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Znajomość istoty celów edukacyjnych (wychowania i kształcenia), 

świadomość ich roli w procesie dydaktyczno-wychowawczym, uwarun
kowań, rodzajów a zwłaszcza sposobu ich wyznaczania stanowi jeden 
z elementów wiedzy tych, którzy nauczają i wychowują, a zarazem waż
ny komponent identyfikacji z zawodem nauczyciela. Czy element ten 
w strukturze czynności nauczycie1lskich należy do pierwszoplanowych czy 
marginesowych? Jakiekolwiek cele edukacyjne należą w pedagogice do 
kategorii nadrzędnych, to jednak są niedoceniane przez nauczycieli w wie
lu s2'Jkołach i placówkach oświatowo-wychowawczych. Są liczne dowody 
(Denek 1989a), aby uważać, że proces formułowania celów kształcenia na
stręcza nauczycielom wyjątkowo duże trrudności. Większość formułowa

nych przez nich i władze oświatowe (Galpierin 1965, 1983) celów nie speł
nia wymogów konkretyzacji (Popłucz 1984). 

Niepokoi fakt, że nie prowadz,i się w naszym kraju badań na temat, 
jak formułują cele wychowania oraz nauczania i uczenia się rodzice, nau
czyciele i uczniowie. Nie mamy rozeznania, jak rozumieją oni te cele? 
W jakim stopniu cele są zinternalizowane przez rodziców, nauczycieli 
i uczniów? Czy dobór zadań na lekcjach i w pracach domowych jest ade
kwatny do wymagań progTamów nauczania wyrażonych w ogólnych ce
lach edukacyjnych? Czy jest dostosowany do pot rzeb i możliwości rea
lizacyjnych? Innymi słowy chodzi o rozeznanie, czy zadania te mają sens 
padogogiczny i wystarczającą szansę na realizację? Zatem są wystarcza
jące powody, by zająć się problematyką celów edukacyjnych (Denek 
1988a). 

Tymczasem problematyka celów edukacyjnych (wychowania i kształ
cenia) budziła od dawna w środowisku pedagogów zainteresowanie. Już 
J.A. Komenski {1657) wskazywał na podstawowy mankament w pracy 
dydaktyczno-wychowawczej, jaki stanowi bra!k ściśle postawionych ce
lów. Natomiast wielki rosyjski pedagog K.D. Uszyński .(1948) zauważył: 
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„Co powiedzieli'byście o architekcie, który planując nowy 1budynek nie 
pot,rafi~by odpowiedzieć na pytanie co chce zibudować: świątynię czy dom." 
To samo można powiedzieć o nauczycielu, który nie potrafi jasno i do
kładnie okreśhć celów swojej działalności dydaktyczno-wychowawczej . 

Można porównać uczniów, przed którymi na lelkcjach nie postawiono 
celów wychowania i kształcenia do początkujących turystów, którzy sie
dząc w łodzi nie widzą, dokąd wiezie ich przewoźnrk, gdzie wylądują 
(Aebli, 1982). Podobnie jest na tych lekcjach, na których tylko nauczy
ciele wiedzą, do czego zmierzają w ramach realizacji poszczególnych te
matów programu nauczania. Brak uświadomienia sobie przez uczniów 
celów jakie mają osiągnąć na lekcjach daje słabe rezulta·ty, igdyż nie an
gażuje ich emocjonalnie i intelektualnie. Zatem ustalanie celów wycho
wania i kształcenia każdej lekcji i ich uświadamianie uczniom jest nie
zbędne. Nie zastąpią tego tematy .lekcji. Orientują one tylko uczniów 
o tym, o czym będzie się na lekcjach mówiło i co się będzie na nich robić 
(Atytow i inni, 1985, Denek 1984a). 

Na potrzebę dokładnego wyrażania celów wychowania i kształcenia 
oraz uświadomienia ich przez nauczycieli i uczniów zwracają uwagę pe
dagogowie całego świata. Szczególnie intensywne w tym zakresie bada
nia prowadzi się w UNESCO {Denek 1981, 1988c). 

Zakłada się, że warunkiem efektywności działań ludzkich jest dokład
ne określanie celów (Muszyński 1972)._ To nie zawsze wystarcza. Cele jed
noznacznie i precyzyjnie ustalone mogą zostać zrealizowane. Użyteczność 
społeczna otrzymanych efektów będzie jednak zawsze zdeterminowana 
przez to, czy zostały wskazane właściwe cele. Stąd ,problematyka stawia
nia celów ma doniosłe znaczenie dla dydaktyki. Wynika ona z faktu, że 
postawienie niewłaściwych celów w systemie edukacji narodowej i ich 
realizacja przynosi społeczeń•stwu s21kody, na naprawienie których cza
sami trzeba czekać przez wiele lat (Szczęsny 1987). 

1. Pojęcie, funkcje, cechy i wskaźniki celów edukacyjnych 

Co rozumiemy pod pojęciem celów edukacyjnych? Są to z góry ocze
kiwane, świadome, planowe, a zarazem konkretne efekty działalności 

szkół należących do różnych typów i szczebli organizacyjnych {Denek 
1984b, Lewowicki 1984). Efekty te odnoszą się do zmian pożądanych, któ
re zachodzą w wiedzy, umiejętnościach, aspiraojach, zdolnościach poznaw
czych i zainteresowaniach uczniów {Krus!l:ewski, 1987). Cele te nie są 

równoznaczne z wynikami procesu dydaktyczno-wychowawczego. Wska
zują one tylko kierunek drogi, po której powinni podążać zarówno nau
czyciele jak i uczniowie a.by osiągnąć założone rezwtaty. 

Jakie cele edukacyjne spełniają funkcje? Przede wszystk~m stanowią 
one punkt odniesienia, do którego wszystko Vo( procesie dydaktyczno-wy-
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chowawczym się przymierza i ocenia. Od nich zależy efektywność kształ
cenia (Denek 1977, Palka 1977, Piotrowski 1989). Cele wychowania 
i kształcenia mają znaczenie regulacyjne. Dają gwarancję przeciw nad
miernemu rozbudowaniu środków w systemie edukacji na-rodowej. Peł
nią też funkcję OTganizacyjną. Wszystkie działania konstytutywne edu
kacji, czyli: treści, metody, formy organizacyjne, kształcenie , dokształ- . 
canie i doskonalenie nauczycieli, poszukiwania badawcze z zakresu nauk 
pedagogicznych są powoałne do tego by odbierać każda na swój sposób 
znaczący impuls celów wychowania i kształcenia. Interesująca nas tu ka
tegoria edukacji decyduje o roli nauk współdziałających z pedagogiką . 

Ma ona także charakter koordynacyjny. Oznacza to, że cele edukacyjne 
stanowią szczyt, do którego wszystko w ,procesie dydakt~zno-wychowaw
czym zmierza. Z natury rzeczy cele wychowania i kształcenia są perspek
tywiczne. Ich „twórcze przepowiadanie" polega na przenoszeniu się 

w przyszłość po to, by kształtować ją taką jakiej pragniemy i domagamy 
się ,poprzez nasze życzenia. Wy;biegamy w przys-vlość, po rto by ją lepiej 
zoJ.Jganizować i uczynić nosicie1ką przyszłości. Ceile edukacyjne zapewniają 
trwałe wartości, które ze względu na ich charakter ponadczasowy należą 
w równym stopniu do przeszłości, co do dnia dzisiejszego i do przyszłości. 
S. Roller (1987} mówi o celu ostatecznym wszystkich celów edukacyjnych. 
Sprowadza go do nieustannego „polbudzania ducha celowości" . 

Cele edukacyjne charakteryzują się licznymi cechami. Najważniejsze 
z nich to ich realność i konkretność . Do oceny osiągania celów wycho-
wania i kształcenia wykorzystuje się odpowiednie wskaźniki. Określają 

one stopień realności celów •i związanych z nimi planów działania; złożo
ności celów i odpowiadając~h im planów działania; ekstensywności i in
tensywności przewidywania celów; adekwatności wyrażania w celach 
i planach działalności osobistych i społecznych potrzeb; społecznej war
tości celów; aprobaty społecznie znaczących celów w systemie hierairchii 
wartości (Czunajewa 1979, Denek 1982, Gnitecki 1984) . 

2. Żródła tworzenia celów edukacyjnych 

Istnieje stańowisko, podzielane przez wielu naukowców, że stawrianie 
celów i ocena ich trafności leży poza obrębem nauki. Nawet ci, którzy 
tak sądzą nader żywo interesują się celami dążeń człowieka, jego nadzie
jami i motywami działania . Zaliczają je do faktów, z którymi trzeba się 
liczyć przy formułowaniu prognoz naukowych (Kemeny 1'967, Podgórec
ki 1962). 

