingem in-
terpretarea” (din categoria ,comprehensiune”) de ,,E‘lpiii:[lldil’lea dg
a manipula relajiile dintre idei” (din categoria ,,ana!‘lza ). Iar mai
departe scrie: ,,...obiectivul ,aplicare” se preteazd la un mare
numdr de interprefdri si subinjelege comportamente foarte diferite

in raport cu Imprejurdrile”®.,

2. Lipsa fidelitatii

Ne-am mai referit la neconcordanja dintre clasamentele obiec- -
tivelor stabilite de diversi practicieni ai sistemului.

Dupé R. C. Cox®®, concordania oscileaza intre 63 si 859,
Aceste cifre sint poate optimiste.

Lipsa de fidelitate se datoreazd In primul rind impreciz_i_ei con-
ceptelor, ale cdror definitii esenfiale sint propuse qle autorii Taxo-
nomiei fara a stabili si procedeele clare care permit recunoasterea
lor. Fireste, unele exemple de itemuri sint destinate s& concreti-
zeze gindirea autorilor, dar cum sd confirmi filialia dintre defi-
nitii si exemple? Inca din 1965, Gagné constata:

.Denumirile categoriilor (taxoncmiei) nu prea par sd aibd o semnificajie
pperationald si contrasteazd puternic cu multe din exemplele de itemuri pro-

puse de Bloom. "%

Caracterul cerebral él taxonomiei si locul considerahil pe care
ea il acordd subiectivitéd}ii sint foarte exact identificate de J. Bor-
muth, pe care nu ezitdm sa-1 citam pe larg:

In aceste taxonomii (ale lui Bloom $i ale colaboratoriler Iui), categoriile
se referd la comportamente cum ar i comprehensiunea sau evaluarea, Atare
etichete indicd procese mintale gi nu evenimente observabile. De aceea, cind
un autor de teste se .slujeste de asemenea etichete, el se referd la ceva care
se petrece doar in viata sa mintald privaid. Putem spera in tod rational cd un
autor de teste va fi coerent atunci cind va concepe un comportament special,
insd este foarte indoielnic cd aceeasl etichetd va insemna acelasi lucru peniru
doi autori diferiti (...). Cum specialisti in teste n-au formulat niciodatd atri-
butele comune tuturor itemurilor care aratd ce inteleg el prin clasd comporta-

21, D'Hainaut, Un modéle pour la défermination et lu sélection des
objectifs pédagogiques du domaine cogritif, op. cit., p. 2

2 Citat de E. De Coite, Onderwifsdoelstellingen, op. cit., p. 123—124.

2 R Gagneé, The Reasons jor Specifyng Objectives, In R. Glaser,
Ed., Teaching Machines, II, Washington, N.E.A., 1965, p. 233.
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mentald, autorul testelor este silit si se limiteze in ultimi analizd la introspectie
{(probabil afectatd de idiosincrasie) pentru a defini clasele de comportamente pe
care doreste si le testeze."2 i .

Citatele _d@n autorii care au denuntat caracterul neoperational
al taxonomiei s-ar putea inmulfi. In fapt, atare caracter sare in
OC_thl §., am vazut mai inainte, Bloom si colaboratorii lui sint con-
§t1ept1 de acest lucru. Nu e mai pufin adeviral ci aici ne gasim
inaintea unei dificultdti din cele mai mari. Ea explicda din plin
lipsa de fidelitate in practic. :

I{l sfir;:it, taxonomia, cu subcategoriile sale, constituie o ideald
scard ordinald cu doudzeci si una de trepte. Se stie cd un numdir
atit de mare nu este deloc prielnic fidelitdtii clasamentelor.

3. Utilitate indoielnica pentru intocmirea programelor scolare

Taxonomia a fost elaborati in vederea evaludrii, iar Manua-
fyjet s va confirma acest [apt mai tirziu.

Ca sl stadiile de dezvoltare propuse de J. Piaget, taxonomia nu
este conceputd ca o schemd pentru programele scolare. Cu toate
acestea, asa cum educatorul trebuie sa se preocupe de dezvoltarea
cop'llplum_, tot asa trebuie sd se preocupe de nivelul intelectual ai
act1v1ta}ﬂor pe care le preconizeazd., =

Dupd cum noteaza F. Bacher aderind la opinia lui L, Cronbach,
confinutul ce trebuie luat In considerare peniru a construi o pro-
bd de C}1110$t111fe (si, addug&m numaidecit, pentru a elabora o
programa gcolard) ,.este eterogen in raport cu notiunea de com-
poriament; el constituie suportul unor multiple comportamente
posibile"#. i F. Bacher adaugd o observatie capitala:

‘ »Cind citim discufiile recente privitoare la scopurile invdfdmintului, avem
m?pres;'a cd lotalitalea cunostintelor care constituie baza unei discipline tinde
sd fie neglijaid de unii, care nu mai vad in educatie decit o ocazie de a dez-
voite capacitdti cognitive ce se aplicd nediferenfial oricdrul confinui. Aceste

L

H#J R Bormuth, On the Theor chi ‘ ive
i A . v. of Achievement Test -
sity of Chicago Press, 1970, p. 1. o s doms, Univer
. bis B. Blo_om, D. H'asting 51 G Madaus, Handbook of Forma-
ifg;% and Summative Evaluation of Student Learning, New York, McGraw-Hill,
-2_5 F.Bacher, La docimologie, in M. Reuchlin,
appliquée, VI, Paris, P.UF., 1973, p- 45. .
N. B. I_.a nota a doua s-a respectat numerotarea cu bis din textul francez
pentn_l_ a ev1t.a Jpeconcordantele care ar putea- apdrea in cazul confruntirii tra-
ducerii cu originalul. (Nota trad.), o :
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capacitdii l-ar face apt, pe cel ce le posedd, si-si insugeascd orice cunostinie
a3t

yn momentul ¢ind are nevoie.

Ajungem astfel la pericolul reaparifiei unei culturi formale,
a unei gimnastici intelectuale in care facultdtile prefuite de peda-
gogii secolului al XIX-lea ar fi inlocuite prin altele de aceeasi

paturd, rebotezate sau nu.

Pericolul este limpede resimiit-de B. Campos, care scrie®”

,Existd marele risc ca, luate drept ,facultiti® sau ,categori” si nu drept
puters de transfer al comportamentelor invéatate, ,capacitdtile® vizate sd devind

ohiective.”

Problema este destul de importanta pentru a ne opri asupra ei.
In primul rind si asa cum aratd deslusit H. Sullivan, ,nu avem
dovezi cd procesele mintale in cauz& sint aceleagi la toate obiec-
tele de invdtamint”. Problema principalda este: ,,Cel ce sindiazd
face oare aceleasi operafii mintale la toate obiectele de invé&fa-
mint?“?8 Bloom si colaboratorii lui cred cd asa se petrec lucru-
rile®®, Totusi, analiza unui fenomen sau a unei probleme simple,
care nu comportd decit dona sau trei elemente, poate fi pusa oare
pe picior de egalitate cu analiza unui fenomen foarte complex, in
care factori mmultipli intervin izolat sau in interactiune?

Chiar raspunzind pozitiv, rémine sd se facd dovada dacd, sd
zicem, supunind unui antrenament capacitatea de analiza intr-o
discipling, aceastd capacitate se va transfera si in alte discipline.
Se sgtie cite rezerve, nuante: si. actiuni sistematice suscitd transfe-
rul invatarii. .

Sd aducem si altd precizare. Peniru a elabora o programd care
include, de exemplu, invdalarea cititului, se pot pune doud tipuri
de intrebdri: :

1) Ce comportamente trebuie sd-si insuseascd elevul? Cum
stim cd ele sint insusite?

2) Ce ocazii de aplicare, analizd, sintezd si evaluare ne ofera
invéatarea cititului?

20 1bid., (sublinierea ne aparfine).

2 B, Campos, Taxonomie Ies objecitils, in A. Bonboir
Une pédagogie pour demain, Paris, P,UF., 1974, p. 77. )

% 1. Sullivan, Objeciives, Evaluaiion and Improved Learner Achie-
vement, in W. Popham si colab., Instructional Objectives 1956, p. 71 §i

urm

si  celab.

w g, S. Bloom §i colab:; Taxonomie, op. cit, I, p. 12.
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Dind prioritate celui de-al doilea tip, riscdm sid acorddm inte-
res unor activitdti care nu sint cu necesitate cele mai hotiritoare
pentru invédtarea efectiva a cititului. O analogie cu sportul pare
adecvatd. Ce capacitdfi trebuie sd-si insuseascd un jucdtor de
fothal? :

1) S& stie a Inainta cu balonul, sd paseze balonul precis, sa-1
opreascd, sa-1 irimitd in poarta adversarului etc. sau:

2) S& analizeze situafia, sd imagineze planuri de atac, sd apre-
cieze valoarea jocului? _

Ambele conditii sint vadit importante. Totusi, poti poseda in
cel mai Inalt grad capacitdtile de tipul al doilea fara s3 fii apt de
3 executa chiar si cea mai neinsemnatid din operatiile de primul
ip.

In realitate, aici nu este vorba de o alternativd: ambele sint
necesare. Insd, dupd cum vedem, continutul este cu totul eterogen
in rapori cu nofiunea de comportament. ‘

4. Un ansamblu rau echilibrat

S-a reprosat, de asemenea, Taxonomiei ci acorda prea mult
loc.‘cun0a$te1—11 (din memoriej in raport cu procesele mintale su-
perioare. E. De Corte, mai ales, regretd cd nivelul wCunoasterii®

numdrd noud subcategorii, atunci cind altele sint mult mai. puiin
nuantate,30

Aceastd disproporiie se explicd aproape sigur prin locul enorm
pe care 1l ocupéa exercitiile de memorare in activitatea si docu-
mentele scolare examinate (manuale si intrebédri la examene).

Se va vedea, studiind modelul lui Guilford, ci unele nuante
pot fi stabilite §i la niveluri taxonomice superioare.,

5. Nu este utilizabila farg referiri la trecutul comportamental
al individului

. _intr-adevér, este limpede cd nivelul taxonomic la care un in-
d1v1d_ opereazd la un moment dat, intr-o situatie datd, este in
functie de experienja anterioari. '

Cind punem intrebarea: ,Care este formula acidului sulfuric?®,
este o mare deosebire intre cel ce giseste raspunsul prin cerce-

® B De Cortte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit. p. 123.
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tarile sale proprii si cel care il da numai din memo_rie. Tot_usi,
raspunsul dat in primul caz poate fi identic cu cel din al doilea
CaZ o 0 — - v a aw

O atare observaiie se aplicd oricdrei taxonomil. D_e aceea,
taxonomia nu poate fi utilizatd semnificativ in afara unui context
psihologic precis si strict individunal.

E. CLARIFICARILE TAXONOMIEIL

| Printre lucrédrile efectuate pentru a rem.edia unele din lac_u—
nele fundamentale evocate anterior, doud ni se par cu deosebire
importante, prima pe plan conceptual, iar a doua pe plan opera-
tional,

1. Analize cauzald a Jui Madaus

Cea mai importantd cercetare de validare a sistemului intre-
prinsd pind azi o datordm autorilor G. Madaus, E. Woods  5i
R. Nuttall®. Ea se referd la doud aspecte: validitatea ierarhiei $i
efectul introducerii unui factor g in explicarea structurii taxono-
mice.

Un Ilot de 1128 elevi, constituind efectivul complet al unei
scoli secundare, a fdcut obiectul unui test de inteligenté_g?ne—
rald (g), a doud teste de stiinjele nat.urn'[st_ructlvlrg atomicd —
ghetarii) si a doud teste de stiinte sociale (tulburdrile sociale --
cresterea economicd). .

Fiecare test de cunostinie cuprindea doud parti:

A, Cunoastere — comprehensiune—apli-careﬂ_#analizé
itemuri cu raspunsuri la-alegere pentru fiecare nivel). -

B. Sintezd (5 itemuri cu rdspuns deschis) si evaluare (20 de
itemuri cu raspuns deschis).

La fiecare din cele sase subteste, scorul maxim era de
20 puncte.

a) Validitatea ierarhiei. Autorii taxonomiei presupun cd unele
comportamente particulare simple pot fi combinate cu_alte com-
portamente simple pentru a forma un comportament mai cp:r;uplex.
Astfel cunoagterea ar fi alcituitd din comportamente \c‘ogme_twe de
tipul A, comprehensiunea din comportamentul de tipul A si B ete.

(20 de

1 F Madaus, EE M. Woods, R. L. Nuttall, in American Edu-
cational Research Journal, 10, 1973, p. 253—262.
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. Madaus si colaboratorii sii ili i

coural (procedenl gIeSe multle carc s 35 5ot
S (ier e;;:rto E;Iilria}ligflgla rii?redi'atp pre{?:léaiae]n 121 ;aré g?ésgﬁ%a?e fzsf;?éif: ;
pea;diacente. I_Jireste, nc%ae%eﬁaoaéirgla?g pﬁ:ﬁatdéﬁiégs(t: P nijfeluri
insd ele permit sd testdm aici trdinicia intregului mcc)gglzlahtatea,

Structira presupusd Structura descoperitd

Evaluare

~Analiza Evaluare
Simogi Sinteza
1}
Analizi
T
Aplicare i
LA o —
) | plicare
Comprehensiune Comprehensiune
Cunoastere Cunoastere

Inainte de -a stabili i ‘ 7

_ Inaint i consecinfele acestel examindri :
sd ludm in considerare interventia factorului g. TnAr este mecesar
. ?gsglfr;?é{;?atfactorﬁlm gt Ebel* a afirmat incd mai de muit
€ pe baza taxonomiei m&surau maj It i i
genta generald decit cunostinjele, M i boratort i
_ rala t : .. -Madaus s$i colaboratorii i
apropie definitia datd de S i o

O pearman factorului g de definiti
pusd de Bloom pentru analizd. Similitudi & Srbitocre ponin
Spoarman, 5 reiu an . Hiudimea este izbitoare. Pentru
. pacitatea de a desprinde relatii- si il
es] . 2 ( i corelatit,
ge; aB;i:Cs:;loper; in ?lementul particular un exemplu al zjeneralulilli1
. scrie: In analizd, ceea ce 'se scoate in relj .
. L a1 relief este fap-
gulsec;t_e a descompune materialul. in. pirtile sale. componente si (]jje

1za raporturile .existente dintre aceste pdrti si modul i
ele sint organizate.”s . o o
Analiza cauzald a lui Madams. si a. colahdrfoi . '

: 2al Ju adaus. .5i.a: colaboraloril i
deste rolul ¢onsiderabil jucat.de ;fa,‘ctoﬂil‘g. - sor .dOVB-.

- iz‘f‘VCitat de Madaus .si colabe -+, . ;.
B. 8. Bloom, Taxonomie,:op. cit., p.:163, .
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intr-adevdr, pe masurd ce inaintdm in ierarhia Taxonomiel,
importanta legdturilor dintre nivelurile adiacente scade si apar
aumeroase legaturi intre nivelurile neadiacente. Introducerea fac-
tornlti g ca agent explicativ limpezegte situatia.

In primul rind, cunoasterea, comprehensiunea si aplicarea sint
pine ierarhizate. Ebel grupeazd aceste trei niveluri intr-un stadiu
de achizifii.

Apoi, ne gdsim inaintea unei bifurcari. Pe de o parte, analiza
(care, chiar dacd tinem seama de factorul g, ramine in legdtura
indirectd cu comprehensiunea) continud destul de usor pista schi-
fatd. Pentru Ebel, acesta este stadiul stapinirii materiel.

Pe de altd parte, sinteza si evaluareca se disociazd de rest,
pentru cd se dovedesc foarte dependente de factorul g. Accastd
dependentd sporeste si mai simfitor dacd materialul este mai pu-
tin cunoscut de elevi, sau este [oarte dificil (stiintele naturii),
sau dacd comportamentele inferioare nu au fost suficient Invatate
si integrate in asa fel incit sd& aducd o contribujie importanta in
formarea compotrtamentelor superioare.

Aderind la punctul de vedere al lui Ebel, Madaus si colabora-
torii lui ajung la concluzia sd subtestele de sintezd si de evaluare
misoard mai mult inteligenta generald decit cunostintele sau de-
prinderile specifice. '

Prin urmare, o propunere a lui Ebel ar putea fi acceptatd: mad-
surdtorile clasice de randament sd se limiteze la- patru niveluri
cunoasterea—comprehensiunea—aplicarea—analiza, Sinteza $i e-
valuarea ar urma s fie tratate separat®. '

Ce se intimpld cu ,evaluarea”? Incd din 1966, Stoker si Kropp
au considerat cid ea este o formd de analizd. Ei au g#sit justifi-
carea la Bloom, atunci cind acesta defineste evaluarea ca pe o
serie de ,judec#ti calitative sau cantitative care stabilesc pina la
ce nivel materialul si metodele corespund criteriilor"®. Atare
operatie nu presupune, intr-adevdr, cd o formd a generalului este
gésitd in-cazul particular. : :

% I, P, Guilford ajunsese §i el, pe alti cale, la o concluzie asemdndtoare:
Dimpotriva, este practic imposibil s8 evaluezi astfel aptitudinile mai créa-
toare de tip divergent si multe din aptitudinile referitoare la.productia. conver-
gentd, Folositea exclusivd a probelor standardizate nu incurajeaza eforful gin-
dirii creatoare. In: realitate ea il descurajeazd, Intafind alte geniiri de ‘peérfor-
mante legate de raspunsurile standardizate.” R T
J P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, New York, McGraw-

Hill, 1067, p. 476.
% B, S, Bloom i colal:, Taxonomie, op. cit., I, p. 228—229.

77




Dacd aceastd observalie este corectd, si noi credem cd este,

ierarhia ar trebui s& fie iardsi modificati. Noi o propunem pe ur-

matoarea:
Analizd — Evaluare Sintezad

T
|
| | !
Aplicare '

1}

Comprehensiune
T
Cunoastere

2. Algoritmul lui Horn

Lucr_éri]e pregatitoare pentru revizuirea planului de studii pri-
mare dl‘n cantonul Fribourg (proiectul EBAC) oferd un interes me-
todologic deosebit. In el gdsim o acfiune sistematicd intreprinsd
in vederea proiectarii unui curriculum. :

X Cercetét_orii s-au straduit sd defineascd obiectivele noului plan
In perspectivd operafionald, fard ca prin aceasta sd neglijeze
oblgctwele cognitive superioare. Ei au reacfionat astfel impotriva
unei teI_l-din‘;e, din ce in ce mai des criticatd, de a lua in conside-
rare obiectivele nu datoritd valorii lor, ci in functie de posibilits-
file de operationalizare pe care le ofera.

In _acest context, R. Horn®* a reusit sd realizeze cea mai buna
operafionalizare a taxonomiei lui Boom din cite cunoastem.

_ Horn obse_rvé cd atunci cind e vorba de procese mintale infe-
rioare, n}aterla si problema care se referd la acestea sint oare-
cum nedisociahile,

Ast_fel, penfru obiectivul: ,Elevul trebuie s& poatd numi pér{ile
plante_l“ nu existd problemd. Pentru ca elevul sd poatd rispunde
..:solutla“ trebuie 54 se gdseascd deja gata elaboratd in r-epertoriui
sdu comportamental.

La procesele mintale superioare se constatd, dimpotrivi, cd
modelul problemei este general si deci independent de o materie
particulara, '

% R. Horn, Lernziele und Schilleistung, Weinheim, Beltz, 1972,
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Acesta esle cazul obiectivului ,Elevul trebuie sd fie apt de a
prevedea ce efect va produce asupra siluatiei finale schimbarea
mai multor factori”. Atare problemd se poate pune si la aritme-
ticd si la stiintele naturii sau la limba maternd.

Aportul fundamental al lui R. Horn constda in faptul cd el ia
gradul de complexitate a modelului drept criteriu faxonomic pen-
fru procesele mintale superioare.

Vom ardta mai intii, cu ajutorul unui exemplu detaliat luat
de la Horn, cum ajunge el la o cvasioperajionalizare a definirii
obiectivelor cognitive superioare. Intr-adevar, in loc s& recurga la
introspectie sau la tehnica gindirii exprimate pentru a incerca sa
determine procesul cognitiv pus in actiune, el propune un sistem
de analizd a structurii problemei, a determindrii conditiilor preala-
bile ale solutiei si ale complexitdfii el :

latd cum descrie R, Horn obiectivele unei unitdti didactice cu
subiectul ,Hranirea plantelor si alimentarea lor cu apd”.

1. Cunocaslerea
Elevul irebuie si poatd numi pariile plantei (r&dacina, tulpind, frunze,

flori).
Elevul irebuie si poati marca printr-un semn pe un desen cdile de circu-
lajie din planta.

Elevul trebuie si poatd ardta ce ingrijiri se a
ghiveciului, inlaturarea prafului, temperatura, lumina).

Elevul trebuie si poatd numi intr-o frazd piriile réddcinii {rédécina prin-
cipald si radicelele) si indica (oral) functia lor.

Elevul trebuie si poatd enumera pirtile frunzel

La nici unul din raspunsurile ce {in de acest nivel nu se admite vreo

duc plantelor (schimbarea

eroare.

2. Comprehensiunea
Elevul trebuie 53 poaid interpreta corect informatiile ce i se dau.

Exempliu: plantele cresc mai bine sau mai pulin bine, dupi calitatea soluri-
lor. Solurile grele pasireazd mai multd apd decit cele ugoare. Ce influentd exer--
cita aceastd deosehire dintre soluri asupra cresterii planieler care suportd multa
sau puting apa? - ' - ‘

Pentru ca obiectivul sd poatd fi considerat atins, 80% din problemele de
acest tip trebuie sd fie rezolvate corect. : '

Expresia ,a interpreta coract” reprezintd, impreund cu problema propusd, o
definitie cu grad de complexitate corespunzitor definitiei comprehensiunil. Inte-
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legerea este consideratd aici ca fransformare a unei m
in alta.

In cazul obiectivelor de invatare complexe, tretuie si veghem la asigura-

Tea unei diferenie nete intre verificare si situatia de predare. Ficind pe elevi
si memoreze de mai multe ori aceeasi problemd, nu-i invi{im s3 inteleaga.

3. Aplicarea

Hlevul trebuie sd fie apt de a prevedea efectul schimbirilor produte de
diversi factori.

Exemplu: unele substanie chimice fac frunzele plantelor sd cady (defoliere).
Ce consecinte au pentru plante aplicarea acestor substante?

Pentru ca ohiectivul s3 poatd fi considerat atins, elevii trebuie sa rezolve
corect 80% din problemele de acest tip.

Formularea acestui obiectiv nu-l face si para foarte diferit de ,compre-
hensiune®. Analiza arati cid in cazul problemelor de comprehensiune toate
informaliile necesare solufiei sint date, pe cind in cazul aplicarii existi o anu-

=

mitd ,lacund” pe care elevul trebuie s-o acopere ca sd rezolve preoblema.
4. Analiza

Elevul trehuvie si poatd verifica exactitatea prin concluzii trase din pIe-
mise sau din informatiile obtinute.

Oblectivul este atins daci jumitate din problemele propuse sint rezalvate.
Exemplu: toate plantele transpird evaporind apa. Cind o plantd nu poate
evapora decit o cantitate mica de apa:

&) ea creste mai incet ca altele;

b} ea preduce mai multe materii nutritive;
c) ridécina se dezvoltd mai bine;

d) frunzele sint mai mari.

Problemele de acest tip seamind cu problemele invocate de Guilford in al
sdu Inference test peniru a evalua capacitatea deductivd. Aceasti formi de
gindire poate fi considerats drept convergenta.

5. Sr‘ntcza
Probiemele 'de acest nivel coréspund gindirii pe care Guilford o numeste

divergentA.

Elevul trebuie si poatd gési mijloacele de a wverifica ipotezele, supozitiile,
afirmatiile.

Obiectivul este atins daci jumitate din problemele propuse sint rezolvate.

80

odalitd{l de comnnicare

= o B AT

1 & ate
Exemplu: planlele nu se pot hrdni decit daca cresc drept. Cum se po

o .
a ca aceastd afirmatie este adevdrata sau falsa?

' . = N = ru
Problema scoate net in evidentd o dificultate. Nu existd decit o singura
ro

i ari a uri la ale-
lutie conforma cu exigeniele experimentale. Intrebdrile cu raspuns
0 u ' - ~ - . g
: nu par deci s3 convina acestui nivel cogritiv.

demonstr

gere

g, Evaluarca

Din punctul de vedere al luil Bloom, evaluarea reprezintd nivelul. ;e:_ 1.1?;
. iderd ca dovedit. Dupi definiti
i derd cd faptul nu e deloc
idicat. Stoker si Kropp consi : ! . o
nmpusa de Bleom, ar fi vorba mai curind de o formd de analizd
F . i lzare”
orn nu & rejinut nivelul ,eva . o o .
II;Iorn'lalizimtl operatia pe care am ilustrai-o mai Inainte printr 1.111 lellcetazo
X o . u )
ncret, Horn ajunge la un algoritm care permite sa se determine nive
co ’

no. - a p 1
c al unei ﬂCtlqu Douna elemente sint considerate la fiecare E‘tapa spectu

formal si contfinutul.

1. Se poate distinge substania, conii-
nutul modelului problemei? —

l

da

nu — Cunoagtere

2. Se oferd toate informaiiile pentru
rezelvarea problemeid

!

nu

— da — Comprehensiune

3. Elevul trebuie si aducd personal
informatii suplimentare pentru re-
zolvarea problemei?

!

nu

— da — Aplicare

4. Elevul irebuie sid examineze 8i-
tuatia in funclie de criteriile o-
ferite?

nu

!

5. Problema propusi admite mai mult
de o solutie?

—» da -+ Analiza

—+ da — Sinfeza

Goss 1aos PR Bil. So-
Interesul practic al cercetdrii lui Horn este c-?nastlélreiréll)?;lle So-
lutia pe care o propune permite unul grup de evalu :
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xonomiei. Una din problemele cele mai spinoase, aceea a fideli
este astfel amplu rezolvatd.

F. INCERCARE DE OPERATIONALIZARE

Taxonomia lui Bloom este formulatd in
4a (?l]lltfi pe practicieni sd treacd la un
obu?a_{ctlvelor operationale, N. Metfessel, W. Michael si D. Kir
her’ _propun un tablou unde, in fata fiecdrei categorii taxoﬁomics-
se gaseste o listd de verbe si o listi de obiective care, combin ’f'
in mgd ua-dgcvat, oierd scheletul unui obiectiv operaticrmal (inaf'i :
tea fiecdrui verb se adaugi: , A fi apt de...") .

Procedeul poate .
nes’,

nivel mai concret, acela al

‘ € pdrea cam naiv. Dar, asa cum noteazd E. Sto-
cel care aun Incercal efectiv sd specifice obiectivele ca form
de comportamente observabile vor descoperi ci incercarea 111613
este atit de simpld pe cit pare si cd ea este vrednicd de atentie,

Nivelul initl
Infinitivul Complementul direct

1.00 Cunoasterea
1.10 Cuncasterea datelor

particulate
111 ' . .. .
f;r;o?:iterea termi- a. defini, a distinge, a vocabular, termeni, ter-
g identifica, a aminti, a minclogie, semnificatie
Iecunoasie

(ii), definitie, refereng,
elemente

fapte, informatii faptice
(surse, nume, date, eve-
nimente, persoane,
locuri, pericade de
timp, proprietati, exem-
ple, fenomenea

1.12 Cunoasterea fapte-

_ a aminti, 2 recunocaste, a
lor particularae

dobindi, a identifica

¥ N. Metfessel, W. Michael
Bloom's and Krathwoh! 3
R. Kibler si colab.,
Bacon, 1970,

% E. Stomnes, D. Anderson,
of Educational Psychology, London,
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D. Kirsner, Instrumentation

_ . , of
s Tax?nomjes _for Writing of Educational Objectives, in
Behavioral Objectives and Instruciion, Boston, Allyn and

Educational Objectives and the Teaching
Methuen, 1972, p. 21.

trenati sd atingd un inalt nivel de concordantd in clasificarea ta

plan abstract. Pentry &

wivelul

Infinitivul

Complementul direct

1.21 Cunoasgterea
conveniiilor

1.22 Cunoasterea ten-
dinfelor i secven-
telor

1.23 Cunoasterea clasifi-
cérilor si categorii-
ler

1.24 Cunoagterea
criteriilor

1.25 Cunoasterea
metodelor

130 Cunoasteiea repre-
1.31 Cunocasterea prin-
zentdrilor absiracte
cipiilor si a legilor

1.32 Cunoasierea
teoriilor

2.00 Comprehensiunea
2.10 Transpunere

61

120 Cunoasterea mijloacelor care permit utilizarea datelor particulare

a aminti, a identifica,
a recunoaste, a dobindi

a aminti, a recunoasie, a
dobindi, a identifica

a aminti, a recunoaste,
a dobindi, a identifica

a aminti,

a dobindi,
a aminti,

a dobindi,

a recunoaste,
a identifica
a recunoaste,
a identifica

a aminti, a Tecunoaste, a
dobindi, a identifica

a aminti, a recunoaste, a
dobindi, a identifica

a -traduce, a transforma,
a exprima, prin proprii-
le cuvinte, a ilustra, a
pregati, a citi, a repre-
zenta, a schimba, a

scrie din nou, a redefini

formd(e), conventil, u-
zante, utilizdri, reguli,
modalitdfi, mijloace,
simboluri, reprezentdari,
stil (uri), format (e}

actiune (i), pioces, mis-
care (&ri), continuitate,

dezvoltare {&ri), ten-
dintd, secventad (e),
cauze, relatie (ii}, for-
te, influente
arie (i), tip (uri), caracte-
ristica (i), clasd (e), an-
samblu (ri), diviziune
(i), aranjare (&ri), cla-
sificare (ari), categorie
(i)

criterii, baze, elemente

metode, tehnici, abordari, |
utilizdri, procedee, tra-|
tamente

principiu (it), lege (i),
propozifie (ii), parfi
esentiale, generalizari,
elemente principale,
implicafie (ii) _
teorii, baze, interrelati, |,
structurd (i) organiza- |-
Te (#ri), formulare (&ri) |,

semnificatie (ii), exem-
plz (e), definifii, ab- |
stractii, reprezentari, cu-
vinte, fraze
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Nivelul

Infinitivul

Complementul direct

2.20 Interpretare

2.30 Extrapolare

3.  Aplicarea

4. Analiza

4,10 C{utarea
elementelor

: 4.20 Céutarea
relatiilor

4.30_ Cautarea principii-
lor de organizare

* Modele {Nola trad.)
84"

@ interpreta, a reorgani-
zd, a rearanja, a dife-
rentia, a distinge, a fa-
ce, a stabili, a explica,
a demonstra

a estima, a induce, a
conchide, a prevedea,
a diferentia, a deter-
mina, a extinde, a in-
terpola, a extrapola, a
completa, a stabili

a aplica, a generaliza, a
stabili legdturi, a alege,
a dezvolta, a organiza,
a utiliza, a se servi de,
a itransfera, a resiruc-
tura, a clasifica

a distinge, a defecta, a
identifica, a clasifica, a
discrimina, a recu-

noaste, a categorisi, a-

deduce

a analiza, a conftrasta, a
compara, a distinge, a
deduce

@ analiza, a distinge, a
detecta, a deduce

pertinentd, relatii, fapte
esentiale, aspecte,
punct (e) de vedere,
nou (noi), caracterizdri,
concluzii, metode, teo-
rii, abstractii
consecinte, implicatii,
concluzii, factori, rami-
ficaiii, semnificatii, co-
rolare, efecte, probabi-
Litafi

principii, legi, concluzii,

efecte, metode, teorii,
abstractii, situatii, gene-
ralizdri, procese, feno-
mene, procedee

elemente, ipoteza (e),
concluzii, supozifii,
enunfuri {de fapte],
enunturi (de intentii),
argumente, particula-
ritdti

relatii, interrelatii, pet-
tinentd, teme, evidentd,
erori, arqumente, cauza
(e), efect (e), consis-
tenta (e), pirti, idei,
cdi indirecte

formd (e), pattern® (uri),

scop(uri}, punct(e) de
vedere, tehnici, mijloc

indirect, structura (i),
temd (e), aranjament
(e), organizare (ari)

Nivelul Infinitivul Complementul direct

5ﬁ_ Sinteza

a scrie, a povesti, a re- | structurd (i), model [e).
lata, a produce, a con-| produs (e), performanid
stitui, a transmite, a (e), proiect (e), lucra-
Te [(&ri), comunicari, e-
fort {uri), fapte speci-
fice, compunere (i)

plan {uri), obiective, spe-
cificare (ari), fapte
schematice, operafii,
modalitate (&ti), solufie
(ii), mijloace

fenomene, taxonomii,
concept(e), schema (e),
teorii, relatii, abstractii,
generalizdri, ipotezd (e).
percepiil, modalitdti,
descoperiri

510 Crearea unei
opere personale

crea, a modifica, a
documenta

a propune, a planifica,
a produce, a proiecta,
a modifica, a specifica

5.20. Elaborarea wnui
vlan de actiune

530 Derivarea unor re-|a produce, a deriva,
lajii abstracte din- a dezvolta, a combina,
tr-un ansamhblu a organiza, & sintetiza,

a clasifica, a deduce, a

dezvolta, a formula, a

modifica

6. Evaluarea
exactitate (&ii), perti-
nen{d, erori, veracitate,
lacune, sofisme, preci-
zie, grad de exactitate

a judeca, a argumenta,
a valida, a evalua, a
decide

6.10 Criticd
internd

scopuri, mijloace, efi-
cientd, economie (i),
utilitate, alternative,
planuri de actiune,
standarde, teorii, gene-
ralizari.

a judeca, a argumenta,
a considera, a compara,
a contrasta, a standar-
diza, a evalua

6.20 Crilicd
externd

G. ADAPTARI PARTICULARE ALE TAXONOMIEI

in cursul ultimului deceniu, taxonomia s-a raspindit in lumea
intreagd. Educational Testing Service (Oficiul de testare in ed.u—
calie) din Princeton a propus dealtfel, in aprilie 1974, sd se.in-
ternafionalizeze taxonomia, cu alte - euvinte,- sé se stabileascd
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adopte printr-o conveniie.

Incercarea de a intocmi un inventar al multiplelor variante ale |
clasificdrii lui Bloom, variante redactate dupd conceptii si nece. 1

sitét{i speciale, nu este sarcina noastri.
C. McGuire a publicat o adaptare speciald peniru examenele

de medicind®. E. Klinkmann a fdcut acelagi lucru pentru biolo-

gie®®, R. Wood pentru matematicd, Lewis, peniru stiintele na-
turii*? ete.

Lista s-ar putea extinde dupi dorinid. Ca exemplu, dim numa;
traducerea adaptdrii realizate pentru National Longitudinal Study
of Mathematical Abilities — N.L.S.M.A. (Studiu national longitu-
dinal al aptitudinilor pentru matematicd), lucrare care reprezints
probabil, cea mai vastd cercetare intreprinsd vreodatd in acest
domeniu?,

Am ales aceastd adaptare pentru ci ea pare reprezentativg
prin modificdrile aduse in general: simplificare la fiecare nivel,
introducerea unui nivel special (calculul), restringerea ierarhiei,
(Se va observa ¢d matematicienii au suprimat sinteza si evalua-
rea; asa cum am vazui, studinl intocmit de Madaus, Woods si
Nuttall si publicat dupd aparifia lucrérii menjionate mal sus jus-
tificd din plin aceastd inifiativa.)

1. Cunoasterea faptelor

Obiective care pretind simpla invocare a terminologiei, a unor simboluri
sau conventii.

2. Calculul

Obiective care pretind simpla manipulare a elementelor unei probleme
dupd reguli invdtate in prealabil de cidtre subiect.

Este vorha mai mult de a efectua operatii decit de a stabili ce operatit
sint adecvate,

® . McGuire, Research in the Process Approach to the Construction
and Analysis of Medical Examinations, in M, Katz Ed.,, The Twenltieth
Yearbook, N.CM.E., East Lansing, Michigan, 1963.

“E Klinkmann, The BS.C.5., Grid for Test Analysis, Biological Curri-
culum Study Newsletter, 19, 1963, p. 17—21.

' R. Wood, Objectives in the Teaching of Mathematics, in Educational
Research, 10, 1968, 2, p. §3—98. ]

2 D. G. Lewis, Objectives of the Teaching of Science, in Educational
Research, 1965, p. 186-—199.

4 8 M.S.G., Stanford, Newsletter, nr. 38.
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acordul asupra unui text pe care tarile participante ar urma s3.°

-

3. Comprehensiunea

Obiective care pretind sau invocarea unor concepte si generalizdri, sau

schimbarea funciiei elementelor unei probleme.

Este vorba de a dovedi infelegerea conceptelor si relafiilor lor mai cu-
rind decit a utiliza conceptele pentru a elabora o solutie,

Exemple: 1. Produsul numerelor 356 si 7 este egal cu:

(A) (300X 7)H(50X7)+(EX7)

(B} 35647

(C) (300-4-50)+4(62X7)

(D) (3XF)-H(EXF)H(6X7)

(E) 30050X6X7.

2. Desenul care ulneazd reprezintd un numar rational. Alegefi fractia care
indicd acest numar rafional.

{A) 172
mmmnen17/1,1/// Ml
{L /K////// E]]:E))) I:'Zjl una din cele

precedente

4. Aplicarea

Obiective care pretind:

1. Invocarea unor cunostinfe adecvate.

2. Alegerea operatiilor adecvate.

3. Efectuarea acestor operatii

Aceste obiective se intemeiazd pe rIutind; subiectul foloseste com:e.pte in-
tr-un comntext specific 51 dupa o r__nodalitate in care s-a exersat anterior.

Exempiu: imp de doud luni, o familie a cheltuit in medie 46 dolari pe
Innd 'pentru alimente. Dacd in prima lund cheltuiala a fost de 39 dolari, la

cit s-a ridicat ea in a doua lund?

5. Analiza .

Obiectivele care pretind o aplicare nerutinard a conceptelor.

Formularea problemelor si crearea modelelor matematice aparfin acestei
categorii,

Exemplu: intr-o clasd, un profesor observd cd dacd 92% din elevi sint
prezenfi, sapte scaune rdmin neocupate; cu o prezentd de 889 din elevi ramix{
opt scaune neocupate. Cite scaune ramin neocupate cind sint prezenti toil
elevii?
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Observatii:

ceea ce este calcul in cazul unei wvirste poate fi aplicatie sau chiar analizy
In cazul unui grup de virstd mai mica.
2. SMS5.G. nu tine seama de domeniul afectiv «deoarece s-ar pirea ca

practic nu stim nimic despre procedeele pedagogice care permit s& modificim
dtitudinile®.

H. CONCLUZIE

Trdgind concluziile unei critici a taxonomiei, R. Gagné scria
in 1965%:

«Desi limbajul folosit in aceasti carte nu rdspunde intotdeavna criteriubug
unei identificdri valide a comporfamentelor observahbile, nu ne puiem nicide-
cum indoi cid el a contribuit din plin la lansarea curentului ce tinde spre spe-
cificarea obiectivelor invd{imintului.”

Faptul este astizi evident. '

Cu toate lacunele sale de netagdduit si cu toatd utilizarea
inadecvatd ce i s-a dat adesea, consideram i taxonomia a exer-
citat o influentd care depdseste cu mult curentul operationalizirii
obiectivelor educatiei. Ea a produs o noud si foarte vie constienti-
zare in ceea ce priveste locul enorm pe care Invatdmintul
continud sd-1 rezerve simplei cunoasteri din memorie si foarte
slabei stimuléri a proceselor cognitive superioare.

Intrebat asupra semnificafiel esenfiale pe care taxonomia o
are pentru el, B. 5. Bloom se arati foarte constient de limitele in-
strumentului 1a a cdrui realizare a contribuit 5i regretd in acelasi
timp cd acestui instrument nu i s-a dat intrebuintarea pentru care
a fost conceput. Esential, considera Bloom, este fapiul ci educa-
torii se intreabd cit mai des posibil dacd au variat nivelul sar-
cinilor, exercitiilor si examenelor pe «care le propun, dacd isi
stimuleazd indeajuns elevii, dacd i determind cu adevidrat si se
depdseascd pe ei insisi. Faptul <& ierarhja nu este perfectd, ca
intimpldtor se confunda un nivel cu altul pare, in atare condi-
til, lucru secundar in raport cu aceasti filozofie generald a
actiuniis, '

“R. Gagné, The Reasons for Specifying Objectives, in R. Glaser,
Teaching Muchines, N.E.A., 1965, p. 233.

¥ Interviu la Universitatea Harvard cu V. De Landsheere, la 15 noiembrie
1973. .
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1. Unii factori, cum ar fi nivelul ycolar, complicd imparijirea pe categorii; :

Dar B. S.Bloom este, evident,_pre.a modest in_r_aspunsul rseilil-.
fn vasta miscare de definire a‘oblectlvelo_r‘ educ\atle(; ce f{; Ecﬁpé
eazd astizi, Taxonomia oblectivelor cognftwf: ale e t{cat our
fm joc important pe care putini se mai gindesc sd-1 conteste.

I Modelul lui Guilford

A, PREZENTAREA MODELULUI

Modelul Tui Guilford este astdzi bine cunoscut. latd o descriere
concisd a respectivului model*®.

Qperaiiile

. . . ce

Acestea sint activititi saun procese intelectuale principale; este‘ ;:eza ¢
- s sk . - ‘ e

face organismul pornind de la materia prima informationald, pornin

ceea ce el discrimineazd.

1. Capacitatea de cunoastere _
Constiinta, percepere, descoperire sau redescoperl

gere a informatiilor sub diverse forme.

2. Memoria
Retinerea informatiilor

3. Productia convergentd ' " o
Generare de informatii unice, convenfional acceptate, pornind de la

dat. Uzanta, cutuma, regula sint respectate.

4. Productia divergentd ) L
Generare de informatii variate pornind de la acelasi dat. Originalitate,

re, recuncastere, intele-

creativitate.

5. Evaluatea . o _
Luarea unor decizii sau formularea unor judec#ii privitoare la exactitate,

adecvare, dezirabijlitate etc. conform uner criterii, idealuri, obiective adoptate.

Conjinuttirile

1. Figurative ) o o o
Informatia in forma sa concretd, percepuld sau aminfita vprm 1?615;1111. Un

minimum de organizare, de structurare este necesar. Inteligenia practica.

% f, Q. De Landsheere, Inlroduction a la recherche en éducation,
Paris, A. Colin; Liége, G. Thone, ed. a 3-a, 1971, p. 284285 R
Exemple concrele pentru unele din celulele modelului figureaza e
rea ilftOCl?lité de J Vandevelde si P. Vanderelst, Praligue sco
et ohjectifs de I'enseignement, Bruxelles, Labor, 1975.
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2. Simbolice
Informatii sub formi de semne lipsite de semmnifica
litere, numere, note muzicale.
Inteligentd teoreticd.
3. Semantice
Informatiile sub forma de semnificatii legate de cuvinte.
Infeligenid verbals.
4. Comportamentele
Informaiii esenfial neverbale ce intervin in interactiunile wmane
perceperea atifudinilor, mevoilor, dorintelor, intentiilor,
subiectului fnsugi joacd un rol
Inteligentd sociald.

. In care
gindurilor altora si ale

Produsele

Acestea sint rezultatele prelucrdrii informatiilor de cdtre organism.
1. Unitétile

Portiuni de informatie relativ izolate sau circumscrise.
2. Clasele

Unitédti grupate pe temeiul proprietatilor comune.
3. Relatiile

Conexiuni recunoscute intre unitati.
4. Sistemele

Grupdri de unmitdti organizate sau structurate;
gdsesc in interrelatie sau in interactiune.
5. Transformérile

Schimbarile aduse in informatii sau in utilizarea lor.
6. Implicatiile

complexe de parti ce se

Exirapolare de informati: previziune, consecinte, antecedente.

Fiecare din componentele celor trei dimensiuni se combini

cu toate ce-
lelalte in felul urmétor:

unitdtilor
claselor fiqurative
. relatiilor simbolice
Memoria sistemejor - semantice
transformarilor comportamentale
implicatiilor

In total sint deci 24 de combinatii.

Intrucit se disting 5 tipuri de operatii, in model existd deci, in
120 de combinatii.

S0

total

lie prin si in ele insele: -

™
o OPERA]

PRODUSE

A

CONTINUTURI  Frgurative -~ ‘

B. UTILIZAREA TAXONOMICA

Modelul tridimensional al intelectului este rezultatul a peste
ani de cercetéri facforiale. X . ' _

7 %Zalillicfeiaﬁfr éuiliord s-a angajat in studiul rafionamentului
ral, al gindirii creatoare, ¢ m _solvin ) lani-
?iig?ilia]‘alaev%ﬂuérii. In model nu mai exista, In sine, defil[;c e;.:ﬁ;iai
rea I'nduc-’;ia a devenit inductie de ..ol‘ase, mx_duwctle le T iaulr'
inductie de sisteme. Deductia a .devenltt vpr(&(ﬁl;l(atlir;(;zngfoglem 'soI-

indire patoare, productie divergenta. (it de ¥ _

gﬁgﬂi? fgi:i parte £Cum din aproape toate celulele modelului. De
exerﬁplu, aplitudinea de a inie

* Rezolvarea problemei (problemelor). (Nota trad.)

Judecata

Productie divergentd
Productie convergen{a‘—_\

Memorie
1
Capacit m/ Pl i
cunoasrere ~~ T LA
dP%
Unitd L]
AL
Clase d
2Rrd
Relatii ——————— v
vd //
Sisteme —————— |1 -
e V&
T formdrs ‘
ransfo VV |
Implicaty ————

Sinbolice

Semantice - ‘

Comportamentale

al problem solving-ului*, al plani-

lege probleme wdevine cunoasterea




factor specific. 7

Guilford si-a conceput modelul tridimensional ca pe o repre-
zenlare (staticd) a functiondrii intelectului. Expunerea sa este de-
scriptivd si eventual explicativd, dar cu sigurantd cd nu normativa,

In acest caz putem oare utiliza modelul pentru a formula
obiective sau cel putin pentru a genera obiective? Credem c3 da,
iar calea a deschis-o Guilford insusi.

In lucrarea sa de sintezd The Nature of .Human Intelligence
{Natura intelectului uman), Guilford?? discutsi implicatiile educa-
tive ale modelului sdu si considerd ,,ci acesta arata clar tipurile
de exercilii necesare pentru dezvoltarea skills-urilor* intelec-
tnale”. El remarcd indeosebi cd scoala isi limiteazs excesiv ac-
fiunea la cunoasterea si memorizaréa unititilor semantice. Ar tre-
bui ,sd se preocupe mult mai intens de realizarea altor produse:
clase, relatii, sisteme, transformiri gl implicalii”. Si Guilford ge-
neralizeazd: :

nProgramele scolare ar trebui si determine studierea manualelor $i a disci-
plinelor nu numai in vederea utilitdtii lor imediate si particulare, ci si pentm

posibilitatea pe care ele o oferd de a dezvoita skills-urile intelectuale gene-
rale.” - )

In felul acesta, Guilford aderi pe altd cale la preocupérile
Iui Bloom., ) ‘

Dupd ce a observat cd Cuilford recunoaste astfel imposibili-
tatea de a sti In ce misurd un factor intelectual este determi-
nat de ereditate sau invitare, B. Campos (op. cit., p. 79—380)
scrie:

n(-..) cea mai buni poziiie pentru educator rdmine, din punctul lui de
vedere, presupunerea cd invaiarea fiecirui factor esle posibild...; astfel, mo-
delul sdu tridimensional devine taxonomie a obiectivelor educative, fiecare
factor devenind un obiectiv de realizat prinir-o anumitf experien{i obtinuta
prin invifare. Acest punct de vedere ne ajutd s& rdsturnim perspectiva cu-
rentd, care considerd aptitudinile ca o limitdi a invatdri. Dar se creeazi un
Iisc: acela de a considera factorii drept entitdti si de a uita ci ei sint com-
structii mintale sau abstractii care isi an originea in comportamente. Farad tun-

doiald cid este tot atit de gren si identifici fiecare comportament uman cu un
singur factor.”

' J. P. Guilford, The Nature of Human Intelligence, New York,
McGraw-Hill, 196%, p. 476.

" Skill (engl): indeminare, pricepere, deprindere, abilitate, {Nota irad.)
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sistemelor. La fel, planificarea nu mai este consideratd ca unw

A

R, Edwards®® a ardtat cum poate sugera mo@elql tr‘(ijlldimeexnesélopnl?ll
obiexc':tive pentru formatea p.rofe:soriloi. uEle ds;g;}[létre, (c: M péntru
importantiei pe care o are peniru edu L o
?jggggt;r 25111 preot) capacitatea de a evalua produsele comp
mentale. § o N
ta Cu toate acestea, modelul sugereaza, dar nu oblllggfil.éiiflistcé:l$i
remarcd Edwards, se stie cd aptitudinea vcomportuiamenvase xiote
neseris ' istd ed; rdmine sd : -
2 meseria de educator existd dq'a ,afsemene ; . | do-
CZdn; dacd aptitudinea este esentiald pentru -p_racilroa:rea mgsenﬁ .u.n
VNu:lneztfi in clipa aceea factorul definit de Guilford poate deve
biectiv. , . . ]
° Fa-btul cad J. P. Guilford compard el insusi mf)delul sdn cumt;[le
xonomia lui Bloom si recunoaste existenta unt)é 1.1]llfupogt-a;11§oee];émde
& te, incd si mai direct, cd Guilfor ‘ ‘
mure pare sd arate, Incd §i mai direct, >
gzsi-bilitg:ea ca modelul lui s& fie utilizat in scopul de a genera $i
jerarhiza obiectivele,
J. P. Guilford scrie:

: ief rivesc capa-
Din cele sase categorii principale ale Taxonomiel, patru_ pna" anli_za_
'tat':ea de cuncastere. Acestea sint ,cunoasterea”, .comprehensiunea®, ,aj
¢l 5 .
i n49y

rea* si ,analiza”. |
. . a a - mo-
CGuilford recunocaste insd <d In afa.-'ra de cunqasteﬁg,ﬂ,nalceeste
ria si gindirea produclivd joacd totusi un anumit 1O
patru categorii”. El continud logic:

e i ivid iIsi gésesc
Dar este evident ci operaiiile legate de gindirea productx_\_rla isi D%uct]-a

s . . or
locui' in categoria principald a Toxonomiei: .sinteza®. Subcatego‘rlu; P .
i il si i 1ii par productii de relafin 3

icari latii si serii de operafil p .
de comunicéri, planuri, re 5 a . o el o
sisteme. A sasea categorie a Taxonomiel este evaluarea.dls_x aIp: a;l D,_n e
I , ii il di alul tridimensional. D -

i i e de operalii din mod a

mire ca ura din categoriil _ 1 o .

mite motive, Bloom acordi putind ateniie categoriei de cperalil leg

' [ . . i."
memorie; el dorea poate sd insiste asupra alter chestiun

Noi considerdm, impreund cu E.De Corte, cd @Analo‘gl'llg ;igt
mai numeroase decit cele indicate de Guilford. Ele gint mai nu
roase chiar decit crede De Corte,

. rance
# R, Edwards, Guilford's Struciure of Intl?Hect Mg}cligé.r HSNeIEvIg;ﬁHCB,
for the Teacher Preparation Curriculum, in Curriculum Y

1969, p. 47— 64.
W3 P Gullford,

The Nature of Humar Inleiligence, op. cil, p. 67.
a3




De Corte stabileste urmatorul paralelism?50:

acita ognitiva

cap Clt. tea cogn cunoasterea
memoria

Lo < comprehensiunea’
productia convergenti p .

analiza — aplicarea

produciia divergenta sinteza
judecata evaluarea.

Citeva scheme analitice ne vor permite sd ardtdm cd aspec-
tele comune ale modelului lui Guilford si ale taxonomiei cognitive
a lui Bloom sint mai numeroase decit considerd fn general autorii:

a) Toate operatiile Tui Guilford isi gdsesc echivalentul 1a Bloom,
insd ele sint uneori definite destul de vag de clire acesta din
urmd (de exemplu: sinteza).

b Produsele stocate in memorie sau rezultate din operatii
convergente par toate justificate,

c) La nivelul productiei divergente, produsele ,iransformarii”
si ale ,implicarii* nu sint Justificate. Este firesc, pentru ci trans-
formarea si perceperea implicatiilor constituie procese ale diver-
gentei si prin urmare nu pot fi in acelasi timp produsele acesteia,

d) Confinuturile nu constitnie o a
matd In taxonomia lui Bloom. Ele formea
care acesta le descrie si apar

freia dimensiune expri-
zd obiectul operatiilor pe
la intimplare in exemplele propuse.
Ca primd concluzie a acestei comparatii vom observa ci mo-
delul lui Guilford poate absorbi in mod sigur taxonomia cognitivy
a dui Bloom. Prin precizia Iui sporitd si prin facilitatea operalio-
nalizdrii pe care o oferd, modelul i Guilford pare deci cg pre-
zintd posibilitgti superioare, deocamdaiid riu exploatate,

E. De Corfe impartiseste aceastd opinie® si nu eziti s3 afirme
cd Modelul ar putea constitui o cdlduzd mai buni decit Taxonomia
Jui Bloom. .

In ceea ce-l priveste, D'Hainaut’® considerd ¢a Guilford adaugd
o dimensiune capitals legind comportamentele de confinuturi si
controleazd mai strins realitatea psihologicd, dovedind c& o ac-
tivitate intelectuald este intotdeauna produsul mai multor factori.

E De Corzte, Onderwijsdoelsiellingen, or. cit.

* De Corzte nu retine comprehensiunea. O addugim noi.
2 FE De Cortae, Onderwijsdoelstellingen, op. cif., p. 33.
® L D'Hainaut Un modele ..., op. cil.
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GUILFORD

Capacitate cognitivd- Memnorie

p——

Unitdti

Clase

Relatii

BLOOM

Cunoastere
bk vl

de date particulare
~—1 de terminologii
de fapte particulare

de clasificdn
de criterii
de principii

Sisteme

Transformdrs

Implicatii

de teorii

de tendl_n}e _
s1 succesitni
)

Productii convergente

Comprehensiune - Ana-

Elemente

Unitdti

Clase

Relatii

Sistermne

Transformdn

Implicatii

froducti divergente

Relatii
Prircipii de organizare

Transpunere
Interpretare

—— Extrapolare

Unitﬁ;i

Clase

Relatii
Sisteme
[ransformirs

Implicalii

Producerea unei opere
personale

Elaborarea unui plan
de actiune

Derivarea unui ansam-

|blu de relu;ii abstracte:




educatiei:

1. Intervenfia analiticd sugereazd cd modelul ajunge adesea
la un ansamblu mai complex decit notiunea san obiectivul ana-
lizat. )

2. Analiza materiei este intotdeauna generald.

3. lerarhizarea nu este intotdeauna echilibratd din punct de
vedere analitic; de aceea, implicalia, care este o relatie logicy
printre altele, ocupd un loc privilegiat in sistem.

4. In sfirsit, modelul nu permite sd se precizeze in ce impre-
jurdri vor fi descrise activititile $i nu este insotit de criterii opera-
tionale care s§ permitd a afirma dacd individul gi-a insusit sau nu
comportamentul intr-un grad satisfdcator.

Critica circumstantelor di totusi nastere la uneie rezerve.

Intr-adevar, nu trebuie si uitdm cd in opera de sintezd, The
Nature of Human Intelligence, si in numeroasele monografii care
au precedat lucrarea, Guilford si colaboratorii sai precizeazd inter-
venlia operationald care i-a permis sd recuncascs existenta fie-
cdrui factor. In ceea ce priveste criteriul cantitativ individual,
D'Hainaut are dreptate; datele lui Guilford nu sint dealtfel decit
indicl de saturatie factoriala. :

C. ADAPTAREA INTREPRINSA DE DE CORTE

Mai mul{i autori au infeles posibilitdtile oferite de modelul
lui Guilford si l-au adaptat si transformat, uneori atit de substan-
tial incit ne putem inireba dacd a mai rdmas ceva (din el in afard
de structura geometrica. '

Vom vedea numaidecit cum a simplificat E. De Corte modelul®,
‘Apoi vom examina incd dou# sisteme inspirate de Guilford: cel al
lui De Block si cel al lui D'Hainaut,

Cele patru dimensiuni ale schemei generale de clasificare pro-
puse de E. De Corte sint;

1. Materia san continutul specific al vnui univers determinat
de obiective.

¥ [dem.
55 E De Corte, op. cil. Nu prezentim decit sinteza adaptari lui

De Corte. Pentru a vedea cum operafionalizeazd el comportamentele, trebuie
sd ne adresdm lucrarii.
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Dar aldturi de aceste aporturi, D'Hainaut™ vede si inconve. |
niente in cazul folosirii modelului cu scopul de a defini obiectivele

2. Domeniul de informatie c&ruia i1 apartine materia. Pentru
Cuilford, acest domeniu reprezintd continuturi. §

3. Produsul. Aici obiectivele sint clasificate dur?la aspectul for-
mal al informatiei pe care o produc (,produsele”, Ta Guilford).
4. Operatia este definitd ca la Guilford. . _

E.De Corte a dezvoltat in esen{d cea de a palra -dm:.l-ensmne
si trece de la sistemul celor rciryt:i operqtll ale Tui Guilford la
un sistem cu sapte categorii. laid sinteza lui:

[ Operatii 1. Aperceperea informatiilor
receplivo- 2. Recunoasterea informatiilor‘
reproductive 3. Reproducerea informatiilor

Capacltat:;m ‘ . 4. Producerea interpretativii de informati
de cunoas Operafii 5. Producerea convergentd de informafii
productive 6. Producerea evaluativd de informatii
';!

. Producerea divergentd de Iinformatfii

E.De Corte propune o definitie elaboratd a fiecdrei categorii;
ansamblul poate fi sintetizat in felul urmator:

1. Aperceperea informatiilor
Descoperirea sau discriminarea unei informatii noi intr-un aterial dat.

‘Exemple:
Drescoperirea asemdndrilor dintre unele ferme geometrice.
Citirea unui cuvint neu {(cu pcazia Invafarii cititnlui).
2. Recunoagterea informaiiilor
" ldentificarea unei inforraa}ii deja descoperite sau discriminate, cind ea se
prezinta din pou (actnalizare).
Exemplu: Tecuncasterea unui pétrat inti-un obiect ecu irei dimensiuni.
3. Reproducerea informafiei i o
Readucerea activd in constiintd a unel informatii stocate anterior in me-

morie (actualizare).

Fxemple:

Numirea organelor sistemului digestiv. .
Reproducerea unui procedeu sau a unei meiode de luctu invéfate anterior

4. Producerea interpretativd de informatii

Explicarea, parafrazarea, rezumarea unei informatii. rela.tiv noi pentru
elev prin forma si (sau) confinutul s&u. Aceastd dimen::‘}une include retra.ns—
miterea completd a continutului informatiei, analiza relatiilor sau retransmite-
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rea structurii sau a ideii centrale a informatiei (comprehensiunea 51  analiza -

la Bloom]}.

Exemple:

Exprimarea valorii sau mérimii printr-o fraciie.

Citirea reprezentdril gralice a unei marimi variabile.
5. Producerea convergentd de informatii

Pornind de la o informalie dati care pune elevuini o problemd si de Ia
actualizarea unei informatil pe care elevul o poseda, el produce o informatje
(solutia problemei) mai mult sau mai putin noud pentru dinsul. in aceasly
productie convergentd, problema nu admite decit o solufie.

Exemple:

Notarea corectd a semnelor de punctuatie pe un text.

Situarea unui poem in scoalaliterard ale cdrei principii le-a adoptat autorul.

A constata dacd un fenomen este un caz particular al unui principiu cu-

nonscut.
6. Producerea evalualivd de informatii

Judecatd de valoare emisd prin referirea la criterii determinate (interne
sau exitemne) cere sint oferite sau nu, Informatia ce trebuie apreciati §i (san)
punctul de vedere adoptat trebuie si fie mai mult san mai putin nol pentrn
elev.

Exemple: .
Aprecierea opiniilor comune asupra alimentajiei prin referire la principiile
dieteticii, '
Emiterea unei aprecieri asupra calitdtilor tehnice ale unui film.
7. Producerea diveigentd de informaiit
Ca si in cazul produciiel convergente, se pune o problem3, insi aici sint
mai multe solutii posibile.

Exemple:

Imaginarea unei prebleme pe baza datelor oferite,
Prezentarea unei expuneri pe o tema datd.

A pune intrebdri asupra unui text.

Interesul pe care il prezintd sistemul lui De Corte se fnte-
meiazd pe faptul cd el rdmine fundamental fidel teoriei lui Guil-
ford, insd sistemu! modificd teoria si ii d4 o asemenea infitisare,
incit face din el un finstrument mai exact construit in vederea
definirii obiectivelor cognitive ale educatiei. Avem impresia cid
el arald calea pe care aporiurile lui Bloom si ale Tui Guilford vor
putea fi integrate si puse In slujba pedagogiei.
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[ll. Taxonomia Gagné-Merrill

Taxonomia Gagné-Merrill pune o problemd dubla de clasificare.
in primul rind, avem oare dreptul de a o discuta pe planul cog-
nitiv citd vreme ea include planul psihomotor? Credem cad da,
pentru cd autorii nu abordeaza domeniul psihomotor decit in md-
sura in care vad in el fundamental construirii intelectului. In al
doilea rind, ne putem intreba dacd n-ar trebui sd rezervdm lucra-
rile lui Gagné pédrtii consacrate obiectivelor operajionale, mai
ales citd vreme teoria lui Gagné imhogdfeste considerabil, pe
plan psihologic, interventia lui Mager®®.

Aportul teoretic al lui Gagné in domeniul cognitiv este atit
de important, incit pentru noi el constituie unul din cele trei pa-
nouri ale vastului iriptic Bloom—Guilford—Gagné. Acesta este mo-
tivul pentru care am hotdrit ca in cele din urmd sa-1 discutdm
atcli. Vom stdrui totusi asupra unor notiuni introduse sau preci-
zate de Gagné in legdturd cu obiectivele operafionale.

