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Prefatd

Elliot are acum zece ani. Cand am terminat cartea anterioara,
Visible Learning (este vorba despre versiunea mult mai tehnica a
prezentului volum — n.red.), Elliot a fost diagnosticat cu leuce-
mie. De atunci, el a facut patru ani de chimioterapie; iar acum,
propriul sdu sistem imunitar gi-a revenit. A inceput scoala, inva-
ta sd citeascd si sd scrie si incepe sd devina un adolescent fericit,
cu initiativd — pastrandu-si personalitatea stralucitoare pe tot
parcursul spitalizarii dificile. Conduita medicala pe care medicii
au decis sa o urmeze a fost Incununatd cu succes si interventi-
ile au avut consecinte pozitive imense. De-a lungul tratamen-
tului, impactul interventiilor a fost monitorizat, modificat si a
dus la decizii importante care 1i permit acum lui Elliot sa stra-
luceascd in rugby si in cursele de biciclete si sa devina un om
de baza printre colegii sai de la scoald. A ajuns sa simtd ca face
parte din comunitatea medicilor, asistentelor medicale, profeso-
rilor, prietenilor si familiei — atat de multa lume a fost implica-
ta. Impactul dozajului si al tratamentului a fost monitorizat in
mod constant pentru a asigura succesul. Deciziile au fost luate
in functie de rezultatele monitorizarii; echipa a lucrat impreu-
nd sd inteleaga consecintele tratamentului si probele stiintifi-
ce au fost cheia pentru luarea deciziilor profesionale — toate
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8 cu scopul de a maximiza impactul nu doar asupra aspectelor
medicale, ci si asupra celor famiAliale si sociale. Cu totii am stiut
adevaratul impact al acestora. Inca o datd, Elliot este sursa de
inspiratie pentru mesajul important din aceastd carte: cunoas-
te-ti impactul!

Timp de multi ani din cariera mea am lucrat in gcoli, am
intalnit multi profesori uimitori a cdror influentd asupra inva-
tarii elevilor era sustinutd de dovezi clare si am lucrat cu unii
dintre cei mai buni experti in cercetarea educationala. In ulti-
mii ani, echipa mea a tinut ateliere de instruire pentru peste
3 000 de profesori si factori de decizie din scoald si am lucrat
in mai mult de 1 000 de scoli, majoritatea din Noua Zeelanda
si Australia. Am Invatat mult de la aceste scoli despre efectele
aspectelor tratate in Visible Learning. Cu siguranta, mesajul cartii
mele anterioare nu este ca trebuie sa afli toate aceste aspecte ca
s4 ajungi in Top 10! intrebarea cea mai frecvent care se pune
in contextul didactic este: ,De unde sd incep?” Punctul de ple-
care argumentat in aceastd carte il constituie modul in care iti
gandesti rolul — sa afli periodic caracterul si amploarea impac-
tului tdu asupra Invatarii elevilor tai. Urmadtoarea intrebare din-
tre cele mai frecvente este ,Cum arata invatarea vizibila intr-o
scoala?” — aceasta constituie si unul dintre subiectele acestei
carti: , invatarea vizibila din interior”. Nu existad niciun program,
niciun scenariu unic sau vreun ghid practic cu privire la modul
de implementare a , invatarii vizibile”; in schimb, am oferit un
set de criterii de referinta care pot fi folosite pentru a crea dez-
bateri, a cduta dovezi si pentru autoanaliza in scopul aprecierii
daca o scoald are un impact considerabil asupra tuturor elevilor
sai. Acest lucru subliniaza importanta profesorilor in calitate de
evaluatori ai propriului impact.

JOHN HATTIE



Ambele intrebari (,,De unde sa incep?”; ,Cum aratd invata- 9
rea vizibila intr-o scoala?”) impun urmatoarea chestiune: ,Ce
input al invatarii doresc sa influentez?”, iar speranta mea este
ca raspunsul se refera la mai mult decat la faptul ca elevii tre-
buie sa treaca, fie si superficial, testele. Acest lucru implica sa
actionezi asupra dragostei de a invita, invitand elevii sa rama-
na in procesul de invitare si vdzand modurile in care elevii
pot sd-si imbunétateascd sentimentul sénétos de a fi, respectul
de sine si consideratia pentru ceilalti, dar si felul in care pot
avea rezultate mai bune la invdtatura. Care sunt acele rezulta-
te educationale care trebuie pretuite, aceasta trebuie sd devina
subiectul principal al dezbaterilor din scoli, comunitati si din
societate; momentan, astfel de intrebari curriculare par a fi mai
mult determinate de specificul evaluarii, decat de dezbaterile
aprinse mentionate.

As fi putut scrie o carte despre managerii scolari, despre
influentele societatii, despre politici educationale — toate aces-
te aspecte sunt valoroase —, dar atentia mea imediata este mai
mult legatd de profesori si elevi, adica de viata de zi cu zi a
profesorilor implicati in pregatirea, inceperea, desfasurarea si
evaluarea lectiilor si de parcursul cotidian al elevilor impli-
cati in procesul de invitare. Retineti pluralul: avem o comu-
nitate de profesori care trebuie sa lucreze impreuna, s puna
intrebari, sd-si evalueze impactul si sd decida cu privire la pasii
optimi urmatori; si mai avem o comunitate de elevi care lucrea-
za Impreuna in cdutarea progresului. O astfel de pasiune pentru
evaluarea impactului constituie instrumentul esential pentru
excelenta in instruire; in plus, ea trebuie insotita de conceptua-
lizarea acestui impact si de dorinta de a face ceva din perspec-
tiva validarii stiintifice si a acestei conceptualizari.
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10

In cartea mea anterioard, m-am intalnit iIn mod constant cu
importanta , pasiunii”, fiind o persoana céreia ii place sa masoa-
re, m-a deranjat faptul ca aceastd variabild era greu de masu-
rat — mai ales atunci cand era adesea atat de evidenta. Dar este
o forma aparte de pasiune — o pasiune bazatd pe a exercita un
impact pozitiv asupra tuturor elevilor din clasa. Cartea de fata
incepe cu o analiza a calitatilor unor astfel de profesori pasionati
care au un impact major asupra elevilor. Apoi foloseste datele
din sinteza metaanalizelor pentru a formula mesaje puternice
pentru profesorii care isi desfasoara sarcinile zilnice. Cartea se
incheie prin mentionarea principalelor structuri mentale ce defi-
nesc acesti pedagogi cu pasiune si motivatie. O tezd de baza este
cd aceste sisteme de gandire reprezintd precursorii succesului in
scoala, aceste cadre mentale trebuie sa fie dezvoltate in progra-
mele de formare ale profesorilor. Aceste structuri necesita ener-
gie si resurse, iar ele demonstreaza profesionalismul celor pe
care 1i numim profesori si lideri scolari , eficienti”.

Asa cum observam in prefata de la Visible Learning, mesajele
primite de la scoli sunt pozitive. Atat acel volum, cat si acesta se
bazeaza pe povestile multor profesori reali pe care i-am intal-
nit si vazut; iar unii dintre ei le-au si predat baietilor mei. Multi
profesori gandesc deja iIn modul pe care il sustin in ambele carti
(aceasta si precedenta); multi cautd mereu sa se dezvolte si sa-si
monitorizeze In mod constant performantele proprii pentru a fi
mai buni in ceea ce fac; si multi le inspira elevilor dragostea de
a invata, care este una dintre cele mai importante rezultate din
orice scoala. Am incheiat volumul meu anterior cu momentul cu
care incepe acum aceasta carte, citandu-l pe prietenul si colegul
meu Paul Brock (2004: 250-1):

JOHN HATTIE



Vreau ca toti profesorii pe care ii vor avea Sophie si Millie si res-
pecte cele trei principii fundamentale care cred cd ar trebui sd stea la
baza predirii si invdtirii in fiecare scoald publicd.

In primul rand, hraniti si impulsionati abilititile intelectuale si
imaginative ale fiicelor mele pentru a-si depdsi orizonturile care n-au
cum sd fie atinse de asteptdrile minimaliste si suficiente. Nu-i tratati
pe elevi cu superioritate, aruncindu-le in fatd tot soiul de cuvinte de
neinteles, care pretindeti cd ar fi cunoastere si invitare; nu le zdro-
biti dragostea lor de a invita printr-o pedagogie plictisitoare. Nu-i
supraincdrcati cu ,muncd inutild” si nu le limitati explorarea cunos-
tintelor mereu in evolutie cu tirania temelor si exercitiilor repetitive
si coplesitoare. Asigurati-vd cd existd un progres real al invdtdrii de
la o zi, o sdptdmdnd sau o lund la alta, de la un semestru sau un an
la altul.

In al doilea rdnd, aveti griji de Sophie si Millie cu omenie si sen-
sibilitate, privindu-le ca pe niste fiinte umane in dezvoltare, demne
de a fi indrumate cu respect sincer, disciplinare inteligentd si fler
imaginativ.

Siin al treilea rdnd, vd rog, straduiti-vd sd maximizati potentialul
fetelor mele pentru scolarizarea de mai tdrziu, pentru educatia uni-
versitard, formarea profesionali si angajarea lor, dar si pentru calita-
tea vietii in sine, astfel incdt ele si poatd contribui la §i sd se bucure
de roadele convietuirii in cadrul unei societdtii australiene cinstite,
corecte, tolerante, onorabile, bine informate, prospere si fericite.

Toate acestea fiind spuse si ficute, cu sigurantd sunt lucruri pe
care fiecare pdrinte si fiecare elev ar trebui sd fie capabili sd si le

11
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12 fixeze drept agteptiri de la educatia scolard: nu doar asa cum este
oferitd in fiecare scoald publici din Sidney, ci in fiecare institutie
educationald din Australia si din intreaga lume.

Cunoaste-ti impactul!

John Hattie
Universitatea din Melbourne, 2011

JOHN HATTIE



Multumiri

Echipa din Laboratorul de Invitare Vizibila din cadrul
Universitatii din Auckland a fost o sursa de inspiratie majora
pentru aceasta carte. Am lucrat iPtr-un spatiu deschis, impadr-
tasind idei, probleme si succese. In ultimii doisprezece ani, am
dezvoltat un important sistem de evaluare a randamentului sco-
lar pentru toate scolile din invatdmantul primar si gimnazial
din Noua Zeelandd, am lucrat in multe scoli punand in aplica-
re ideile legate de invéatarea vizibild si am efectuat numeroase
studii cu privire la subiectele principale ale invatarii vizibile.
Peste 1 000 de profesori au lucrat cu noi in procesul de elabora-
re si dezvoltare a sistemului de evaluare, peste 100 de persoane
au muncit in laboratorul nostru, am avut multi vizitatori (cadre
universitare si elevi) care au venit sd-si petreacd timpul cu noi
si au facut din venirea la locul de munca o experienta placuta.
Gavin Brown, Annette Holt, Earl Irving, Peter Keegan, Andrea
Mackay si Debra Masters au calduzit cu totii aceasta echipa, iar
gandurile, ajutorul si feedbackul acestora sunt atotprezente in
aceste pagini. Le multumesc tuturor celor implicati in aceasta
munca distractiva, sursa valoroasa de invatare.

Multi au citit si comentat manuscrisul si le sunt recunosca-
tor pentru sugestiile lor de imbunatatire, cu toate ca-mi accept
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responsabilitatea pentru erorile ramase. Multumiri lui Kristin
Anderson, Janet Clinton, Steve Dinham, Michael Fullan, Patrick
Griffin, John Marsden, Brian McNulty, Roger Moses, Geoff Petty,
Doug Reeves, Ainsley Rose, Julie Schumacher, Carol Steele si
Greg Yates pentru contributia, criticile si sfaturile lor valoroase.
Le sunt profund recunoscator celor noua referenti care au pre-
zentat rapoarte editorilor: Ann Callander, Rick Dufour, Michael
Fullan, Christopher Jones, Geoff Petty, Andrew Martin, Elaine
Smitheman, Sebastian Suggate si Huw Thomas. In mod speci-
al le sunt indatorat doamnelor Debra Masters si Janet Rivers
pentru atentia la detalii, lui Earl Irving pentru permisiunea de
a-i utiliza chestionarul de evaluare a elevilor si lui Steve Martin
din Colegiul Howick pentru permisiunea de a folosi planul
de lectie SOLO in capitolul 4. Echipa de la Routledge, condu-
sa de Bruce Roberts, a facut din finisarea acestei cérti o place-
re, iar echipa Australia MacMillan condusé de Lee Collie si Col
Gilliespie a facut placutd aceastd cdldtorie a transmiterii mesa-
jelor. fi multumesc, de asemenea, echipei de la noul meu cimin
academic, Melbourne Graduate School of Education din cadrul
Universitatii din Melbourne, pentru gazduirea mea in vederea
urmatorului set de provocari.

Dar, mai presus de toate, 1i multumesc familiei mele, lui
Janet, Joel, Kyle, Kieran, Billy (decedat), Bobby si Jamie, care
dau sens vietii mele; de asemenea, le sunt recunoscator surori-
lor si fratilor mei, dar si tuturor profesorilor pasionati care m-au
invitat in sdlile lor de clasa In ultimii doisprezece ani.

JOHN HATTIE



CAPITOLULI

Scoli ,dotate cu nvdtare vizibild"

Atunci cand cumpdram un computer, de multe ori gasim
o eticheta care certifica faptul cé acel calculator este ,dotat cu
procesor Intel”. In timp ce majoritatea s-ar putea nici s& nu stie
exact ce Inseamna acest lucru, eticheta actioneaza ca o stampila
de aprobare indicand faptul cd ceea ce cumpdram este de buna
calitate si va functiona. Intr-adevir, chiar indici acest lucru:
,dotat cu Intel” se refera la procesorul sau la creierul din cal-
culator — si el este cheia reusitei sistemului de programare si a
altor componente care constituie , partea functionala” a compu-
terului. in multe moduri, scolile noastre au pus accentul pe ,sis-
temul de programare” (software-ul fiind programele din scoli)
si pe ,echipamente” (hardware-ul fiind cladirile, resursele), mai
degraba decat pe calitatea , procesorului” intern (a atributelor
de baza care sustin scolile de succes). ,Sistemul de programa-
re” si ,echipamentele” sunt principalele instrumente de marke-
ting pentru scolarizare utilizate de cétre politicieni si directori si
sunt, de asemenea, cele mai atractive pentru dezbateri. Ridicarea
problemelor cu privire la numarul elevilor de la clasa, gruparea
in clasa, salariile si finantele, specificul mediilor de invatare si
natura cladirilor, curriculumul, evaluarea fac ca discutiile care
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16 rezulti si fie fira sfarsit si plicute. Insa nu acestea sunt atribu-
tele de baza ale scolarizarii de succes.