Teleologia pedagogiczna wyprowadza i uzasadnia cele edukacyjne 
w oparciu o rozmaite koncepcje filozoficzne, psychologiczne, socjologiczne 
i doktrynalne (Kurdybacha 1938, Sośnicki 1964, Muszyński 1972, Pomy
kało 1976, Araszkiewicz 1978, Tarnowski 1982, Pomykało 1986, Gnitecki 

~ 
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1988). Kontrowersje wokół stanowienia celów edukacji próbuje się roz
wiązać na gruncie aksjologii {Konarzewski 1988) i różnych nurtów psy
chologii (Maslow 1986) i ,pedagogiki humanistyczne) (Suchodolski, Wojnar, 
1988). Nie są one i ngdy nie były nurtami jednorodnymi. Można nawet 
powiedzieć, że są bardziej różnorodnymi niż i inne kierunki pedagogiki 
i psychologii, a to dlatego, że od chwili ich poJstania określano je raczej 
poprzez to, przeciwko czemu walczyły, niż poprzez to, co nowego ,postu
lowały i proponowały. Zarówno psychologia, jak i pedagogika humanisty
czna przyjmują id1a istnienia całej .ludiz,kości te same ostateczne wartości, 
do których dążą wszyscy ludzie. Przywołuje się tu takie wartości, jak: 
umiłowanie wolności, sprawiedliwości, prawdy, piękna, równości, soli
darności, demokracji, uczciwości, samodyscypliny, po~ucia obowiązku , 

szacunku i tolerancji dla innych. Wartości te są też nazywane samorea
lizacją, samoaktualizacją, integracją, zdrowiem, indywidualną autonomią, 
zdolnością twórczą, produktywno·ścią. Te i inne wa~tości A. Toffler (1969) 
porównuje do „wie1kiego niezbadanego i niewidocznego oceanu", a ws.zel
kie dociekania na ich temat są - jego :Maniem - tylko ryzykowną pró
bą „sondowaniem głębi". 

Zwolenników ma też wyprowadzanie celów edukacyjnych z potrzeb 
sp::iłeczeństwa ·(Denek 1986a, Zimny 1988 b). Potrzeby (Maslow 1986) są 
przesądzone istniejącymi warunkami społecznymi. Faktycznie o potrze
bach ludzi w społeczeńistwach oboz,u ,państw postkomuni•stycznych niewiele 
wiemy. Rozpoznawanie ich znajd.uje się u progu właściwych badań. Z dru
giej strony praktyka wykazuje, jak zróżnicowana jest dynamika potrzeb 
i ich struktur. Warto też pamiętać, że praktyka ta charakteryzuje się 

poszerzaniem zakresu i pobudzaniem wielu potrzeb, a równocześnie ubó
stwem środków ich zaspokajania nie tylko w sferze dóbr ale też i usług . 

Żródłem stanowienia celów edukacyjnych jest rzeczywistość politycz
no~kulturowa poszczególnych państw we współczesnym świecie. Stąd mó
wi Slię o celach wychowania wysuwanych przez grupę państw: socjalisty
cznych, Europy Zachodniej i Ameryki Północnej oraz Krajów Trzeciego 
Świata. Każda z tych grup państw w drodze ustalenia odpowiednich ce
lów wychowania zamierza modelować inny ty,p osobowości człowieka. 

Przykładowo w ZSRR chodzi o wychowanie członka społeczeństwa bez
klasowego, człowli.eka będącego internacjonalistą a jednocześnie kochają
cego Kraj Rad {Jermolenko 1987). W ipaństwach Europy Zachodni-ej i Ame
ryki Północnej chodzi o jednostkę awansującą społecznie, która przejawia 
patriotyczną lojalność i szacunek do własnego kraju (Lauwerys, Coven 
1987 a). Przedstawiciele Krajów Trzeciego Świata sprzeciwiają się inwazjli 
w stylu USA, naśladownictwu niszczącemu kreatywność i ich swoisty 
styl życia . Formułowane przez te kraje cele edukacyjne sprowadzają się 

do: wyeliminowania rasizmu w różnych jego przejawach, nauczania po-
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szanowania praw człowieka, zwalczania wyzysku siły ludzkiej, zachęcania 
do poszanowania i ochrony naturalnego środowiska. To podobieństwo 

w celach całej grupy państw słabo rozwiniętych nie wykluC'za pewnych 
elementów odmienności, które występują w celach poszczególnych kra
jów Trzeciego Świata. Z afrykańskiego ideału samowystarczalności wy
nikają takie cele wychowania, jak: przystosowanie człowieka do środo
wiska, wyrobienie u niego niezbędności i chęci do pracy oraz troski o roz
wój swej osobowości. Zespolenie narodowe, przyuczenie jednostki do ży
cia społeczeństwa oraz przy.gotowanie jej do wydajnej i efektywnej pra
cy to zespół podstawowych celów wychowania mieszkańców krajów Azji. 
Natomiast w celach wychowania eksponowanych przez ekspertów krajów 
arabskich na czoło wysuwa się: kształtowanie człowieka będącego panem 
samego sie'brie, który pamięta o własnej przeszłości wykuwa sobie osobisty 
los (Bouhdiba 1987). 

3. Ostateczne cele edukacyjne oraz ich uniwersalny i swoisty charakter 

Cele edukacyjne można ujmować w makro i mikro skali. Pierwsze 
z ujęć ma charakter zewnętrzny. Odnosi cele do całego systemu edukacji 
narodowej. Zwraca uwagę na ich zgodność z potrzebami społeczno-gospo-

- ' 
darczymi i kulturalnymi. Ujęcie wewnętrzne (wewnątrzszkolne) ograni-
cza przedmiot zainteresowań do procesu dydaktyczno-wychowawczego 
szkół należących do różnych typów i szcze'bli organizacyjnych. Określa 
cele w stosunku do takich komponentów tego procesu jak jego treści, me
tody, formy organizacyjne i środki dydaktyczne. 

Wychodząc z filozofii wychowania UNESCO opartej na Deklaracji 
Powszechnej Praw Człowieka Organizacji Narodów Zjednoczonych, pod
stawowych te'kstach ogłaszanych przez UNESCO od początku jej istnie
nia oraz rekomendacjach Międzynarodowego Biura Oświaty UNESCO 
(BIE) i organizowanych przez nie konferencjach, sympozjach i semina
riach można mówić o interesującej nas tu kategorii pedagogiki w ujęciu 
celów ostatecznych, pośrednich i zaąań. Pierwsze z nich są najbardziej 
ogólną kategorią celów edukacyjnych. Zawarte są w konstytucjach państw 
i rekomendacjach podejmowanych przez UNESCO i BIE. Podstawowym 
hasłem, które nabrało ostatecznego charakteru celu edukacyjnego, stało 

się ;po-jęcie now~go człowieka. Konc~pcja now~g-o człowieka głosi potrzelbę 
wychowania obywatela zaangażowanego w sprawy społeczne, wolnego 
i twórczego. Cele ostateczne są w poszczególnych. krajach wspólne, zbież
ne lub podobne'. Dzieje się tak dlatego, ponieważ odnoszą się one do war
tości ogólnoludzkich i ustalane są przez rządy . i ministerstwa edukacji 
narodowych różnych krajów. Cele ostateczne mają charakter uniwersal
ny. Stanowią wartości wieczne. Nie podlegają one alienacji. Problem nig
dy nie polega na tym, czy zgadzać się czy nie z tymi wartościami, ale jak 
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je skutecznie realizować w procesie kształcenia tu i teraz. Zatem chodzi 
nie tyle o ustalenie tych celów ile o dążenie do nadania im konkretnych 
treści. Jak to się dzieje, że mimo podobieństw celów edukacyjnych w po
szczególnych państwach ich systemy dydaktyczno-wychowawcze różnią 
się? Dzieje się tak dlatego, ponieważ wspomniane cele zarysowują kieru
nek działania. Nie wskazują one dróg ich osiągnięcia. Nie można zapomi
nać, że wiele procesów społecznych ingeruje w to, co się dzieje między 
momentami deklaracji i wyborów celów edukacyjnych. Jednym z takich 
procesów jest ustaiJanie priorytetów w wyborze. Narzuca je szczupłość 

nakładów na oświatę i naulkę. Ponadto cele ostateczne są z natury ogólne, 
bo stanowią wizję przyszłośd. Tymczasem polityka w zakresie oświaty 
domaga się wyraźnego przedstawiania celów z równoczesnym wskazaniem 
środków ich reałizacji. 

Ostateczne cele wychowania i kształcenia mają wymiar gleibalny i re
gionalny. Pierwszy z n ich odnosi się do systemów edukacyjnych wszyst
kich krajów, a drugi ogranicza się do poszczególnych regionów świata 
bądź państw. Mają one też charakter uniwersalny i swoisty. Trzeba pa
miętać, że uniwersalno-ść i indywidualność w zakresie celów edukacyj
nych kryją w sobie niebezpieczeństwa. Pierwsza z nich może prowadzić 
do abstrakcyjnej spekulacji, kosmopolizacji i generalizacji środków. In
dywidualność (specyfika) celów niejednokrotnie bywa sprowadzana do 
partykularyzmu, szowinizmu, nacjonalizmu, fanatyzmu i rasizmu. Współ
czesny świat rodzi potrzebę formułowania celów edukacyjnych, które za
wierają zarówno to co istotne z punktu widzenia międzynarodowej wspól
noty (cele uniwe!'salne) i każdego z jej krajów (cele swoiste). Jest to zro
zumiałe skoro zgodzimy się z tezą, że jeżeli edukacja ma stać się warun
kiem dla przyszłości świata, to każdy kraj niezależnie od swej „bazy", 
musi włączyć oba te elementy do swojej nadbudowy. Uniwersalistyczne 
ujmowanie celów ostatecznych nosi też w sobie ryzyko przypisYIWania 
dokonują,cej się edukacji zadań zbyt abstrakcyjnych i pustych. Oznacza 
to pomniejszanie konkretnych spraw edukacji. Ostateczne cele nie są 

dane w postaci gotowej i raz na zawsze. Trzelba uważać by nli.e popaść 
w mitologię a nawet mistyfikację celów ostatecznych. Należy je odnosić 
do kontekstów uwarunkowań społecznych, ekonomicznych, kulturowych 
l. politycznych. 