Cu privire la Gagné se poate face aceeasi observafie ca in
cazul Tui Guilford: taxonomia sa nu se referd direct la cbiectivele
educaliei. In cazul Tui Gagné ne gésim Inaintea unei ierarhii de
procese puse in actiune pentfru a realiza invatarea ceruid de obiec-
tivele stabilite. Legdtura este deci fundamentald.

A, CADRUL TEORETIC
i. Conditiile invdfdrii

R. Gagné®” observd cd, in mod eseniial, problema educatorului
constd in a defini obiective si apoi in a cduta ce tipuri de invd-
tare permit realizarea acestor obiective,

‘Or, Bloom se muliumeste s propund o ¢lasificare a comporta-
mentelor umane fdrd sd precizeze ce varietdji ale Tnvatdrii per-
mit acestor comportamente sd ia nagtere si sd se conserve.

Se constatd, de asemenea, cd unele categoril, ca cele ale lui
Bloom, nu ne informeazd asupra naturii proceselor psihologice

% Unii autori trateazda cele opt categorii de comportamente de invétare
propuse de Gagné ca pe o taxonomie deosebitd de aceea a lui Merrill, Credem
cd inrudirea strinsi dintre cele doud taxonomii justificA un singur tratament.
Semnaldm totusi ¢d& Merrill nu considerd taxonomia sa ca fiind diferitd de
aceea a lui Gagné fa se vedea tabloul comparativ din paginile urmétcare).

¥ R. Gagne, The Implications of Instructional Objectives for Learning,

ap. ¢il.
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care duc la ele si mai ales nu precizeazd in ce masurd aceleasi
procese intervin la diferite niveluri taxonomice,

Gagné pune deci o noud infrebare: ,FEste oare posibil sd di-
vizdm obiectivele in categorii care se difereniiazd prin implica-
tiile lor in iInvatare? Peniru a ajunge acolo trebuie, pe de o
parte sd constituim un ansamblu ordonat de wondifii de invidtare
si, pe de altd parte, un ansamblu abstract de caracteristici ale
activitdtilor umane58,*

Analiza acestor activitdli are tocmal scopul de a sesiza, dintre
infinitatea activitafilor posibile, tipurile de comportamente care cer
conditii de Invdtare diferite.

Vom vedea cd Miller s-a consacrat indeosebi analizei activi-
tafilor. Gagné s-a adresat celuilalt aspect al problemei: conditiile
Invétdrii. El a dedicat acestui aspect o carte®® a cdrel sintezd
adaptatd a fost publicatad de D. Leclercq®.

Gagné distinge opt tipuri de comportamente ierarhizate, in-
susirea unuia fiind condifionatd de cele aflate la un nivel inferior
al edificiului.

De la simplu la complex, aceste tipuri de comportamente sint:
. Invétarea semnalelor (signal learning).

. Invétarea legiturilor stimul-raspuns (S.R. learning).
. Invéatarea lanturilor motrice (chaining).

. Invéatarea seriilor verbale (verbal association).

. Invatarea unei discrimin#ri multiple.

. Invatarea unui concept. '

7. Invéatarea unui principiu,

8. Rezolvarea problemelor (problem solvingj®.

- Precizind condifiile necesare achizifiel acestor comportamente,
Gagné a aruncat o punte intre teoria invdtdrii si teoria predarii.
Asa cum subliniazd M. D, Merrill®?, Gagné nu postuleazd meca-
nisme de invdfare complet diferite, insd observd numai cd inva-
tarea care se produce in diferite condifii prezintd caracteristici
diferite si poate fi deci consideratd ca diferitd din punct de vedere
pedagogic.

o Wb

58 Tdem. .

9 R. Gagné, The Conditions of Learning, New York, Holt, Rinehart and
Winston, 1965. Lucrare apdrutd si in editie roméneascd: Condifiile Invdfdrii,
E.D.P., 1975.

®n Leclercq, Les gronds types d'apprenlissage selon R.M. Gagné,
in Education (Liége), 137, 1972, p. 47—04.

61 Tdem. ]

2 M. D. Merrill, Necessary Psvchological Conditions for Defining
Instructional Quicomes, in M. D. Merrill, Ed. Instructiora]l Design, Engle-
woods Cliffs, Prentice Hall, 1971, p. 173. .
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Se va refine, de asemenea, c& Gagné nu are pretentia de a
fi definit toate conditiile. El aratd, de exemplu®, c& intdrirea, asa
cum o defineste Skinner, nu este mentionatd, pentru cd ea este
evidentd si trebuie sd fle prezentd peste tot. Acelasi lucru se pe-
trece si ‘cu contiguitatea: cu it trece mai mult timp intre stimul
si rdspums, cu atit invdtarea este mai pulin probabild. '

2. Principiul reductiei (push-down principle)

Principiul reduciiei este expus de Merrill in articelul citat mai
fnainte. Impreund cu conditiile invdtdrii stabilile de Gagneg, el
constituie baza taxonomiei Gagné-Merrill.

In dezvoltarca sa, o persoany isi Insuseste comportamentele
de nivel inferior inaintea celor superioare (vezi tabelul de la pa-
gina 103). Exigenfele cognitive constiente au un mers crescind.
Pentru a-si economisi eforful sau pentru a evita ca sarcina cogni-
tivd sd devind prea grea, oamenii incearcd sd producd un rispuns
la cel mai scdzul nivel posibil. Acesta consfituie principiul reduc-
tiei al cdrui enuni este urmétorul: ,,Un comportament insusit la un
nivel determinat este impins la un nivel mai scdzut indatd ce
condifiile s-au schimbat indeajuns."

Exemple: )

Cind un fearner* rezolvd o problem, el desprinde in esentd un nou prin-
cipiv care ii aratd cum sd selecHioneze principiile adecvate si si le ordomeze
pentru a rezolva un anumit tip de probleme.

Mai tirziv, intr-o aceeasi situafie de rezolvare a unei probleme, este su-
ficlent s& utilizeze principiul nou pe care l-a desprins. Deci learner-ul produce
in acest caz un compeortament de analizd gl nu unul de problem solving, ca in
cazul precedent. '

Dupd aceea, cind lecrner-ul a intilnit mal multe sitwatii—probleme si-
milare, e de ajuns sd recunoascd situajia noud ca o form# a situatiei intilnite
anterior. De aici rezultd c¢d in acel moment el face o clasificare a conceptelor.

Dupd ce a intilnit toate cazurile ce {in de o clasificare, e de ajuns sa-si
aminteascd solufia cind reintilneste unul din aceste cazuri.

Incetul cu incetul, cazurile vor fi retinute intr-o sécvenid datd (in felul
-acesta se constifuie memoria seriilor).

8 R. Gagné, The Implications of Insiructional Objectives for Learning,
op. cit.

* Intrucit sfera notiunii de learner (persocand care invatd) este mal cu-
prinzdtoare decit sfera noliunii de elev, itraducerea a pdastrat peste tot ter-
menul englez. (Neota trad.) S :
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Cind seria este foarte bine memoratd, ea nu mal poate fi deosebitd prin.
tr-o singurd expresie verbald (in felul acesta fiecirui element al seriei i se
atribuie un nume). :

Un rdspuns memorat repetat frecvent devine practic un compotriament

psihomotor.
Exemplu: invatarea unel limbj strdine,

B. SINTEZA TAXONOMIEI

M. D. Merrill & Iucrat in colaborare sirinsi cu R. Gagné, mai
ales la elaborarea volumului colectiv Instructional Design, in care
Merril prezintd taxonomia despre care vom vorbi in continuare®,

Taxonomia Gagne-Merrill constituie un edificiu original, care
include ansamblul comportamental intr-c vastd sintezi:

a) Ea integreazd domeniile afectiv, psihomotor si cogniliv.

b} Pentru fiecare tip de comportament, Merrill precizeazd:

— definitia;

-— comportamentele observabile (exigen{d formulatd de Mager

pentru operationalizarea obiectivelor);

-— conditille psthologice caracteristice ale comportamentului

~ (aport nou fajd de Mager);

— unul sau mai multe exemple, ’

Pornind de la un tablou al lui Merrill, prezentdm in pagina 103
taxonomia sub o formd sinteticd. O studiem totodats 'si in am&nunt.

C. PREZENTAREA ANALITICA

1. Comportamente emofionale

Introducere: rdspunsuri globale, continue, involuntare la toate situatiile-sti-
muli {la Gagné: Invitarea semnalelor). _

Definifie: in orice situafie-stimul, cel ce invald reacfioneaza involu?fté?r
prin schimbéri fizice pe care el le percepe ca sentimente. Directia (pozitiva
sau negativd) si dimensiunile acestui comportament emotional pot fi deduse
observind réspunsul de angajare sau de evitare al celui ce studiaza, cind se
afld intr-o situatie in care este liber sa aleagd.

B M. D. Merzill, Necessary Psychological Conditions ior Delining In-
structional Oufcomes,-in M. D. Merrill, Ed., Instructional Design, op. cit,
p. 173 si urm,
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Categorii de comportamente invatate

pomeniul corespun-

zg'ﬁijl-edtﬁi tgfooo% Niveluri Categoril
§i ale colzboratori-
lor sdi
Afectiv 1 Emotional 1. Emo}ional
(rdspuns (invatarea .
involuntar) semnalelor)
psihomotor 2. Psihomotor 2.1. Compor- 2.2, Lanfuri 23. Skil, .
{nivel de tament cor:_mplex
constiintd topografic (skilied
scazut) behavior)
3. Memorie 3.1. Atribuirea 3.2. Memorie 3.3. Memor‘i'e
{comporta- unui seriald digcre_ta
ment con- nume* (asociatie (discri-
stient) {noming) verbald) minare
multipld)
it 4. Cognitiv 4.1, Clasifica- 4.2, Analiza 4.3, Rezol-
Cognitiy cor?mlex re {inva- (inv&ta- varea
(constiin}d {area rea prin- proble-
intensd a concep- cipiilor) mglor y
comporta- telor) (sintezi)
mentului
transferului)

De la comportament simplu — la — comportament complex

N.B. Comportamentele insemnate cu asterisc nu se gdsesc la R. Gagné.

Comportamente observabile: angajare, evitare. o )
Conditii psihologice: situafii In care individul e liher si aleagd, liber in

sensul cd el nu are o bazi logicd pentru a decide.

2. Comportamenle psihomotorii

Introducere: comportamente caracterizate prin r&spunsurirmusculare exe-
cutale rapid, cu un control constient redus, Aici existd o corespondenid spe-
cificd intre un stimul si raspuns.

Definitie: ur comportament psihomotor se produce cind un elev poate
executa rapid, fird promting®™ exterior, o xreactie neuromusculard specificd in
prezenta unei situafii stimulatcare specifice,

8 n continuarea acestui text, conceptele cue si prompt sint folosite de

maj multe ori.

Se numesc cues anumite aspecte ale situatiei-stimulatoare care servesc

la declansarea unui raspuns psihomotor special. ] ) i o
Stimulus cues sint externe learner-ului; proprioceptive cues sint stnnul;

care iau magtere dintr-un raspuns special.
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Comportamente observabilé: rdspunsuri musculare vizibile care se produc

fara ezitare. '
Conditii psihologice: prezenta unui cue specific si absenfa prompts-urilor,
2.1. Comportamente topografice (raspunsuzi la un stimul)

Definitie: un comportament topografic se produce atunci cind un elev esta
capabil sd execute rapid, fird prompting extern, o singurd reactie neuromuscu-
lara noud In fata unui stimnl (stimuius cue). Comportamentul este considerat
topografic pentru cd ridspunsurile diferite trebuie sd se plaseze in raport cu
stimulii,

Comportamente observabile: miscare sau combinafie de miscari musculare
care nu figureazd iIn repertoriul celui ce invald. Execufie rapida, relativ
autematd (minimum de control al sistemului nervos central).

Conditii psihologice: prezenta unui cue specific si lipsa prompts-urilor.

Exemple: a citi pe partiturd ,piano” si a cinta lent cu un instrument; a
citi- 4allegro® si a cinta repede. '

2.2, Lanfuri comportamentale {chaining behavior).

Definifie: fard prompting extern, cel ce invatd este capabil s execute o
serie de- reactil coordonate; acestea se produc in succesiune rapidd si in pre-
zenfa unui stimul particolar (stimulus cue) special. Este wvorba de un proces
care substituie stimuli propricceptivi adecvali unor cues externi.

Condifie psihologicd importanti: este capital ca in cursul execuiiei sd nu
se ofere prompts-uri san stimull suplimentari.

Exempiu: a lovi o minge de golf.
23. Compoitament exersat (skilled behavicr).

Definifie: executarea in secvenle, f8rd prompting exfern, a unor combi-
natii complexe de lanfuri psihomotorij coordonate, fiecare combinatie fiind
provocatd de prezenfa unui cue special dintr-un ansamblu mare de cues. Pen-

Se numesc prompis* elementele stimulatoare care au fost invatate in ftre-
cut, atunci cind ele serveau drept cues pentru a declansa un rdspuns psiho-
motor special; ele pot servi mai tirziu in situatii de predare ultericare.

y 1Tipl.u'ile de prompts cele mai frecvente sint ordinele verbale sau direc-
ivele.

Exemple: lecfie de dactilografie.

Prompt: Profesorul spune: ,Priveste litera ,J" pe hirtia dumitale §i loveste
cu aratdtorul mfiinii drepte”.

Cue: litera ,J".

Alt promp!l: , Priveste cum fac”,

* Vocabularul nostru de specialitate, in curs de constituire, propune pen-
tru termenul cue echivalentul ,stimul particular’, iar pentru prompt, echiva-
lentul ,indice de orientare”. Este evident cd in atare situatie, o expresie ca
stimulus cue ridicd unele probleme de interpretare care ramin a fi solufionate
in viitor. (Nota trad.) :
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fru anumite skills-uri, prezentarea cties-urilor este spaiiatd dim afard, in vreme
ce pentrn altele prezentarea e spatiatd de individul insusi. :
Conditie psthologicd importantd: organizarea temporald a lanturilor.

Exemplu: a juca tenis.

1. Comporfamente mnemonice

Pefinitie: un comportament mnemonic se produce atunci cind un elev re-
produce sau recunoaste imediat, fard prompling, un raspuns simbolic speqflc
la o situatie-stimul specificd. Rispunsurile simbolice voluntare si congtiente
sint date rapid.

Compottamente ~observabile: existd intotdeauna reproducefe 'sau  Iecu-
poagtere a unui raspuns simhbolic. '_

N.B. Simbolic nu numai in sens verbal, ci orice sistem simbolic.

Conditii: asemanadtoare cu cele ale comportamentului -psihomotor,

3.1. Comportament de atribuire a unui nume (raming behavier).

Definifie: Tecunoasterea sau reproducerea wnui singur rdspums simbolic.

3.2. Comportament de memorare a seriilor (asociatie verbald).

Definitie: serie de rdspunsuri simbolice in care ordinea ramine intotdeauna
aceeasi. ’

3.3. Comportament de memorare a elementelor discrete {discriminare mul-
tipla). ) o

Definifie: reproducerea sau recunoagterea, fird prompiing, a unul Taspuns
simbolic unic la fiecare cue al unui ansamblu de cues-stimuli.

4. Comportamente cognilive complexe

Definifie: un réspuns adecvat este oferit unui element. nemaiintilnit pina
atunci, al unei clase de obiecte, de evenimente sau de situatii-stimul. Rdspun-
sul este voluntar si implicd un transfer.

Comportamente cbservabile: acestea nu sint usor de precizat.

Condifii psihologice: situajia trebuie sd fie noud pentru cel ce invaid,
adici nu trebuie ca el s-o fi perceput ca element al unei clase particulare de
probleme. (In atare cazuri ne lisdm adesea inselati: nu avem de-a face decit
cu memoria). .

4.1. Comportament de clasificare (invatarea conceptelor).

Definiiie: identificaTea corecti a apartenentei la o clasd, identificare care
priveste un obiect sau o situatie sau reprezentarea lor nemaiintilnite pina
atunci.

Comportamente observabile: diverse. Element -— nonelement; daﬂH ni,
daci se prezintd o listd de exemple; formarea unor grupuri de unitajl prin
trierea unui ansamblu.
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Condifii psihologice: caz care nu a mai fost intilnit inainte.
N.B. Reamintirea listei atributelor unei clase jine de memorie; in cazul
de fatd trebuie si se procedeze la o clasificare efectivi.

4.2. Comportament analitic (invdtarea principiilor).

Definifie: indicarea relafiel dintre concepicle constitutive intr-o situatie '.
)

noud peniru elev, fn care se precizeazd cid un principiu dat este aplicabil
Un principiu este enunjul unei relafii dintre doud sau mai multe clase de con-
ceptf:. (Exemple: cauzalitate, interdependentd, actiune reciprocd, opozitie mu-
tuald, origine comuni etc.)

Comportamente observabile: diferite forme. Exemple: scrietea unei for-
mule, desenarea unei diagrame, clasificarea pe categoiii a unei serii de si-
Euatn el:uc. .Elevul trebuie sd recunoascd intotdeauna mai intii diferitele clase
in cauzd (comportament de clasificare), apoi si arate relafia care existd in-
tre ele.

N.B. Principiul aplicabil este fie specificat explicit, fie desprins prin in-
ferentd din situatie.

4.3. Comportament de rezolvare a problemelor (sintezd).

Definifie: alegerea principiilor pertinente si ordonarea lor ca strategie de

rezolvare eficientd in fata unei probleme noi pentru care principiile perti-
ne_nte. nu sint specificate, Existd creativitate sau divergentd atunci cind anumite
principii n.u sint cunoscute de elev si cind strafegia pusd la punct reprezinti
un nou principiu de ordin superior.
. Comportamente chservabile: acestea sint foarte diferite, sinteza rezultind
intotdeauna din analiza diverselor principii si din generare;l unor relaﬁi( noi
(care nu au fost invitate sau qna-ligate anterior). La rezolvarea problemelor
comportamentul nu poate fi complet specificat; el trebuie si fie intotdeauna'
deschis.

Caracteristicile comportamentului cognitiv complex: acest comportament nu
este observabil direct, dar esie definit prin deductie. Rispunsul dat este in-
totdeauna un raspuns dintre mai multe posibile. Capacitatea de a rdspunde
ujlei “situatii noi printr-un rdspuns aseminiter cu cel dat fntr-o situatie ante
rlpara Intilnitd este echivalentul transferului. im domeniul cognitiv nu ma;
avem de-a face cu o relajie intre un factor $i altul, intre stimul si raspuns,

ci intre un factor $1 mal multl factori {U _— mulf Sp 1
n stimul ma
1 Ite Iraspunsur

D. CRITICA

Nu incape indoiald c& taxononi' 5 i1l i i

Nt > inc ia Gagné-Merrill ierarhizeaz3
prlolcessele d? Invdtare fundamentale. Ci aspectele considerate nz
includ totalitatea proceselor, faptul este rtecunoscut explicit de
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pleteazd aceste observatfii.

Gagné (.Evident, existd si alte conditii de 'invatare decit cele cu-
prinse In lerarhia mea”)%. Am mai ardtat, de exemplu, cd necesi-
tatea Intdririi este socotitd ca evidentd si nu este deci mentionaté.
intre taxonomia lui Bloom si aceea a Tui Gagné existd o inru-
dire mai strinsa decit pare la prima vedere. Astfel, nivelul 3 in siste-
mul Gagné-Merrill corespunde vddil cunoasterii din sistemul Iut
Bloom. In fapt, Gagné indica tipurile de invdtare ce trebuie reali-
zate pentru a ajunge la cunoastere. Dealiminteri, exista o cores-
pondentd indiscutabila inire invitarea principiilor si rezolvarea
problemelor la Gagné, pe de o parte, si categoriile superioare la
Bloom, pe de altd parte. Intr-un cuvint, taxonomia lui Bloom spriji-
ni definirea obiectivelor, in vreme ce Gagné ne informeazd asupra
tipurilor de invdjare care permit realizarea acestor obiective.

Merrill a intocmit un tablou comparativ care confirmd si com-

Lui Gagné i se poate reprosa imprecizia unor categorii ca win-
vilarea principiilor” si ,rezolvarea problemelotr”.

Cazul ,rezolvérii problemelor” pare lamuritor. Citda vreme ne
mulfumim si aflim dacd avem de-a face cu o sarcind care meritd
numele de problemé, precizdrile lui Merrill par satisfdcdtoare. Dacd,
dimpotrivi, cdutdm explicatia procesului complex al Tezolvarii pro-
blemelor, aceastd explicatie nu o vom gdsi aici, Am vidzut ca
Guilford a incercat si ajungid la ea si s-a lovit de o situalie atit
de complexd, incit pind la urmd s-a hotarit s suprime categoria
,rezolviarii problemelor”, considerind cd practic toti factorii inte-
lectuali pot juca aici un rol. '

De asemenea, D'Hainaut invinuieste pe Gagné c¢d nu circum-
scrie net procesele crealoare®”. Nu sintem intru totul de acord,
pentru cd divergenta isi giseste deslusit un loc in edificiu (in cate-
goria rezolvarii problemelor). - :

in concluzie, Merrill si Gagné aduc doud coniribufii importante
la definirea obiectivelor: categorii net mai comportamentale decit
cele ale lui Bloom si conditii psihologice. Raminea ca ele sd fie
integrate inir-o interventie completd. Tocmal acest hucrn 1l va face
D'Hainaut elaborindu-si sistemul. '

8 R, Gagné, The Implications of Instructional Objectives for Learning,

op. cil.
67 1. D'Hainaut Un modele..., op. cif.
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Comparatie -intre taxonomia lui Bl
! oom, aceea i 3
$1 aceea a laui Merrill* @ fut Gagl}e

Bloom Cunoastere Compre-

Com « Analizd Sinteza
Gagne - ‘ ensiune Aplicare Evaluare
nvitarea Asociatie Invatarea Invitarea Rezolvarea

semnalelor  verbald conceptelor ‘principiilor  problemelor

invitarea  Discrimi-
legéturilor nare mul-
stimul-rds- tipld

nuns
Invitarea
lanfurilor
motorii
Merrill _ Comporta- Compor- Compor- Compeor- Com
E&;ﬁgm . tament . tament de tament de tamell)l(’zrcie
olor mnemonic clasificare analizd rezolvare
a proble-
melor

*In R. Tennyson si i

si M. Merrill, Hierarchi i
Xféolqﬁlel‘lt of a Theory ol Instruction: a Comparjsonm:fl g;lgg;fs (I;;n the De-
lerrill, in Educational Technology, septembrie, 1971, p. 28—30 + agne and

V. Taxonomia Gerlach-Sullivan
A, SINTEZA

Taxonomia Iui Bloom se referd '
XO0n rd la rezultatele invatdrii (cunoas-
g;?ﬁoiglvgg}['s,_ei\g;leus?ge etq.] tsi este intelectualistd. Mo;cgelul Elfﬂ
ord e X unei teorii cognitive. Taxonomia Gagne-
Mgrnll 151 are 1o parte originea in behaviorism (nivelurile _laging]
si 11(1: p-arG-te }n teoria cunoasterii (nivelul 4) ’
u Gerlach si Sullivan® aj : i
pragmati si Sullivan® ajungem in fata unui edificiu pur
” %%péqpeﬁz -aszﬁqcmit o listd ce cuprinde sute de comportamente
¢ « oulllvan a regrupat progresiv aceste co ‘
In sase calegorii insotite fiecare de un i ot
I ‘ L . verb-tip. Cele sase categorii
sint ordonate dupéd complexitatea crescindi a -c:om'psortamentg?cl).ll'l

® V. Gerlach, A. S i

‘ . G ch, A, Sullivan, Constructi
I ] . van, ing Statement
aiﬂleggﬁiioggféﬁmlféaﬁwfwesivRegma} Laboratory for Educaiio?faloﬁiggg;z%
Objectiomn D ont, o967 ceasid sintezd este datoratd Imi H, Sullivan,
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dar ansamblul nu constituie o ierarhie riquroasd., Ne gdsim deci
in fata unei adevarate taxonomii.

Esential, din punctul de vedere al autorilor, este faptul cd edifi-
ciul lor permite singur o clasificare a aproape tuturor comporta-
mentelor legate de activitdfile cognitive in invifarea scolara.

1. Identificarea

Definifie: learner-ul aratd daci un obiect sau un eveniment aparfine sau
au unei clase al cdrei nume este dat.

Echivalentele ce trebuie identiticate: a alege, a distinge intre, a discri-

mina, a marca, a forma. perechi.

Exemgle:
Learner-ul va recunoaste, intr-o lista de obiective, pe cele formulate prin

aspecte comportamentale.
Recunoasterea triunghiurilor isoscele dintr-un ansamblu care cuprinde trei
tipuri de triunghiuri.
2. Atribuirea unui nume
Definitie: learner-ul prezintd, oral sau in scris, Jabél-lul* verbal al unui Te-
ferent sau al unui ansamblu de referenti, numele referenfilor nefiind mentionat.
Echivalenie ale atribuirii unui nume: intocmirea umnei liste, etichetarea’etc.

Exemple: :
a) Se aratd elevului fi

Ime pe care nu le-a vdzut niciodatd si care Tepre-
zintd scene didactice ilustrind principii de invdiare. Elevul va Intocmi lista

acestor principii.
b) Vézind un triunghi, elevul va spune cum se
isoscel etc.

3. Descrierea
Definilie: Jearner-ul prezintd categoriile necesare de proprietifi, de oblecte,

de evenimerite si (sau) de relatil privitoare la un referent dat.
Echivalente ale descrierii: a defini, a spune cum, a spune ce se petrece

numeste acest triunghi:

dacd etc.

Exemple:
a) Learner-ul va descrie cel putin trei efecte importante, provocate de

schimbiri date ale climatului sau topografiei, asupra conditiilor economice din

vestul Statelor Unite.
Prob#i tip: imaginati-vd ci in California temperatura medie diurnd scade

cu 15 grade si cd mivelul pluviometric anual creste cu 30 cm. Descriefi cel
putin trei schimbéari care ar afecta economia Californiei.

* Marcd, etichetd, insemn care certificd provenienja unui obiect etc.

{Nota trad.).
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b) Descrierea caracteristicilor unui trinnghi isoscel.
4. Constrairea
Definitie: learner-ul prezintd un produs (desen, obiect
exemple_ de concepte eic.) conform unor specificafii date. r
Echwalex_lti ai construirii: a pregéati, a desena, a face, a fabrica etc

hartd, compunere,

Exemple:
- a_) Leainer—ul va construi cel putin doud dari de seami dSUpra Unor co
tiri si doud deductii asupra unor fenomene date privitoare la medi e
Probd tip: faceti doud constatiri si tragefi .
de chimie pe care afi vazut-o mai inainte.
b) Elevul va construi un triunghi isoscel
compas.
5, Ordonarea
Definitie: elevul aranjeazi doi sau mail
dicaté.

doud concluzii asupra exparienfej

cu ajutorul unei rigle si al unuj

multi referen}i intr-o ordine in-

Exemple:
a) Numerotindu-le de Ia ! Ia 7, indicati
toarele evenimente:...

b) Descriefi in ordine activnile necesare
6. Demonstrarea

In ce ordine s-au produs urmé-
construirii unui triunghi isoscel,

Defl]lJtIE. elevul executia co Portame el ese ale pe 81 dep rea u
1 e m r nt =] ntl nir 1 linir nel
sarcini primite, IeSpeCtlﬂd SpeCIflCﬂtllIe t - p -
da e, Leﬂrller ul 'poate fi solici at sa re
1 citat
zinte in acela$1 tlmp 0 descrlere verbala d aCT]L[nl pPe care o execula

Exemple:

a) Learner-ul va executa reanimarea
insufletit.

b) Dispunt igld si
i COI)ISthe;;;nd dteio r;iqla $i de un compas, learner-ul va arita in ce mod

€ un triunghi isoscel si va descrie i iti

o1 S crie in acelasi timp acti
o savirseste, i a ’ Mblal o o aare
i Car: }, (Pentru demonstratie, baza evaludrii este ansamblul de procedee

ea - i
rner-ul le pune in lucru cu scopul de a produce un obiect, de a
.

g p ’ a o t e Eterlnlnat 51 1 raspu S
ale € Uun ras 1111)5 de Savirsi acfiune d d, n a nsul ales an

gurd la gurd asupra unui subiect ne-

B. CRITICA

[im‘f(iiilach si Sulliyanu vad -ir_l taxonomia lor un fel de check Jlist
{mven; :112 ce trej;o-ulte sd permitd a ne asigura cd nu uitim COMPOr
it importante. Probabil c& in t itatea,

e !c L ) n parte aceasta este realitatea.
. velltﬂﬁsgaaceqsdta f::lsll-gq'rare pare Inseldtoare in misura in care
Bt Id nd 1 entlfnlca poate pretinde producerea unor operatfii
e complexitate foarte diferita. Imprecizia pare si mai
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netd incd in cazul verbului ,a construi”, unde punem pe picior de
eqalitate producerea upui simplu desen (nu se mentfioneazda nici
un criteriu de calitate) cu producerea unei compuneri in limba
maternd. : '

Autorii declard cd ei nu incearcd si trateze loate operaliile
cognitive sugerate de Guilford. Intr-adevdr, nu se vede limpede,
de exemplu, in ce loc s-ar putea situa, la Gerlach si Sullivan, pro-
ducerea sistemelor sau a implicatiilor. Autorii se justifica observind
cd el parvin sd elucideze aproape tot ceea ce se face la scoald.
Atare validare pare cel pufin contestabild, cdci a gti s& spul pe
dinafard ar putea constitui, potrivit acestui mod de a vedea, 0 taxo-
nomie satisfdcitoare pentru unele scoli... Nu ajungem pind acolo,
insd primejdia este vizibild.

in putine cuvinte, socotitd izolat, taxonomia lui Gerlach st a lui
Sullivan pare un instrument rudimentar. Introcit nu am folosit-o
niciodats, nu-i cunoastem totusi limitele exacte.

V. Taxonomia lui De Block

A, SINTEZA

B. S. Bloom si colaboratorii séi elaboreaza o taxonomie cind ini-
tiazd problema evaludrii, J. P. Guilford cautd in esentd un model
structural al intelectului utilizabil ca un cadru de reperaj care
sd permitd a ne asigura dacd unele zone importante ale activitatii
intelectuale nu sint neglijate de cétre scoald. R. Gagné si M. D.
Merrill stiruie asupra nivelurilor psihologice succesive ale inva-
jdrit. :

Si taxonomia lui De Block® ia o orientare diferiti: consacrin-
du-se tot invatdrii practicate, ea porneste fotusi de la o preocupare
pedagogica. ‘ :

Structura generald a modelului este direct inspiratd de Guilford,
ca si mai mulii dintre factorii refinufl. Rezultatul final este insa
foarte indepédrtat de modelul tridimensional al intelectului.

Taxonomia lui De Block nu este pur cognitivd, dar dominanta
sa se situeazd net In acest domeniu.

©9 A De Block, Voorstel van taxonomie, in Onderwijs en Madia, 2 de

jaargang, nr. 1, 1970, p. 56—61.
A, De Block, A. Louwvyck, L Martens, C. Brusselman, La
taxonomie des objectifs pour la discipline du lotin, Didactica Classica Ganden-

sia, 12—13, 1972, p. 118—131.
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In general, De Blook considerd cd invatdmintul urmdreste objec.

tive in trei directii:

1. De la invitarea parfiald la o invitare mai
mult decit cunostin-

méareste comprehensiunea (inzicht) mai

tele; se urmdareste capacitatea learner-ului, i

2. De la invétarea limitats la inviatarea

trec pe planul al doilea;

itodele.

_3. ]?e la invdtarea speciald la inva
buie sd invete a gindi in mod

ductiv, sd invete a lua initiative, a se adapta.

1. De la forinarea parfiald la formareg integrald

Exemple: la predarea istorief.
a} S& stie lucruri precise: nume, date ete.

b) 54 inteleagd concepte {tratate, ultimatum}; relatit

c) 84 aplice concepte §i siructuri,
~— s stabileascd el insusi relafii;
— s& distingd evolutia;

~— s& construiascid strocturi

turiler,
d) 8& integreze,

integrald. Se ur-

ntegrarea.
! fundamentali. Faptele
teea ce intereseazd sint conceptele, me-

tarea generald. Elevul tre-
productiv mai curind decit repro-

(oprimare-revolts),

(exemplu: s& schiteze evolufia transpor-

- El'e*t?ul se schimbd pe misurd ce aprofundeazi Invitares; el fsi fnsuseste
atitudini de tolerants, de solidaritate etc, ‘ I

l 4. A integra ’

P ——
l 3. A aplica.

| 2. A injelege l

| 1. A st

l

la formarea integrali

Faze ale
procesului
de invitare

De la formarea parfiala

2. De Ia formarea limitatd la formareg fundaementald

Aici lucrurile sint privite din

teriilor,

punctal! de vedere al contfinutului, al ma-

: 3, De Ia formarea speciald la formarea generald

Aici Iucrurile sint privite din punctul de vedere al elevului.
a) Urmirirea unor obiective foarte specifice la o materie precisd

Exemple:
A calcula suprafata trapezului.
A sti s construiesti o cutie.
A invita o gamd.
b) Urmdrirea unor cbiective care implicd un transfer.
Exemple;
A vrea si controlezi faptele fizice (atitudine).

A vrea si fii stdpin pe corpul tdu.

Solidaritate.
N.B. Aceste obiective sint mult mai generale decit cele de mai inainte, dar

sint incd limitate la un domeniu.

¢) Obiectivele cele mai generale.
Atitudini transferabile la toate domeniile: productivitate, independenid, simt

critic, obiectivitate, sentimentul rel&tivitétii:

Formarea in Formarea Cunostinte si
cuprinsul unei mai generalé: aptitudini
discipline — stiintifica generale
— tehnica
— sociald
— morala
— estetica
Exemplu: invidfarea limbii latine.
Mal generale Universale

Speclale

1. Fapte

mille este nedecli-
nabil,

rosae este o forma
a declindrii cu-
vintului rosa

B — Definirea obiectivelor educatiel

Cicero,.adminis-
tratia romana,
razboaiele punice

cifrele romane,

anumite abrevieri
latine aflate inca
in uz
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Mal generale

~ Speciale Universale

2. Concepte adjectivul verbal, nominativul, 0 limbd moarts,
concordanfa tim- participiul res 'pubh'ca
parilor

3. Relatii acuzativul si ex-  subiectul, autorul, copil al
clamatia atributul timpului séu -

4. Structuri cazul in limba la- sinfaxa esenta unei civi-
tind lizafii

deducerea unei
requli

simful exactitatii,
dorinta de a in-
telege

5. Metode formarea unui ad- analiza unei
verb pornind de fraze
la un adjectiv
6. Atitudini preocuparea pen- a veghea la for-
tru  pronuntarea marea perioade-
iclasicd lor ritmice
MODELUL LUI DE BLOCK
METDDA
Formare integrald .
Procese de 4/ LAAﬂuan!cegru .
invitare inlele s
L. Sl \\"‘-\3
Formare partiald 4 b.P‘
) ; 1 2 3 o
Transfer | Transfer | Transfer (g ¥ N
in mai general oc,\\“ .
cuprinsul { general : i Lsx‘
_unei  |domeniile )
discipline |stiintific e}
tehnic 3 <8
social @c"
moral /
e
estetic ?OQ\'
A\
Formare Transfer  Formare
speciald generald
unilaterald armonioasd

Culturg subiectiva

CONTINUTUL

Formare fundamentcld

|

Continutur
culturale
abiectve

Formare ltmitata

'

ELEVUT,

Se va Il remarcat ca fiecare aspect este numerotat. Cele citeva
exemple urmdloare aratd ce usor pot fi imdexate obiectivele™.
In total, dispunem de 6 X 3 X 4 =72 clase de obiective.

1. Aratd cd urmdrim a face sd se invete fapte.
11 Aceste faple se situeazd intr-un domeniu particular.

111 Elevul invatd si cunoascd aceste fapte particulare.

112 Elevul invatd sd inteleagd aceste fapte particulare.

113 Elevul invatd si aplice aceste fapte particulare.

114 Elevul invatd sd integreze aceste fapte particulare.

12 Aceste fapte fac parte din mal multe domenii (iransfer).

Etc.

Concret, iatd citeva obiective pedagogice si indicii lor. .

— Fapt: Carol Quintul s-a ndscut in anul 1500, Cunoasterea

date: 111.

— Intelegerea conceptului de relief: 212.

— Intelegerea raportului climat—med de viati: 312

— A sti sd aplici principiul lui Linné: 4i3.

— A sti 58 te servesti de dictionar:
metoda: 5;
general: 53;
aplicarea: 533.

— A avea deprinderea de a nu capitula in fata dificultdtilor:
atitudinea: 6; ‘
generald: 63;
integrata: 634.

acestei

B. CRITICA

Conceput special pentru practica. invadfdmintului, modelul Iui
De Block este acela care, in teorie, ar trebui sd intereseze cel mai
mult expunerea noastrd. Sistemul este indraznet si susceptibil de a
stimula gindirea pedagogica.

Totusi, unele aspecte intelectualiste, net accentuate in taxono-
mia lui Bloom, se gésesc si aici. Ca si Bloom, De Block se stradu-
feste $8 aducd lamuririle necesare propunind numeroase exemple.

™ Un exemplu pentru fiecare din cele 72 clase de obiective figureazi
in A. De Block si celah., Taxonomie des objectiis pour Ia discipline du

latin, op. cit., p. 128—131.
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obiectiv este atins,

Trebuie sd tragem de aici concluzia cd modelul ny oferd deciy
un interes pedagogic minor? Nu credem. n primul rind, s-ar in. |
voCa, cu privire la aceastd apreciere, remarca lui Bloom- esentia] 1

nu este oare cd profesorii s& fie stimulafi sd-si puna activitates
la coniribulie, si se depiseascs pe ei ingigi?

In plus, nu este exclusi posibilitatea ca pe incetul s se ajungy
la o diferentiere mult mai subtils a majoritdtii aspectelor si in ace.
lagi timp la definirea lor operational.

Unul din marile merite ale taxonomie;j lui De Block este acelg
cd deschide calea unei inlegrdri a celor irei domenii: cognitiv,
afectiv si psthomotor,

Cu un cuvint, noi credem ci L. D'Hainout st E. De Corfe (care
au recunoscut imediat lacunele sistemelor proprii™*, au condamnat
Cu prea mulld usurin{d propunerile i De Block, Dealtfel este ca-
racteristic faptul cd De Block foloseste el insusi cuvintui nPropu-
nere” (voorsiel), ceea ce pare sd indice o invitatie la discutie,

Lucrarea de fald era sub tipar in momentul aparitiei volumuluj
pe care A, De Block il consacrd taxonomiei sale. El isi ilustreazg
taxonomia cu humeroase exemple si o compard sistematic cu alte
taxonomii,

A se vedea: A, De Block, Taxonomie van leerdoelen, Anvers,
Amsterdam, Standaard Uitgeverij, 1975.

1 Acest model are meritul de a pune accentul pe domeniul in care se va
exercita activitatea pedagogicad (de la particular la gemeral) si pe atitudinile ce
trebuie create. Totusi, (-..) mulii termeni se refers la activitdii necbservabile
{(a sti, a intelege) si nivelurile sau criteriile achizifiilor nu sini direct incluse
in dimensiunile obiectivului.*

L. D'Hainaut, Un modéie. .., op. cit, p. 2.

wAcest sistem prezinti avanfajul c¢d afecteazi indeaproape practica didac-
ticd; formele de comportament sint desemnate prin termeni binecunoscufi pro-
fesorilor: a sii, a intelege, a aplica, a integra. Totusi, el are si o consecint¥
negativa, care deriva din faptul cd nu este user si definim acesti termeni cu
precizie, fard echivocuri. De aceea, credem ca formele de comportament care
- figureazd in taxonomia lui De Block nu sint suficient operationalizate. Pe dea-

supra, sistemul nu este diferentiat indeajuns (.,.}.* '

E. De Corte, Onderwijsdoelstellingen, op. cit, p. 115,
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Lui De Block i se poate reprosa, de asemenea, cd nu acordy 0
atentie suficientd criteriilor care permit si se recunoascd dacy yp

Capitolul 2

DOMENIUL AFECTIV

Introducere

Dupéd conceptia lui B-Loomi,_domeniul afeptiv. ,,_ilncluc.:le 01b1gi:-ti_-
vele care descriu modificdrile mtel;eselor, afltll:dll:lllol' §1 v_EEE 5?;11 ;((31 e,
ca si progresul realizat in _Sferva ratlo.qamentulul si-a (':?pamjl. mentle
adaptare”. Vom avea ocazia sd revenim asupra anumi f'gr’leredintr:e
ale acesiei definijii, care ridicd imediat pr-oblex_na 111].11 .e. 0 dinire
aria cognifivd si ariala-fe'ctivé. Dar in prealabil se impun

rvatil mai generale. ‘
Obsl%.raxrtfzaguin mafcgerie de obiective, ar trebui S‘E'l al-egem 11{1 e(-jxem};llqu
privilegial care sd jlustreze distanta ce separd dgclaratu;ha ed E]rn e:
cipiu de traducerea lor in fapte, ne-am opri cu siguranta
nlukﬁ:shs‘;' in trecut, pentru motive istorice binecunoscute, s-a

"afirmat adesea importanta primordiald a formérii caracferului, a

irii atitudinii vi dsaturi onalitdtii proprii
insusirii atitudinii virtvoase, a tré@s&turilor perso litd Pl
bumflui cetdtean, bunului crestin etc. Este _vredmwc _d-e luat in seama
faptul c& prin concentrarea intregii actiuni educative a§uPra_ungra
din aceste obiective au fost obfinute succese Eile.net?g_adu}t. -a
reusit, de pildd, ca dogmele religiei crestine sd fie sadite Tn mi-
lioane de cameni. _ B
Pe de altd parte, cind Montaigne condamna capetele bine indo-
pate, preferindu-le pe cele bine structurate, el faN.TOI’IZ‘a.IIIJ_l numai
dezvoliarea facultéfilor, ¢i cu siguran{d st alte atltuwdllll $1vSk1HS-
uri intelectuale. Este imposibil s& se estimeze in ce mé&surd reco-
mandarile sale an avut succes. o o o )
Astdzi contextul s-a schimbat, insd limbajul nu diferd intot
deauna. . L
Se condamnd din nou acumularea -en-crclopednga in favoarea
atitudinilor si skills-urilor cognitive: scoala vrea sa fie locul dez-
voltdrii personalitédtii si al insusirii bunelor deprinderi de convie-

1 B. 8 Bloom, Taxonomie, op. cit,, I, p. &,
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fuire sociald. Pentru ea, atitudin itivd
I d. P a, atk ea pozifivd fatd de activitat '
lard trece inaintea simplei Invafdri a cunostinielor gata ?;jﬁg

E;ilel;refa?gnggﬁgele esentitale ale educatiei se inscriu disponibil
: eea ce este nou, creativitatea ‘ itia
sine qua hon a pluralismului). - foleranta {condifie

Age . . .
k ea, ii

de val s MR ;
afec‘t?xlfgaé?liid aig?s{;?é E}c'm:cml)u f’.sel gindesc mai intii la ohiectivelg
‘ gatesc lectiile? Ce se int ind i
e a ot o 1 pr *5C | lez Ce reprinde efectiv pen-
; e obiective sint atinse? De cite i
i 57 cite instrumente
gzilgzi’gziagfgéit;,_.cta;rcl_- 58 gf((e:re vreo garanfie metrologic, di(ie
I olesoril belgieni? Ce adaptéri sistemati i .
In programele de studii in f ie | ma malt o e
g ! unctie de progresul mai 1t i
pufin accentuat fdcut in directi iectivel cctive prosuey
ectia obiectivelor afective
. - PR . -x ‘ ' ro ?
Saetig’icrg‘éi%? euplaca astazi factorii rdspunzitori din domen})iulp:alcsli'
€1 pentru a descoperi cele mai bune modalitati i )
1t . 1L odalitdii de a le atinge?
raléN?:g“tTg?t'tpu'tle% spera intotdeauna cd ambianta educativi gegz‘
' oriurile depuse In domeniul cogniti i )
e oyororurite de gnifiv au consecinfe afec-
- Insa acest lucru nu este mnici i
S arablle. Insd st ici pe departe dovedit
! . reptdfit, de exemplu, s8 consid i invaty.
mintul superior nu modificd opinii Db, Sd considere cd Invdats-
: Iica opiniile, valorile, personalit
tilor. J. Raven, asupra lucrari Arui T Lo med opogen-
L ' pra lucrdrilor cdruia vom reveni i i
considerd chiar cd influent i itatii i Pedal,
a universitdtii nu este, din i
puncte de vedere, exceptional d ivd ] artico) oo
' , e negativa.., Infr- ti
cent, el scrie: , Gdsim ci exista aturd t $ Tntre sover
' : m cd existd o legdturad foarte slabi in i
ent, el s xistd a Intre nivelu
Eg?gac%feé} i};s de o _pE‘l.I‘Ite, $1 nivelul de tolerantd a punctelor de veI
+ @ Oplniilor privitoare la cel mai d .
. C te _ I pri 1 bun mod de a nro-
((::lid:ltlél,l gglfztzest“at% 1$1 aptitudinea de a actiona impreuns cu a-ltiip Pe
I : . bloom considerd, in mod maj ' a 4
sintem prevézatori, dezv i R erim i
. oltarea in domeniul cogniti
_ ' ul cognitiv noa -
c1-tacun e:fec_t negativ asupra afectivitatii.2 " poate exer
atuncoing%rliélejnfgritmoom pare caracterizatd de un autentic bun-simt
loneazd: ,Pare pe deplin adevd Gl
! d: dadevdrat cd, asem
comportamentelor cognitive 4 coltd
C e, comportamentele afective se d d
cind se propun elevil ' [ si ] o ot
or m ) ] invd
e s | oduri si confinuturi de invdiare

Ce dificulidti deosebi Ty
eosebit . 3 " e s
afective? t e fe intilnesc in urmdérirea obiectivelor

®P. E Jakob, Changi i
. ! ' ging Values in College, N
(c1ta;t ji,e ngl:vathm}%hl si colab. in Taxonomieg op (‘:31‘:? ‘I{IOII;' szar-per. 1957
- en, e Atltainment of - ie B ational Objecti i
Intel;n?tloﬁal Rte;;iew of Education, IX, ri%gSAga%enggg Fducational Objectives, in
n rathwohl si colab., Tax vie, op. ci
5 Idem (sublinierea ne apartine), onomie, op. el T p. 2.
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IMPRECIZIA CONCEPTELOR

Existd numeroase confuzii de termeni in comunicarea legatd
e domeniul cognitiv; dar cei care au contribuit la elaborarea

“d : : X
* tgxonomiei pentru ‘domeninl afectiv au intilnit confuzii si mai marl.
gtarea de confuzie pe care o prezintd comunicarea cind e vorba

de expresii ca ,a intelege cu adevirat" pare minord pe lingd com-
fuzia care domneste in jurul obiectivelor privitoare la atitudini,
interese si aprecieri. Ce inscamnd, de pildd, ,Elevul frebuie sa
gprecieze arta.. , g6
Remarca esle foarte indreptafitd. E suficient sd cunoaglem di-
vergenfele de péreri asupra definitiei atitudinii, interesului, valo-
rilor pentru a ne convinge de imensa dificultate care il asteapltd
e taxonomist in acest domeniu, dar $i de necesitatea eforturilor
ce lrebuie facute in direcfia respectiva.

B. LIMITELE VAGI DINTRE ARIA AFECTIVA
SI ARIA COGNITIVA

Am mai vizut, In paginile consacrate obiectivelor cognitive,
ci hotarul dintre aria cognilivd si aria afectivd este artificial si
am restrins semnificatia distinctiei ardtind cd ea se intemeiazad
mai ales pe o atitudine emfaticd sau pe metoda de studiu.

Nu este totusi de prisos sd traducem aici un pasaj din M. Ro-
keach, citat si de Bloom, si de Louise Tyler®:

.. 0 analizi care porneste de la opinii sau de Ia sisteme de opinii nu ne
limiteazi neaparat la studiul comportamentejor cogniiive., Presupunem cd orice
stare afectivd este reprezeniati si de o stare cognitiva avind forma unei opinii
san a unei relafii structurale intre opiniile ce se integreazd intr-um sistem. De
exemplu, cu privire la muzicd, noi construim toti, pe baza experienjelor noastre
din trecut, un ansamblu de opinii sau de asteptari referitoare la ceea ce consti-
tuie muzica ,bund’ saw ,proastd”. Numai in functie de aceste asteptdri, mai
frecvent implicite decit explicite, simfii plicere ascultind o anumitd creatie
muzicald (...). In toate cazurile, placerea sau neplicerea sint aspectele afective

6D Krathwohl, Steiing Objectives Appropriately, op. cit.

7 Astfel, James (...} admite unitatea fundamentald a comportamenteler
afective si cognitive, insi el face apoi analiza compertamentelor pentru a ardta
cum se amestecd umele cu altele (....). Tocmai acest lucru 1-am fdcut noi in
taxonomia nmoastrd.” (D. Krathwohl, Taxoromie, op. cit, II, p. 53).

8§ M. Rokeach, The Open and Closed Mind, New York, Basic Books, 1960,
p. 399 (citat de Louise Tyler, p. 107
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corespunzitoar i g1 soss e .
in ragort direc‘ta unui sistem de opinii §i pot fi concepute ca elemente care st
armare. abord unele cu altele, adicd in raport izomorfic cu acest sistem Pau
v area noastrd cognitiva : : . Prin
sper - . se simte implicata T .
tatii, cit si in cazul cuncasterii”. P ta atit in cazul afectivi.

A 4 : PN
du--te(-:siari[;a Croel?_tle s‘t{msa mtre_emotie 51 reprezentarea ei, ace
opinti (morai ntinuu 1nt;e evenimentele afective si s'ifstem]ele ds '
mare mésurée Sa]; estetice) supuse judecafii rationale arati in "
finem seama d%mc:f:r’]fl S? gIMt pe leren nesigur, mai ales dagg

: el cterul de ¢ i : ‘
al afectivitatii. cle mai multe ori ascuns (covert)

Profesorii simt 5

‘ profund c¢&, in o ]
tele couniti _ ' eed ce priveste compo
t-otdeau%gitl:%o Ii%eos;eat au fapr‘o‘ape Intotdeauna (poate p-c}ﬁ:g?l?ﬁ-
ponentd afectivd, insi i = "
COD%P-Onen-té. g, Insa nu situeazd corect aceasty

1 intel 5 s ops N
toaz Ogieigitgl ec?: aftlt_tl;nal blIlE.Cllv cit programele scolare explici-
obiectivale afect ognilive (a sti sd aplici Tegula de trei...) lasind
cu plécere Cdl've la vnn:el Implicit (se adaugd rar:...cu infer
wohl si ‘co-iagl l-chrpaFEELln.t): In plus, si asa cum observa Krate}1s'
globals, El b?izra;;)tgl Tui® ob1lec1:ivul afectiv este adesea de naturé‘;
o oed - mai m ie i -
izolate. ult o Jectie in ansamblu decit partile

C. FRINAREA CULTURALA

Plamidits di ' ing
civilizatia ggaﬁ?‘ morala crestind cu dominantd puternic afectivs
on ma e d continud sa considere sentimentele drept parte '
biserica is; rezeéi-vg Egrsor{allltatu. In situatia extrems, fa-milia aséil
; i meniul valori - - .
lii terenul cognitiv. alorilor si al credintelor, lisind sco-
Kr i g
foartea{;%&c’};lr 311) lgc;}-:bqra.tom Ini au conturat, §i in cazul de fata
= . 4, 1aT noi n ; A = o '
dacd nu-i citim: u am putea decit sd-i parafrazim,

nUn motiv i l
do poon e eIe‘l:ilﬁ,llt- ::ealv_gra‘;.pentru care ezitdm s& folosim etaloane afective
botenta, productim ine Jlntr~un context filozofic §i cultural. Reusita, com-
Por, Mot 1etc. tin ‘de domeniul public. Succesele scolare atrag
ablied o 2o a f.iun0$tmta generala gradele academice, iar ziarele
D este crotinel _ C(.E anesc ]:Turse de studii. Dimpotriva, tot ceea ce pri-
. e, atitudinile, valorile si trisiturile personalititii {ine de ]:10—

9 .
Krathwohl si colab., Taxonomie, op. cit, II, p. 55.
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cu excepiia cazurilor extreme mentionate. Atitudinile fatd de
familie nu mi privesc decit pe mine si acest dome-
1 intim este-in general respectat. Convingerile mele politice sint o problemd
s& le aduc la cunostinfa publicd daca doresc, insd nimeni nu ma
fac. in fapt, optiunea fidcutd prin vot este de obicei acoperitd
rutinului. Fiecare om este Tege §i stapin
asa lui si interesele sale, valorile, credinfele i personalitatea sa nu pot
dacd el insusi nu-si dd consimidmintul. Aceastd opozifie intre do-
intre afectiv s cognitiv este adinc inraddci-
pare ferm prefuitd in traditiile de-

meniul privat,
pumnezey, de camin §i de
ni
personald; pot
poate sili s-o
de principiul ce asigurd secretul sc
jn C
[i cercetate,
meniul public 5i domeniul privat,
pnatd in teligia fudeo-crestind §i este o val
mocratice ale lumli noastre occidentalie. *®

ta unei probleme grave, pe care nu o pu-
libertatea de gindire nu poate fi disociata
iar dacd uneori viziunea noasird
distinctie netd intre aspectul
noneu si eu. Or, cunostiniele
ar, respectiv, si ca obiecte
cestora de cétre eu, In vre-
disociabili de persoand, ca

Ne gisim aici in fa
tem ocoli. Intr-adevar,
de libertatea credinfei. In plus, ch
este falsd, noi continudm sd facem o
obiectiv si aspectul subiectiv, intre
si activitatile cognitive in general ap
exterioare eului, si ca manipuldri ale a
me ce afectivitatea este resimiitd ca in
subiectivd.

Aceastd distinciie ramine capita
scolii Stanford, G. De Landsheere arats, de exemply, cd elevil-pro-
fesori care fac exercitii de predare prin tehnici de micropredare
sau in mod mai pulin sistematic accepta lesne criticile aduse obiec-
tului, materiei, proiectului, insd tind sd respingd, uneori cu agre-
sivitate, observaliile ce se adreseazd persoanei, mai ales dacd ele
jau forma ameninfarii, ironiei, retragerii increderii si stimei, pu-
nerii in cauzd a credintelor familiale etc.tt

Este limpede cd scoala democratici nu-si poate aroga dreptul
de a modela arbitrar valorile, credinfele si atitudinile elevilor.
Prin optiunea sa pluralistd, ea recunoaste, dimpotriva, libertatea
divergentei afective, ca §i accea a divergentei cognitive. '

Dar existda taceri, optiuni neexplicitate, manipulari tot atit de
grave ca si indoctrinarea. Oricum ar proceda, si chiar din cauza
imposibilitdtii de a disocia afectivul de cognitiv, scoala formeazd
afectivitatea, Ta trebuie si facd acest lucru cit mai explicit posibil

si de acord cu partile interesate.

1a. Sprijinindu-se pe cercetarile

W Krathwohl si colab, Taxonomie, cp. cit, IL, p. 20.
1 G pDe Landsheete, Pédugogie expérimentale, Université de Liége,

deuxiéme licence en Sciences de 1'Education, 1973, note de curs.
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D. IGNORAREA PROCESELOR DE INVATARE AFECTIVA

sigur, psihologia di icd i
marﬂepme‘cagg;; 31];211:}15:1 m(:rr-areon cunoscutd de profesori) explicy
eca . mare a personalititii i al i
marlle mecanis e fi 8] alitdtii, mai ales i imij
ol de co; S ge-e rlil'}f)l:tgi aas’,rﬁ?lrda' I_?mtei si S-ubtii:ei in‘s-taléril na p\gﬁl
oy G onvinge Inilor, care ajung, dupa un anumit
Chiar din i
sort Har din ;gélézai I-;:1ére<s‘1§(;b§;ﬂ}:;rel[s_upuse instaldri lente, mulfi profe
: 1 y e = . . -
Afectiv sy a8 ince impurii de evalnare a achizitiilor
Dificultatea i
Ppare desigur consid ilg, 1
o te c iderabild, insd aici, ca si §
ca: inéi Iﬂifrf;srlnul Uest-e sterilizant. Aceas’éa cu a}cg’:r ];:la.$1 ot e
cit Inai privestgné?ra procesului Ppoate {i contestats -Cae?l mullfl't tn
oo e hrlvest incggé?lsttﬁl‘}t?ile fuomentului initial, é;a -COFJ)llfL'i:lldiiIil:
F 1 : " i B 3 ‘.
Intdrire care ii urmeazi. ¢ neepnt e funga perioadd de
Discutind a t&
ceagld problemd, K
dacy oulind ace md, rathwohl!? ajunge. si 1
dact Coﬁgoﬁzgéznielle afect.nf'e nu suferd transfo?méri Ijlililrsltrbe'be
v ‘Cé‘lzurin cle cg-g.m.tlve. Existd poate diferente se*mni;i }te
doclanahy cazur $1 indivizi {la unii exists Inclinatii ce s ot
ot mga brus ,n 1? Saltn n?). Mai mult, Bloom se intreabs daceéil gm‘.
‘modeldrii poreste pe masury dm in i i o
nomiei obiectivelor afective © e fedm in erarhia taxo-

E. INSUFICIENTA INSTRUMENTELOR DE MASURA

La sfirsi i

Gromy | grﬁtéﬂg lf?géifr- s.ale cercetdri, Schoo! Mathematics - Stud

oo (£ dis‘pul’.lem d elﬁ. ,,Nf_n nu propunem acum obiective afec}f

a1 do mat‘e_ma‘tj-cé. e tove.m c.ar_e sd demonstreze c3 a-titudinea

atudia mat] dep_o-af—: .'-fl manipulatd. Obiectiile referitoare ]

ignordm obiectivele C;e;ifglnsgg Szasible)- ey Iseama Cg

. . LR n ‘ l i ] d

nu pot fi verificate in momentul de fgtép.oi‘ngasrirgsgbligc?i?; ttll('fbsfm

ie,

—_—

12 s g
K at W o ) a. e P 1 |
r h hl 1 CDIab.. T Xohomi s OD. cit., II 2

13 An SMSG. §
-ZMLN.G. Statement .y .
Newsletter, nr, 38, 1972, p.ﬂl?inlaObjecuves in Mathematics Bducation, S.M.5.G
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oste exemplard, atit din punct de vedere al pro-
si al vointei de a invinge fntr-o bund zi

Atare pozifie
_ pitatii intelectuale, cit
dificultatea.

in fapt,

aceasta dificultate este bine cunoscutd de toti cerceta-
Interesele sint definite si evaluate necorespunzdtor; pentru
existd incd si mai pufine instrumente empirice; in ceea ce
tudinile, mult mai bine mé#surate, nu exista posibilitatea
cd expresia verbala corespunde modurilor teale de a
rai. CHci dificultatea este urmatoarea: cum s& masori obiectiv
comportamente obscure $i chiar inconstiente? Clinica psihanalitica
si tehnicile proiective dau in parte raspunsul, dar ele nu-l prea
ajuta pe practicianul predarii. Tot ceea ce pot face este sé-i aducd
aminte cd, cel putin la nivel explicativ, fenomenecle considerate
prezinta o mare complexitate.
C# trebuie s¥ recurgd aproape intotdeauna la probe indirecte,
faptul pare limpede. Acestea existd si nu pot fi depistate decit
prin observarea perseverentd a comportamentelor legate, tot ipo-
tetic, de obiectivele afective urmdrite. Ne intoarcem intoldeauna
aici. Un educator nu ar trebui sa accepte, ca dovadd a propriei efi-
ciente, decit schimbdrile pe care le observd in comportamentele
elevilor lul. C
‘Eforturile sistematice la care sintem siliti sa ne resemnam tre-
buie sd meargd in doud directii: definirea operationalda a concep-
telor si definirea criteriilor invatarii. In cazul de fatd taxonomiile
obiectivelor afective constitule tentative utile de clarificare, ori-
care ar fi imperfectiile lor actuale.
Dar ce se va intimpla dacd 'se dovedeste cd unele achizifii
toleranta, spiritul de inifiativd etc.) sint lente si nu pot
fi, in orice caz, masurate imediat? Hfectul unei instruiri speciale
asupra unui elev special pare in cazul acesta imposibil de dovedit.
in atare imprejurare, G. De Landsheere propune sd se substi-
tuie raspunderea colectivd a personalului didactic cu rdspunderea

sau controlul individual. El scrie:

torii.
valori,
priveste ati
de a sti da

afective (

,Evaluarea imediatd nu ajunge, fireste, ciici efectele importente ale educa-

tiei sint cele care dureaza si chiar sint ameliorate de scoala viefii. Dar cum s&
atribui influentei unui singur profesor rerultate observate la cifiva ani dupd
ce el si-a instruit elevul? In atari de aceasta, obiectivele carora 1i se acorda
mal multd importanid nu pet fi atinse decit fncet. Nu inveji in citeva luni

1 De Landsheere, Formes nouvelles de Pevaluation, in Le fran-

cais dans le monde, octombrie-nojembrie 1873, p. 45—48.
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54 te exprimi prin grai. $i in acest caz, aportul unui profesor izolat este Praciig

imposibil de mésurat.