Aceasta carte este despre acele atribute de baza ale scolari-
zdrii de succes — despre ,procesorul” intern. Nu pune in dis-
cutie programele sau echipamentele scolarizarii, ci mai degraba
intreaba care sunt caracteristicile scolarizdrii care au cu adevarat
un impact in procesul de invatare — e vorba de acele atribute
de , procesare” care fac invatarea vizibild, astfel incat am putea
spune ca scoala este , dotata cu invatare vizibila”.

Aspectul ,,vizibil” se referd, in primul rand, la a face inva-
tarea elevilor vizibila pentru profesori, asigurand identificarea
clard a atributelor care fac vizibil progresul in procesul de inva-
tare al elevilor, dar se refera si la faptul ca tofi din scoala trebuie
sd cunoasca Intr-un mod vizibil impactul pe care il au asupra
invatarii (,,toti” iInseamna elevi, profesori si directori scolari).
Aspectul ,vizibil” se refera, de asemenea, la a face predarea
vizibila elevilor, astfel incat ei sa invete sa devina propriii lor
profesori, ceea ce constituie insusirea de baza a invatarii con-
tinue sau a autoeducdrii, precum si a dragostei de a Invita, pe
care dorim atat de mult ca elevii sa o pretuiasca. Aspectul ,,Inva-
tdrii” se referd la modul in care aborddm cunoasterea si intele-
gerea si la felul cum actiondm cu privire la invatarea elevului.
Un subiect frecvent in volumul de fatd este nevoia de a pastra
invatarea in prim-plan si de a lua in considerare predarea din
perspectiva impactului acesteia asupra achizitiilor elevilor.

Argumentele in aceasta carte sunt bazate pe dovezile din
Visible Learning (Hattie, 2009), cu toate cd aceasta carte nu este
doar un rezumat al celei anterioare. Cartea aceea s-a bazat pe
mai mult de 800 de metaanalize a 50 000 de articole de cercetare,
aproximativ 150 000 de mdrimi ale efectului si aproximativ 240

JOHN HATTIE



de milioane de elevi (capitolul 2 ofera o schita a acestor dovezi).
Un numadr suplimentar de 100 de metaanalize realizate de cand
Visible Learning a fost publicatd au fost addugate in Anexa F a
acestei carti, dar ele nu au schimbat mesajele importante.

Aceastd carte se bazeaza si pe cele mai semnificative dovezi
obtinute in Visible Learning: $i anume cd aproape orice interven-
tie didactica isi poate proclama rolul de a imbunatati decisiv
i)rocesul de invdtare. Figura 1.1 reprezinta distributia generala
a marimilor efectului stabilite la fiecare dintre cele peste 800 de
metaanalize considerate in cartea mea precedenta. Axa y repre-
zintd numarul efectelor pentru fiecare categorie, in timp ce axa
x reprezintd valoarea marimii efectului. Orice efect peste zero
semnifica faptul ca rezultatul a fost influentat de acea interventie
(strategie). Efectul mediu este de 0,40, iar graficul reprezinta o
curba de distributie normala, ceea ce inseamna cad exista la fel de
multe influente asupra performantei scolare aflate peste medie,
cate sunt si sub medie.

Concluzia cea mai importanta care poate fi trasd din Figura
1.1 este cd ,merge orice”: in cazul in care criteriul de perfor-
manta este cel de ,consolidare a achizitiilor scolare”, atunci
peste 95% dintre toate marimile efectului instruirii vor fi pozi-
tive. Atunci cand profesorii sustin cd au un efect pozitiv asu-
pra randamentului scolar sau atunci cand politicile educationale
pretind cd imbunitétesc performantele scolare, aceste afirmatii
sunt de la sine evidente (sunt triviale), pentru ca practic ,,merge
orice”: pragul pentru a decide ce anume ,, merge” in predare si
invatare este impus adesea, in mod gresit, la nivelul lui zero.

Cu pragul stabilit la nivelul zero, nu este de mirare ca orice
profesor poate pretinde ca ajuta la imbunatdtirea invatarii; nu
e de mirare nici cd putem gasi multe raspunsuri cu privire la

17
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25000 j

20000 1

15000 1

10 000 1

Numér de efecte

5000 1

0

Figura 1.1 Distributia marimilor efectului din toate metaanalizele

modul in care sa crestem randamentul scolar; nu e de mirare
nici cd existd dovezi ca fiecare elev progreseaza si nu e de mirare
cd nu exista profesori mediocri. Setarea liniei de marcaj la zero
inseamna cd nu avem nevoie cu adevarat de modificari in sis-
temul nostru! Avem nevoie doar de mai mult din ceea ce avem
deja — mai multi bani, mai multe resurse, mai multi profesori
pe cap de elev, mai multe... Dar aceasta abordare, as sugera, este
una eronata.

Impunerea unei stachete cu marime a efectului d' = 0,0 este
suficient de joasa incat sa devina riscanta. Trebuie sa putem dis-
crimina mai bine. Astfel, pentru ca o interventie sa poata fi con-
sideratd valoroasd, trebuie sd avem un progres educational de

1 deste prescurtarea pentru ,marimea efectului”.
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cel putin 0,40, adica peste medie. In Visible Learning am definit 19
d = 0,40 drept punct de articulare (hinge-point), pentru a departaja
ceea ce este eficient de ceea ce nu este eficient.

MARIMEA EFECTULUI

Calcularea marimii efectului este o metoda utild pentru compa-
rarea rezultatelor unor evaludri diferite (de exemplu, teste standar-
dizate realizate de profesor, notarea temelor elevilor), pe anumite
intervale de timp sau pe anumite esantioane, folosind niste scale
care permit mai multe comparatii independent de criteriile initiale
de notare ale testului (de exemplu, notarea pe o scald initiald de 10
puncte sau de 100) ludnd in considerare variabilele ce tin de con-
tinut sau de timp. Aceastd clasificare independenta face utilizarea
marimii efectului atractivd, deoarece permite s& determinam rela-
tiile dintre mai multe variabile care influenteazd achizitiile scolare
ale elevilor. Existd multe surse de informare cu privire la marimea
efectului, printre care: Glass, McGaw si Smith (1981); Hattie, Rogers
si Swaminathan (2011); Hedges si Olkin (1985); Lipsey si Wilson
(2001); Schagen si Hodgen (2009).

Jumatate dintre factorii de influentare ai performantei scola-
re sunt peste acest punct de articulare. Este o constatare reala,
bazata pe studii, si nu doar o afirmatie ambitioasa. Acest lucru
inseamna ca aproximativ jumatate din ceea ce facem pentru toti
elevii are un efect mai mare de 0,4. Cam jumatate dintre elevii
nostri se regasesc in clase care obtin aceastd marime a efectului
de 0,40 sau mai mare, in timp ce cealaltd jumatate dintre clase
obtine un coeficient mai mic de 0,4. In cartea mea anterioars, am
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20  descris factorii care au dus la efecte mai puternice decat punc-
tul de articulare de 0,40; aceasta carte isi propune sa transpuna
aceasta descriere in informatii pe care profesorii, elevii si scolile
sd le poata pune in practicd. Povestea va fi transpusa in strategii
de predare si invatare.

Rezultatele instruirii

Aceasta carte abordeaza performantele scolare; cu toate aces-
tea, avem nevoie de mult mai mult de la scolile noastre decat
aceste rezultate. Concentrarea prea mare pe performanta poate
de cele mai multe ori sd@ duca la pierderea din vedere a ceea ce
elevii cunosc, pot face si i intereseaza. Multi dintre ei invata la
unele discipline cu pldcere si pot, de asemenea, dedica ore in sir
pentru a dobandi rezultate deosebite in domenii extrascolare (in
activitati atat acceptabile social, cat si indezirabile) si pot indragi
fiorul cdutdrii In procesul de invétare (critica, pistele false, des-
coperirea rezultatelor). De exemplu, o constatare profunda care
m-a urmarit ca parinte este afirmatia facuta de Levin, Belfield,
Muennig si Rouse (2006), ca cel mai bun predictor pentru sana-
tatea, bogatia si fericirea de mai tarziu in viata nu este randa-
mentul scolar, ci numarul de ani de scolarizare. Motivarea ele-
vilor sa nu renunte la scoala este un scop important in instructie,
si cum multi elevi hotarasc sa ramana (sau nu) in scoala intre 11
si 15 ani, acest amanunt certifica faptul cad experienta de invatare
la aceste varste trebuie sa fie cat mai productiva, provocatoare si
antrenantd, pentru a asigura cea mai crescuta sansa posibila ca
elevii sa ramana In scoala.

Levin si colab. (2006) au constatat ca cei care parasesc invata-
mantul gimnazial au un venit anual mediu de 23 000 de dolari
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americani, In timp ce un absolvent de liceu castiga cu 48% mai
mult decat acestia, o persoana cu ceva educatie postliceald cas-
tiga cu 78% mai mult, iar un absolvent de facultate castiga cu
346% mai mult. Absolventii de liceu trdiesc cu sase sau noua ani
mai mult decat cei cu abandon scolar, au o sanatate mai buna si
este cu 10-20% mai putin probabil ca ei sa fie implicati in acti-
vitdti delincvente si cu 2040% mai putin probabil sa depinda
de sistemul de asistentd sociala. Aceste , costuri” depasesc cu
mult costurile interventiilor educationale de succes. Absolvirea
liceului creste veniturile fiscale, reduce cheltuielile din domeniul
sandtatii publice si scade cazurile de justitie penala si costurile
publice de asistentd sociald; in plus, existd o echitate mai mare
in crearea de oportunitati pentru absolventii de liceu, astfel incat
acestia sa se poatd bucura de beneficiile veniturilor mai mari, ale
sanatatii si fericirii sporite.

Faptul cd telurile educatiei si scolarizarii includ mai mult
decat performantele scolare a fost indelung dezbatut — de la
Platon si predecesorii sai pand la Rousseau si ganditorii moderni.
Printre cele mai importante scopuri se numara dezvoltarea abili-
tatii de evaluare critica, astfel incat sa formam cetdteni cu minti
iscoditoare, care sa devina activi, competenti si cu o gandire cri-
ticd In raport cu aceastd lume complexd. Aceasta include: eva-
luarea critica a problemelor politice care afecteaza comunitatea,
tara si lumea; abilitatea de a analiza, reflecta si sustine un argu-
ment, cu referintd la datele istorice si traditie, avand in acelasi
timp un respect pentru sine si pentru celalalt; preocuparea pen-
tru viata si bunastarea proprie si a celorlalti; capacitatea de a-si
imagina si a gandi ce e , bine” pentru sine si pentru ceilalti (vezi
Nussbaum, 2010). Instruirea scolara ar trebui sa aiba un impact
major nu numai asupra consolidarii cunostintelor si notiunilor,
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22 dar si asupra intaririi caracterului: profilul intelectual, caracterul
moral, simtul civic si spiritul performant (Shields, 2011).

O astfel de capacitate de evaluare critica trebuie sa faca parte
din scopurile profesorilor si factorilor de decizie ai scolii. Aceasta
dezvoltare a abilitdtilor de evaluare critica le cere pedagogilor sa
dezvolte la elevii lor capacitatea de a vedea lumea din punctul
de vedere al celuilalt, sé inteleaga slabiciunile umane si nedrep-
tatile si sa dezvolte competente de cooperare si capacitdti de
colaborare. Este necesar ca pedagogii sa dezvolte la elevii lor o
preocupare reald pentru sine si pentru celalalt, sa-i invete impor-
tanta practica a depadsirii stereotipurilor si a gandirii obtuze, sa
promoveze raspunderea persoanei ca agent responsabil si sd pro-
moveze intens gandirea criticd si importanta ascultarii opiniilor
contrare. Toate aceste aspecte depind de cunoasterea disciplina-
ra, pentru ca evaluarea iscoditoare si critica nu poate fi separata
de cunoastere. Notiunea de evaluare criticd este o notiune de baza
in aceastd carte — si anume din acest considerent profesorii si
conducerea scolii trebuie s fie evaluatori critici ai impactului pe
care il au asupra elevilor lor.

Sumarul capitolelor

Argumentul fundamental al cdrtii sustine existenta unei ,, prac-
tici” a invatdrii. Cuvantul practicd (si nu stiintd) este ales intentio-
nat, deoarece nu exista nicio reteta minune care sa asigure ca
predarea are efectul maxim posibil in procesul de invatare al ele-
vului si niciun set de principii care se fie general valabile pentru
toate situatiile de Invatare si pentru toti elevii. Dar exista practici
pe care le stim ca fiind eficiente si multe practici despre care stim
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ca nu sunt. Teoriile urmaéresc sa ofere instrumente pentru sinteti-
zarea notiunilor, dar de prea multe ori profesorii cred ca teoriile
impun si actiunile cele mai bune, chiar si atunci cand impactul
obtinut nu demonstreaza eficienta respectivelor teorii didactice
(asa incat mentinerea teoriilor devine aproape religie). Aceasta
grabd a profesorilor de a generaliza reprezintd un obstacol major
pentru multi elevi in a-gi imbunatdti invatarea. In schimb, dova-
da existentei sau nu a impactului inseamna ca profesorii trebuie
sa modifice sau sd schimbe total filosofia lor de actiune. Practica
se refera la un mod de a gandi si de a actiona si mai ales la ideea
de a invata permanent din experienta intentionala din predare.

Cartea este structuratd pe ideile principale din Visible Learning,
dar e prezentata sub forma unei succesiuni de decizii pe care pro-
fesorii sunt invitati sa le ia In mod regulat — pregatirea, incepe-
rea, desfasurarea si incheierea unei lectii sau unei serii de lectii.
Aceastd secventd nu are ca scop sa indice cd ar exista un set liniar
si simplu de decizii, ci sa ofere niste ,carlige” de prezentare a
unor moduri de gandire (cadre mentale) prin care mesajele sa fie
transmise cat mai eficient.

Prima parte a practicii predarii se refera la sistemul princi-
pal de gandire al factorilor de decizie ai scolii sau al profesori-
lor. Sursa acestor idei este prezentata in capitolul 2, explorata in
detaliu In Capitolul 3, dupa care revenim la ea in capitolul final,
capitolul 9. A doua parte a practicii de predare este legata de
interactiunile dintre profesori si elevi in diferitele etape ale lectiei,
fiecare etapd, fiind discutata intr-un capitol separat:

* proiectarea lectiei (capitolul 4);
* inceputul lectiei (capitolul 5);

23

fnvitarea vizibild = Scoli , dotate cu Tnvitare vizibils*



24 Véd invatarea prin ochii elevilor mei

Imi ajut elevii s devind propriii lor profesori

Figura 1.2 Cunoaste-ti impactul

* desfasurarea lectiei — invatarea (capitolul 6);
¢ desfasurarea lectiei — importanta feedbackului (capitolul 7);
¢ incheierea lectiei (capitolul 8).