Swoistość edukacyjnych celów ostatecznych zakłada ustawiczną rea
ktualizację wartości. Mimo ich wiecznego charakteru nie są one nigdy 

dane w sposób ostateczny. Wprost przeciwnie, straciłyby swoje znacze

nie, gdyby innowacyjna siła i działania kreatywne nauczycieli nie znaj

dowały dla nich nowej aktualizacji. Dążenie do odnajdywania wspólnych 

(uniwersa[nych) celów edukacyjnych, przy zachowaniu własnej tożsa-
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mości i nieizależnośd jest podstawowym zadaniem poszczegóLnych sys
temów e:dulkacji narodowych . 

Deklaracje dotyczące ostatecznych celów edukacyjnych są z natury 
mgliste i formułowane w kategoriach bardzo ogólnych. Stąd dla potrzeb 
dydaktyczno-wychowawczych wyprowadza się z nich cele pośrednie i za
dania. W procesie tym trzeba unikać przesadnej generalizacji i nadmier
nej szczegółowości . Rozdrobnienie prowadzi do zagubienia w lalbiryncie 
zadań edukacyjnych. 

4. Podstawowe klasyfikacje celów edukacyjnych 

Jako narzędzia klasyfikac ji celów edukacyjnych służą ich taksonomie. 
Praźródłem znanych dotąd prób kategoryzacji i hierarchizacji celów edu
kacyjnych jest taksonomia B.S. Blooma. Przyjmuje się w niej trójdzielną 
klasyfikację celów edukacyjnych. Obejmuje ona sferę: poznawczą (kogni
tywną, obejmującą cele intelektualne), uczuciową (afektywną, obejmującą 
cele odnoszące się do uczuć, emocji, postaw, wartości), psychomotoryczną, 
czyli cele związane z koordynacją ruchową i zręcznościową. Krytykę jej 
przeprowadzają Cz. Kupisiewicz (1978) i B. Niemierko (1987). Instrumen
tarium tej taksonomii podaje K. Denek (1977, 1980), K. Denek, I. Kuźniak 
(1985). Stąd nie zachodzi potrzeba przytaczania go w tym artykule. 

Przeglądu taksonomii opracowanych przez następujących psychologów 
i dydaktyków: B.S. Blooma, B.B. Masia, D.R. Krathwohla, R.M. Gagne, 
R.H. Dave'a, J.P. Guilforda, A.M. Matiuszkina, P.J. Galpierina, zespołu 
redakcyjnego „Work Stady" R. Abela, ~- Okonia, B. Niemierki, W.I. Tra
wińskiego i swojej dokonują Cz. Nosal, M. Obara (1978). Natomiast tak
sonomia L.D. Hainauta, W. Steinakera i M.R. Bell'a autor tego opraco
wania (Denek 1988 a). 

Przypatrzmy się innym, mniej znanym klasyfikacjom celów eduka
cyjnych. C. Galloway (1988) iwyróźnia długoterminowe cele ogólne oraz 
dydaktyczne cele s21czegółowe w sferze poznawczej, emocjonalnej i psy
chomotorycznej . 

J.A. Lauwerys i R. Coven (1987) wymieniają ze względu na stopień 
ogólności ce'le: ogólne, mniej ogólne i zadania. Cele ogólne to najszersze 
i najbardziej uniwersalne aspiracje, którym można nadać nazwę wielkich 
wizji i nadziei przyszłości. Są one formułowane przez filozofów i polity
ków. Wydedukowane z nich cele mniej ogólne mają charakter bezpośred
ni. Trzeba je tak formułować, żeby pozwalały na precyzowanie zadań. 
Dwa pierwsze rodzaje celów J.A. Lauwerys i R. Coven nazywają celami 
strategicznymi a zadania określajĄ jako taktyczne cele wychowania. 

Podział celów na ogólne, pośrednie i zadania odpowiada :funkcjom, 
czynnościom i zdaniom zawodorwym {Denek 1984 'b). Granica podziału ce-
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łów edukacyjnych według stopnia ich konkretyzacji jest rozległa. Rozpo
czynają ją cele przygot owania ahsolwenrtów dlla poszczególlnych sfer, sek
torów i gałęzi gospodarlkrl. narodowej , a kończą zadania odnoszące się do 
przedmiotów nauczania i zawartych w nich jednostek metodycznych i lek
cji (Denek 1986 c). 

Na uwagę zasługuje także mało u nas znana taksonomia celów kształ
cenia, której autorami są J. Wiles i J . Bondi (1980). Przytaczamy ją rw ta
belach 1-3. Taksonomia ta obejmuje poznawczy, kierunkowy i psycho
motoryczny aspekt osdbowości ucznia. Grupuje ona zachowania od pro
stych po złożone i od konkretnych do abstrakcyjnych. Ponadto każde na
stępne zachowanie - ujęte w tej taksonomii - wymaga opanowania za
chowań z niższych poziomów. 

W Związku Radzieckim podstawą do tworzenia taksonomii celów 
kształcenia stała się opracowana przez P .J. Gulp'ierina {1965), N.F . Tały
zinę (1980) teoria operacyjno-interioryzacyjna, zwana koncepcją etapo
wego, względnie stadialnego ksztaMowania czynności umysłowych. Zgod
nie z tą teorią wiadomości nie istnieją poza czynnościami. Jakość wiado
mości zależy od rodzaju czynności. Dlatego N.F. Tałyzina (1983) uważa, 

że cele nauczania i uczenia się należy opisywać w języku przyswajanej 
czynności. Trzeba je formułować w postaci zadań, które uczniowie powin
ni nauczyć się rozwiązywać w toku nauczania. Zatem problem taksonomii 
celów kształcenia sprowadza się do systematyzacj i zadań, właściwych dla 
Olkreślo nej specjalności, dla których przygotowują swych uczniów .posz
czególne szkoły. 

Ze względu na kryterium uwzględniające rodzaj podmiotu wychowu
jącego wyróżnia się cele: światowe (lansowane przez ONZ, UNESCO, 
IBE), swoiste (narodowe), grup społeczno-kulturowych (jednostkowe). Sta
wianie celów mo·żna rozpatrywać jako procesy: podejmowania decyzj i, 
sterowania {wywoływania zmian strukturalnych). Z punktu widzenia 
sterowania można wyróżnić decyzje: postu'larcyjne, optymalizacyjne i wy
konawcze (realizacyjne). Oznacza to, że proces osiągania celów obejmuje 
takie decyzje jalk: postulacja, optymalizacja, realizacja (Borowska, 1987). 

Taksonomia celów edukacyjnych, jeżeli ma sprostać wymaganiom wy
kształconego Polaka (Suchodolski 1980), powinna mieć charakter wielo
wymiarowy-systemowy (Nosal 1979). Oznacza to opowiedzenie się za kom
plementarnym traktowaniem w niej dyspozycji kierunkowych i instru
mentalnych uczniów. Sądzimy, że zawarte w takiej taksonomii kategorie 
celów powinny być układem dynamicznym, zawierającym w swym skła
dzie: struktury informacyjne (system pojęć), procesy poznawcze (analiza, 
synteza, abstrahowanie, uogólnianie), procesy kształcące myślenie odtwór
cze (algorytmiczne i standaryzowane czynności) i twórcze (heurystyczne, 
innowacyjne ii niestandaryzowane czynno·ści) , procesy motywacyjne (mo-
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Tabela 1 

Sfera poznawcza 

OCENIA-
NIE 

SYNTEZA Formuło-

wanie są-
Złożenie dów o fak-
elementów tach, zasa-
w całość, dach, meto-
tworzącą dach wg 
nową wyzna czo-
(twórczą) nych kry-

ANALIZA jakość teriów 

Roczłonko-

wanie, po-
dział na ele-
menty skła-
dowe i 
określenie SYNTEZA 
relacji , aby 
odkryć „u-

ZASTOSO- kryte" zna-
WANIE czenie oraz 

ROZUMIE- strukturę 
NIE Ujęcie zna- idei, faktu 

nych treści itp. (np. od-
Ujmowanie w nowych. dzielenie 
istoty ko- konkret- faktów od 
munikatu, nych sytua- opinii „czy-
zastos-owa- cjach (za- tanie" mię- ANALIZA ANALIZA 
nie faktu , stosowanie dzy w ier-
idei, inter- np. zasad szami, 

WIADO- pretowanie, do odpo- określenie 
MOSCI wy,chodze- wiedniego stopnia 

nie w myś- ekspery- związku, 
Adekwatne leniu poza mentu, zja- zgodności 
do sytuacji dane, po- wiska itp.) itp.). 
odtwarzanie przez wy-
faktów (da- ciąganie ZASTOSO- ZASTOSO- ZASTOSO-
ty, wyniki , prostych WANIE WANIE WANIE 
osoby, wniosków 
miejsca, za- z ekspery- ROZUMIE- ROZUMIE- ROZUMIE- ROZUMIE-
sady itp.) mentu NIE NIE NIE NIE 

WIADO- WIADO- WIADO- WIADO- WIADO-
MiOSCI MOSCI MOSCI MOSCI MOSCI 
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ODBIERANIE 

Uświadamia

nie idei proce
sów oraz dą
żenie do wy
słuchania da
nego komuni
katu, dostrze
ganie poszcze
gólnych zja
wisk 

Kazimierz Denek 

Tabela 2 

Sfera kierunkowa 

ORGAN IZO-
WANIE 

NADAWANIE 
ZNACZENIA 

Najwyższy po
ziom - zam
knięcie proce-
s u in ternali-

S ys tema tyzo- zacji, zintegro
wanie wartoś- wanie wartośc i 

REAGOWA
NIE 

Przejawianie 
specyficznej 
reakcji, naj
pierw pod na
ciskiem póź
niej dobrowol
nie i z satys
fakcją 

ODBIERANIE 

·wARTOS
CIOWANIE 

Akceptowanie 
wartości rze
czy, idei, za
chowań, prze
twarzanie ich, 
zaangażowanie 

w przejawia
niu zachowań, 

prop. idei, 
skłonność do 
przekonywania 
o słuszności 
my,ślenia, idei 
itp. 