Asa cum a fost pusd pind in Prezent, problem
mintului la termene indepirtate sag apropiate este
va putea da un raspuns decit cqy condifia de a f
rdspunderea individuali a profesorului,
punderea colectivd a tuturor profesorilor
lul curriculumului.

la nivelul unitaji de instruire,

Studii asupra randamentului 3 atitudinilor, a céror
cizatd de cercetiri ca cele ale LE.A., ar trebui s3 fie
tervale regulate pentru a deveni in cele din urmé an
randamentului ar putea fi ficute pe esantioa
toare punctelor-cheie ale Invétdmintulni (
5i 25 ani), S-ar putea analiza caracteristicile scolare (tipul scolii, formarea pro.
fesorilor, metodela etc.) si in acelasi timp extrageolare (mediul familial, back.
ground-ul* soclo-cultural), S-ar Putea astfel depista, cu o rigoare rar atinsa
astdzi, efectele glohale ale programei. Dupi rezultatele observate, ar putea fi
intreprinse actiuni pe lingd ansamblul personalului didactic; profesorilor Ii s-ar
putea da repere comportamentale precise pentru a-si schimba modul de Ineru®,

metodologie a fost Pre-
organizate pe viitor I in-
uale. Aceste studii asupra
ne de elevi de virsts Corespunzs.
de exemply, la virsta de 10, 15, 2p

Nu putem incheia aceste consideratii asupra evaludrii compor-
famentelor afective fard si semnalim sl citeva alte dificultéti bine
precizate .de Krathwohi!s: "

1. Citd vreme in domeniul cognitiv se examineazd dacd un
elev poate indeplini o sarcing determinatd, in domeniul afectiv
trebuie si vedem dacy elevul se comports cum s@ cuvine in mo-
mentul corespunzitor. intr-un Caz se pune intrebarea: ,Este el in
slare sd facd un anumit lucru?"; in celdlalt caz: w1l face efective®
Se stie ce mare distan{i poate exista inire o intrebare 5i cealalta.

2. In tegtele afective, subiectul gadseste usor un raspuns consi-
derat ca ,bun*, Deziderabilitatea sociald intervine din plin. In mod

_Ideal, ar trebui g3 observam deci un subiect fard stirea lui.

3. Pe de alti parte, este greu si se determine normele.

a) Citd vreme in domeniul cognitiv exists adesea un rdspuns
Just sau cel putin mai polrivit ca altele, domeniul afectiv se sus-
trage acestei reguli, In sistemul pluralist, un rdspuns nu poate fi
apreciat ca bun decit dacg §e cunosc criteriile, opfiunile fundamen-
tale ale elevului.
_

* Fond (engl.). (Nota trad.).

B Krathwohl si colab., Taxonomie, op. cit, II, p. 69 si urm.
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a evaludrii efectelor invita;
, In fapt, firs solutie. Ny se |
ace sistematic distinctie Intrg

nalizé. de introspectie si de

A om atare
ta, chiar dacd am dori sd ggrgl-fﬂeraetade
’ s 4 elevul poseda .

loc sigur ca eley 1 p
de eXp?imare satisfdcitoare pentru a ne

b) In afard de aceas
uncte de reper, nu este

3 stim la ce se referd. % nel  ne pistrim sentimentele
" S? $‘sﬁrs.it in cultura noastrd noi .ne pc?;ﬂ’r?fg ca un copil
4 noi tnsine®. Citi parinii ar permite sau ce idei politice
entlilll ?Sé fie inirebat ce principii religloase
de-al lo

cauza caracterului sdu mixt.

l. Taxonomia lui Krathwohl

A. SINTEZAY

rezenta). . . nene 51 8
e on c(:])ev sét devind sensibil la existenfa anumitor feno
A face pe

anumitor st muli adica a.—]. incita sa le IeceptEZe 5du Sa le deﬂ a.telltle.
r

Exemplu.' a-1 face a'pt sd Iecunoasca o f]ga leIltIe OpeIde Tui Bach.

1.10 Constiinfa ) N
i j nzatoare, e o
- Tejurare coIespu _ natient o

o e sJé si dea seama de o situatie, de un fenomen s

buie sa fie constient de un

fapt, adicd

. . in-
i i nu un simplu 1
18 ti i o taxonomie este un ansamblu ierarhizat si
Amintim c ]

icl intd taxo-
0 funci cind prezinta ca
cd B. Moller gr_ese:;teA a A hor,
vomia’ D?‘ ?e}c]lf lgvroccr:gaeili de stari congtiente Aﬁ?;?ﬁ?;f;gtigees?e s
e Doate "nici o ierarhie netd. Astfel, ] : asilicatn
i in ea mici o i 3 e s _
Py poati_e e g u rlogische Gefiihle. Exez_np : ] 2 o T
e Hsel}tlm%ntde"los%;?iméntgle estetice, e::ice si rehg}fasae.cémi b
o aiirmghe) $1‘n§1r:§$ar mai mult san mai putin contestabil,
chars icl e ¢ i BE. Reinhart,
apare el peh&iﬁﬁair;ﬁ Clzrr'mlytische Unterrichtsmodelle, Minchen,
Cf, B. I} f
1966, p. 26.
H. Rohr ach
B-a, citatd de Mdller.
17D, R. Krathwohl, .
objeclifs pédﬂgogiques,'Ifi. Jljé)?rga
cation nouvelle, Montreal, .

i i 958, ed. a
hér Hinfiihrung in die Psychologie, Wien, Urban, 1

' ia, Taxonomie des
om, B. B. Masia, C des
o Se clg_c}rg'tif. Tradusda de M. Lavallé e,. E
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de lucruri. Poate fi vorba de simpla constiinis firsg discriminare sa
recunoagterea specificd a caracteristicilor obiective ile obiectului t e
i.

Exempfu: a face pe un individ si deving i
t ace p ma constient d i ;
ale cdror activitdii prezinti interes pentru el © sentimentele celor
1.20 Vointa de a recepta. .

Comportamentul unni indivi : ‘
individ dispus si :
se eschiveze. P acceple un stimul dat si s3 ny

Exemplu: a asculta (e i
; u atentie) ce vorbesc ceilalt] i i
malj, la telefon, in cursul unei intruniri. Hm conversaifa mor
L30 Atentia dirijat§ sau preferentials.

Diferentierea -_— OTiv _ IT
in ceea ce Tl 8$te forma si foﬂdul 8 unui st
7

at actul a
d V1 in od s} $tle t constient 5du Ina Pre
r nd loc m COon. nl sau semi = 7 1 Cls
"

dlfereﬂt]erea aSpeCt P -
elor unui stimul eICepllt Clﬂ.I ca foarte dlferlt de j
f Im.

Exemplu: i P
;afiin masurd sia d PR

. esprinzi valorile wm o . .

In opere literare, & umane gi filozofice cuprinse

2.00 Rﬂspunsul.
Raspunsuri C P j¢] t .
are apar ¢ T i lei a te feno
- .,r . &8 urmare a sim L tentii acorda fen menalor
I)OIIIH ca un elev Sa fle Suflclent atras de un Sublect, un fenoﬂlen s5du o

ﬁCthltate pentIL! 8 Incerca sa le dESC()peIe 5 a s P &pIDfu -
ce . 1 8 imtd lacere 11

2,10  Asentimentnl,

Eleva d 1 Iasp s
r ar nu a
val d u 12 d d CCEPtat COIanet necesitatea de a face

Exemplu: a 1especta requlile jocului.
220 Vointa de a raspunde,
Ele ici j
friczu}ieeste.suflmen% anga]at pentru a-si afirma comportamentul, nu din
a fi pedepsit, c¢i prin deplina adeziune, in mod voluntarr
Exemplu: a acce & |
: pta raspunder iei sAndtati si jari
o 3] €a propriei sandtdti si a protejirii sandtatii
230 Satisfactia de a rdspunde.
Rispu i i i
puns emofional, in special dat de plicere, din entuziasm sau bucurie

Exemplu: a simti placere ci i
: e cind citeste pentra a se gdi
3.00 Valorizarea, " e

Comportam > inic si

- pconvme;étndiztfla;le tI'ElI.Itl-C-Sl clie- stabil pentru a lua caracteristicile

mont o pogert Coeren(; m.lel, atztutimi. 'Elevul manifesti acest comporta-

ciogk oF o o valoaﬁ;' 11:; 1mptre]_uran corespunzitoare, pentru cd apre-

e idote @ a. ntenor;za.rea unui ansamblu de valori speci-
omportamentul este motivat nu de dorinta de a plicea saun
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de a se supune, ci prin adeziunea personald la valoarea fundamentald care
determind comportamentul

310 Acceptarea unei valori.
Atribuitea anumitor valori unui fenomen, unui comportament, unui obiect

etc. Valoare sau convingere.
Exemplu: manifestarea unui sentiment de fraternitate cu fiintele umane
aparfinind oricirei najiuni.

320 Preferinfa pentio o valoare.
Nivel de interiorizare situat intre simpla acceptare a unei valori si anga-

jare sau convingere. Amngajare destul de profundi fatd de o valoare,
incit individul o cautid §i o doreste.
Exempli: a examina cu deliberare puncte de vedere variate asupra pro-

blemelor controversate pentrn a-si forma o opinie.

330 Angajarea.
La acest mivel, convingerea implicd un grad inalt de certitudine. Convin-

gere, certitudine fird umbrd de indoiald, sinceritate, lealitate fatad de
un punct de vedere, un grup sau o cauzd. ‘
Exemplu: a se devola ideilor sau idealurilor care constituie fundamentele
democtafiei.

4,00 Organizarea.
Organizarea . valorilor in sistem, determinarea relatiilor care existd intre

ele, stabilirea valorilor dominante si mai profunde.

410 Conceptualizarea unei valorl.
Abstragere sau conceptualizare care permite individului sa vada
leagi o valoare de cele pe care le posedd deja sau de cele pe

cum se
care le

va poseda.

Exemplu: a incerca si definesti caracteristicile unul obiect de artd pe care
il admiri.

420 Organizarea unui sistem de valord
Elevul adund un ansamblu de valori, probabil disparate, si stabileste o

ordine intre ele.
Exemplu: intocmirea unui plan destinat s# stabileascd un acord intre
odihna sa si exigentele activitd(ii sale.

500 Caracterizarea printr-o valeare a unui sistem de wvalori. Fiecare valoare
are un loc in ierarhia valorilor individului; acestea sint organizate Intr-un
fel de sistem intrinsec coereni. Ele au reglat destuld vieme comporia-

mentul individului, incit acesta 1i s-a adaptat.
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5,10 Dispozitie generalizats.

Ansamblul este acela care di o logicd internd sistemului de atitudini g
de valori in orice Imprejurare.
Exemplu: a fi gata si-H r1evizuiesti opiniile $i sd-{i schimbi comporta.
mentul in lumina evideniei. '
5.20 Caracterizarea.

Conceptia despre univers, filozofia vietii,

wviziunea lumii®, Wej-
anschaung*,

Exemplu: a te strddul si-{i formezi o filozofie coerentd asupra vietii.

B. CADRUL TEORETIC

Cum au concepui auforii taxonomiei continuumul Jor afectiv?

Problema era aceea de a gési un principiu care s& permitd cla-
sificarea comportamentelor legate de interese, de atitudini, de va-
lori, de apreciere si de adaptare.

Autoril au refinut principiul interiorizdrii, care, dupd opinia lor:

— ordoneazd elementele dupd o modalitate care corespunde
teoriilor insusirii obiectivelor afective;- T

-— permite sd se defineascd practic sarcinile cirora profesorii
trebuie sé le faca fatd in acest domeniis;

— esle compalibil cu punctul de vedere behaviorist asupra
educatiei, care situeazd focarul invatarii in individul insusi.

+Interiorizarea este incorporarea, odoptarea ca elemente care ifi aparfin,

a ideilor, a practicilor, a normelor sau valorilor ce provin de la altd perscani
sau de la societate.“i8

Dupd circumstantele istorice, conformarea la norme va i mai
mult sau mai putin pretinsd si, prin urmare, abaterea va fi cind
condamnatd mai mulf sau mai putin sever, cind incurajatd.

In tabelul care urmeazi am sintetizat cadrul teorelic propus
in introducerea taxonomiei obiectivelor afective.

In ceea ce-i priveste, aulorii au schematizat in celdlalt tabel

relatia dinfre taxonomia lor si termenii afectivi intrebuintati
‘curent, .

* Cuvint german care inseamni ,conceplie despre lume”. (Nota trad.).
¥ Krathwohl! si colab, Taxonomie, op. cit, II, p. 32
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: . RAPORTURILE DINTRE DOMENIUL COGNITIV

SI CEL AFECTIV

Pind acum domeniul cognitiv si cel afectiv au fost privite se-
parat. Ar fi interesant sd vedem ce relafii pot exista intre ele.
Krathwohl si colaboratorii lui propun un paralelism aproximativ

intre cele doud taxonomii®,

Domeniul cognitiv’

. Continuumul cognitiv incepe prin
recunoastereca si reamintirea cu-
nostintelor (1.0) de citre elev.

2. El coniinud cu ideea clard si
exactd (2.0) pe care elevul si-o
tace despre cunostinfele Insusite.

3. Apol vine capacitatea de a aplica

(3.0) cunostinjele insusite.

4. Elevil este capabil sa analizeze
{4.0) situafii pe care le cunoaste
si si sintetizeze (5.0) cunostintele
in conformitate cu unele planuri
noi.

. In acest domeniu de cunostinie,
elovul este capahil si evalueze
{6.0) materiale si metode utilizate
peniru a atinge un scop dat.

[S2]

Domeniul afectiv

1. Continnumul afectiv incepe prin-

tr-o simplid receptare (1.0) a sti-
mulului de cilre elev si printr-o
atentie pasivd. El progreseazd pe
misurd ce -elevul devine mai
atent.

2. Elevul raspunde (2.0) la incitatia

unor stimuli, le raspunde voluntar
5i simte satisfactie.

3. Blevul valorizeazd (3.0) [enome-

nul sau activitatea ajungind s&
raspundid voluntar si sd caute o-
cazia de a face acest lucru.

4. Elevul conceptualizeazd (4.1) fie-

care wvaloare cireia i-a TIdspuns.

5, Flevul organizeazi (4.2) aceste va-

lori in sisteme si in cele din urmi
ansamblul acestor sisteme intr-un
tot coerent care conskifuie carac-
terizarea sa (5.0).

In mai multe locuri, imposibilitatea de a disocia cognitivul de
afectiv apare clar si rdspunsurile pe care autorii le aduc obiectiilor
nu sint prea convingdtoare. Ele meritd a fi totusi semmnalate.

Nivelul 1: Receptarea stimulului ar putea fi consideratd ca un
raspuns cognitiv. Ea are totusi locul siu in domeniul afectiv cind
este condifia elabordrii unor obiective mai complexe,

9 R Krathwohl si colab., Texonomie, op. cit, p. 56—57.
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Nivelurile 4 si 5: Conceptualizarea pare, de asemenea, un pro-
ces mai mult cognitiv decit afectiv; analiza si sinteza ii sint nece-
sare. Evialuarea Intervine si ea in indemnarea de a compara valo-
rile intre ele.

Krathwohl si colaboratorii lui ne atrag totusi atentia c&, in con-
duita cotidiand, fenomenele afective corespunzatoare nivelurilor
4 31 5 se desfdsoard adesea in mod intuitiv, semiconstient, deoarece
interiorizarea este profundai.

La nivelurile 2 si 3, afinitatea nu este poate atit de accentuats,
Se va observa totusi ¢4 infelegerea intervine cu certitudine in
domeniul afectiv $i i dd acestuia o tonalitate cognitivd, probabil
variabild, dealtfel, in raport cu indivizii, -

Dintr-o perspectivd mai generald vom aminti, tot impreuna cu
autorii, cd urmaérirea obiectivelor cognitive poate pregiti realiza-
rea obiectivelor afective si invers. Vom determina, de exempluy,
insugirea unei anumite cunostinte de literatura pentru a incerca
s-o facem iubitd. In sens contrar, putem incerca si seducem prin
auditia unei piese muzicale, cu speranta cd vom trezi dorinta de
a invdta pe cineva sd cinte dintr-un instrument (aici intervine
dealtminteri si domeniul psihomotor).

In fapt, scoala ar trebui si impleteascd permanent cognitivul
cu afectivul. Sintem adesea departe de aceasta. .. :

D. CRITICA

Ceea ce ne frapeazd mai mult in aceastd taxonomie este carac-
terul sdu abstract, general. Fara indoial, gradul sdu de interiori-
zare este un criteriu acceptabil din punct de vedere teoretic, dar
conceptul nu este deloc operationalizat,

Obiectele interiorizérii (valorile, atitudinile, interesele, jude-
cata si capacitatea de adaptare) sint si ele prezentate in mod
abstract.

Sint oare profesorii mai favorizati dacd au ,,interiorizat” aceastd
laxonomie? Ne indoim.

S-ar putea riposta cd taxonomia este destinatd mai mult formu-
larii programelor scolare decit unei practici 'de evaluare cotidiand,
cum lasd sd se inteleagd si o notd de subsol (Krathwohl, p. 87).
Dar chiar dacd adoptdm acest punct de vedere (contestabil, dupd
pdrerea noastrd), este necesar ca cei ce elaboreazi programele sa
stie precis ce inteleg atunci cind propun obiective afective. Reve-
nim, prin urmare, la aceeasi situatie.
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' g INCERCARE DE OPERATIONALIZARE

i ii sai®? au ca si In cazul taxo-

N. Meifessel si colaboratoril sqlz au propus, ca § (0-
pomiei domeniului cognitiv a laui Bloom, un tabel al taxonomiei
afective. Tabelul prezinta verbe si exemple de elemente directe
pentru fiecare nivel.

Clasificarea
in taxonomie

1.0 Receptarea
1.1 Constiinia

1.2 Voinfa de a
recepta

13 Atentia dirija-
ta sau prefe-
rentiald

2.0 Réspunsul
2.1 Asentimentul

2.2 Voinia de
a raspunde
2.3 Satisfactia
de a rdspunde

3.0 Valorizarea
3.1 Acceptarea
unei valori

3.2 Preferinta
peniru o
valoare

3.3 Angajarea

2N, Metfessel si colab., frstrumentation... op. cit.

Exemple
de inlinitive

a diferentia, a separa, a
izola, a diviza
a acumula, a.alege, a com-
bina, a accepia

a alege, a rdspunde corpo-
ral, a asculia, a controla

a se conforma, a urma, a
incredinia, a aproba

a oferi spontan, -a discuta,.

a practica, a (se) juca

a aplanda, a aclama, a-si
petrece. timpul liber fécind
ceva, a spori

a-si spori compeientia prin,
a spori canlitdfi de, a re-
nunta, a specifica

a asista, a subveniiona, a
ajuta, a incuraja

a nega, a protesta, & dez-
bate, a argumenta

Exemple de
elemente directe

imagini, sunete, evenimen-
te, intentii, aranjamente
modele, exemple, configu-
ratii, marimi, metri, caden-
ie

alternative, rdspunsuri, rit-
muri, nuante

directive, instructiuni, legi,
linii de conduitd, demon-
strafii

instrumente, jocuri, opere
dramatice, sarade, parodil
cuvintari, piese, prezentari
lucrari literare

membrul (ii) unui grup, pro-
ductie (ii) artisticd (ce), pro-
ductii muzicale, prietenii
personale

artisti, proiecte, puncte de
vedere, arqumente

deceptii, inconsecvente, ab-
diciri, manifestdri neratio-
nale




4.0 Organizarea

4.1 Conceptua- -
lizarea unei
valori

4.2 Organizarea

unui sistem de

valori

5.0 Caracterizarea
printr-o valoa-
Ie sau printr-
un sistem de
valori

5.1 Ordonarea ge-
neralizatd

52 Caracterizarea

F. ADAPTAREA LUI G, DE LANDSHEERE

) Pentru a prezenta liniile mari a
in cercetarea pedagogicd®!, G. De L
. fice axind-o nu ca

nu;ic din ceea ce este fundam
fard indoiald mai familiarg
leste explicit o legaturd cu

a discuta, a teoretiza asu-
Pra unei teme, a abstrage,
a comparla

a armoniza, a organiza, a
defini, a formula

a revizui, a schimba, a
completa, a pretinde

a fi bine apreciat de citre
cei egali cu tine pentru o
actiune sau o calitate oa-
Iecare, a fi bine apreciat
de superiori pentru o acfiu-
ne sau calitate oarecare,
a fi bine apreciat de subal-
terni pentru o actiune say

"o calitate oarecare si a e-

vita, a dirija, a rezolva, a
rezista

parametri, coduri, standar. §

de, scopuri

sisteme,
limite

ahordari, criterﬁi

planuri, comportameante, me.
tode, efort(uri)
umanitarism, morali, inte.
gritate, maturitafe

v

axtravagantd (e), excese, con-
flicte, enormitate (tati).

le taxonomiei in Introducerea
andsheere a incercat s-o clari-

( 3 _ :p-iné atunci, pe nivelurile de interiorizare, ci pe
nivelurile de activitate, de angajare personald. In felul acesta, ni-

ental nu se schimbd, insi expresia este
pentru educatori. De Landsheere stabi-
psihologia dezvoltdrii. Bl scrie:

. nSchematizind analiza find a-lui P. Osterrieth, vom spune cd un individ
atinge pe deplin conditia adulty: :

2 G. De Landsheerte, Introduciion
A. Colin, Liége, G. Thone, 1871, ed. & 3-a, p.
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& la recherche en éducation, Paris,
64—66.

schimbdrilor, a contradictiilor, a esecului;

'S

1. a) dacd comportamentul sdu si-a gisit coerenia logicd si se sustrage

recului versatilitatii; . i . . o
= b) dacd, pe de altd parte, a. dobindit o sanatoasa tolerantd in fafa
2, a) daca si-a cistigat independenja, autonomia intelectuald . si afeclti\-rﬁ;
‘ b). dacid éste totusi apt de a se ddrui, de a ramine credincios angaja-

mentelor §i sentimentelor sale.

Educajia este o lungd inaintare spre acest uitim echitibru.”

I i 7 ymici obiectivelor asa cum

in adaptarea si interpretarea taxonomiel O 1
apare ea la D. Krathwoh! st la B. S. Bloom, G. De Landsheere dlsl
tinge cinci trepte, cinci etape. care merg de la comporfamentul cel
mai pasiv la comportamentul cel mal activ.

. Individul rdspunde la un stimul eJFtern

1. Bste numai receptiv. Comportamentul se prezintd ca. un fel ‘del stare
afectivd in care individul - percepe frumusetea sau uritenfa, d?verse sentimente,
fard si reactioneze, cam ca o oglinda care nu ar reﬂect_a }maglnea.: .

Acest comportament este dealtminteri greu de d1st.1ns‘ de su.n?la ac.tmne
cognitivd care precede acumularea in memorit.e. Numai Uo anumita trez1'rlzl?
atentiel este observabilda. Exemplu: ascultd muzica, ascultd ce vorbesc cellalil

9. Receptedzd s5i reactioneazd. Individul reacioneazd deslusit, fie supunm;

’ 4 N . ‘ tudine. cos

du-se, fie manifestind placere, prin cuvint, prin gest saun at1t_ud1ne .In 1a est

stadin nu se observa inci respingerea explicitd, care face dovada unei a egeri
deliberate. ) . .

Pentru profesornl de literaturd este momentul in care elevii nul 1?1-au for

mat incd destul gustul pentru a face o alegere personald, sau semsibilitatea lor

- . “ enE o ¢ snra

nu este incd destul de rafinatd pentru a le permite sd porneasca 51Ingiur1e pS_El

descoperire, dar in care, pusi in prezenta unor operve frumoase, ei Incep :

le simtd calitatea Inaltd.

3. Recepleazd s reactieneazd acceplind sau refuzind, Acum individul stie

ce vrea sau ce-i place, cu condifia de a fi pus in prezenta persoanellor sau

ticrurilor; el se angajeazd,

I1. Individul ia inifiativa

4. Bl incearcd spontan si infeleagd, sd judece, sd simid. Indlwdul_sunte
destul interes, curiozitate pentru a se instrul fird sd fie indemnat, el dl?pune_
de suficientd sensibilitate pentrn a lua o inifiativa sentimentalda sau, 51 ma
mult, a descoperit in masurd satisfdcdtoare sensul valoriler -pentru a adopiz o
filozofie sau o religie.
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5. Acfioneazd polrivii cu opliunile sale. Este stadiul adult din Punct dqe §

vedere psihologic, asa cum l-a definit P, Osterrieth. '

De exemplu, individul frdieste in funcfie de optiunile sale morale
mentale, estetice, insd este apt de a-si schimba conduita 1§
a argumentelor convingitoare.

. senti.
n Iumina dovezilor,

Aceastd ultimi etapd & ascensiunii afective corespunde evaludrii in dg.
menijul cognitiv.,

Ierarhia propusd de G. De Landsheere este mai clard decit aceeg
a lui Krathwohl si deci mai usor de dominat.

Titlurile diferitelor niveluri deschid calea operationalizarii, cici
deosebirea dintre fiecare grad si gradul precedent este net defi-
nita,

Dar edificiul rdmine $1 In cazul de fatd foarte general si nu se
sustrage criticilor adresate lui Krathwohl.

In fapt, numai o intrebuintare intensi a acestor instrumente
le-ar pune in lumina posibilitdtile si limitele reale,

Il. Taxonomia Iui French

Apdrut dupd patru ani de la editarea lucrérii lui N. Kearney??
consacratd obiectivelor invdfdmintului elementar, studiul lui
French si al colaboratorilor sii este astazi clasic??,

Noi situdm Obijectivele comportamentale ale Invdldmintului
secundar general in domeniul afectiv pentru cé ele sint categoric
axate pe elev si nu pe materia de predare. Inséd aceastd incadrare
este contestabild din cauza importantei componente cognitive a
multora din obiectivele propuse. Cu it inaintdm in lectura celor
aproximativ 150 de pagini de obiective clasificate si explicate pe
care le cuprinde lucrarea, cu atit ne incredintdm mai mult ci este
imposibil sd disociem practic cognitivul de ‘afectiv intr-o actiune
educativa,

Ins& scopurile care domind Intrequl edificiu par sd ne dea
dreptate:

1. A se realiza.

2N Kearneyv, Elementary School -Objectives, New York, Russell
Sage Foundation, 1953.
a3

“W. French ¢ colab., Behavioral Goals of General Education in High
School, New York, Russell Sage Foundation, 1957
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2. A devenit apt sa intrefina relafii pera;opa}lle pozitive (re-la_tln
4 Cflire existd un contact nemijlocit cu indivizii sau cu grupurile
in
ilcj ) ] r -. 0
" 3) A deveni apl sd inlretind relatii care impun participarea la
proanizatil mari. _ e . )
gAceaJsté articulare a scopurilor pare ferm}ta. camul.a f‘l‘iga(lies?&-
el se porneste de la individ. Totusi progresia aleasd aratd des -
V't cd nu e vorba in nici un caz de a favoriza dezvgltare.a _ugor H:
31livizi care se au in vedere numai pe ei, preocupafi numai de pe
iile lor interese. : _
goana sau de proprii -
Ordonarea scopurilor este calchiatd s_1m=p1u pe nfqlzleleA cuelieanils
enerdle ale dezvoltarii, de 1la egoc-e1_1tr1:smu-1 infantil ‘pin? da o
?egrarea adultd in mediul fizic si social pe care subiectul i
ieste si il domin& totodatd. o .
] Nu putem reproduce, fireste, textul C‘O]:‘[JL'pl‘eE %1 lul”Fre?Ch“;ilsilllﬁ
limitdm la scheletul edificiului. Ajunge sd aratam ca au On;ocial
net normativi si pregdtesc ferm intrarea intr-un sislem
existeni, mai curind decit depdsirea sau cv01_1_telstarea lui. ditii atit
Dar acest lucru oferd avantajul claritdtii. In atare con }i;u, ]
spiritul ¢it si confinutul taxonomiei lui _Fr-en-ch ne Vor retlnea c;lré_
cum atentia. Fiecare comunitate ar trebui negresit sd 1nlc_ercledeter_
fini astfel gama ohiectivelor a-tribum_a egq.c§t1-e1 de un nive ltut .
minat; am sti, datoritd acestei Imprejurari, in ce masura a pu
realizat un consens.

Sinteza taxonomiei

1. A te realiza . }
1.1 A te realiza sub aspect inielectual. Comportamentele care trebule sa

se instaleze. . . _ )

1.11 A-$i ameliora metoda, tehnicile i deprinderile de studiu si de
muncd. - _

1.12 A-ti spori capacitalea de comunicare a ideilor si de Tecunoastere
si utilizare a modelelor de buna calitate.

1.13 A inviifa si gindesti logic si sd rezolvl probleme.

1.2 A-{i insusi comportamentele ce indicd integrarea in'cultura. .

1.21 A vprezenta atitudinile si caracteristicile unui hun cetau'ean.

1.22 A-fi insusi o perspectivd din-ce in ce mai Vas}a a evemmenteltlnf,
a faptelor de civilizajie si a conditiilor de viaji in lumea actuala.

1.23 A-ti insusi o viziune a lumil fizice §i a Intelege influenia progre-
sului stiinjei asupra lumii.
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124 A-{i spori capacitatea de a lua-decizii si- de 'a te comporta conform
valorilor morale gdsite in religie,in filozofie si in - exprimarea dj.
rectd a vietii.

1.25 A-ji rezolva simtul estetic si artistic.

1.3 A-{i insusi comportamente care indicd o cucerire tot mai deplind a si.
natagii fizice si mintale.

1,31 A-ti injelege mai bine emotiile si a le domma

- 1.32 Ai infelege mai bine corpul si a-l1 domina.

1.33 A aplica in mod inteligent requlile de igiend fizicd si a actiona
corect in faja problemelor de sdnatate.

1.34 A aplica in mod inteligent regulile de securitate.

1.4 A-fi Insusi comportamente ce indicd injelegerea lumii economice si in-

dependenta progresivd in acest domeniu. .

1.41 A te pregdti pentrn o opiiune profesmnala inteligenta.

.42 A deveni o persoand care desfdsoard o muncd mai eficients, fi-
cind experienfa reald a muncii.

1.43 A deveni un consumator mai inteligent si mai instruit din punct
de vedere economic.

1.44 A intelege mai hine viaia §i institufiile economice ale natiunii.

2. A deveni apt de a Inireline relatii interpersonale pozitive.
21 A-{i insusi comportamente ce indicd dezvoitarea intelectuala.

2.11 A intrefine relafii bune cu ceilalfi membri ai familiei si a te pregati
progresiv pentru intemeierea familiei proprii.

212 A fintrefine contacte prietenesti cu indivizi induntrul grupurilor mici
neorganjzate. -

213 A dobindi competenfe pentru a ﬁ un membru activ al micilor gru-
puri organizate.

22. A-fi insusi, in situafiile la care participi ca memhbru al umor grupuri
mici, comportamente ce indici 1ntegrarea in culturd.
2.21 A-ti ameliora Intelegerea v1et11 si atitudinile pentru a favoriza hu-
nele relatii cu membrii familiei. ) .
222 A-fi insusi atitudinea amabild necesari contactelor prietenesti si
atitudinile si skills-urile favorabile bunei functiondri a micilor gru-
puri neorganizate. : - A
2.23 A dobindi competeniele necesare part:mpdrn active la viata mi-
cilor grupuri organizate. .
2.3 A-tl insusi compertamentele ]egate de: conservarea sanatatu fizice si
mintale si de siguranta grupurilor mici. :
24 A-ti insusi comportamentele ce 1nd1ca ‘o dezvoltare spre competentd si

independentd economicd in 51tua1,nle 1a care part1c1p1 ca membru al unor
grupuri mici.
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3. A deveni apt de a intrefine retatiile impuse de viaja dusd in organizatiile

mari.
Cele patru condijii precedente apar si la punctul 3.

IIl. Lucrérile lui Raven

Dacd numele lui D. Krathwohl este astdzi asociat la cea mai
rispinditd taxonomie privitoare la domeniul afectiv, numele lui
John Raven evocd o serie de cercetdri ex-em-p‘lare asupra locului
pe care il ocupd obiectivele de acest tip in preocupdrile profesori-
lor, ale elevilor si in general in prestatia educativa.

J. Raven este autorud si animatorul unui ansamblu 1mpre51ona11t
de studii®t

Extragem, din lucrarile sale, o serie de probleme care par sem-

nificative.

J. Raven observd cd educatorit (si pedagogii teoreticieni con-
temporani) sint in general de acord atunci cind atribuie o impor-
tantd mai mare obiectivelor atective si sociale decit obiectivelor
cognitive ale educajiei.

Totusi se constatd cd ohiectivele afective si sociale nu sint
urmdrite prea sistematic. Sint invocate doua justificdri:

1. Atitndinile nu se predau, ci se insusesc printr-o impregnare
lentd, prin .prinderi” necontrelate {Attitudes are caught and not
taught*). -

2 J. Raven ne-a pus la dispozitie un numd&r considerahil de documenfe si
ne-a autorizat sd traducem textele necesare studivlui nostru, 1i aducem pro-
fundele noastre mulfumiri.

J. Raven, Objectives in Fducation, Dublin, Economic and Social Re-
search Institute, fard datd, multiplicatd.

J. Raven, Young School Leavers, Studies, Winter 1968, p. 410—420.

J Raven, R, Handy, Education in the Last Quarfer of the 20th Cen-
fury: Alfective Education (or The Second Three R's of Education), Budapesta,
Comunicare la Adunarea generald a LE.A. muliiplicatd. , . :

J. Raven, E Molloy, R. Corcoran, Toward a Questionnaire
Meesure of Need Achievement, Human Relations, vol. 25, nr. 6, p. 460—492

J. Raven, Fulurclogy — Citizen and City in 2000 A.D., Irish Journal of
Sociology, vol, 2, nr. 4, aug.—sept, 19¥3, p. 337—358. :

J. Raven, The Attainment of non-Academic Objectives, International
Review of Education, XIX, 3, 1973, p. 305—344.

J. Raven, B. Hannomn, R. Handy, The ES.RI Survey of the Alli-
tudes of Post Primary Teachers and Pupils, Dublin, The Economic and Somal—

.Research Institute, 4. vol, fard data, multiplicatd.

* Atitudinile se prind, nu se predau {engl.). {(Nota trad.)
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2. Tinzind sd determindm achizifia sistematicd a atitudinilor
formulate explicit ar insemna sd apeldm la o manipulare inaccep-
tabild, un fel de ,,spdlare a creierului”.

In ceea ce privesle prima justificare, McClelland {care este un
profesor al Iui J. Raven) si mulfi altii par sd dovedeascs tocmai
contrariul. Cif despre a doua justificare, ea pare cu totul falsy.
a educa inseamnd, oricum am considera faptele, a fransmite atity-
dini; nu e mai bine si stim ce facem si s-o spunem deschis, decit
sd proceddm invers?

In fapt, orice actiune educativi se desfdsoard intr-un context
de valori si de atitudini. Cu cit reusim mai bine s3 le explicitam,
cu atit un numér considerabil de intentii devin mai clare si cu atft
se precizeazd mai bine actiunile ce trebuie intreprinse si contro-
late. '

Dinir-un num&r vast de obiective «neacademice", care lj
J. Raven i se par esentiale, vom refine?®s:

wCapacitatea de a identifica problemele,

Inclinarea de a-si lua sarcina rezolvirii problemelor.

Capacitatea de a crea ‘institufii sociale pentru a studia problemele,

Inclinarea de a ciuta sa infelegi problemele arzdtoare, deci dé a -evita
simplificdrile excesive, de a evita tendinta de a blama pe ceilalii in loc de
a cduta cauzele ce trebuie indreptate.

Refuzul de a depune eforturi in actiuni' care aduc beneficii pecuniare san

un cistiy de putere, dar sint inutile din punct de vedere social sau disfunc-
{ionale. :

Inclinarea de a lua initiative.

Creativitatea.

Perseverenta in fndeplinirea unor sarcini importante, chiar dacd ele sint
dificile sau frustrante.

Eficienta personala,

Invatarea unor roluri diverse care ne permit sd facem fatd in toate si-
tuatiile.

Capacitatea de a adopta puncie de vedere diferite 51 de a face fatd com-
plexitdfii cognitive. ’ :

Capacitatea de a lucra impreund cu altii.

Capacitatea de a comunica.

Toleranta fatd de felul de viafd al altora.

% J. Raven, R. Handy, Education in the Last Quarier of the 20th
Century: Alffeclive Education {or The Second Three R's of Education), Buda-
pesta, Comunicare la Adunarea generald a LE.A. 197t (multiplicatd), si in
Oideas p. 9—10. ‘ ‘ ‘ .
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Capacitatea de a simfi satisfactie In fata progresului pe care il deEerminam
in munca unui grup, chiar dacd aceastd influenta nu- gste reful_l?scuta. .

Capacitatea de a ne pune in locul altora, diSpOZi‘I.‘.lﬂ. de'a 1nvata.d_e -16.1. altii
4i deci receptivitatea in fata ideilor noi, a inovatiﬂo‘r si a creativitatii. ~
) Capacitatea de a injelege situatiile sociale, de a m‘;elu.?(::]e pen-tru. ceu unij
tac declaratii in care nu cred, de a intelege pentru ce unil reacfioneaza asa
cum reactioneazd. .

Capacitatea de a lichida in mod eficient'conﬂictel.e. . . ‘

Inielegerea modului in care functioneazd efectiv comiletele (si "nu asa
cumn se presupune cd functioneazd) si deci de a se ocupa de ele. . "

A. OBIECTIVE, NEACADEMICE
CUPRINSE IMPLICIT IN ANUMITE OPTIUNI®¢

Doud exemple, dintre multe altele,,ne permi‘t_ .SéA ‘ar‘@ta‘m cd
unele obiective generale adesea atribuite e_ducatlel sint 1nte?prt?-
tate, de cei care ar trebui sa sprijine realizarea lor, altfel decit
! i e le formuleazd. o
e ]gtia\lfe(i%re%teele apar repede atunci cind cerem celor doud pflul'tl
sd precizeze obiectivele intermediare. uCu a.ceasta ocazie cor%sta;.am
cd pentru unii este in cauzd o inireagad serie df: obiective afective,
in vreme ce al{ii se limiteazd sirict la d'on}em_'frl _c:_)gfutlv. o

a) Cei ce se pregdlesc intr-o disc_iphna. stiinfificd ar treb}u sd

posede §i o formafie literard, iar cei ce se ;U)reg_ratesc mtr-lo
disciplind literard ar trebui sd-gi insuseascd §i o formafie
itnfificd. '

Dinﬁﬁ?etgriuri reiese cd formulind acest obiectiv foarte _g‘epeyalv,
autorii programelor sperd-cé cei ce se pregatesc pentru o disciplina
stiintificd isi vor insusi urmdtoarele comportamente: :

I. © anumitd cunoastere a psihologiei relajiilor inferpersonale pentru a sti
s stabileasci raporturi bune cu celegii, cu oamenii politici, cu membrii co-
misiilor etc, ' : o .

2. O filozolie a vielil (care 'poate determina pe unii si refuze a fabrica
gaze asfixiante).

3. Capacitatea de a se exprima clar. 3 . ) ) )

4, Largirea ariei intereselor, inmulfirea ocupaiiilor ‘din timpul liber (hob-
bies*, lecturi literare etc.).

.. - . « o { multe ori
% [n paginile ce urmeazd ne mulfumim s3 sintetizdm de cele mai m

analizele lui Raven, o ]
N Ocupatii preferate — ca amator — in timpul liber. (Nota trad.).
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5. O mal bund cunoastere a societdiil, a viefii politice.

Or, cind intrebdm profesorii de literaturd asupra activitatii lor
didactice, doud obiective par s domine:

1. Analiza textelor pentrn a descoperi cum a procedat autorul ca si ob-
find rezultatul.

2. Expunerea oIiginii anumitor teme.

Cum se ajunge de la aceste douad obiective la cele cinci pre-
zentate mai inainte? Ce ne ingdduie sd credem c3 cei ce se prega-
tesc pentru o materie stiintificd vor atinge aceste obiective prin
studii literare?

Invers, ce obiective ar trebui s# atingd elevii de la materiile
literare care studiazd stiintele?

1. 83 inveie ce este metoda stiintificd $1 s-o aplice unel largi game de
probleme, mai ales istorice, perscnale, sociale.
2. 83 invete a fnlocui sigurantele de la panoul instalatiei electrice, si
invete cum funciioneazi un automobil sau televizorul.
3. 58 nu se téami de cifre si simboluri.
4. Sd se familiarizere cu interpretarea tabelelor numerice sau statistice.

Leciiile la maleriile stiinjifice permit oare si se atingd efectiv
aceste obiective?

Cel care apdrd ,lectiile generale” implicd tot atit de des st
alte obhiective. :

1. Elevii trebuie pusi in contact cu multe ramuri de activitate si profe-
siuni, pentru a putea face cea mai buni opfiune profesionald,

2. Trebuie s3 ldrgim aria intereselor si a hobbies-urilor pentru ca elevii si
trdiascd o viatd mai plina.

3. 54 se evite ca, din cauza lipsei unui Tegulament care ar obliga pe toti
elevii sd’ frecventeze un curs general, extravertitul superficial (pe care so-
cietatea noastrd i1 preferd in general celor cu specializare ingustd)} sd fie pe-

nalizat prin neprimirea unor grade tot atit de inalte ca specialistii, la in-
cheierea studiilor.

b) Se vor prefera lectiile care au forma unor discutii in locwd
expunerilor prezentate ,de Ila catedrd”
In cazul de fat3 sint implicate cel pujin zece obiective.

1. A Invdta elevii si se exprime oral si si vorbeascid in public.
2. A atenua timiditatea si frica de a vorbi in public.
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3. A ardta cd opiniile diferd dupd indivizi si cd o diSC}ltie poa?e fi fertila.

4. A determina pe elevi si reflecteze la probleme sociale: accldentele ru-
tlereé.bztIQZ:iigii?-formarea unei opinii personale asupr_a problemelor s'oc-ialtf L
5 a face pe elevi sd nu se iqcreadé in cele ce scriu z1ar.e1e; a descoperi ca ‘1
lucrurile nu sint asa de simple cum pretind ziareﬁle. )

6. A-ii insusi cunostinte si a le exprima tu Insufi,.

7. A invifa descoperindu-te pe tine.

mele filozofice.

g i rg:jiii?t?ztllam?iz:;e ta in domeniul pe care fl- studiezi.; a se”wi:si ﬂc.te;i
pe care va trebui sd le faci mai tirzin (a observa, .a experimenta etc.} si
a studia pentru a actiona mal tirziu {(a memoTa cunostinfe etc.).- ' §

10, A crea o atmosferd relaxatd si pldcutd in sfera unei munci care Ia-

mine structurata,

In ce mé&surd un profesor care stimulewazé'disf_cutla de‘schl.sa,d%n
clasd, urmireste efectiv fiecare din ace.ste oblecthe cu fiecare din
elevii sal si verificad dacd acestia le-au atins sau nu¢

B. OBIECTIVE EXPLICITATE

Evident, educatorii nu au asteptat timl_pul d-e‘fat_é} pentru a atri-
bui explicit anumite obiective socio-afective actiunii lor. .

ifn marea varietate de réaspunsuri obtinu—tw_e -dl_lpa ce al qutnan‘g?-
Togati asupra acestui subiect, anumite obiective pot fi intilnite
frecvent. .

A forma caractere. o o
A invita pe elevi sd facd lucruri care nu le plac, pentru ca in viata se

vor gisi adesea In asemenea situafie. .

A face pe elevi si-si insuseascd moralitatea cresting. 3
A-i imvidta sd se exprime, si asculfe si sd inteleagd pe allil
A-i invija sa descopere problemele si s3 le foimuleze. ‘ |
A-i face sd~gi formeze un spirit critilc. . ,
A forma simtul estetic. ‘
A face pe elevi s albi incredere in _ei insisi,

A-i ajuta sd se maturizeze.

" A-i fnvifa sd excrcite un leadership®. -
A-i ajuta sd-si formeze o imagine pozitivd despre ei ingist.

* Rol de conducere, sefie, comandd, (engl). (Nota trad.).
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A-i face sa invete roluri sociale.
A-i face sd invete o meserie.

A nu trezi aspiratii care depisesc condiiia sociala probabild a elevilor,

A nu prezenta o imagine negaiivd a anumitor profesiuni.

Negresit, atare listd ar putea fi considerabil prelungitd. Dar sin-
tem oare tofi de acord cu asemenea obiective? Cum stim cd ele
au fost atinse?

C. UNDE SA GASIM O NORMA?

Chiar dacé ajungem destul de repede la un acord asupra impor-
tantei obiectivelor socio-afective, modul de a le inventaria si de
a stabili prioritdfile continud si rémin# o problems,

Un réspuns, macar partial, pare cd ar putea fi dat prin trei
interventii;

a) Un inventar sistematic al obiectivelor neacademice implicite;

b) Un inventar sistematic al obiectivelor neacademice explicite;

c) O analizd a modului de viatd probabil al elevilor dupd incheie-
rea studiilor:

— Ce profesiune vor exercita?

— Care vor fi satisfactiile si frustririle lor? _

— Ce atitudini, skills-uri sau interese le permit unora s3 tra-
iascd mai usor decit alfii

— Cum sd fie insusite aceste skills-uri, atitudini si interese?

— Ce alte skills-uri, atitudini si interese ar fi necesare pentru
a duce o viafd mai pling?

— Care sint modurile de viatd diferite ce se oferd membrilor
socletalii pentru a putea face o alegere? (Intr-o lume plura-
listd va fi, in mod normal, din ce in ce mai putin vorba de
a uniformiza $i mai ales de a acorda mai multi valoare ale-
geril unui mod de viatd decit alegerii altuia.)

— Cum poate rdaspunde mai bine educafia acestor diverse op-
fiunil fundamentale?

J. Raven preconizeazd efectuarea unor analize socio-tehnice
care ar permite sd se rdspundd acestor intrebari si prin urmare
5d se recunocascd obiectivele adecvate ale educatiei.

Intr-unul din studiile sale®, cercetitoru! irlandez a pus intre-

“7Cf. J. Raven, R. Handy, Education in the Last Quuarter of the 2oth
Century. Affective Educatjon (or The Second Three R's in Education), Buda-
pesta, Colocviul LEA., 1971.
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parea: ,Care sint caracteristicile persoanelor eficiente?” Ele sint
numeroase?s;

1. Acestor persoane le place ceea ce fac.

2. Ele opereaza o investitie emotionald foarte puternicd in cee? ce_fa.CE
asteaptd cu bucurie plicerea pe care le-o va produce reusita si isi
imagineazd dinainte desperarea pe care le-ar provoca-o un ejec.

3. Isi manifestd deschis bucuria succesului si isi exteriorizeazd nemuliu-
mirea in cazul esecului.

4. Se asigurd de ajutorul altora pentru a-si atinge scopurile. ]

5. S-au gindit la ceea ce vor §i isi formuleazd clar vointa in loc s5a se
lase dusi de evenimente.

6. Intocmesc plapuri pentru a-si atinge scopul §i incearcd sa depésea.?cé
obstacolele pe care le ridicd lumea externd sau propriile lor limite.

7. Isi fixeazd scopuri precise, stimulatoare dar realiste i masurabile,
dleci scopuri accesibile, nici prea usol, nici prea greu de atins.-

8. Isi evalueazd progresele, cerceteazid cu ajutorul feedback-ulni calitatea
actiunii lor. )

9, Au incredere in capacitatea lor de a face fafd problemelf)r, i-ar daca
apar dificultdti, Isi formeazd capacitatea de a domina situajia.

10, Cautd situatiile in care isi pot pume la incercare capacitdtile.

11. Interpreteazé banii cistigaii ca pe un indice al calitéhtii rlnuncii pv,i care
au prestat-o in loc de a-i considera ca pe un bun in sine sau in ra-
port cu intrebuintarea pe care le-o pot da.

12. Pot persevera indelung in aceeasi directie si pot suporta frustrarile ine~
rente unui succes ce se lasa asteptat.

13. Refuzi si se angajeze in munci plictisitoare si rutiniere care nu-i apro-
pie de scopul urmdrit. : o

14. Dispun de nenumérate resurse invenlive, creatoarel, sint pregatili .Sat
rascoleascd mediul pentru a gisi materialele si ideile de care au me-
voie.

15. Sint concenirali asupra muncii si preferd sid lucreze cu persoane
competente decit cu persoane amabile.

Prin experiente de invidtare s-ar putea atinge aceste obiective?

& i iazd i locrari
28 Gintezd propusd de Raven, p. 9—10; el se intemeiazd pe diverse .
ale lui McClel?an}c)l; pe D. Mckinnon,f The Highlly_ Effective jindividual, in:
Mooney si Razik, Ed, Exploration in Creativily, New_York, Harper,
196% si pe C. Taylor, F. Barron, Ed, Scientilic Creafivily, New York,
r ‘ i N
Wiley, 1963.
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. Incurajind elevii sd-si recuncascd emotiile si si nu incerce a le suprima,

3. Incurajind elevii sd-si fixeze scopuri stimulative dar realiste 51 observing

progresele Ior. :

4. Incurajind elevii si reflecteze asupra lor insisi, sd se intrebe ce fel de
persoane sint, oferindu-le vocabularul si concepfele necesare acestej
reflectii. '

5. Dind elevilor ocazia de a practica astfel de comportamente,

6. Prezentind elevilor modele de comporfamente pentru ca ei si poati
vedea enm aclioneaza practic persoanele bine inzestrate.

7. Incurajind elevii sa aleagd sprijinul altora pentru a-si atinge scopul.

8. Incurajind elevii si examineze sarcimile ce frehuie indeplinite si s& de-
tecteze obstacolele ce frebuie invinse.

8. Incurajind elevii si-si exploateze capacitiiile favorabile.

J. Raven sugereazd si alte analize socio-tehnice:

Ce gen de viafd vor trdi elevii ca viitori adulti? Profesiune, césitorie stc,

Care vor fi in general satisfactiile i frustrarile lor?

Ce atitudini si ce capacititi permit anumitor persoane si ducid o viata
mai satisfdcdioare decif altele si cum dobindesc ele acesta atitndinj, interese si
capacitifi? ‘ ’

Ce alte atitudini si capacitdti ar trebui dobindite pentru a duce o wviaty
mai eficientd, mai satisfdcitoare, mai demnd de a fi traita?

Pentu care paiferns® de satisfacfii si frustrdri se poate opta in viatd $i ce
tip de -educatie duce la flecare pattern? ' ‘

Réspunsurile obfinute ar deschide cu sigurantd perspective con-
siderabile. Ele ne-ar obliga indeosebi sd ne intilnim cu intrebéri
ocolite aproape intotdeauna de scoald. .

Este timpul s& incetdm de a actiona pornind de Ia o premisd
care considerd ca normald presupunerea i toli elevii doresc si
ajungd savanti, s4 cucereasci o pozifie de invidiat in ierarhia
sociald etc., In sfirsit, €d virtutile burgheze ar comstitui un ideal
univetrsal.

Definirea explicitd a obiectivelor afective ar permite o clarifi-
care si o discutie foarte necesare. ..

Cu sigurantd cd numai pluralismul — o repetdm — si partici-
parea democraticd la alegerea obiectivelor pot permite o indivi-
dualizare a educatiei afective aseminidtoare cu cea revendicatd de
multd vieme in domeniul cognitiv.

* Modele, scheme etc. (Nota trad.).
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. Incurajind elevii sa-si aleagd sarcini a cdror indeplinire este importanty,

in ce situatie ne gésim azi? Elevil, pdarinfil si pro;fe_sorii urm?-
resc oare aceleasi obiective? Acordd acestora aceeasl importanta?
pacd lucrurile nu stau asa, succesul educatiei nu devine care foar-
! 112

e aleatoriu? ) . .
k Pentru a raspunde partial la atare intrt_a.barl, J. Raven a desfasu
rat anchete vaste (foarte revelatoare), din care preze‘l}‘tam citeva
aspecte sumare. Vom expune apoi si rezultatele propriilor noastre
gsondaje.

D. STUDIILE ASUPRA PERCEPERII OBIECTIVELOR

In 1968 a aparut, in Anglia, Raportul privitor la tinerii care
pdrggesc scoalap(Young School Leavers Report ). Acesl gtudmacm}-
sacrat, la cererea guvernului britanic, tm_enl-or care pdrasesc Inva-
jamintul la ‘incheierea ciclului obligatoriu sau aproximativ 131 pe-
ricada respectivd, a permis, printre altele, 58 se -choqta_m evi en:Ea
obiectivele importante peniru elevi, pentru profesori si pentru pd-
Hnt.}l. Raven, participant activ la cercetarea pe ba_za (;ér:em s-a in-
tocmit Young School Leavers Report si la un studiu 51m:1ﬂarv asupra
elevilor care termind invatdmintu! secundar, a fost dupd aceea
invitat sd reia cercetarile in Irlanda. ‘

Loturile interogate au fost compuse din:

1 500 profesori;

4 500 pdrinti;

450 elevi intre 13 si 16 ani;

3 500 elevi intre 19 si 20 ani. )

Dupéd indelungi chestiondri preliminare destinate sd ducd l.a re-
cunoasterea obiectivelor, J. Raven a refinut 24 (vi-e obiective si le-a
dat o definitie care si poatd fi inteleasd de -tcu)atg Elu_mea. El a c-qrut
apoi subieciilor sd arate ce importania aucm_wda d1-fer‘1=t(_elor obiective.

Pornind de la rdspunsurile obfinute, se impun mai multe obser-
vafii:

1. In timp ce elevii hotdriti sa pardseascd scoala la 15. sau 17 ami, precjn.n-
si parintii lor, acordd multd importan{d aspecteler profesionale ale educé’uﬂ,
profesorii nu gindesc la fel ‘ . )

Totusi, cind elevii care au pérdsit gcoala la 15 si mai ales la 17 ani
implinesc virsta de 20 de ani, i par si-gi schimbe pldrerea. o

FEvolufia civilizatiei noastre le di dreptate profesorilor: speciall?areualin-
gustd trebuie sa fie aminatd. Dar dacd el nu conving pe eleYl si ?armt],,
rezultatele actiunii pedagogice sidbesc aproape sigur din aceastd cauza.
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2. Rezultate tot atit de interesante s-au obiinut si In ceea ce priveste
examensle. .

Numai doud {refmi din cei ce pardsesc scoala la 15 ani conrsiderd ci exama.
nele sint foarte importante, citd vreme 859% dintre ei dorese si invete oy
nostinte utile pentru profesiune, Pentru cei ce pdrdsesc scoala la 17 ani, exa-
menele sint mai importante (86%), iar pentrn parinti incd si mai mult: 98¢0
(obiectiv care intruneste procentajul cel mai ridicat la pirinti).

Profesorii declard cd nu acordi prea mare importanji examenelor.

3. Profesorii par si se preocupe de personalitate §i de skills-urile saciale
mal mult decit elevii si pdrinfii.

Obiectivele cousiderate ca cele mai importante de citre profesori sing:

— elevul sd fie ajutat sd-si formeze personalitatea 5i caracternl {92%);

— elevul s& fie ajutat si vorbeascd bine si cu usurintd (87%);

— elevul sd fie ajutat si fie independent (869%).

Poate cd dupd opinia parin{ilor scoala nu trebuie si se preocupe prea
mult de aceste lucruri, ele venind de la sine. lar elevii considerd cd scoala nu
realizeazd foarte bine aceste ohiective. 50% din cei ce pdrdsesc scoala la 15 ani
declard in fond: ,Profesorii uiti ci noi crestem si ne trateazd ca pe copii®. 309
adaugd in timpul convorbirii cd scoala aplicd reguli prea riguroase, Testrictii ete,

Elevii acordd, de asemenea, mult maj pulind importantd cluburilor de tine-
ret decit profesorii.

4. Profesorii au dreptate atunci cind vorbesc elevilor despre ceea ce se
petrece In lume, cind explicd situatia politicd celor care p&rdsesc scoala la
15 ani, fiindcd procentul eelor care considerd cd aceste lectii sint foarte impor-
tante creste la subiectii de 20 de anij si este ridicat in cazul pdrintilor (dar nu
si in cazul celorlali elevi).

-Deci nu incape indoiald c¢d trebuie s fij impticat in viata sociald pentrv a
intelege aceste lucruri.

Concluzia este confirmati in Suedia de Bromsjo, care a comparat din

dceeasi perspectivd reactiile elevilor din invdtdmintul secundar cu cele ale
adultilor de 20—30 ani. :

5. In ceea ce priveste Invafarea lucrurilor utile in viala familiald, reactiile
elevilor variazi mulf. Ar trebui si se }ind seama de aceasti situatie la elabo-
Tarea programelor.

6. Elevii irlandezi acordd mai mulis importantd examenelor decit elevii
britanici. In tara lor, rezultatele examenelor, diplomele au rdmas cheia mobi-
litdfii sociale mai multi vreme decit in Marea Britanie, Pare deci ci diploma
contedazd in Irlanda mai mult decit educajia in sine (ipoteza este confirmati
de importanfa minord ce se acorda exprimdrii clate prin scris si invatari ma-
teriilor care nu intervin la examene).
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Cercetarea pregdtitoare a studiul-ui_ You:pg Schgol.t;eavizsmii
ort2? a atras si ea atentia asupra unei seril de ob}ec_ ive ?nti e
fat-e ca foarte importante de cdtre Flev1, pllofe‘son si pdr :
cdrora scoala le acorda o atentie neindestuldtoare.

A gindi tu insuji, a fi original.

A fi receptiv la inovare, .

A fi capabil sd perseverezi in muncile dificile. .

A voi sd-ti utilizezi inteligenta, oricare ar {i forma ei. ' .

A voi si modifici mediul in functie de trebuinfele tale 51 a reiuz e
i a a i ediu

reduci obiectivele la dimensiuni pe care sd le poata satisface m

existent.

A voi 54 aclionezi tu insuti.

Ete.

Profesorii si elevii au fost inter-oguat.i din nou asdqpra 1£$§rstzlg:
{ei acordate anumitor obiective §i jaragl au apdrut diverg
stantiale. Locul pe care il ocupd

preocuparea in ordinea
importaniei

la elevi la proifesori

oy . - 12
A fi informat asupra meseriilor si carierelor 1

inni 3

A putea alege dintr-un num#r mare de profesiuni 4 ;0
A fi indrumat asupra alegerii unei cariere 6

i 4

A te exprima clar prin scris ;(1) : ;

A dobindi o atitudine criticd

E. SE POATE CONSIDERA CA OBIECTIVELE SINT ATINSE?

Am vazut cd importania acordatad obiec,ti?rel_or poate x_raria cofi-
siderabil in funclie de elevi, profesori si parin{i. Atare discordanie
par — este cea mal ingdduitoare .ellprecier(? care s-ar putea face —
putin favorabile succesului acfiunii educative. o . _

Dar care sint obiectivele afective pe .care scoala le atinge si
care sint cele pe care nu le artin-ge?

MR Morton-Williams, Young Schoo! Leavers, London, HM.S.0,
1968 {(citat de Raven).
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Intrebati asupra obiectivelor i
) ) up! eclivelor Importante pe care scoala
cd le atinge fdrd multd greutate, elevii ‘n:uenﬁoneazﬁs mai «Elaeré?

Informarea asupra meseriilor si profesiunilor.
Ofen-rea unei game largi de perspective optionale.
Pregétirea orientdrii profesionale.
Informar ii '
o ea as‘upra studiilor pe care subiectul le-ar pufea continua
nvafarea ‘unei exprimdri orale curgitoare. l
Dezvoltarea caracterului si personalitatii.
Ajutorul daf subiectului '

ului pentru ca acesta sa &

t & poatl i i
rontizenc 1 viars a poatd descoperi ce vrea s§
?recuiarea cunostintelor direct utile pentru viafa profesionala
nvatare i il imti stinjeni .

- larea depnm-iern de a nu se simil stinjenit in relatiile cu alfii
: Jutorul dat subiectului pentru a deveni independent
nvitare i G ai :
e aéunu} unumar mai mare de persoane din afara scolif pentru ca
S a o - " .
villd sd vorbeascd despre profesiuni si despre alte subiecte.

Or. - sor . .
dors r(,: EUz)unn'mllu se a.CelE‘E'lSl intrebédri si profesorilor, acestia consi-
_ jcoala nu realizeazd pe deplin urmétoarele obiective:

#® - - »
; IAn'cura]area elevilor in vederea cuceririi independentei
: Sizéare? elewl(?r in wvederea dezvoltirii caracterului s1 personalitdfii
esu .efortunlor de a face pe elevi si vorbeascd hine si si giseascd
usor cuvintele. . N
£ nc
Ajutorul dat elevilo i sd
r pentru ca ei sid descopere i d
I : ce vor efectiv i-
zeze In viafi. S
N A_ = § a e o = )
“prefia In asa fel incit elevii si-si formeze dorinta de a conlinua stu-
diile si dupid ce vor pirisi scoala,
A se asigura cd elevii drisi
H vor parasi scoala hotdriti 38 devind stipinii i
' ] 3 ma stapinii -
Iui lor destin. P props

A insufla sentimentul rispunderii fatd de colectivitate.

i Cl-tfeva 9b1e-ot1ve fcele marcate cu asterisc) sint comune elevilor
sf_.]{-)rov eSOl;ilOI’. In atare situatie sintem cu adevirat indreplaliti s&
alrmam cd ceva nu este in ordine.
eleTl‘lo-ate observatiile precedente nu au decit valoare de exemple;
oe Elu §1Iu o‘\ialoare gencnar‘ala. Problemele si traditiile educatiei 11'1;
st ce gam in Ir!ar}‘da,. in Belgia sau in Franta. Totusi, pare sigur
atuf} c ;ncin?gégt?Xl‘Stf éhferente In perceperea obiectivelor; si chiar

1 sint de acord in considerarea iecti

unct ] der: unor obiective ca
fioar‘te nzlportante,u actiunea educativd este departe de a fi intot-
eauna incununata de succes.
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IV. Un sondaj in Belgia

O cercetare recentd a lui J, Raven, intreprinsd in Anglia si in
Irlanda, ne-a sugerat un modest sondaj. El a pornit de la obiective
jncd pubin precizate si nu ambitioneazd sa ofere o imagine fideld
a situatiei din Belgia si nici m#car dintr-o singurd regiune a el

FEste vorba numai de a vedea ce indicatii s-ar putea obtine pu-
{in cite pufin dacd profesorii si elevii ar fi chestionati sistematic
asupra obiectivelor pe care doresc s le urmireascd si totodatd daca
celor interesati 1i s-ar cere sd-si expund pdrerea asupra succesului
educatiel. .

Din datele adunate de Raven® reiese clar cd profesorii si elevii
din invatamintul secundar nu sint nici pe departe de acord asupra
prioritatilor.

Chestionarul lui Raven a fost.adaptat §i numdral cbiectivelor
sporit de la 39 la 50. Iatd lista oblectivelor propuse®,

1. A-fi forma un caracter si o per- 13. A inlelege bine pe ceilalii si a

' te intelege bine cu ei

14. A sti in ce constd fiecare mese-
rie pentru ‘a te putea hotéri
asupra viitorului.

sonalitaie.