Figura 1.2 rezuma principiile superioare sustinute pe parcur-

sul intregii carti. Sunt de acord ca uneori ele pot pérea ca cer
~prea mult”, dar amintesc aici ca demersul de predare-invitare
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nu este niciodata simplu. Ideile principale din Figura 1.2 sunt
discutate pe larg in fiecare capitol si pot servi ca un ,plan de
bataie”, in timp ce scopul capitolelor urmatoare este de a va con-
vinge de calitatile acestui plan general.

Fiecare capitol dezvoltd un set de liste de verificare pentru
scoli pentru a evalua dacd acestea sunt ,dotate cu o invatare
vizibila”. Aceste liste nu sunt destinate pentru a le bifa cu ,da”
sau ,nu”, ci au calitatea de linii directoare pentru intrebadrile si
raspunsurile cu privire la modul in care o scoald isi cunoaste
efectul pe care il are asupra elevilor sdi. Atul Gawande (2009)
a descris eficienta unor liste de verificare de acest gen, cel mai
des utilizate in industria aeronautica, iar In cazul lui, transpuse
in domeniul medical. El aratd cum listele de verificare ajuta la
atingerea echilibrului dintre expertiza si colaborarea de grup.
El explica faptul cd, desi cei mai multi chirurgi opun rezistenta
fata de utilizarea fiselor de verificare (gasindu-le prea limitate
si neprofesioniste), mai mult de 90% le-ar cere in cazul in care
un membru al familiei lor s-ar afla sub bisturiul chirurgului.
Setul de verificari urmareste sa asigure ca aspectele esentiale
nu sunt trecute cu vederea, dau recomandari cu privire la dez-
baterile din cancelarii si ofera o schitd dupa care sa se poata
aprecia daca exista metode eficiente de evaluare. $i Michael
Scriven (2005) a fost mult timp un promotor al listelor de verifi-
care. El a diferentiat mai multe tipuri: liste cu treburi cotidiene,
liste secventiale, diagrame-flux si, cel mai utile, liste de evalu-
are. Pentru fiecare capitol al cdrtii propunem liste de evaluare.
Acestea constau dintr-o serie de criterii care pot fi evaluate fieca-
re in parte; cei care cauta confirmaérile pentru fiecare criteriu pot
lua o decizie generala cu privire la meritul si valoarea acestuia
(a se vedea http://www.wmich.edu/evalctr/checklists). Listele de
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evaluare ale fiecirui capitol sunt mai mult de genul FA ASA —
CONFIRMA, decat de tipul CITESTE — FA ASA, deoarece per-
mit mai multa flexibilitate in furnizarea de probe si actioneaza
in scopul de a se asigura ca o scoald se preocupa de procesul de
a face invatarea vizibila.



Partea ]

Sursa ideilor si rolul profesorilor



CAPITOLUL 2

Sursa ideilor

Cartea mea precedentd, Visible Learning, a fost publicata
in 2009. Acest lucru a reprezentat apogeul multor decenii de
muncd — descoperiri, lecturi si studierea metaanalizelor. Am
vorbit recent cu un grup de pedagogi din Seattle cu privire la
acest aspect. A fost ca o reintoarcere catre inceputuri: acolo,
in 1984, a inceput cautarea, pe cand ma aflam, cu o bursa, la
Universitatea din Washington. De multe ori, ca parte a studiu-
lui metaanalizelor, m-am reintors la articolele originare, am scris
articole pe diverse teme si am vorbit cu multe grupuri despre
semnificatia acestor analize. Intrebarea pe care mi-am pus-0
mereu a fost: ,Asadar, ce inseamnd toate acestea?”” Rezolvarea
acestei probleme reprezintd motivul pentru care cartea anterioa-
rd a necesitat un proces atat de lung de creatie. Scopul ei a fost
sa spuna o poveste si, In cele mai multe cazuri, comentariile si
recenziile dovedesc faptul cd povestea a fost auzitd — desi, asa
cum era de asteptat, nu intotdeauna acceptata, validata.

Suplimentul educational al publicatiei Times a fost primul
care a facut o recenzie cartii mele. Mansell (2008) sustinea ca
Visible Learning era ,, probabil echivalentul educational al cautarii
Sfantului Graal — sau raspunsul la intrebdrile despre viatd, uni-
vers si practic orice”. Mansell recunostea ca , Graalul educatiei”
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30 era cel mai probabil de gasit in imbunétatirea nivelului de inter-
actiune dintre elevi si profesorii lor. (Va rog sa retineti ca noi
incd trebuie sd cautam ,,adevaratul” Sfant Graal — in ciuda efor-
turilor depuse de Dan Brown, in ciuda Stapdnului inelelor si a
musicalului Spamalot!)

Scopul cartii Visible Learning nu a fost sa sugereze ca situatia
predarii ar fi deplorabila; de fapt, era chiar invers. Majoritatea
marimii efectelor care se situau peste medie erau sinonime cu
succesul in procesul de predare si nu exista vreo placere mai
mare decat sa vizitezi scoli si sdli de clasa unde ideile din Visible
Learning sunt atat de transparente. Asa cum am scris in conclu-
zia din acea carte:

Am vdzut profesori uimitori, care pun in practicd principiile
enuntate in aceastd carte si in mod evident ei sunt cei mai buni.
Ei actioneazi dupd principiile enuntate aici. Isi pun intrebiri, isi
fac griji dacd elevii nu fac progrese corespunzitoare, cautd dovezi
pentru succese si lacune si cautd ajutor atunci cind au nevoie de el
in procesul lor de predare. Viitorul este unul al sperantei cd existd
cdt mai multi astfel de profesori in scolile noastre. Ei sunt de multe
ori marginalizati in scoald, nu sunt intotdeauna apreciati de citre
parinti drept profesorii cei mai buni, dar elevii ii stiu si se simt
bine-veniti in clasele lor. Mesajul din aceastd carte este unul de spe-
rantd pentru un viitor excelent pentru profesori si pentru procesul
de predare si e bazat nu doar pe explicatia mea in marginea celor
peste 146 000 de efecte, dar si pe certitudinea cd existd deja multi
profesori excelenti in profesia noastrd. (Hattie, 2009: 261)

Deci, care era povestea si care erau dovezile stiintifice? Acest
capitol prezinta principalele consecinte ce pot fi trase din Visible
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Learning si, cel mai important, genereaza desfasurarea de idei 31
pentru cartea de fata. Capitolul 3 va oferi mai mult din argu-
mentele stiintifice pe care se bazeaza aceasta poveste — desi nu
intentioneaza sa fie un substitut pentru discutiile detaliate ale
dovezilor stiintifice prezentate in Visible Learning.

Baza stiintifica

Unitdtile de baza ale studiului constau in peste 900 de meta-
analize’. O metaanaliza implica identificarea unor rezultate
specifice (ca achizitiile scolare) si identificarea variabilelor care
influenteaza aceste rezultate (ca de exemplu, tema pentru acasa)
si apoi cdutarea sistematica in baze de date variate: cu revis-
te academice si carti (cum sunt ERIC, PsycINFO); cu diserta-
tii (de exemplu, ProQuest): cu literatura nedefinita (materiale
cum sunt suporturile de conferintd, proiecte, rapoarte tehnice si
documente in lucru nu atat de usor de gésit pe canale obisnui-
te). Cercetarea a implicat contactarea autorilor pentru copii ale
lucrarilor lor, verificarea referintelor din articolele gasite si lec-
turi extinse pentru a gasi alte surse. Pentru fiecare studiu, mari-
mea efectului este calculati prin comparatii adecvate. In general,
existd doua tipuri mari de marimi de efect: comparatiile dintre
esantioane (de exemplu, putem compara esantionul celor care au
primit tema pentru acasa cu cei care nu au primit tema) sau com-
paratii bazate pe variabila temporala (de exemplu, rezultatele
initiale comparate cu rezultatele de dupa patru luni).

2 Aceste dovezi stiintifice pot fi gdsite in ANEXA F (,Cele peste 900 de metaanalize”),
publicatd exclusiv online pe pagina de prezentare a cartii de pe site-ul edituratrei.ro.
(N.red.)

Invitarea vizibils = Sursa ideilor



32 Si luam, de exemplu, metaanalizele lui Cooper, Robinson
si Patall (2006) cu privire la tema pentru acasa. Ei au fost inte-
resati de consecintele temelor pentru acasa asupra rezultate-
lor scolare, bazandu-se pe o cercetare de peste 20 de ani. Au
cdutat prin numeroase baze de date, au contactat decanii celor
77 de departamente de educatie (invitandu-i ca ei, la randul
lor, sd mobilizeze facultatile), au trimis cereri la 21 de cerceta-
tori care au publicat studii despre temele de acasa si scrisori la
peste 100 de inspectorate scolare si specialisti in evaluare. Acestia
au examinat apoi fiecare titlu, rezumat si document pentru a
identifica orice cercetare avansata sau noud. Au gasit 59 de stu-
dii si au concluzionat ca marimea efectului temelor de acasa asu-
pra achizitiei scolare a fost d = 0,40; efectele au fost mai mari
pentru elevii de liceu (4 = 0,50) decat pentru elevii de gimna-
ziu (d = -0,08). Ei au sugerat ca era probabil ca elevii din inva-
tamantul liceal sa fi fost mai putin distrasi in timp ce-si faceau
temele pentru acasd, sa fi invatat deprinderi eficiente de stu-
diu si sa fi avut o autoreglare si o automonitorizare mai bune
ale propriei activitati si a timpului investit. Ca orice cercetare
bund, studiul lor sugereaza cele mai importante intrebari care
trebuie puse acum si reduce aplecarea cdtre alte intrebari mai
putin importante.

Asa cum am aratat, mai mult de 800 de astfel de metaanalize
au stat la baza cdrtii Visible Learning. Pentru fiecare metaanali-
zd, am creat o baza de date cu media marimii efectelor si unele
informatii conexe (de exemplu, abaterea standard a mediei). O
parte semnificativa a analizelor au cautat o variabila modera-
toare; de exemplu, difera, oare, impactul temelor pentru acasa
asupra achizitiilor scolare in functie de varsta, disciplina, tip de
temad, calitatea metaanalizelor si asa mai departe?
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64 luam 1In considerare sinteza mea a celor cinci metaanalize 33
despre temele pentru acasa (Cooper, 1989, 1994; Cooper si colab.,
2006; DeBaz, 1994; Paschal, Weinstein si Walberg, 1984). Pe par-
cursul celor cinci metaanalize, au fost 161 de studii care au impli-
cat mai mult de 100 000 de elevi si au investigat efectele pe care
le au temele pentru acasa asupra achizitiilor scolare ale elevilor.
Media tuturor acestor efecte a fost d = 0,29, care poate fi folosita
ca marime tipica a efectului temelor asupra achizitiilor scolare ale
elevilor. Astfel, comparativ cu clasele unde nu s-au dat teme pen-
tru acasa, folosirea temelor a fost asociatd cu un avans scolar de
aproximativ un an sau cu o ratd de invatare imbunatatita cu 15%.
Aproape 65% dintre efecte au fost pozitive (crestere a achizitiilor
scolare) si 35% dintre efecte au fost nule sau negative. Nivelul
mediu al achizitiilor scolare ale elevilor din clasele unde s-au dat
teme pentru acasa a depdsit cu 62% nivelul elevilor care nu au
avut teme. Totusi, dupa Cohen (1977), méarimea efectului d = 0,29
nu va fi sesizata cu ochiul liber si va fi echivalenta cu diferenta in
indltime dintre o persoana care are 1,80 metri si una de 1,82 metri.

Cele peste 800 de metaanalize efectuate pentru Visible Learning
au cuprins 52 637 de studii — in jur de 240 milioane de elevi —
si au furnizat 146 142 de marimi de efect cu privire la influentele
unor programe, politici sau inovatii asupra performantelor scola-
re (In invatamantul prescolar, scolar si universitar).

Efectul mediu general pentru toate metaanalizele a fost
d = 0,40. Deci ce inseamna acest lucru? Nu am vrut sa conectez in
mod simplist atributele cu marimea efectelor. Da, existd o opinie
generald ca d < 0,20 este un efect scazut, ca 0,30-0,6 este mediu,
iar > 0,6 este ridicat — dar adesea interpretdrile specifice ale aces-
tor atribute sunt derutante. De exemplu, o marime scdzuta a efec-
tului ce solicita putine resurse poate fi mai importanta decat una
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34 Tabelul 2.1 Efectul mediu pentru cei mai importanti factori pedagogici

Numirde  Numidr Numdr de Numdrul Coeficientul ~ Abaterea
Dimensiune metaanalize de studii persoane efectelor de corelatie  standard
Elev 152 11909 9397859 40197 0,39 0,044
Casa 40 2347 12 066 705 6031 0,31 0,053
Scoald 115 4688 4613129 15536 0,23 0,072
Profesor 4] 2452 2407527 6014 0,47 0,054
Curricula 153 10129 7555134 32367 0,45 0,075
Predare 412 28 642 52611720 59909 0,43 0,070
Medie 913 60167 88652074 160054 0,40 0,061

ridicatd care solicita resurse la un nivel mai inalt. Efectul redu-
cerii marimii claselor de la 25-30 de elevi la 15-20 este 0,22 si
efectul predarii unor programe specifice pentru sprijinirea ele-
vilor in trecerea testelor este de 0,27. Ambele efecte sunt foarte
mici, dar unul e cu mult mai rentabil de implementat decat cela-
lalt. Rentabilitatea mai buna a costurilor pentru cea din urma
strategie este evidenta; prin urmare, doua efecte foarte mici pot
avea implicatii diferite.