REAGOWA
NIE 

ci, określenie 
wzajemnych 
relacji, podpo
rządkowanie 

zachowań sys
temowi war
tości 

WARTOS
CIOWANIE 

REAGOWA
NIE 

ODBIERANIE ODBIERANIE 

w spó jny sys
tem, nacisk na 
wewnętrzną 

zg odność, zin
tegrowanie na 
poziomie filo
zofii życia 
widzenia 
świata 

ORGANIZO
WANIE 

WARTOS
CIOWANIE 

REAGOWA
NIE 

ODBIERANIE 



OBSERWACJA 

Obser wowanie 
działań osób 
bardzie j doświad

czonych, ujmowa 
nie kolejnych eta
pów czynności 

(procesów), świa
domość techniki i 
wyniku działania , 

odczytywanie in
str ukcji działania 
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Tabel a 3 

Sfera p sychomo tory cz na 

NASLADOWA
NIE 

Wykonywanie 
działań - kole j
nych etapów pod 
kierunkiem, wy
konywanie czyn
ności jako „ca
łości" niedosko
nałe 

NAŚLADOWA
NIE 

OBSERWACJA 

CWICZENIE 

Powtarzanie ko
lejnych kroków , 
pewne (wszys tkie) 
kroki stają się na
wykami, Wykona
nie sprawnie 
(z małym wysił

kiem) 

NASLADOWA
NIE 

OBSERWACJ A 

PRZYSTOSO
WANIE 

75 

Perfekcyjne wy
konanie czynnoś
ci, wprowadzenie 
modyfikacji, do
stosowania z 
punktu widzenia 
sprawy 

CWICZENIE 

NASLADOWA
NIE 

OBSERWACJA 

tywy, programowanie i planowanie działania, samokontro1'a i samoocena), 
procesy emocjonalne (konstruktywne reagowanie na poszczególne czyn
nośc i i efekty kształcenia), infrastrukturę dydaktyczną (warunki mate
rialne, baza i środki dydaktyczne), strategię kształcenia (podająca, poszu
kująca , eksponująca, operacyjna), strukturę wiedzy eksponowanej w treś
ciach i programach kształcenia (struktury dynamiczne i statyczne), kry
teria oceny jakości kształcenia (subiektywne, organizacyjno-techniczne 
i wynikowe, np. skuteczność , sprawność), korzystność, ekonomiczność 

i użyteczność społeczno-zawodowa kształcenia. Formułowane w ten spo
sób cele kształcenia służą zdobywaniu przez ucznia kwalifikacji wielo
wymiarowych: zawodowych, społecznych, moralnych, przygotowania do 
pracy i do życia . Ponadto umożliwiają one nie tylko przystosowanie się 
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do rzeczywistości, ale także jej przekształcanie i doskonalenie (Denek, 
Gąsior, Gnitecki, 1982). Większość z tych taksonomii uwzględnia: wielo
stronne podejście do procesu kształcenia, respektowanie jakościowej mo
dyfikacji osiągnięć uczniów i ich pomiar oraz formułowanie celów ope
racyjnych. 

Posługiwanie się taksonomiami celów edukacyjnych wymaga nabycia 
motywacji do ich stosowania i okresu nabycia niezbędnych w tym zakre
sie umiejętności. Warto jednak trud ten podjąć w przekonaniu, że takso
nomie zwiększają zakres i głębię celów, przyczyniają się do obiektywizacji 
poznawania, kontroli, analizy i oceny postępów w nauce uczniów a także 
do zwiększania efektywności kształcenia. 

5. Poziomy celów edukacyjnych 

W zależności od przyjętych kryteriów w teorii i praktyce pedagogicz
nej stosuje się różne poziomy celów edukacyjnych. Spróbujmy odnieść 
cele edukacyjne do procesu kształcenia (nauczania i uczenia się). 

Przedstawiane w literaturze klasyfikacje celów kształcenia biorą za 
kryterium podziału celów nauczania i uczenia się ich abstrakcyjność ikon
kretność oraz system edukacji narodowej i jego poszczególne ogniwa. 

J -kal'kowa~(-1-98-3-}-wym-ie-:n-ia· główne i cząstkowe cele kształcenia . Nie
zależnie od tego wyróżnia perspektywiczne, bliskie i etapowe cele nau
czania i uczenia się. Autorka ta słusznie zauważa, że w praktyce szkolnej 
zawsze realizuje się system celów. Bliskie i perspektywiczne cele wiążą 
się ściśle z zadaniami konkretnymi i celami ogólnymi. Ostatnie z nich 
mogą być osiągnięte tylko dzięki ich ciągłej konkretyzacji w realnej dzia
łalności. Cele cząstkowe i etapowe pozwalają przybliżyć się do ogólnego 
celu dydaktyczno-wychowawczego. Jakkolwiek poszczególne cele dotyczą 
tego lub innego aspektu osobowości ucznia to trzeba ją zawsze rozumieć 
całościowo (Wiwjurski 1982). 

T.A. Ilina rozróżnia: generalne, pedagogiczne i operacyjne cele kształ
cenia. Pierwsze z nich ukazują ogólny kierunek pracy dydaktyczno-wy
chowawczej, prowadzonej w ramach wszytkich przedmiotów nauczania. 
Odpowiadają one społecznemu wyobrażeniu o ideale ludzkiej osobowośd, 

wyrażają wymagania społeczeństwa pod adresem edukacji narodowej . 
Można je traktować jako społeczne cele kształcenia. Z kolei pedagogiczne, 
to tyle co ogólne cele nauczania i uczenia się poszczególnych przedmiotów 
szkolnych. Ostatnie z nich są szczegółowymi celami kształcenia (Illina, 
1984). 

Z.M. Zimny t(l988 a) przyjmując za podstawę kla·syfikacji potrzeby wy
szczególnia cele kształcenia (zadania) podmiotowo-funkcjonalne, przedmio
towe i podmiotowe. Cele przedmiotowe odnosi do treści kształcenia a pod
miotowe do funkcji psychicznych ucznia. 
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Cele kształcenia nie stanowią skończonego, zamkniętego rezultatu pro
cesu nauczania i uczenia się. Ukierunkowują one ten proces. Każdy jego 
stan uważa się za etap stanowiący podstawę do następnego wyższego . 

Kształcenie odbywa się stopniowo w drodze przechodzenia od poszcze
gólnych etapów, od jednego kroku ku następnym. Stąd wchodzą tu w grę 
cele ogólne, pośrednie i szczegółowe. Podział ten jest najibardziej roZJPOW
szechniony w praktyce kształcenia. Funlkcjonuje on w programach nau
czania, jak również w podręcznikach szkolnych. 

Cele ogólne wyrażają to, co ma być „produktem końcowym szkoły" . 

Stąd określa się je celami instytucjonalnymi (institutional obiective). Przy
kładowo głównym celem kształcenia ogólnego jest „zapewnienie wszyst
kim uczniom optymalnego - ze względu na ich możliwości - rozwoju 
intelektualnego" (Kupisiewicz 1988). W ramach realizacji tego celu nau
czyciele zobowiązani są do: zaznajomienia uczniów z podstawami usyste
m;łtyzowanej wiedzy o przyrodzie, społeczeństwie, technice i kulturze, 
rnzwijania zdd1ności i ~ainiteresowań poznawczych uczniów, ksZltałtowania 
u dzieci i mŁodzieży naukowego pog1lądu na świait, wdra1żania uczr_iiów do 
samokształcenia, zaznajamiania uczniów z naukowymi podstawami pro
dukcji i organizacji pracy. Podobnie opracowane przez Instytut Progra
mów Szkolnych cele kształcenia ogólnego zwracają uwagę na wielostron
ny rozwój osobowości , zainteresowań i uzdolnień, przygotowanie uczniów 
do racjonalnego i odpowiedzialnego kierowania własnym rozwojem, do 
aktywnego, twórczego uczestnictwa w życiu społeczno-politycznym, -gos
podarczym i kulturalnym, w pomnażaniu dorolJku cywilizacyjnego naro
du, kształtowaniu pozycji społeczeństwa i państwa we współczesnym 

świecie (Frycie 1984). 
Cele pośrednie otrzymuje się w rezultacie podziału celów ogólnych. 'wy

rażonych w kategoriach funkcji na składniki w postaci czynności. Aby 
ogólne cele kształcenia mogły służyć praktyce, muszą zostać przełożone 
na język konkiretów. Oznacza to wyrażanie ich w 'kategoriach szczegó
łowych celów kształcenia. Przyczynia się to nie ty]ko do sprawniejszej 
i pełniejszej ich realizacji, ale doprowadza do sytuacji w której nauczy
ciel i uczniowie uznają cele ogólne i pośrednie za swe cele indywidualne. 
Sytuację taką nazywa się utożsamianiem jednostki z zespołem ze wzglę
du na cel. Myśl tę pięknie wyraził już Seneka słowami: ,,jeżeli nie wiesz, 
do jakiego portu masz się kierować, wiatry pomyślne nie będą ci wiały" . 