2. A deveni independent.

3, A iubi lectura si a fi capabil
si studiezi din indemn propriu.

4. A avea simtul datoriel fatd de 15. A avea o educatie morald com-
colectivitate. pletd.

5 A sti si te exprimi usor prin 16. A sti s utilizezi ceea ce ai in-
grai. vifat veniru a rezolva probleme-

6. A avea opinii personale. le din afara scolii.

7oAl toleran.t. o ) 17. A urmart lectiile cu interes.

8. A descoperl pufin cite putin ce 18. A avea incredere in tine si a

vrei si realizezi in viatd.

9, A sti si te exprimi cler prin
scrIis.

10. A sti ce e hine si ce e Tdu0.

11. A te obisnui si-ji iel raspun-

nu te simti stingherit in raportu-
rile cu alfii. '

19. A te interesa de cele ce se petrec
astizi in lume si a infelege eve-
nimentele.

derea.

12..A face ca studiile sd devind atil 20. A voi sd imbunitifesti conditiile
de interesante, incit s& trezeasca de viatd in tara ta.
dorinta de a le continua... : 21. A avea incredere in viitor...

% Date comunicate de J, Raven la Colocviul organizat de LE.A. Ia Frank-

furt in 1972, .
i (s s4 nu incarcim excesiv prezentul capitol, am renunfai sa prezen-
tam detaliile chestionarelor sl ale rezulfatelor. Acestea fac obiectul unui articol

separat publicat in revista Hducation (Lidge).
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22, A sti prin ce studii ai putea s 3. A sti cum si cresti
1 copill, a gy

continui studiile pe care le faci
c r aci < s s, L.
n clipa do. fats, ;-;am 1:111C1 adaptari si reparaijj
23. A avea rezn e
A avea inChg:ia;ree b;lni lda}_exame— 37. A avea ocazia si te familiarizey:
s A e nl : suvui!or. cu multe domenii de cun .y
54 st de parfile din ca sociologia si altel orinie,
g ele,

lectii pe care nn uie sd e
reoul e i i
. .f_ h 5 1 38. EA fll sc_eph.c,_a nu te increde in
25 A $t1 s5a fermulezi ipOtEZE, 5a 39. A ,5{' 5d te ldlsttrez. -
cauti (]GUE‘Zi, sd judeci logic . : : :
. 40, A avea idei personale asupra fru

26. A te inferesa si de alte pro-
bleme decit cele predate in
scoald.

27 A, indemna périn{ii sd-ti vorbeas-
cd despre problemele sexuale.
28. A fi hotdrit si-ii indrumezi viata

asa cum doresti.

29. A intelege urmirile si rdspunde-

musetii unei mobile (...} si in ge-
neral asupra frumosuluie.
41. A cunoaste avantajele si inconve-
nientele principalelor profesiunje.
42. A infelege modul de funcfionare
a4 organelor de migcare ala autg.
mobiluiui .. @

rile cdsatoriei 4
) 3. A sti s dai o bund i
- . : a intrely
30, ._Atcunoaste date direct utilizabile bazilor cistigati .. e
intr-o meserie. i s
44, A sti sa i si s3 i
31. A conduce sau a anima un club atei‘;ieifEl Obser'm O sl e
de tineri, .
ner 45, A si si il
zi j: 5t sd calculezi cu usurings. 46. A fi$cr::t;:cre:1 e
. avea senti ioti i . B shg
. :en.tlmentg patriotice si a 47, A sti cum sd-fi ocrotest! sini
i gata sd-1i aperi tarab. tea' v sinde-
34- . . av - )
A cnnoaste diferite conceptii fi- 48. A invita sd cunosi
sti numeroase

lozofice pentrn a devenj i
enl constient osibilitéti
: S ibil i i
de existenta altor moduri de a Tui lib:atrEitl ade folosire 2 e
gindi si a traj i o3
¥ e : . dl decit cele ale tale. 49. A InvAia si cunosti si si jubesti
: informat asupra probleme- ceed ce este frum G’ e
oI sexuale, ‘ i
50. A i printr_e primii in clasde.

@ ;;?gzirima%éulggte flistei lui Raven. Itemul 42 este o ,,capcans®

c ! odul de funciionare a automobi i st 4
. . ey fhatui nu a £ ;

;)n I;;;:;l una (;II; scolile unde a fost aplicat chestionarﬁl @ fost predat
¢ 1 modificat, deoare iginalu] ¢ .

politic irlandez. ce onginalul face aluzie la contextul

Au fo ;. : ‘s
témintuﬂusit ;:2: ‘Stl‘;)natkelevu care termind cursul superior al invi
. ecundar. Aceastd selecti ) -
motive: & selectfie a fost determinaty de trei
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. virsta de 18 ani marcheazd in fapt atingerea condifie; adulte in socie- !

tatea noastrd (dreptul de vot);
__ la aceastd virstd, elevii adoptd o orientare profesionald apreape intot- ‘

deauna hotéritoare;
— pe un plan uman mal general, marile probleme ale vietii obligd individul

s4-si Getermine pozitia personald §i sociala.

Scolile in care s-a deslasurat ancheta nu au fost stabilite la in-
timplare. Am luat in considerafie:

__ un ateneu de stat* al cdrui inalt nivel intelectual era recunoscut si care
refuzase pind atunci sd participe la miscarea de innoire a invétadmin-

tului secundar:
— un ateneu de stat creat relativ recemt, care a optat de la Inceput ben-

tru invitamintul renovat;

__ un liceu comunal cunoscut pentru efectivul sau modest si care a optat

pentru renovare;
__ un liceu catolic care avea reputafia cd este f{recventat de copiii fami-

liillor cu pozitie sociald Inalta.

La data anchetei, in Belgia, clasa a sasea a invatdmintului se-
cundar nu era inci renovatd. Dar faptul cd institufia a optat sau
nu pentru renovare putea fi simptomatic in ceea ce priveste starea
de spirit si deci putea semnala existenfa unor obiective diferite.

in afara scolilor mentionate, au fost chestionati 130 de profe-
sori care predau la acelasi nivel scolar.

In mare, sondajul a {inut sd descopere:

1. Dacd, in genere, o serie de obiective afective, dintre care
cel putin o parte prezintéd o importantd vadita, sint recunoscute ca q
atare de catre profesori si elevi si daca se considerd cd ele sint J

atinse.
2 Daci intre reactiile constatate apar divergente importante. ]

S-au examinat succesiv:
—- procentul de profesori care au declarat cd oblectivul este foarte Impor-

tant sau pufin important; realizat sau nerealizat;
-— procentul de elevi care auw declarat ca obiectivul este foarte important

sau putin important; realizat sau nerealizat;
— procentul de elevi si profesori care au declarat cii obiectivul foarte im-
portant este realizat sau nerealizat; cd obiectivul pufin important a

fost realizat;

* In Belgia, ateneele sint instituili de invajamint secundar. (Nota irad.).
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— obiectivele declarate ca foarte Importante dar nerealizate:
~—- ohiectivele declarate ca pufin importante si realizate '

Pentru a scoate In evidentd difere . isti
. s n ‘ -
lit praguri arbitrare foarte largi: fele caracteristice am stabi.
0 'cﬁllé gr]l3 _caful compardrii. diferentelor de c¢lasificare dintre cele
_ blective a fost ales un prag de contrast cu mini
niveluri, pimum 20 de
o gﬂPent‘ru éjg)gnpararea procentajelor, pragul a fost intotdeauna
d diierprllltl“n : . gin cazg-l esantioanelor reprezentative, chiar si
o Ce {a e 16% ar fi fost semnificativd dacd p=0,01 3
_comentariul care urmeazd au fost semnalate numa" d telo
care ies in evidenii, ! datele
Prima observatie capitali: ii si 7
. pitald: elevii si profesorii asazi i
ST . ] ] { e !
f’lg,;il ;&i?-jiflal?' ?CIeea$1 ordine, aceleasi obilewc!tivg: a .ﬁi spdr-l;l ?33?
¢ -ii forma o personalitate. Pretutindeni j
sint practic aceleasi: circa 809 di . S elont deciargele
I a : cir intre profesori si elevi d a cd
aceste obiective sint foarte imo byl e
acest : portante. Constatare grava:
Jumatate dintre profesori si elevi i i cd o doud bl
_ e ¢ ‘ elevl considerd cad aceste doud i
tive prioritare nu sint realj Crtunt drtre pec-
' : ealizate; aproape trei sf i di
fesori. considerd i s i 5 gt o T bro-
rd scoala nu fnvatd elevii si-si i & i
Profosory soms 1 11 8a-51 ia raspunderi.
printre primele zece obiective cinci di
. Totesor : ¢i din cel
zas‘;j Elgx?;?j%rﬁe l.a fo;rrtnarea gklﬂs-urﬂor cognitive fund.eunlenn’[(;Sg-3
i Zl, a sti sd observi, a sti sd te exprimi bri .'
' 220 : rvi, primi prin
}Sélgr;ﬁz ticr?sjdfll él;é)é llectugg Sif‘ a fi capabil sd studiezi prin %rop%?&i
2ie . dselea oblectlv cognitiv (a sti sd calculezi
rintd}, care a facul neindoielnic iecti sd indonsch 1o
Injdj, care dolelnic pe subiecti 53 se gindeasci I
fileIE}Jl;p rtggrr:;ci,lt%s;t% %ia;sat mult mai departe, pe -‘lg.cul -a?cfll?fe;
odape ultimul, Fl este urmat de: ' ' ' sd repar}
un J(_jziu1_‘of‘%’zob1j st a fi primul in clasd. @ i patriot, a sl s¢ repart
Zece-h(a;fumn.u relin decit tret obiective cognitive dintre primele
; tiona, a te exprima prin scris, a te exprima prin grai)
(amiI:rti(ﬁznéléli :Stzaiirglbrgcﬁve s¢ constatd divergente importante
. tim cd e orpa de o variatie mai micd de 200 :
acordd multd importan{ad urmatoarelor dowd o,b'ie‘ct-ive/ o Pr_Ofe.Sorll

A 5t s8 observi si a sti s3 asculii cu atentie,
A [i tolerant.

Elovii a w . ox ;
vil acondd mai multd atentie urmitoarelor patru obiective:

A st sd te distrezi.
A cunoagste date direct utilizabile intr-o meserie.

A avea rezultate bune la examenele de incheiere a studiilor.
A sti 54 dai o bund intrebuinjare banilor cistigati, a sti cum si-i faci s&

aduci beneficii, cum si-i plasezi avan{ajos.

Este de remarcat ci ultimele patru obiective privesc pregdtirea
directda pentru viata. : '

Jumatate dintre profesorii chestionati considera ca 18 din cele
50 de obiective sint foarte importante, jumatate dintre elevii ches-
tionati considerd cd 16 obiective sint foarte importante.

Un sfert dintre profesori considerd cd 36 din cele 50 de obiec-
tive sint foarte importante; acelasi procent de glevi considerd ca
41 de obiective sint foarte importante.

Pentru mai mult de jumétate dintre profesori, opt obiective din
gzece nu sint realizate de scoald. In cazul elevilor, sapte obiective
din zece nu sint realizate. ‘

Profesorii si elevili nu considerd cd obiectivele sint realizate
in acelasi fel. Elevii apreciazd cd obiectivele urmétoare sint mai
bine realizate decit cred profesorii:

A te deprinde s#-ti asumi réspunderi
A sti si formulezi ipoteze, a cduta dovezi, a rationa logic.

A sti si te exprimi clar prin scris.

A jubi lectura si a fi capabil sd studiezi prin propriile tale puteri.

Cu exceptia primului obiectiv, privitor la cucerirea independen-
tei personale, celelalte se referd la skills-uri cognitive.
Pentru un sfert dintre profesori si elevi, nici unul din cele 50
de obiective cuprinse in listd nu este realizal.

Jumitate dintre profesorii chestionati considerd cd cinci obiec-
tive sint realizate de scoald:

A-i intelege pe ceilalti si a e infelege bine cu el.
A fl sceptic, a nu te increde In totul cu naivitate.

A sti ce e bine si ce e rdu.
A avea rezultate bune la examenul de incheiere a studiilor.

A sti sd calculezi cu usurinia.
La aceste obiective, elevii adauga altele noud:

A §;ti' 54 formulezi ipoteze, a ciuta dovezi, a rationa logic.
A sti si observi si sd asculii cu aienfie.

A avea opinii personale.

A sti sd te exprimi clar prin scris.
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A fubl lectura si a fi capabil si studiezi prin propriile tale puteri.
A fi tolerant,

A cunoaste diferite conceptii filozofice si diverse forme
a deveni constient de existenta altor moduri de
ale tale.

A st prin ce studii ai putea continua studiile
de fata.

A sti 53 lucrezi bine in grup.

de civilizafie pentry
a trdl si de a gindi decit

Pe care le urmezi in clipg

Aceste obiective fac parte din doud categorii: formarea skills-
urilor cognitive fundamentale 5i formarea personalitatii, insusirea
simtului moral, social 5i estetic.

Ar trebui, negresit, si amintim c3 elevii si profesorii chestio-
nati nu reprezintd decit propriile lor persoane. Pe deasupra, nu
este nicidecum stabilit ¢d un obiectiv declarat ca realizat de cdire
un elev sau un profesor este efectiv realizat. Totusi, aceastsd eva-
luare subiectivd pastreazd o importantd considerabild, deoarece
ed se poate repercuta direct asupra predarii si invatarii,

Pentru majoritatea elevilor st profesorilor, mici un -obiectiv
foarte important nu este realizat de cétre scoald. Procentul cel
mai optimist este de 43%4: A sti s3 te exprimi clar prin scris”.

Un sfert dintre elevi considerd cd 16 obiective sint foarte im-
portante si cd ele sint realizate de gcoald.

Un sfert dintre profesori considerd cd 3 obiective sint foarte
importante si cad ele sint realizate,

100/ dintre profesori considerd cd 22 de obiective sint foarte
importante si ca ele sint realizate,

Mai muilli elevi decit profesori considerd ci obiectivele urms-
rite sint foarte importante st cd ele sint realizate de catre scoala:

A sti 52 te exprimi clar prin scris.
A avea rezultate bune la examenele de Incheiere a studiilor,
A te deprinde sd-ti asumj rdspunderi,

Cu doud exceptii reprezentate de obiectivele:

A vol s& imbunitijest conditiile de viati din {ara ta (2—39)

$i
A fi informat asupra preblemelor sexuale (6—7Y%)

elevii comsiderd c3 obiectivele foarte importante sint realizate de
cdire scoald in masurd mult mai mare decit cred profesorii.
In privinta obiectivelor pufin importante si realizate nu se con-

statd nici o divergenta simtitoare intre profesori 51 elevi.
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Pentrin a c#pidta o semnificalie -generailév, unAs‘fLugigiec;geIr)inglg-l

ipurilor de scoli nu ar putea, evident, sa se intemel LA
el tlpqnatit de limitate ca cele ale noaslire. Reupiatam cd infor
serV‘ﬂﬁlll nu au sens decii pentru aco-lﬂ_.e in cauza, 3 -
grlugail?ltre cele patru institufii chestionate £1gureazauo $CO Anaan_
berércu téndin‘;e elitiste. Este surprinzdtor s& constatdm cd, 1
heta noasird, ea se distinge ngt de_e ce]elalute.v . o | outin
‘ Tlevii sdi considerd cd obiectivele urmdtoare sint mal p
importante decit cred elevii celorlalte scoli:

A fi tolerant (22% dintre elevi considerd acest .obiediv ca foarte impor-
tant fald de 42, 48 si 61% dinire elevii-ce}.oﬂalt_e S[fo'h)-viaté
A descoperi puiin cite putin ce vrei sd realizezi in .
ti ce studii veil urma in continuare.' _
i ?i pe deplin hotdrit sa-ji indrumezi viata asa Fum1;5161'aintre et consi.
A cunoaste date direct utilizabile intr-o meserje ( ér., Car aimiee et
derd cd écest obiectiv este foarte important fatda de 42 s§i A

celorlalte scoli). o
A fi sceptic, a nu fe increde in totul cu naivitate.

: a ohiectivele urmé-
Elevii ,scolii libere” cred, de asemenea, cd c?bl‘i(#l:;éecgilalti
toare sint mai bine realizate de cétre gcoald decl c.

elevi:

A deveni independent. o
A jubi lectura si a fi capabil sd studiezl prin puteriile tale.
A avea sentimentul datoriei fa{d de colectlwtatg.
i a-ti i ra deri. o
te deprinde s#-t{i asumi raspun - _ oo hota
i sti inp ce constd fiecare meserie §l profesiume pentru a te put
asupra viitorului.
A urmdri leciiile cu interes. o -
A fi pe deplin hotarit si-ti indrumezi vmta-a?a cum vrei.
A fi sceptic, a nu te increde in totul cu nannte.tte.l : i
A .cunoaste avanlajele si inconvenientele principalelor pro .

Amintim cd existd o diferen{d de cel pufin 20%/, intre rezul-
tatele acestei scoli si cele ale tutw_'or celorlaltz.as?

Ce concluzii s-ar putea {rage din alare sovna ¢ % . 5

Oricit de limitat ar fi, el ne poate dezvalui o srtuaheo cI:;ional
generala. Nici o convorbire pe care am p-u‘;lirtl;?e Esl;‘“eﬁaragem onal

. ¢ . |

1 perscoane preocupate de educatie nu ne permnite se
f:lllu}z)ieirf)[;ivi’rogre la o stare de lucruri radical diferitd de aceea pe
care am constatat-o.
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Prin urmare, ne socotim indreptititi s& considerdm cd reflectiije °

lui J. Raven isi g&sesc aplicare si in Belgia.

Faptele dominante sint: :

— numdrul mic de obiective fundamentale estimate ca foarte
importante si realizate de scoali; '

— discordantele grave dintre profesori 5i elevi,

A afirma cd urmdrirea obiectivelor propuse nu revine in pri.
mul rind scolii ar insemna s& denaturdm de doud ori adevirul. Maj
intii pentru c& unele dintre ele depind vidit de studii fde exemplu:
a sti sd te exprimi in scris). Apoi pentru ci a limita rolul scoljj
numai la cunostinte si tehnici ar insemna si negdm de-a drepty]
pedagogia contemporana.

C& obijectivele considerate nu trebuie si fie urmarite numaj
de scoald, este tot atit de evident. ins3 aceasta nu schimbd cu ni-
mic gravifatea constatdrilor.

V. Concluzii

In afatd de observatiile ficute in cursul analizei nu putem
decit sd subliniem impresia de situatie grav Jacunard pe care o
Incercdm la capdtul acestui bilan{ in fond foarte firav. Intruett,
chiar dacd French ne deschide o cale interesantd, munca suscepti-
bild de a ajuta efectiv practica scolard rdmine si fie Infaptuita.

Mai inainte de orice, este necesar ca problema obiectivelor
afective 54 fie pusd cu tot mai mults claritate, este necesar si
se facd bilantul cercetarilor Intreprinse, s& se limpezeascd incetul
cu incetul ceea ce pare incd un ghem incilcit de probleme. Este
tocmai sarcina «cdreia J. Raven i s-a consacrat de mal multi ani.

Se poate afirma, fird teama de a gresi, ¢d domeniul ohiectj-
velor afective va constitui una din temele prioritare ale cercet#rif
pedagogice in cursul viitoarelor decenii. Intr-adevidr, nu se poate
concepe ca o actiune pedagogicd pe care aproape {oli o considerd
ca fiind cea mai importantd dintre toate s3 continuie a se desfasura
pe un teren confuz si sa nu fie evaluatd cu oarecare Tigoare.

Capitolul 3

DOMENIUL PSIHOMOTOR

Infroducere

A. IMPORTANTA

La dnceput, taxonomia lai Bloom trebuia Slélcupgind%t’grrmpgegzé
ivl cogniti iul afectiv si domeniul psthomotor. e
domeniul cognitiv, domeniul ate L B PO O e o
i ai fo blicatd. Comisia a aprecla Ctl
a treia nu a mai fost puw : Y el Y
i ii i i : goghcd nu sin
orii mentionate in literatura pedagogicd nu
o constitul linsit de artificialitate. B. Bloom
comnstitul un ansamblu lipsit rtific _ :
P idors mai d f iecti acd un rol important
iderda m les este oblective nu joa tan
considerd mai ales cd aces | / RN
in invdtami ‘ : Motival ni se pare cu 1o :
in invétdmintul secundar. Vil L e e
& incit e indreptati renuntarea la cdez )
cétor, incit el nu poate Ind : % oo e
ii tului psihomotor. Chiar daca ne m la in
taxonomii a domentului ps : | R s Toyict
dtdmi lal i, in cazul acestuia, numal la edu izica,
vétamintul secundar §i, in ¢ a ca o8
n-uznérul problemelor psihomeotorii ce se pun este desh.i[l_vde ridica
pentru a ne determina sa nu neglijam domeniul Ares.petc iv,
Oricum, atare mod de a vedea este mu}-t prea ingus .‘ e din
Comportamentele psihomotorii sint, intr-adevdr, esenti
mai multe motive. N } . _
La inceput, ele sint o conditie necesara de supra}rletuégef,oﬁig
mai tirziu, de independentd. Nu de-pmd_(i 'oall‘ze uneori viata
izica icald * ilitate, de vitezd?
fizica aplicatd corect, de agili le, zd? .. et i
Comportamentele locomotoril ne per_mlt sd ex:ploglanft 15?;1;;1;, inl:
activitidtile senzorio-motorii sint esenfiale pentru dezv
ligentei. - _ i - |
e % atnumité indeminare psihomotorie este, .in a-fa_ra de aceasta,
necesard pentru menfinerea sandtatii fizice i :fmnvtale. laer
Indeminarea mfiinii nu este numat capitald pg:;ltrul dlécrlg-
{oT - muncitorul ,manual” —, dar si pentru cercetatoru
borator, pentru chirurg. .. . )
o . . ‘ or-
in sfirsit, intr-o civilizatie a timpului -llper, 1nslen;}ila}regcﬁv_l_
porald joacd mai mult ca oricind un rol considerabil atit In
ati isti itsii ortive. ,
tatile artistice, cit si in cele spor g ]
Fducatia trebuie s& finteascd la d-ezv:ol‘tuare'aucomp%-ete;.reiafgg_
tiva-cognitivd-psihomotorie a omului. Repetam ca aceste
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menii nu sint in fapt disociate decit printr-un artificiu analitic,

Nu este posibil ca unul din ele s fie complet ignorat.

Un deficit pe plan psihomotor poate avea importante urmirg
asupra invatdrii scolare. O bund coordonare oculo-motaorie, o any-
mitd dexteritate sint indispensabile scolarului, Aptitudinile per-
ceplive sint rezultatul maturizérii neurologice $i a experientelor
invifdrii. La unii copii mici, lipsa experienfelor semnificative pre-
Coce poate provoca handicapuri ce trebuie depistate cit mai de.-
vreme, peniru a pufea fi remediate. Este deci util ca educatoarea
sd stie ce achizitii psihomotorii trebuie realizate la anumite virste
{(perioadele critice) si sint importante pentru invatarea scolard ul-
terioard.

La scoala elementard se uitd prea des ci achizifiile cognitive;
cititul, scrisul, socotitul ete. sint de neinchipuit fard dezvoltarea
aptitudinilor perceptive de bazai.

Domeniul psthomotor priveste si comunicarea neverbali. Com.
portamentele verbale sint fnsotite de gesturi, de expresii corporale
care inlesnesc si imbogédtesc mesajul. Mimicile, expresiile faciale
sint tot atit de revelatoare, dacd nu chiar mai mult, ¢a si couvin-
tele rostite de cel ce vorbeste. Comportamente motorii infime duc
la stabilirea unor relatii profunde si subtile intre indivizi.

Comunicarea neverbald este un instrument important de so-
cializare. Fa constituie un mijloc privilegiat la copii si prezints
enormul avantaj de a fi mai universald decit limbajul oral, care
este mal profund marcat de contextul social.

Bunul echilibru dintre domeniile cognitiv, afectiv si psihomofor
trebuie sd deving o aspiratie din cele mai inalte.

Se stie cd un deficit psihomotor (de exemplu: copilul are mis-
cari neindeminatice) provoacd lesne un sentiment de inferioritate
care Ingreuiazéd integrarea in grup. Problemele de personalitate
care iau naslere din astfel de situatii pot Impiedica elevul si se
concentireze asupra activitdtilor intelectuale.

Chiar dacd nu ar fi utilizatd decit ca cheek-list (o listd inventar)
de diagnosticare, o taxonomie a obiectivelor din domeniul psiho-
motor ar putea aduce servicii importante.

E bine sd stim care sint capacititile si aspectele deficitare
sau chiar carenfele fiecdrui elev.

O laxonomie a domeninlui psihomotor poate servi si la ordo-
narea invétdrii specializate (invétamintul tehnic, artistic, antrena-
mentul sportiv) sau la jalonarea weforturilor ce trebuie ficufe in
cazul deficienfelor grave (invitamintul special}.
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Pe scurt, fie cd ne adresdm invd{dmintului, fie cd ne .ad_r'_esém
activitifilor extrascolare, taxonomia obiectivelor psihomotorii este
foarte utild. ‘

B. TERMINOLOGIA

Cea maj dezvoltatd taxonomie & (_lomeniului p'sih-omotcc)fr u(;u:lif;zf
cele elaborate pind azi o datordm lui AL I—I.a;row. Ea :1 gs fra-
dusa in limba francezd de M. Laval}ee, figurind ca o a Itea gsen_
a taxcpomiei lui Bloom?, Impr_umuta_m de_ la H-ar?-owdp?r 'etaxono-
jiald a urmatoarelor note terminologice necesare studivnlui X
mle}II"rin miscare infelegem orice d-(?plaus-are mani:f:e‘sté Ob‘fﬁl{grvizlflté]ll
iar prin motoriu infelegem impp.llsnle e@etfenf[e_lqternel'[ i{;ﬁ -cuon-l
Totusi, in textul de fatd termenii ,motorin” §l ,migcare” s

i i ca sinonimi. )

Sldir{fiigi:;fezl este numita neloccimotoare dacaﬁavem ;de-.a cf:r{':eulfﬁ
un raspuns manifest produs fdra o wc!eplasare in -lsp-atm ?oarepdacé
{exemplu: actiunea de a apl‘awu'da];a m1-§care‘a este locomo 4
corpul se deplaseazd dintr-un loc in altul. N . e i

Consideratd din .punct de vedere musc_u-l‘a:r. m§car§/? _}I)o._aJE e?t I
impartitad in trei categorii: flexz'm}e, .extensmne,-r_onre. ?3]52;11. itea
patterns-urilor* de miscéri rezultd dintr-o combinare a ac
actiuni musculare. §

Se disting trei tipuri de migcdri de bazd: . o g

— translafia, in care toate pértil_e (_201‘”[31.1'1111 ce se migcd se de-
plaseazd cu aceeasi vitezd in aceeasl d1re!ct}fe; _ - .

— rotirea, in care corpul se misca descriind cercuri concentrice
in jurul unei axe; : - o _
: ]— oscilareq, in care corpul penduleazd inainte si inapoi, infre
‘anumite limite siabilite. _ o

Abernathv si Waltz insistd asupra -q..sxpectelor ipsnl;ologlcg;i f1cz;§:
logice si soclale ale a'ctivitétilor_ motonll. Learner-ul gf:e g o ge e
cu scopul de a ajunge la un obiect dorit, de a comunica .

1A T Harréw, A Taxonomy of the Psychomotor Domein, _New’S&;tLrés:

D McK-ay- 1972, — Taxonomie des objectifs pédegogiques — Dommr}eb g Y19?7

m.oteur tréd de M. Lavallée, Montréal, Presses universitaires e%;agéleer nfinlologia.
’ . » ; - Z

i irile publicate in limba franceza care prec: _ a

i siﬁ%nstiic;;:irl?ilteedf a servi ca bazd unei taxonomii mal bm‘e'aéli'clpﬁ?w};uaesclo!;)';}i1

ﬁli nostru, semnalam: J. Falize, Kinanthropolegie, Universite de .1 ge, .

* Tipurilor (Nota trad.}
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mediql sau cu un grup de colegi, .
M1$dcar11 1i sint impuse numeroase restrictii: :
— de cdire nivelul aptitudinilor corporale ale indivi i
d elul & e individului;
;Odt.a catre _leglle fizice (echilibru, greutate etc.). o
eorta movigenicd® a lui Barsch aratd cd efici iscari
. nicd . | enta miscirij
tinde spre .supra_lwetmrea in conditii optime a in-dividul}?ui. Sa?ri?rrlu
ge care pn_nm;pz_ul dezvoltdrii o pune subiectului este aceea de .
1e'vem un lndIVIC']_. e se miscd eficient in toate ‘seg-mentele'spatiua
ui ]éjentru @ sprijini sqpravjeﬁuirea sa in condifii optime. )
]arS(I:h I1_mparte -spatn:ﬂ In trei teriforii: domeniul, cimpurile sj
zonele. In f1-ec-a.1r.e te:_rltorm, learner-ul trebuie sd cucereascd grati:1
confortul, usurinta si eficienta miscarii. ;
(lieljsl pc?tm domenii ale spatiului sint;
. Mediul interior, care este un sistem fiziologi i
) bl ior, : 0glc uman sau spa
;ntgrr;. Pvr1.nc1pa_1u1 scop al acestui domeniu este dezvol’careapuillteeliI
un;tIOSI;)ECIII; ?f}-(_ne‘:n-te a organelor din interiorul individului
2. Spatiul fizic se raporteazd la 1 servabild a obi
o ovommntll 1zt p la lumea observabild a obiectelor
2. gggﬁgf-mediqt este spatiul de identificare sociala.
. cognitiv cuprinde t i il i i i
concep it P le:renul simbolurilor, gindurilor si
Cele sase cimpuri ale spatiului '
Dlora i Fol le spafiului pe care learner-ul le poate ex-
1. C;mpurile dreapta—stinga.
2. C}mpuril-e inainte §i inapoi.
?zA. Cimpurile sus si jos.
ceste cimpuri sint in raport cu poziti i sl
_ L a learner-
denémut? de unii autori djrec;iona]ita?e. : et sl au fost
onele spafiului sint: spatiul apropi in 1
B spaj . P : piat, spatinl nu prea -
pariat:gspafuul mdep'artat si spatiul foarte inde?aérta-t. P nde '
<o . pgﬁul cipropmt_ este zona de bazd a performantei; limitele
; le Eget.51tugaza 15.1 0 Ehlstant-é de doud picicare** de corpul subiectu-
ui. Hste aria a'ctlv1te_at1lor de manipulare printre care se gdsesc si
celt;. deﬁa a"gmcg_e.a prinde, a ldsa din ming. ‘
. Cind individul este apt de a se deplasa, el exblore‘azé spatiul

intermediar sa 3 o H "
direciiile. u nu prea indepdriat, de la 2 la 16 picioare, in toate

* -~ - Il . n . - )
vate a(f:v\lrlétrllilﬁelot' origine hibrida, rezultind din asocierea umnor forme deri-
atin moveo i i i i i
(nast&sre). (Nota traq.. . (2 misca) si ale substantivului grecesc genesis
Amintim cd ,piciorul* este o uni dsurd
nint pici itate de maésurd in lungime d ;
ea reprezinta apreximativ lungimea pasului obisnuit. {Nota tragd.). ¢ 307 mm

162

a .exprima un sentiment sau o emolie, de a stabili o relatie cu |

3. Spatiul indepdriat este cuprins intre 17 si 30 de picioare.

.' Deplasindu-se in acest spatiu, subiectul pardseste efectiv baza sa

primara de suport apropiat. ‘
4. Spatiul foarte indepdrtat se situeazd dincolo de 30 de pi-
cioare. Este teremul perspectivelor, al scopurilor, al obiectivelor,

al ambitiilor.

C. TAXONOMIILE

C. E. Ragsdale? a propus incd din 1950 o clasifivare pentru do-
meniul psihomotor. El distinge:

1) Activitdfile motorii de manipulare. Intervin douné criterii: vi-,
leza si precizia. _

2) Activitdfile motorii de limbaj: miscirile organelor vorbirii,
miscarile oculare, miscérile care intervin in actul scrisului. In acest
caz este vorba de a inregistra, de a recepta sau de a fransmite idei.

3) Activitdtile motorii emotfionale: comunicarea atitudinilor, a
sentimentelor, a emotiilor prin folosirea migcdril Exemple: dansul,
artele plastice, muzica. ;

Aceastd clasificare este, fireste, prea sumard pentru a -constitui
o taxonomie; dar cele trei categorii specificate ar fi trebuit sa atra-
géd in mai mare méasurd atentia, Intr-adevidr, este regretabil cd pind
in prezent activitdiile motorii ale limbajului si activitdfile motorii
emotionale au fest atit de neglijate de taxonomisti. )

Nu se stie, in general, cd doi ani dupd publicarea primei taxo-
nomii a lui Bloom (si deci cu sase ani inainte de aparifia taxono-
miei pentru domeniul afectiv a lui Krathwohl si-a colaboratorilor
sai), J. P. Guilford a publicat studiul Un systéme des aptitudes
psihomotrices (Un sistem de aptitudini psihomotorii)?, care consti-
iuie in realitate tocmai schita unei taxonomii. lerarhia sa este to-
tusi lipsitd de finete, principiul clasificrii pdrind s& ducd de la
desfisurarea importanta si destul de brutald a fortei fizice la coor-
donarea fina si fluiditatea miscérii. o

Incercarea lui Guilford ilustreazd destul de bine cazul unei ca-
tegorii de lucrdri prea schematice pentru a putea sluji imediat
practica educativa, dar pe care not nu dorim fotusi s-o neglijam cu

2., B. Ragsdale, How Children Learn Mator Types of Activities, in
Learning and Instruction, Forty-ninth Yearbook of the National Scciety for the
Study of Educatiom (1950), p. 69—01, citat de A, Harrow, op. cit., p- 22—23.

1 P, Guilford, A System of Psychomoior Abilities, in American JouI-

nal of Psychology, 71, 1858, p. 164—174.
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desdvirgire; nu'djn preocuparea (oricum  zadarni
pleti, ¢i peniru cd asemenea lhicriri pot

fundari viitoare

J. P. Guilford a intoemit inci din 1958

. Taxonomia .lui Guilford?

2 1 cfi] de a fi com. °
sd ne indice cdi de aprq.

0 matrice a functiilor

motorii.
Forta Impulsul |Viteza Precizia |Precizia |Coordo- Supletea
‘ staticd .| dinamicé narea
Corpul  |Forfa [Timpul Echili- |Echili- |Coordo-
generald| de brul brul narea
reactie static - | dinamic | ansam-
generald blului
de func-
tii moto-
rii ale
| corpului
Trunchiul {Forta Supl
o upletea
chiului tlm'nc;hm-
) ui
Membrele [Forta lmpinge- [Viteza |Fermi- |Precizia
mem- Tea bratu- tatea gesturi-
brelor cu mem-| lut bratu- lor bra-
brele lui tului
Mina i
, _Tc:ppmg— Precizia (Dexteri-
ul gesturi- | tatea
“lormii- | manuald
nii
Degetul Dexteri
. ri-
tatea de-| -
getului
(Organele
“vocalé}
* Idem, )
N .
Lovire — care nu include neapirat nota violentei. (Nota trad.)
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| Exemple:

1. Puterea

Capacitatea de a realiza performante psihomotorii care cer mai ales
forta. :

Exemplu: a intinde un extensor,

2. Impulsul )
Capacitatea de a deplasa propriul corp sau obiecte in directia dor_ité,,'
aplicind forfa adecvatd. Vileza cu care au inceput miscdrile in momentul
fesirii din imabilitate, ' '

Exemplu: siritura cu prijina.

3. Viteza ‘.
Capacitatea de a realiza performanie psihomotorii cu o vilezd deter-

- minata. R

Bxemple: a coase sase nasturi cit mai repede posibil; a copia sapte péfa-_
grafe etc. ' :

4, Precizia staticd

Capacitatea de a realiza performanie psihomotorii pentrn care este im-
portantd mai ales precizia pozijiei de nemiscare. Capacitatea de a men-
fine o pozifie corporald. )

Exemplu: a tine linistit cuiul ce trebuie batut.

5, Precizia dinamica
Capacitatea de a realiza performanie psthomotorii pentru care este
importantd mai ales precizia migcdrii. o

Exemple: a iface o cusaturd dreaptd la masind;
a merge in virful picicarelor pe o grinda.
6. Coordonarea
Capacitatea de a realiza doud sau mai multe performante psihomotorii
in acelasi timp, pastrind intre ele rapertul dorit.

Exemplu: a cinta la pian cu amindoud miinile.

7. Supletea. Fluiditaiea miscéarii _ :
Capacitatea de a migca corpul sau anumite obiecte fird a le brusca;
“capacitatea de & te servi de articulafii. S o .
Exemphi: a dactilografia in mod curgdtor.
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Chiar dacd este vorba de un sistem de clasificare relativ rudi-

mentar, el poate fi socotit totusi ca taxonomic, deoarece Guilford

respectd in cazul lui o dubld ierarhie: de la intreg la partea cea
mai micd si de la comportamentul psihomotor cel mai simplu i mai
rudimentar la pattern-ul (tipul) comportamental complex si armo-
nios.

Aceasld primé incercare capétid o semnificaiie mult mai pro-
fundd atunci cind, in 1972, Guilford aruncd o punte intre modelul
sdu tridimensional al intelectului si functiile psihomotoriis. Guil-
ford arata ca factorii de care ne vom ocupa au fost descoperiti
din intfmplare si au fost asociafi cu unele functii de executie pen-
fru cd ei par sd se raporteze la intentii, la inifjierea si controlul
bunei desfdsurari a raspunsurilor motorii {p. 279).

Penfru a ne face si ne ddm seama ce intelege el prin functii
de execufie, Guilford porneste de la un exemplu concret;

Se dd cuiva urmitoarea dispozitie: ,Cileste in ziar rezultatul
meciului de aseard”. Aceastd frazd fixeazd obiectivul general al
unei serii de actiuni care au toate scopuri subsidiare: a te duce si
cauli ziarul, a-1 deschide, a-i intoarce paginile, a gdsi rubrica spor-
{ivd etc. Fiecare din aceste actiuni pretinde la rindul ei miscari
subsidiare: astfel, a te duce s3 cauti ziarul implicd o deplasare,
0 apucare, o ridicare etc. A Intoarce paginile pini la rubrica spor-
tiva implicd faptul de a privi sumarul din prima paging, de a separa
parfile ziarului, de a-i prinde marginile pentru a te pregati sa citesti
etc. Acjiunea totald este deci formata dintr-o organizare ierarhizata
de acfiuni i de miscari subsidiare.

Aceste elemente pot fi clasificate dupd categoriile de produse
ale modelului tridimensional al intelectului, Astfel, se pot distinge:

— unitdti: a trage, a apuca, a lovi, a ciupi, a da drumul din
mind, a arunca, a ridica, a tine elc.;

— clase (actiuni diferite au un efect similar): a mari distanta
dintre un obiect si persoand, a impinge, a indepdrta, a arunca etc.
Toate acestea se pot indeplini servindu-te de miini, de picioare
sau de cap;

— se formeazd sisteme prin combinatii de actiuni fragmentate
constituite ca modele organizate, ca aranjamente ierarhizate;

1. P. Guilford, Executive Functions and a Model of Behavior, in
Journal of General Psychology, 1972, 86, 279—287. Partea esenjiald a acesfei
prezentéri si uneori chiar ‘traducerea a fost luatd dintr-o nota de lucru insofita
de textul original pe care domnul S. Vanesse a avut bundvointa sd ne-o pund
la dispozitie indatd dupd aparifia primel edifii a volumului de fati. In felul
acesta, el ne-a ajutat sd inldturdm o lacund importanti. 1i aducem ville noas-
tre multumiri.
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—— transforméri: o miscare speciald este adaptatd pentru a i se
da altd intrebuintare sau un sistem esie reorganizat; ' B

— implicatii: caz in care o miscare duce in mod natural la alld
miscare. . .

Guilford a stabilit un paralelism intre activitatea cognitiva $1
activitatea psihomotorie. In domeniul f:ognitiv, .in-div_idul adun_a in
memorie informalii privitoare la activitatea sa 'mhotrlwce:.(_:e stie si
ce nu stie sd facd, ce comportamente motorii sint mai eficiente
pentru a atinge cutare obiectiv etc. In pufine cuvinte, sint luate
in consideratie informatii de origine chme‘st_ezma sluGuﬂfor_-(_l pro-
pune atunci un model care aratd cum se insereaza fu_nuc_:tn»le de
execufie in ansamblul procesului mintal al fratamentului informa-
tiilor. ) i ) e

Dupd cum se exprimd Guilford insusi, ,,a-qest model reprezllnta
o actiune comportamentald completd, care incepe cu un .stm;u]
senzorial si se incheie cu un rdspuns mot-o_r, -c_omplet_ sau nu. In-
tr-o acfiune completd, stimulul poate veni dm_l mediul ambiant,
din organism sau in acelasi timp Ehntr-o direclie '$i din ‘c.e_:a}alta.
Filtrul reprezintd atenfia cu rolul sdu, care comporta neceptlyltate,
vigilentd si selectivitate. Cunoasigrea, p_ro.ducpa EizYergeniq, prg-
ductia convergentd si evaluarea sint wde?lmte ca si in modelul le
intelectt. Stocarea in memorie nu trebuie confundatd cu Pper@ue}
definitd ca ,memorie” in modelul tridim:ensional..A-ce-aasta ultima
operatie corespunde unei depozitdri in memorie st este Ireprezen-
tata prin sdgelile ce se indreaptd spre stocare. ﬁto-cql este consti-
tuit din informatii provenite de la toate' operatiile, 1n-c1uu51v Ufunc-
tionarea executiei si functiciarea motourle. St-oc1|11 este p.astratorul
informatiei, furnizorul de informatii na:*_scute‘ wc'!m e_mpgzrlenta trt_a-
cutd.” In ceea ce priveste evaluarea, GuﬂfOl’ld_fil. atrlb_ulel o -ﬁ_mctle
ciberneticd, ce include armonizarea output-ului {;-nt_ranl-or) i input-
ului (iesirilor) in toate stadlile comportamentulul. Totusi, se .in-
{impld ca evaluarea sd nu interving, mai ales i;rl ‘_cevlzul }__mpulfsun_ or
subite sau al rdspunsurilor urgente care au loc in situatiile de criza.

Functiile motorii cu caracter esential neuromuscular, clasificate
de Guilford in 1958, isi gdsesc locul in acest model general al
funciiilor de executie. Fle sint puse in joc de functiile de executie
si sint produse de acestea. ] ) o

Guilford desprinde el insusi dubla concluzie care nevlntere‘seaza.
El apreciazd — iar acest lucru il fr?lcem si noi — c& tot -cal-dr-ul
conceptual pe care l-a {rasat mai inainte nu est._e un rezultat, ci un
punct de plecare spre cercetédri, mai ales factoriale, asupra functii-

8 Vezi capitolul taxonomiilor din domenijul cognitiv.
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Stimut _ / Raspuns

v s}

Filtru ; Functi
‘ motor i
e
: Cunoastere e o] Executie
7
Productie
Evaluare |
4
» tocare in memorie -

lor de executie in vederea elaboririi unei taxonomii a acestor
funciii, ' '
) ‘Peal,tﬂminteri, el constatd cd modelul sdu de comportament nu
a,l_fa‘{:ut }ncé loc aspectului motivational si emotional al persoanei
c_ueu“e”actloneazé. De aceea el recomanda si efectuarea unor cerce-
tari in vederea elaborérii uneia sau mai multor taxonomii in do-
menuvﬂ En;otivatiilor. al sentimentelor si al emotiilor. .

. Rédmine sd se treacd la integrarea acesior elemente $i noi vom
avea ocazia sd formuldm din nou acest deziderat,

~I\. Taxonomia lui Simpson

i Taxonomia _lu;i Simpson? elaboratd la Universitatea din Illinois
n urma sugestiei lui Bloom, probabil, pare si fi fost conceputad cu
scopul de a forma al treilea tablou taxonomic proiectat de Bloom si

7E L "Simpson, The Classification of Fducetional Objectives, Psycho-
motor Domdin, Urbana, University of Tllinois; 1966. :
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de colegii sdi. Ea nu s-a bucurat totusi de o prea mare raspindire
si este inlocuitd astdzi de taxonomia lui Harrow. Cu toate acestea,
taxonomia lui Simpson este rezultatul unui lung efort de elaborare

sprijinit pe consultarea unui mare numér de specialisti, printre

care Helga Deulsch, N, Gronlund, David Krathwohl si W, Stone.

Aceastd faxonomie ia ca principiu ierarhic relativa dificultate
sau gradul de perfectiune al unei priceperi (skill) necesare peniru
a indeplini o activitate motorie. Ea comportd sapte niveluri, dar
ultimele doud nu au fost prezentate in amdnunt.

1.0, Percepiia. Prima etapd esentiald in efectuarea -unui act motor. Proces
de constientizare care se extinde asupra obiecteler, proprietatilor sau rela-
tiilor prin intermediul organelor de simf. '

1.1 Stimularea senzoriald (efectul unui stimul asupra unuia sau mai mul-
tor organe de simf). ‘

1.11 Auditiva.

1.12 Vizuala.

1.13 Tactild {exemplu: constiin{a unei diferente — deobindita ,prin pi-
pait® — dintre mai multe tesdturi).

1.14 Gustativd (exemplu: a guste un aliment).

1.15. Oliactiva.

1.16 Chinestezicd (simf{ muscular; sensibilitate la activarea receptorilor
in muschi, tendoane sau articulatii). _

1.2 Selecfia indicilor (cues). Cues este denumirea atribuitd stimulilor care
an valoarea de semnal, cunoasterea conexiunii dintre semnal i lucrul
semnalat avind loc anterior. Stabilirea indicilor la care trebuie s3 ris-
punda cineva pentru a satisface exigentele speciale ale Indeplinirii unei
sarcini. ’

Exemplu; a descoperi eventual ed mecanismul unei masini este defect
ascultind zgomotul produs de functionarea maginii respective.

1.3 Traducerea. A lega perceptia de actiune realizind un act motoriu. In
fapt, este vorba de procesul mintal care determind semnificatia indi-
ciilor primite in vederea unei actiuni. Acest proces implicd traducerea
simbolicd: indiciul trezeste in noi imaginea unui lucru, amintirea luj;
el dd mastere unei idei.

Exemple: capacitatea de a traduce impresia muzicald prin dans. Capa-

citatea de a executa o retetd culinara. .
2.0 Dispozifia. Readiness-ul* pentru a sdvirgi un act motor special. Nivelurile
de perceptie indicate mai inainte sint condifii prealabile ale acestei
pregatiri.

* Starea de pregéitire (Nota trad.).




C 21 Dispozi‘;ia mintala.

Exemple

— a cunoaste ordinea in care se executi acnunea de a pune masa,

— @ cunoaste mstrumentele necesare penaru a executa chverse lucrari
de cusuf.

. 2.2 Dispozitia fizici. Pregitirea care consti in realizarea adaptarilor ana-

3.0

tomice necesare indeplinirii unui act motor.

Exemplu: a lua pozifia necesari pentru a arunca bila de popice.
2.3 Dispozitia emotionala. Pregdtirea atitudinilor sufletesti favorabile Iea-
- lizarii actulm motor. Ea 1mp11ca voinja de a rdspunde.

Exemp!u a fi dispus si mdephnestl o operatie de cusui folosind la
maximum posibilitdtile pe care le ai.
Raspunsul ghidat. Etapd tmpurie in dezvoltarea unei priceperi (skt]l) In
dcest caz se pune accentul pe capacitifile componente ale gkill-ului
cel mai complex. R&spunsul ghidat este actul comportamental - observa-
bil al unui individ dirijat de un instructor,
3.1 Imitatia, Execuntarea unui act care constituie un raspuns direct la per-
caéptia altel persoane ce efectueazi actul respectiv.

Exemplu: a executa un pas de dans imitind pe cmeva

© 3.2 Incercdri si erori. A incerca diferite rdspunsuri, in general raficnale,

4.0

5.0

6.0
7.0
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pind la obtinerea rdspunsului adecvat

~Exemplu: a descoperi procedeul cel mai eficient de a célca o bluzi in-
cercind diferite moduri de a actiona. :
Automatism. Raspunsul invifat a devenit o deprindere. La acest nivel,

elevul a c#patat oarecare incredere si un anumit grad de maiestrie in
indeplinirea unui act.

Bxemplu: a fi capabil sd amesteci corect ingredientele pentru a face o prd-
jiturd cu unt.

Rdspunsul manifest complex. La acest nivel, individul poate Indeplini un
act motoriu cu structurd complexd.- A fost atins un nivel inalt de Indemi-
nare: Actul poate fi indeplinit cu usurintd- si eficienta.

5.0 Inldturarea nesiguranfei. Actul poate fi infaptuit fdra ezitare..

Exemplu: a monta un fierdstriu cu panglicd 3i a te servi de el
5.2 Performanja automatd. Individul si-a insusit o indeminare motorie fin

coordonatd; el actioneazd cu multd usurintd $i cu un bun control
muscular.

Exemplu: a sti si cinti la vioara.
Adaptarea. Modificarea voluntard a miscirilor.
Crearea unor noi sisteme de migciri.

Aceste sapte niveluri pot fi structurate in felul urmator:

1. Perceptia : Comportament neobservabil direct
2. Dispozitia Stimul——interpretare——s«lispozifia de a
‘ ridspunde

3. Raspunsul ghidat 3, 4, si 5 constituie o secvenid de invatare
' motorie-

4. Automatismul Imitajie—>deprindere——indeminare mo-
torie de nivel superior

5. Rispuns explicit
' complex

6. Adaptarea Rafinamentul miscérilor naturale
7. Creatia

Harrow considerd ¢d numai nltimele trei niveluri ale acestui
ansamblu pot fi de folos celor care vor sa defmeasca obiectivele
comportamentale. Iatd motivele sale: :

oNivelurile 1 5i 2 nu sint comporiamente observabile. Nivelurile 3 si 4
reprezintd momente ale Invatdrii motorii $i deoarece este vorba de un _proces
neincheiat, el nu poate fi evaluat. Nivelurile 5, 6 si 7, desi sint_ob_serva_blle, c?‘;
respund gradului de indeminare motorie si de creativitate atins de Jearner.

Taxonomia lui Simpson este net orientatd spre invadtadmintul
proiesional si constituie cu siguran{a o zona impor_tanté a reflec-
tiilor ce tind la elaborarea unor programe $i a unor instrumente de
evaluare In acest sector. Dar aspectele afective si pedagogice nu
sint subliniate indeajuns, cu toate cd autorul recunoaste necesi-
tatea de a tfine simultan seama de cele trei domenii®. Loréei? (citat
de Simpson) formuleazd dealtfel interesanta sugestie "de a situa
domeniul psihomotor, asa cum a fost el conceput de Simpson,

8 A.Harrow, A Taxonomy... op. cit, p. 24 ) o )

9, Domeniul psihomofor, asa cum aratdé si numele lul,.pune In foc capaci-

tatea cognitivd si activitatea motorie, iar compm)nente]e lui afective intervin si
voinia de a actiona.” (Simpson, op. cit., p. 118

i 1 1\111 E. Lo:ee Relationship among Lhe Domains of Educational Objecli-

ves, in Confemporary issues in home ecohomics, Washmgton, N.E.A., 1965.
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intr-un context mai-larg, care ar cipita denumirea de ,. domeniul
patterns-urilor de actiune” si in care ar fi introduse unele acti-
vitdii complexe, ca aceea de a fine un discurs, de a organiza un
comitet etc. _

Se va compara aceastd propunere avind un caracter functional
cu funciiile de execufie definite de Guilford in 1972. ‘

1il. Taxonomia lui Dave

in 1967, cind R. Dave si-a prezentat taxonomia cu ocazia unui
congres {inut la Berlin pe tema aplicérii testelor in practica sco-
lard", el credea c# este primul care inlaturd o lacun&d? si nu
cunostea deci lucrdrile pe care le-am expus.

Dave socoteste cd principiul jerarhiei pe care o propune este
gradul de coordonare. Ei considera, intr-adevdr, cd acest factor
este comun Infregii dezvoltdri fizice. Acliunea educativd ar trebui
sd ducd la o coondonare tot mai find si mai sigurd nu numai a
migcérilor privite in sine, dar si la o coordonare intre activitatea
psihicd si activitatea motorie. . '

Dave nu-si prezintd structura stabilitd decit ca pe o ipotezid de
lucru. ' '

1.0 Imitarea
1.1 Tendinfa spontani spre imitare.
Incercari de imitare intérioari a umei actiuni.
Ar fi punctul de unde incepe dezvoltarea aptitudinilor psihomotorii.
1.2 Imitarea observabild.
Repetarea unei aciiuni obs'ervate; coordonarea neuromuscuilard este
slabd. Avem deci de-a face cu o imitatie bruti. :
2.0 Manipularea.
2.1 A executa instructiuni.
Nu este deci o simpld imitafie spontani.
2.2 Selecfia.
Subieciul incepe sa diferentieze miscérile si s4 aleagd comportamentul
adecvat. _ ) ‘
El ajunge la oarecare indeminare in manipularea anumitor obiecte.

" Vezi in K. Ingenkamp s T.- Marsolek, Mdglichkeiten und
Grenzen der Testanwendung in der Schule, Weinheim, Beltz, 1968: R. Dave,
Eine Taxonomie pddegogischer Ziele, p. 225—237. : - s
- 1, Citd vreme existd faxonomii pentru domeniul cognitiv si afectiv, nimic
asemindtor nu a apirut pentru domeniul psthomotor.” Ibid., p. 230. :
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- 2.3 Fixarea unui pattern de acfiuni. - - o
Ajci se observd o anumiti siguranfi a miscarii, o anumitd usurinia,
dar nu se ajunge incd la automatism si marea rapiditate.

3.0 Precizia.

3.1 Reproducerea. -
in cazul de fatd, exactitatea, precizia.

32 Directia. .

Se peate reproduce o acfiune in lipsa modelului.
Subiectul i5i poate modifica actiunea, ii poate modifica viteza de exe-
cufie in functie de situatie. C

4.0 Structurarea actiunii.

4.1 Secvenia. . ) i -
Coordenarea unei serii de actiuni. Se apeleazd la mai multe part; ale
corpului.

4.2 Armonia. o .
Regleazd viteza, durata si ceilalfi factori In-aga fel incit actiunile se
articuleazd bine.

5.0 Naturalizarea.

5.1 Automatizarea. L
Deci utilizarea unui minimum de energie psihica.

Inconstien{d, a doua naturd.

5.2 Interiorizarea. '

IV. Taxonomia lui Verhaegen

Sase ani dupd Dave, M. Verhaegen' propune la r%nldu.l sdu,
si tot ca ipotezd de lucru, o clasificare a obi(_anctlve}or p?.lhqmotor11
dupd modelul celor doud laxonomii ale lui Bloom si colabora-
torii sdi. N _

Dar pe cind Dave privilegiazd aspectul mc_)tg;r,:_Verha-egeq ia
drept criteriu componenta psihologicd, In specra‘l cea . afectivd,
a comportamentului psihomotor, fara sa negh]eze: totusi aspe(.:-h_vll
cognitiv. In ordine imediats, el {ine seama de actiunea educativa,
fapt care in cele din urmé& da propunerii sale ©o amploare deose-
bita. o

itieat! jectifs pé de Ienseig-
3 M. Verhaegen, Clossilication des ob}ecn_is pédagogiques :
nement en éducation physique, in Revue d'éducation physique, XIV, 1, 1974'.
p. 1—25.
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Iatd mai intii schema taxonomiei propuse; ea se inrudeste poate
cel mai mult cu taxonomia domeniului afectiv elaboratd de G. De
Landsheere.

1. Imitarea unui model.

2. Utilizarea judicioasd a conduitelor motorii insusite.

3. Adaptarea la situatii noi, -

4, Automodificarea conduitelor motorii pentru o mai buné adap-
tare la calitdiile personale,

5. Conceperea unor noi conduite motorii.

Reproducem acum aspectele esentiale ale propunerilor Iui Ver-
?aegeni ele se aplicd atit educatiei fizice, c1t si activitajii pro-
esionale.

1. Imitarea

Aceasta este intr-o misurd carecare echivalentul primului nivel al obiec-
tivelor cegmitive: cunoagterea. Achizifia oricdrui repertorin motor de bazd se
realizeaza prin imitare; acest repertoriu este propriu unui medin social si cul-
tural determinat.

Imitarea poate fi imediatd sau intirziati. In acest din urma caz ea se rea-

lizeazd dupd un model memorizat si poate avea loc fdrd ca subiectul sa [ie
perfect constient cd imitd un meodel vdzut anterior.
. In imitare, o parte considerabild din succes depinde de calitatea percep-
fiei. Perceplia poate fi alteratd de lipsuri instrumentale; ea poate' fi de ase-
menea alteratd de rapiditatea executiei, care ne impiedicd sa surprmde:n anu-
mite detalii.

Imitarea poate fi de asemenea stingheritd de:

1. Imperiectiile motorii: lipsa de suplete, de forta, de rapiditate,

2) Factorii afectivi: teama de a nu gresi, timiditatea, proastele relafii afec-

tive cu colegii sau cu profesorul, absenta motivatiei etc.

Aprecierea calitdtii imitatiei poate avea in.vedere urméitoarele repere:

— aniscdrile parjilor de corp care au fost puse in acfiune;

-— ritmul;

— viteza;

— caractenstmlle spatiale;

— relafiile cu-obiectele ulilizate;

— caracterul estetic;

— caracterul expresiv.

2. Utilizarea adecvatd
Duacé se practicd o pedagogle a situatiilor, imitatia nu este niciodati des-
prinsa dintr-un anumit context, simplificat poate, dar avind toate componentele

acfiunii globale.
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Totusi, dupa prezentarea modelului, atentia elevilor este focalizatd asupra
jmaginii pe care.ei o au despre acest model si nu asupra scopului actiunii in

sine, ceea ce constituie cu siguranid o abatere. ‘
Cind actiunea este repusa in contextul real, atentm este readusa asupra

obiectivului actiunii: a -obijine un punct, a siri mai sus, a inota mai repede, a
confeciiona un nou vas de argila, a ajusta o piesd potrivit cu un plan, a crea
imaginea unui dans in perfect acord cu muzica si cu intensitatéa expresivi.

Care sint elementéle caracteristice ale acestui de al doilea nivel de ObleC-
tive psihomotorii? Le enumeram: :

1) Aprecierea situatiei. -

2) Recunoasterea asemdnadrilor.

3) Aplicarea unei solutli cunoscute, aleasa dintre mai multe altele

Incercdrile de a ameliora realizarea lor trebuie ficute deci in cadrul si-

tuatiei.

3. Adapiarea la situatiile noi

In aceastd fazd, elementele caracteristice sint urmatoarele:
1} Aprecierea situatiei.
- 2] Detectarea diferentelor.
3) Recunoagterea actiunilor pentru a le adapta la aceste dlferente
In multe cazuri, acest nivel se caracterizeazd prin rapldltatea cu care tre-
buie si se desfasoare operatule inscrise in schema din p>ag1na urmatoare.

4. Automodificareq conduiielor motorii prinir-o mai bund adaptore la colitd}ile
personale

Pentru ca aceasti autoadaptare si fie pesibild, subiectul trebufe:
1) 54 fi realizat o analizi si o sintezd a experientelor trdite, in functie de
succesele sau jnsuccesele sale.
2) S& fi cautet si... sd fi gdsil el insusi calea de a ITLOdlflCﬂ. schemele de
act{iune peniru a reusi mai bine.
La acest nivel existi un cimp larg de acjiune in toate sporturile unde in-
tervine o compozitie personald sau o centribujie in activitatea echipei.

5. Conceperea unor noi conduite molorii

Este mivelul cel mai elaborat, greu de atins si poate inaccesibil pentru
unii indivizi.

Daci vrem si introducem in scolile noastre o tehnicd pedagogicd aptd de a
oferi teren capacititii' de inventie, trebuie $d révenim la sursd: inveniia, asa
cum se desfisoard ea in activitatea ludicd. Si trebuie si lasdm sa& se .recon-
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struiascd §i sd se refacd totul pentru j . ..

permite crearea unor nof cond?:ite m:to?i;n%estéa n‘; ?“tmft“f onginald, care pe mirginim sé subliniem cd dezvoltarea creativitatii in domeniul

adolescentil si-si creeze propriile lor jocui Cesar sa ldsdm copiii saun psihloglndt-or ar trebui sa constituie unul din obiectivele eseniiale
) ale educatiel.