Aproape oricine poate avea un impact asupra Invatarii daca
stacheta este stabilitd la d > 0,0 — asa cum se Intampla de obi-
cei. Orice interventie cu un efort minim de implementare poate
avea efect de 0,20, iar in medie ar putea avea un impact de 0,40.
Sunt multi elevi care pot beneficia de pe urma lectiilor prin
care dobandesc o crestere de > 0,4 dupa ce un program a fost
implementat de un profesor de calitate. intrebarea fundamen-
tald ar trebui sa fie legata de alocarea resurselor pentru spriji-
nirea si suportul celor care au obtinut impactul de d > 0,4 si de
ce anume putem sd schimbam acolo unde avem dovada unor
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corelatii slabe. In timp ce buna programare a autobuzelor sco- 35
lare, facturile la utilitati si sedintele administrative lungi pot fi
necesare pentru a face o scoald sa functioneze, adevarata dispu-

ta este legatd de caracterul, calitatea si impactul influentelor pe

care le avem asupra elevilor — iar In aceasta carte sustinem ca

ar trebui sd obtinem niste imbunatatiri cel putin egale cu media
pentru toti elevii. Acest lucru este deja realizat in multe sdli de
clas3, iar scolile de succes pot fi identificate dupad alegerea temei

de dezbatere — ,,cunoaste-ti impactul”.

Probabil cé cel mai important lucru de retinut atunci cand
folosim aceste atribute pentru a descrie efectele este ca Visible
Learning a sintetizat ce s-a Intamplat — accentuez faptul ca ver-
bul e la trecut. De exemplu, sa ludm in considerare exemplul
cu tema pentru acasa. Mesajul general transmis de valoarea lui
d = 0,29 este ca mdrimea efectului temelor este scdzuta in gene-
ral si chiar mai scdzuta (aproape nuld) in scolile primare. Pe de
o parte, aceasta nu este o problemd prea mare, pentru ca ade-
sea costurile pentru introducerea temelor la costurile scolii sunt
neglijabile. Pe de altd parte, constatarea ar trebui sa invite spre
schimbarea modalitatii de prezentare a temelor in scolile prima-
re, pentru ca tema asa cum a fost facutd in mod traditional (si ast-
fel raportatd in 161 de studii) nu a fost foarte eficienta in scolile
primare si gimnaziale. Ce oportunitate minunata pentru scoli sa
incerce ceva diferit...

Intr-adevar, multe scoli din Noua Zeelanda au facut chiar
acest lucru: nu au renuntat la teme (pentru ca prea multi parinti
apreciazd calitatea unei scoli dupa simpla prezenta a temelor
si se supdra daca acestea nu existd), dar au incercat abordari
diferite. O scoala a lucrat cu elevii si parintii pentru a crea un
site cu diverse , provocari pentru acasa” si au evaluat impactul
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acestei politici noi asupra motivatiei elevului, achizitiilor scolare
si implicarii parintilor in invatarea copiilor lor. Cand profeso-
rii si scolile evalueaza impactul lor asupra invatarii elevilor (si
acesta a fost mesajul principal al cartii Visible Learning), avem un
sistem educational ,dotat cu invéatare vizibila”. Expresia nu se
referd doar la prezenta specifica a unei strategii, ci la evaluarea
efectelor acesteia. O astfel de evaluare trebuie, dupa necesitate, sa
ia in considerare conditiile concrete, factorii mediatori ai contex-
tului particular si interpretarile concrete. lar acesta este mesajul
principal al cartii de fata: deveniti evaluatorii impactului vostru.
Vreau ca dumneavoastra sa tintiti spre un efect de d > 0,40, care,
in medie, este cu siguranta realizabil.

Barometrul si punctul de articulare

Una dintre grijile mele cand am scris Visible Learning a fost ca
nu cumva sd prezint dovezile stiintifice coplesind cititorul cu
date. Mi-am dorit ca o imagine vizuala sa rezume gramezile de
date. Partenerul meu a conceput imaginea prezentata in Figura
2.1 ca un ,barometru al influentelor”.

Sédgeata din Figura 2.1 indicd efectul mediu al metaanalizelor
variate asupra unui subiect specific (in Figura 2.1, d = 0,29 este
pentru cinci metaanalize ale temelor pentru acasa). Varianta (sau
abaterea standard) a méarimilor efectului pentru fiecare meta-
analizd nu este intotdeauna usor de determinat. In toate cele
peste 800 de metaanalize, abaterea standard a mediei este de
aproximativ d = 0,07. Pentru a oferi un sens mai larg variatiei,
orice influenta pentru care , distributia medie a efectelor” a fost
mai micd de d = 0,04 a fost consideratd scazutd, intre d = 0,041 si
d = 0,079 — medie, iar mai mare de d = 0,08 — ridicati. In timp
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Tema pentru acasa d = 0,29

Legendd
Abaterea standard 0,027 (scazuta)
Locin clasament nr. 88
Numar de metaanalize 5
Numdr de studii 161
Numadr de efecte 295
Numar de persoane (4) 105 282

Figura 2.1 Barometrul impactului temelor pentru acasd

ce acestea sunt estimari brute, decat sa te concentrezi pe ele,
este mult mai important sd citesti interpretdrile cu privire la fiecare
influentd pentru a stabili dacd existd surse importante de variatie ce
pot fi identificate pentru a explica efectele diferentiate in cadrul ace-
luiasi factor de influetd. Informatia de sub barometru ofera mai
multe detalii despre cat de siguri putem fi pe sinteza informa-
tiilor: avem un numar al metaanalizelor de cinci (cf. Figura 2.1,
bazate pe 161 de studii si 295 de efecte). Cei 105 282 de elevi au
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constituit esantionul celor patru metaanalize (doar una singu-
ra nu a furnizat informatii cu privire la marimea esantionului).
Efectul mediu este d = 0,29, cu o abatere standard de 0,027 (con-
siderata relativ ,scazuta” in toate metaanalizele). Efectul temelor
pentru acasd s-a clasat pe locul 88 din toate cele 138 de influente.

La fel ca in orice studiu de sinteza, atunci cand vine vorba
de interpretarea generala a efectelor, mottoul nostru ar trebui
sd fie prudenta. Pentru fiecare variatie sunt importante nuantele
si detaliile, iar despre acestea am discutat mai detaliat in Visible
Learning. Punctul de articulare de 0,40 este sugerat a fi un criteriu
de departajare — evident, existd mai multe puncte de articulare
(de exemplu, unul pentru fiecare influenta), dar variatia, variabi-
lele moderatoare, calitatea studiilor (si metaanalizelor), precum
si costurile de implementare trebuie sa fie luate in considerare.

Atunci cand te uiti la distributia celor peste 50 000 de marimi
de efect, apare, dupa cum am mentionat in capitolul 1, constata-
rea ca merge aproape orice, fapt care mi-a schimbat modul de gan-
dire. Pentru a spori performantele scolare ar fi nevoie doar de
un impuls. Aceastd constatare indica faptul ca nu este suficient
doar sd dovedesti ca ai un impact pozitiv asupra achizitiilor sco-
lare; este important, de asemenea, sa identifici un prag care ar
putea fi considerat drept nivelul minim de la care pornind putem
vorbi de un impact pozitiv valoros. Cand m-am uitat la distribu-
tia efectelor (vezi Figura 1.1), aceasta parea sa urmeze o distribu-
tie aproximativ normald, asa ca am folosit efectul mediu de 0,4
ca ,punct de articulare” pentru identificarea actiunilor didactice
care ar putea fi considerate ,ca functioneaza” in sensul ca fac
vizibil progresul invatdrii elevilor. Pentru ca este un punct ,de
medie”, acesta devine realizabil, un ,punct de articulare” real, si
nu unul idealist sau o tintd ambitioasa.
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Punctul de articulare de 0,40 este important si pentru cd este 39
apropiat de efectul mediu pe care il asteptdim de la un an de
scolarizare. Am cercetat baze de date longitudinale, am exa-
minat Studiul Longitudinal al Educatiei Nationale al Statelor
Unite (NELS), Tendintele Internationale in Matematica si
Discipline Reale (TIMSS), Programul International de Evaluare
in Educatie (PISA), Programul National Australian de Evaluare
a Alfabetizarii si Deprinderilor de Calcul (NAPLAN), Evaluarea
Nationald a Progresului Scolar (NAEP) si Studiul International
cu privire la Abilitatile de Lectura (PIRLS), precum si propria
mea baza de date longitudinald bazatd pe aproape un milion
de elevi din Noua Zeelanda. Cresterea medie anuald la nivel de
educatie a fost de 0,4, desi a fost usor mai mare pentru elevii din
clasele mici si ceva mai scdzuta pentru elevii din clasele supe-
rioare. Deci, media de crestere anuald la care ne putem astep-
ta este d = 0,4 si 0,4 este si cresterea la care ne putem astepta
pentru toate formele posibile de interventie educationala. Hill,
Bloom, Black si Lipsey (2008) au analizat etaloanele pentru 13
teste standardizate de evaluare a achizitiilor scolare (in SUA) si
au constatat o crestere medie la citire si calcul de aproape 0,40
pe an si, la fel ca in Noua Zeelanda, efectele pentru fiecare an
erau mai mari in clasele mai mici decat in cele mai mari. Atata
timp cat d = 0,40 este o medie demna de luat in considerare, s-ar
putea sd ne asteptam la valori mai ridicate la clasele mici (d >
0,60) decat la clasele mari (d > 0,30). Am ales aceasta medie (0,4)
ca punct de referintd pentru evaluarea impactului pe care profe-
sorii il au asupra progreselor scolare. In munca mea din scoli de
la momentul publicérii cartii precedente, am folosit acest punct
de articulare drept teren pentru discutii. (Va rog sa tineti minte
cd nu am afirmat ca folosim acest punct de articulare pentru
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a lua decizii, ci mai degraba pentru a incepe discutiile despre
impactul profesorilor asupra elevilor).

Povestea

Principiul simplu care st la baza celor mai multe sinteze exa-
minate In aceasta carte este cel al ,predarii-invétarii vizibile”.
Predarea si invatarea vizibile apar atunci cand invatarea este
obiectivul explicit si transparent, cand exista o motivare cores-
punzatoare si cand atat profesorul, cat si elevul (in modurile
lor diferite) cauta sa determine daca si In ce masura obiectivul
propus este realizat. Predarea si invatarea vizibile apar atunci
cand existd o practica deliberata in sensul realizarii obiectivului,
atunci cand exista un feedback oferit, dar si cerut, si cand per-
soanele implicate (profesori, elevi, colegi) sunt active, pasionate
si interesate In a participa la actul invatarii. Este vorba ca pro-
fesorii sa vada invatarea prin ochii elevilor lor si elevii s& vada
predarea ca factor-cheie in procesul educational. Componenta
remarcabild a dovezilor stiintifice constd in faptul ca impactul
cel mai puternic asupra invatarii elevilor are loc atunci cand
profesorii ajung sa invete din si despre propria predare si cand
elevii devin propriii lor profesori. Atunci cand elevii devin pro-
priii lor dascali, ei isi demonstreaza capacitatile de autoregla-
re, care par sa fie cele mai dorite de la elevi (automonitoriza-
re, autoevaluare, autonotare, autopredare). Astfel, predarea si
invatarea vizibile ale profesorilor si elevilor sunt factorii decisivi
ai instruirii de succes.

O premisa-cheie este faptul ca punctul de vedere al profeso-
rului cu privire la rolul sdu este decisiv. Este vorba despre struc-
turile mentale (cognitive) pe care profesorii le folosesc privind
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rolurile lor — si cel mai important e acel sistem de gandire (mind 41
frame) in care sd se intrebe despre impactul pe care il au asu-
pra invatarii la elevi. Fundamental, cel mai eficient mod de gan-
dire despre rolul profesorilor este ca profesorii sa se perceapa
ca evaluatori ai propriului impact asupra elevilor. Profesorii au
nevoie sa foloseasca metode validate stiintific pentru a modela,
a schimba si sustine aceste convingeri despre evaluarea propriu-
lui impact. Aceste convingeri se refera la asteptdrile cu privire
la ce poate fiecare elev sa faca drept consecinta a actiunilor pro-
fesorilor si la felul in care fiecare resursa (mai ales colegii) poate
cdpata un rol in procesul de trecere a elevilor de la ce pot face
acum spre nivelul la care profesorii considera ca ar trebui sa
fie — aceastad trecere ar trebui realizatd in cel mai eficient si mai
operativ mod posibil. Conteaza, desigur, ce fac profesorii — dar
cel mai mult conteaza sa aibd un sistem de gandire adecvat cu
impactul pe care doresc s il aibd. O structura mentala adecva-
td combinata cu actiuni potrivite conlucreaza pentru obtinerea
unui efect educational pozitiv.

Eu nu spun aici doar ca , profesorii conteaza”: acest cliseu
este o deductie inacceptabiléd din argumentarea stiintifica a car-
tii Visible Learning. Este un cliseu care mascheaza faptul ca sursa
cea mai importanta de variatie In sistemul nostru este legata de
profesori (diferente exista atat intre profesori, cat si individual,
pentru cd impactul fiecdrui profesor poate varia de la un elev la
altul, de la o zi la alta, de la o lectie la alta). Ce conteaza cu ade-
vdrat este ca profesorul sa aibad un sistem de gandire in care sa
isi poata vedea si evalua impactul asupra invatarii.

Asa cum am sustinut in Visible Learning (Hattie, 2009: 22—4),
atunci cand profesorii vad cd invatarea se intampla sau nu, ei
intervin in maniere atent selectate si relevante pentru a modifica
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directia invatarii si pentru a atinge diverse obiective impartasi-
te, specifice si mobilizatoare. Mai precis, acestia le ofera elevilor
multiple oportunitati si alternative pentru dezvoltarea strategi-
ilor de invatare bazate pe niveluri superficiale sau profunde de
invatare a unui continut sau a unei discipline, ceea ce conduce
in cazul elevilor la asigurarea intelegerii acestor produse si pro-
cese invatate. Elevii pot fi extrem de diferiti, ceea ce face dificil
pentru un profesor sa realizeze astfel de acte de predare: elevii
se pot afla in stadii diferite ale instruirii in momente diferite, uti-
lizand o multime de strategii de invatare specifice, facand fata
diverselor provociri. Invitarea este o calatorie personali pentru
profesor si pentru elev, desi existd puncte comune remarcabile
in aceasta calatorie pentru multi profesori si elevi. Este nevoie
de multd indemanare din partea profesorilor pentru a le demon-
stra tuturor elevilor ca pot vedea , perspectiva elevilor, ca pot sa
le-o expliciteze in asa fel incat acestia sd aiba un feedback semni-
ficativ pentru autoevaluare, sa se simta in siguranta si sa invete
sd-i inteleaga pe ceilalti, dar si materia cu acelasi interes si cu
aceeasi preocupare” (Cornelius-White, 2007: 23).