Szczegółowym celom kształcenia nadaje się postać operacyjną. Co ,ro
zumiemy pod pojęciem operacyjnym celów 'kształcenia? Są nimi precy
zyjne sposoby wyrażania ogólnych celów kształcenia w: postaci zadań, 
pytań, problemów i poleceń (Byckovsky 1981, Denek, Kuźniak 1980, 
Griszcziszin 1985). Operacyjne cele kształcenia to opisy zachowań -ucz
niów, jakie mają oni przejawiać po ukończeniu lekcji. Cele operacyjne 
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określają to, co uczniowie będą umieli robić po zakończeniu lekcji, a cze
go - jak się zakłada - nie umieli oni wykonać przedtem. Chodzi tu za
tem o efekty działań uczniów wyrażone w 'kategoriach ich zachowania 
się. Tak określone cele operacyjne pdkrywają się z pojęciem szczegóło
wych celów kształcenia . 

6. Szczegółowe i operacy jne cele kształcenia 

Jakie są cechy konstytutywne szczegółowych celów kształcenia? We
dług J.J. Gui1berta muszą one łącznie spełniać takie warunki, jak: odpo
wiedniość, jednoznaczność, wykonalność, logiczność, obserwowalność i mie
rzalność. O celach, które spełniają wymóg odpowiedniości mówimy wów
czas, gdy ich definicje nie zawierają żadnych zbytecznych treści poza 
tymi, które odnoszą się do rozpatrywanych celów. Poprawnie określone 
cele muszą być jednoznaczne. Dzięki temu wyklucwne zostają możliwości 
interpretacji ich na więcej niż jeden sposób. Cele będą jednoznaczne, je
żeli wyrażają to wszystko, co uczeń potrafi zrobić dla wykazania, że „ wie" 
al'bo „rozumie" lu'b „może zrobić". O wykonalności celów mówimy wów
czas, gdy zawarto w nich określenie minimalnego poziomu umiejętności: 
praktycznych, komunikowania się, intelektualnych. O celach, które czy
nią zadość żądaniu wykonalności mówimy, że spełniają one równocześnie 
wymóg poziomu warrunkującego . Jeżeli cele są wewnętrznie niesprzeczne, 
to mamy podstawę uważać, że są one logiczne. Gdybyśmy nie mieli możli
wości śledzenia postępów jakie czynią uczniowie w osiąganiu celów, to 
jednocześnie nie byłoby podstaw do stwierdzenia, czy zostały one osiąg
nięte. Trzeba pam~ętać, że nawet przyibliżone mierzenie wyników nau
czania lepsze jest niż jego pominięcie . 

Szczegółowe cele kształcenia zawierają w swej strukturze: działania , 

treści i warunki. Te trzy elementy tkwią w każdym zadaniu. Dopiero 
wzbogacenie zadań o kryteria uprawnia, aby ,posługiwać się pojęciem 

szczegółowych celów 'kształcenia. Co zawierają poszczególne części skła
dowe szczegółowych celów kształcenia? Działania są opisami przedsię
wzięć, które podejmuje się do wylkonania zadań. Tueści to nic innego, jak 
przedmioty, w stosunku do których działania mają być wykonane (dane, 
ograniczenia, zastrzeżenia). Warunki określają nam okoliczności, w jakich 
działania mają mieć miejsce. Kryteria wskazują na akceptowane poziomy 
wykonania zadań. Działania opisuje się przy pomocy czasowników opera
cyjnych. W trakcie tej czynności należy unilkać czasowników wieloznacz~ 
nych (Guilbert, 1983). 

Z jakich elementów składają się operacyjne cele kształcenia? Zdaniem 
R.H. Davisa, L.T. Alexandra i S.L. Yelona (1983) obejmują one : zacho
wanie końcowe, warunki lich przejawiania określone w testach, standardy 
osiągania zachowań końcowych. P.od pojęciem zachowania końcowego ro-
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zumie się obserwowalną aktywność lub czynnosc uczmow w różnych fa
zach ksztakenia. Przyjmuje się je za dowody, że uczniowie posiedli wie
dzę. Wypróbowaną metodą ustalania, czy cele operacyjne jasno opisują 
wyniki kształcenia, są pytania testowe. Na wykonanie zadań testowych 
mają wpływ warunki przejawiania zachowań końcowych. Precyzują one 
z jakich pomocy i przyborów uczniowie mogą korzystać oraz jakim ogra
niczeniom muszą się podporządkować w trakcie rozwiązywania testów. 
Standardy określają minimalne poziomy realizacji, które można jeszcze 
uznać za świadectwo, że uczniowie . osiągnęli cele operacyjne. Stanowią 
one kryteria skuteczności zachowań końcowych. Trzeba odróżniać od 
standardów realizacji, standardy stałości zachowań końcowych uczniów. 
Ostatnie z nich oikreślają ile razy uczniowie muszą zademonstrować 

zachowanie końcowe, aby można uznać, że osiągnięte cele nie są dziełem 
przypadku, lecz zostały faktycznie z,realizowane. 

Zainteresowanie operacjonalizacją celów ksztakenia - czyli jedno~ 
znacznego i konkretnego (tak dalece,· jak to jest możliwe) opisywania za
chowań (czynności, które uczniowie mają przejawiać po zakończeniu cyklu 
kształcenia) - wzrasta w miarę, jak umacnia się przekonanie o koniecz
ności obiektywnego sprawdzania i oceniania nie tylko osiągnięć uczniów, 
lecz także nauczycieli i szkół w kategoriach obserwowalnych i mierzal
nych. 

W literaturze można spotkać także klasyfikację celów kształcenia 

w kategoriach efektów różnych dziedzin sfery rozwoju osobowości ucz
niów. Przykładowo J.N. Kufiutkin~ i G.S. Suchobska (1981) wyróżniają 
efekty rozwoju: emocjonalno-wolicjonalnej, poznawczo-logicznej i prak
tyczno-czynnościowej sfery osobowości uczniów. 

7. Ustalenie i realizacja celów kształcenia 

Cele kształcenia można określać przez ich kategoryzację (przedmioto
wo-pojęciowy aspekt ustalania celów), rodzaje szkolnej działalności ucz
niów (przedmiotowo-czynnościowy aspekt wyrażania celów). Pierwszy 
z aspektów ustalania celów ma charakter tradycyjny. Stara i;ię przed
stawiać cele nauczania i uczenia się w postaci systemu wiedzy ze wska
zaniem tych jej treści, które powinny być zdobyte przez uczniów do koń
ca nauki. Zdobyta wiedza ma różne stopnie ,głębokości, konkretności, ogól
ności, systematyczności, trwałości i świadomości. Najważniejszym wy
maganiem w stosunku do wiedzy jest jej świadomość. Te jakościowe cha
rakterystyki wiedzy mogą służyć jako cele przy planowaniu jej przyswa
jania. Takie podejście pozwala nauczycielom konkretyzować cele kształ
cenia odpowiednio do tematów lekcji. Jednakże praktyczne znaczenie tak 
formułowanych celów nauczania i uczenia się obniża się przez opisowy ich 
charakter. Ponadto oddzielnie traktuje się tu stosowanie wiedzy. Tym-
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czasem przyswojenie wiedzy przebiega jako proces ich zastosowania. 
E. Stonns (1984) zauważa, że znać, to umieć zrobić coś z tą wiedzą. Stoso
wanie wiedzy oznacza zawsze krok naprzód w jej przyswajaniu. 

Cele kształcenia stanowią wzorzec odniesienia przy pomiarze efektów 
procesu nauczania i uczenia się. Dlatego zdaniem G.I. Baturiny i U. Ba
jera (1975) powinny być określone w kategoriach wiadomości, umiejęt
ności i nawyków i kształtującym na ich podstawie systemie stosunku 
uczniów do otaczającej rzeczywistości, społecznie znaczących wartości, 

poznawczej samodzielności, twórczej działalności (Baturina, Szamowa, 
1985). 

Wielu badaczy proponuje formułowanie celów nauczania i uczenia 
się poprzez obserwowaną działalno,ść uczniów. Uważają oni, że przy for
mułowaniu celów !kształcenia konieczne jest określenie co w rezultacie 
ich realizacji uczeń ma znać, rozumieć i umieć. Stąd cele muszą być tak 
sformułowane, żeby odpowiadały na pytanie co uczeń powinien zrobić 
aby pokazać, że je osiągnął. Tylko w tym przypadku pojawia się możli
wość mierzenia wyników kształcenia czyli stopnia realizacji celów nau
czania i uczenia się (Ogorełkow 1974). 

Warto pamiętać, że nie wszystkie cele podlegają pomiarowi. Wśród 
formułowanych celów trzeba uw2lględnić i takie, które są niewymierne 
choć o dużej doniosłości, jak np. dotyczące rozwoju poglądu na świat , 

postaw społecznych, stosunku do kultury i sztulki, czy nastawienia na edu
kację przez całe życie. Stąd obok nich wyznacza się cele bezpośrednio 
sprawdzalne. Traktuje się je jako cele operacyjne (Okoń, 1987). 

Spróbujmy na problematykę ustalania celów kształcenia spojrzeć 

w aspekcie ich konstruowania. Dokonamy tego na przykładzie przedmiotu 
geografia w klasie VII szkoły podstawowej. Jednym z celów ogólnych 
tego przedmiotu jest zapoznanie uczniów .z fizyczno-geograficzną charak
terystyką Afryki z uwzględnieniem zagadnień społecznych, gospodarczych 
i politycznych wybranych państw tego kontynentu. W ten sposób sfor
mułowany cel ogólny wyraźnie podkreśla fakt, że jedną z funkcji zawo
dowej współczesnego człowieka jest stałe rozwijanie własnych umiejęt
ności i zdobywanie oraz pogłęlbianie swojej wiedzy o świecie. 