Creativitatea psihomotorie este o X , Chiar dacad nu este nici pe departe desdvirsitd, taxonomia lui
atit de dificild pe cit pare si pres are uatlt._de exceptionald sau Verhaegen si co:ysrderatnle care 0 insotesc par sd des'c}}isié pers-
acestei chestiuni ne-ar putea Ieaduupuna Varh-aegen? Discutarea pective de mare interes nu numai pentru legdtura stabilita cu do-
a insdsi conceptiei despre eaduce lalvdvlscutarea mai generalj meniile cognitiv $1 afectiv, dar si prin preocuparea educalivd care

pre creativitate. Fard s-o putem initia aici ‘sustine cele doud domenil. Credem ci o taxonomie muliidimen-

' sionald ar putea lua fiintd pornind de la studii de felul acestuia

Cognitiv Domeniut si sintem in drept sa consideram cd, bine concepuid, ea s-ar insera
. de la sine intr-un ansamblu si mai vast, in care cele trei domenii

Evaldared s-ar intilni. _ ]

Dave si Verhaegen au propus fiecare o coordonare a taxono-
I Afectiv - miilor lor cu cele doui taxonomii Evlle llui Bloom i cu ’gaxonomiihve
Dave sthomator . altor autori. Fe_lptl.ll de a le pune aldturi pentru a stabili o paralela
Sinter o ' Verhaegen nu ni se pare lipsit de interes.
acterizarea Naturalizarea Creativitatea
l ‘
Analiva ) I i | V. Taxonomia lui Jewett
‘ .
. gqmzareu Structurareq Personalizarea In sfirsit, este interesant sé constatim cd in momentul cind
l [ Jewett si-a pus, in 1971, aceeasi problema ca Verhaegen!, el a
‘ l ’ ajuns la o solutie destul de apropiata de aceea a autorului belgian.
Aplicarea Aprecierca Precizia Adaptarea Reproducem numai scheletul acestei taxonomii.
J , { transfar) : -
] | o st Definitia §§§$§“§ deserie
Comprehensiunea Reqet: - — obiectivele
tta Manipularea Utilizarea
l (fard transfer) 1.0 Miscari ge- Ovperafii sau procese motorii care fa-
, ! l nerale ciliteazd dezvoltarea uncr modele
" Cunoasterea . (patterns) de migcdri umane ,
’ Receptarea Irnitarea Imitareq 1.1 A percepe Recunoasterea miscarilor, pozitiilor, | A identifica
L i [nefunctionald | modelelor si abilittilor cu ajutorul or- | A recunoaste
’ 1 ’ ¢janelor de simf. A descoperi
, ' A discrimina
Expunereq 1.2 A imita Reproducerea unui model motor sau A teproduce
; a unei abilitifl in urma unel pet- A imita
‘| cepfil A mima

a Am modificat titlul rubricilor Tui
respectat spiritul,

Verhaegen, dar crede 4
’ m cd.
14 A E. Jewett, Ed., Curriculum Design: Purpcse and Process in Physi-

le-am ‘
cal Education, AAHPER., 1974,
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Compartamentul
ce trebule insusit Definitia penin A S
Dentru a descrie
IB-R - obiectivele
.3 Realizare i ' si utiliza
Real arda_ Dispunerea si- utilizarea partilor cor- A realiza
- - 1 N
(;1;1{ mo el pului intr-un mod armonios pentru a del Z’ 2 e
erning) realiza o migcare sau o abilitate A dem t‘_
: onstra. .,
model
A execita...
model’
A coordona.!.
bo N model
br_ils.cartf.a . Indeplinirea exigenielor impuse de ‘
inativyg sarcinile motorii spetifice '
) 1 Orii ‘specifice i '
| il 7 C cu  ajuto-
‘ ;Ir‘ilmatwe rul unor procese deé organizare, de
ovement) realizare si de petfe-ctioﬁare a mo-
delelor 5i a abilitatilor motérii
2.1 Adapta ifi
ptarea Modificarea unor modele de migcari A ajusta
sa-u de a}blhtﬁti pentru a intilni anu- A aplica
mile solicitdri specifice ale sarcinii A apela la
. | _ 7 A utiliza
2. Perfecti indi i I -
ectionarea in)ohmduea unut control lesnicios si A controla
e . ~ - ] "
1c1en.t In realizarea ynei misciri san A sincroniza
8 unei abilitdji modelate sub actiu- A ameliora
nea i :
- unul  proces de perfectionare A sistematiza
o A regla
a) el iscdri .
) eliminarea miscirilor parazitare; A realiza cu usu-

3.0 Miscarea
creatoare

3.1 A varia

3.2 A improviza

b) dominarea relatiilor spafiale sj
temporale;

¢) realizarea normali in condifii maj
complexe

Proces de inventie sau de creafie a
unor miscari care vor sluji
esenfial obiecfivele elevului

in meod

‘Inventarea Sau comstruirea unor op-
t1u_n1 noi in realizarea miscarilor sau
abilitatilor

.Realizarea unor misciri noi sau a
uncr combinatii de miscari

rintd si eficients

A modifica
A schimba
A primi

A diversifica

A interpreta
A improviza
A anticipa

L

Termeni folositi

comportamentul . 1
ce trgbuie fnsusit Definitia pentru a descrie
obiectivele
33 A compune Crearea unor tipuri sau modele de A alcitui

miscari A simboliza

V1. Taxonomia lui Kibler

A, SINTEZA

Terminind (in 1970} lucrarea generald asupra obiectivelor com-
portamentale in educatie, R. Kibler, L. Barker si D. Miles!?, care
s-au referit frecvent la taxonomia lui Bloom si a Iui Krathwohl, au
simtit nevoia sd umple pariial golul lasat de lipsa taxonomiel in
domeniul psihomotor. '

Despre clasificarea schitatd de Kibler si de colaboratorii sai,
autorii spun, cu propriile lor cuvinte, ¢d ,nu are ambitia s& con-
stituie o taxonomie”1S, deoarece nivelurile stabilite ,nu reprezinta
cu necesitate o ierarhie de abilit&file motorii“!". Dorinia autorilor se
indreaptd in doud directii: sa propund un cadru pentru a clasifica
obiectivele psihomotorii si sa ofere o prima ordonare pe categorii.

Categoriile stabilite sint inspirate de teoriile si cercetdrile pri-
vitoare la dezvoltarea copilului. Migcéarile brute precedd misca-
rile corporale fin coordonate; comunicarea neverbald precede co-

municarea verbald.

Liniile mari ole laxonomiei

1.00 Abilitatea metorie generald
Miscdrile membrelor saua ale memhb
Aceste miscdri pot fi realizaie de o persoand,
saa de doud sau mai multe persoane.
1n obiectivele care implici aceste miscdri se insistd asupra forfei,

relor si ale altor parti ale corpulni.
de o persoand §i un obiect

yitezei

si preciziei.

15 R Kibler, L. Barker, D. Miles, Behaviore]l Objectives and In-
siruclion, Boston, Allyn and Bacon, 1970.

16 Thid., p. 67.
17 Thid., p. 67.
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1.10 Migcéri cdre implicd membrele superioare.
Folosirea bratelor si umerilor.
A arunca, a prinde, a ridica.
1.20 Membrele inferioare. ,
Folesirea picioarelor (labele, gambele etc.).
A fugi, a siri, a merge, a da lovituri cu piciorul.
1.30 Miscéri care implicd doud sau maj multe unitdfi corporale.
Combinatii de misciri ale bratelor si picioarelor sau de miscdrl care cer
interventia Intregului corp. A inota, a plonja, a face gimnasticd, a dansa.
200 AbilitdHi motorii fine .
Miscdrile extremitatilor, de obicei conjugate cu ale ochiului sau
urechii §i in general corelate ci un obiect exterior.
Artele plastice, prelucrarea lemnulni, muzica instrumentals, joeurile, ar-
tele comerciale, comunicarea scrisa.
Aceste comportamente se produc adesea in urma unui proces de condi-
{ionare, Mé&surdrile acestor comportamente reprezintd o incercare de a de-
termina gradul de conditionare apdrat la un moment dat. Factorul care
serveste in primul rind la diferentierea lor de miscirile corperale brute
este gradul de learning necesar pentru a putea executa acests skills-uri,
2.10 Miscdrile ansamblului deget-ming, '
Caracterizate mai curind de simful pipditului declt de viz.
Descifrarea scrierii Braille.
2.20 Coordonarea oculo-motortie, .
A cinta dintr-un instrument muzical, a bate la masina de scris, a
coase, a picta, a sculpta.
Feedback-ul pe care il pune la dispozitie vazul este critic fatd cu
indeplinirea cu succes a. sarcinii,
2,30 Coordonarea andio-manuala.

dle

Sunetul poate fi stimul Pentru miscarea miinii sau o sursi de feed-
back care influenteazd succesul patiern-ulvi miscarii.
Muzica instrumentald, radicul,

Exemplu: a asculta o notd cintatd
claviaturi,

2.40 Coordonarea mind-ochi-picior.

la pian si a-i determina pozitia pe

Migciri care Presupun coordonarea miinilor, picioarelor si degetelor
in relatie cu ochiul.

Acfiune in care intervine echipamentul fehnic si maginile,

Exemphu: a lucra in sigurantd pe o platforma mica.
250 Alte combinatii de miscir ale ansamblului mind-picior-
Comportamente mai complexe.-
A acorda un pian (ochi-ureche-mind).
A cinta la orgd, la harps, la tobd (echi-ureche-ming-picior), -

ochi-ureche.

A conduce un automobil {ochi-ureche-mina-picior).
omunicare neverbald
3,00 Comportamente de c : 1 e o
Aceste camportamente sint invéfate si cautda sd transmitd. unei persoane
receptoare un mesaj fird a folosi cuvinte.

3.10 Mimica. ‘ o
Gura si ochii care comunicd grimase sau mesaje. Mimica este cu deo

sehire importantd in teatru.

Exemplu; a reprezenta furia prin expresii faciale.

3.20 Cesturi, Exprimare corporald. . . "
Folosirea miinilor si bratelor pentru a comunica mesdje specliice.

Limbajul complex al surdului, anumite forme de dans.

Exemple: a fi capabil si comunici corect un mesaj folosind limbajul
miinilor. :
Participarea corporald generala.

Miscarea trunchiului si a membrelor. Pantomime.

Exemplu: a mima o jucitoare de golf care introduce mingea in
scobiturd dintr-o singurd lovitura.

4.00 Comportamente verbale.
Craiul. Inventarea mesajulni, organizarea, codarea, decodarea, evaluarea

fin de nivelurile 5 si 6 ale domeniului cognitiv. Transmisia ti.ne de mive-
Inl psihomotor. Receptarea si raspunsul fin de nivelurile 1. 51 2 ale do-

meniului afectiv. _

Inveniie, organizare, codare, f{ransmisie, receplie, decodare, evaluare,
réspuns.

. 4.10 Producerea sunetului.

Aptitudinea de a produce sunete semnificative. Sunet auzib;l'.
Ixemplu: a fi capabil sd rostesti vocale.

4.20 Formajia sunet-cuvint. _ ) . ats
Aptitudinea de a coordona sunetele in cuvinte §i mesaje semnificative.

Exemplu: a pronunia cuvintele pate”, (pastd) si wpatte” _(labé) in
asa fel incit un grup de nespecialisti sd le poata distinge.

'4,30 Emiterea sunetului. . _
Nivel adecvat pentru receptarea si decodarea de cifre interlocutor.
Exemple: rostirea unui cuvint la un nivel de 15 decibeli intr-o ca-
merd speciald.

4,40 Coordonarea sunet—gest.
Exemplu: fiind dat un mesaj verbal de trei minute, acesta sé fie
transmis intrf-o duratd de timp Tedusd la jumdtate, fird ca Injelege-

rea Iui sa sufere o scidere importantd, prin adiugarea unor gesturi

si miscdri corporale coordonate cu mesajul verbal.
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B. CRITICA

Autorii recunosc cd nu e vorba d
Ii s-ar putea face?

Categoriile nu au finele. Prima
nici un interes pentru educator.

Lipseste un element
porale brute) si nivelul 2

Nivelul 3.1 nu este

e 0 taxonomie, Ce reprosuri
este prea vagid. Ea nu prezinty

intermediar intre nivelul 1

(miscédri cor-
(miscdri coordonate fin)

velor educatiei. El

prea important pentru formularea obiecti-

priveste mai ales miscdrile spontane,

cele ce

traduc emotiile,

interesele, atitudinile care 1zvorasc imtr

mdsurd din asimildri culturale prin imitatie spontana,
nu fac obiectul unor interventii educative sistematice,

Prin formularea sa, categoria 4
zintd mai putin interes
copiii normali,

VIl. Taxonomia luj Harrow

A. SINTEZA

Definit din punct de ved
menul ,psihomotor” include
servabild care {ine de domeniy] invaf{ariivs,

Principiul ierarhic a
tul de vag: ,Un conti
miscdrilor observabile

‘ (comportamentele verbale) pre-
chiar pentru profesorii care Se ocupd de

te astdzi cea mai dezvoltats ‘51 ‘mai

dioare, prin
m (in domeniul cognitiv) si celei a

ere operafional de cidtre Harrow, ter-
nOTice miscare umang voluntard ob-

doptat de autor pare, la primma vedere, des‘-
nuum care merge de la nivelul inferior al

-0 largs
$1 ca atare

Nivelur

Nu se invaid

Combinatiile existente vor fi
totu$i' utilizate in miscirile vo-
luntare

Se dezvolid prin maturizare

si invéjare. ‘Intr-adevir, expe-

rienta invatarii: §

— face ca percepiiile sd de-
-vind mai acute; N

— degzvoltd aptitudinile fizice

Depind:

— de  controlul

' fundamentale; ~

— de eficacitatea percepinlo}';

— de nivelul dezvoltarii apti-
tudinilor fizice

migcdrilor

1.00 Migca- Baza tuturor migcarilor
rile
reflexe
00 Misca- Combinatii de mi$_céri reflexe
% rile na- N.B. 1 si 2 nu constifule o-
turale biective pentru educatie, cel
sau putin in cazurile normale®
funda- ’
mentale
3.00 Aptitu- Acesta este nivelul la Acal:'e
‘ dinile incepe in mod normal inva-
percep- tarea scolara
tive
4.00 Aptitu-
dinile
fizice
500 Inde- La acest mivel existi un con-
l miné- tinuum de indemindri
rle
motoril
6.00 Comu- La acest nivel existd un con-
nicarea tinuum de expresivitate
imi tana:
never- 6.1 Mimica spon
hald nu constituie o Pperspec-

la nivelul superior.”

In fapt, A. Harrow

tiva pentru obiectived.

nu-si construieste edific
Coordonarea), ci cauty
rioare este ahsoluf nec

perior in ierarhia miscdrilor.
Concentram intr-un tablou cele

lite de Harrow 51 ardta

ful dupd un criterin general (de exemplu:
0 ordine critica: achizitia nivelurilor infe-
esard peniru a atinge nivelul imediat sn-

$ase niveluri taxonomice stabi-

m cum se articuleazi ele ierarhic,

6.2 Interprelarea volunfard

Cind subiectul dispune de un

reperioriu de indemindri mo-
torii, el este pregatit .pentru
crearea miscérilor estetice

Fiapa 6.2 reprezintd apogeul
ierarhiei: exprimarea ptin

dans, mimul* etc.

YA Harrow, A Taxonomy ... op. cit, p. 31,
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Pr
Amintim cd mi este u (=) d C edie In care actornl se exXprima
mit] n gen e om

P g I1 $1 Inimca, ngl ile sp ctacolul pot fi g aIlthhltaLEa gte-
T asturi micd. O n ecla 1l dsite In

LOo-Tomanad. [Nota tIﬂd.).
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) “a Exemplu: mersul. Totusi, cind subiectul este h
carii, mersul poate deveni un obiectiv educativ

b -. - - . - '
s An;zmte' mimict pot fi totusi invdtate voluntar. g
Junge sd dorim transformarea mimicilor instalate spontf'm

andicapat sau SUpUs reedy.

e asemened, puter

B. PREZENTAREA ANALITICA

1.00 Miscérile reflexe

Réspunsuri i i

Fun};tional; 111 1:11;$tst1mul independent de voinfa constientd a Jlearner uluf
ere, migcirile reflexe se d A pri i - '

1.10 Reflexe segmentare (medulare), el prin matur}zﬂre-

Fac s& intervind un segment spinal.
1.11 Reflex de flexiune.
1.12 Reflex miotatic*
1.13 Reflex de extensiune.
1.14 Reflex de extensiune Incrucisata
1.20 Reflexe intersegmentare, T
Fac si intervind un segment spinal.
1.21 Reflex cooperativ.
1.22 Reflex antagonic.
1.23 Inductie succesivi,
1.24 Figurd reflexi.
1.30 Reflexe suprasegmentare.
Cer participarea creieralui.
1.31 Rigiditatea muschilor extensori
1.32 Reactii plastice. -
1.33 Reflexe posturale.
1.331 Reactii de sprijinire.
1.332 Reactii de deplasare,
1.333 Reflexe de atitudine tonica.
1.334 Reactii de redresare,.
1.335 Reflexe de prehensiune.
1.336 Reactil iti
200 Misossie fundamen:aledzeazzzgre in pozifie de executare a salturilor.
Scheme motorii fnniscute. -
2.10 Migcdri locomotorii.
2.20 Miscari specifice in cazul muncii

care ce b3 1
lupta, a arunca etc.). Te indeminare {a duce

, a

N P
Reflex de intindere muscnlari, (Nota trad.).
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2.30 Miscéri de manipulare.
2.31 Prehensiune,
2.32 Dexteritate.

3.00 Aptitudinile perceptive
Ajutd learner-ul s& interpreteze stimuli si il permit deci s& se adapteze

la mediu.

3.10 Discriminare chinestezica.
Subiectul este constient de corpul sdu si de modul in care se miscd,
de pozifia sa In spafu 5i de relafiile dintre corpul siu si mediu.

3.11 Comnstiinta corpului.
Aptitudinea subiectului de a-§i recunocaste si controla corpul

3.111 Bilateralitatea.
Exemplu: a prinde o minge cu ambele miini
3.112 Lateralitatea.
Exemplu: a face mingea sd salte de mai multe ori batind-o
cu o singurd mind.
3.113 Dominanta stinga—dreapta.
Exemple: a minca, a scrie, a juca tenis.
3.114 Echilibrul.

Exemplu: a juca sotron.

3.12 Imaginea corpcrald.
Sentimentele copilului fati de structura propriului corp.

3.13 Relatiile dintre corp si obiectele care 1l inconjurd in spatin.
Referinta la conceptele de directie ale subiectului, la congtiinta
propriului corp si la o figurd pe care el o creeaza in spatfiu

3.20 Discriminarea vizuald.

3.21 Acuitatea vizuala.
Aptitudinea subiectului de a recepta si de a difereniia diverse

obiecte, evenimente si medii observate.

Exemple: a distinge un cerc de un patrat, a distinge un b de un
d, a alege un obiect mic dintr-un giup de obiecte de mirime
variabild.

3.22 A putea urmir cu ochii (tracking)
Aptitudinea sublectului de a urmdri simboluri sau obiecte prin

miscari oculare coordonate.

Bxemple: a urméri zborul unul avion sau traiectoria unei mingi
de tenis de masd; a urmiri miscirile unel pendule.
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3.23 Memoria vizuala.

Exemple: a desena din memorie simboluri geometrice; a scrj

alfabetul; a silabisi un cuvint; a reproduce miycari obs'ervate ‘le

trecut: o secven{d de pasi dintr-un dans clasic. "
3.24 Diferenfierea figura—fond.

Exempie: a face sa salte de maj multe ori o minge; a juca tenj
s : - 3 i lS;
Juca tenis de masa.

3.25 Persistenfa perceptiva {consistancy).

Aptitudinea subiectului de a fi constant In interpretarea sa cing
vede obiecte de acelasi tip.

Exemplu: desi an ma-imi diferite, to 1
L= , ate monedele sint rot
3.30 Discriminarea auditiva. ohunde.

Este legat# mai mult de comportamentele cognitive.

3.31 Acuitatea auditiva.
Aptit%zdinea subiectulul de a recepta si diferenjia sunete, de a3
descrie intensitatea si Inaliimea corespunzitoare.

:Exemple: a diferentia sunetele emise de diferite instrumente, a
identifica sunetele emise de animalele domestice; a identif;ca
auzind un cuvint, vocalele sl comsoanele care ilrcompun '
3.32 Orientarea auditiva {tracking). ’ .
Apti:cudinea subiectului de a distinge directia sunetului si de é
urmari acest sunet,
3.33 Memoria auditiva.

Aptitudinea de a recunoaste §i reproduce experienfe postauditive,

Exemple: a cinta din memorie o melodie la pian; a prezenta trej
perscane care ne-au fost prezentate cu pulin timp mai Inainte;
a repeta alfabetul, '
3.40 Discriminarea tactila.
Ap‘_[itudinea subiectului de a difereniia diverse tesaturi folosind nu-
maji pipaitul.
3.50 Aptitudinile ecordonate,

Exemple: a prinde o minge; a face sd salte o minge mare.

3.51 Coordonarea oculo-manuali,
Aptitudinea de a alege un obiect din mediul sdu ambiant, de a
coordona o perceptie vizezali cu o migcare de manipulare.

Exemple: un desen; o copie.
3.52 Coordonarea ochi—picioare,

Aptitudinea de a coordona o perceptie vizuald cu o miscare a
membrelor infericare. '

186

© 400 Calitatile fizice

Caracteristicile functionale de vigeare crganica.
4.10 Rezistenia.
4.11 Rezistenta musculara.
4.12 Reristenta cardio-vasculard.
4,20 Forta.
4.30 Supletea.
4.40 Agilitatea.
Aptitudinea de a se misca repede, ceea ce implicd dexteritatea si ra-
piditatea migearii.
Exemple: un violonist trebuie sa aibd dexteritate pentru a cinta un
pizzicate; un copil mic trebuie s& dovedeascd un anumit grad de agi-
litate pentru a evita o minge; portatul unel echipe de hochei pe
gheatd trebuie si aibd un timp de reactie foarte scurt.
441 Schimbarea de directie. ]
Aptitudinea de a schimba directia unel miscari fdrd a incheia
complet activitatea.
4.42 Onpriri si porniri. :
Aptitndinea de a incepe i de a termina o Iigcare cu un mi-
nimiam de ezitare. Este legatd foarte sirins de timpul de ridspuns.
4.43 Timpul de reaclie: B
Timpul dintre aparitia uwnui stimul si aparifia rdspunsului.
4.44 Dexteritatea.
Priveste indemindrile motorii fine care implicd migcari precise
ale miinii si degetelor.
5.00 Miscirile de dexteritate (skilled movements)
‘Implicid dezvoltarea la un anumit grad de competen{d sau maiestrie.
5.10 Skill adaptativ simplu. :
Miscérile de bazd (nivelul 2) sint schimbate sau modificate pentru a
se adapta la situatii sau circumstanie noi

Exemple: a bate la masina de scris; a cinta la pian.
5.11 Nivel initial.
5.12 Intermediar.
5.13 Avansat.
5.14 Foarte avansat.
5.20 Skill adaptativ compus.
Implicd minuirea unui instrument sau a unei unelte.

Exemple: toate skills-urile care intervin in jocurile cu racheta (tenis,
badminton, tenis de maséi), hocheiul §i golful.
521 Nivel initial.
5.22 Intermediar.




5.23 Avansat,
5.24 Foarte avansat
5.30 Skill adaptativ complex.

Anli . .y .
plicarea legilor fizice ale corpului uman in repaus sau in misca
sCare,

.Exeﬂlp]e- ﬂCIObatl la g H H
nast
1 1mnas ICﬂ, sarituri la trambuhna, dﬂns.

§.32 Intermediar.
5.33 Avansat.
5.34 Foarte avansat.
6.00 Comunicarea neverbald
6.10 Miscarea expresivi.
6.11 Pozitia corpului si mersul,
6.12 Gesturile.
6.13 Expresia fetfei.
6.20 Miscarea intrepretativi.
(I:}I;i];os de .oare dispune subiectul pentru a traduce printr-un simhboel
‘ cliv (f:gu}'a pe care corpul siu o executi im -spaliu print-
migcare) evenimente subiective (sentimente sau emotii} Pt
6.21 Migcarile estetice.
;oaei:enisfilséurile dintr-mt s].aort In care subiectul ajunge la un
522 Mioams i re‘:; perfo;mar_lta v$l oubtine gratia si fluiditatea miscarii.
pre,Sie. oare destinati sa transm_ité un mesaj sau o ex-

Dansul, mimul.

C. UTILITATEA PENTRU EDUCATIE SI CRITICA

parﬁﬁiﬁ;?eggiingﬁfa_pirezinté calitati mari. Tn primul rind, ea
C : i 11n ceea ce priveste descri ilor
D 1 ; ( S escrierea marilor ca-
Cla%?-‘l];lll 'd{i c_omportgmente psihomotorii, dar si in ceea ce priveste
: iy a1111c‘1er‘110r al d:iv-e‘nse-lor niveluri taxonomice
oilea rind, autorul precizeazi cl e i

: ‘ I ' _ <lar fiecare nivel. La fie-
lcliiir%ztﬁ);;tegone (de exempln 3.00, 3.10, 3.11, 3.111), taxonoxf:riil
voie, o propune o definitie clard a conceptului, aratd, la ne‘-
trata'tp ce se de—c_:sebewste ea de aceea a altor auwtori care au

acest subiect si d& exemple concrete.

Exemplu: memoria auditivi.
Ameli jei iti i
Noyame (lnrarea memoriei auditive a elevilor din prima clasi a scolii primare
C i i ii i ' .
1 la suta dintre elevii clasei vor trebui s3 fie apti de a declama din

memorie, fira & i di inci
omor 3 fard gregeald, trei din cele cinci poeme auzite des in ultimele douj
gaptamini care aw precedat aceastd probi. ) )
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Scopul: ameliorarea memoriei auditive a elevilor din clasa Intii

Evaluarea: 90% din elevii clasei trebuile si declame din memorie, fard
yreseald, trei din cele cinci poeme.,. .

Activitatea comportamentald: a declama individual din megmorie.

Nivel de reusita: :

a) asteptat de profesor: 80% din elevii clasei;

b) cernt elevului: sd declame fara greseald trei din cele cincl poeme pe

care le-a auzit.

Taxonomia lui Harrow pare utild profesorului, cu deosebire
profesorului de educaiie fizica.

Nivelul 3.00 intereseazd in special educatoarele de la gradi-
nite. Fle dispun in cazul de fatd de admirabilul exemplu al unet
baterii de probe care permit sd se verifice aptitudinile perceptive
ale elevilor, 54 se stabileascd diagnostice §i sd se propund exer-
citii de corectare adecvate. ‘

Autorul subliniazéd interdependenta planurilor cognitiv—psiho- ;
motor la nivelul aptitudinilor perceptive. Numeroase exemple arata i
astfel interrelatia strinsd dintre cele trei domenii, fie cd e vorba de i
a cinta la vioara, fie cd e vorba de dans sau de pictura.

Dar la fel ca celelalte taxonomii, aceea a lui A, Harrow suferd |
si ea de anumite lipsuri. o

Am vizut cd ierarhia lui A. Harrow nu este dominatd de un
criterin general precis ca acela al interiorizarii sau al coordonarii.
Poate cid nu ¢ posibil sd se procedeze altfel, dar ne-ar fi placut
ca autorul sd nu ocoleascd problema.

In afard de aceasta, subcategoriile nu se exclud una pe alta:
exemplele pe care le dd A. Harrow ar putea fi legate adesea si de
alte categorii decit cele pe care el vrea sa le ilustreze.

In ceea ce priveste structura ierarhizatd putem considera oare
cd nivelurile 3.00 si 4.00 se situeazd pe un continuum? in plus, ni-
velarile 3.10, 3.20, 3.30, si 3.40 nu sint critice unele in raport cu
celelalie. ' . :

Ramine totusi adevérat cd, asa cum am mai spus, taxonomia lui
A. Harrow este, pina astdzi, indiscutabil cea mai bine alcatuita.

in ceea ce priveste nivelul 4.00 Caliidfile fizice, clasificarea pre-
zentatsd in continuare pare si se bucure de o mailarga réspindire
in BEuropa®,

1# ¢, Bouchard si colab, Brochure technique sur les qualités physi-
gues el Pentruipement, Roma, A.G.P—C.N.O., Foro Italico. Comunicarea pro-

fesorului J. Falize..
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4.10 Calitd{i organice.
4.11 Rezistenta.
4.12 Capacitatea de a suporta efortul, durerea etc.

4.20 Calitdti musculare.
4.21 Rerzistenia.
4.22 Capacitatea de a suporta efortul muscular.
4,23 Forta.

4.24 Viteza.
4.25 Puterea.
4.26 Amplitudinea miscarilor.

4.30 Calitati perceptivo-chinetice.

4.31 Viteza
reactie),

432 Agilitatea (capacitatea de a schimba direciia etg.).

4.33 Echilibrarea,

4.34 Coordonarea neurcmusculari.

4.35 Schema corporali.

(componentd ‘musculari 4 componentd nervoasd =timp de

D. CONCLUZIE

La incheierea acestei treceri in revistd a taxonomiilor de obiec-
tive din domeniunl psihomotor avem impresia. ci terenul este incd
de pe acum bine pregaétit, dar cd o taxonomie direct $i intensiv uti-
lizabild pentru invatdmintul profesional si mai ales pentru educa-
tia fizicd r8mine si fie creeatd de aici inainte. ‘

Intr-o priméa etapd ar trebui, fireste, s& se coordoneze toate
taxonomiile existente si apoi si se examineze cum se pot structura,
In ceea ce priveste obiectivele, fie o serie .de funciii de executie

(in sensul stabilit de Guilford), fie comportamentele psihomotorii

ce irebuie insusite in diverse profesiuni sau ramuri de arti (de
exemplu, arfa dansului).

Luarea in considerare a continuturilor achizifiilor si a produ-
selor comportamentelor pare si duci in mod firesc la ¢ struc-
turd tridimensionald pe care Guilford o si intrevede dealtfel in
ultimul sdu articol citat (,,...ar putea fi necesar si se adauge o
ramurd la modelul tridimensional al intelectului; ar fi vorba de
al cincilea continut: informatiile comportamentale autogenerate")0,

Am face observatia, pentru a fi infelesi corect, ci termenul
comportamental se refera aici la actiuni, mai ales la componenta

®J. P. Guilford, Executive functions.., op. cit, p- 286.
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lor psihomotorie, si nu la relatia sociald care face obiectul unei

ategorii de model. ) 3 .
altp?[rf astf??;f:l(guilford mai da probab:{l 0 indi-gatie pretw.asa atgn-i:1
cind, la incheierea discufiei asupra raspuns_urll_or exprgswe Eama e
si a rdspunsurilor expresive _vp-cale [factorlal Endept_an eniie - (;3 ex-
presia scrisd) noteazd cé ,oricine ar Incerca sa Stablleasg$ 0 'a[chl)-
nomie a functiilor de executie frebuie sa se ;stepte lalsauat1ec11 e
a fi obligat s& facd o distincfie intre ele atil d}n p'u%c_tu e;rcil e:’iz
al grupuriler musculare care 11{[5&11 in joc, cit si din 1:1111‘ e
vedere al patterns-urilor motorii®?!, Ne insusim aceasid 1p .

T4 Idem, p. 282.




Capitolul 4

INTEGRAREA CELOR TREI DOMENII

I. Problema

Am remarcat in mai multe rinduri c& fragmentarea pe domenti,
asa cum am aplicat-o in studiul nosiru pind acum, este artificial,
strdind de unitatea fundamentald a organismului uman.

#Oricare ar fi modalitatea in care decupdm un comporiament
— scrie Scheerer — regdsim elemente de motivajie, de emotie si
de cunoastere intr-o ordine sau alta"!.

Idealul rdmine deci o taxonomie unicsd, polivalentd, care ar
contopi cele frei domenii traditionale si ar aminti constant edu-
catorilor, autorilor de programe scolare si celor ¢e elaboreazi teste
necesitatea de a considera individul luat in intregime.

O atare taxonomie rdmine sd se creeze in viitor. Poafe ci ea
nu va exista niciodatda pentru practica educativa, cel puiin indea-
juns de manipulabild pentru a constitui un instrument. Dar orice
efort in aceasti directie meritd si fie examinat si incurajat. De
dceea am rezervat un loc special taxonomiei lui Scrivens?,

M. Scriven, ale cédrui puncte de vedere ferme asupra evaludrii
sint cunoscute, a simtit foarte curind caracterul vag al taxonomiei
Iui Bloom, caracter datorat definjtiilor esentiale ale categoriilor
(Scriven vorbeste de ,,descriere conceptuald”) si faptului &, ade- |
sca, categoriile nu se exclud reciproc. |

Pentru a inldtura primul inconvenient, Scriven doreste sd se
utilizeze |, descrierile fenomenologice” (nivel de manifestare)
inainte de a trece la descrierile operationale?.

! Citat de Krathwohl, Taxonomie, op. cit, p. 52

2 M. Scriven, The Methodology of Evaluation, in Tyler, R. Gagnsé,
M. Scriven, Ed, Perspectives of Curriculum Evaluotion, Chicago, Rand
McNally, 1967

Taxonomia Iui Scriven figureazi in: §. Wiseman
Curriculum Evaluation, london, N.F.ER., 1970, p. 67—70.

? Intre descrierea fenomenelor $i descrierea operafionald, distanta nu e
prea mare. Prima precizeazd specificatiile testelor, in timp ce a doua se si-
tueazd la nivelul concret al probelor.
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si D. Pidgeon,

Pentru a inldtura pe cel de al doilea, el recurge la mésura
clasicd a reducerii numarului de categorii. .
Scriven scrie: ,In general, eu incerc sd reduc s-upra-Punerlle
bine cunoscute ale factorilor recunoscufi de Bloom si sint gata
s4 plitesc pretul acestei clarificarl. Exista multe motive peniru a
evita suprapunerile; unul dintre cele mal_lmpiortante s1 poa"ce mai
pujin evidente este cd, atunci cind trebuie sd ponderezi criteriile
intr-o tamurd datd, independenta f-a-ctorllo: usureaza mult ope- 1
. o |
ratlﬁéﬁéeste oare Scriven sd realizeze o conatoPire re:alé a celor {
trei domenii? Nu credem. El ajunge mai degraba la o juxtapunere
a unor minitaxonomii: 1 si 2: cogmitiv; 3: afectiv; 4: psihomotor. l
!

Nivelul 5 nu este justifical, céci dacd se ref..fe-re“i si e_l lauob.lettz-
tive, nu este vorba de cele pentru care trebuie organizata Inva- |‘
tarea, ci de obiective politice sau comerciale.. | |

Il. Taxonomia lui Scriven

i 1 : ica lev a atins
de manifestare (modul in care se poate doyed1 cd un e )
un obiectiv) si nivelul operafional (obiectiv definit in funciie de

mijloacele care permit evaluarea lui) poate fi ilu‘st_r-at_é in: felul

urmétort: ' : -

— nivelul conceptual: dezvoltarea spiritului critic; _

— nivelul de manifestare: , Elevul trebuie sd descopere pgncilﬂ
de vedere sau opinia preconceputd a autorulul unui reportaj apa-
rut in ziar"; _ -

— nivelul operational: ,Dupd ce a citil un articol care nu are
un caracter tehnic (adicd al cdrui subiect nu e:s_-te stiinfific, nici
comercial, nici sportiv) intr-un ziar de mare tiraj, elevul va enu-
mera faptele prezentate, deductiile trase din a'cesteAfapte._mot?-
zele complementare expuse de autor $1 a{gumeptelve 1nteme:1-at5e %11
esentd pe aceste ipoteze. Lista ar trebui sd -c_up}‘l-nc_la Icel_‘p_l;li;m 0%
din elementele care figureazd in lista oficiald si _claglfrcarea nu
trebuie si contind mai mult de o ercare”. (Alt obiectiv Upt.ar_atlo_-_
nal: si se enumere 80Y% din adjectivele investite cu semnificajli
de valori).

Distinctia propusd de Scriven intre nivelul conceptual, nivelul

K Dup& M. Eraut, op. cit, p- 24

13 — Definirea obiectivelor educaiiel




Pentru motivele ardtate, credem c¢d reproducerea taxonomiei lui
Scriven poate prezenta interes.

I. Descrierea concepiudld a obiectivelor educafiei
1. Cunoasterea:
a) Informatiilor specifice, inclusiv definifia termenilor referitori la dome-
niile® luate in discutie. . :
b) Succesiunilor sau patierns-urilor de informatii care cuprind ansambluri de
Teguli, procedee sau clasificdri ce permit sd ne slujim de informatii sau

sd le evaludm. (In acest caz este vorba de simpla cunoastere a reguli-
lor 5i nu de capacitatea de a le aplica),

2. Comprehensjunea;

a) Belatiilor interne ale domeniului, adicd a modului in care anumiie cu-
nostinte decurg din altele si implici altele, a modului in care termino-
logia se aplicd in inleriornl domeniului considerat. Cu un cuvint, este

vorba de ceea ce s-ar putea numi intelegerea sintaxei interne a dome-
niunlei (infrafield syntax of the field).

b) Relatfiilor dintre domenii; adicd dintre cunostiniele atribuite unui domeniu
§i cele atribuite altor domenii (intrafield syntax}.

c) Aplicatiilor domeniului sau ale regulilor, procedeeler. $i conceptelor pro-
prii domeniului, cu exemple adecvate, daci domeniul considerat permite
gcest lucru. S-ar putea vorbi in acest caZ de ,semantica domeniului®.

3. Motivatia.

a) Atitudini fatd de curs {de exemplu: fa{d de acusticd).

b) Atitudini fatd de disciplina predati (de exemplu: fati de fizicd).

) Atitudini faid de domeniu (de exemplu: fatd de stiintele naturii}.

d) Atitudini fati de materialul ce fine de domenin (de exemplu: scepticism
crescind in fata afirmatiilor publicitare obisnuite asupra ,inaltei fideli-
td{i" a aparatelor de radio mici) (are legdturd cu punctul 2 ¢).

e) Atitudint fati de
genere etc. ‘

f) Atitudini fatd de scoali.

invitare, lecturd, discutii, céntarea informatitlor in

% Pentru traducerea lui field me-am oprit la termenul ,domenin”, Scriven
a preferat sd vorbeascd de ficld si nu de subjec! pentru a permite o interpre-
tare maj largd a cuvintului, ,céici noi ne interesim de transferul de la o ra-
murd la alta inruditd si acorddm unei lectii cu atit mai multd importantd cu
cit ea inlesneste transferul”. :
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gq) Atitudini fatd de .profesiunea didacticd si de statutul profesorilor.

i-l] Atitudini (sentimente) fatid de profesor ca perscand. o

1) Atitudini fatd de colegii de clasd, fafd de societate (evident, aceasta ru-
brici ar trebui si fie subdivizata). N

j) Atitudini fajd de sine insusi, de exemplu: aprecieri asupra propriei per-
soane din ce in ce mai realiste (fapt care implicd si domeniul cognitiv).

4. Capacitdfile noncognitive.

a) Perceptive.
b) Psihomotoxtii.” o - 3
¢) Motorii, inclusiv, de exemplu, a;ta_‘sculpturll.
d) Skills-urile socjale. :

5, Variabilele noneducalive,

Aceste obiective, adesea implicite, sint slujite de mu}teulfe§tii traditionale si

. chiar noi, ceea ce se poatsg justifica in anuiite imPIEJuIaIL . —
Exemplul cel mal frapant: a pdzi copiii la 'scoald pentrn ca e1. sd lnu__tatea
ocazia de a se comporta urit in afard. Alte exemple: a prelungi '?CO, arif :
pentru a rezolva problema somajului, a considera scoala ca o piata peniru
vinzarea carfilor etc.

11. Descrierea fenomenologicd’ a vatiabilelor eritice

1. Cunostinfele.
Sint dovedite de: e |
a) Capacitaiea de a expune oral cunostintele.
b) Capacitatea de a discrimina,
¢) Capacitatea de a completa. beliing) o
i mi (labe ,
Q.B(.:agsf;atzfus:i ac;ifdnuinl t;nerfonnzmd;a nun se poat_e divscenlxe schimbarea,
poate exista o Capacitate‘subliminalé, care se manifestd prinir-o _Ieducere
a timpului necesar unel reinvajdri.

2. Comprehensiuned.

Aceasta se manifestd prin performante ca cele citate méi Uin:aintebca fl rpr:flli
a) Capacitatea de a analiza, inclusiv tehnicile de ana%lzua in la ~0IZO ,dité
tele decit cele motorii; ca si’ capacitatea de analizd verbalda dove

‘ printr-o criticd, o abstragere etc. .
b) Caﬁacitatea de a sintetiza. = .’ . e
¢} Capacitatea de a evalua, incinsiv propria pelsoana.
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d) Capacitatea de a rezolva probleme (intr-o duratd de timp facultativd san
intr-o duratd limitata). :

3. Atitudinile.

Exprimarea atitudinilor cuprinde de obicei dovedirea anumitor achizitii
cognitive. Instrumentele folosite sint chestionarele, testele proiective, teh-
nica Q¥ situatiile de optiune experimentale, situafiile de opfiune normale
(alegerca studiilor, a unei cariere, a sojiei, a unui prieten etc.).

Fiecare din atitudinile mentionate poate fi situatd pe un continuum care
merge de la pasiv la activ (aceastd distinclie se giseste la Bloom, dar-noi
nu considerdm gradul de sistematizare a valoriler, care poate fi tratat ca
0 capacitate cognitivd sau metacognitiva). :

4. Capacitdtile noncognitive.

Ele .apar in performantele artificiale {experimentale) sau naturale.
Exemple: capacitatea de a vorbi coerent in public, de a critica un punct de
vedere auzit pentru prima datd. (Se poate constata iarasi raportul ci descrie-
rea conceptuald de la punctul 2¢)

lil. Taxonomia lui Tuckman

Preconizind si el integrarea domeniilor, B. W, Tuckman® pro-
pune cadrul unei taxonomii generale.
1. Domeniile:
— perceptiv;
— cognitiv;
— afectiv;
— psihomotor.

2. Procesele:
— achizitia;
— aplicarea;

" Este vorba de chestionare, teste 5i tehnici de- psihodiagnostic in geneTe.
(Nota trad.).
B. W. Tuckman, A Four-domain Taxenomy for Classifying Educa-
tional Tasks and Ob}echves, in Educational Technolegy, decembrie 1972,
p. 36—38.
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— evaluared;
— comunicarea.

3, Obieciele:

— lucrurile;
— ideile;
— persoanele.
Aceastd schitd brutd nu f)rezi'n'té deocamdatd vreun interes
practic,




)0

Capitolul V

CONCLUZIl ASUPRA DISCUTHLOR DIN SECTIUNEA IlI

Ce concluzii de ansamblu se pol frage din trecerea generald
in revistd a taxonomiilor?

1. Domeniul cognitiv nu este nici pe departe cel mai mult si
mai bine exploatat. Izolindu-1 de celelalte, scoatem in evidentd
aspectul rational al individului, fapt care este cu deosebire favora-
bil constructiei modelelor logice. In plus, scoala se intereseazd mai
cu seamd de instruirea cognitiva. Dealtfel, aceasta se supune cu
usurind evaludrii.

Pe lingd domeniul cognitiv, domeniul afectiv pare insuficient
elaborat. Numai in ultimii ani, educalia incearci si-1 cultive pe
scard largd (in trecut, afectivitatea a fost cultivati uneori intens,
dar unilateral, in sectoare care servesc indoctrinarile). Procesela
afective par mult mai putin sesizabile decit activitdtile cognitive
5i scapd aproape intotdeauna masuririi riguroase.

Cit despre domeniul psihomotor, el nu ar trebui si creeze difi-
cultdfi mari, dar, in afard de educafia preelementarad (unde mai sint
incd multe de fdcut), el nu este cultivat prea sistematic. Locul
neinsemnat pe care il ocupd in programele noasire educatia fizicd
si educafia artisticd este cunoscut. In atare condifii, cum s-ar pu-
tea bucura activitdfile psihomotorii de o atentie satisficdtoare?

2. Cu toafe criticile la care sini supuse, cele doud taxonomii
de care Bloom si-a legat numele si taxonomia lui. A. Harrow do-
mind ansamblul.

Nici celelalte nu ar trebui totusi si fie neglijate, pentru ci ele
aduc clarificari suplimentare. Una din directiile cercetérii din anii
viitori este reprezentatd cu sigurantd de incercérile de integrare
a diferitelor taxonomii, mai intii induntrul fiecdrui domeniu, iar
apoi in ansambluy,

Nu este totusi exclus ca abordarea pluridimensionald sd conti-
nue a se impune. In cazul acesta, instrumentele vor trebui sa fie
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perfectionate, clarificate, ep;urate. Vor trebui sd fie sistematic defi-
nite unele sisteme de coordonare. o _

in actuala stare de lucruri, curentul taxonomic in ‘ed"l_}Cf:ltJ:e este
oricum binefdcédtor. Intrucit chiar -dacé_instrum“entgle_ sint imper-
fecte sau chiar gresit elaborate, ele sivz1m].11eaza gl_ndlre-a. crmé:a,
dau nastere la o depdsire de pe urma céreia educafia nu poate de-

cit sd profite. o o . ]
Aﬂéﬂé la jumatatea drumului dintre marile opliuni teoretice si

. microobiective, taxonomiile par sd arunce o punie intre filozofia

si tehnologia educafiei. Nu este unul din meritele lor cele mai
neinsemnate.




Sectiunea IV

OBIECTIVELE OPERATIONALE

Introducere

Revendicatd de unii drept conditie sine qua non a pro i
pedagogiei, condamnatd de alfii ca denatura?lté si -antiﬁ}tj:ifalg; e?ll'le};i
mentarea proiectului pedagogic in obiective reprezentate dé com-
portamente observabile prezinti oricum un interes considerabil
 La nlvgll}'l cel mai general, definirea obiectivelor opune pe rea-
11-:31:1I 1dea.IL$t110r sau pe behavioristi, intelectualistilor.

n orice caz, este in ordinea normald a lucrurilor - -
behavioristd sd ia foarte devreme pozitie In materia Icrle Gc;idéggﬁlea.
E.IL. Tho_rn-dlke scria in 1921: ,,...comportamentul va fi definit
prin evemmente ce pot fi recunoscute de un observator impariial
si venwfl;cate_cu ajutorul unor mijloace adecvate, .. "l Cincispre-
zece ani mai tirzin, R. Tyler, unul din cei mai mari teoreticieni
ai Ql_aboraru programelor din secolul nostru, confirmi aceasts
pozitie:; '

_wPentru a putea utiliza, in vederea stabilirii criteriilor de exa-
minare a elevﬂ.or, o listd a principalelor obiective ale invatamin-
tului, fiecare din aceste obiective trebuie definit cu ajutorul con-
cueptqne‘lor care indicd limpede genul de comportament pe care invd-
fdminful vrea sd-1 determine in elev?"

Evste cunoscutd dezvoltarea pe care meobehaviorismul a luat-o
dupd anul 1945, mai cu seamd sub imboldul lui B. F. Skinner.

'E. L. Thorndike, Educational Psychol
: : ogy, I,

Collg%e, Cli—?lulr_lnbla University, 1921, p, 11, Y 7 New York, Teachers
“ln H awkes, E, Linquist C. Mann, Construction and Us
?chéebveTerg_ Ejéqm_iz}?tions, Boston, Houghton Mifflin, 1936, p. 9—10.n Citaf d?é

3. el, Die Beziehung zwischen Tesis und pida i i i
Genkamp, op oG T b gogischen Zielen, in K. In-
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Dezvollarea paraleld a tehnologiei educatiei va face din definirea
operajionaléd a obiectivelor o problemd cotidiana pentru un numdr
tot mai mare de educatori.

Cel mai puternic argument in favoarea comportamentelor
observabile este negresit faptul <&, in lipsa lor, pare imposibil sd
se facd dovada cd un scop sau un obiectiv este atins. Intr-adevar,
la ce foloseste afirmatia ¢d o lectie de morald formeazd cetéteni
buni, dacd nu stim sd-i recunoastem pe cel ce au devenit buni sau
sint pe cale sd devind? Cum si stim ce trebuie sd predédm, daca
nu stim unde dorim sd ajungem? Cum s& recunoastem eficienfa
predarii dacd nu dispunem de criterii clare?

Obiectia cea mai serioasd si mai frecventd impotriva apelului
la obiective formulate prin aspecte comportamentale observabile
este cd aceastd obligatie orienteazd educatorul spre obiective mi-
nore, tehnice, comportameniele cele mai nobile sustrégindu-se
observirii directe si masurdrii.

Se poate riposta cd desi unele comporiamente scapd definirii
operationale, faptul nu ne indreptdfeste sd nu consacram preocu-
périle si energia noastrd obiectivelor susceptibile de o formulare
precisd, Dacd exista limite, satcina de a le identifica si de a le
extinde cit maji mult posibil revine psihologiei si pedagogiei.

Nu este nicidecum surprinzdtor cd migcarea actuald in favoarea
definirii operationale a obiectivelor invatdmintului este in larga
masurd, dacd nu pe de-a intregul, indatoratd tehnologiei. Douda
nume, citate frecvent in acest context, sint simptomatice. Acela
al lui R. Miller, specialist in descrierea sarcinilor(task analysis),
care lucreazd in domeniul psihologiei industriale, si acela al lui
R. F. Mager, care si-a publicat lucrarea binecunoscutd sub douna
titluri diferite: primul titla, Preparing Objectives for Programmed
Instruction (Pregdtirea obiectivelor penfru invdjdmintul programat),
s-a generalizat devenind Preparing Instructional Objectives (Pre-
gitirea obiectivelor invdfdmintului).

Obiectivul tradus in comportamente observabile este el neapa-
rat un microobiectiv? Nu credem. Caci complexitatea comporta-
mentelor si obiectul lor variaza.

in cazul ,calculdrii pretului a trei carfi costind 50 de ifranmci
fiecare” si al ,calculdrii traiectoriei unei rachete ce irebuie tri-
misi pe planeta Marte” comportamentele sint nominal aceleasi
dar un obiectiv este simply, iar celdlalt complex.

In general, nu s-au examinat consecinfele distinciiei facute
de R. Miller, atit de frecvent citat de cind Gagné s-a referit la
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Iucrdrile luid. Miller descompune o functie (exemplu: operator de
radar) in operafii (exemplu: sd se. calculeze forta vintului), ele
insele fracfionate in sarcini (exemplu: si se ia tangenta unghiu-
lui 4). )

Pornind de la orizonturi diferite, Miller si Mager ajung la me-
tode practic identice. Totusi, Mager nu pretinde o fractionare a
comportamentelor atit de riguroasa ca Miiler.

S8 observam concret o filierd completd de obiective: .

Scopul educajiei: un om. perfect dezvoltat intr-o societate care
progreseazd constant. o

Un scop: protectia medinlui (valoarea subiacenti: un ‘media
nepoluat este necesar pentru supraviefuirea umanitatii. Mediul este
deci pretios).

Un obiectiv intermediar: a cunoaste principalii agenji de po-
luare. N

Microobiectiv: elevul va sti s¥ citeascd procentul de oxid de
carbon din atmosferd pe cadranul unui analizor portativ.

A vorbi despre operationalizarea obiectivelor ca si cum orice
invafare ar putea fi supusd unei analize exhaustive preliminare
$i unel masurdri riguroase (cea mai absolutd fiind exprimati prin
notiunile de tot sau nimic) nu ar corespunde realitafii.

De exemplu, creativitatea este prin definitie un proces al carui
produs nu poate fi in principiu previazut.  Aceasta nu inseamni
nicidecum cd nu putem educa si chiar conditiona creativitatea sau
€d nu putem propune criterii clare pentru a identifica actul crea-
{or. ' ' : R :

- Problema este aceea cd avem de-a face cu diferite moduri de
invdtare. Acesta este motivul pentru ¢dare combinind terminologia
lui E. Eisner cu aceea a lui R, Gagné, vom distinge:

1. Obiectivele referitoare la stipinirea materiei.

2. Obiectivele referitoare la transfer. si obiectivele referitoare
la exprimare. C

Dupd ce vom discuta, sub o formd generald, operationalizarea
obiectivelor referitoare la stéipinirea materiei, referitoare la trans-
fer si exprimare, vom prezenta faxonomia lui D'Hainaut si vom
incheia prin examinarea argumentelor pentru si contra operationa-
liz&rii. S '

. ®R. Gagné¢, The Analysis of Instructional Objectives jor the Design of
Insiruction, in R. Glaser, Teaching Machines and Programmed Learning,
I, Washington, N.E.A., 1965. o e : :
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Capitolul 1

FORMULAREA OBIECTIVELOR OPERI'A]"IONALE.

I. Componentele esentiale

Formularea completd a unui obiectiv operational cuprinde
cinci indicatli precise: _

1. Cine va produce comportamentul dorit. 3 o

2. Ce comportament observabil va dovedi cd obiectivul este
atins. .

3. Care va fi produsul acestui comportament (performanta).

4. In ce conditii trebuie s aibd loc comportamentul.

5. Pe temeiul caror criterii ajungem la concluzia cd produsul
este satisfacator.

Exemplu:
i. Elevul o
2. trebuie sa stie sa constrma‘gca _
3. un aparat de radio cu tranzistorn1 3 -
4. alegind el insusi piesele, la magazim, dupé schema adoptata.
5. Aparatul va trebui sd recepfioneze corect _pro'gram_ul a cel
putin cinci posturi emitatoare pe unde medii $i a cincl pos-
turi pe unde lungi. _ . ‘ .
R. F. Mager isi concentreazd exigentele in trei conditii: ,,Pen-
tru a descrie comportamentul final (ceea ce va face elevul):
1, Identificati si numiti comportamgntu}. . .
2. Definiti condifiile in care trebuie sd se producd comporta-
mentul (ce este dat; care sint resiriciiile sau, totodatd, si
datele si restrictiile). _ . :
3. Definiti criteriile performantei acceptabile’, _
Prin comparatie cu formularea completa dfe_la care am poEnlt,
se constatd cd Mager neglijeazd prima ccmcht}e. care va apdrea
in mod necesar din cauza celor care urmeazd. Pe deasupra, ea

1R, F. Mager, Preparing Instructional Objectives, Palo Alto, Fearon,
1962, p. 53. . .
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concentr_eazé“pe cea de a doua si pe cea de a treia conditie in-
tr-una singurd: comportament si produs.

. Prezentarea noastra inifiald este apropiatd de metoda de ana-
lizd a sarcinilor stabilite de Miller. Dupa acesta, o descriere cere:
1. Un indicator, semnal de incepere a acfiunii.
Exemplu: se aprinde un bec.
2. Un cuvint care indicd actiunea, de obicei un verb si com-
plementele sale.
Exemplu: a impinge la dreapta.
3. Un c-ontrpl, ~obiect fizic pe care individul il manipuleazd sau
asupra cdruia actioneaza.
Exempiu: un intrerupitor.
. O 1'ndlcatvie corectd de rdspuns, semnal care informeazd in-
dividul ¢4 actiunea a fost efectuatd corect,
Exemplu: zgomotul pe care il emite intrerupdtorunl.
ALces‘Ee pa’Eru condifii formeazd ‘sarcina: ,Cind se aprinde be-
cul, impinge intrerupdtorul la dreapta pind cind auzi un Zgomot”.

Recapitulind, ajungem la urmitoarea comparatie 1 i
tiile lui Mager si cele ale lui Miller: : paratie Tntre condi-

Mager : Miller

1. Denumirea comportamentului.

2. Conditiile in care trebuie si se.
produci comportamentul.

3. Criteriul de reusitd.

Cuvint care desemneazd o actiune
observabil.

Indicator - control.
Indicatia de rispuns corect,

_ vin' anexa se gdseste un exemplu de analizd a sarcinilor, ana-
}1za_ prggaﬁtoare pentru elaborarea unei programe de formare a
inginerilor. - '

In tpaginili.ulrmétoare vom considera separat cele patru com-
ponente esentiale: comportamentul final, pro ifii i
ponente . P u ‘ produsul, conditiile si
_ Ce exigenfe generale trebuie sd satisfacd in mod absolut o de-
finifie operationald a obiectivelor? Ea trebuie sa fie:

a. Complets. ' '

b. Lipsitd de ambiguitate.

c. ]_)‘ot?té cu coerenfd internd, (De exemplu, nu va exista con-
tradictie fnire exigentele privitoare la precizie si rapiditate.)
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A. DESCRIEREA COMPORTAMENTULUI FINAL

Cagné, Mager, Popham, Kibler, Barker, Miles si. mulfi alii,
care se striduiesc astdzi si defineascda obiectivele educatiei, ISi
concentreazd eforturile asupra comporfamentelor observabile. Po-
trivit terminologiei lor, expresia ,obiectiv comportamental” tre-
buie interpretatd in acest sens. .

Faptul nu inseamn& cd comportamentele neobservabile sint
ignorate, Un paragraf din lucrarile lui R. Kibler §i ale colaborato-
rilor sdi este simptomatic, :

.De fapt, se pare cid un obiectiv este cu atit mai greu de mdsurat, cu cit
este mai important. Exemple de acest gen de ohiective greu precizabile si
gren masurabile se gdsesc in domeniul problem solving-ului, al creativitafii, al
atitudinilor §i al valoriler. In atare cazuri, nu vedem decit o singurd solutie:
s& precizéim cit mal bine aceste obiective i sd ne Incredem in spiritul inventiv
al profesorului in ceea ce priveste construirea unor instrumente de evaluare ca
inventarele de atitudini si testele de creativitate®

Dupid aceea, pozifia lui Kibler devine totusi mai radicala:

,Prin comportament, intelegem acfiuni si miscdri pe care le putem observa
{a vedea, a auzi, a mirosi) la alie persoane. Prin urmare, gindirea, care pro-
voacd o activitate electrochimicd a creierului, nu este consideratd ca un com-
poTtament, cici aceastd activitate nmu este direct observabilda prin simfuri, {To-
tusi, eleciroencefalograiia permite o observare indirectd). De aceea, Intrucit
obiectivele comportamentale trebuie si precizeze actiunea realizald, ele cuprind
s5i o coi:np-onenté psihomotorie, . ] ‘

Totusi, mu trebuie s& exagerim Importania acordatd componentei pactiune”
a obiectivelor. Obiectivele cognitive si afective includ caracteristici ale gindirii
si ale sensibilitdtii care nu sint direct observabile. Deducem existenia starilor
afective sau a actelor cognitive pornind de la acte psihomotorii, Nu vedem cim
analizeazi cineva un poem, ci vedem sau ascultdm o persoand atunci cind isi
prezintd analiza. Nu vedem aclivitatea cerebrald a problem solving-ului, ci
vedem solutiile provizorii aduse problemei. Nu vedem sentimentele pe care le
fncearci o persoand care ascultd piesa muzicald preferatd, ¢l vedem rezultatul
acestei experiente emotive in rdspunsul verbal, in expresia fefei sau in genul
de muzici pe care persoana o va alege in viitor. ’ ' ) :

in realitate, ne interesim de obicei mai mult de caracteristicile produselor
sau actiunilor ce ne permit si deducem tipul de activitate cerebrald care le-a

2R Kibler si colab, Behavioral Objectives and Inslruction, Boston,
Allyn and Bacon, 1970, p. 5., o .
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dat nastere decit de formele de comportament care le-au ficut ohservabile, To-
tus.i, cum singura posibilitate de a fi siguri de ceea ce se petrece in ,capul”
cuiva sau In ,inima“ perscanelor este de a privi ce fac ele, noi punem accentul
pe actiunile observabile. Cerem o dovada  obiectivd de naturd sd permitd
afirmafia cda cineva a gindit sau a simiit inir-un mod specific. Daca educatorii
nu ar {rebui sd provoace schimbdri in elevii lor, nu ar avea de suscitat com-
portamente, dar ei au rdspundereca acestor schimbdari."?

Aceste paragrafe sint foarte importante, deoarece Kibler recu-
nloaste Qes!usit nu numai existenia comportamentelor neexterio-
I_1zate, ci si predominania lor. In multe cazuri, ncomportamentele
finale” nu vor fi deci considerate pentru ele insele, ci vor fi ac-
ceplate drept unice semne care fac dovada constructs-urilor, ab-
stracfii elaborate pentru a Inlesni comunicarea in le-gétur:ﬁ cu
unele procese complexe neobservabile.

Pe plaq practic, comportamentul, in cazul de fatd acfiunea, se
trlad}lcg printr-un verb ce frebuie ales cu grija. In termeni beha-
ylorlstl_, imporiant este sa evifi capcana intelectualistd, sursd de
imprecizie si de ambiquitate.

De exemplu, ce semnificatie dém expresiei ,a injelege un
text:? Dupd Dictionarul ,Robert”, ea inseamna ,.a-i da un inteles
clar Nu rdmine decit s& definim cuvintul ,clar”; tot dupa ,Ro-
bert”, clar ar fi ceea ce este ,facil, usor de inteles... Fru,';ncys
e?temp'lu de capcand pusd de definifiile esentiale?l Or, acordul
Sgtre educatori se stabileste de cele mai multe ori la 'acest ni-

Dar cind este vorba de a verifica dacd elevul a infeles efectiv
un text, sarcinile implicate variaza:

— a $ti_ sd rezumi textul din memorie;

— aks’.u sd rdspunzi, in legdturd cu textul, la o serie de intre-

bdri cu multiple interpretari;
— asti séu rezolvi un test final privitor la un text;
— 4a sti sd ilustrezi principalele idei (in ce mod determinate?)
prin exemple; '
— efg.
Trebui-n'a gé evitdim verbele intelectualiste st sd alegem wverbe
care exprima comporiamente concrete, direct observabile si deci

% Thid.; p. 32.
1 A da o definifie e iald & ini
nb senfiald inseamnd a defini un concept (sau un con-
struct) prin unul sau n%ai multe altele” 31 nu ,prin proprietatile sgu comporta-
{nentele reale ce t}rebmel observate...". (G. de Landsheere, introduction
@ la recherche en éducalion, Paris, A. Colin; Liege, G. Thone, 1970, p. 20).
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putin susceptibile de a provoca dezacorduri intre educatori, A
intelege, a gindi, a aprecia, a cunoagte, a se familiariza cu etc.
sint verbe intelectualiste; a construi,. a repara, & asorta, a clasi-
fica, a enumera, a Tezolva duc la comporfamente direct observa-
bile,

Pentru a indruma redactorii de objective, mai multi autori pro-
pun liste de verbe concrete. .

Pind acum am intilnit doud exemple caracteristice. Primul ne
este oferit de N. Metfessel, W. Michael si D. Kirsner, care incearca
o ,instrumentalizare” a taxonomiilor lui Bloom, propunind pentru
fiecare nivel taxonomic o serie de verbe ce permit sa se treacd de
la procesele mintale ]Ja comportamente observabile®.

Al doilea exemplu il constituie taxonomia comportamentelor
observabile a Iui Gerlach si a lui Sullivanf.

in sfirsit, este necesar sd subliniem cd a preciza comportamen-
tul final, chiar cu ajutorul celui mai pufin intelectualist verb care
existd, nu este suficient: produsul, performanfa trebule sd fie nu-
maidecit asociate. Se vede imediat, de exemplu, distanta care se-
pard: ,Elevul va sti sd se exprime in scris” de ,Elevul va sti sa
scrie corect o cerere de angajare in serviciu'.

intelegem, prin urmare, de ce nu a vrut Mager sd disocieze cele
doud elemente.