Actul de predare necesitd interventii planificate pentru a asi-
gura producerea unei schimbadri cognitive la elevi: astfel, ingre-
dientul-cheie este sa fii constient de obiectivele educationale, si
stii cand elevul a reusit sa atinga aceste obiective, sa stii sufici-
ent despre cunostintele achizitionate anterior de catre elev si sd
cunosti destul de bine continuturile scolare pentru a oferi expe-
riente semnificative si motivante, in asa fel Incat sa existe un
oarecare progres. Acest lucru implica un profesor care cunoas-
te o gama larga de strategii cu care intampina elevii atunci
cand acestia par sa nu inteleaga, un profesor care ofera indru-
mari si redirectiondri in sensul intelegerii continutului (si astfel
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intensificd puterea feedbackului) si care are competenta de ,,a se
dala o parte din calea” elevilor atunci cand invatarea progresea-
za spre nivelul de performanta dorit.

Desigur, este important ca aceste obiective educationale si
criteriul de performanta sa fie impartasite, insusite si intelese
de elev, pentru ca intr-un mediu ocrotitor si bogat in idei, elevul
poate experimenta continuturile (poate gresi sau avea dreptate),
poate reflecta asupra lor si poate face conexiuni intre idei. Un
mediu securizat pentru elev (si pentru profesor) este un mediu
unde greseala este bine-venita si incurajata — pentru ca invatam
extrem de mult din greseli si din feedbackul care sporeste atunci
cand mergem in directia gresitd sau cand mergem mai nesiguri
in directia corecta. In acelasi mod, profesorii insisi trebuie sa fie
intr-un mediu sigur, pentru a invéta de la altii despre succes sau
despre propriul proces de predare.

Crearea unor astfel de medii, stdpanirea unei diversitati de
strategii de instruire si constientizarea cognitiva a mijloacelor
educationale care le permit elevilor sd invete necesita persoane
dedicate si pasionate. Astfel de profesori trebuie sa fie constienti
care dintre strategiile de invatare functioneaza sau nu, trebuie
sa-i Inteleaga pe elevi si sa se adapteze particularitatilor, con-
textului si cunostintelor dobandite anterior de elevi si trebuie sa
impdrtdseasca experienta invétarii intr-un mod deschis, sincer si
placut cu elevii si colegii lor.

Asa cum am constatat in Visible Learning, rareori vorbim des-
pre pasiune in educatie, ca si cum munca profesorilor facuta cu
pasiune ar fi mai putin serioasa, mai degraba emotionald decat
cognitiva, oarecum partinitoare sau mai putin importanta. Atunci
cand luam in considerare pasiunea, o limitam de obicei la expre-
sii de bucurie si de implicare izolate in locuri diferite de spatiul
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public al profesorilor (Neumann, 2006). Ingredientul-cheie al
pasiunii profesorului si elevului pare sa constea in fiorul pur de
a fi profesor si elev, in imersarea care insoteste procesul de pre-
dare si invatare, in sentimentul de a fi implicat in activitatea de
predare-invatare si in dorinta de a fi implicat in exersarea prac-
tica in vederea acumularii de cunostinte. Pasiunea reflecta fiorul,
precum si frustrarile invatarii; poate fi contagioasa, poate fi pre-
datd, poate fi inculcatd, poate fi invatata. Este printre rezultatele
cele mai apreciate ale scolarizarii si, desi este foarte putin tratata
in studiile analizate in aceasta carte, impregneaza multe dintre
actiunile educationale care conduc la rezultate dezirabile. Este
nevoie de mai mult decat de cunostinte, de activitati de predare
eficientd sau de studenti motivati ca sa ai un progres semnifica-
tiv (desi acestea ajuta si ele). Este nevoie de atasament fata de
continut, de o atitudine etica si grijulie, care sunt determinate de
dorinta de a insufla in ceilalti simpatie, chiar si dragoste, pen-
tru disciplina care este predatd, dar si de demonstrarea faptu-
lui ca profesorul nu doar preda, dar si invata (de obicei, despre
metodele educationale si despre rezultatele invatarii elevilor).
In climatul economic actual din multe tari, veniturile statului
au scazut, ceea ce a dus la mai putine resurse disponibile pentru
bugetul educatiei. Asa cum a subliniat Doug Reeves, pasiunea
probabil ca este singura resursa naturala regenerabild pe care
0 avem.

Invitarea nu este intotdeauna placuta si usoara; impli-
ca in anumite momente suprainvatare, fluctuatia continua a
cunostintelor, construirea unei relatii functionale cu ceilalti in
procesul de confruntare cu sarcinile dificile. Elevii isi dau seama
cd invatarea nu este intotdeauna placuta si usoara, dar se pot
implica si in sarcinile dificile pe care invatarea le presupune. Ei



au puterea exersdrii intentionate si a concentrarii. De asemenea,
este nevoie de angajament pentru a cauta noi provocari — si
aici regasim legdtura puternicd dintre provocare (stimulare) si
feedback, doua dintre ingredientele esentiale ale invatarii. Cu
cat este mai mare provocarea, cu atat creste si probabilitatea ca
persoana sa caute si sa aiba nevoie de feedback, dar cel mai
important este faptul cd existd un profesor care ofera feedback
si se asigura cd elevul este pe calea cea buna pentru a face fata
provocdrilor.

Cheia pentru multe dintre influentele situate peste punctul
de articulare d = 0,40 este ca acestea sunt interventii delibera-
te care vizeaza optimizarea predarii si invatarii. Este esential
ca profesorii sa invete despre ce inseamna succesul sau esecul
interventiei lor: profesorii care devin elevi ai propriului impact
sunt dascdlii care influenteaza in cea mai mare masura si deter-
mina cresterea randamentului scolar al elevilor. Dorinta de a
avea efecte pozitive asupra invatarii elevilor (d > 0,40) ar trebui
sa fie preocuparea constanta si provocarea esentiald pentru pro-
fesori si managerii scolari. Pentru ca acest fapt nu se intampla la
noroc sau accidental, profesorii excelenti trebuie sa fie atenti la
ceea ce merge la clasd si ce nu functioneaza in slile de curs —
altfel spus, profesorii trebuie s fie atenti la consecintele asupra
invatarii pe care le au climatul clasei, predarea si copredarea,
respectiv coinvétarea elevilor. Trebuie de asemenea sa evalueze
dimensiunea motivationala a obiectivelor educationale.

Este esential ca procesul de predare-invatare sa fie transpa-
rent. Nu existd vreun mister numit , predare si invatare”: pre-
darea si invatarea sunt vizibile in clasele profesorilor si elevilor
eficienti; predarea si invatarea sunt vizibile in pasiunea manifes-
tatd de profesori si elevi atunci cand aceste procese sunt reusite;
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predarea si invatarea cer multe competente si cunostinte atat
din partea profesorilor, cat si din partea elevilor (initial din
partea profesorilor, dupa care mai mult din partea elevilor).
Profesorul trebuie sa stie cand invatarea are loc sau nu, sa stie
cand sa experimenteze si cand sa invete din experientele avute,
sa stie sa monitorizeze, sa caute si sa ofere feedback si sa invete
cand sa ofere strategii alternative atunci cand alte strategii nu
functioneaza. Foarte important este cd predarea este vizibila
pentru elev si invéatarea este vizibild pentru profesor. Cu cat mai
mult elevul devine profesor, iar profesorul devine elev, cu atat
rezultatele sunt mai eficiente (vezi Hattie, 2009: 25-6).

Aceasta explicitare a predarii vizibile se refera la profesori ca
activatori, ca agenti intentionali ai schimbarii, ca ghizi ai instrui-
rii (Hattie & Clinton, 2011). Acest fapt nu Inseamna ca ei sunt
didacticisti, ca petrec 80% sau mai mult din timp vorbind sau ca
isi propun sa parcurga programa sau lectia, fie ce-o fi. Modelul
predarii si Invatarii vizibile combind, mai degraba decat sa
diferentieze, predarea centrata pe profesor si predarea centrata
pe elev si pe cunoastere.

In afara de invitarea de suprafata si de profunzime, ne
dorim, de asemenea, eficienta si fluentd, acestea fiind un rezultat
dezirabil. Stim ce inseamna , fluenta” atunci cand vorbim des-
pre fluenta intr-o limba; acelasi concept poate fi aplicat pentru
orice invdtare. ,Suprainvatarea” poate fi un facilitator in doban-
direa fluentei. Suprainvitarea este ceea ce se intampla atunci
cand ajungem la stadiul de a sti ce ai de facut fara sa te gandesti
prea mult la asta; caracteristica ei esentiald este ca reduce din
sarcina procesului de gandire si cognitie, permitandu-ne sa
aborddm idei noi. A ajunge la un nivel al suprainvatarii solicita
multd practica intentionata, adica o implicare totala in activitati
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practice relevante pentru imbunatatirea performantei (asa cum
fnotatorii Inoata runda dupa runda cu scopul de a suprainvata
aspectele-cheie ale miscarilor, intoarcerilor si respiratiei).
Aceasta nu este un exercitiu practic de dragul exersarii repeti-
tive, ci mai degrabd un exercitiu practic pentru imbunatatirea
unor aspecte particulare ale performantei, pentru a intelege mai
bine cum sa-ti monitorizezi, autoreglezi si evaluezi performanta
pentru a reduce erorile.

Concluzii

Ideea centrald din aceasta carte este ca, atunci cand predarea
si invatarea sunt vizibile, existd o mare probabilitate ca elevii sa
atingd niveluri inalte de reusita in invatare. Pentru a face preda-
rea si invatarea vizibile, este nevoie de un profesor expert ,ca
evaluator si activator”, care sa stdpaneascd o serie de strategii
de instruire pentru a construi cunoasterea de suprafata si de
profunzime a elevilor si intelegerea semnificatiei celor invatate.
Educatorul trebuie sa ofere indrumari si redirectionari referi-
toare la continutul inteles, profitand din plin de valentele for-
mative ale feedbackului. Profesorul trebuie sa aiba abilitatea
de ,a se retrage” atunci cand are loc invitarea si cand elevul
progreseaza spre atingerea performantei educationale dori-
te. Predarea si invdtarea vizibile cer, de asemenea, angaja-
mentul de a cauta stimuli si provocari noi (pentru profesor si
pentru elev) — si in aceasta rezida legatura principala dintre
provocare si feedback, doua dintre ingredientele esentiale ale
invatarii. Cu cat mai mare este provocarea, cu atat mai ridicata
este probabilitatea ca elevul sa caute si sa aibd nevoie de feed-
back; si mai important este sa existe si un profesor care sa se
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asigure cd elevul merge in directia buna si ca va finaliza cu suc-
ces sarcinile asumate.

Doar profesorii cu un mod de gandire aparte reusesc sa se
detaseze de medie. Faptul ca profesorii sunt sursa cea mai mare
a schimbdrii este adesea pus sub semnul intrebarii, dar de cate
studii mai avem nevoie pentru a demonstra impactul acestora?
Exista studii de lunga durata care coreleaza calitatile profeso-
rilor (cum ar fi educatia, experienta); exista studii de varianta
care evalueaza impactul profesorilor in diferite clase; exista stu-
dii de asociere care conecteaza practica de predare cu rezultate-
le scolare ale elevului. Toate aceste metode controleaza efectele
diverse asupra studentilor (cum ar fi achizitiile scolare anterioa-
re, ale statutului socio-economic etc.). Aceste studii cu valoare
addugatd demonstreaza de obicei niveluri ridicate de variabili-
tate ale impactului profesorilor (de unde si afirmatia ca ,,nu toti
profesorii au un impact semnificativ”), dar aceasta variatie este
sursa cea mai insemnatd asupra careia avem totusi un oareca-
re control (Alton-Lee, 2003). Concluziile din Visible Learning au
fost distribuite in sase indicatori ale excelentei in educatie, dupa
cum urmeaza:

1. Profesorii sunt factorii cu cea mai mare influenta asupra
invatarii.

2. Profesorii trebuie sa fie indrumatori, influenti, griju-
lii, implicati activ i cu pasiune in procesul de predare si
invatare.

3. Profesorii trebuie sa fie constienti de ce gandeste fiecare
elev din clasa si de cat stiu acestia, sa fie apti sa construiasca
semnificatii si experiente relevante pe baza cunostintelor ele-
vului, sa aiba o pregdtire solida si o intelegere a continuturilor
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scolare, pentru a putea oferi feedback semnificativ si cores- 49
punzétor, pentru ca fiecare elev sd progreseze de-a lungul
parcursului curricular.

4. Profesorii si elevii trebuie sa fie constienti de obiectivele
educationale si de criteriile de performanta specifice lectiilor
lor, sa constientizeze in ce mdsurd reusesc sd atingd aceste cri-
terii gandite pentru toti elevii si sa stie care este pasul urma-
tor pentru a depdsi decalajul dintre cunostintele si nivelul de
intelegere actuale ale elevului si criteriile de succes ce ofera
raspunsuri intrebarilor ,Spre ce ne indreptdm?”, ,Cum ajun-
gem acolo?” si ,Unde vrem sa mergem in continuare?”

5. Profesorii trebuie sd treacd de la predarea bazata pe o singu-
ra idee la cea axata pe idei multiple si apoi sa le conecteze, sa
dezvolte aceste idei in asa fel incat elevii sa-si construiasca si
reconstruiasca cunosterea si convingerile. Nu cunostintele
si ideile sunt esentiale, ci organizarea acestor elemente de
cétre elevi.

6. Managerii scolari si profesorii trebuie sa transforme scolile,
cancelariile si sdlile de clasa pentru ca ele sa devina medii
unde greselile sunt acceptabile si vazute drept oportunitati
de invédtare, medii in care cunostintele si intelegerile gresite
sunt corectate si unde profesorii se simt in siguranta si pot sa
invete, sa reinvete si sa exploreze cunoasterea.

In acesti sase indicatori, cuvantul , profesori” este folosit deli-
berat, pentru ca un subiect major este legat de momentul in care
profesorii se intdlnesc sa discute, sa evalueze si sd proiecteze
demersurile de predare pe baza feedbackului obtinut referitor
la eficienta strategiilor de predare si la convingerile proprii cu
privire la dezvoltare si la dificultdtile corespunzatoare. Acest
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50 moment nu se referd la o reflectie critica oarecare, ci la reflectia
criticd in lumina validdrii datelor obtinute despre propriului proces
de predare.

Mesajele din Visible Learning nu sunt alte retete de succes, alte
cautari ale certitudinii sau alte devoalari ale adevarului. Nu se
oferd nicio reteta, niciun plan de dezvoltare profesionala, nicio
metoda de predare si niciun remediu de asistenta in grup. Este
un mod de gandire: ,Rolul meu, ca profesor, este sa evaluez
impactul pe care il am asupra elevilor”. Este vorba ,sd-ti cunosti
impactul”, sa intelegi acest impact si sa actionezi conoscand si
intelegand. Acest fapt presupune ca profesorul sa adune dovezi
credibile din mai multe surse, in acest fel facand vizibil pentru
ei si pentru ceilalti impactul predarii lor.