Natomiast cele pośrednie w kategoriach czynności uczniów dają się 

sformułować następująco: 

- uczniowie będą umieli poprawnie czytać, interpretować i porównywać 
treści mapy Afryki z różnych jej obszarów, 

-:- uczniowie poprawnie będą definiować pojęcia geograficzne specyficz
ne dla kontynentu afrykańskiego, 

- udoskonalą umiejętność wykrywania współzależności między składni
kami środowiska geograficznego, 

- udoskonalą umiejętności wykrywania związków, jakie zachodzą po-
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między środowiskiem geograficznym a działalnością społeczeństw, 

- poznają poprawną terminologię naukową, 

- poznają specyficzne problemy społeczno-gospodarcze i polityczne Af-
ryki na przykładzie Egiptu i Nigerii. 
Jaką w kontekście celów pośrednich przybiorą postać cele szczegóło-'

we dotyczące wiedzy geografa::znej uczniów w klasie VII na temat Afry
ki? Biorąc pod uwagę treści zawarte w ksią·żce J. Mordawskiego: Geogra
fia. Podręcznik dla klasy siódmej szkoły podstawowej, WSiP Warszawa 
1984, można je sprowadzić do następujących zadań: 

1. wskaż i opiisz na mapie świata położenie geograficzne Afryki, 

2. :wymień i uzasadnij wys,tępujący symetrycznie ulcl:ad stref klima
tycznych, 

3. objiaśnij przyczynę U!Sltawicznego ruchu powietrza nad powierzchnią 
Ziemi, 

4. wyjaśni1j powstawanie deszczu zen~ta1ne.go, 

5. ohjaśrnij pasatową cyrkulację powietrza nad Afryką posługując się 

mapą , 

6. określij w,pływ położenia geoigraficznego, prądów morskich i wyso
kości nad poziom morza nia kllimat Afryki, 

7. uzasadnij występorwanie układu strefowego roślinności i głeb, 
8. wymień rod~aje ~le!b i roślin w poszczególnych strefach oraz głów111e 

roŚlliny w nich uprawiane, 
9. opisz wpływ .geograficznego położenia Afryiki na życie człowieka, 

10. poslugując się at'lasem oraz konturem Afryki zaznacz ró1żnymi kolo
rami niziny nadmorskie, kotlliny, masywy górskie, wyżyny, jeziora, 
SYJStem row6w .wschodnio-afrykańlskich , 

11 . objaśnij pojęcia: basen artezyjski, ned, sz.ott, rzeka epi:wdyczna, 
12. wSlk:aż na mapie główne rzeki Afryki wraz z ich dorzeczami oraz 

jeziora: Niasa, Rlurdolfa, .Mberita, Wiiktorii, Tanganika, Czad, 
13. uzasadnij wpływ 1sfer klimatycznych na ,system wodny Afryki, 
14. wyjaśnij pr,zycClynę małej gęstości zaludnienia Afryki, w czasach 

obecnych - eksplozji demograficznej, 
15. wymień najwa1żniejsze ;ludy Afryki, wskaż na mapie obsziary, które 

zasied[ają, 

16. opisz zróżnicowanie rasowe, językowe i etniczne ludności Afryki, 
17. korzystając z hi'pometrycznej mapy Af,ryki scharalMeryzuj położenie 

rgeografiozne Egiptu, 
18. ukaż rolę re[igii i.Islamu w Egipcie, 
19. omów znaczenie Nilu w ekonomii Egiiprtu, 
20. wyszczególnij najważniejsze rośliny uprawne w Egipcie jego bo-

ga,otwa naturalne, 

6 - Pedagogika II 
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21. 1korzystając z maip dokonaj oceny natura1lnych war,unków rozwoju 
rolnictwa i osadnictwa w N~gerii, 

22. omów zróżnicowania etniczne Niigerii i jego wpływ na problemy spo
łec:zme państwa rozwijające,go się, 

23. ,przedstaw ro2lwój ro1nicitwa i przemysłu wydoiby,wiezego w Ni,gerii , 
24. wyjaśnij zjawiisko rozwoju wyspowego w Nigerii. 

O.~reśilone w ten sposób cele szcz~gółowe jako zadania do wykonania 
nie są z-różnicowane według ich ważności. Nie daje też moż'lirw.ości wni
kliwego spojrzenia na nie jako na wyodrębnione pod.struktury (,,obszary 
pojęciowe"), gdyiż uszer~gowane zostały przez J. Mordawskiego we
dług wymcl!gań .programu nauazania. StruMiurę wewnętrzną celów szcze
gółowych mo,żna poznać za pomocą analizy grafowej i macierzowej . 
Analiza grafowa polega na uzyskaniu graficznego obrazu związków po
między informacjami podstawowymi (celami szczegółowymi), które re
prezentowane są w grafie przez zbiór punktów (węzłów lub wierzchoł
ków). Każdy węzeł grafu oznaczony jest liczbą, która określa jedno
cześnie numer informacji podstawowej. Związki pomiędzy poszczególny
mi informacjami zaznacza się liniami, które łączą dane wierzchołki grafu. 
Informacje zależne od siebie zaznacza się strzałkami na poszczególnych 
liniach, kierując je w stronę informacji podrzędnej wdbec podstawowej . 
W przypadku, gdy informacje względem siebie są niezależne, linie łączące 
wierzchołki grafu reprezentujące te informacje nie mają zwrotu. Wskaź. 
nikiem rangi poszczególnych jednostek podstawowych jest ilość linii wy• 
chodzących i wchodzących do odpowiadających im wierzchołków grafu . 
Wykorzystanie grafu do analizy związków pomiędzy celami szczegółowy
mi przedstawiono na rysunku 1. Wynika z niego, że wśród celów szczegó
łowych z zagadnień dotyczących Afryki występuje sześć obszarów poję
ciowych. Do pierwszego obszaru pojęciowego należą informacje 1-9 z wy
łączeniem celu zawartego w pozycji 2, do drugiego - zawierającego in
formacje 3-5, do trzeciego 10-13, czwartego 14-16, piątego 17-20 oraz 
do szóstego 21-24. Można też zauważyć, że informacja 4 powinna być 
przestawiona z 5. Poza tym informacja 18 może być podana uczniom na 
początku warunków gospodarczo-społecznych i politycznych Egiptu, bądź 

zakończeniu. Z analizy grafu (rys. 1) wynika, że chcąc zapewnić prawi
dłową realizację celów pośrednich i ogólnych należy szczególną uwagę 

poświęcić na osiągnięcie celów 1, 2 i 7. 
Inny sposób badania zależności pomiędzy wiadomościami podstawo

wymi stanowi analiza macierzowa. Jeśli pomiędzy wiadomościami istnieje 
związek współrzędności (co najczęściej występuje w podręcznikach lub 
tekstach programowych), to budujemy macierz, której odpowiada graf 
niezorientowany. W macierzy takiej zależności pomiędzy informacjami 
podstawowymi zaznacza się przez zakreskowanie pola wspólnego dla da-
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Rys . 1. Graf ustruktyzowanych celów szczegółowych. 

Fig. 1. Graph of structuralized detailed aims. 

nych dwóch pojęć. W przypadku zaś, gdy wiadomości podstawowe wystę
pujące w tekście lub materiale programowym powiązane są podrzędnie 
i nadrzędnie, tworzymy macierz zerojedynkową. Obrazem graficznym ta
kiej macierzy jest graf zorientowany, to jest taki, w którym poszczególne 
węzły połączone są odcinkami skierowanymi. W macierzy zero-jedynko
wej liczby u góry z lewej strony i na przekątnej oznaczają wyszczegól
nione informacje podstawowe. Każdej więc informacji odpowiada jeden 
wiersz i jedna kolumna. W polach wspólnych dla danych dwóch infor
macji mogą występować zera co :oznacza !brak związku pomiędzy nimi, 
lub jedynki, które oznaczają istnienie takiego związku. Natomiast jedynki 
występujące w wierszu, któremu odpowiada poszczególny cel szczegóło
wy, wyznaczają zarazem kolumny, a więc informacje podstawowe, do 
zrozumienia których należy osiągnąć dany cel. Jeśli zaś analizować bę-
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Rys. 2. Ma'cierz celów szczegółowych z geog,rafii . 

Fig. 2. Matrix of detailed aims from geography. 
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dziemy kolumny, to jedynki wskażą te informacje (wiersze), na których 
opiera się realizacja danego celu szczegółowego. Prawidłowo uszeregowa
nym informacjom podstawowym odpowiada taka macierz zero-jedynko
wa, w której pod przekątną występują same zera, zaś elementy „jedyn
kowe" - nad przekątną. Nie ma w niej też takich kolumn, w których 
występowałyby same zera (z wyją'tkiem ipierwszej), gdyż oznaczałoby to, 
że realizacja celu szczegółowego reprezentowanego przez tę kolumnę nie 
wymaga znajomości pozostałych. Można więc ją przesunąć na koniec pro-
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gramu lub w ogóle z niej usunąć. Dla przykładu posłużono się analizą 
macierzową zero-jedynkową, która reprezentuje upoTZądkowane wyżej 

cele szczegółowe z geografii. Macierz ta przedstawiona jest na rysunku 2. 
Wynika z niej, że wyszczególnione informacje podstawowe z geografii 
tworzą jak już stwierdzono, sześć O'bszarów pojęciowych. Dla przejrzystoś
ci rysunku zrezy,gnowano w macierzy z zaznaczenia zer {są nimi pola 
puste). Przykłady formułowania zadań i ich powiązania z celami ogólny
mi, pośrednimi na lekcjach języka polskiego, chemii, fizyki, statystyki 
i pedagogiki podają: K. Denek (1984, 1988 c), oraz I. Kuźniak (1987). 