Inainte de a incheia aceste consideratii generale asupra opera-
tionalizarii, o scurtd prezentare a unei experiente facute de Dressel
si Mayhew ne va permite sd punem In lumind ambiguitatea for-
mularilor intelectualiste. '

Dupd ce au chestionat un mare numir de profesori, Dressel si
Mavhew? ajung la concluzia cd sase obiective par sd domine edu-
cafia generald in Statele Unite; '

. Formarea unui cetdfean care contribuie activ, in calitate de
cetatean informat si responsabil, la rezolvarea problemelor sociale,
economice si politice ale comunei si ale farii sale, :

2. Dezvoltarea inlelegerii metodei stiinfifice $i vdinia de a
aplica tehnicile si cunostinjele insusite la rezoilvared problemelor
sociale. Este vorba de intelegerea fenomenelor obisnuite: care se

5N, S Metfessel, W. B. Michael, D. A Kirsner, Instrumentou-
tion of Bloom's and Krathwokl's Taxconomies Ior lhe Writing of Educational

Objectives, op. cit, :
6§ V. Gerlach, A. Sullivan, Constructing Statements. of - Qutcemes,

op. cit. o . -
7P, Dressel, L. Mavhew, General Education, ‘Washington, American

Council on Education, 1954,
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;)_r:)uduc in mediul fizic, de a aplica deprinderile de gindire stiini-
flca la probla‘::mele person_al_e §i colective si de a-infelege cit de
Importante sint descoperirile stiintifice pentru binele omenirii

3. Comunicarea. A intelege ideil i i =& imi
pe ale fale In mod eficient. J ® olfora sl a5t 58 le exprimi

4. Adaptarea din punct de vedere emofional si social.

bie 35) Iﬁijf;il;g?egg -csqlturd si In Indeletnicirile din timpul Iiber (hob-
. _ $1 a aprecia literatura, artele si alte activitati
culturale si a participa la o forma oarecare de activitate creatola?;il

S; Dfezx;oltarea spiritului critic.
\u tost constituite sase grupe de Jucr i
. . > gas u pentru a stud ie-
fi?igen?iljl'jlocele c$1r:-z‘se ollnectlve. Era vorba de a descoperi silillepg %g
ace de evaluare a ef i in in ari ,
rotline acectn mpeyalua: ectelor cursurilor prin incerciri de a
w {\gdfli.;ptrl_;tateglgrupelor s-au lovit de dificultdti mari. In legiturd
: lpcgi I;ld c_r1t1cl:), .(_ie ex-e]':aplu,A s-au fdcut urmdtoarele constatari-
- a.1 Lnd f;-e;lﬁ rriltl glgrup?_l aulwmcercat s& construiascd itemuri pen-
T3 ut critic al elevilor, ei an ob d
despre nofiuni diferite si ca isi p ' evaluese g e
S| 1 cd isi | i iri
it g ot diferite.$ 51 propuneau sd evalueze si spiritul
2. Cind membrii grupei au ca
jrupeir au cdufat aspectele metodologice
J}l)oIrEdgire pll-g_sll%puse a ﬁu Icorf-:‘late cu gradul de spirit critic a% ele*fi?
: 't au descopertt cé, oricare ar fi definitia adoptatd, se acti
oalj' e putin In vederea preddrii ei. ' one
putel; Lfa‘ptjls‘-da constatat_céyi’?emurﬂe de masurare a spiritulni critic
putean 1ncicu‘ e sase yaru_etatl de continut si cinci varietéti de pro-
- »¢ ofereau deci treizeci de posibilitdii diferite.
Procese ’

1. Capacitatea de a defini o problema.

2. Capacitatea de a selecta informatii adecvate
3. Capacitatea de a distinge supozifii. .
4. Capacitatea de a formula o ipotezd pertinenta.
5. Capacitatea de a trage concluzii valide.
Confinuturi

1, Subiectul insusi.

2, Ceilalii.

3. Societatea.

4. Universul natuzal si fizic.

5. Valorile si etica.

6. Problemele firi continut (problemele logice).
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Utilizind numai probe de ,gtiinje sociale”; au fost obfinute corelatiile ur-
métoare intre procese:

Definifie Informatie Supozitie Ipotezd Concluzii
Definijie
Informatie 0,15
Supozitie 0,19 0,23
Ipotezd 0,08 020 0,18
Concluzii 0,28 0,28 0,42 0,26
Scor global - 0,40 0,51 0,67 0,64 0,73

Ni se observd deci decit un factor general slab, comun tuturor
acestor capacitdfi. Desigur, se poate vorbi in general de spirit cri-
tic. Totusi, multe persoane se vor prezenia bine, de exempluy, la
definirea problemelor, dar slab la formularea ipotezelor.

Administrat de doud ori elevilor in cursul studiilor, testul arata
0 usoard ameliorare a scorurilor, dar nu se observd decit o micd
diferentd in raport cu cursurile urmdrite. Indivizii care au obfinut
scorurile cele mai mici au ladsat impresia cd progreseazd mal mult
ca ceilalti.

Atare cercetiri, prea rare dupd opinia noastrd, constituie un
serios avertismen! impotriva formulelor sforditoare si a exprimdri-
lor aspre. Cautind factorul problem solving-ului, Guilford, sd ne
amintim acest lucru, a descoperit cd rezolvarea unei probleme
poate pune practic in cauza tofi factorii inteligentei, decarece ace-
lasi factor nu intervine cu necesitate de fiecare datéd. Spiritul cri-
tic atinge aproape sigur acelasi nivel de complexitate,

B. DESCRIEREA PRODUSULUI SAU A PERFORMANTEIL

La conceptul de comportament final, asa cum a fost examinat
mai inainte, se adaugd conceptul de performania sau de produs
al acestui comportament final. :

In cazul obiectivului: , A sti sé-ti inregistrezi propria voce..."
produsul va fi banda inregistratd, pe care va fi necesar s-o eva-
ludm apoi dupd criteriile adoptate.

Celelalte conditii réaminind egale, o ameliorare a performaniei
unni subiect poate fi, in principiu, atribuitd fnvatarii.

Numirul de produse ale activitdtii umane pare calitativ neli-
mitat si scapa deci unei clasificdri riguroase si simple,
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Prqblema este cu atit mai grea cu cit claritate
maniei variazd considerabil. C
deslusit acest fapt:

— Iezolvarea unei ecuafii de gradul al doilea;

-— SCrierea umnel cereri de angajare in s‘ervich‘l-

—- descrierea sentimentelo :
saj iubit.

.Se ob-_servé cd produsul sau
prin traditie continuturilor, In felul acesta se
a axa educatia pe elev si nu pe materied, Se
tanta care separd un ohiectiv ca: :
tele de baza ale aritmeticii” (in
profesorului si materia care

de obiectivul: ,,Pus in atare conditil, elevul va fi apt sa..."

C. CONDITIILE

1. Conditiile materiale. M insista
exclusiv) asupra acestui ‘p-uncfra.ger sistd adesea (s poate prea

Exemplul clasic de condifii materiale este urmdtornl:

Conditii

itiile Comportamentul Criteriul de performanti
Fiind d@t desenul in -..elevul trebuje s3 |
perspem’tnia al unui cap IDENTIFICE, cu ajutorul
de masini de cusut si
o listd a diverselor com-
ponente ...

a cel pufin 20 compo-
% . ‘ nente si aceasta intr-o
sdgetfilor indicatoare, duratd de 20 minute;

) r
denumirea. .. fiecare greseald va fi
penalizata®.

Conditiile materiale includ mai ales:
— instrumentele atilizate;

— eventualul ajutor;

— locul.

Fraza care precizeazd condi

..1. s y . ‘3 N . :
Find dor ! fiilie mcepe_ct_a-l.mm ddesea cu cuvintele:

B )
invétéﬁcirejta;ne?td de ia fogmla -obiectivele nu a
_ pe elev. Nu se realizedazi nimi
Y - - a az

Insusit obiectivul considerat. e mmie

¥ GREC, Bullelin, nr. 4, iunie 1973.
210 '

Junge totusi s3 garantezé' un
citd vreme learner-ul nu si-a

‘ ) a ltmitelor perfor-
ele trei exemple care urmeazi arats

I pe care le incerci in fata unui pei-

performanfa ocupd locul rezervat
ilustreazd dorinta de
. vede numaidecit dis-
A wA Tamiliariza elevul cu concep-
in cazul de fafd se indicd activitatea
constituie obiectul acestei activitati)

Urmind ...

Dupa...

Avind acces la...

Cu ajutorul, .,

Folosind .. .

Confruntat cu preblema. ..
Pus in situatia de...
Ancepind cu...

Alegind un...

2. Conditiile psihologice. Mager se consacrd {uneori in mod
cam simplist) conditiilor pedagogice ale evaluarii invatarii. Gagné
si Merril adaugd dimensiunea psihologica?®.

Cind definim cu grija conditiile psihologice ale diferitelor obiec-
tive didactice, remarcd Merril, descoperim adesea mari asemanari.
Ansamblurile de conditii trebuie s3 permitd deci definirea clase-
lor de obiective. Aceastd legdturd inire condifiile psihologice si
obiective arunci o punte intre psihologia invatdrii i pedagogie.

Am adiugat la prezentarea taxonomieil Gagne-Merril conditiile
psihologice prevdzute de autori. Uneori ele privesc invétdrile ante-
rioare (situatia trebuie sd fie noua pentru glev; el nu tirebuie s-o
fi perceput ca element al unei clase particulare de probleme), alte-
ori stimulii {cues $i prompis).

Nu se vede prea bine cum ar putea deveni aceasta sugestie
un principiu pedagogic de aplicare cotidiand. Aceasta ar presupune,
intr-adevar, cd educatia este comandatd direct de o schema de dez-
vollare. Fireste, nu se poate exclude ca. unele exercitii favorabile
nofiunii de conservare a volumelor sau greutatilor sa fie periodic
introduse in viata scolard cel puiin dacd ele sint molivate in
mod cit mai autentic. Luind, dupd Fiaget, tabloul stadiilor si al
substadiilor de dezvoltare cognitiva ca punct de plecare al fiecdrui
curs, riscdm si ajungem la reintroducerea educafiei sistematice a
facultdtilor in locul activitdtilor de viafd reala.

10 Vepi maj ales Merril, Instruciional Design, Englewcod Cliffs, N. I,
Prentice Hall, 1971, p. 70 si 173.

Pozitia lui W. Hively este apropiati de aceea a lui Gagné si Merril. El
scrie: ,Cu toate numeroasele discursuri tinute de psihologii educafiei asupra
obiectivelor comportamentale, putini au luat efectiv taurul de coarne. Majorita-
tea aga-ziselor ,obieclive comportamentale’ nu specificd fard ambiguitate cla-
sele de stimuli adecvali i de rdspunsuri. In lucrarea sa asupra analizej sarci-
nilor, Miller se apropie poate cel mai muilt de definitiile operationale complete.”

W. Hively si colab., A ,Universe Deifined” System of Arithmetic Achie-
vement Tests, in Journal of Educational Measurement, 5, nr. 4, 1968, p. 277..
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D. CRITERIILE DE REUSITA — EVALUAREA

Aceastd etapid este indispensahily peniru mésararea progrese-
lor elevului. Ea foloseste i profesorului, ca feedback. Prin schim-
bérile pe care le-a provocat la elevii s#i, profesorul poate aprecia
pertinenta eforturilor si deciziilor sale pedagogice,

In acest stadiu final, etapele precedente capdtd toatd importan-
ja. Mai inainte de Orice, era necesar s§ stim ce intentiondm sj
realizdm la incheierea studiilor, lar acest obiectiv a irebuit si fie
definit cu suficients precizie gi claritate pentru ca evaluarea sj
se facd acum firg probleme. Stim ce trebuie si mésurdm pentru
a verifica dacd obiectivul a fost san nu atins. Ar fi totusi Imposi-
bil sd evaludm Progresele unui elev dacd nu am masura achizitiile
sale la inceputul acfiunii instrirctive, pentru ci elevul poate 1¥sa
impresia ¢d a atins obiectivul stabilit, citd vreme acest obiectiv
no reprezintd in realitate nimic pentru el.

Cum s& evaluim performanta elevului? Examinind comporta-

mentul lui dupd instruire. El trebuie sd satisfacd criterii minime,
sub care se apreciazi ¢ obiectivul nu este atins.

Este indispensabil ca . normele de reusiti si fie specificate
Inaintea perioadei de instruire. Dacd profesorul le defineste doar
in momentul cind examineazs rezultatele preddrii, evaluarea este
falsa, In-tr-'a-devér, profesorul va tinde fie s3 reducd, fie si sporeascy
exigentele sale inifiale, in funciie de performanta medie a clasei.

Distingem: '

— criteriile calitative;

— criteriile cantitative,

1. Criteriile calitative. In acest contex
exprimd prin aprecieri absolute: tot sau

Citeva exemple:

t, reusita sau esecul se
nimic,

n~Repararea unui aparat de fotografiat in asa fel incit el
specificafiile uzinej constructoare (Popham si Baker).

O datid istorici este cunoscutd sau nu este cunoscuts,

Scrierea unui paragrai care com
exemple si concluzia,

Confectionarea unui $0Tt cu buzunar. ‘

Elevul va parca .automobilul in felul urmator:

a) masina va intra cu spatele,
retrovizoare;

sd ‘functioneze dupa
portd o frazd centrals, dezvoltarea prin
conducitorul orientindu-se cu ajutorul oghinzii

b) conducidtorul nu va atinge nici o altd masing;
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.
. i iei i a fiecare din masinile
: un picior distani{a de
ina se va afla la cel pufin ; tantd > c nesinile
C)' mtas rotile nu se vor afla la mai mult de doud picioare dlstﬂn}fl de ;
invecinate; x . ! o
? d) ma;iﬁa nu va cilea niciodatd trotuarul in fimpul manevr

9. Criteriile cantitative. Exigentele variaza iumaorﬁ clog(s;i;l;f:g-]
in réport cu situatia de predare, cu pro‘gresu] elevilor si -
tatea sarcinii. ) citiile oropuse.

e 53 toate exercitiile prop
i 1 trebuie sd reuseasca la : .

& Uzg?c?lrtleeéivélucces toate sarcinile .ste‘rbu1'11-te;l -ab?eonb\;oréloiil%cigltle}
??agitionalul criterin pedagogic de Teusitd: la trei probe, "
$ltei.n mod mai general, standardul minim fixat _precme-aza:

— pnumérul minim de réspunsuri_coreqte pretinse;

— numdirul de principii ce trebuie _aphcatg; .

— procentul sau proportia de reusite pretinse;

— limita de timp. } .

Se poate specifica nivelul minim de perfor:trne;xﬁg.penltr‘lrliif1((:elcaasret?L
elev s;)u pentru ansamblul clasei. [Exe_mplu: 809% 'lnt ee (eiin S
trebuie s& silabiseascd corect cel pu’;u} pgtl:u cuvgwiev e
in al doilea caz, nivelul de performanta minim pe
ie totusi indicat. . - .
: Se stie ce muli variazd nivelul de ex1§jenta 1nvraporic cud?gzc?n
torul si nu existd nici o reguld absolutd care sg purulatcg e n
aceasti situatie. In practicd, exigenti‘le lie ;;?E;%azs?é nlii;) Cu, o

i i 12 Seoala skin

ctie de progresele realizate™. : rland stihle ou o
(filir{el;?[étire g.su?ara importantel capitale a -f[ntanrnnpqutl;lrx:lr;e o
aceasta nu poate fi realizatd .chiar de 1?1 inceputul inva T fonrte
cu conditia de a accepta mai intii un nivel de perf-orn.ltan a oo
modest, sporind apoi p:rdgresiv,difi-cultatea..(ll\Tu‘ v1on1 uita cd
e o o e ook hvatares cste complot reali-

Cind ajungem sd verificam - t ; ot reall
zatd (comi)or%amentul terminal), pr_oblema numaruluei minim
performanie corecte se poate pune din nou.

i jecti . Har-
U J, Vargas, Writing Worthwile Behavioral Obectives, New York
. ’
peqremass . inat
e 1321'L§ ng):rr;h;?;zzinsistﬁ asupra rolului sensibilitatii edqcagzﬂllﬁattg?liiﬁmfu
, & ici canic
a fi 1 i exigentd. Nici un procedeu mec ! _ atic nu
pe fu_tcteze “uzems‘t!:%)ilt?aiscﬁ ggra‘iiul de intensitate a ]:brqnges1.11u:3 c% dtrel}?/}lc:ndgted
tas un ?aanumit elev inir-o anumitd situatie, Cf N A agd 'Devérlopment od
Enzhﬁll}?gn of - Education, Stanford, Center for Research an it
v f ‘ !
Teaching, 1973, p. 126,
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’
Cind obiectivele includ operatii cognitive complexe, Wendeleri?
considerd ¢ trebuie si fie propuse cel putin doudzeci de sarcini,
Fl justificd acest numar ridicat prin insusi faptul complexitafii, care
face posibile multe instruiri accidentale, si prin vointa de a depdsi
- eroarea standardului mdasurdrii. Dupi opinia lui Wendeler, numaérul
de exercifii nu poate fi redus la mai putin de sase. Dar in acest
caz, acceptind o eroare de doud puncte a standarduluij mdsurarii,
diferenta semnificativi dintre o performantd de reusits si o perfor-
mantd de esec trebuie si fie de aproximativ cinci puncie.

.In aceste conditii, se considerd cid numai elevi; care reugesc la cinei sau
gase sarcini din sase au atins obiectivul si cd elevii care nu reusesc decit in-

tr-un singur caz sau deloc au ratat. In privinta celorlalfi nu se poate trage nici
o concluzie. , ,”.1%

Nu credem c& aceastd propunere s-ar putea intr-adevar genera-
liza, dar e bine s-o tinem minte . . .

Dupd cum se vede, criteriul de reusitd nu se poate fixa intot-
deauna usor. Constatarea este incy 51 mai gravd dacy tinem seama
cd odatd cu cresterea importanfei obiectivelor, deci cu ridicarea
nivelului de complexitate a proceselor cognitive sau afective, cri-
teriile vor fi probabil si ele mai greu de determinat, Totusi, ele tre-
buie determinate. ,,In timp ce alegerea unui obiectiv se sprijind
pe o judecatd de valoare, instruirea este, in ceea ce o priveste,
eficientd sau nu'®.* A voi s3 alegi obiectivele prin mijloace empi-
rice este o confuzie tot atit de gravd ca si a pretinde sa evaluezi
rezultatele instruirii fard instrumente de masurd.

O. notiune complementard introdusi de R. Gagné ne va ajuta
sd precizdm problema spinoasd a criteriilor. Gagné distinge obiec-
tivele de stdpinire a materiei de obiectivele de transfer. Pentru cele
dintli, universul comportamentelor este in intregime delimitat
(exemplu: tabla inmul{irii primelor zece numere). Pentru cele din
a doua categorie nu se pot prevedea toate situatiile pe care elevul
le va intilni si asupra cdrora el va trebui s-si poatd transfera
comportamentul invatat. Toate skills-urile complexe (aplicarea,
analiza, evaluarea) fac parte din categoria obiectivelor de trans-
fer. In cazul acestora nu pare posibild nici un fel de specificare

mJ, Wendeler, Standartarbeiten, Verfahren zur ‘Objectivierung der
Notengebung, Weinheim, Beltz, 1968. Citat de Horn, op. cit, p. 112,

¥R Horn, op. cit, p. 112, - : ,

N, J. Popham, E. L. Bak er, Establishing Instructional Goals, Engle-
wood Cliffs, New Jersey, Prentice-Hall, 1970.
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i i 54 tinda la
iterii i i de evaluare vor trebui sd a
ictd criteriilor. Situatiile de ‘ . . o .
igﬁgi?tuairea unui esantion reprezentativ al universului de situati
osibile. o i -
F D. Krathwohl, care ne inspird aceste obseryatn acol\rzs;taé? ;E
inldrwe.ptétire cd pragurile de acceptare pre-conlzarl.;aiecgv degs-tépi-
ai ales-un sens atunci cind este vorba de un (1 lectiv de stépl.
o a materiei (exemplu: a sti sd scril ot alfabetul c1 jere miel
Il‘1urgu litere mari). Pragurile au un alt sens atun-c:}[ec;?ﬂct ircinile.
ze referd la un univers comportamentﬁlu ce;rg- rrllg] e?n e
i infr-o limba strdina). ] doi-
lu: a se exprima infir 0 ai In al doi-
J{:; (E:ze mc')p judecata intervine si asupra dificultdtii }I)lro;b;gort , c$u
asupra rreprezen’tativitéti'1 esar_itionulm de sarc::ltm d1O LSl
universul considerat; se va f{ine seama de cele
pentra a aprecia succesul unei performante.

. Taxonomia fui D'"Hainaut

A. PREZENTAREA

: i i i . Guil-
Inspiratd mai ales de lucrérile lui B. S. Bloom, ale 12; Ji -uI;Ie u]13 .
ford si ale lni R.Gagné in ce privest% F:adre_le conMp ue _1. e
de o ?)arte iar pe de altd parte de lucrarile lui R. F. E}[gxo gomia
lui R. B Mirller, care oferd criteriile de _oEeratlor_lahzaure, gt
lui L D"Hainaut17 constituie o ten-ta_twq de sintezd g
matel:ie de metodologie a definirii obiectivelor. . R
intrucit modelul propus duce la nivelul Opirqt1onall,pe;e CIZZI gnt
i ind 1 i de fatd decit in ce .
te loc mai curind in capitolul : . :
sesNe strdduim sd reproducem aici liniile esentlal\:,-:1 ale Clln?deélig.;l,
i ifici i j it ‘mai mult posibil si introducind In -
simplificind limbajul cii mai m Lt DL S O ocyemt,
igrama originald unele completarl pen' ru 0 fa :
mgiaté ma'igintii organigrama lui D'Hainaut (in fiecare dreptunghi
am addugat categoriile).

I . it
ing Objectives Appropn.atel_y, op. cit. )

1161 D. I]f)l;léltahivr\:ecl,lllli}r g}g[ﬁgdéle} pour la déterm_matwn et Ia f:ﬁigéonlgq?%s
objectiile pedagogiqgues rr;iu domaine cognitif, in Enseignement prog .

"Hal i it s& ne
e pI'ntzrl—o—i%municare personald din 20 mai 1974, L. D'Hainaut a binevoit s

- - u - - 1 . =
lﬂfDInleZe asupra ]IlOdIflCaIl].UI re care se pIEQatea s5a le aduca mode ului sau,

25 11 T1 tivi |; 1 ntele 1ale A n ealn e ace modificari
mai ales alia ac alllc ctuaie, ut seama d ste

in notele care urmeazd.
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Materia

Contextul

Natura obiectivului

Obiecteie

|. Elemente

2 Clase

3.Relatii

4 Qperdtii-opera-
tork

Circom stantele

Activitatea intelectuald

|- Repreducerea sau repetitia
2.Conceptualizarea '

3. Aplicarea regulitor si

algoritmilor
4. Mabilizarea si osocieren

L 5. Structur(

Contex tut

Produsul

1. Elemente

2.Clase

3,Reluflli

4.Operatir - opera-
tori

5. Structuri

rédspunsuriler

3. Rezalvarea proble me-
tor

Compertamente observabile
1. A enunia, a descrie, a
denumi ..,

2 Recuncasterea membrului
é.l;}el dase, identificareq)
1A c&ltcu}a, a utibza..

4 A imagina, a gisi o ma-
e varietate de..

5. A gdsi, a determina, a
produce{dar 1nventind
solutia)

Nivel de
atins

Criterii de succes
——1 C¢ Succes

Frocentul de succes
Toteranta

Limita de timp

el

Grad de integrare
Z2°d ce integrare

1. Executarea imediat§
2 Retepfre de scurtdy
sau lungd duratd

3 Transferuj scalar
4. Transferul operatronal
5.Transferul integra

Oblect vyl

Simplificind limbajul, sistemul lui D'Hainaut poate fi exprimat
in felul urmd&tor:

Natura obiectivului
— Actionind (mintal sau material}
— asupra unui obiect (materia),
__ un individ produce altceva (materie).

Nivel de atins :

_ Poate ci individul va uita imediat ceea ce a facut sau, dimpotrivd, va
dobindi o noud capacitate durabild, pe care va sti s-o utilizeze in orice
imprejurare.

— Criterii precise permit si ss evalueze invatarea.

Exemple:

Porpind de la cantitatea de reactiv impur (obiect de plecare),
cu fitru cunescut (contexiul obiectului),
elevul va calcula (activitate observabild)
cu ajutorul ecuatiei date a reacfiei si a unui tablou periodic (circum-
stanfe activitdtii)
cantitatea celuilalt reactiv (produs al -activitdfii),
cu titmu de asemenea cunoscui (confextul produsului),
ce trebuie introdus pentru a efectua reacfia
fira exces de reactiv {condilie).

Ramine sd preciziam dacd acest comportament trebuie introdus

in memorie sau nu etc. si, de agsemenea, ce criterli ne vor permite
sd spunem cd el a fost produs cu succes.

D'Hainaut semnaleazd cd in practica scolard curentd combi-

natia activitateX produs este adesea insuficientd pentru a exprima
natura unui obiectiv.

Exemple: .

Elevul va putea calcula cutare valori {1.3X2.1.1.}.

Flevul va putea prevedea cutare variafii (1.3XX2.4.5).

Iatd acum o prezentare mai detaliatd a celor patru componente

ale unui obiectiv cognitiv.

1.

Activititile elevului*®

O activitate este definitd de cdtre situatie, de raspunsul dat de elev si
de ceea ce a Invidtat elevul cu aceastd ocazie (nu ne referim la condi-
tiile invatiril, ca in cazul lul Gagne). :

18 prezentare simplificata.




1.1 Reproducerea sau repetarea

Natura: a sti pe dinafard, a cunoaste din memorie, -
Se Tepetd sirict ceea ce s-a invitat anterior intr-o aceeasi situatie.

Exemplhu: care este anul batiliei de la Waterloo? 1815, Verbe: a enunta
a descrie, & recunoaste un obiect care a mai fost intilnit.

1.2 Conceptualizareag

Natura: a da un réspuns comun unei clase intregi de situatii sau de
ohlecte diferite, care numai eIe posedd caracteristicile comune retinute.

Exempliu: a recunoaste verbul intr-o fraza.

Verbe: a recunoaste, a clasifica.

N. B. Pentru a recunoaste un concept se intrebuinteazd uneori un
algoritm. Aplicarea algoritmului (1.3) precede atunci punctul 1.2. Totusi,
algoritmul este el insusi constituit din concepte,

1.3 Aplicarea regulilor sau a algoritmilor

Natura: rdspunsul particular gl situatia particulard nu au mai fost intil-
nite anterior, ci numai clasa de situafii si clasa de raspunsuri, Asocie-

rea celor doud clase are loc cu ajutorul unei reguli sau al wanui an-
samblu de reguli {—algontm)

Exemplu: sad se calculeze aria unuj dreptunghl cind se cunonste metoda
generald de calcul.

Verbe: a gé&si, a prevede, a calcula, a determina etc. .

1.4 Mobilizarea si asocierea rdspunsurilor (divergenta)
Natura: s& se dea unei sitnatif rdspunsuri care apartin unor clase dife-
Tite; combinare noud de rispunsuri invitaie anterior.
Nu este vorba de a rezolva o problemé, ci de a produce notfiuni care au

o relajie oarecare cu situatia de plecare.
Verb: a imagina.

1.5 Rezolvarea problemelor
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Natura: in fata unei situatii noi, elevu! trebuie si gliseascd — fard a fi
invatat dinainte cursul algeritmului — o solufie care si raspundi unor
exigente precise. (Exemplu: magina trebuie si functioneze cel putin
1000 de ore). Uneori sint posibile maj multe ’sclutii.

Exemplu: sa se calculeze aria unuj trapez fdrd a cunoaste .decit calculul
arief unui triunghj,

Verbe: fard a fi invdtat anterior mersul rezolvaril, sd se giseascd, si se
calculeze, 53 se determine etc,

Pentru a usura identificarea activitdfili elevului, am incercat si sistema-
e - = . .
tizam aceastd primd parie a urmatorului algoritm:

i. Intrebarea si rdspumsul sint ace-
leasi ca in cursul invaidril
nu
9. Tlevul di acelagi rdspuns unor si-
tualii sau obiecte diferite, dar pre_-
zentind caracteristici comune {si-
tuatia nu este aceeasi ca in cursul

.nu - I
3. Intrebarea si taspunsul sint noi,
dar amindoud pot fi legate de
invi 1a 4
ale clase invijate {de o regm .
o algoritm imvidtat anterior) ~—+ da — Aplicarea unor reguh 5
s ] algoritmi

— da — Re]ﬁtoducere

i —» da — Conceptualizare
invatirii) |

nu

4. A reacfiona la o situajie dind ras-
punsuri care fin de clase diferite
. hy s . i
i nu constituie impreunda un to . 3 L
fo ¢ sau o solutie operationala — da — Asociere de: raspunsufi
¢ 1 _ : . (divergentd)
'I'L'Ll‘ ' .
5. A rezolva o problemd noud inven-

: D 1 v P emelor
tind cursiil Tezolvéarii ope:ation:a.lel _‘—r_da_-—g,Rerzol\ﬂarea problen -

2. Materia

Inspirindu-se din analizele lu

cinci clase:-

1. Elementele ‘ .
1.1 Ohiectele, simbolurile, cuvintele, valorile.
1.2 Faptele specifice, evenimentele.
1.3 Problemele, datele, locurile. e
1.4 Sursele cunoastern (refennta la un autor la o 1ucrareI

2. Clasele ‘ Lol .
Categoriile, subdnnzmmle, cazurile, grupune

siluafii). '

i Bloom si ale lui Guilford, D'Hainaut dist.inge_.

arcumstantele [clasele de
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3. Relatiile

3.1 Relatii de organizare: jerarhia, sensul, tendinta, anterioritatea, pozitia.

3.2 Relajia de cauzi, de efect, de dependentd san de independenis,

3.3 Legile, conceptiile, axiomele, teoremele, regulile si exceptiile.

3.4 Relatiile logice sau matematice: contrar, invers, reciproc, corelativ,
complementar, egal, compatibil, incompatibil.

3.5 Condifiile (indeosebi conditiile in care o requld este san nu este
aplicabila).

3.6 Criteriile de apreciere interni san exfernd.

4. Operatiile si operatorii
4.1 Operafiile logice: nu, si, sau, dacd, dacd si numai dacd, aproximativ ., .,
cam, excludere, includere, reciproc, invers, identitate etc.
4.2 Transformirile formale: permutare, simetrie, traducere, iteratie etc.
4.3 Metodele: modalitaii operatorii, procedee, algoritmi, tehnici, strategii.
4.4 Aparate, instrumente, mijloace.

4.5 Variatiile, interpolarea, extrapolarea.
4.6 Factorii.

5. Structurife
5.1 Formele.
3.2 Sistemele si modelele,
5.3 Teoriile.

3. Gradul de integrare

Evaluarea profunzimii achizifiei.

1. Execularea imediatd. ‘

2. Ablinerea de duratd lungd seu scurtd.

3. Transferul scolar: a aplica intr-o ramurd ceea ce a Invifat in altd tamura.

4. Transferul operational: elevul trebuie sd stie a utiliza experienia scolarj
in viata cotidiand, daci i se cere.

5. Transferul integral: fir§ si i se ceard, elevul trebuie si stie a utiliza
experienta gcolard in toate situatfiile de viati la care contribuie cu efortu-
rile sale. ‘

4. Criteriile de succes

A preciza dinainte in ce masuri performaniele elevului vor fi considerate
ca, succese, '
1. Rata succesuliui : -
Exemplu: a rezolva cel puiin trei probleme din cinci.
2. Toleranja.
Exemplu: a masura ficind o eroare mal micd de 5%.
3, Limitele de timp.
Exemplu: timpul acordal: o ori.

220 -

.

4. Procentul global de succes. i} o o ) -
Proportia de elevi care trebuie sd atingd un scor minim In cazul unui

test ce se referd la mai mulfe obiective.

B. CRITICA

i D'Hai tuald, dupa cite stim,
Modelul lui D'Hainaut este la data ac dug :

cel mai complet din toate. Cele trei componente principale eile m(i[)e
delului sint impértite in subcategorii ierarhizate. Ansamblul poa
i deci considerat ca taxonomic. L o
fi Totusi, instrumentul se dovedeste a fi greu de I[Llunll-lti 51sten}£1£
este complex si fiecare componentd trepule tra.d.usa‘ in r-od cial :
gorie abstractd. Un antrenament sistematic In utilizarea modelulu

ecesar. 3 : )
par]i.ﬁ)'Hainaut nu ignoreazd aceastd problema. El preve_de-o Ccl)rl'Tlle
binatie mai simpld (activitateXX produs) pentru multe dlngi-Z‘I:l ld e
curente. Dealtfel, el preconizeazd constituirea unor ,bdn 1. |
obiective, care ar usura considerabil munca profesorilor si a celor
; lueaza. ' 8 ) X _
Ca?‘I?ne";Eflirsit — si acesta pu este cel mai nem-semne_u’c men‘t]L al_
sdu —, am vazut cd D'Hainaut propunelfsi un mode_zl pentru se c'eé:-
tarea obiectivelor, aspect pe care autorii de tentative tax.onc_)mll e
il ignoreaz# aproape intotdeauna.




Capitolul 2

POT Fi OPERATIONALIZATE OBIECTWEI.E
DE TRANSFER $I DE EXPRIMARE?

- 1. Definitii
Discufia taxonomiei obiectivelor”dili dbmeniul- cogﬁiti.v"p'ur'taté

Islslce.siwtatea} de a 'distinge procesele cognitive infericare de proce-
estg siliﬁgtr)lc;ar? In cazul acestora din urms, saturafia cu. factori ¢
_ Flantd, ceea  ¢e nu .Se intimplad . in: :
J. P. Guilford ne-a ajutat in mo {2l 54 scoator Tn ovidents
: . mod s 1 idenid
aptitudinile crea'toare]. - ' pecial .sa s;oatemrm evidents
Lacuna cea mai vaditd a .niult lucréri nt . obiecti-
: \ or lucréri recente asupra obiecti-
gglgf) iggsirztlmréale _-co?sté in faptul de a fi ocolit pr—oElema lgﬁgé
e de nive L CoE ; P R
oo ectivels superlqr. in do:-I_pemul cogm’_nv -§1 de obiecti-
Am vézut cd R. Gagné stabil istincfie i |
A R este o distinctie importantd in
obiectivele de stipinire a materiei si obiectivele de }iransfer. re

A. OBIECTIVELE DE STAPINIRE A MATERIEI

ori 1?51?55321& és(?e Srteiere“; la u? L;Hivers in infregime delimitat si care
‘ ac apt, poate fi total cunoscut si a fortiori Szut
: t po ortiori previzut
1 J ‘ prevazu
(e en:zple. tabl‘a Inmultirii primelor zece numere; fapte, date, locuri;
reguli gramaticale etc.). ' , r
douIEIll C-lOIl(}lf,'l%Iel taxpnomiei lui Bloom, ne situdm indeosebi Ia cele
N nnlf;e‘url mﬁf_eno‘are: cunoasterea si comprehensiunea.
comitesnli evalua 1mporta:£1ta a-c_e.stor doud cbiective ar insemna si
comitem ob_iaroar:e gravd, caci ele privesc achizitia materialelor
1fé;e sabile proceselor superioare. Asa cum subliniazd M. Eraut
zé é a Sta 'anttllc_lpam asupra metodelor de invéfare, putem considera
ca a}:lAtCl ‘activitatea cognitiva de nivel superior va fi mai intensi
OL ea ya frebui s& se sprijine mai mult pe cunostinte. ’
o electnlfeh? d? UStﬁplIlll’(E a materiei tind sd producd rezultate
on g 1ne ale Amvataru, dac_a nu in acelasi moment pentru tofi ele-
1L, cel pufin in momente diferite (curbi in formi de J)
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de B. S. Bloom: si de colaboratorii lui-a facut 58 1asd In evidentd

Comportamentele finale ale elevilor si obiectivele sint izomorfe
daci invatarea reuseste: convergenta este totald,

B. OBIECTIVELE DE TRANSFER

Tn cazul acestora nu se pot prevedea toate situaliile. Compeorta-
mente invatate intr-un cadru dat vor trebui aplicate in alt cadru.
Uneori acest cadru nou prezintd atare analogii cu primul, incit
transferul este direct. In alte cazuri situatia este mult mai diferitd
de situatia cunoscutd si pentru a rezolva problema vor trebui sa
fie extrase elemente pertinente din multe alte experiente ante-
rioare {analizd), apoi ele vor trebui sd fie combinate iar#si {sintezd)
si {ransferate in situatia noud. - .- .

Capacitatea de a transfera achizitiile este capitald in procesele
educative. Intelegem deci pozitia lui Markle si a lui Tiemann!, care
considerd ca in clasamentul obiectivelor, distinctia dintre obiecti-
vele de invifare integrald si obiectivele de transfer este cea mai

importantd.

¢ OBIECTIVELE DE EXPRIMARE.

Denumirea se datoreazd lui Eisner?, care recunoaste rolul de
inifiatoare in culturd a scolii, dar aminteste ci scoala trebuie sd
sprijine si modificarea si dezvoltarea instrumentelor culturale exis-
tente. In acest context, Guilford ar votbi de convergenfd si de di-
vergentd.

Obiectivele de exprimare, asa cum le concepe Eisner, prezinta
caracteristicile urmétoare: '

1. Ele nu descriu comportamentul final ce trebuie insusit, ci
o situatie educativd (encounter) In care trebuie sa lucreze elevii:
probleme de rezolvat, sarcini de indeplinit etc. Nu se precizeazd ce
trebuie sd se invete; elevul este invitat sd exploreze, sd reflec-
feze etc. ‘

. Un obiectiv de exprimare este mai mult evocativ decit pre-
scriptiv,”? ‘

! CHati de Stonessi Anderson, op. cit, p. 15 :

21 W, Eisner [nsiructional and Expressive Educational Objectives, in
J. Popham, Ed., Educationol Objectives, op. cit., p. 14

3 Thid., p. 99. .
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2. Obiectivele de exprimare sint folosite ca teme céarora li
se pot aplica skills-uri si cunostinte invi{ate anterior 5i ele oferd
in acelasi timp ocazia de a dezvolta aceste skills-uri si aceste cu-
no;st_inte $1 de a le imprima un semn personal. In cazul lor nu ur-
madrim omogenitatea rdspunsurilor, ci diversitatea. ,

_ 3. Evalp-area nu se face prin raportarea la un standard unie, ¢i
prin examinarea atentd a produsului, pentru a observa originali-
tatea si semnificatia lui.

4. Produsul va fi deci probabil o surpriza pentru autor ca si
pentru educator.

Exemple de obiective expresive:

a) A interpreta Semnificafia Paradisului pierdut®.

b) A crea o formi cu trei dimensiuni din sirmi si lemn.

c] A vizita o gradind zoologicd si a discuta despre interesul
pe care il prezinti ea,

Precizdrile si exemplele pe care le di Eisner arati ci el vizeazd
In mod esential creativitatea. ‘ :

Inrudirea dintre obiectivele de transfer si obiectivele de expri-
mare pare de necontiestat, insj pe masurd ce divergentele iau am-
plqar-e. relatia dintre situafiile trdite anferior si comportamentele
noi -dgvine din ce in ce mai slabd, pentru ca in cele din urmi si
pard inexistentd (ceea ce tinde, in acest caz, sd ne faci a crede ca
subiectul creeazd pornind de la zero...).

Pe;d-ago‘gia contemporand nu se mai gindeste, desigur, s limi-
teze invd{dmintul la obiectivele de stdpinire a materiei. Dar nu

poate fi vorba de a neglija total aceste obiective. Parafrazindu-l
pe Whitehead, Fisner scrie: ‘

«Cele doud tipuri de obiective si invijarea pe care ele o susciti consti-
tuie ritmul curticulumului. Obiectivele instruiriit pun accentul pe achizifia nofiu-
nilor cognoscibile, citd vreme obiectivele de exprimate duc la modificarea lor,

uneori atit de radicaid, incit se produc lucruri considerate pe de-a intregul
noi. "8

Obi_ectivele de exprimare se susitag oare cu totul masurarii?
qu C_IISCUF(:{ acest lucru®™s. Dar chiar inainte de a inifia discutia,
noi gtim bine cd in ultima instand, adicd inaintea actului creator

* Amintim ci este vorba de marele poem al autorului clasic englez Joh
Milton. (1603—1674). (Nota trad.). giex, Somm

* Preferdm expresia ,obieciive de invitare integrald®.

5 E. W. Eisner, ibid, p. 101,

Sbis Se va consulta si recentul articol al lui Eisner, The Mythology of
Art Educalion, In Curriculum Theory Network, vol, 4, nr. 2—3, 1974, p. 89—100.
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in deplinul infeles al cuvintului, subiectivitatea va interveni
prefund. _ o B ) .

Discriminarea neti intre obiectivele de mdiestrie, de transfer si
de creatie sau, dacd se preferd, faptul de a consideura aceste trei
categorii ca trihofomice constituie, credem, o grava eroare: este
vorba mai curind de un continuum.

intr-adevar, a repeta o acfiune creatoare nu mai este creajie,
tot asa cum o deprindere nu este transfer.

Am mai intilnit in lucrarea de fa{#d principinl reductiei: pe méa-
surd ce o Invatare progreseqzé, ceea ce a putut fi creatlyltate,
transfer subtil, devine aplicatie inainte de a se trar}sfqrma in de-
prindere, in automatism sau in simpld cunoasgtere -[1r£ mte_lesul e
care i-1 atribuie Bloom). Un comportament este cu ettlt mai econo-
mic si lasd cu aiit mal mult loc achizitiilor noi cu cit este ,redus
la un nivel taxonomic mai scdzut. 7 ;

Se poate deci spune cd, in ultiméd analizg, cuno_a§terea sau sta-.
pinirea materiei sint obiectivele reale ale educafiei, fransferul si
creativitatea fiind procese de elaborare. 7

Largind si mai mult aceastd perspectivd pe temeiul' celor spuse
de Phillips®, descoperim diferenta fundamenta.lé c_hnt:.re marile
obiective generale, direct izvorite din wvalori, si obiectivele spe-
cifice.

Phillips scrie:

,Se considerd in mod obisnuit cd valorile legate de conceptul de educa‘;i?
pot servi ca obiective educatorilor In munca lor cotidiand §i ii pot aju.ta sa
determine schimbérile pe care profesorii dorese sd le produca in elevii lor.
Totusi, aceastd presupunere devine mail pufin rationald cind o examindm mail
indeaproape.”

Phillips face urmitorul rationament: cind obiectivele sint fvoarte
generale (exemplu: dezvollarea spiritului critic), este greu sd sta-
bilesti o relatie de la cauzi la efect Intre ceea ce face profesorul
la u,n moment dat in clasd si realizarea deplind a obiectivului Nu
existi decit o probabilitate destul de redusd ca actiunea .sé con-
tribuie la atingerea scopului. Dar aceastd relatie nu tre:blun_e_ s0C0-
it4 ca inexistentd din cauzd cd dovada empiricd a realitafil el se
obtine cu greutate. Phillips incheie:

€D. C. Phillips, Theories, Yaiues and Education, Melbourne, University
Press, 1971, p. 71 §i 75. ’
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w. .. judecitile de valoare care au fost considerate ca scopuri generale ale
educatiel nu sint nicidecum scopuri sau finalit#{i,
‘cedural principles). Ele nu ne spun un
rim (...}. A permite elevilor s3i se dezvolte, sd-si manifeste cre
‘gindeascd logic etc.
educatorului.”

ci principii procedurale (pro-
de mergem, c¢i ne spun cum sd cilita.

ativitatea, sj
sint procedee ce se pot adopta in munca de zi cu zi a

_In aceeasi perspectivd, vom spune ci obiectivele de transrer si
obiectivele de exprimare privesc procesele, citd vreme obiectivele
de invédtare initegrald sint legate de rezultatele acestor procese.

Il Intentionabilitate si mésurabilitate

Combinind un continuum de intentionalitate a actiunii educa-
tive cu un continuum de mdasurabilitate obiectivd a rezultatelor
ei, Popham obtine urmétorul model?:

Rezultate infertionale  Rezultate nonanticipale
Rezultate mdsurabile - A : B

Rezullate nemdsurabile c D

A reprezintd obiective definite intentional.

C reprezintd obiective de a ciror realizare nu ne putem incre-
dinta prin méasurare. Sint mai cu seami anumite obiective de ex-
primare in sensul definit de Eisner.

B reprezintd rezultate la care nu ne putem astepta dar care,
dacd par importante si sint méasurabile, trebuie luate in considerare
in cazul evaludrii unei secvente de Invatdmint.

D reprezintd rezultate neasteptate si nemisurabile. Ele sint
practic imposibil de identificat si prin urmare nu sint utile,

Popham observd cu oarecare causticitate ca profesorii care pre-

ll. In ce constd dificultatea?

Aceasta are doud surse: factorul temporal si caracterul neexpli-
cit al unor achizitii dintre cele mai importante,

A, FACTORUL TEMPORAL

Majoritatea definitiilor otperg’;iﬁ_nah?maélccleia%nectlvelor propuse
i icd o evaluare neintirziata si chiar ime . 5 '
1mp(1;;_:ra férg a fi indreptatitl sa Iapem din acer:_lsta 0 _re.‘g.ulaZ :-t;rslgl:f
generald, achiziliile importante sint lente, desigur d%{l .(_:-aue nare-
i numdr de factori al inteligentelv si ai persona!l a_t11 P are
pun in cauzd si probabil peniru cd ele nu pot fi disociate

i nsatd. o o
ma%irlczs r]?aoif:nt putem afirma c& un elevA si-a Insusit sp151tul c;[lg
tic? Pentru a réspunde obiectiv la atare mtre‘barev nu V'ei eIT.SL 2ci-
solulie decit aceea de a intocmi unv1nveptar al trasegtutn or . p.ﬁn-
fice unui individ inzestrat cu aceastd calitate, dg a -calvlta 1un ?_lsé -
fion reprezentativ pentru -co-m.por’tame}ltele wc-ore-spunf_? ‘c:ie}re vy
reta din aceste trdsafuri, de a alege (in ]1IlIO=d, 11 c-ler i 111:1113%l o
trar) praguri de admisibilitate, de a valida conc -uzf1-ar mras itua?tiei
observare longitudinald si dg a J?Ju‘st];:f ;gg?g;nle confo
In& gasi n rispuns considerat sa cator.
pln%a%a’ltilllmcg un igdivid doveudes.t_e spirit critic la un p}om(;né ei?’:l
foarte probabil ¢d numai in anumite secto-a_re, nu ne 6_151?11{ dee
minteri <& el il va pdstra sau ¢d .il va folosi cu necesitete, intrucit
i i si factori inhibitori. o

pOtC;Irlffg;?n;r%sfmunind cd cerceidrile necesare pentru deflmizg
criteriiler au fost intreprinse, -evaluar_e-a‘ flnvala nu se H:fa ?_u .
realiza decit dupa mulii ani. In faza preliminard, ea va pu eamé Cﬂg-
gresit aplicatd achizifiilor considerate ca intermediare sau
toaligl_acea.sté perspectivd, feedback-ul care intervine :'mtcazuld?aﬁgl
profesor dat poate deveni slab, exceptind ac_hlzltule in Ael:[rvne. cti-'

Or, acest feedback este necesar nu numai pentru a intari ac

tind cd nu se intereseazd decit de categoriile C gi D nu lipsesc,
tar faptul constituie un minunat pretext de a se sustrage oricdrei

constringeri, oricdrui control si de la orice efort riguros
si de actiune.

vitatea profesorului, dar si pent‘.rq a-ll ajutfi? si-si adecveze acfiunea
i, mai general, sd adecveze curriculum-ul. )
i O si%gura solutie satisfdcdtoare pare posibild: sd se tr?acg ‘116}
o evaluare colectivd a invatadminiului in punctele cheie ale de
voltarii individului si sd se vadd, prin testarea unor coltlactplve aﬁ;:];il:
ple de scolari, dacé a avut sau nu loc un progres spre felurile am-
buite. In acest scop s-ar putea organiza 1nvest1gat11.(survey)p
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de gindire

" J. Popham, Instructional Objectives, op. cit, p. 134—135.
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dice pe esantioane reprezentative de populatii scolare; LE.A. si,
in ultima vreme, National Education Assessment* {N.E.A)) arata
drumul.

B. COMPORTAMENTELE NEEXTERIORIZATE

Efectele probabile cele mai importante si mai subtile ale edu-
catiel privesc convingerile, atitudinile si, in domeniul cognitiv,
Ceea ce vom numi provizoriu comportamentele intelectuale neexte-
riorizate.

Pentru precizarea acestej probleme, distinctia stability de
D. McClelland intre cei ce raspund si cei ce opereazd este limu-
ritoare®. Rdspundem la un stimul dat: alegem rdspunsul adecvat
dintr-un test, rezolvdm maximum de probleme de algebrd intr-un

timp -determinat, reusim la examenela de Inchelere a studiilor cu
note fearte mari,

oIn timp ce a rdspunde se referd, de exemplu, la numérul de intrebdr;
domeniul istoriei artei la care poate raspunde un elev,
venia mowmentelor, din cursul unei zile ohisnaite, In care el se gindeste la fru-
_ musete, la culoare, la linii, la forme sau la frecvenia momentelor in care actio-
neazd spontan in domeniul artistic, vorbind despre un apus de soare madret,
vizitind un muzen fird si fie indemnal de cineva, cumpdrind tablouri . etc.
Or, din nefericire nu existd decit o slabi corelafie intre a rdspunde si a opera.
A i capabil si rdspunzi la Intrebirile privitoare la domeniu] artistic nu in-
seamnd a prezice in ce misurd elevul
tan in acest domeniu.*9

din
@ opera se referd ia frec-

se va gindi la artd sau va actiona spon-

Este limpede c&, fard evaluarea celui Ce opereazd, masurarea
in educatie pastreazi o valoare redusd. Este oare posibil sd apli-
cdm sl in acest caz metoda generalda de control al realizdrii obiec-
tivelor? Credem cd da. ‘

Problema se reduce indeosebi la a breciza, de exemplu, valoa-
rea ce trebuie iIntipdritd sau inrddicinati mai adinc, la a mésuara’
locul pe care aceastd valoare il ocupd in gindurile individuiui
Inainte de a incepe actiunea educativd, si apoi de a méasura rezul-
tatul la incheierea ei. Eventual, poate i stabilit si un criteriu de

* Evaluarea educatiei nationale. {Nota trad.).

EnC McClelland, Measuring Behavioral Objeciives in the '19?0’3,
Cambridge, Mass., Harvard University, 1368 {document multiplicat)
¥ Ihid., p. 5. ) .
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reusitd ca, de exemplu: ,A gindi la valoarea respectivd de doua
i mai inainte." o
o ]ﬁi%.mlgilg Zélles prin tehnici proie.ctiv-e. parvenim s3d _facem Cli:
noscute gindurile unui individ, ne gasim poate pe: ‘cale-adriazoie
varii, cdci analiza continutului isi are 0‘b11'$_1-a intr-o metto o ogt
din ce in ce mai sigurd. McClelland deschide, sub acest aspect,
orlzsoentlﬁé (é%n;ﬁﬁg?glglﬁi american s-a strdduit indeosebi s trezeas-
«d éau zé dezvolte nevoia de infaptuire. Indiﬁfizzi in(?_er-c‘a.tl .'p“-u-te_rnlc
de aceastd aspiratie atribuie o mare vgloe_lz‘re plauc_ern d?\/{ a Culnﬁngg
obstacole. Pentru a mésura efectul ac’aurym exercrt_ate, cCle ta'nn
foloseste un test proiectiv adaptat dupa Thez_natrc- A;zp;rc?p i)% i
Test* (T.A.T.). Pizer, elev al lui McClelland, a dovedit ca 1$§btsenta
{inute pot fi codaie fidel in ceea ce pnvest'e prezen;;a saud ants
ideilor orientate spre infdptuire. Interveniia are e ecte durabile,
care pot fi constatate si cu doi sau trei ani mai tirziu.
Tar McClelland incheie:

.Ceea ce am vrut si subliniez azi este cd efeclte ale educuatiei_ ?tit de f(\ilb-
tile ca acestea pot si ar trebui sd fle mdsurate dacd vrem sd ev;taﬁna;ui?e;z
in capcana unui invd{dmint oriemtat exclusiv spreuteste ?c‘lr?satg r,it el
de rdspuns. Impdartisesc temerile unor p-ersoane.: dacd nu utl_hzam!l ec e
performantd si chestionare ce se referd la ahctllme p?ntru a ?va. ua rSiz‘llle oo
educajiei, am putea proceda si mal réu decr.t. 1ncrezmd]1»1;e m. 1m};re€a1ﬁe oo
s‘i' intuitive asupra beneficiului pe care elevii l-fiu-o})tmult ].)rm euu ﬂer.niSim
pentru a ne pregiti in vederea anului 1970, nu cistigdm nimic d-ac“a ?e misim
maéasurile actuale ale obhiectivelor comportamentale:- estue‘necesa? sa incep e
folosi tehnicile noi, care permit sd se evaluezeUSChzmbanleu subt:le ce Srz r;ti o
in perioade lungi si pe care educalia trebuie sa le producd pentru a preg
mod adecvat elevii pentru viatd.lo

Nu intilnim pentru prima datd necesitatea de a re_cullrnge lad e1\nE~1

strumente de evaluare din ce in ce mail sofisticate si chiar .
a. ) u

e {gﬁ cit adincim analiza, cu atit pare mai gv1dentv cd — de Vl:[i—_
me ce noua metodologie a evaludrii gradulul de stdpinire '? glea .
riel (evaluarea formativa si evaluarea sumav’ﬂva) si-a tga]51 SentEa A
acum formularea si validarea experlm-entalfi — aspec ql e lal
al eforturilor care urmeazd a fi consacrale In cursul anilor ce

i erceptie. (Nota trad.). : C o : ,
:‘JTSSt é?mﬁlg(?ieeipia;dp} Méasuring Behavioral Objectives in the 1970's,

op. cit., p. 7.
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separd de secolul al XXI-lea ar trebui si se adreseze evaludrij
achizijiilor la nivelurile cognitive superioare, ca si intregului do-
meniu afectiv.

Inainte de a incheia aceste consideratii, c¢redem cd se impune
o observalie privitoare la categoria celor ce opereazd, despre care
a fost vorba mai inainte, Intr-adevir, McClelland reia o pozitie
cu totul intelectualistd, citd vreme, dupd opinia noastrs, faptele nu
confirmd deloc aceastd ipolezd: toate exemplele pe care le da
privesc comportamente observabile si deci pasibile de a fi definite
operational. Cei ce opereazd prezintd un interes considerabil pen-
tru cd ei se aratd mai buni prevestitori de comportamente decit
cei ce rdspund. Cei ce opereazi sint si ei sesizabili prin comporta-
mente, cdci reactionind la imaginile testului tematic de aperceptie
subiectul realizeazd o performanta.

Intr-o comunicare recentd, B. S. Bloom oferd o altd indicatie,
mult mai simpld, in materie de operatori. Cu ocazia unor axpe-
rienfe ce tindeau sd determine gradul de stipinire generald a su-
biectului in procesul invé#lirii, Bloom a Tnregistrat {impul con-
sacrat spontan sarcinii in situatii de inv#{dmint individualizat. El
a constatat cd timpul de concentrare spontani, pe cate el il deose-
beste pe bund dreptate de timpul scolar total, constituie un indice
al interesului elevuluild, :

Subliniem aceastd observatie in fine, peniru a ardta ¢ nu tre-
buie sd recurgem neapdrat la tehnici foarte complicate pentru a
aduna. indici importanti. Totul este si descoperi aceste tehnici.

L. G. De Landsheere, Précis de decimologie, Paris, Nathan;
Bruxelles, Labor, 1974, ed. a 3-a, p. 226. Lucrarea a apirut si in editie roma-
neascd: Evaluarea continud §i examenele, Bucuresti, ED.P., 1975, o
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Capitolul 3

ORDONAREA OBIECTIVELOR

Situim aici discutia privitoare la ordinea dupd care vor fi ur-
marite obiectivele, desi problema se pune <hiar din momentul celei
mai generale formuldri a scopurilor. : ' :

Chiar dacd ordinea nu intereseazd intoideauna, nu se_pot_ face
toate in acelasi timp. In unele cazuri, urm_érirea.unul obiectiv nu
poate fi inceputd inainte de realizarea -alt}na: cel de-al doilea este
atunci critic sau imperativ in raport cu primul. . i

Am asteptat momentul de fatd pentru a a:-bo_rda sub;ectul, intru-
cit problema ordondrii se contureazd cel mai bine la nivelul obiec-
tivelor operalionale. 3 .

Fard indoiald cd hotdrirea de a urméri simultan un numar oare-
care de scopuri sau de a acorda prio:_ritatfe unora in dauna altora
rimine in largd masur# o hotdrire cu 1.mpl1cat11 filozofice. Ea nu se
ia fird a tine seama de anumili factori de dezvoliare, dar cu totul
decisive sint in acest caz judecdfile de valoare. :

Anumite ordondri au totusi un caracter arbitrar. Ele _tra‘dug un
spirit de sistem pe care unii incearcd sd-1 prezinte ca o realitate
psihologicd: predarea istoriei dupa o or:dme cronologicd, urma- .
rirea ordinii filogenetice in biologie, mamtareaj t:}e la ceea ce se
numeste simplu la compus (de la cuvint la frazd, in domeniul gra-
maticii) etc. . §

Intrucit unele achizitii indiscutabile au fost rgaghzate -cu toata
lipsa justificdrii psihologice reale a ordinii sta'blhtej. pentru anl‘e
aborda, ne putem intreba dacd, la urma u:rm_elor, 05d1}1ea are atita
importanii. In anumite limite, faptul pare sigur: ramine ‘sa_des‘co-
perim aceste limite. : ‘ o

In perspectiva cea mai generald, lucrarile lui Piaget, mal ales,
au ardtat cd inteligenta se construieste pe etaPe succesive si ierar-
hizate: nu ajungem la stadiul operatpr_u_l daca nu am Parcurs eta-
pele precedente. Ar fi o aberalie sd inifiem urmdrirea olzglechvelci;
cognitive fard sd linem seama de aceste limite. Dar. leoria dezvol-
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tarii elaboratd de Piaget oferd un exemplu edificator in ceea ce
priveste dificultatea de a stabili cu certitudine evolutia obligatorie
de la un stadiu la altul. Tatonarea, empirismului si interactiunea
spontand dinire copil si mediu continui si joace un rol de seami.

In pufine cuvinte, problema ierarhiz#rii achizifiilor se dovedeste,
chiar de la inceput, spinoasa.

In domeniul psihologiei educatiei, care ne intereseazi direct
aici, confributia Iui R. Gagné la elaborarea unei teorii a ierarhiei
achizitiilor pare iardsi de o deosebitd importantdl.

Gagné scrie:

~Dacd definim clar un obiectiv terminal, este posibil si descompunem
dceastd capacitate finald in diferite skills-uri subordonate pe care si le orga-
nizdm In asa fel incit sd pufem prevedea ci obiectivele infericare vor genera
un transfer pozitiv cétre obiectivele superioare. Ansamblul skills-urilor inte-
lectuale ordonate formeazd o ierarhie cu care un plan de insiruire eficient
intref{ine o anumitd relajie (p. 118)."

Gagné aratd cd a avut ideea ierarhiei dupd ce a elaborat, in
1961, secvente de invdtdmint programat. Randamentul diferit de la
elev la elev nu se datora, dupd péarerea lui, unei simple diferente
de inteligen{d, ci mai degraba unor capacititi pe care unii le aveau
dar altii nu, si care nu erau reprezentate in program,

El a cautal deci s& descopere aceste ,skills-uri subordonate”.
Pornind de la sarcina finald, a descoperit capacitdfi legate unele
de altele intr-o-anumitd ordine. Gagné punea de fiecare dati intre-
barea: ,,Ce ar trebui sd stie sd facd in prealabil individul pentru
a-g1 fnsusi aceastd noud capacitate primind numai o instructiune
verbalda?"” : : _ .

Capacitdfile asifel identificate nu erau, $i subliniem importanta
acestul fapt, in relatie directd cu seriile de numere despre care
vorbim aici, i skills-uri mai generale, cum ar fi: gdsirea  unui
numar, infr-un tablou cun dubld abordare, cunoscind literele care
indicd rindul si coloana.

Gagné stdrunie asupra lipsei de relatie logicd dintre skill-ul
subordonat identificat in felul acesta si seriile de numere. Psiho-
logic, skill-ul priveste comportamentul pe care elevul trebuie sé-1
producd dacd vrea sd ajungd la extragerea, dintr-un tablou de pro-
prietdti ale unor serii de numere, a mijlocului de a formula o ecua-
tie care da totalul.

1R, Gagné,' Learning Hierarchie$, In Educational Psychologist, 6, 1068,
p. 1—6. Reprodus in Merrill, Educational Design, op. cit.
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Dupé aceea, Gagné a verificat experimental validitatea ierarhiei
Salel . k] oy - -y . ’
Care sint proprietdiile unei ierarhii a achizitiilor? o
1. Criteriul de transfer al sarcinilor subordonate asupra sarcinik
superioare 1l constituie faptul cd transferul irebuie s& aibda loc
i i iuni bale.
numai ca urmare a instrucfiunilor verb o _
9. Cum sa stim dacd locul unui skill este -c0rectv in ierarhie?
in principiu, trebuie sa fie respectatd ordinea urmadtoare:

Utilizarea regulilor sau principiilor

Clasificare

1

Lanturi sau discrimindri multiple

Rispunsuri simple.

Insd aceastd ordine rdmine teoreticd. Numai calea expe_nmgn-
tald ne permite s& spumem cu precizie cine sl Cul Se subordo-
neazd? _ o - .