Profesorii eficienti, pasionati, talentati sunt acei dascali care:

® se concentreaza pe implicarea cognitiva a elevului fatd de
continutul predat;

¢ se concentreaza pe dezvoltarea unui mod de gandire si ratio-
nament care accentueazad problematizarea si alte strategii de
predare potrivite pentru continutul pe care doresc ca elevii
sa-1 invete;

* se concentreazad pe Impartdsirea de noi cunostinte si sensuri,
dupa care monitorizeaza felul in care elevii capata fluenta si
o buna stapanire a noilor cunostinte;

* se concentreazd pe oferirea de feedback intr-o maniera adec-
vata si intr-un timp util, pentru a-i ajuta pe elevi sa atinga
obiectivele educationale dezirabile;

¢ cer feedback cu privire la impactul lor asupra progresului si
competentelor tuturor elevilor lor;

* au o intelegere profunda cu privire la cum invatam;
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e se concentreaza pe a observa invatarea prin ochii elevilor, 51
apreciindu-le evolutiile sinuoase in invatare, progresul aces-
tora fiind nonlinear, sprijinindu-le practicile intentionale, ofe-
rindu-le feedback cu privire la erori si directii gresite, pre-
ocupandu-se ca elevii sd ajunga sa-si atingd obiectivele si
sd impartaseascd pasiunea profesorilor pentru disciplinele
invétate.

Aceasta concentrare este sustinuta, neintrerupta si trebuie
s4 fie impartdsita in scoli de cdtre toti. Asa cum a demonstrat
Reeves (2011), exista o legatura stransa intre focalizarea sustinu-
ta a celor implicati in educatie pe obiectivele specifice si imbu-
natatirea achizitiilor scolare. Toate cele de mai sus sunt ,,puncte
focale” care pot conduce la optimizare.

Fard concentrare, chiar si cele mai bune idei de leadership vor
esua, cele mai bune strategii fundamentate stiintific vor da gres, iar
cei mai zelosi $i mai devotati lideri vor pierde. lar ce este mai rdu,
fird o focalizare din partea coordonatorilor educationali, elevii si
profesorii vor esua. (Reeves, 2011:14)

Exercitiu

Oferiti-le urmatoarea listd tuturor profesorilor (si parinti-
lor) si cereti-le sa decida daca acesti factori au, in medie, un
impact scdzut, mediu sau inalt asupra progresului scolar al ele-
vilor. Dupa realizarea sarcinii, ardtati-le ierarhia efectelor (vezi
Anexa B) si intrebati-i ce ar trebui schimbat acum in aceasta
scoala si In clasa lor (sugestie: exista 11 efecte puternice, 9 medii
si 10 scdzute).
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Influenta Impactul
Abilitatea de a grupa/urmdri/ordona Puternic Mediu Scdzut
Accelerare (de exemplu, sarirea peste un an) Puternic Mediu Scdzut
Asteptdrile elevilor Puternic Mediu Scdzut
Asteptarile profesorilor Puternic Mediu Scdzut
Controlul elevului asupra invatarii Puternic Mediu Scdzut
Credibilitatea profesorilor in ochii elevilor Puternic Mediu Scdzut
Cunostintele profesorilor despre un subiect Puternic Mediu Scdzut
Dezvoltarea profesionald in raport cu performanta  Puternic Mediu Scdzut
elevilor

Feedback Puternic Mediu Scdzut
Gen (progresul scolar al fetelor comparativ cu cel al  Puternic Mediu Scdzut
bdietilor)

Gruparea din interiorul clasei Puternic Mediu Scdzut
Harti conceptuale Puternic Mediu Scdzut
Influenta grupului de colegi Puternic Mediu Scdzut
Instruire directd Puternic Mediu Scdzut
Instruire individualizata Puternic Mediu Scazut

Instruire axatd pe mijloacele fonetice (scris si citit)  Puternic Mediu Scdzut
Tnvatare prin cooperare vs. invétare individualizatd ~ Puternic Mediu Sc3zut

Mediul de acasd Puternic Mediu Scdzut
Oferirea de exemple tipice Puternic Mediu Scdzut
Potrivirea stilurilor de predare si invatare Puternic Mediu Scdzut
Predare reciproca Puternic Mediu Scazut
Programe de crestere a abilitatilor de comunicare ~ Puternic Mediu Scdzut
Programe de imbunétatire a vocabularului Puternic Mediu Scdzut
Programe de intelegere a textului Puternic Mediu Scdzut

Programe focalizate pe strategiile metacognitive Puternic Mediu Scazut
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Influenta Impactul

Realizarea unor evaludri formative ale profesorilor ~ Puternic Mediu Scazut
Reducerea mdrimii claselor Puternic Mediu Scazut
Relatia profesor-elev Puternic Mediu Scdzut
Repetentie (repetarea anului scolar) Puternic Mediu Scazut
Utilizarea stimuldrii si a jocurilor Puternic Mediu Scazut
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CAPITOLUL 3

Profesorii, principalii agent;
ai procesului didactic

Ar fi parut mai evident sa incepem cu elevii, dar nu ar fi
corect asa! Facem adesea afirmatii despre elevi, atitudinile si sti-
lurile lor de invétare, dragostea lor de a invata sau lipsa aceste-
ia, despre familiile si experientele lor, despre cultura acestora.
In foarte multe cazuri, ne referim la motivul pentru care putem
sau nu sd avem un impact asupra invétdrii elevilor.

Adesea ne intrebam cine sunt elevii. Desi sursa cea mai mare
de variatie in rezultatele invatarii este atribuita elevilor, acest
lucru nu ar trebui sa insemne ca ar fi de dorit sa ne limitam la
ce pot sau nu pot elevii sa facd. Am inventat extrem de multe
moduri prin care sa explicdim de ce nu pot invita elevii: din
cauza stilului lor de invatare; a deficientelor sau punctelor forte
ale emisferei stangi sau drepte a creierului; a deficitului de aten-
tie; a refuzului lor de a-si lua medicamentele; a lipsei de motiva-
tie; a faptului cd parintii nu 1i sprijina; a faptului ca ei lucreaza
sau nu si asa mai departe. Nu e vorba ca aceste explicatii ar fi
gresite (desi unele sunt — de exemplu, nu exista sustinere stiin-
tificd pentru abordarea bazata pe stilurile de invatare) sau corec-
te (asteptarile sau Incurajarea parintilor sunt factori eficienti).
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Problema este ca premisa celor mai multe dintre aceste afir- 55
matii este convingerea ca noi, ca pedagogi, nu putem schim-
ba elevul. Aceasta convingere este sursa unei gandiri deficitare.
Convingerea céd factorii de mediu au cea mai puternica influenta
asupra invatarii ar putea fi argumentul pentru a aloca mai multe
resurse pentru reducerea saraciei si pentru educatia de acasa,
decat pentru scolarizare. Or, eu cred cd noi, dascalii, trebuie sa
ne vedem ca agenti pozitivi ai schimbarii pentru elevii care vin
la noi. Majoritatea vine in mod obligatoriu la scoala si adesea ei
vin reticenti, dar majoritatea elevilor (cel putin, la inceput) sunt
nerabdatori sa fie implicati si stimulati in procesul de invatare.
Din punctul meu de vedere, convingerile si angajamentul profe-
sorilor au influenta cea mai mare asupra achizitiilor scolare ale
elevilor, cea mai mare dintre influentele asupra cdrora putem avea
un anumit control — iar aceastd carte prezinta aceste convingeri
si angajamente.

Adesea ne intrebam ce anume fac profesorii. Ar fi usor sa
spun ca , profesorii sunt cei care pot schimba ceva”. Ins3 nu asta
vreau sd arat In cartea de fata. Exista tot atat de multe influ-
ente ale profesorilor sub d = 0,40, cat si peste, si In majoritatea
sistemelor de invatamant exista o variatie mai mare in cadrul
aceleiasi scoli decat intre scoli. Variatia din cadrul scolii evi-
dentiaza variatia datorata efectelor profesorilor si, in timp ce
noi ne dorim sa credem ca toti profesorii nostri sunt excelenti,
acesta nu este mereu punctul de vedere al celor care le-au fost
elevi. Mai degrabad, ideea cértii este ca exista profesori care fac
anumite lucruri care au cu adevdrat un impact decisiv. Efectul
suplimentar al profesorilor de calitate comparativ cu cel al pro-
fesorilor slabi este de d = 0,25, ceea ce Inseamna ca elevii din
clasa unui profesor de calitate au un avantaj de aproape un an
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se  fata de elevii din clasa unui profesor mediocru (Slater, Davies
si Burgess, 2009). Teza importanta a acestui capitol este ca dife-
renta dintre profesorii de calitate si cei mediocri este in princi-
pal legatéd de atitudinile si asteptarile pe care le au atunci cand
planifica temele-cheie care urmeaza sa fie predate — adica ce au
de predat si la ce nivel de dificultate, respectiv cum evalueaza
progresul si efectele predarii lor. Unii profesori care fac anumite
lucruri cu o anumita atitudine si cu un sistem de convingeri au o
contributie cu adevarat importantd. Aceasta ma duce cu gandul
la un prim set de atribute care se refera la ,,invatarea vizibila din
interior”: profesori pasionati si motivati.

Vom incepe cu structurile mentale (mind frames) ale profeso-
rilor si liderilor scolari. De exemplu, Sam Smith (2009) a intro-
dus un program foarte eficient de stabilire a obiectivelor intr-un
liceu urban mare si multi profesori au refuzat sa participe, sus-
tinand cd nu sunt responsabili dacé elevii isi indeplinesc sau nu
obiectivele: ,,Daca elevii nu si-au facut temele, nu au reusit sa
finalizeze sarcinile, nu au venit la ore, atunci de ce ar trebui ca
profesorii sa fie facuti responsabili pentru indeplinirea de cétre
elevi a obiectivelor?” Profesorii au sustinut cd obiectivele profe-
sorilor vizeaza mai mult decat parcurgerea programei, vizeaza
oferirea de resurse si activitati utile, dar si asigurarea disciplinei
si echitatii la clasa.

Russell Bishop (2003) a oferit una dintre cele mai eficiente
interventii accesibile elevilor minoritari din scolile traditionale
si a inceput cu convingerile profesorilor. El sustine ca profesorii
vin la clasd cu teorii bine inrddécinate despre elevi si ca adesea
sunt impermeabili la dovezile ca elevii nu se conformeaza aces-
tor teorii. Acesti profesori au teorii cu privire la rasa, cultura,
educatie, dezvoltare, niveluri de performanta si evaluare a
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Progresului elevilor. Una dintre primele actiuni din interventia 57
Jui Bishop este chestionarea punctelor de vedere ale elevilor cu
privire la aceste aspecte. Dupa care, autorul arata diferentele
dintre convingerile elevilor si cele ale profesorilor. Abia dupa
aceea isi poate incepe Bishop interventia, care se axeaza, mai

intai de toate, pe convingerile profesorilor.

fNVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU PREDAREA
PASIONATA SI MOTIVATA

1. Toti adultii din aceastd scoald recunosc cd:
a. existd diferente intre profesori in ceea ce priveste impactul
lor asupra invatarii si asupra performantelor scolare;
b. toti (directori, profesori, parinti, elevi) isi doresc ca efectele
pozitive sd se repercuteze asupra tuturor elevilor; si
c. toti sunt interesati de construirea expertizei pentru a crea
efecte pozitive asupra achizitiilor scolare pentru toti elevii.

Pledoarie pentru profesorii pasionati si motivati

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU PREDAREA
PASIONATA SI MOTIVATA

2. Aceastd scoald are dovezi convingdtoare cd toti profesorii sunt
pasionati si motivati — si aceasta ar trebui s3 fie cea mai impor-
tantd calitate prin care sa fie promovatd aceasta scoald.
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58 Una dintre cele mai interesante perioade din munca mea de
cercetare a fost atunci cand la Universitatea din Carolina de Nord
am studiat alaturi de Richard Jaeger, Lloyd Bond si multi altii
problemele tehnice ale Consiliului National pentru Standardele
Profesionale in Predare (NBPTS). Laurence Ingvarson impreuna
cu mine am coordonat o carte despre acest moment emotionant
si despre descoperirile din domeniul evaludrii performantei in
educatie, despre dezvoltarea de grile de notare si a psihometriei
cu privire la aceste aspecte care au schimbat cu adevarat modul
nostru de a vedea profesorii, sélile de clasa si natura excelentei
(vezi Ingvarson & Hattie, 2008). Potrivit estimérilor mele, NBPTS
este inca cel mai bun sistem de identificare sigura a profesorilor
excelenti, desi sunt incd multe de facut pentru a-1 imbunatati. in
centrul modelului NBPTS se regasesc utilizarea unor indicatori
variati pentru a cuantifica efectele profesorilor asupra elevilor,
trecerea de la evaluarea corelatiilor la cea a efectelor reale asu-
pra elevilor si asigurarea ca metodele de evaluare sunt si niste
instrumente excelente de dezvoltare profesionala. Totusi, acest
capitol nu se vrea a fi o prezentare a NBPTS, pentru ca exista
alte surse si site-uri care pot oferi aceasta trecere in revista. In
schimb, voi aminti de un studiu remarcabil pentru cad accentu-
eaza importanta profesorilor pasionati si motivati.