8. Za i przeciw operacjonalizacji celów kształcenia 

Wyrażanie celów w postaci zadań ma swoich zwolenników i oponen
tów. Pierwsi z nich podnoszą wiele korzyści, które przynosi dla efektyw
nego kształcenia operacjonalizacja jego celów. Zdaniem ich operacjona
lizacja celów: 
l. Stanowi jedną z najlepiej opracowanych metod efektywnego plano

wania edukacji narodowej, jej poszczególnych ogniw a zwłaszcza prze
biegającego w nich procesu dydaktyczno-wychowawczego. 

2. Stymuluje do precyzyjnego myślenia o procesie kształcenia w kate
goriach efektów. 

3. Stwarza podstawę do obiektywnego poznawania, kontroli, analizy 
i oceny wyników kształcenia. 

4. Ułatwia właściwy dobór i układ treści, metod, form i środków dy
daktycznych. 

5. Daje podstawę dla samoregulacji w kształceniu. Stanowi mechanizm 
procedur projektowania dydaktycznego. Pozwala na wnoszenie korekt 
do procesu dydaktyczno-wychowawczego. Zapewnia wewnętrzną 

spójność i zwartość jego poszczególnych komponentów, które wspie
rają się wzajemnie w osiąganiu celów. 

6. Umożliwia praktyczną realizację zadań dydaktyczno-wychowawczych 
zawartych w taksonomiach celów kształcenia (Wargas 1972). 

7. Stwarza dobrą i konieczną podstawę porozumienia się między nau
czycielami prowadzącymi lekcje z pokrewnych i różnych przedmio
tów w danej klasie. Ułatwia korelację między tematami w ramach 
przedmiotów nauczania i między przedmiotami. 

8. Zacieśnia działalność dydaktyczno-wychowawczą nauczycieli z ucz
niami. Opiera się ona na jasnych, zrozumiałych dla uczniów zada
niach. Uczniowie dokładnie wiedzą czego się od nich oczekuje. 

9. Daje podstawę do indywidualnego traktowania uczniów w procesie 
kształcenia. 

Oddajmy głos oponentom operacjonal.izacji celów kształcenia. Podno
szą oni że: 
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1. Zwolennicy tego nurtu koncentrują się na kwestiach pragmatyczno
-technicznych kosztem prac teoretycznych. Stąd nie ma spójnego po
glądu na ist9tę i psychodydaktyczne źródła wyrażania celów kształ
cenia w postaci zadań. 

2. W literaturze pedagogicznej trudno znaleźć przykłady wzorowo opra
cowanych zasad operacjonalizacji celów kształcenia. Ta sama uwaga 
odnosi się do przechodzenia od normatywnych do operacyjnych sfor
mułowań w tym zakresie. 

3. Formułowanie celów operacyjnych pozostaje w pewnej sprzeczności 

z ogólnymi celami, związanymi z eksploracją nowych idei. 
4. Przeciwnicy planowania i edukacji zarzucają teoretykom podejścia 

systemowego, że nie ukazują, jak nauczyciele mogą wykorzystać za
dania ibehawiora:lne w kierowaniu nieprzewidzianymi sytuacjami w 
procesie kształcenia. Natomiast umiarkowani krytycy sygnalizują po
trzebę zwrócenia u wagi na nie zamierzone wyniki kształcenia na 
równi z tymi, które planowano (Hawridge 1981). 

5. Poszukiwania badawcze R.F. Magera, J. Mecarnn'a, G. Paska i B.C.E. 
Scotta wskazują na istotne bogactwo metod i stylów opanowywania 
treści dydaktycznych z różnych przedmiotów studiów. Zoperacjonali
zowane cele mogą ograniczać strategię uczenia się i na skutek tego 
wywierać niekorzystny wpływ na efekty kształcenia. Wniosek ten 
jest niewygodny dla zwolenników podejścia systemowego do procesu 
kształcenia. Niedostatku tego nie da się pozbyć w obrębie tego po
dejścia. Uporanie się z nim jest możliwe w obrębie koncepcji alter
natywnej, która bierze pod uwagę strukturalizaicję wiedzy. 

6. Jedno z założeń podejścia systemowego głosi, że odnosi się ono do 
wszystkich przedmiotów i poziomów nauczania. Twierdzenie to zosta
ło zakwestionowane przede wszystkim w naukach humanistycznych 
i sztuce. Chodzi tam o wyrobienie kryteriów : sądów artystycznych, 
krytycyzmu, gustów, smaku artystycznego a nie ich ujednolicenie. 
Podolbnie w naukach ści:słych. Orientu1ją ,się one na proces rozwiązy
wania prdblemów, a nie na konkretny cel. 

7. Cele kształcenia przedstawione w formie zadań determinują charak
ter testów dydaktycznych. Jednakże przydatność ich w konstruowa
niu testów jest często ograniczona. Ma to miejsce wtedy, gdy zadania 
są niejasne, mimo starań o jednoznaczność w ich formułowaniu, kla
syfi,kacji na proste, dychotomiczne, ,obserwowalne i nieobserwowalne. 
Proponuje się niwelowanie i likwidację niejasności operacyjnych ce
lów kształcenia w drodze dalszej ich specyfikacji. Niestety, to zale
cenie pogłębia krytykowaną słabość tego rodzaju zadań. Nie znamy 
zasad podejmowania decyzji, na jakim poziomie należy zaprzestać 

konkretyzacji operacjonalizowanych celów kształcenia. Sugestie są 
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rozne. Rozpoczyna je dążenie do szczegółowej specyfikacji zadań 

a kończy zastępowanie ich testami opartymi na ogólnej specyfikacji 
operacyjnych celów kształcenia. Słusznie wskazuje się, że procesowi 
o'peracjornalizacji trudno poddają się cele złożone. Podatne rsą nań 'Za
dania proste, a najbardziej trywialne (Kruszewski 1982). 

8. Wyrażanie celów kształcenia w formie zadań atakowane też bywa 
z pozycji radykalnych. Kwestionuje się w nich zachowania uikierun
kowane przez cele jako właściwy model rozwiązań edukacyjnych. 

9. Formułowanie zadań dydakitycznych jest zalbiegiem stosunkowo cza
sochłonnym i kosztownym. 

1 O. Lista operacyjnych celów ksztakenia nie odzwierciedla w sposób bez
pośredni struktury wiedzy w danej dziedzinie. Tylko w nieznacznym 
stopniu pokazuje na kompleksowe powiązania, występujące w tej 
strukturze. 

11. Stosowanie konstruowanych celów kształcenia w formie zadań dy
daktycznych implikuje model ·zmniejszanych interwencji między nau
czającymi i uczącymi się. Dlatego proponuje się inne podejście do 
projektowania dydaktycznego, zgodnie z koncepcją „uczenia się kon
wersatoryjnego" G. Paska (1976) . 

12. Ustalenie behawioralnych zadań kształcenia jest silnie powiązane 

z nurtem operacjonalizmu w filozofii. Dzieli wiele jego słabości. Przy
kładowo zwolennicy operacjonalizmu nie doceniają konstruktów teo
retycznych. Z tego względu długofalowe, kompleksowe cele edukacyj
ne są dla nich bardzo abstrakcyjne i oddalone od wskaźników empi
rycznych. Następstwem takiego stanowiska jest zastępowanie waż
nych celów, Illp. rozwijania samodzielnego myślenia i działania po
przez zachowania trywialne. 
Łatwo zauważyć, że generalny atak na operacjonalizację celów kształ

cenia wywodzi się od twórców nurtu teoretycznego, który przyznaje ucz
niowi dużą autonomię w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Niestety, 
nie zawsze idzie ona w parze ze zdobywaniem przez młodzież uczącą się 
usystematyzowanej, trwałej i operatywnej wiedzy o przyrodzie, społe

czeństwie , technice i nauce. 
Biorąc pod uwagę argumenty za i przeciw konstruowaniu celów ope

racyjnych MacDonald-Ross słusznie zauważa, że większość tez głoszących 
zalety tej procedury konstruowania procesu dydaktyczno-wychowawczego 
należy sformułować bardziej powściągliwie. Istotnie, nie ma oczywistych 
zasad precyzowania zadań. Brak też ustaleń podejmowania decyzji o po
ziomie ich konkretyzacji. Natomiast trudno się zgodzić z opinią tego au
tora, że jeżeli mamy już konstruować cele w formie zadań, to nie wyni
kają z tego oczywiste zalecenia dotyczące wyboru treści, metod, form 
i metod poznawania, kontroli , analizy i oceny wiedzy uczniów z testami 



88 Kazimierz Denek 

na czele. Jak wynika z prac J.J. Guilberta (1983) oraz R.H. Davis'a, L.T. 
Alexandra, S.L. Yelona (1983) kwestia ta przedstawia się akurat odwrot
nie. 