3. Este oare ierarhia singura modalitate de invatare? Fiecare
plev trebuie sia urmeze aceeasi ordine?

w .. pare cit se poale de limpede cd rdspunsul este nu, rﬁspur_lcle_ Gagné.
1n metoda de analizd, nici un element nu ne vorbeste despre ca-pamtatﬂe Ie?rj
ner-ulti considerat individual. Subiectul poate sdri una saun ma multe sarcimi
subordonate tot asa cum un individ poate sari partile unui prograrfi de
adaptare de tip Crowder. Un tndivid poate utiliza foarte bine,‘ pentru mvata.rea
unui skill dat, capacitdti provenite dintr-un domeniu de cunostinte cu totul dife-
Tit, care niéi macar nu este Ieprezentat in ierarhie, o .

in starea actuald a cunostintelor noastre, o ierarhie nu reprezmtaf deci calea
unicd si cea mai eficientd pentru oricare elev. Ea reprezintd cea mai mare pPro-
babilitate de transfer pozitiv pentru un esantion . intreq de leamersh despr_e_carg
poi mu stim decit un lucru: skills-urile privitoare la sarcinile de indeplinit pe
care le poseds de la inceput (p. 122—123)."

Citatul de mai inainte aratd exact limitele bate_rii_lor de O_b.leC-:
tive ordonate. Se pare cd niciodatd nu vor fi posibile previziuni
perfecte cu privire la un individ, deoarece ar tr_eu?gl 5d se fapa in
prealabil inventarul complet al tuturor _capamta.tllor_lnsuslte si
susceptibile de a fi transferate asupra obiectivului dorit.

nei ari i a di i edea: R. Cox,
21 ederea unei cercetdri in aceastid direciie, a se ved _
G. Grnalra m, The Development of a Sequentially Scaled Achievement Test,
Annual Meeting of A.ER.A., Chicago, 1966.
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- Conceptul de skills-uri intelectuale a fost pus pind acum de mai
multe ori in centrul discufiei. :
Ce sint deci aceste entitdli, uneori denumite capacitdti sau in-
demindri, apte sd compuni o ierarhie in domeniul inv#isrii? Ele
ascund strategii cognitive. : o
Pentru a le descoperi, nu ne este de nici un folos sd examingdm
Ce cunoaste (verbalizare) individul, ci ce stie sd faca.

Un {imp, Gagné a dat acestor skills-uri denumirea de ,,concep-
te® si «Principii®, Astdzi el preferd expresiile ,,capacitate de clasi-
ficare" si ,,capacitate de a urma reguli”, denumiri care insistd mai
mult asupra actiunii.

In limbaj obisnnit, ierarhiile din domeniul inv&tirii descriu
subrutine si nu expuneri teoretice.

Sintem astfel adusi la principiul fundamental al scolii active.
Dacd vrem ca elevul sa fie in slare sd facd ceva (de exemplu: si
prevadd mersul vremii), nu trebuie si ne axim pe ceea ce cu-
noaste (verbal), ci pe.ceea ce stie sd facd atunci cind se afld in fata
unei sarcini subordonate, ) o —

QO ierarhie in domeninul invE{adrii nu inseamni neapdrat o sec-
venid de prezentare adecvatd din punctul de vedere al invdtdmin-
tului. Existd probabil un raport intre cei doi termeni, dar trebuie
s& fim prudenti. '

De exemplu, D. Payne $i colaboratorii sdi® au ardtat cid daca
prezentdam in dezordine secventele unei lectii programate, un adult
este in stare sa le gdseascy semnificafia si sa invefe lectia respec-
tiva.- : Co } "

:++Nu ne putem impiedica sd amintim in acest context admirabilul
comentariu pe care il ficea William James cu privire la relatia
dinire stiinta si arta educafiei: : .

- O stintd oferd limitele iniuntrul cirora trebuie si se situeze o artd, Iegile
., Pecare artistul nu le poate- incilca; dar ceea ce trebuie sj -facad el singur,
induntrul acestor .limite fixate, rimine cu toiul pe seama geniului siu.*4

In acelasi spirit, J. S. Bruner va scrie mai tirziu:

~Fard indoiald cd aceste diferenfe -individuale existd intr-o mésura consi-
derabild intre elevi... Diferenfele constituie un argument in favoarea plura-

! D. Payae, D. Krathwohl, J Gordon, The Fifecls of Sequence

on Programmed Instruction, Americen Educational Research Journal, 1967,
p. 125132, : :

4 Citat de. D. C. Phillips, Theories, Values and - Education, Melbourne,
University Press, 1971.
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i lui 5i a oportunismuiui luminat in utilizarea materialelor si a metodelor
smulul ) t e 0 5
lc;e predare (.-.). Nu existd secventd ideald unicd pentru un grup de copii, orl

care ar fi el.*s

incti itald di [i1s-urile i tuale si cunostiniele
i a capitald dintre skills-urile mteleg ual t
verllzj);lﬁ;{alfg a fc?st ficuti de GuilfordS. Datoritd importaniei sale,
aceastd lamurire suplimentard pare utila. ‘
ilford pune o problemd: o )
gzliilegarel:pcare dintre urmitoarele combinatii de litere nu se

potriveste cu celelalte?

PXNO VRIM AQUES GuUvcC 7
1 2 3 4

i i & lel
ispuns: a treia, decarece cuprlndede}_la voca N
gg;?ﬁl a rezolva aceastd problema 51‘;1t111@3‘(;Lesatsrt\c§a adsglf‘é?élﬂ 1(1:119:
i i ce
ilis-uri intelectuale si de cuno_s.tmt:e_: verbale. Ac rarti
iﬁﬁa %n felul urmdtor, skilis-urile fiind Inscrise in dreptunghmn,
i stintele in elipse. . N
o Egg;):té Eeprezen-tare ierarhicd se dovedeste foarte _1ns‘truct£:_.
1. Se observd cd cunoasterea literelor,. a alfabetului, a ngte =
nelor si vocalelor este o conditie .p;‘ealablla. Problema nu p
abordatd in caz conftrar. - o )
2. Cele patru elemente ale problemei au putut fi 1nvatate:prac
tic in’orice ordine. -
3. Dimpotrivd, skills-urile sint strict subordonate unele altora.

In concluzie: o o -
1. Pentru ca achizitia skills-urilor sd d_evma poslblla, an treteu}i
sa file stocate in prealabil anumite cunostinte. »Skill-ul nu poa
it i ' (Gagne).
insusit pornind de la zero" ( . _
2 -C-Enostintel‘e si skills-urile sint tot ati;c de ;mp(;)gég?;i e$1c11111111?)1:'
i alt ie sd distinctie intre ele, CUnos-
si altele. Dar trebuie sd facem n el oatece Cun oy
i ind 1 lor pozitiv sint pro _
tintele care defermina transf.eru Iy P e 1o 1o
. Totusi, intrucit cunostiniele p‘ot fi gasite 2aUNE -
cre”lrsile geufe-ferinté, pe cind skills-urile trve«'bme sauconsh’gn-er %e;?éz
de instrumente din ce in ce mai bogatd care sa se atie 10

1 New York, 1968, p. 71.
51 r, Toward a Theory of Instruction, ¢ . 71
(Carte‘;. aS'fo-thrt?alcliEsél 51 Oin limba roméand sub titlul Pentru o tecrie a instruiri,

i i i ica si pedagogicd, 1970}, . . .
Buc%rt‘als.hﬁ Ec(gtgléal fdéiagfl%ahglf\?aiurg gf Human Inielligence, op. cit., p. 42.
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V_eriflcareu ynel—regu(i pentru a determind
diferentele dintre ansamblurile de £ [itere

/

Incerclﬁri succesive s respihgerea
ipotezei fard a repeta

"

g Formulareq rggu.‘!or privitoare la
cor,nbmqtule de |jtere

4

[ a

Distingerea vocaie} | Distingerea locu-| [ . ]
lor de cor.soane tur literelor Tn Jistingered repetd-
alfabet ri simboluritor
A
= -

Yocale ‘ Consoane ’

fno;)ngn-t la dispozitia individului,
Tebule sa se adreseze in mod nor
Slnvtejr'n acum mai bine Inarma
o}ridonaru oblectivelor. Necesitate
skills-uri si i i
o _asem; 51 ClinOStlllt-e apare indeosebi cu claritate. Am subliniat
o Dser nes:é;;l C:;rgf:e_r_e, ca o construciie ierarhicd nu corespunde
ordinii inv&{arii sau predirii i
X e T O drii. Nu se st i)
o i o ‘ : P e stie deloc in
o amdsw aSivralfls;a o ata_reﬂ ngcemtate. Ansamblurile ordonate de
iehonsa ec1,- mai Inainte de orice, canavale, ckeck-lists
e opensa ile pentlvu evaluarea find si diagnostice, cu si 5
e ca fire conducétoare in predare 7 slgurania
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mal celor din urméi.

Il pentru a reveni la
x preblema
a de a stabili o distinctie inire

eforturile cele mai sistematice

in ceea ce priveste skills-urile, se pare cd ar putea fi adoptat
urmétorul model general:

Rezolvarea problemelor
Inviétarea regulilor
Invitarea clasificérilor

invitarea discrimindrilor.

Cum se pune problema ordondrii in cazul cunostinfelor?
Considerate in ele insele, cunostinjele nu pretind, teoretic, nici

o ordine, pentru cd ele sint stocate asa cum vin in memoria umand
san artificiald. Sau impunem o ordine pur arbitrard in procesul
achizifiei (exemplu: ordinea cronologicd), sau ordondm in functie
de o aplicafie sau de rezolvarea unei prebleme.

Nu ne vom opri la ordinea brutd pe care o respectd orice ex-
punere si vom lua imediat in considerare tehnicile fine de ordo-
nare popularizate de invatdmintul programat.

Marile etape clasice sint cunoscute. Alegindu-se un obiectiv,
se procedeazd la decuparea comportamentald care este analizata
dupd modelul arborescent al lui Le Xuan. Comportamentele recu-
noscute astfel sint subordonate dupd schema lui Morganov. In sfir-
sit intocmirea matritel lui Davies ne ajutd sa delimitam ariile con-
ceptelor si la nevoie sa le reordondm. '

Aceastd analizd din ce in ce mai find priveste procesul care
duce la obiectiv sau, dacd vrem, la continutul s&u sau la obiectul
sau formal. lesim deci din cadrul discutiei noastre pentru a ajunge
la o metodologie foarte speciald — aceea a invatdmintului pro-
gramat — care, fdrd indoiald, nu reprezintd decit o cale printre
altele. Ea nu trebuie urmatd dealtminteri decit in cazul anor achi-
zitii speciale ce se cer a fi realizate in conditii speciale.

Ne putem intreba totusl dacd metodele lui Morganov si ale lui
Davies nu ar puiea fi aplicate pentru a ordona obiectivele intre
ole in loc de a fi folosite pentru ierarhizarea continutului uner
obiective considerate izolat. Credem c& sint necesare unele incer-
cédri in acest sens. C

7 O expunere a acestor etape poate fi gidsitdin D. Leclerqg, J. Donnay,
BR. de Bal, P. Lambrecht, Construire un cours programme, Bruxelles,

Labor; Paris, Nathan, 1973.
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Capitolul 4

AVANTAJELE

Faptul de a atribui invd{dmintului obiective ce se vor traduce

l. Avantajele filozofice si politice

A, O GARANTIE PENTRU RESPECTAREA
OPTIUNILOR FUNDAMENTALE

Obiectivul operafional este clar, li it ¢ i
¢ . ~este clar, lipsit de echivoc. S-ar put
spune cé el nu ascunde nimic. Bste deci usor, din punct de vgde?':

I !
.] ] ‘ 7 ] 1 - .1l ca

B. O CONDITIE A COMUNICARII

deviorilor, andichiior. Bete o davsstis aveacr hetezests drumu)
figsc):llc?rszsfef’i?ge ,.bl.'ltl'li;; c_etétueqi sia preci_z'-ar,e-cgl Sﬁ?&uﬁf p‘;ia\%n(;g
Catelor o -cetétén’i'fj.e rebuie sa invefe elevii peniru a merita titlul
clossh e Bty g o comunicare clars i loo
insisi, In caz contrar, cum ar ét? ;laeilltj;e.grgrfgsa%?zastloé?gece?rreoifgiii-i

11 o A
o . res
#lnt largd mdsurd, ,scopurile” tradifionale aw permis perpetuarea

vechilor practici in lec s acti i i
ciion ti iecti ini
(E. Stones si.D. Andersorﬁ o;?ecitl.l,l pfilfg)c.tla obiectivelor definite clar*
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ma (cel putin in principiu) dorintele colectivitdtii, cd instructiunile,
programele sale sint intelese? Cum s-ar putea realiza o instruire
oficientd, prin echipe (team teaching), daca cei in cauzd nu se pot
pune in mod clar de acord asupra intentiilor?

C. O GARANTIE A COGESTIUNIL

Pentru ca profesorii:sd participe efectiv la- gestiunea totald a
invatamintului, inclusiv elaborarea programelor, ei lrebuie sd
poatd preciza obiectivele §i analiza pe cele ce li se propun in pro-
gramele politice sau scolare, in manuale, in discutii, in teste.

_Avind o anumitd pricepere in domeniul operationalizdrii, le va
fi mult mai usor sd depisteze declaratiile vagi. -

il. Avantajele pedagogice
A. O MAI USOARA ALEGERE A ACTIVITATILOR INSTRUCTIVE

Faptul de a sti clar'in ce directie vrei sd mergi ugureazd consi-
derabil alegerea mijloacelor sau dezviluie rapid inadecvdrea mij-
loacelor de care dispui sau pe cele alese in trecutf,

B. CRITICA 5I AMELIORAREA SINT MATL U_SOR PRACTICABILE

Operationalizarea dezvéluie adesea fie calitatea slabd a anumi-
tor obiective, fie incapacitatea lor de a fi traduse in practicd. In
ambele cazuri, educatorul se vede indemnat sd-si corijeze orienta-
rea activititii sau metodele de predare. :

Cu deosebire, obiectivele lipsite de importantd pot fi mai usor
detectate san asezate la locul cuvenit. : :

C. O MAI USOARA PLANIFICARE A INVATAMINTULUI

in momentul cind profesorul isi pregateste activitatea, el se gd-
seste in situatii foarfe diferite, determinate fie de faptul cd este
invitat, fard alte indicatii, sd trezeasca spiritul de inifiativd, fie de
faptul cd in aceastd imprejurare i se precizeazd ce comportamente
observabile manifestd un individ care si-a insusit calitatea urmari-
ti. Cum si predai bine, dacd nu cunosti exact scopul. urmarit?
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. Ppger s g in mare ma-

D. UN AJUTOR DAT PROFESORILOR 2 e o e e vorbit me I

' surd o consecinid a lfee -ulul D _ roduce

i ; g i ficientd este aceea care p

Punind la dispozitia profesorilor baterii de obiective operatio- mte.v Daca educ_:atla c%a ;ﬂcl;}lm% ;;i dorite si durabile la elev, este

nale, ii scutim de un efort considerabil. Pentru profesorii mai pu- numarul cel mai mflre $0fe sorului in urmérirea obiectivelor con-
{in inzestirali, operationalizarea constituie dealtfel un sprijin pre- evident ca fermitatea pr i
tios. stituie un factor primordial al succesulul.

E. O IMACINE CLARA A SCOPULUI URMARIT

Elevii invald bine daci stiu de Ia Inceput unde trebuie s& ajun-
gd. Sitwatia absurdd in care elevii nu parvin sd afle ce asteaptsd
profesorii de la ei a fost denunfatd de nenumairate ori. Dealtminteri,
cazurile cind situalia absurda se prelungeste pind la examene, ele-
vii neavind altd cale decil aceea de a ghici cum sd-si orienfeze \
invdtarea, nu sint exceptionale.

F. O MAI BUNA EVALUARE A ELEVILOR

1. Criterii clare. Am vizut cd, prin definitie, profesorii stiu cum
s& aprecieze dacd un obiectiv operafional a fost atins sau nu.

Consecintele sint considerabile atit pentru elaborarea bilan-
tului achizitiilor, cit si pentru diagnosticarea dificultatilor intilnite
si a interventiilor necesare.

Este simptomatic faptul cd operationalizarea obiectivelor consti-
tuie una din cheile realizdrii nivelului de stdpinire deplind {masfe-
ry learning).

\

2. Facilitarea alegerii instrumentelor. Stiind exact ce vrei sd

masori, poti alege mai bine metodele $i1 instrumentele destinate
acestui scop.

, 3. Fidelitatea evaludrii, Aceasta este legatd de precizia criterii-
! lor.

G. O MAI BUNA EVALUARE A PROFESORILOR

1. Feedback clar si rapid. Faptul de a 5ti cu precizie dacd obiec-
tival a fost ating sau nu permite o mai buni adaptare a invaldmin-
tului, care isi poate spori exigenlele in funciie de reusitele neas-
teptate, poate modifica strategiile in vederea atingerii scopului sau
pdrési urmérirea unui obiectiv care se dovedeste inaccesibil.

— Definirea obiectivelor educajiel
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Capitolul 5

CRITICI

Prlezenfcinld deﬁAnirea obiectivelor in mod simplist, Mager si cei
care l-au imitat stlurn%sc. critici nu intotdeauna justificate, dar care
meritd cu sigurantd si fie toate examinatel,

l. Simplicitate iluzorie

5 l\_f_[ager agcm_lude complexitatea demersului analitic, care trebuie
58 aibd loc inaintea definirii obieciivelor foarte limitéte. In primﬁl
rind, este necesar sd pornim intotdeauna de la scopurile atribuite
e‘dug:ahel sat, -da_-cé ne gésim in fata unet materii de studiu, s3 re-
venim la scopuri inainte de a lua o decizie in privinta p’redérii

Pe deasupra, dacd vrem sd planificim in am&nunt invétarea-
ordona_rea_oble-ctivelor nu trebuie s fie improvizata. r

_ Tvotllqm care au lucrat la definirea obiectivelor educatiei subli-

niazd dificultdtile si inaintarea lentd a actiunii.

. Mai ales obiective banale

. Merr.ill observa cé aproape toate exemplele propuse de Mager
{in de nivelul cel mai elementar al taxonomiei lui Bloom: cunoas-
terea faptelor, a metodelor, a procedeelor etc,

1 g
Criticile au fost formulate de numeros! autori, mai ales de:.

R. Ebel, Evaluation and Ed 1 fecti i
nal Measurement. (o 1o, ; p-Ez%citzlggal Objectives, In Journal of Educatio-

J. Popham, Ten Objecti ] 1 fecti
Insthuction, op. ot B 48 o ,{chtlz.ons and their Refutation, tn Objectives and

M. Merril, Instructional Design, op. cit., p. 68 si urm.

242

Dar chiar dacd invinuirea este intemeiaté, problema fundamen-
tald se afld in altd parte: situafia s-ar putea prezenta altfel? Cu alte
cuvinte, obiectivele mai nobile ar putea fi {raduse prin comporta-
mente observabile?

Examenul atent la care am supus obiectivele de transfer si de
exprimare aratd cd in caznl de fatd trebuie sd adoptdm o pozitie
foarte nuantatd. Sintem intru totul de acord cu Merrill ¢ind el ob-
sorvid i in fond nu exists alternativa: dacd nu admitem cad In urma
unei invatari ,nobile” o schimbare detectabild $-a produs in com-
portament, nu vom putea afirma niciodatd cd Invatarea a avut loc,

.. majoritatea educatorilor nu au definit niciodatd cu ateniie ce face o
persoand cind injelege, cind rezolvd o problem& etc, Cind elevul 1si insu-
seste o putere de Intelegere noud, capacitatea sa de a realiza anumite com-
portamente s-a schimbat. De nu ar fi asa, nu am sii niciodatd dacd elevul inte-
lege, pentru cd el nu si-ar putea dovedi niciodatd maiestria prin actiuni adec-
vate. Problema nu este aceea c& atare comportamente ar fi imposibil de speci-
ficat, ci cd ele sint greu de depistat.”?

Nl. Specificitatea atrage multiplicitatea (Ebel)

Dorinta de a preciza toate obiectivele majore sau minore duce
la acumularea definifiilor.

De exemplu, numérul obiectivelor propuse de E. Stones si
D. Anderson pentru cursul de psihologia educaliel se ridicd la mai
multe sufed.

Un calcul al Iui Eisner este si mai frapant?.

Un institutor vrea sa formuleze un obiectiv operafional pentru
fiecare activitate din cursul zilei, Este rafional sd admitem un
numir de sapte activitifi pe zi, Daca profesorul lucreazd cu trei
grupe de nivel intr-o clasd, ajungem la 4200 de obiective iIn sase
ani de scoald primara.

Priviti neconditionat, cifra pare enormd. Pentru a o interpreta
mai bine, ar fi totusi necesar sd evaludm numdrul de achizitii sau

2, Merril, Instructional Design, op. cit., p. 69.
8 F Stones, D. Anderson, Educational Objectives and the Teaching

of Educationel Psychology, London, Methuen, 1972,
4| W. Eisner Instructionol and Expressive Educational Objectives, in
I Popham, Insiructional Objectives, op. cit.
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de invétdri pe care se presupune cd un elev le realizeazi in sase
ani.

R. Tyler este si el impotriva unei atomizéri a obiectivelor si da
urmétorul exemplu®. ‘

Penfru un curs de limba strdind, obiectivul: +A fl in stare si
citesti in limba englezd” este cu sigurantd prea general. Dimpo-
triva, considerd Tyler, a preciza numirul de cuvinte dintr-un voca-
bular etalonat care trebuie invétate este excesiv.

Tyler considerd cd oblectivul nu trebuie si fie formulat decit
prin elemente de reperforiu comportamental pe care elevul va fi
determinat sd le invete (exemplu: A putea citi un ziar londo-
nez"). Profesorul are indatorirea de a analiza acest obiectiv in
scopul de a defini secventele de invétare si deci strategiile speci-
fice pentru asimilarea vocabularului de bazd, a expresiilor idio-
matice, a conjugérilor etc,

R. Tyler scrie:

»Obiectivul trebuie si fie enunfat la nivelul de comportament general pe
care dorim sd si-l insuseascd elevul. Acest nivel este in mare masurd determi-
nat de doi factori. Unul este nivelul impus de viata reali (...). (Exemplu: ,A
citi ziarul §i a cunecaste modul conjunctiv”). Celdlalt este eficienta probabild cn
care invatdmintul va face pe elevi si generalizeze invid{area la nivelul dorit.”

De exemplu, elevul din prima clasi a scolii primare poate gene-
raliza notiunea de adunare. Prin urmare, nu este necesar si ludm
fiecare adunare particulard ca obiectiv. In aceastd perspectivi,
obiectivul ar putea fi formulat in modul urmétor:

1. A infelege conceptul de adunare,

2. A fi capabil s§ aduni numere intregi.

Pozitia lui Tyler pare realistd, Nu ne putem impiedica totusi de
a observa c& primul cuvint folosit pentru a defini obiectivul (,a
intelege") este tocmai exemplul preferat de autorii care denunta
ambiguitatea intelectualismului.

Credem cd idealul ar i s& dispunem de doud repertorii de obiec-
tive: unul care s-ar situa la nivelul propus de Tyler si ar facilita
cu sigurantd comunicarea, altul care ar lua forma unei binci de
obiective indexate cu qriji. Ele ar fi utilizate in special pentru

>In C. Lindvall, Delining Educational Objectives, op. cit., P 77 si urm-
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; A de Inva : didacta

. a sécventelor de recuperare sau de 1nvat.a1've auto 1cte
;10 I];1)Seg’ﬁ-lliec:on’crolul achizifiilor prin evaluare formativa gi sumativi.
Aceasti idee eoste intilnitd dealtminteri $i la Krathwohl, si la

Tyler.

IV. Concretizarea atrage complexitatea (Ebel)

iecti a i cedentd,
Obiectia se leagd de cea pre ent? _ . o
Un comportament concret rezultd din mai ID_.lll’E} factori si din
ponderea acestor factori vartaza. Prin urmare,

interactiunea lor; ok vaeie i

cu ¢it trecem mai mult de la abstract la concret,
in fi i leri i complicate.
in fata unei descrieri mai S . )
Dimpotriva, cu cit intrdm mai adinc in sfera abrstrfct.u;ui, (;:ut.:-:)?it
: i g cd si i ii elasi fel de .
i ind antd cd sintem intelesi in ac
avem mai pulind sigurant S L{e o e,
| i orand de definire a obi e _
Intreaga miscare contempora : . e aficionted
iel iful ‘ i e impotriva nebulozl , Ine
iei constituie tocmai o react} bu . el
1;au inducerii in eroare favorizaie de fE)rmularﬂe unor idei pe ca
oricine le poate interpreta cum i1 convine.

V. Obiectivele sint acaparatoare

E. Fisner scrief:

i i reali-
DaCa un pereSOI isi concenireaza in pnmul rind efol'tl}Ille asupra
" 7
zarii ObiectiUElOI ClﬂI definitE, el nu se va pI?OCupa pl’obabl.l'de c&ﬂEﬂalt'e as-
7 pecte ale contac tului educativ, caci daca ObieCterI:e Clar specl cate (1e5Ch_ d fe-

restre, ele construiesc si zidurl.

. A . s A LAt
Formularea este vigurocasa, Insd obiectia paEeApu";‘u} u}tiﬁllmarto_
Fa aminteste de naivitatea celor ce se tel]il. .cAa tmga'})il;gnde fon-
ansformarea scolil Inir-
ramat ar putea duce la trans olil ok |

gi’;ionare ig care elevii si-ar petrece loatd ziuna feriti de contacte
sociale. o o staren
Desigur ca trebuie sa existe o propqr’gle ]ustg 111]’c3rer 121;5;’; Ten

riguros programatd si activitdfile mult mai deschise, Da

.. S B W. Eismner, Instruclional and Expressive Educational Objectives, In
J. Popham, op. cit, p. 98
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aceastd proporfie? Nu se poate da un raspuns in abstract. Avem
cel pufin o certitudine: orice atitudine exclusivisti este inaccepta-
bila; dozajul depinde de situatia si de momentul particular,

VI. Nu toate obiectivele pot fi explicitate

Ebel scrie®:

«Bste limpede c& majoritatea activitifilor pedagogice urmé#resc un scop;
dar aceasta mu insgamnd cd toate scopurile pot fi formulate explicit, Nu in-
seamnd nici cd ele pot fi deduse printr-o analizd logicd a citorva scopuri gene-
rale. Fundatia pe care s-a indlfat structura educafiei o constituie natura 5i
nevolle omuhi si ale societdfii in care el trdieste. Nu toate aspectele parti-

culare ale acesiel naturi si ale acestor mevoi pot fi sesizate printr-o definire -

ahstractd a obiectivelor pedagogice sau specificate de cétre aceste obiective,
Atare definirl pot cel mult si lumineze anumite aspecte neglijate eventual in
trecut sau devenite importante din cauza unei evolutii recente.®

Pentru a infelege importanta acestei obiectii trebuie, negresit,
sd ne referim la epoci in care educafia nu era institutionalizatd.
Fiul care isi insolea périntele la vindtoare, la muncile cimpului
sau la o ceremonie traditionald se initia progresiv in aceste activi-
téti realizind o serie de achizitii sociale si tehnice care depdsesc
cu mult totalitatea obiectivelor ce s-ar putea enumera, cel pulin
dacd nu ne multumim la formuldri vagi ca: ,, Tatdl va initia copilul
in atributiile functiilor sale si il va socializa®.

In acest context, Ebel este indreptitit si nu recunoascd utili-
tatea formuldrii obiectivelor:

- — decit atunci cind vrem sd indic&m clar optiuni posibile intre
alternative de importantd egali;

— decit atunci cind vrem s& inlocuim iluziile prin asteptari
realiste;

— decit atunci cind formuldm priorit&fi si intelegem totodata
cd In felul acesta alte obiective vor fi luate in seamd mai putin
sau chiar deloc. ‘

Oricit de artificiald ar fi instructia scolard, profesorii determi-
nd, fdrd a fi constienti de acest licru, un numdir nedefinit de achizi-
{ti care nu figureazd nici in programd, nici in manuale. Cu privire

('}’R. Ebel, Die Bezichung zwischen Tests und pddagogischen Ziele, op. cit.,
p. 1633. .
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la acestea, Bloom vorbeste de o programd latentd. Se stie de ase-
menea.cd Invetl pe altii mal mult prin ceea ce reprezintd persoana
ta decit prin ceea ce spul :

Agest fenomen fiind cunoscut $i recunoscut, nu se vede totusi
prin ce se opune el operationalizarii obiectivelor. Idealul pare ori-
cum acela de a fi cit se poate de constient de achizitiile pe care
le stimulezi si de a controla aceste achizitii.

VIl. Pericolul mecanizarii educatiei

Skinner® afirmd cd invatdmintul optim este cel planificat mai
complet si cu mai multd grijé, luind mdsuri de asigurare impotriva
tuturor accidentelor previzibile. 7 o

Oare nu riscam -astfel 58 ajungem la o aciiune mecanizatd, lip-
siti de suplefe si de spontaneitate? _ 3

in cartea sa Beyond freedom and dignity®, Skmngr 4 raspuns
¢l insusi acestei obiec}ii: omul se teme sa nu-si piarda demnitatea
sau valoarea dacd actele sale (deci si invajarea) sint explicate
rational. Teoria lui Skinner nu exclude nicidecum supleteva, care
constituie chiar un criteriu nobil pentru invatare. Dar dacd spon-
taneitatea inseamnd comportament f&ra cauzd, fenomenul ni se
pare tot atit de lipsit de sens cum i se pdrea si lui Pasleur gene-
ratia spontanee. ) . '

In fapt, nu ar fi vorba cu adevérat de mecanizare decit e_1t1v1n£:1
cind un profesor s-ar hotdrl s& renunte la ac:c;v1-ta’cvea didacticd In
favoarea unui curs programat de care nu s-ar ‘1n-deparjta sub niclun
pretext. Sub acest aspect nu este nevoie s& punem in cauza defl-_
nirea operationald a obiectivelor; existd de mulld vreme profesori
care nu sint decit prezenlatori de manuale $colar_e._ ) )

P, Jackson distinge deciziile preactive de deciziile interactiv
Primele sint luate inaintea predérii, mai ales in ceea ce p_nvgste
obiectivele; ultimele, care implicd anumite schimbiari de obiective,
intervin in cursul predarii. oL ) 3 5

Totusi, asa cum remarcd Popham, ar trebui sd ne asiguram ca
schimbarea introdusd fortuit slujeste si ea un obiectiv vrednic de
a fi urmarit.

el0,

8B, F. Skinner, La révolution scientilique de I’Senseigneme.enr, ]3.ru_xc'allves,
Dessart, 1969. Lucrarea a apirut si in edifie romdaneascd: Revolufia gtiinfiticd a
invdjdmintului, Bucuresti, ED.P., 1970. o .

g B. F. Skinner, Par-deld de la liberié et la dignite, Paris, Laffont, 1972

10p, Jackson, The Way Teaching s, Washington, N.E.A., 1966.
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tinvét_amintul ri_guros planificat a fost acuzat, de asemenea, ci
este antidemocratic. Se uitd in felul acesta cd scoala con—str£nge

intoideauna. Pare mai ic s&

A 1 democratic s& explicitezi

r ] - . Clt i I
sd ascunzi justificérile. ., P eri ceed ce fact declt

VIIl. Nu se poate evalua totul in mod riguros

Defini . - .
mantgﬁmrea operahone_tla a obieclivelor include criterii de perfor
i care Iservesc direct evaluarea. Or, se observd cd unele

1 complexe, ca redactarea d

_ _ ca , tu se lasd pe de-a i ' i
cumscrise prin criterii simple si precise P lntl‘eglll o

Din u .
i Caren;ail;let ];un;:te dte vedfzre, faptul este exact si e necesar s&
cele acfiuni. In cazul redactirii isti
sint . arii se pot dist
mente obiective (corectitudi imbii g et et
ectitudinea limbii i i

: . exactitatea ort fiei
e ] . 1 ex ografiei etc.
$ ente mai subiective. Partea obiectivd poate fi operationali]

zatd (st chiar, asa c d
Sy sa cum o dovedeste Page, evaluati cu ajutorul ordi-

IX. Unii profesori buni nu-si definesc operational obiectivele

Ebel 3 cd, pind n '
oo ‘def?xgieég?eci% };m‘a In prezent, majoritatea profesorilor hu
: ) lvele In mod specific, ceea i-a impiedi
v delnit obleclivele ; ) ' ce nu i-a impiedicat
evifdl:n?-ﬁ(;gi%tlsﬁl s& dalba succes in fata elevilor lor. Periccﬁul este
: a-si dea seama, profesorii a i
iden d urmdresc in ac
obiective pe care altii le-au definit in locul lor. st car

X. Metoda intereseazé mai mult decit continutul

tiﬂ;):;rr)i; Ii\gzg;eg, aecStIe po:_ibil ca un elev sd realizeze toate achizi-
e p1 : celasl timp o instructi ita a
tare fine direct Gy aresey p ctie de calitate foarte slabé,
“ ir; H:;ziecaliltle‘;tt(z,dfaptultdeba operatfionaliza un obiectiv nu angajeazi
toda ce trebuie aplicatd pentru a ati biecti
pectiv. Dimpotrivd, oricare ar fi s 51 o Srrehtare,
Tivé, metoda de predare si inva
este necesar sd stim cit mai precis ce s-a inpvatat . .51 e Invatare

248

in Jegaturd cu aceasta, Gagneé scrie:

Motivul fundamental, motivul cel mal important al definirii specifice a
obiectivelor educatiei este ci aceastd definire face posibila distinctia de Dbazd

dintre confinut i metodd.”*!

X]. Construirea unei structuri

Un- ansamblu de obiective discontinue nu reprezinta totalitatea
achizitiilor intr-un domeniu oarecare. Ca si o hartd, definifiile
obiectivelor specifice nu pot prezenta decit reperele principale.

Lucrul pare de nedezminfit. Individul care a invétat izolat fie-
care comportament psihomotor ce intervine in practica tenisului
nu este, prin insusi acest fapt, un bun jucdtor. Dar punerea la punct
analiticd nu impiedicd deloc o practicd globald si la inceput foarte
aproximativd a jocului cu mingea. Dimpotriva, o combinare rigu-
roasd a celor doud abordari duce la performante din ce in ce mai
ijesite din comun. Pentru care motiv lucrurile nu s-ar petrece la fel
in acele din domeniile educatiel care par mai importante pentra

un individ dat?

Asa cum aminteste M. Eraut, ,Brunet considerd c4 elevul nu poate invdia
nimic in afard de ceea ce este legat de un anumit gen de structurd cognitiva
si cd cel mai bun mijloc de a ndzui la ohiectivele situate la nivelurile 1812
{cunoagterea si comprehensiunea la Bloom) consti in a oferi o structura care
tinde gi ea spre obiectivele superioare".t?

Faptul cd pe mdsurd ce coborim intr-o taxonomie ca aceea a
lui Bloom intilnim obieciive mai restrinse pare deci un argument
puternic in favoarea procedeului propus de BrunerI: a porni, poate
in conditii cam confuze, de la marile probleme ale evaludrii, sinte-
zei si analizel si a nreciza jncetul cu incetul regulile, conceptele,
faptele pe care elevul le poate atunci lega de structura initiald;
aceasta va fi dealtfel precizatd si ea la rindul sdu. Ne gasim asifel
in fata unul principiu metodologic al pedagogiei contemporane.

1 R Gagné, Psychological Conception of Teaching, in Journal of Educa-
tional Science, p. 151—161. Citat de Stones si Anderson, o cil.,

p. 11—12.
12 M. Braut, La formulation des objectifs, op. cit,
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Xll. Legdtura indoielnicd intre scopurile generale
si obiectivele operationale

Dupéd ce a incriminat subiectivitateg actiunii autorilor de teste
care, confrunfind o materia de predare cu o taxonomie, formuleazi
probe considerate cd ar avea capacifatea de a explora diferitele
niveluri cognitive sau afective, J. Bormuth examineazd si certitu-

dinea legdturii dintre obiectivele generale si obiectivele operatio-
nalel’, :

Importania problemei si forma incisivd in care ea este pusd de
Bormuth indreptiteste un citat amplu:

#Programatorii au vizut aceastd problema $i au incercat s-o rezolve fédcind
abstractie de materia de predare pentru a elabora itemurile testului,
prin a intocmi o Iistd de obiective, definite ca forme de comportament, pe care
brograma vriea sd le realizeze, iar aceste obiective devin itemuri ale testului.
Rationamentul este probabil urméatorul: intrucit relatia dintre obiective si inva-
fdmint este incertd, iar 1elatia dintre materia de predare si probele testelor este
si ea incertd, un procent de incertitudine este eliminat dacd facem ca itemu-
Iile testelor sd derive direct din obiective. Programatorul adapteazd apoi preda-
Iea in aga fel incit performanta elevului la testare si atingd nivelul maxim.

Insi acest mod de a proceda nu constituie o solujie. Seriven a arétat inca
din 1967 sursa uneia din dificultdtile majore. QObiectivele comporiamentale, care
sint jiemuri ale testului, pot sd& nu reprezinie pe de-a'lntregul obiectivele
ebstracte luaie in considerafie de autorul programel, cdei
permit sd deducem itemuri de test pornind de lu ohkiective
definite de teoria testelor traditionale mai bine decit reguiil
sd deducem jtemurile materiei de predare. Dea aceea,

obiectivelor prin forme de comportament inseamnd acel
intrebéarii:

Ei incep

regulile care ne
abstracte nu sint
e care ne permnit
a incepe cu definirea
asi Jueru cu inlocuirea
wSint oare itemurile in raport legic cu fnvatamintul?* printr-g in-
irebare si mai dificili: #Sint oare itemurile in raport logic cu obiectiveie
abstracte ale Invatdmintuluiz®

Utilizarea obiectivelor comportamentale pune o altd problems gravid. Sco-
pul evaludrii nu este numai acela de a stabili cu strictete in ce misury atinge
Invdtdminiul obiectivele fixate de autorul programei. Evaluarea trebuie s& 'indice
si confinutul pe care programa il transmite efectiv. Cum nici o requld precisa
nu permite autorului unei programe si deducd o modalitate de invifimint care
sd reprezinte perfect obiectivele abstracte, este posibil ca programa si mm
ating& obiectivele fixate $1 chiar mai mult, ca ea sa atinga altele considerate

—_—

7, Bormuth, On the Theory of Achievement Test Items, University of
Chicago Press, 1970, p. 18—20 (sublinierea ne apartine).

250

indezirabile., Se cunoaste cazul unel programe 'de fiz.icé modern?‘l:
ca mhson o dentilor care au urmat-o aw crescut cons.'.de_rabﬂ, da.r numa-
perfonmaniele st e? i s studieze fizica a scdzut in aceeasi proporie. Inte-
rul studentilor dort 01'1_ e obiective compoﬂamentale* pmgrarflﬂ% uad?pta c‘:
meind etvalua;izﬁ?eunz:ieple ascunde efectele inveluntare ale Invajamintului.
mnecesitate o

Raspunsul la uliima obiectie, cu totul 1nt1eme};?égﬁggrgpﬁlaﬁ?{
implu, cel putin pe plan teoretic: a recurge ia oblé © operaflo
nale §i luarea care le insofeste nu Inseamia a ext e ditic
?gli;ldéaei\;?uare. Oricum, evaluarea carglse practica prin {ra:
este si mai pulin precisa, si mal lnc_o%r.npl?t.a.éSim roquli care & per-
Este oare posibil ,in atare condn;'n 58 ga Uil card Se b
mitd a deduce, fard riscul de a gresi, obiective sp ice din oBiee-
tive generale? Nu se vede bi}le cum am putng %Engxceptind e
zultat. Ar putea oare logica sa ne oferei sol}lt}.a.um ,sistematic boa-
te citeva cazuri foarie limltqte. Daca e_lmémaé e G ar
obiectiv specific de care nu sintem sigurl {dup ? .
corespunde unui obiectiv general, cife obiective sp
dmin? ) } . o ]
" Bormuth occleste dificultatefi Afé-cmd sa dgnve gbéiCEZ:éEtgp:é
jonale din materia prevdzutd in programd, cee e e itia
g dcar daci aceasta a fost realizatd {negresit, C _ L
ca Tion m":'110 ; si fie cu adevdrat reprezentative pentru vplo‘grgmaé
%%Igﬁlntlﬁlrllaié in felul acesta pe seama altor p%rsganecéanfp;rnpiiga
leg&turii dintre scopurile educatiel si programd. acrmdente_1 putea
fi aceste alte persoane sigure de reahtate? c:oresgte ek oare tn
scopuri si programé? in c‘zlzul acesta problema e
cadru sau este evitald? e
alt Nu se vede altd solutie in afard d§ consePsul peertsgc;;ﬂiilﬁgiﬁ(rili °
documentate 5i de evaluarea Fle lungel durata (Ce;r(:ficial Jong e
nale) a efectelor educatiei. Or1c:e -{;ﬂt raspuns, sup
nid, nu poate stirni decit indoieli.

XIll. Nu toate comportamentele pot fi anticipate

te sd g se adap-
In viajd, un individ irebuie s& rezolve pfobleme, sd s P
' aa - - e.
teze unor situatii care nu pot fi -toAate prevvazvu . 54 prevads oxpe-
O programi scolard ar trebui, in larga masurd, Sd e
rimentarea unui esantion de situatii de viatd cit mail rep

i ii in vederea céruia
situatii. Transferul, I
tru ansamblul acestor
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elevil vor fi anirenaji sistematic, v i

levii vor , va as - i
t11lp:F intilnite in trecut la cele noi. gura frecerea de la situa-

ransferul este o achizilie ca toate
! : eo celelalte, care poate fi si

EO?C:r.e.tl?at in ol_ou_ectlve operationale. Fl constituie de]ejiltfel misnlzsi

efinitiei -enducgtlel propuse de Krathwohl: i
s-coio’ﬁxl ggugal igiialgmé a ?chimba comportamentul unui elev in

a- : e dacesta apt, cind intilneste o situati
problemd deosebitd, sd producd un co oare e
. . S mportament pe care nu 1-
plrodusu fmterlor. Sarcina profesorului este aceea dz a-1 ‘ajutlell pz
elev sd invefe comportamente noi sau sd le schimbe pe cele vechi
si sggtetdglle_asca unde si cind sint ele adecvate.”
data ajuns la nivelul transferului, al Ie. arii
a ajur ‘ ul . Zzolvarii problem -
gé 1§f:eggfgftll'“ estted pOS&bl] ca actul produs de un e]éjv séem? l?ile'
evazul de educator. Merrill propune ca, {

portamenielor complexe, ,obiectivul si i Fntr. e

| en i r oo sa comnsiste intr-o descri
a COHdltllIE)I_’ In care frebuie s& se producd comportamentul 132(;
sa nu specifice actul comportamental particular”, '

A stl s8 creezi : i lecti
tamemi 2 1 comportamente noi este tot un obiectiv Compor-

1 .
*M, D Merrill, Instruciional Design, op. cit,, p. 70.

Capitolul 6

CONCLUZII

Ce concluzii principale se pot irage la capatul acestui examen
al obiectivelor operationale?

1. In general, cercetarea care se preocupd de definirea opera-
tional# a obiectivelor constituie unul din aspectele importante ale
imensului efort desfdsurat astdzi in lumea educatiei pentru a da
acestei educatii mai multa rigoare si eficienia.

2. Avintul tehnologiei educatiei a favorizat cu deosebire misca-
rea privitoare la obiectivele operationale.

Cartea lui Mager, apdrutd in acest context, a fost cu sigurantd
utila pentru popularizarea unei idei-for{a: sd refuzdm formuldrile
nebuloase care favorizeazd vidul pedagogic si s& supunem afirma-
tiile la proba comportamentelor observabile si deci mésurabile.
Dar, poate numai pentru usurinfa expunerii, Mager s-a concentrat
asupra definirii obiectivelor cognitive primare. El tinde sd ofere
astfel o imagine simplistéd si foarte trunchiatd a Incrurilor. El omite
si se situeze in complexul actiunii educative, care priveste copilul
in intregime. .

3. Printre multi altii, Tyler, Gagné, Eisner si McClelland au
reactionat, din fericire, si ne-au ajutat sa distingem:

— obiectivele de sldpinire a materiei;

—- obiectivele de transfer;

— obiectivele de exprimare. 7

in felul acesta nu ne mai limitdm la domeniul cognitiv inferior
si chiar mai mult, ansamblul procesului educativ isi gaseste locul
cuvenit, Printr-o miscare continud de du-te-vino intre initiere st
initiativd, intre convergenid si divergenid, curriculumul isi gédseste
ritmul, cum spune admirabil Whitehead.

Principiile operationalizdrii gi-ar putea pierde oare forta intr-o
arie atit de largd? Nu credem. Fireste, lucrurile nu mai sint atit
de simple si indeosebi problemele evaluirii, care in acest context
nu au fost din fericire niciodatd disociate de actiune, sint departe
de a fi toate rerolvate. : :
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In ultimele doud decenii am asi

_ le 1 isiat la dezwvolt
roase atitudini critice fafd de educatie si multeOIt(El
pe care le-am intilnit in lucrarea de fa
imens efort de cercetare.

4, ‘ i d, cérel i I
Evaluarea riguroasd, cireia operationalizarea ii deschide ca- .

lea, este i ea un instrument in servici i i si
oo o In serviciul umanismului si al demo- CONCLUZII GENERALE
A informa cu precizie colectivi i i |
. ivilatea si pe fiecare din m ii |
fa; ;suprf;t wefe(ftelor reale ale educatiei constituie un mijl-oce]?: rilf |
&l de aparare impotriva manipuldrii si indoctrinirii. P

Tea unei vigu-
¥ aporturi pozitive
td reprezintd rodul unuj

1. La inceput a fost axiologia ' |

Conceptul de obiectiv esle esential pentru acela de educatie.
Ideea figureazd in primul paragraf al introducerii si este imposibil
sd nu fie intilnitd pe primul plan si in concluzil.

Dar, am vazut aceasta, chiar dacd el se afla la baza oricarei
decizii educative, obiectivul nu este primul factor determinant. El
insusi este rezultatul unei opfiuni si mai fundamentale: wvalorile |
individului st ideologia societatii.

Citd vreme aceste valori nu sint recunoscute, explicitate, apa-
rate, dar si criticate, ambiguitatea (voluntarda sau nu} greveazd ;‘
procesul educativ. .

De aici trebuie sd plecdm si aici trebuie sd revenim intotdeauna. ‘

De aceea, oricare ar fi nivelul la care el lucreazd la un moment
dat (obiectiv intermediar, obiectiv operafional ete)) educatorul si
cit mai repede posibil, learner-ul ar trebui, in orice imprejurare ;
care cere o decizie, sd-si pund din nou problema compatibilitafii si |
a coerentei cu finalitd}ile, cu scopurile si valorile care delimiteazd .|
nivelul respectiv,

Fari amceastd revenire continuid la origini, deschidem calea |
incoerentelor, a aberatiilor si chiar a infidelitaiilor. ‘l
! Trebuie s& spunem cd, in raport cu opliunile noastre, valorile '
i de bazi nu sint niciodatd adoptate decit provizoriu: |

A clarifica scopurile (educatiei), a ne stridui sd le atingem, a evalua .
progresul realizat, a reexamina scopurile, a le modiiica, a le ldmuri in lumina I
experienfel si a datelor intrunite constituie o activitate firad sfirsit. Iar noi spe-
rim ci a indeplini aceastd activiiate este una din modalititile de a face ca
educatia actuald sd fie mal bund decit acum zece ani.“t

'R, Tyler, ‘Persistent Questions in the Defining of Objectives, in
C. Lindvall, Defining Fducational Objectives, Pittsburgh, Univ, of Pitisburgh
Press, 1864. ’ . :
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2. O dubla verificare a adevarului

Definirea clard a obiectivelor insoiitd de angajamentul de a le
urmadri si totodatd de a controla ¢it mai obiectiv posibil in ce mé-
surd ele sint atinse constituie o dubld verificare a adevaralui.

In primul rind, ea permite si se vada dac#d responsabilii edu-
caliei sau elevil insisi Intreprind efectiv actiunile corespunzitoare
initiativelor pentru care afirmd ca au optat.

Apoi, dacd o actiune a fost intr-adevdr intreprinsd in sensul
admis, operafionalizarea permite sd se determine, in grade wvaria-
bile, e adevirat, dacd rezultatul asteptat a fost san nu obtinut.

Dispunem astfel de un dublu control, foarte indepirtat de apro-
ximatiile si chiar afirmatiile gratuite folosite atit «e frecvent in
trecut.

3. Unitate sau incoerentd?

Referindu-ne constant la ideologia si la axiologia initiald si
adoptind regulile lui Scriven, unitatea teoreticd a educatliei este
asiguratd.

Rémine 53 gdsim mijloacele de a realiza aceastd unitate si in
practicd. Am vazut cd obiectivele se definesc la trei niveluri:

— nivelul cel mai abstract, unde autori ca A. Clausse, J. Good-
lad si mai ales R. Tyler aratd filiatia dintre filozofie, ideologie,
psihologie si starea inaintatd a naturii cunocasterii, pe.de o parte,
i finalitdtll si scopuri, pe de altd parte;

— nivelul mai specific, unde comportamentele se repartizeaza
in categorii mari. Aici intervin taxonomiile. Am incercat sd le
prezentam pe cele mai importante si s4 examinam calititile si lip-
surile lor. Nici una nu pare perfectd, dar practic toate aduc expli-
catii interesante. In grade diferite, fireste, cle ne ajutd toate sa ne
clarificdm, sa ne orientdm gindirea;

— nivelul operafional, in sfirsit. atinge efectiv specificitatea,
fard a se situa in mod necesar la nivel microscopic. Dar oricum,
la acest nivel ne gdsim pe teren concret. Fie cd este vorba de
obiective de stdpinire a materiei, de transfer sau de exprimare,
aici se cere ca schimbdrile comportamentale si fie suficient preci-
zate peniru ca noi sd putem recunocaste elevii la care au intervenit
aceste schimbdri. Totusi, natura criteriilor si precizia lor variaza
dupd caez.

Aceastd impdrtire pe {rei niveluri constituie un mijloc de a ne
asigura de coerenta globald a obiectivelor. Oricare ar fi punctul
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de plecare al examenului nostru (de la obiectivul operafional spre
virf, de la virf spre bazd sau de la nivelul intermediar spre cele-
lalte doud niveluri), este necesar ca unitatea sd fie intotdeauna
verificatd.

4, Informare si participare

Claritatea introdusd in definirea obiectivelor si mijloacele de
control care insolesc aceastd definire aduc o dubld garaniie de-
mocraticd. _ -

in primul rind se asigurd astfel o mai bund informare asupra
intentiilor educative. Toli cei interesafi in procesul educativ an
dreptul s& stie incotro se indreapta .-ajce'sF proces. NuAVueudem nici
un motiv acceptabil care ar putea justifica .secrett_ll in domemul
respectiv. A influenta pe altul {drd stirea lul -qonshyule o] v1olarﬁe
a demnitalii umane. Actul este desigur cu atit mai grav cu cit
motivele de manipulare contrazic valorile acceptate d-e_ learner
sau pe cele care il reprezintd, atunci cind el evste prea pulin matur
pentru a putea formula o apreciere pers'-onala., o

Definirea clard a obiectivelor oferd si un instrument indispen-
sabil participarii democratice. In acest context, este ld;e.alt_fel nece-
sar ca in momentul deciziilor importante definirea obiectivelor sd
fie insotitd de explicalii care s@ justifice alegerea Ior‘. _ '

Cu ocazia anchetei limitate pe care am intreprins-o si atunci
cind am frecut in revistd studiile lui Raven, am vazut ca el_evu_ sl
profesorii Jucreazd uneori in functie de pri-o;itéti foarte d%f-e.rlt'e_.
Diferente pot exista si in raport cu ceilalii parteneri: pdrintii,
inspectorii, administratia etc. y )

in special, Popham si echipa sa an demonsirat c& operafiona-
lizarea crecazd posibilitatea unor anchete vaste care ne plermlt
si recunoastem aceste «divergente si chiar sd evaludm gravitatea
lor. in cazul acesta megocierile ar putea duce la un acord intre
pirtile interesate. _ _ o

Adoptind un punct de vedere mai ap;opl_at d_e invatamint, pare
evident cd profesorii si elevii vor urméri obiectivele cu mal multd
convingere si infelegere dacd au participat la alegerea si la for-
mularea loriPs,

1bis P, Casielain si colaboratorii sdi {(op. cit, p. B8} scriu cd In ceed
ce priveste universitatea: ,Orice proces de_ schimbare presupune h_as%mere(a)
strinsa si profundi a celui care doregte sch1mbare§a sau a caru _sct i :r'e 2
dorim (...). Dacd este posibil, noi propunem participarea celor in eres ti’erii
determinarea precisd a scopului pe carfz__xl urn}laresc si la formularea ce
principale pe care o adreseazd universitatii (.. ).
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M. Lavallé si colaboratorii s&i scriu:

~Propunind subiectului educafiei acfiuni de realizat, profesorul il pune in
relatie cu mediul sdu specific, Pentru a ajunge la mediul specific, programele
oficiale trebuie sd fie programe-cadru i si nu stabileascd decit obiective
generale. Proiectul educativ se realizeazd la mivelul clasei si de aceea sarcina
ar irebuil sd fie specificatd sub formd de intenfii explicite pentru profesor si
sub form& de aciiuni pentru elev,*?

5. Piatra de incercare si nu constringere metodologica

Existd oare vreo legdturd mecesara intre modul mai mult sau
mai putin general de a formula obiectivele si modalitifile metodo-
logice? Nu credem.

O instruire preferabild, scrie Dewey, rezultd din faptul ci
learner-ul descoperd factori ai situatiei cdreia trebuie s i se adap-
teze si factorii pe care ii poate manipula pentru a atinge scopul
urmdrit,”?

Este evident cd pe masurd ce scopul pare mai fngust si situatia
mai pulin complexd, libertatea sau creativitatea learner-ului joacd
un rol mai neinsemnat. Totusi, opfiunea fundamentald poate ra-
mine aceeagi: sau practici o metodologie a descoperirii, sau in-
doctrinezi, Cu foate acestea, se impune ca obiectivul sd fie in-
totdeauna definit.

Poate pentru cd ea a fost adesea rezumatd la invatamintul pro-
gramat -— pe care prea mulfi educatori l-au izolat de contextul
sdu pedagogic —, tehnologia educatfiei a fost uneori consideratd
slugd a unei metodologii mutilante din punct de vedere psiholo-
gic, Unii au pretins chiar ¢ abordarea prin optica unui sistem este
purtdtoare de prejudecdii si pentru aceasta ar trebul combitutd
de apdrdtorii unei pedagogii functionale.

Nimic nu este mai fals, cici conceptia sisiematicd nu angajeazi
in nici un fel opfiunile pedagogice: ea propune un model care
are in vedere eficienta actiunii, indiferent de finalitdti. In afara
de aceasta, tehnologia educatiei permite o adaptare find la carac-
teristicile si nevoile fiecdrui elev.

M. Lavallée, G. Lucas, N. Coisman, Paradigmes de I'éducalion
et de Ienseignemen!, in G.R.E.C, februarie 1973, p. 10.

2 Citat de R. W. Tyler, New Dimensions in Curriculum Development,
in Phi Delta Kappa, septembrie 1966, p. 26,
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C. Chadwick? pune clar fa{a in faid cele doud optiuni.

Tehnologia educafiei

. Pentru a stabili obiectivele wunei

lectii destinate unui elev, primele
variabile de care se {ine seama
sint competeniele pe care le po-
seda si skills-urile de inviafare
ale acestui elev, Sarcina este deci
bazata pe repertoriul de care dis-
pune elevul.

. Elevii sini informati asupra obiec-

fivelor urmarite §i asupra modu-
lui fn care se va verifica daca
ele au fost atinse.

. Adesea, elevii participa la ale-

gerea obiectivelor si a materia-
lului intrebuintat; el au anumife
raspunderi in gestiunea clasei

. Elevii dispun de un material bo-

gat, din care pot alege.

. In general, invatimintul este in-

dividualizat, dar se recurge la
activitatea pe grupe, cind ea este
importantd pentru anumite obiec-
tive.

. Evaluarea (teste sau alte forme)

are ca scop formarea elevului,
oferindu-i un feedback asupra
performantelor, diagnosticindu-i
capacitdtile si lipsurile, oferind
informatii care permit s& se ia
decizii asupra orarului de munci

Metoda tradifionald

. In general, obiectivele nu sint

alese in funciie de repertoriul
specific al elevului, ci pe baza
unui nivel medin de cunostinfe
pe care se preésupune ca il are o
clasd scolarda., De exemplu, se
presupune cd, in general, tofi
elevii din clasa a patra poseda
acelasi repertorinu de bazi.

. In general, elevul nu are decit

o idee vagd despre comporta-
mentul pe care va trebui si si-l
insuseascd gsi adesea el nu stie
cum sd studieze pentru examen.

. Nu este permisda nici un fel de

alegere a obiectivelor si a ma-
terialului; elevii nu participd la
conducerea activitdtii clasei.

. Izvoarele de informare sint ade-

sea limitate la profesor si la ma-
nual; elevul nu-5i poate mani-
festa preferintele.

. Tnvalimintul este aproape inlot-

deauna practicat pe grupe: elevij
ascultd lecfia wprofesorului sau
raspund la intrebadri si discuts.

. Se pretinde ¢d examenele vor

fi utilizate mai ales in vederea
diagnosticului, dar ele servesc
mai degrabd la stabilirea unei
clasificiri, Deciziile sint mai cu
seamé& de tipul: a reusit — nu a
reugit.

1 C. Chadwick, Educationel Technology, in Ed. Technology, mai 1973,

p. 88 si urm.
A
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pe wviitor, In vederea ajutoruluj
special ce trebuie acordat pentru
a da mai mult confinut situa-
fiel etc.

7 Se asteapfé de la aproape toti 7. Se asteaptd o distribujie gaussia-
elevii o performantd superioard. nd* a rezultatelor.

8. Penlru a -invdta o materie, tim- 8. Timpul este acelasi pentru tofi,
pul variazd dupd elevi; el se Adesea este vorba de o ,ord" de
poate afla in raport cu coeficien- curs sau de o duratd uniforms
tul de inteligenid. impusd arbitrar de profesor. .

(.0 - ' ()

11. Rolul profesorului nu esie acela 11. Profesorul se ocupd mai ales de
de a preda (in sensul prezentdrii prezentarea materiei, de pregéti-
unei materii), ¢i de a organiza rea examenelor si de asigurarea
mediul educativ, de a diagnosti- nivelului necesar pentru trecerea

- €3, de a coordona utilizarea re- examenului, de detaliile gestivnii.
surselor disponibile, de a coor-
dona informarea etc.

O atare perspectivd ne indepédrieard considerabil de simpla
juxtapunere a microobiectivelor definite operational, desigur, dar
urmante In mod mecanic, artificial.

- Miscarea ce se preocupd de definirea riguroasd a obiectivelor
si de verificarea obiectivd a realizrii lor nu se opune deci peda-
gogiei functionale. Fa oferd instrumente precise care permil o mai
bund practicare a acesteia.

Intr-adevar, nu este oare de dorit ca in momentul in care isi
pregdteste prolectul, sau este pe punctul de a construi experienta,
sau de a incepe cercetarea ce trebuie sa-1 ducé la raspunsul ciutat,
elevul s3 fie determinat a preciza scopul urmdirit? Poate isi va
da seama atunci cd pentru a ajunge sé realizeze proiectul trebuie
sd fie atinse mai Intil obiective intermediare.” Uneori va putea
sd recurgd la surse de genul béncilor de obiective si de referinie,
care ii vor oferi mijloacele si invingd dificultdtile, alteor1 va tre-
bui sd-si formuleze obiectivele si sd-si caute singur cdile care duc
spre acestea.

* Se referd la ,curba erorilor” imaginati de faimosul matematician german
K. Fr. Gauss (1777—1855), curbd denumits, din cauza formei sale, si ,,clepotul"
lui Gauss. Clopotul Ini Gauss reprezintd probabilitatea producerii erorilor inci-
dentale in funciie de mdrimea lor algebrica. {Nota trad.).
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A sti s&-ii precizezi scopurile actiunii,- sa verifici eficienta si
congruenta ei cu o-intentie mai generald constituie achizitii de
mare valoare educativd,

6. Conditia autoevaluérii

Fard indoiald c¢& individualizarea pe care am invocat-o, asu-
marea sarcinii unui proiect la.formularea ciruia al contribuit cit
de cit si pe care, oricum, {i l-ai insusit, pune in cauzd autoeva-
luzarea.
~In viatd nu esti Ves,:nlc ajutat de o calauza care te informeaza
asupra validititii sau adecvérili actiunii pe care o savirsesti.
Feedback-ul se gdseste in insdsi evolufia situafiel si in rezultatul
obiinut. Si fiecare trebuie sd tragd din el mvatammte-le cate il
privesc.

Achizitia autoevaluarn este deci si ea fundamentald. Numai o
definire operationald a obiectivelor o face posibila, cdci fiecare
poate constata atunci distanta dintre rezultatul scontat si realitate.

Cu alte. cuvinte, irecem de la sistemul evaludrii normative la
sistemul évaludrii formative. Nu din intimplare, cei mai buni spe-
cialigti sint si experti in materia definirii obiectivelot.

Capacitatea de a se autoevalua se va forma cu atit mai temeinic
cu cft elevul géaseste in educator no un judecdtor amenintétor si
pedepsitor, ¢i un coevaluator care, gratie experientei sale de
adult, dispune de puncte de reper mai sigure; comparind aceste
puncte de reper si interpretarea pe care le-o dd adultul cu punc-
tele de.vedere si interpretarea proprie, experienfa elevuluj se im-
bogateste. Din arbitrar, raportul educativ devine cooperativ.

7. Cresterecl nivelului de aspimtie

Ar fi totusi naiv sd ne imagindm cd e *sufmuent sd mtroducem
mai multd rigoare in procesul educativ pentru ca toli elevii sd se
entuziasmeze brusc pentru studiile lor.

Datoritd mai ales lucrdrilor lui McClelland si ale scolii lut, cu-
noastem din ce in ce mai. bine citd deosebire existd intre indivizii
insufletiti de o puternicd nevoie de perfectionare si cei care cauta
mai mult afilirea — adicd protectia grupului si a sentimentului
sdu de prietenie — sau puterea exercitatd asupra altaia.