Impreuna cu Richard Jaeger am inceput prin revizuirea lite-
raturii de specialitate (Intr-un mod mai traditional decat atunci
cand efectuezi o metaanalizd) cu privire la distinctia dintre pro-
fesorii experti si cei cu experientd, evitand sa folosim distinctia
dintre profesorii cu experienta si cei debutanti. Am trimis con-
statarile noastre multor cercetatori distinsi din acest domeniu,
precum si profesorilor experti pentru comentarii, modificari si
contributii. Am identificat cinci dimensiuni majore ale excelentei
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sau ale profesorului ,expert”. Profesorii experti au un nivel ridi- 59
cat de cunostinte si priceperi in domeniul pe care il predau, pot
dirija invatarea cdtre rezultatele de suprafatd si de profunzime
dorite, pot monitoriza eficient invatarea, pot oferi feedback care

s4 il ajute pe elev sa progreseze, pot adopta atributele atitudina-

le ale invatdrii (In special, autoeficacitatea si motivatia pentru
perfectionare) si pot oferi dovezi vizibile ale impactului pozitiv

al predarii asupra invatarii la elevi. In aceste elemente consti
diferenta dintre termenii ,,expert” si ,,cu experienta”.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU PREDAREA
PASIONATA SI MOTIVATA

3. Aceastd scoald are un program de perfectionare profesionald

care:

a. TImbunitateste intelegerea profunda a profesorilor cu privire
la materia pe care o predau;

b. sprijind procesul instruirii prin analiza interactiunilor de la
clasd a profesorului cu elevii sdi;

c. ajutd profesorii sa stie cum s3 ofere feedback eficient;

d. are grija de trasdturile afective ale elevilor;

e. dezvoltd abilitatea profesorilor de a influenta invatarea de
suprafatd si de profunzime.

a. Profesorii experti pot identifica cele mai importante
cdi prin care sa-si prezinte materia pe care o predau

In Visible Learning s-a demonstrat ca nivelul de cunoastere al
profesorului in sfera disciplinei sale are un efect redus asupra
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calitatii rezultatelor elevilor! Distinctia apare mai putin din
,cantitatea” cunostintelor sau a ,,cunostintelor de continut peda-
gogic” si mai mult din modalitatea profesorilor de a percepe
notiunile de suprafata si de profunzime ale disciplinei pe care o
predau, precum si din convingerile lor cu privire la modul de a
preda si de a intelege cand elevii invata si au asimilat materia.
Profesorii experti si profesorii cu experienta nu difera din punc-
tul de vedere al cantitatii de cunostinte pe care le detin legate de
curriculum sau de strategiile de predare — in schimb, profesorii
experti se detaseaza prin modul in care organizeaza si utilizeaza
acest continut al cunoasterii. Profesorii experti poseda cunostin-
te care sunt mai integrate, caci ei combina introducerea cunos-
tintelor noi disciplinare cu activarea cunostintelor anterioare ale
elevilor; ei pot face conexiuni intre continutul lectiei curente cu
alte subiecte din programa; ei pot face lectiile unice prin schim-
bari, combinari si adaugiri, tinand cont de nevoile elevilor si de
propriile obiective educationale.

Ca o consecinta a modului in care ei vad si isi organizeaza
abordarea, profesorii experti pot recunoaste cu usurinta secven-
tele de evenimente care apar in sala de clasa si care influenteazd
procesul de predare si invatare a unui subiect. Pot detecta si se
pot concentra mai bine pe informatiile care au mai multa rele-
vantd, pot face predictii mai bune pe baza reprezentarilor pe
care le au despre clasa si pot identifica o rezerva mai mare de
strategii pe care elevii le-ar putea folosi atunci cand au de rezol-
vat 0 anumitad problema. Prin urmare, profesorii experti sunt
capabili sd prezica si sa determine tipurile de greseli pe care
elevii ar putea sa le faca si astfel pot deveni mai receptivi fata
de ei. Acest lucru le permite acestor dascili sa capete o intelege-
re cu privire la motivatia ce sustine succesul elevilor. Sunt mai



capabili sd-si reorganizeze competenta de rezolvare de probleme

e baza activitatilor care au loc la clasd, pot formula mai usor
o gama larga de solutii posibile si sunt mai capabili sa verifice
si sa testeze ipotezele sau strategiile lor. Ei cautd dovezile nega-
tive ale impactului (cine nu a invétat, cine nu progreseaza) in
vacarmul clasei si le folosesc pentru a face adaptdri si a solutio-
na problemele.

Acesti profesori isi pastreazd convingerea entuziasta ca ele-
vii pot invdta continutul si competentele incluse in obiectivele
educationale ale lectiei. Afirmatia ca acesti experti au abilitatea
de a avea o intelegere profunda a relatiilor variate ne ajuta si sa
intelegem de ce unii profesori sunt adesea ancorati in detaliile
clasei si le este greu sa gandeasca dincolo de specificul orelor de
curs si al elevilor lor. Generalizarea nu este intotdeauna punctul
lor forte.

b. Profesorii experti sunt priceputiin crearea unui
climat optim al invatdrii la clasa

Un climat optim pentru invatare este unul care produce o
atmosfera de incredere — un climat in care se acceptd ca e in
reguld sa faci greseli, pentru cé greselile sunt esenta invatarii.
Pentru elevi, procesul de reconceptualizare a ceva ce stiu, astfel
incat sa poatd asimila noile concepte, poate insemna sa identifice
greselile si sa renunte la ideile anterioare. In multe clase, moti-
vul principal pentru care elevii nu vor sa-si recunoasca greselile
este din cauza colegilor: ei pot fi rautaciosi, brutali si contagiosi!
Profesorii experti creeaza un climat care permite greselile; si
reusesc asta prin dezvoltarea unei atmosfere de incredere intre
profesor si elev si intre elev si elev. Atmosfera este una in care
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62 e cool si inveti”, in care merita si te implici si unde toti parti-
cipa in procesul de instruire. Este un climat unde este admis sa
recunosti ca procesul de invdtare este rareori linear, cd implica
angajament si necesita efort, ca are multe suisuri si coborasuri in
cunoastere, in necunoastere, precum si in obtinerea certitudinii
cd noi putem sa cunoastem. Este un climat in care eroarea este
bine-venita, in care numarul intrebarilor pe care le pune un elev
este mare, in care implicarea da tonul si in care elevii dobandesc
reputatia de elevi eficienti.

c. Profesorii experti monitorizeaza invdtarea
si oferd feedback

Abilitatea profesorilor experti de a gasi solutii la probleme,
de a fi flexibili si de a improviza modalitati prin care elevii pot
reusi in atingerea obiectivelor educationale inseamna ca ei tre-
buie sa fie cdautatori si utilizatori excelenti ai informatiilor obti-
nute din feedbackul cu privire la predarea lor, adica din feed-
backul referitor la efectele pe care le au asupra invatarii.

O lectie tipicd nu se desfasoard intotdeauna asa cum a fost
planificata. Profesorii experti au competente in a monitoriza sta-
rea actuald de intelegere a elevului si a progresului sdu raportat
la criteriile de succes; profesorii cauta si ofera feedback adaptat
la nivelul actual de intelegere al elevului (vezi capitolul 7 pentru
mai multe informatii despre natura acestei ,adaptari”). Printr-o
colectare selectiva de informatii si printr-o receptivitate fata de
elevi, ei pot anticipa momentul cand interesul scade, s stie cine
nu intelege, sd dezvolte si sa testeze ipoteze cu privire la impac-
tul preddrii asupra tuturor elevilor lor.
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d. Profesorii experti cred ca toti elevii pot atinge 63
criteriile de succes stabilite

O astfel de asteptare le cere profesorilor sa aiba convingerea
ci inteligenta este in schimbare, mai degraba decat fixa (chiar
dacd existd dovezi care ar ardta ca s-ar putea sa nu fie chiar
asa — vezi Dweck, 2006). Li se cere profesorilor sa aibd un mare
respect pentru elevii lor gi sd arate o credintd nestramutata ca
toti elevii pot ajunge sa reuseasca. Modalitatea folosita de pro-
fesori prin care interactioneaza cu elevii, 1i respectd ca invatacei
si ca indivizi i le arata grijd si dedicatie cere o anume transpa-
rentd fata de elevi.

Ideea de pasiune este esenta a foarte multe lucruri si, chiar
daca e greu de masurat, cu siguranta o recunoastem atunci cand
o vedem:

Profesorii implicati cu pasiune si interes sunt cei cdrora le place la
nebunie ceea ce fac. Sunt intr-o permanentd cdutare de noi metode
eficiente de a ajunge la elevii lor, de a stdpani continutul si metodele
meseriei lor. Simt un imbold personal... de a invita cdt de mult pot
despre lume, despre ceilalti, despre ei ingisi — si 11 ajutd pe cei de
langd ei sd facd la fel. (Zehm & Kotler, 1993: 118)

Sd fii pasionat de actul de predare nu inseamnd doar sd exprimi
entuziasm, ci sd-l1 materializezi intr-un mod inteligent, principial,
condus dupd valori. Toti profesorii eficienti au un interes crescut
pentru domeniul lor, pentru invdtdceii lor, o convingere entuziasti
despre calitatea elevilor si despre modul in care dascalii ii pot inrdu-
ri, atdt in momentul preddrii, cdt si in zilele, lunile si chiar anii care
vor urma. (Day, 2004: 12)
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64 Elevii pot vedea asta. ,, Proiectul mésurdrii predarii eficiente”
(Fundatia Gates, 2010) a evaluat 3 000 de profesori de calitate si
in acelasi timp a chestionat elevii acestor profesori cu privire la
experienta de la clasa. Setul celor 7 factori (cei ,,7C”) enumerati
in Tabelul 3.1 indica o diferenta spectaculoasa a modului in care
vad elevii orele acelor profesori (numiti , profesori de calitate”)
care au contribuit cu o crestere peste asteptari a achizitiilor sco-
lare (comparativ cu achizitiile anterioare, s-a ajuns la un progres
cu 75%) fata de elevii din clasele unde progresul este mult mai
scazut (estimat la un progres cu 25%). De exemplu, profesorii ai
cdror elevi sustin cd , ei Incearcd cu adevarat sa inteleaga ce cred
elevii despre progresul educational” sunt mult mai probabil sa
se regdseasca In categoria celor cu un progres de 75% decat in
cea cu progres de 25%.

Deci, imaginea profesorului expert este una de implicare si
de respect pentru elevi, de disponibilitate si receptivitate fata de
nevoile lor, de responsabilitate in procesul de invétare si de inte-
res sustinut ca elevii lor sa invete cu adevdrat.

e. Profesorii experti influenteazd rezultatele
de suprafatd si de profunzime ale elevilor

Calitatea fundamentala a unui profesor expert este de a avea
o influentd pozitiva asupra rezultatelor elevilor — si, asa cum
am observat in capitolul 1, aceste rezultate nu se limiteaza la
notele de la teste, ci acopera o gama largita: elevi care nu aban-
doneaza scoald, ci investesc In propria educatie; elevi care dez-
voltd o intelegere de suprafata, de profunzime si conceptuald;
elevi care dezvolta strategii multiple de invétare si o dorinta de
a-si controla invatarea, disponibilitatea elevilor de a-si asuma
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riscuri si a se bucura de provocarile instruirii, respectul pentru
sine si pentru celalalt; elevi care devin cetateni cu minti iscodi-
toare si cu o predilectie inspre a deveni niste participanti activi
si cu critici la lumea noastra complexa. Pentru ca elevii sa doban-
deasca aceste rezultate, profesorii trebuie sa stabileasca obiective
stimulatoare, mai degraba decat obiective bazate pe principiul
»poti mai mult”, sa invite elevii sa se implice in aceste provocari
si sd-si ia angajamentul pentru atingerea acestor obiective.

Cum se deosebesc profesorii experti de profesorii
cu experienta la nivelul celor cinci dimensiuni?

Aceste cinci dimensiuni ale profesorilor experti au fost iden-
tificate In urma studierii literaturii de specialitate si au pus baze-
le unui studiu In care am comparat profesorii certificati din
Consiliul National — NBC (,,profesorii experti”) cu profesorii
care au candidat, dar nu au fost aprobati in NBC (,, profesorii cu
experientd”). In timp ce am chestionat mai mult de 300 de profe-
sori, studiul final s-a concentrat asupra celor care s-au apropiat
de punctajul de , trecere”. Am ales 65 de invatatori si de profe-
sori de limba si literaturd, jumatate aflandu-se imediat peste
punctajul de trecere si jumatate imediat sub linie. Pentru fiecare
dintre cele cinci dimensiuni ale profesorului expert, am conceput
o serie de activitdti, programe de observare la clasd, interviuri cu
profesorul si elevii, chestionare si am colectat materiale de pre-
dare pe care le-am analizat (pentru detalii, vezi Smith, Baker,
Hattie & Bond, 2008). Exista diferente semnificative intre cele
doud esantioane de-a lungul tuturor dimensiunilor.

Magnitudinea diferentelor este mai bine sugerata de ilustra-
rea graficd a marimilor efectului pentru fiecare dimensiune (vezi
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Figura 3.1). Profesorii mai competenti au conceput sarcini mai
stimulative; au fost mai atenti la mediul de invatare si au avut o
intelegere mai profunda a continutului de predat. Mai mult, s-a
remarcat o diferentd mica intre clasele profesorilor experti si ale
celor cu experienta in achizitiile de suprafata, dar au existat dife-
rente semnificative In proportia dintre intelegerile de suprafata
si cele profunde: 74% dintre lucrarile elevilor din clasele profe-
sorilor din NBC au fost apreciate ca dovedind o intelegere pro-
fundd, comparativ cu 29% din lucrarile de la clasele profesorilor
care nu fac parte din NBC (vezi Figura 3.2.). Elevii profesorilor
experti preferd atat intelegerea profunda, cat si cea de suprafata,

12
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Figura 3.1 M&rimile efectului in cazul diferentelor dintre profesorii experti si cei
cu experientd
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Superficiald S e -Superficialé

Experimentati Experti

Figura 3.2 Procentajul activitatii elevului clasificat ca invatare superficiald
si profunda

pe cand elevii profesorilor cu experientd prefera invatarea de
suprafata si mai putin pe cea de profunzime.

Desi au existat mai multe ipoteze cu privire la ce face un
profesor sa fie eficient, mult prea putine s-au bazat pe dovezile
din silile de clasa. De prea multe ori listele sunt bazate pe sim-
ple analize ale unor parti individuale ale predarii, pe esantioa-
ne mici de profesori si pe dascali care nu au fost identificati ca
experti pe baza unui proces riguros de verificare. Studiul amin-
tit mai sus a inceput cu o studiere ampla a literaturii si a sinte-
zelor catorva mii de articole. Acest fapt a dus mai apoi catre o
specificare detaliata a informatiilor ce trebuiau adunate din sala
de clasad pe parcursul mai multor zile. Informatia a fost codifi-
cata In mod independent, folosind metode noi si atractive din
metodologia de observare a lectiilor. Rezultatele sunt clare: pro-
fesorii experti difera de profesorii cu experientd, in special in ce
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priveste gradul de stimulare a elevilor 51, mai mult, in ce pri- 69
veste profunzimea achizitiilor elevului. Invtaceii profesorilor
experti demonstreaza intelegerea conceptelor stabilite de obiec-

tive educationale la un nivel mai integrat, mai coerent si mai

inalt de abstractizare decat intelegerea dobandita de elevii din
clasele profesorilor cu experientd, dar nonexperti.

Profesorul motivat

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU PREDAREA
PASIONATA SI MOTIVATA

4. Dezvoltarea profesionald din aceastd scoald isi propune sd ajute
profesorii sd caute cdi spre:

solutionarea problemelor specifice instruirii;

interpretarea evenimentelor in curs de desfdsurare;

o atentie sporitd la context;

monitorizarea invatarii;

testarea ipotezelor;

demonstrarea respectului pentru toti cei din scoald;

demonstrarea pasiunii pentru predare si invatare;

ajutarea elevilor s inteleagd complexitatea.