Przy zgodnym raczej wskazywaniu słabości pierwotnych, behawiorys
tycznych podstaw formułowania operacyjnych celów kształcenia przewa
ża pogląd, że argumenty za ich konstruowaniem są silniejsze niż przeciw
wskazania. Możliwe jest też przezwyciężanie niedostatków operacjonali
zacji celów kształcenia . Ma to miejce wówczas, gdy po sprecyzowaniu za
dań dydaktycznych łącznie z zamierzonymi efektami uczniów z zakresu 
wiedzy, umiejętności, rozwoju zdolności poznawczych i zainteresowań do
konuje się ich weryfikacja z punktu widzenia odpowiedniości do potrzeb, 
celów ogólnych kształcenia i potrzeb przedmiotu nauczania. 

9. Konkluzje 

Definiowanie celów kształcenia jest obecnie modnym tematem dyskusji 
nad przemianami systemu edukacji narodowej, a ich określanie wyrazem 
nowoczesności. W związku z tym nie można zapominać, że istnieje nie
bezpieczeństwo posługiwania się celami edukacyjnymi bez zrozumienia 
ich istoty i natury oraz możliwości i ograniczeń w posługiwaniu się nimi. 
W określaniu i operacjonalizacji celów kształcenia nie liczy się ich for
malna definicja, lecz ich zgodność z funkcjami, czynnościami i zadania
mi zawodowymi (Denek 1989 c). Dokonując operacjonalizacji celów kształ
cenia nie można zapominać o przekonaniu G. Highet'a (1957), że określa
jąc zbyt ściśle czym ma być proces nauczania i uczenia się w rzeczywis
tości ryzykuje się zmarnowaniem jego możliwości. Autor ten zapytuje: 
czy wszystko w procesie kształcenia musi być „zdefiniowane, rozłożone 
na czynniki pierwsze i zmierzone"? Czy nie ma w nim miejsca dla „spon
taniczności i sztuki uprawianej przez człowieka wykształconego"? Zau
waża, że kształcenie „nie jest poddbne do wywoływania reakcji chemicz
nej''. Znacznie bardziej przypomina malowanie obrazu, komponowanie 
utworu muzycznego, uprawianie ogrodu, pisanie listu do bliskiej osoby. 
Jednocześnie zauważa, że spontaniczność w nauczaniu i uczeniu musi wy
wodzić się z planu i ustalonych celów edukacyjnych, a nie z ich igno
rancji . 

Znaczenie operacjonalizacji celów kształcenia - czyli jednoznacznego 
i konkretnego (tak dalece, jak to jest konieczne i możliwe) opisywanie 
zachowań (czynności, które uczniowie mają przejawiać po zakończeniu 
cyklu kształcenia) - wzrasta w miarę, jak umacnia się przekonanie o ko
nieczności obiektywnego sprawdzenia i oceniania nie tylko osiągnięć ucz
niów i studentów, lecz także nauczycieli i pracowników naukowo-dydak
tycznych w kategoriach Qlbserwowalnych i mierzalnych (Denek 1989 b). 
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Mamy pełną świadomość, ·że formułowaniu celów lksZJtałcenia towarzy
szy cały szereg różnych antymonii, które trzeba rozstrzygnąć poprzez do
konanie określonych wyiborów lulb kompromisów. Odnoszą się one do ta
kich kwestii, jak: 1) utrzymanie równowagi między stałym przyrostem 
wiedzy a realnymi możliwościami jej przyswojenia przez młodzież uczącą 
się; 2) harmonizowanie potrzeb kształcenia ogólnego, zawodowego, teore
tycznego i praktycznego, merytorycznego i metodycznego, by kształcić 

twórców i specjalistów; 3) zespolenie celów kształcenia w świadomości 
nauczycieli i uczniów; 4) kształcenie jednostek wybitnie uzdolnionych 
i osób o przeciętnych możliwościach w warunkach kształcenia masowego. 
W tej dziedzinie jest wciąż więcej wątpliwości i pytań niż sądów katego
rycznych oraz tez empirycznie zweryfikowanych. Oto niektóre z oczeku
jących ciągle odpowiedzi pytania: jak godzić cele naukowe i społeczne 
z zadaniami i potrzebami jednostkowymi; jak w hierarchicznym układzie 
celów kształcenia respektować zasady jego jedności badań i wychowania; 
jak optymalizować cele; jak łączyć i transponować cele ogólne i przed
miotów nauczania na zadania operacyjne, a następnie kojarzyć je z zasa
dami strukturalizacji treści kształcenia. 

Jak wiadomo, w literaturze krajów Europy Zachodniej i USA święci 
t riumfy orientacja behawioralna, kitóra upa.truje realizację nauczania w 
kszałtowaniu określonych zadań opisowych i w kategoriach operacyjnych, 
pozwalających rozłożyć zamierzone zachowania końcowe na proste, pod
legające pomiarowi i dobrać do nich odpowiednie treści. Takie ujmowanie 
celów, a także treści traci z pola widzenia realizację celów ogólnych, któ
re nie dają się w całości przełożyć na język zachowań operacyjnych, wy
paczają przecież kierunek pracy szkoły i w efekcie decydują o pozosta
łych członach procesu kształcenia, takich jak: treści, formy, metody, stra
tegie kształcenia . 

Przeprowadzone pod moim kierunkiem w ramach seminarium magis
terskiego w Zakładzie Dydaktyki Ogólnej Instytutu Pedagogiki Uniwer
sytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu badania wskazują, że na lek
cjach gdzie stosowano działania i czynności służące kształtowaniu świa
domości celów nauczania i uczenia się, ich konstruowania oraz kontroli 
realizacji przyczyniają się w sposób istotny do zwiększania efektywności 
kształcenia (Thomas 1987, Denek 1989 b). Dowodzą też, że argumenty za 
operacjonalizacją celów kształcenia są silniejsze niż przeciwwskazania M. 
Mac Donalda-Rossa (1973). Badania te nie potwierdzają też spostrzeżenia 
J .E. Kempa (1977), że operacjonalizacja nadaje się głównie do przedmio
tów wysoko ustrukturalizowanych, a mało jest przydatna do dyscyplin 
humanistycznych i społecznych. Sprawą nauczycieli jest twórcze wyko
rzystanie osiągnięć współczesnej dydaktyki w zakresie operacjonalizacji 
celów kształcenia w niepowtarzalnych sytuacjach szkół należących do 
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różnych typów i szczebli organizacyjnych dla realizacji konkretnych ce
lów kształcenia (Denek, Kuźniak, 1985). 

Ze względu na ważność tej problematyki w modernizacji i unowocześ
nianiu procesu kształcenia powinna się ona znaleźć w programach kształ
cenia, dokształcania i doskonalenia nauczycieli (Denek 1989 a). 

10. Problemy do samodzielnego przemyślenia, opracowania i dyskusji 

1. Czy w szkole, w której uczę podejmowane są na co dzień działania 

dydaktyczne pomagające uczniom nalbyć umiejętności odpowiadające 
jego przyszłym podstawowym funkcjom, czynnościom i zadaniom za
wodowym? 

2. Czy formułowane w tej szkole cele kształcenia służą doborowi i ukła
dowi treści kształcenia, metod, form, środków dydaktycznych i stano
wią punkt odniesienia dla kwalifikowania wiedzy uczniów? 

3. Wskazać jakie znaczenie dla modernizacji i unowocześnienia procesu 
dydaktyczno-wychowawczego ma umiejętność ustalania operacyjnych 
celów kształcenia. 

4. Wyprowadzić i sformułować operacyjne cele nauczania i uczenia się 

z przedmiotu którego uczę. 
5. Przeprowadzić w drodze naturalnego eksperymentu dydaktycznego 

badania nad efektywnością lekcji ukierunkowanych przez operacyjne 
cele kształcenia z własnego przedmiotu nauczania. 
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CONSCIOUSNESS, EDUCATIONAL AIMS' FIXING AND ACCOMPLISHMENT 

SUMMARY 

Educa.tional aims are expec,ted in advance, consciously planned and also actual 
effects of functioning of schools of various types and organizational levels. These 
effects are related to intended changes, taking place in the scope of the pupils' 
Jmowledge, skills, abilities, aspirations and interests. Educational a ims defined in 
this way perform the following functions : regulating, organizational, integrating, 
coordinating and perspective ones. They are characterized by different features, the 
most important of which are: reality and concreteness. 

Pedagogical teleology derives and accounts for educational aims on the basis 
of various philosophical, psychological, sociological and doctrinal ideas. Attempts 
are made to solve controversies around fixing the aims on the grounds of axiology, 
needs, different currents of pedagogy and humanist psychology as well as political 
and cultural reality of different countries. 

Taxonomies of educational aims serve their classification and hierarchization. 
J . Wiles and J . Bondi's taxonomy, relatively unknown in this country, has been 
presented in the paper. On the basis of UNESCQ',s philoso,phy of education, finał 
and intermediate aims and educational tasks are dea:lt with. The stress has been 
put on a universal and specific aspect of finał educational aims as well as on ge
nerał and intermediate aims and tasiks . The last classificafion corresponds to pro
fessional functioms, activities and tasks. 

Educational aims have been related to the educational process. General, inter
mediate and s:pecific aims have been precisely characterized in the context of their 
CQll1Stitutive futures. Operational aims h,ave been exemplified by pr,ima,ry school 
VII-form pupils' knowledge of the geography of Africa. Graph and matrix ana
lysis has been adopted to present the inner structure orf the aims. 

Opportunities and limitations of educational aims' opera.tionalization have been 
dealt with in detail on the basis of the analysis of the literature of the subject and 
the writer 's own research of many years. Recommendation for school practice in the 
domain of lesson aims operationalization has been presented. 