- Nu e lipsit de interes sd notdm c# o definire mai netd a obiec-
tivelor si un efort de gindire indreptat asupra lor deschid si calea
unui tratament psihologic susceptibil de a suji educatia.
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Burris, elev al lui McCielland, a adOptat im'aginile Testului te-
matic de aperce’phe ipentru a provoca si a mcutra]a reactii cu pri-
vire la nevoia de perfectlonare Elevii fratafi in felul acesta au
obtinut rezultate mai bune la invatdturss,

McClelland a gésit astfel sursa de inspirajie pentru metoda pe
care o aplicd astdzi, mai ales in timpul seminariilor intensive:

1. El suscitd 0 meditatie si o disculie asupra scopurilor urmaérite
in viafd, asupra modalitdfilor de a le realiza. El determind pe su-
biect s& constate cd o dorintd vie de perfectionare se dobindeste,
nu este inndscutd.

2. El studiazd cu elevii sdi comportamentele indivizilor cu
Inalt nivel de motivatie, modul lor de a gindi, de a actiona, de a
simti.

3. El isi incurajeazd elevii si-si fixeze scopuri precise si si In-
cerce a le atinge.

4. El isl invitd elevii s& ia notd de progresele ficute in directia
scopurilor.

5. Fiecare elev se aldturd unui grup care urméreste un scop
similar,

Rezultatele obtmute in aceste prime experienfe descrise de
J. Raven® sint incurajatoare,

Intr-un prim fip de seminar destinat sd sporeascd randamentul
in invdfarea unor discipline gcolare iradifionale, ¢a matematica,
Raven s-a adresat elevilor intre 10 gi 11 ani. Fl i-a invitat si pe
acestia sd-si fixeze oblective de performants si sd ia notd de pro-
gresele realizate in directia acestor obiective. Rezultatele scolare
s-au ameliorat net si s-a observat paralel o modificare a Tolului
profesorului care, din figurd autoritard, a putut deveni un sfatuitor
ce ajutd pe fiecare si progreseze. Asa cum remarcd pe bund drep-
tate Raven:

wochimbarea prezintd avantajul cd profesorii au oferit astfel elevilor lor
un model mult mai eficient: existan intr-adevdr mult mai numercase ganse ca
atitudinile pe care le sperau sd le impirtaseascd elevilor 54 exercite efectiv
o influentd.”

Un alt tip de seminar avea ca wobiectiv sporirea increderii in
sine si incurajarea inifiativei. in acest caz trebuia ca fiecare sd
precizeze scopurile pe care vrea sd le urmareasca in viafd si deci
sd se infeleagd mai bine pe sine. Acest obiectiv a fost infaptuit

® Vezi J. Raven, Concepts to be Used in the Study of Values and Hii-
man Resources, document multiplicat, p. 31.
6 Ibid., p. 34—35.
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prin discutii cu elevii si printr-o serie de lucrdri scrise pe teme
ca: ,Ce fel de persoand vreau sd devin?” sau ,La ce visez in
viata?", Alte compuneri'au fost intocmite ,,pe un fond care scotea
in evidentd importanfa alcdtuirii planurilor de viitor, importanta
prevederii obstacolelor, a fixérii unor obiective serioase dar rea-
liste, 1mporﬁanta faptulul de a {ine seama de inaintarea spre obiec-
tive etc.”. O serie de jocuri educatwe aun fost de asemenea pro-
puse in acelasi spirit. '

Testele administrate inainte $i dupa seminarii au permis sd se
constate cd elevii au invatat s3 se preocupe mai mult de obiecti-
vele propuse, de alegerea obiectivelor compatibile cu posibilitatile
lor, de cdutarea ajutorului necesar peniru a-le atinge, de aprecie-
rea sentimentului de succes.

Credem c¢d astfel de experiente trebuie intreprinse si'in scolile
noastre. Ele nu pot fi decit folositoare pentru orice elev. Am ‘in-
ceta in felul acesta sé asteptdm pasivi instalarea atitudinilor dorite.

8. In slujba formarii profesorilor

Tot ceea ce s-a spus mat inainte are implicatii directe asupra
formarii profesorilor,

Acestia trebule sd participe la stabilirea obiectivelor generale;
participarea constituie un aspect esential al cogestiunii.

Este de datoria profesorului sd aleagd, prin dialog cit mai direct
cu elevul, ohiectivele S”pecﬁlce care permit dominarea situatiei mo-
mentane, depésirea ei si deschiderea unor orizonturi tot mai largt.

Este necesar deci ca profesorii sd dispund de un bun anirena-
ment in vederea analizaril sarcinilor si @ formuldrii obiectivelor.
Inaintarea de la valorile iniliale la realitatea scolard cotidiand ar
trebui 54 constituie linia directoare a oricdrei formdri, Inir-adevar
numai referindu-se in fiecare clipd la acest proces, stiinjele educa-
fiei isi gésesc convergenia $i justificarea,

Daca sintem efectiv convingi de necesitatea participarii elevilor
la stabilirea obiectivelor i la eveluarea progreselor, formarea pro-
fesorilor trebuie sa fie si ea realizatd prin modalitéd}i aseméndtoare.

Putem spera c& acest mod de formare va face aproape imposi
bild atitudinea de supunere necondifionatd in fata unui manua]
sau & unei diclaturi pedagogice oarecare.

Poate c& trebuie si insistdm aici asupra necesitd}ii, la fel de
reald ca in cazul elevilor, de a invata sd definim obiectivele in
comun. Educatia esle o activitale cooperativa.
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9. Proiectarea curriculumului

Last, but not least®, o metodologie riguroasd a-definirii obiec-
tivelor deschide cdi noi elabordrii programelor. -

Pornind de la opfiunile fundamentale, programele vor fi cu atit
mai eficiente $i mai clare cu cit se exprimd preferential prin com-
portamente de dinvdtat si, in mod subsidiar, prin liste de materii.

B. Santini” a concentrat in 14 teze partea -esentiald a medita-
tiilor sale inchinate acestui subiect. L

1. Pornind de la obiective putem determina continutul invd{s-
mintului, putem spori utilitatea curriculumului $i ajunge la axarea
pe learner, Formele multiple de definire a obiectivelor trebuie si
se completeze una pe alta; vom evita sd acorddm preponderents
absolutd unei singure abordéri, de exemplu, obiectivelor operatio-
nale.

2. Proiectarea cutrriculumului nu poate fi pe de-a intregul pla-
nificatd ca un proces de productie; ea cere mai multe cadre de
referintd. Este vorba de un proiect de dezvoltare,

3. Pe cit posibil, poiectarea unui curriculum trebuie s& tina
seama de toate grupele de interese.

4. Toate deciziile Tuate in considerare trebuie si fie specificate
deschis. '

5. Sursele de informare (persoane, documente scrise) si exploa-
tarea dor trebuie s fie disponibile in orice moment,

6. Competentele de decizie trebuie sd fie reglementate clar si
distinciia dintre autoritatea institutionald {administrativi) si auto-
ritatea functionald (alimentatd de capacitdli si cunostinfe) trebuie
pastratd cit mai intacta. '

7. Proiectarea unui curriculum trebuie practicatd respectind cit
mai mult metodele de lucru analitice experimentale.

8. Tratarea informafiei trebuie sa fie cit mai fideld si mai ope-
rativa, : : ‘ ‘ :

9. Obiectivele instructive trebuie s fie ¢it mai justificate. Tre-
buie sd se indice clar e obiective nu se pot justifica.

10. Orice proiectare de curriculum este incomplety dacd va-
loarea §i obiectivele sale nu sint estimate. B

11. Valoatea culturald a curriculumului trebuie si fie revizuitd
periodic. : :

* Dicton englez al cérui infeles s-ar putea iraduce in cazul de fati prin
ideea: ,ultimul, dar nu si cel mai pufin important®. (Nota trad.).

*B. Santini, Schulplanung Konkret, dargestellf am Beispiel der Weiter-
bildungsschule Zug, Freiburg, Forschungszentrum F.AL. des P&dagogischen
Instituts, fard datd, multiplicata. .
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12. Proiectared curriculumului este o actiune de mare amploare.

13. Colaborarea strinsd dintre mai mulii factori, indeosebi pro-
fesori si cercetdtori, cere un climat deschis si o atitudine cit mai
lipsitda de prejudecdti; acest fapt cere un permanent schimb' de
vederi.

14. Projectarea curriculumului nu se poate efectua fragmentar.
Ea impune o planificare integrala.

10. Design pedagogic
Asa cum a fost adoptat in vorbirea curentd, cuvintul design

subintelege vointa de a imbina frumusefea cu ‘rolul functional al
obiectelor.

. Expresia instructional design — care va fi ’or@dusé Eo-gtue pdaté
prin termenul de design pedagogic — {incepe sd apara m litera-
tura. o

M. D. Merrill® defineste design-ul ca: _
~specificare si producere de situatii ambientale p‘a{-tiuc‘ulame ce de-
termind learner-ul si interaclioneze in asa fel incit in comporta-
mentul sdu sd aibd loc schimbdrile date {...). Instructional design-
ul se distinge de regulile artizanale, adesea predate ‘]‘al cu.r‘sul de
metodologie, prin faptul cd metodele acestuia sint de obicei bazate
pe folclor, pe traditie, pe experienta profesorilor, cité_vr(_ercll-_e mo-
dalitétile de a proceda ale design-ului sint bazate pe principii veri-
ficate sau verificabile experimental.”

Un jargon nou? O modd noud? Fireste, Dar realitatea pe care
o ascund pare capitald.

Pe misurd ce educatia devine stiin{d, ea intareste mijloacele
de actiume si de control susceptibile de a duce mai sigur la cul;
tura dnteleasd ca o cucerire sistematicad, independentd, critica fat§
de orice se dovedeste in stare de a face ca omul sd devind cu mai
mare fermitate om, adicd de a inl&tura toate aliendrile si mutlila-
rile.

Asa cum omul este un tot, si educalia este o actiune uni(taré..
in caz contrar ea fiind alterati. A recunocaste <lar scopurile si
obiectivele care duc spre unitate si a verifica in orice clipa dacd
nu ne abatem din drum este conditia succesului oricérei inifiative.

8 M. D. Merill, Irstructional design, Englewood Cliffs, Prentice Hall,
1971, p. 3.
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A:lasa pe profesori sé lupte. absolut singuri- cu dificultétile, sub
cuvint cd le respectdm independenta si creativitatea, inscamnd a
dovedi. lipsd de realism. Pentru moi, design-ul. constd in:

. — a defini obiectivele, la unul san-mai multe niveluri;

— 4a sugera {eme de activitate susceptibile de a provoca invéi-
fdri. in sensul dortit; o N : ‘

— @ oferi posibilitatea de alegere a metodelor si mijloacelor;

— @ propune instrumente de control al predarii si al invatarii;

—— a determina conditiile prealabile.

Ajungem astfel la schemele unor unitdfi de curriculum pe care
profesorii le pot combina dupd situatia pedagogicd particulard in
care se gdsesc sau pe care elevii le pot-alege singuri pentru a exe-
cuta In iniregime sau in-parte un ,contract”, de invatare la care
au subscris. S
. In citeva. cuvinte, iar aceasta va fi ultima noastrd concluzie,
rigoarea crescindd introdusd in practica educativd, tehnologia,
design-ul nu vor fi sterilizante decit pentru pedagogii care sint
de pe acum sterili; celorlalti, ele le vor oferi, dimpotriva, mijloace
de adaptare subtila, de individualizare mai sigurd, posibilitili mai

funciionale de cucerire a mediului si’a propriilui eu. -

RECOMANDAR!

Inir-o lume in perpetud schimbare, obiectivele educatiei se
modificd si ele permanent. Or, chiar dacd aceasta nu ar avea nici
o importantd, eforturile in vederea pregétirii unitdtilor de curricu-
lum despre care am vorbit sint imense. ‘

Numai o organizare riguroasd si o coordonare a eforturilor ne
permit 53 inaintdm eficient. Faptul justificd urmé&toarele recoman-
dari,

1. Obiectivele si tot ceea ce se leagd de <ele sint de pe acum
examinate printr-un efort de gindire intensd la toate nivelurile sis-
temului nostru educativ.

2. Pentru a veni in sprijinul acestei actiuni, ar trebui sd se
elaboreze in primul rind cadre de referinta de citre o serie de
comisii care si concentreze toatd gama de specialisti necesari
pentru a reprezenta diversele sectoare (filozofia, politica, socio-
logia, psihologia, disciplinele de predare) din care trebuie sd ia
nastere scopurile sau obiectivele generale.

3. Alte comisii ar avea apoi sarcina de a preciza recomandarile
fdcute la nivelul precedent si de a le pune, Ia nevoie, in cauzd,

4. Rezultatele acestor lucrdri vor fi adunate, coordonate, dis-
cutate din nou de alte grupuri, dupd care vor fiI Inregisirate si
puse la indemina tuturor.

Toate aceste organe vor fi iniliafe sistematic in metodologia
definirii obiectivelor, pentru a asigura o comunicare si o coor-
donare ¢it mai usoari, .

Cu deosebire, fiecare fisd privitoare la un obiectiv va trebui
sé mentioneze motivele care determind urmairirea Iul §i, dacd este
posibil, dovezile care ii confirmd importanta. Sursele vor trebui
sd fie si ele indicate. _ -

Vor trebui, de asemenea, sd fie previzute criteriile si mijloacele

.de evaluare.
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'5. _Vor irebui s& fie create centre specializate si banci de
oble\c‘tlve_. care vor indeplini rolul de clearing house*. Modalititile
de fumct_lonare ale unei asemenea banci sint descrise in anexéi.
6. Orice curs, orice manual scolar va trebui si precizeze prin-
c1pu.ale1'e_ obiective urmdrite si 54 propund citeva exemple de ope-
ratronallzqre susceptibile de a fi imitate de cei care le folosesc.

.?‘. A-chmitiil-e elevilor angajati In situatii de invatare ale céror
obiective se cer a fi definite explicit vor trebui si fie supuse
unor cercetdri sistematice. -

8. _Cwercetéri sistematice vor trebui sd8 examineze si efectele
exercitate asupra comportamentelor profesorilor care predam in
functie de obiectivele comportamentale.

. 9. Cind béncile de obiective vor incepe sé functioneze bine, iar
migcarea va pdtrunde adinc in practica scolard, va fi momentul
de a crea unitati de elaborare a programelor scolare (sau de
proiectare a curriculumului), de care duce atita lipsd Belgia.

oF Cliringlll este un sistem de platd, folosit mai ales In comerful exterior,
care opereazi prin compensarca recipreci a debitelor sau creantelor. Clearing
hous? este d.enumirea englezd a institutiel in care se opereazd compensirile
mentionate si care in limba romdand s-ar putea intitula ,oficiu de clearing”.
(Nota trad.). '
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ANEXE

1. Dé la analiza sarcinilor (task analysis)
la definirea obiectivelor ‘

FORMAREA INGINERILOR

Inspirindu-se direct din lucrérile Scolii de ingineri industriali a. Univer-
sitilil tehnologice din Eindhoven, un grup de cercetare al Universitdtii din
Lancaster a intocmit o listd de obiective generale ale formdrii ingineriior
pornind de la o analizd a sarcinilor’. o .

Actiunea este interesanti in sensul cd, situlndu-se inir-o perspectivd pur
tehnologicd, cercetdtorii inverseazd. procedeul clasic mergind de la obiectivele
generale la obiectivele speciale, In cazul de faji s-a ajuns la circumscrierea
obiectivelor generale prin regruparea progresivd a uner oblecfive comporta-
mentale precise.

Ftapele unei asemenea actiuni au fost urmatoarele:

a) Un esantion de 39 ingineri angajafi la o uzind producidtoare de sisteme
electromecanice au fost invitati s4 descrie ce fac efectiv in meseria lor;

b) aceasti anchetd a depistat 600 de itemuri; numirul a fost redus la 434
dupd un prim examen care a permis sd se identifice repetirile inutile sicom-
portamentale absolut incidentale; '

¢} apoi, 200 de ingineri au indicat, in lista celor 434 de operatii, pe cele
considerate ca ficind parte in mod normal din profesiunea lor.

O prim3 examinare a rdspunsurilor a permis o serie de elimindri (operafil
unanim Tespinse, operatii amhbigue); in cele din urm& au fost refinute 221 de
operatii. '

Pentru a descoperi cum s-af putea Tegrupa aceste operafii, au fost com-
parate mai intli réspunsurile date in legdturd cu toate perechile de opéjr'af;ii

221 <220

posibile (ordinatorul a facut din fericire cele =24 310 comparaiii ne-

cesare).. )

in fapt, comparafla constd In consultarea, pentru fiecare pereche, a liste-
lor de ingineri care au refinut sau au respins fiecare din cele dond operafii,
considerate. Dacd aceeasi persoand refine sau respinge cele doud operatii,
inseamnd céd ele sint corelate. Procentul de subiecti care reacfioneazd astfel
oferd un reper de similitudine.

I M. Youngman, A First Classification of Ingineering Abilities, Uni-
versity of Lancaster, Department of Educational Research, 1971, .
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Cunoscind gradul de similitudine, operatiile care prezentau cele mai multe
asemdndri au fost concentrate progresiv in grupe.

Numadrul initial al grupelor este egal cu numadrul total al operatiilor, adica
221, Numdérul grupelor se reduce cu o unitate la fiecare contopire a grupeler.
Pentru a determina cea mai bine realizatd contopire, similitudinea dintre doua
grupe considerate a fost evaluata prin metoda lui Ward, care prevede o varia-
fie minim3 a raspunsurilor in interiorul fiecdrei grupe.

Grupele obiinute in cele din urma au fost numite capacitdfi (abilities).
Acestea sint simple denumiri atribuite grupelor. In cazul de fatd s-au obtinut
15 grupe® :
Capacitatea 1: Planificarea pe termene lungi.

Capacitatea 2: Calcularea pretului de cost al unei munci in curs de desfd-
surare si organizarea acestei munci.

Capacitatea 13: Crearea 5i Inirefinerea contactelor dintre clienti si intre-
prindere.

Capacitatea 12: Intocmirea planului si a programului de lucru pe baza ce-
rerii clientilor §i a altor informafii.

Capacitatea 5* Clasificarea si utilizarea documentatiei privitocare la planuri ;
5i probleme. '

Capacitatea 4: Emiterea recomandérilor privitoare la utilizarea materialului,
metodelor si standardelor.

Capacitatea 3: Intelegerea implicatiilor fabricatiel si organizarea muncii in
consecinfi. !

Capacitatea 14: Organizarea si supravegherea cursului fabricdrii fiecdred
piese,

Capacitatea 15: Evaluarea §i extinderea piefii pentru un produs nou.

Capacitatea 7 Organizarea productiei gi distribuirii deseneler si infermatii-
lor privitoare la desene.

Capacitatea 8: Producerea, modificarea si controlul desenelor.

Capacitatea 9: Organizarea sistemului de contrel (testing).
Capacitatea 10: Conceperea si definirea specificatiilor de control. 'E"“"' % ég gé Eéé E% § é ég g g ‘é §
Capacitatea 11:  Efectuarea testelor si comunicarea rezultatelor lor. ‘ . ;"g g% %%iﬁ- 5_; g%g ﬁ% %@ __S' :E"Zé‘w § § 55 .g
Eleiz|ig|oed) |85 (578 (94|20 % |wgi|s |2 | |2
Se infelege de la sine ci aceste capacitifi si aceste operafii care duc la ';; 8mE| 9% ;Eﬁ 2E ug8 .é.; b z’ -aE§ o '; @ g
capacitdti nu au valoarea generald indicati pentin formarea inginerilor; ele 1 “E’ 8%5 gg 5 oo | g ;% E%u ;Tg gg % Ha, § = ‘a* o
depind de esantionul interogat si de orientarea sa speciald (electromecanicd, 13 E%’E 2 %9'2__, E %.g ELE -:é:’;i L=l B3 .'éa‘% 2 | & |4 | &
orientatd mai ales spre aviatie). In cazul de fati ne-a interesat mai mult pro- ® %mg g Eg“ g 5 EEE_E EE F“",?d E:}z Eg_% 3 é EE; g,
cedeul decit confinutul. ;‘ a‘é : H g ngi::: 4 "i§ 2 mgg g mﬁ il g %E ; :%‘ @E
2 Przezentém grupele in ordinea interrelatiilor care apar in diagrama din | fé %'3% gﬁ.’ ES?E' E’ “E;"é %%5}% %?z‘::u %é 28| © gé 5% ?j}g %Z %ﬁz
agina 271. . Sl oa]8= %4 E n| ® i = 5| g
P anylla 6, care in diagramid este situatd inaintea grupei 5, este omisa In ‘ i E 35?50 55 EE% E g}?% r§3§§ :-EI‘; gg ﬁg ’o‘g'ﬁ EE <E 8% EE
enumerarea din original. {Nota trad.) | q |a =3 - o - @ re ) o 5 o
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EXEMPLE DE OPERATII CONSTITUIND TREI , CAPACITATI"
S-au ales capacitdfile 1, 2 si 13 din cauza ca ele sint legate una de alla

Cuapacilatea 1

Planificarea pe termen lung

107 Prevede exigenfele muncii viitoare pentru o practicd pe termen lung.

126 Stabileste organizarea si prevede personalul necesar pentru realizarea unui
proiect.

195 Reorganizeazd ¢ sectie sau o operatie pentru a reduce costul.

198 Intocmeste un buget pe termen lung bazindu-se pe exigentele muncii saun
ale uzinei.

199 Optimizeazd ulilizarea instalatiilor san a miinii de lucru in conditii deter-
minate,

283 Determind necesitdfile de mind de lucru pe baza unui caiet de sarcini.

294 Evalueaz& cheltuielile de exploatare ale umei sectii intregi.

427 Obtine lista proiectelor de dezvoltare pentru anul urmator.

Capacitatea 2

Caleularea prefulul de cost al unei munci irn curs de desfdsurare gi organizarea
acestei munci

23 Verificd validitatea bugetelor de exploatare.
71 Examineazd erorile in bugetul exploatdrii.
.95 Primeste caietele de sarcini privitoare la comenzi.
123 Rezumi situatia contabild a lunii precedente.
147 Emite recomandari privitoare la alegerea metodelor pentru a respecta ter-
menele fixate.
155 Modificd preturile fixate in functie de schimbarea exigenielor clientului.
247 Evalueazd efectele modificdrilor iniroduse in planificarea termenelor de
productie.
256 Primeste informatii privitoare la noi contracte posibile.
308 Calculeazd un pret de cost neoficial péntru uzul saun personal.
325 Ta initiativa unei - actiuhi pentru a respecta un termen in pericol de a fi
depisit.
351 Verifica pretul oficial calculat.
363 Evalueazd efectul unei ‘intirzieri in productie fatd cu termenele de livrare
fixate. :
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364 Evalueazi prejul de cost total pe haza caietelor de sarcini.
386 Coordoneazi activitatea mai multor seclii.

Capacitatea 13

Crearea si intrefinerea confactului dintre intreprindere si clien}i

7 Ia contact cu clientil posibili.
9 Se asigurii ci legdtura cu clienful va fi meniinutd pe timpul absentei sale

personale.

36 Informeazd clientii asupra problemelor intreprinderii.

96 Informeazd clientul asupra stadiilor de realizare a unui proiect.

94 Rispunde la intrebarile privitoare la probleme tehnologice puse de alte
firme.’

118 Influenjeazd clientul In alegerea echipamentului.

119 Organizeazd contactele dintre intreprindere gi client.

129 Pistreazi. contactul cu salariatul clientului care in uzina acestuia indepli-
neste o funciie corespunzitoare celei pe care o detine el

137 Informeazd intreprinderea asupra condifiilor privitoare la termenele pe care
le solicitd clientul. )

162 Stabileste natura informatiei ce trebuie comunicatd clientulni.

182 Bvalueard exigenjele reale ale clientului in materie de termene.

206 Se intilneste regulat cu clientul pentru a-l informa asupIa modului cum
inainteazd lucrdrile.

276 Pastreazi contacte meoficiale cu personalul din intreprinderea clientulut.

268 In contactele sale cu clientul emite recomanddri asupra obligatiilor altor
persoane.

301 Transmite altor persoane, pentru veTificare, caietul de sarcini al clientului.

315 Prezinti clientului un raport asupra modului cum inainteazd lucrérile.

' ) - . . vy

Semnaldm, in sfirsit, c& in aceastd cercefare o .aptitudine generald® a

inginerului a fost definitd fird a interveni asupra itemurilor din lista luate
tn considerare de cel putin 60% din cei 183 subiecti care an rdspuns.

2 Un model de banca de obiective

In momentul de fatd, cea mai evoluatd bancd- de obiective se afla la Los
Angeles, iar activitatea el este intrefinutd de W. J. Popham s5i de echipa sa.
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Cu speranta de a fincuraja alte realiziri asemdnatoare, extragem dintr-o
prezentare a lui Popham elementele care nj se par mai utile®. -

La sfirgitul anului 1969 a fost creat, pe lingd Universitatea California, din
Los Angeles, un centru destinat sj adune, pentru infregul stat, colectii de
obiective s1 de instrumente care si permitd a determina in ce misuri au fost
atinse obiectivele.

Pentru a se péstra aproape de preocupdrile profesorilor, responsabilii baneii
du organizat mai intii obiectivele “ps materii si pe niveluri pedagogice. Mai
tirziu, ei au cHufat totusi si regrupeze chiectivele in mod mal functional.

Activitatea unul centru de acest fel se desfisoard pe dous planuri:

Pe de o parte, obiecHvele 51 testele corespunzitoare privitoare la cunog-
tinfe sint adunate cu usurin{d si apol difuzate. Pe de alti parte, cenlrul se
strdduieste s adune informati similare §i chiar si stimuleze cercetdri privi-
toare la obiective mult mai greu de evaluat, ca atitudinile; in cazul proceselor
intelectuale superioare s-au cercetat analiza 51 sinteza; in cazul comportamen-
telor psihomotorii complexe au fost studiate exercifiile de gimnasticd si altele.
Asa cum a aridtat clar Popham, hanca participi la rezolvarea a frei pro-
bleme: ' .

— Cum si recunoastem ce asteaptd indivizlli de la educatie (preferinte
educativa)?

— Cum stim in ce stadiv se afld elavul?

— Cum 5§ stim ce ii lipsesté fncd elevului pentru a atinge obiectivul dorit
(necesitate educativi)?

Pentru a determina obiectivels potentiale, am vdzut cd trebuie si stabilim
un echilibru subtl intre trebuinjele learner-ulni, cerinfele societatii si logica
internd a materiilor de predare, Cr, acest echilibr este say pPresupus ca stahilit
de o autoritate oarecare, sau nascut dintr-o consultare democratici ce ajunge
dealifel aproape imediat la pluralismul educativ. Cum ne-am imagina altmin-
terl cd tofi indivizii emit aceleasi judecdti de valoare si urmaresc deci aceleasi
obiective? .

Tolugi, admitind ipoteza cd ne hotdrim sa Tecurgem la o comsultare, difi-
cultdfile practice sint enorme. S% ne inchipuim c4 interogdm esantivane re-
Prezentative de périnti, de factori politici si sociali si de profesori, Faptul este
imaginabil si realizabil. Dar cum s¥ tragem folos de pe urma rdspunsurilor
obfinute? Ele ar fi prezentate sub o atare diversitate de forme si de niveluri
de generalitate, incit utilizarea lor ar deveni aproape imposibild sau, in orice
caz, regrupdrile si restructurarile intreprinse ar risca si fie profund denatu-
Tante; in felul acesta ne-am wbate de la obiectivul democratic urmirit.

Dispunind de o bancd de obiective (eventual formulate la diferite niveluri
de limbaj} insolite de exemple precise, rezolvim in bunji mdsurd problema.

_—

W, Popham, Aducational Needs Assessment, In Curriculum Theory
Network, 8—8, 1971—1972, p, 22—32.
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i dzi aj i anuri
Intr-adevér, gratie unor dispozitive experimentale astdzi ajunse clas1c~la L(l}l)lcElor
. . e x aviz
i 1 s entale), devine posibil sd cerem
de esanticnare si scheme experim . b vl ceer
: i i mund. Acest avi
i i (parinti i fesori) pornind de la o bazd co
interesaji (parinti, elevi, pro > b na. Aest o
i intr- i de evaluare cu cinci trepte. D
oate fi reprezentat prinir-o scarda _evalt : . .
I)eaza o ancheti de acest gem intreprinsd im 1971, in California de sud, pe
predarea istoriel nationale®.

El conchide: i o N
Cind observim un dezacord important intre grupuri, este necesar
"

. s . . 45l De
aprofunddm ancheta pentru a descoperi motivele aces’qu dejzdacorud 5103(1;;;51 nfai
: i a ac
i ibi ij ilia avizele. Putem astfel decide sa ma
cit posibil mijlocul de a conci i : i s O
i G i i i p decit avizului altui grup.
ultd importanid avizului unui grup : ul a up- o decme
?'llozofic&ppe care cel riispunzatori trebuie s-o ia in deplind cunogtinid d
1.
za." o .
o Si tocmai acest lucru ne intereseazi: intr-un atare context, poz..ltnieesu:t
- . . . i
cel pufin explicite. Minoritatea stie la ce sa se astepte si in ce directie trebu
eventual sa lupte, o . ) 5 ‘
Cea de a doua problem# este mai clasicd, desl solufia a aparut recent
Ce stadin de progres a atins la elev o anumitd inva‘;'[arte?t t sint de inadecvate
i i std intrebare, s-a constatat cit sin
Cind s-a pus efectiv aceasta in X cit ; -
i i ma este constituitd de performan
testele standardizate clasice, In care nor stituita. < L i
unui grup de referintd si nmu de insesi componentele invatdrii ce trebuie rea

lizate. o -

1 Se stie ca testele -axate pe obiective (criterion referenced tests) se substi
’ - - - 5

tuie sub aceastd perspectivd testelor normative®. p

. . o e trsit. fme
Cum, iar aceasta este cea de a treia problemd, si evaludm, in sfirsit, §
t
ii de educatie? _
portania mevoii d tive
Asa cum aratd Popham, faptul de a cunocaste, pe de o partg. ce 0]:-1 s o
: i i & in a atin -
sint recunoscute ca recomandabile, iar, pe de alid Parte, ce. stab{?anturi e
vitarea 1n domeniul acestor obiective, permife s3 Intocmim bi
orientdm actiunea pedagogica. o
A . Io-
Popham citeazd urmétorul exemplu®. Locuitorii unei comune, eilt-‘ivn 51 nfitor
i i orda anu
fosorii lor au fost chestionafi asupra importaniei pe care o ac
obiective. 5 o . | .
Raspunsul a fost esalonat dupd o scard cu cinci trepte, in caTe tre;pt'
R ) e im-
cincea corespundea importaniei maxime. In felul acesta coehcxient}x Cacree o
portanti medie pot fi calenlajfi $i comparati cu proFent_ul de elevi .
atins stadii superipare de inv#jare in cazul flecarul obiectiv.

i1W. J. Popham, Educalional Needsﬂ Assessmen!, op. tﬁt"ep'em'ﬁvaluﬂ-

5 Vezi in legdlurd cu aceastd problen:Ea S} _De Lan;is tedr) 'Bucuresti
tion contintte ef examens, Evaluarea continud g§i examenele (trad.), sti,.
ED.P,, 1975.

8 Ibid, p. 30.
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Numérul elevilor care
au abing stadii supericare

Evaluarea importantei medii

Obiective (maximum 5) de inviitare in cazul
Paring Elevi Profesor] obicetivelor
corespunzitoare
L 1,3 14 4.4 : 14
2 2.1 45 31 68
3 1,2 2.5 15 20
1 s 21 4 3L
5 31 4.6 2 84

Este evident ci un astfel de tabel pu oferd toate raspunsurile. Dar el tre-
zeste totusi reflectii utile gi intrebari, care, in mod normal, ar trebui s se tra-
ducd prin decizii.

Dacd tofi partenerii considerd cj oblectivul este foarte important, dar toc-
mai in domeniul respectiv elevii realizeaza Progrese mai mici, nu este vorba
neapdrat de o carenti. Poate avem de-a face cu un obiectiv colmplex sau foarte
tehnic, accesibil doar la um nivel de dezvoltare pe care majoritatea elevilor
nu l-au atins inca. .

In cazul obiectivului 4, elevii nu sint de acord cu parintii si cu profesorii;
in cazul obiectivului 5, profesorii se gisesc, la rindul lor, in opozitie. Cine are
dreptate? Ce e de ficut? .

Vedem deci cd problemele sint departe de a putea fi rezolvate ca prin
farmec. Foarte probahil chiar cd ele vor fi pe viitor mai numerpase ca in tre-
cut. Este oare cazul si amintim cj lipsa conflictelor, a divergentelor de valori
§i de opinii coincide cu dictatura cea mai abspluta?

Bibliografie

. i i 1972,
du Collogue d'Amiens, Paris, Duned, ‘ _
iclilefnons Nf An Empirical Study of Process and Product in Curriculum
Developmen{, in Journal of Educational Research, 5'?., 1964, ) .
Ammons, M., Objectives and Ouicomes, in Encyclopedia of Hducafiona] Re-
r . .

search, New York, McMillan, 1969. o o
Ausubel, D. Crucial Psychological Issues in the Objeclives, Orgam'zatmn
and :’EvaIuation of Curriculum Reform Movements, in Psychology in the

Schools, 4, 1967 _ N
Avers, J, Justificaiion of Bloom's Taxonomy by Factor Analysis, Comuni

: i februarie 1966.
re la congresul anual al A.ER.A., Chicago, 1 .
Bachcear T Lg docimelogie, in. M. Reuchlin, Traité de psychologie
Hiqué i 973.
appliquée, VI, Paris, PUF, 1
Baker-Lunn, J., Appendix fo the Plowden Report, London, HM.5.0., 19.66.
Bloom, B. S. si colah., Taxonomie des objectils pédagogiques, I, Domaine
cagnitif, trad. M. Lavallée, Monfréal, Education nouvelle, 1959.
Bloom, B. S, L'innocence en pédagogie, in Education, 135, 14, 1972
Bobhitt, F.,, The Curriculum, New York, Houghton, 1918. . -
Borm.u'th J. R., On the Theory of Achievement Test Items, Chicago, Uni-
versity of Chicago Press, 1970, ' N
Bourdieu, P, Passeron, J. C., La reproduction, Paris, Les Editions de
Minuit, 1970.
Bruner, J. 8. Toward a Theory of Instruction, New quk. 1968, '
Campos, B, Texonomie des objectifs, in A. Bonboir si colab., Une pé-
I i i i 974.
dagogie pour demain, Paris, P.UF,, 1 _ o ‘ -
Cardinet, J, Basset, G, Zwahlen, A, Les objectifs pédagogiques
de Ia lecture, Institut romand de Recherche et de Documentation pédago-
gique, 1973. .
Castelain, P, Delheg, R, Jadot, J, Lenoble M, Vaes,' J. F,
) Van Den Hove, D, L'éluciable métamorphose. Essai sur la démarche
pédagogique, Bruxelles, Vander, 1971,

277




Clark, D. C Using Instructio jecti
. , nal Objectives i i i
Swott & Foresman 10, j in Teaching, Glenview, III,
Clausse, A, Infroducti 1 Phistol 'é [
ot lon g rhistoire de I'éducaiion, Bruxelles, De Boeck,
glausse, A., Pédagogie rationaliste, Paris, P,U.F., 1968.
0ox, R §i Graham, G, The Development of a Sequentiaily Scaled Achie-
o vement T'"est, Congresul anual a]l A.ER.A., Chicago, 1966.
ave'i‘ R., Eine Taxonomie pddagogischer Ziele, in K. Ingenkamp si
. Marsolek, M_ogh'chkeiten und Grenzen der Testenwendung in der
Schule, Weinheim, Beltz, 1972.
D a . .
e le o.c k,‘ A.. si t:olab., La taxonomie des objectifs pour la discipline du
5 B{ztm, in Didactica Classica Gandensia, 12—13, 19721973 p. 119—131
e ock, A, Voorstel van taxo fe, 1 i dia, jaar.
e nomie, in OFderwus en Media, 2de jaar-
De Block, A., Taxonomle vean lee
. . o rdoelen, Anvers, A
itamsiy. 1978, msterdam, Standaard
][))i Eg-rtd e,hE., Onderwijsdoelstellingen, Louvain, Universitaire Prés, 1073
ndsheere, G, FEducafion comparée et dvnami e, th |
e o r ynamique culturelle, in Re-
De Landsheere, G. Introducti .
, . ction & la recherch Z i i€
& Thome om0 che en éducation, Liége,
De Landsheere, G, Formes n
. G, ouvelles de Vévaluction, in Le i
le monde, octombrie—noiembrie 1973, rangals dans
De Laﬂnds]:.leere, G., Pédagogie expérimentale, Université de Liege, deu-
xziéme licence en Sciences de 1'éducation, 1973, note de curs ‘
De La.ndsheer-e, G., Evaluation continue ef examens. Précis de decimolo-
5 lhgze, Bruxelles—Paris, Labor-Nathan, ed. a 3-a, 1974
elhez R, Nouvelle pédagogie des ensei ’ e
: gnements su i -
hiers de I'AUP.ELF, 5, 1973. peviours, n Tes
Deliége, D, La sociéte [ i
ge D, postindustrielle freppe & nos portes ef 8 i
ou va-t-elle?, in Toison d'or, 16—17, 1973. g  da medecine
D Hat1.1na1'1t, L.,. Un modéle pour la détermination et la sélection des objec-
o iIs pedagogiques du domaine cognitii, in Enseignement programmeé, 1970
essel, 1.3., si Mavyhew, L, General Education, Washington, American
Council on Education, 1954, ’
EbeI,W Rl,: Tgxéi‘ Relation of Testing Programs to Educaticnal Goals, in
. indlevy, Ed., [ ic.
1963, mr 32 Y Thé Impact of School Testing Programs, Chicago,
Ebel.gR., ]i?)ie Beziehung zwischen Tests und Pddagogischen Ziele, in K. In-
enkamp, Mdglichkeiten und Grenzen der T ' in
eslanwend.
Schule, Weinheim, Beltz, 1968. Fréung n der
Ebel, R., Evaluation and Educali jecti
. ' cational Objectives, i i
Monsurement, 10, ova n Journal of Educational

278

Edwards, R., Guilford's Structure of Intellect Model: its Relevance for the
Teacher Preparation Curriculum, in Curticulum Theory Network, 3, 19469.

Eisner, E W. Instructioncl and Expressive Educational Objectives, in
J. Popham, Instructional Objectives, Chicago, AERA., 1969.

Eisner, BE. W. The Mitology of Art Education, tp Curriculum Theory Net-
work, vol. 4, nr. 2—3, 1974 :

Eraut, M. La formulation des objectifs, Paris, OFRATEME, 1971, multi-
plicatd. .

Erikson, E, Childhood and Sociely, New York, Norton, 1950:

Falize, J, Kinanthropologie, Université de Liége, 1974

French, W. si colab., Behavioral Goals of Genera] Education in High
School, New York, Russell Sage Foundation, 1957.

Gage, N. Ed, Mandaled Evoluciion of Educators, Stanford, Center for Re-

search and Development Teaching, 1973. :

Gagne, R., The Implications of Instructional Objectives for Learning, in

C. Lindvall, Ed., Pefining Educational Objectives, University of Pitts-
burg Press, 1964.

Gagné, R., The Reasons ol Speciiying Objectives, in R Glaser,
Teaching Mechines, II, Washington, N.E.A., 1965, :

Gagné, R, The Conditions of Learning, New York, Holt, Rinehart and
Winston, 1965. :

Cagné, R, The Analysis of Instruciional Objectives for the Design of In-

siruction, in R. Glaser, Teaching Machines and Programmed Learning,
11, Washington, N.E.A., 1905.

Gagne¢, R, Psychological Conception of Teaching in Journal of Educational
Science, I, 1967,

Gagné, R, Learrning Hierarchies, in Educational Psychologist, 6, 1968.

Gaguné, R, Identifying Objectives, in M. D. Merrill, Insiructicnul De-
sign, Englewood Cliffs, N. J., Prentice Hall, 1971.

Gerlach, V., Sullivan, A, Constructing Statements of Outcomes, In-
glewood, California, Southirest Regional Laboratory for Educational Re-
search and Development, 1967.

Goodlad, J, The Development of a Concepiucl System Ior Dealing with
Problems of Curriculum and Instruction, Los Angeles, Institute for Deve-
lopment of Educatiomal Activities, University ‘of California, 19686,

G.R.EC., Paradigmes de I'éducaiion et de Penseignement, Montréal, 1973.

Grieder, G., Is it Possible to Word Bducational Goels?, in Natien's Schools,

Ed.,

octombrie 1961.
Guilford, J. P, A System of Psychomotor Abilities, in American Journal

" of Psychology, 71, 1958.
Guilford, J. P, The Nature of Humtn Intelligence, New York, McGraw-

Hill, 1967.
279




Harrow, A. J, A Taxonomy of the Psychomotor Domain, New York,
D. McKay, 1972,

Hawkes, H, Lindquist, E, Mann, C., The Construction and Use of
Achievement Examination, Boston, Houghton Mifflin, 1936.

Hively, W. s colab., A ,Universe Defined® System of Arithmetic Achieve-
ment Tests, in Journal of Educational Measurement, 5, nr. 4, 1968.

Hormn, R, Lernziele und Schulleistung, Weinheim, Beltz, 1979,

Ingenkamp, K., Marsolek, T, Miglichkeiten un Grenzen der Teslan-
wendung in der Schule, Weinheim, Beltz, 1968.

International Curriculum Organization, Paris, LILP.E., 1972

Isambert-Jamati, V., Crises de iqg société — Crises de J
Paris, P.UF., 1970.

Jackson, P, The Way Teaching Is, Washington, N.EA. 1966.

Jacoh, P. E, Changing Values in College, New York, Harper, 1957.

Kearney, N. C.. Elementory School Objectives, New York, Russel Sage
Foundation, 1953,

Kibler, R, Barker, L, Miles, D. Behavioral Objectives and Instruc-
tion, Boston, Allyn and Racon, 1970.

King, R., Grammar Schools Values, in New Society, iulie 1968.

Klinckmann, E., The B.S.C.8. Grid jor Test Analysis, in Biolegical Scien-
ces Carriculum Study Newsletter, 19, 1953, ’

Krathwohl, D. ‘R., Stating Objectives Appropriately for Program, for Curri-
culum and for Instructional Material Development, in Journal of Teacher
Education, 16, 1985,

Krathwohl, D. R, Bloom, B. S, Masia, B, B, Taxonomie des
objectifs pédagogiques, II, Domeaine affectif, trad. M. Lavallée, Montréal,
Education nouvelle, 1970,

L eclercq, D. Ies grands fypes d’apprentissage selon R. M. Gagné, in Edu-
cation, 137, 1972,

Lewis, D. G., Objectives of the Teaching in Science
search, 1965,

Ligue de I'Enseignement, Charte de I'école pluraliste, Bruxelles, 1573,

Lindvall, ¢, Defining Educational Objectives, Pittsburgh University of Pitis-
burgh Press, 1969,

Lobrot, M, Ig pédagogie institutioneije, Paris, Gauthier-Villars, 1972,

Louranu, R., L’analyse institutionelle, Paris, Les Editions de Minuit, 1970.

Madaus, G. F, Woods, E. M., Nuttall R, L., Un modéie d'analyse
causale de la texonomie de Bloom, in American Educational Research
Journal, 10, 1973, )

Mager, R. F, Preparing Insiructionai Objectives, Palo Alto, Fearon, 1962.

Mager, R F., Comment definir les objectifs pédagogiques?, Paris, Gatthier-
Villars, 1972,

enseignement,

, in Educational Re-

280

M handisse, G. Objectifs pédagogigues et taxonomies, in Education,
arc \ "

141, 1973,

MeClelland, D.

. hol,, 67, 1963. o ‘ ' ]
M CISZ‘ilE?; D. C. Measuring Behavioral Objectives in the 1970's, Cam
c ] . i

bridge, Massachusetts, Harvard University, 1968, mul‘tiplicatt_a.rl -
M GuirgeIC Regearch in the Process approach to the Constru;:- 1; gra Ane
: lysis 'of Medical Examinations, in M. Katz, The Twentie ,

i ichl 1963.

.CM.E., East-Lansing, Michigan, o ) i
kNiSnon D., The Highly Elfective Individual, in M0011136§;
Mac Razik 'Ed., Exploration in Creativity, New Yt?rk, Haljrpelr),rentic(.e il

Merrill Mr D., Instructional Design, Englewood Fjllffs, N.J.,
o i iti for Definig Instructio-
ill, : Psychological Conditions .
Mer“IILOMtlcc]vin"esNei;ess;ry D YMerrill, Ed., Instructional Design, Engle-
na u , . .
i Prentice Hall, 1971. )
o fhfli?, Sen Michael, W. B, Kirsner, D. A, Instrugggtg
T - -r ' N " C ;
Metflicfns if Bloom’s and Krathwohl's Taxonomies for the VImegS 0;959
tional Objectives, in Psychology in the S_chools, vol. V ,kr;r.rt ,am Nain,
M H. L., Trainingprogramm zur Lernzielanaiyse, Frankiu
eyer, . L, |
i i 0974,
Athenium Fischer Verlag, 1 ) ) 056,
M&ller, B, Analytische Unierrichismodelle, Minchen, Reml;art(,ion SO,
M rtoln V(Tillams R., si colab., Young School Learves, Lon , HM.
o - [ o B
1968. .
i i don, G. Allen, 1966.
. S., Ethics and Education, Lon ; : _ .
Elit'flr'st; sR D. C.. Theories, Velues and Fducation, Melbourne, University
illips, . - B

Press, 1971. . )
Piaget, J, Psychologie et peédagogie, Pa1:1s, Defloerl;éiﬁg.l%a-
Piéron, H., Vocabulaire de la psycl?ojogle, Paris, d .'r., 1. milion -
Plante, G. Les objectifs de Ienseignemenf secohdalre B "
iurrrel' frangais de Belgique, Montréal, Cenire de psycholog

C. si colab., The classic personal style, in Journal Abn.

ie, 1954, . tional
p hdﬂgogls\f g Objeciives and Instruction, in J. Popham, Instruction
opham, . -, .
Objectives, Chicago, AER.A., 196‘1
i Baker E L,
Popham, W. I si . : . Hall, 1970
' 1iffs, New Jersey, Prentice Hall, : .
hEnglew\;Od JC lsf Baker, E. L. Planning an Instructional Sequence,
Popham, Coe o .
. pee rentice Hall, 1970.
d Cliifs, New Jersey, Pren ; . Stan-
P hEngIEW‘K/'O J. Problems of Deiining Educational Objectives dm:dd }éva
am, o Ja N , ate -
°r dards in [mplemenling the Stull Acl, In N. L. Gage, "f;ic;thing 1973,
Juation of Educators, Stanford Center for R, and D. in r

p. 111—114.

Establishing - Instructional Goals,

281




Ragsdale, C. E., How Children Learn Moior Types of Activilies, in Lear-
ning and Insiruction, Forty-ninth Yearbook of the National Sociely for
the Study of Education, 1950. .

Rapport de la Commission d'études sur le fonction enseignante dans le second
degré, Paris, La Documentation francaise, 1972,

Raven, J, Young School Leavers, Studies, Winter, 1963,

Raven, J, Handy, R., Bducation in the Last Quarter of the 2oth Cenlury:
Affective Education (or The Second Three R's in Education), Budapesta,
Comunicare la Adunarea generald a LE.A., 1971, muliiplicatd.

Raven, J, The Attainment of non-Academic Educatione] Objeciives
ternational, Rewiew of Education, XIX, 3, 1973.

Raven, J, Futurology — Cilizen and City in 2000 A.D., Irish Journal of So-
ciology, vol. 2, nr. 4, august—septembrie- 1973,

Raven, J, Hannon, D, Handvy, R, The ES.R.JI Survey of the Atti-
tudes of Post Primary Teachers and Pupils, The Economic and Social
Research Institute, 4 vol., fari datd, multiplicata.

Raven, J, Molloy, E, Corcoran, R, Toward q Questionnaire
Measure of Need Achievemenf, Human Relations, vol. 25, nr. 6.
Raven, J, Objectives in Education, Dublin, The Economic and Social Re-

search Institute, fird data, multiplicata.

Reuchlin, M., L'orientation scolgire, Plan Europe 2000, 1970. .

Robinsohn, S B, A Conceptuel Structure of Curriculum Development,
Actele celei de a patra conferinte a Societ&{ii europene de educatie com-
paratd, 1969.

Rohracher, H, Einfihrung in die Psychologie, Wien, Urban, 1958.

Rokeach, M, The Open end Closed Mind, New York, Basic Books, 1960.

Ruchenne, A, FBiude des fidélités externe et inlerne dens Pévaluation d'ap-
Drentissages relevant de différenis niveaux de la faxonomie de Bloom
(domaine cognitif), Université de Liége, 1971, memorig inedit.

Scriven, M., The Methodology of Bvoluation, in R. Tyler, R. Gagne,
M, Scriven, Perspectives of Curriculum Evaluation, AER.A. Mono-
graph series on Curriculum Evaluation, nr, 1, Chicago, Rand McNally,
1967. .

Simpson, E, Educational Objectives: Psychomotor Domain, in Illinois
Teacher of House Economics, 10, 1866—1967, p. 110144,

Skinner, B. F, La révolution scientifique de I'enseignement, Bruxelles,
Dessart, 1969, :

Skinner, B. F, Par-deld I Iiberté el la dignité, Paris, Laffont, 1972, : ‘

SMS5.G., An SMS.G. Statement on Objectives in Mathematies Educalion,
Newsletter, nr. 18, august 1972, '

Spaulding, R T, High School and Life, New York, McGraw-Hill, 1939,

Stones, E, Anderson, D, FEducational Objectives and lhe Teaching of
Educational Psycholagy, London, Methuen, 1972,

] in In-

282

Stoker, H, Kropp, R, Measurement ol Cognitive Processes, in Journal of
to ] ol ] ' "
i 4.
cational Measurement, 1, 196 vemon,
ll'Edicn H., Objectives, Evaluation and Improveq Learner‘AJchzeve n
Su l.v W' P;p ham, si colab., Insiructional Objectives, op. CltIW'l 1063
1111 C Barron 'F., Ed., Scientific Crealivity, New York,h 1eg,0ne e_
gﬁzrifi’ik:& E. L., Fducational Psychology, 1, New York, Teachers ge,
Columbia University, 1921. .
! i t "
Tourneur Y., D'Hainaut,
{ 1 , in Educatiom, 141, 1973. N -
kmamm C;;es I\I/:lﬂurei 1Faur-Dorifun'n Taxonomy for Classifying Educational
Tuckman, " .

i 72,
Tasks and Objectives, in Educational Technology, decembrie 19
Tyl 5 32_-33& Basic Principles of Curriculum and Instructiom, Chicago,
vler, . . . :
iversity Press, 1850. o o .
1 Um; :;IY Some Persistent Questions on (he Def_mmg of O_b]ecnves, in
i E(T:- I..ind"vall, Ed., Defining Educational Objer.:twe-?, Op.' c;tg-@
SOE' Higher Education for American Democracy, Washington, ! [.-Ves ond
I\Jf. .I-t.rte R., Disik, R Modern Language Performance Ob{g;;
te vidua New Jonanovich, .
ivi izati New York, Harcourt, Brace, . 2
cfndwmlhéa:m;fon'v:nderelst, P., Pratique scolaire et objecliis de
Vandeve . L., .
i 975.
‘anseignement, Bruxelles, Labor, 1 o
Var 1;:'9 1.? Writing Worthwile Behavioral Objectives, New York, Harper
g r ~r

v, 1972, o )
W thledl :?WJ Standertarbeiten, Verfahren zur Objectivierung der Nolen
en T
Weinheim, Beltz, 1968. ) 2
Wi gebﬁg, S., Pidgeon, D., Curriculum Evealuatiorn, London, N.EER.,
1s5e1n ] v 1

. . ‘ ] e
Wooilg?oR Objectives in the Teaching of Mathematics, -in Educational Re

sarch, 10, 2, 1968. )
Yankseigvich D., The New Naturalisin, in Dialogue, 6, 1973, 4.

La définition des objectifs duns la loi-




264

Tabla de mqterif '

Cl_zvint Inainte de Eugen Noveanu .
ntroducere . .
é. % eiluca ;‘fm}a[icé intotdeauna un obiectiv
- De la virful la haza unei ierarhii pedadomice. ohiewti
. 1 . ogice -
vele tind sd se diversifice . .p. .g gice, obiect
i. ]};eactla contemporand impotriva impreciziei obiéctive.lol:
- Uespre urgenfa unei actiuni in profunzime '
a) Presngarea obiectivelor e
‘b) Indlvrd_uap_za.irea, chiar Ia nivelul opfiunilor mari
5. A da actiunii instruetiv-educative o mai mare ef—i‘cientf;
a) Antrenarea profesorilor in definirea ohiectivelor
lare. . . -, .-, .
c) O_b1ect61vu} se defineste inaintea metodei ;{e-pr.ed‘are.
5i de 1pthare. El nu este un secret .
d) Nu existi evalnare corecti fira obiective c¢lare .

Sectiunea I. CELE TREL NIVELURI ALE DEFINIRII OBIECTI--

b) Reinnoirea metodei de elaborare a Programelor sco-

VELOR

‘Sectiunea II. FINALITATIL
Introducere ., . . | | .T.E Pl SCOPURLLE .
1. Un model general al ciin:am-ic'-' ulturale

il cultural

2. Aleqerea scopurilor educatiei . °

3 ]Z;méa exe%m-le de evolutie a scopurilor. )

+ ocopulile urmirite de liceele franceze ‘{i86'0 l19‘ )

I Scopurile mvatimintuiui pr i iong)

4. Cil}e -aleg"e scopurile? Kp.m‘{ar‘ bllélglﬂn (150r—1973)

5. Criterii pentra selectarea scopurilor . A .

Sectiunee I, OBIECTIVELE DEFINIT ' U Ma.
E IN RAPORT CU MA-
RILE CATEGORI] COMPORTAMENTALE: TAXONOMII?E

Introducere .

Capitolul 1. Domeniul cognitiv
L. Taxonomia Fii Bloom '
A, Istoric .
. Rezumat .
. Aprecierea
taxonomiji .
. Critica e .
1. Validitate reald dar limita.té.
2. Lipsa fidelit4{ii

N

lui B. S. Bloom a'suinra{ i)rc;pr'iei' sale

jw

,T———

R

13
13
16
17
17

18

.18
19

23

28
28
30
33
43
44
47
50
52

57
57

61
61
61
62

65
67
68
71

3. Utilitate indoielnicad pentru intocmirea programelor
SCOlATE . .« « . e e e e e e e e e e
4. Un ansamblu tau echilibrat ~. . . . . . .
5. Nu este utilizabild fard referiri la trecutul compor-
tamental al individului e e e e
E. Clarificarile taxonomiei . . . . .
1. Analiza cauzald a lui Madaus .
a) Validitatea ierarhiei
b) Interventia factorulul g
2, Algoritmul lui Horn
F. incercare de operalionalizare . .
G. Adaptéri particulare ale taxcnomiei
H. Concluzie . A .
1. Modelul Jui Guiliord
A. Prezentarea modelului
B. Utilizarea taxonomicd . . . . .
C. Adaptarea intreprinsa de De Corle
IIT. Taxonomia Guagné-Merrill
N A. Cadrul teoretic
1. Condifiile Invatdrii
2. Principiul reductiei
B. Sinteza taxonomiei
C, Prezentarea analificd
D. Critica . . .« . . . .
1V. Taxonomio Gerlach-Sullivan
A, Sinteza . e
B. Critica . e e
V. Taxonomia Iui De Block .
A. Sinteza . ..
B. Critica

Capitolul 2. Domeniul afectiv

Introducere . . . . . .« . . . -
A, Imprecizia conceptelor T
B. Limitele vagi dintre aria afectivd si aria cognitiva
C. Frinarea culturala R T I
D. Ignorarea proceselor de invitare af-sectiva
E. Insuficienta instrumentelor de masura
1. Texonomia Iui Krathwohl
A, Sinteza . Lo
B. Cadrul teoretic . . . . . .« . .« . . . .
C. Raporturile dintre domeniul cognitiv 5i cel afectiv
D. Critica .+« . .« v o e e e e . s
E. Incercare de operationalizare
F. Adaptarea lui G, De Landsheere-.
11. Taxonomia Iui French

ITL Lucrdrile Iui Raven . . . . - .« « « w0
) A, Obiective neacademice cuprinse implicit in anu-
mite optiuni . . . e e e e e e
B. Obiective expliciiate .
C. Unde si gdsim o norm&? . . . . .
D. Studiile asupra perceperii obiectivelor . .
E. Se poate considera cd obiectivele sint atinse?

72
74

74
75
75
75
76
78
82
85
88
a9
89
01
a6
99
99
99
10
102
102
106

108
108
110
111
111
115

117
117
119
119
120
122
122
125
125
128
131
132
133
134
136

139

141
143
144
147

o149

285




IV. Un sondaj in Belgia
V. Concluzii .

Capitolu! 3. Demeniul psihomotor
Introducere . .
A. Importanta .
B. Terminologia .
C. Taxonomiile e
I. Taxonomia ui Guiliord
H. Taxonomia Iui Simpson
IIT. Taxonomia Jui Dave
IV. Taxonomia Iui Verhaegen
V. Taxonomia luj Jewett
VL Tuxonomia Ilui Kibler
A. Sinteza .
B. Critica ..
VIL. Taxonomia Iui Harrow
A, Sinteza . .
B. Prezentarea anaht;ca .
C. Utilitatea pentru edu{:at]e 51 crltma
D. Concluzie . . - P
Capitolul 4. Integrarea celor trei domemi .
I. Problema . ..
I Taxonomia Iui Scriven
L. Taxonomia ki Tuckman

Capitolul 5, Concluzii asupra discufiilor din sechunea III
Sectiunea IV, OBIECTIVELE OPERATIONALE
Introducere

Capitolul 1, Formularea obiectivelor opera;mnale
I. Componentele esenfiale .
A. Descrierea comportamentulu; final

B. Descrierea produsuluj sau a perf .
C. Conditiile . P Ormantm

D. Criteriile de ;reuslta — Evaluarea
II. Texonomia Iui D'Hainaut

A. Prezentarea .

B. Critica .

Capitolul 2. Pot fi operationalizate obiecti

do exprimares T i,‘. ; o fe«:. tvele de transfer si
I. Definitii .

A. Obiectivele de stapumre a matenei

B. Obiectivele de transfer .

C. Obiectivele de exprimare .
II. Intentionabilitate §i mdasurabilitate |,
IIL. In ce consta dificultatea?

A, Factorul temporal

B. Comportamentele neextermnzate

»

286

151
158
- 159

159
i59
161
163

164
164
172
173
177

179
179
182
182
182
184
188
180

192

192
i93
195

198
200

200

203

203
205
209
210
212

215
215
221

222

222
222
223
223
226
227
227
228

Capitolul 3. Ordonarea obiectivelor . , . ., . | |

Capitolul 4. Avantajele ., . . .

I. Avantaje filozofice si politice
A. O garantie pentru respectarea optmmlor fundamenta]e
B. O conditie a comunicarii e e
C. O garanjie a cogestiunii , . . . . ,

II. Avantajele pedagoglce
A. O mai uscard alegere a act1V1tat110r mstruuctwe
B. Critica si ameliorarea sint mai usor practicabile
C. O mai usoara planificare a inv&tﬁmintului
D. Un ajutor dat profesorilor
E. O imagine clard a scopului urmérit
E. O mai bun# evaluare a elevilor , .,
G. O mai bung evaluare a profesorilor

Capitolul 5. Critici

I. Simplicitate 11uzone

II. Mai ales obiective banale

III, Specificitatea atrage multmhmtatea (Ebel]

IV. Concretizarea atrage complexitatea (Ebel)

V. Obiectivele sint acaparatoare .

VI. Nu toate obiectivele i ot fi exp11c1tate

VII. Pericolul mecanizarii educatiei

VIII. Nu se poate evalua totul in mod rlguros .

IX. Unii profescri buni nu-si definesc operajional ob1ec-
tivele . L.

X. Metoda mtereseaza mal mulft dec1t contmutul

XJ. Construirea unei structuri P

XII. Legaturd indoielnicd intre s-copurile generale si
obiectivele operafionale . . e

XIII. Nu toate comportamentele pot f1 ant1c1pate P

Capitolul 6. Concluzii

CONCLUZII GENERALE .
. La inceput a fost ax1010g1a

1
2, O dubld verificare a adeviiului
3. Unitete sau incoerentd?
4. Informare si participare .
5. Piatrd de incercare si nu constrmgere metodologxca
6. Conditia autoevaludrii e e e
7. Cresterea mnivelului de asplratlo
8. In slujba formiri profesorilor
9. Proiectarea curriculumului
10. Design pedagogic . . . . .
Recomanddri .
Anexe

1. De la anahza sarcmllor la deeflmrea oblectlvelor
2. Un model de bancd de obiective

Bibliogratie .

231

238

238
738
238
239
239
239
239
239
240
240
240
240

242
242
242
243
245
245
246
247
243

243
248
249

250
251

253
255
255
256
256
257
253
261
261
263
264
265
267
269

269
273
277




Qolz' de tipar: 18, Format:
tipar: 22.X7 1979 Nr. plan:

16/61%86. Bun de
6426, Editia: 1080,
Tiparul executat Sub comand

la Intreprinderea Puligrafic:.—‘i-l ,?C?ig.aggg“,

Oradea, str. Moscovei nr. 5,
Zepublica Socialisti Romania

&

PEDAGOGIA
SECOLULUI XX

s SRR R

definesc deductiv, pornind
de la un principiu sau de
la un adevar abstract, ci
se nasc din trebuintele
actiunii, ale contingentei.
Unii ajung chiar s& consi-
dere cd identitatea dintre
scopuri si  actiune este
atit de strins@, incit o for-
mulare explicitd a scopu-
rilor devine practic impo-
sibila . . .

Ca scopurile sint intr-o
largd mdsurd implicite, ¢é
existd un ,curriculum la-
tent”, aceasta se stie. insa
nu e mai putin adevdrat cd
cei care creeazd institu-
tiife educative si le stabi-
lesc programe urmdresc
un scop pe cdre este ne-
cesar sd-| studiem,.

VIVIANE DE LANDSHEERE
GILBERT DE LANDSHEERE