Sw e an o

Steele (2009) a folosit studiile noastre pentru a dezvolta un
model de , predare motivata”. Autoarea a facut distinctia dintre
profesorul ,,absent”, cel , constient”, cel ,capabil” si cel ,,moti-
vat”; aceasta motivatie vine atat din partea evaludrii propriului
efect, cat si din partea motivatiei oferite de elevi — de reactiile
acestora, de invatarea si provocarilor lor. Steele traseaza cdile
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fiecarei dimensiuni: calea pentru rezolvarea problemelor de
instruire; calea pentru interpretarea evenimentelor in curs de
desfasurare, calea pentru atentia sporita la context, cea pentru
monitorizarea invatarii, cea pentru testarea ipotezelor, cea pen-
tru demonstrarea respectului pentru toti cei din scoala, cea pen-
tru demonstrarea pasiunii pentru predare si invatare si, in fine,
calea pentru ajutarea elevilor sd inteleaga complexitatea.

Sa ludm, drept exemplu, demonstrarea motivatiei pentru pre-
dare si invatare. Steele constata ca motivatia nu este ceva miste-
rios: se refera la nivelul de entuziasm pe care profesorul il arats,
la gradul de dedicatie fata de fiecare elev, fata de invatare si
fata de predarea insasi; motivatia poate fi vazuta atunci cand 1i
ascultdm pe profesori vorbind despre invatarea elevilor.

Acesti profesori sunt ferm convingi cd sunt responsabili pentru
invdtarea elevilor si isi canalizeazd eforturile spre a face o treabd mai
bund in fiecare zi. (Steele, 2009: 185)

Acesti profesori intrevad metode mai bune prin care le pot
preda elevilor lor; ei cred cd modul in care vorbesc despre un
subiect specific si felul In care 1i dirijeaza pe elevi sd-1 abordeze
poate face fiecare lectie mai captivantd; si mai cred ca sunt per-
sonal responsabili pentru instruirea elevilor. Majoritatea dintre
noi ne aducem aminte de profesorul preferat, pentru ca acesta
cauta cu adevdrat ca noi sa 1i impadrtasim pasiunea si interesul
pentru disciplina pe care o preda, pdrea sa faca eforturi supli-
mentare ca sa se asigure ca am inteles, ne tolera greselile si inva-
ta din ele si se bucura cand reuseam sa atingem criteriile de suc-
ces. Acesti profesori motivati au avut la dispozitie acelasi timp,
acelasi curriculum, aceleasi cerinte de examen, aceleasi conditii
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materiale, acelasi numar de elevi in clasa ca si ceilalti profesori,
dar au transmis cu convingere entuziasmul provocarilor, anga-
jamentul si preocuparea lor pentru invatare.

Steele constata ca aproximativ toti cei ce imbratiseaza profe-
sia de dascal pornesc cu un sentiment idealist si nobil. Pe masura
ce ne confruntdm insa cu realitatile si provocarile scolii si clasei,
ne putem indrepta cétre patru directii: sd renuntam (asa cum se
intdmpla cu aproximativ 50% dintre profesori in primii cinci ani
de scoala); sa ne detasdm si sd@ ne indeplinim mecanic rolul de
predare; sa muncim pentru a deveni competenti si sd urmarim sa
crestem profesional in afara salii de clasa sau sa invatam sa expe-
rimentam bucuria predarii motivate. Exista o diferentd semnifi-
cativa intre profesorul motivat si cel capabil. Recunosc ca si unii
experti prefera sa vorbeasca despre predare inspirata (mai degra-
ba decat despre profesori inspirati), argumentand ca profesorii, in
mod individual, pot fi motivati intr-o zi, dar nu in mod necesar
in toate zilele — si poate nu pentru toti elevii in toate momente-
le. Intr-adevar, asa este. Stim, de exemplu, ca Roger Federer nu
este un jucator de tenis strdlucit la fiecare lovitura — dar asta nu
trebuie sd insemne ca putem vorbi doar despre jocul motivat in
tenis si nu si despre jucatorii motivati in tenis. Federer este plin
motivatie si multi dintre noi ar zice cd este un jucator expert. In
mod similar, profesorii inspirati nu au mereu un act de predare
inspirat, dar, probabilistic vorbind, 1i putem considera niste pro-
fesori motivati. Da, in jocul meu individual de tenis, pot avea
ocazional lovituri ca ale lui Roger Federer si, in acele momente,
pot fi considerat un jucitor motivat (cel putin, in mintea mea),
dar in general nu sunt un expert in tenis.

Cu siguranta, existd multe lucruri pe care profesorii moti-
vati nu le fac: nu folosesc notarea ca metoda de pedeapsd; nu
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amesteca performantele academice cu cele comportamentale; nu
promoveaza conformarea linistita in dauna muncii scolare; nu
folosesc in mod excesiv fisele de lucru; nu au asteptdri scazute si
nu sunt adeptii lui , atdta poate si el”; nu isi evalueaza impactul
prin felul in care sunt ascultati, prin parcurgerea curriculumu-
lui sau prin justificdri pentru impactul sciazut asupra elevilor,
nu preferd perfectiunea temei pentru acasa in dauna asumarii
de riscuri care implica si erori.

Putem avea asteptdri mari de la profesori si scoli referitoare
la impactul semnificativ asupra progresului in invatare al ele-
vilor. Ne asteptdam la asta si din partea antrenorilor de sport —
chiar dacd nu castiga de fiecare datd, vrem sa imbunatateasca
abilitatile fiecarui jucator, sa joace in spiritul respectdrii reguli-
lor, s& dezvolte competente de lucru individual, dar si in echipd,
sa valorizeze angajamentul pentru imbundtatire si sa fie corect
fata de toti jucatorii cu privire la cele doua criterii de performan-
td pentru majoritatea elevilor sportivi (participarea si scopul de
a castiga). Asteptarile noastre fatd de cei din scoala nu trebuie
sd fie cu nimic diferite.

Tema principala ce subintinde cele cinci dimensiuni ale pro-
fesorilor experti discutate in acest capitol se refera la impactul
avut de profesori, si nu la trasaturile personalitatii lor sau la atri-
butele individuale ale profesorilor (Kennedy, 2010). De aceea, ar
fi bine dacd programele de formare pentru profesori s-ar con-
centra mai mult pe modul cum dascalii debutanti si-ar putea
cunoaste efectele pe care le au si mai putin pe autocunoastere si
predare — astfel, am putea obtine rezultate mai bune. Cerinta
cruciala este ca profesorii sd-si dezvolte competenta de eva-
luare a efectului pe care il au asupra elevilor. Nu este atat de
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jmportant faptul ¢4, de exemplu, debutantii stiu sau nu despre 73
ce inseamna diversitatea, ci este mai mult urgent ca ei sa cunoas-
ca ce efecte produc asupra diversilor elevi carora le vor preda.
Trebuie sa fie capabili sa reactioneze la situatie, la anumiti elevi
sau la anumite momente. Profesorii lucreaza in situatii extrem
de variate, au interactiuni cu elevi diferiti si lucreaza in scoli cu
conditii foarte schimbétoare (orare, pauze, oportunitéti de cola-
borare). A astepta ca ei sa aiba un efect semnificativ tot timpul
este un imperativ prea mare — dar indemnul din aceasta carte
este ca profesorii sd fie atenti iIn mod constant la tipul si calitatea
efectului pe care il au asupra fiecarui elev.

Concluzii

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU PREDAREA
BAZATA PE PASIUNE SI INSPIRATIE

5. Profesionalismul in aceasta scoald este obtinut de profesori si
coordonatori scolari care lucreaza in colaborare pentru a asigura
prezenta ,invatdrii vizibile".

Adesea exista o graba in a rezolva , problema profesorilor”,
dar aceasta directie este gresitd. Mesajul cdrtii nu ar trebui sa ne
duca spre teritoriul pe care activitdtile profesorilor sunt cuantifi-
cate, profesorii mai bun sunt platiti mai bine, formarea profeso-
rilor suferd modificdri si accesul la aceasta profesie este reglat —
desigur, si acestea sunt teme importante si fascinante. In schimb,
mesajul cartii se indreapta catre a abilita fiecare profesor sa-si

invatarea vizibila = Profesorii, principalii agenti ai procesului didactic



74

constientizeze mai bine efectul pe care il are asupra elevilor,
catre a sprijini dascalii in dezvoltarea unei structuri cognitive
referitoare la evaluare care sa-i ajute sa treaca in grupul pro-
fesorilor cu adevarat eficienti (al celor care au cu regularitate
un impact d > 0,40), la care noi toti ar trebui sa fim motivati sa
ne alaturam.

Asa functioneaza o profesie: isi propune sa identifice pilo-
nii excelentei (si foarte rar acestia sunt simpli, unidimensionali
sau masurabili printr-un singur test, asa cum arata rezultatele
descrise mai sus; isi propune s incurajeze colaborarea cu toti cei
din breasla pentru a ridica profesia la un alt nivel; isi propune
sd-i aprecieze pe cei competenti. De prea multe ori, recunoastem
ca trasdturd esentiald a profesiei noastre autonomia — liberta-
tea de a preda cum stim noi mai bine, de a alege resursele si
metodele pe care le consideram cele mai potrivite, de a reveni
si a iImbunatati ceea ce deja am facut de mai multe ori. Asa cum
am constatat in Visible Learning, avem dovezi evidente cd majo-
ritatea, daca nu toate metodele noastre si resursele de predare
au un efect pozitiv asupra achizitiilor scolare — si multi profe-
sori obtin efecte mai mari decat media. Meseria noastra trebu-
ie sd asume notiunea de succes in predare, ajutandu-i pe toti
educatorii Intr-o maniera de colaborare sa atinga excelenta si
recunoasterea efectelor majore atunci cand acestea sunt eviden-
te. In orice caz, nu avem niciun drept si preddm cu regularitate
intr-un mod care 1i determind pe elevi sa obtind un castig mai
mic de d = 0,40 de-a lungul unui an.

In mod evident, aceasti abordare a evaluirii efectelor pre-
darii pune accentul mai mult pe invitarea elevilor; adesea am
fost mult mai preocupati de predare, decat de invatare. In cel
mai bun caz, in intelegerea unora, invatarea are loc dacd elevul
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executa sarcina, demonstreaza interes si implicare, respectiv
trece ,testele”. Cu toate acestea, pentru a ajunge la intelegerea
nvatarii trebuie sd incepem cu lumea intima a fiecarui elev si
cu lumea semiprivata a interactiunilor dintre elevi, tinand cont
si de sfera publica a efectelor pe care profesorii le au asupra
elevilor. Nuthall (2007) a constatat ca 25% dintre conceptele si
principiile specifice pe care elevii le invata sunt dependente in
mod decisiv de discutiile particulare dintre colegi sau de alege-
rea resurselor prin care fiecare elev se poate implica. Esential
este ceea ce se petrece In mintea fiecdrui elev, pentru cé ideea
unei lectii este chiar sa ai o influentd asupra mintilor elevilor!
Cand elevii sunt intrebati cu privire la ce isi doresc de la
profesori, reapare aceeasi temd a intelegerii procesului lor de
invatare. McIntyre, Pedder si Rudduck (2005) rezuma seria larga
de cercetdri cu privire la opiniile elevilor si concluzioneaza ca
ei vor o focalizare constructiva asupra invatarii. Elevii nu se
grabesc sa se planga de nedreptitile observate si nici sa descrie
caracteristicile personale ale profesorilor; ei vor sa vorbeasca des-
pre propria invatare si modul cum pot s si-o imbunatateasca.
Asa cum am aratat in capitolul 7, studiile noastre subliniaza
importanta pe care elevii o dau ,, progresului” educational. Elevii
prefera explicatiile concise, recunoasterea faptului ca ei invata in
ritmuri diferite, sarcini care sa conecteze cunostintele noi de cele
asimilate deja, o independentd mai mare si o autonomie cres-
cutd in invatarea de la clasa. Asa cum au constatat Mclntyre si
colaboratorii sai, este la fel de usor, pe cat este de legitim pentru
profesori, sa afirme ca sugestiile elevilor iau rar in considerare
complexitatea sarcinilor profesorilor, dar numai acei profesori
care cred ca perceptiile elevilor sunt importante depun eforturi
sustinute, necesare implicarii mai mari a elevilor in invétare.
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Exercitii

. Folosind Scala Likert de sase puncte (de la ,,Dezacord total”

la ,Acord total”), utilizati cei ,7C” ,, pentru a masura progre-
sul efectiv” discutat anterior. Folositi raspunsurile ca baza
de discutii despre modalitatile in care ati putea schimba ceea
ce faceti ca profesor, astfel incat rezultatele elevilor sa fie de
»,5" sau de ,,6”.

. Pentru o instruire de calitate, luati in considerare documen-

tele care prezinta standardele de predare. Discutati despre
modul in care s-ar putea folosi acestea pentru a imbunatati
predarea sau pentru a obtine dovezi ale eficientei, dupa care
discutati cu colegii cum ar putea fi schimbata predarea pen-
tru a spori efectele ei asupra tuturor elevilor.

. Invitati toti profesorii sa se descrie ,cum se vad ca profesori”.

Adunati toate raspunsurile (anonime), apoi intalniti-va si
hotarati daca aceastd descriere este in concordanta cu mode-
lul profesorului inspirat si pasionat.

. Monitorizati subiectele dezbatute in cadrul sedintelor de per-

sonal, pauzelor de cafea si Intalnirilor de perfectionare pro-
fesionala, apoi clasificati-le dupa domeniile de discutie (de
exemplu, organizare, predare, programa, evaluare, elevi).
In cazul in care temele nu sunt despre impactul predi-
rii, discutati ce ar trebui realizat in aceastd scoala pentru a
indrepta discutiile catre impactul predarii asupra elevilor —
si apoi angajati-va in aceste dezbateri.

. Cereti-le profesorilor sau studentilor aflati in practica peda-

gogica sa intervieveze elevii (de preferat elevii din clasele
altor profesori, pentru a reduce biasarea si presiunea perce-
putd): ,Ce inseamna sa fii un «elev bun» in aceasta clasa?”



Discutati rezultatele interviului (mai putin numele elevilor) 77
cu colegii dumneavoastra din cancelarie.

. Impreuna cu ceilalti profesori, invitati si folositi categoriile
de suprafata si de profunzime ale sistemului de clasificare
SOLO (vezi Hattie si Brown, 2004) pentru a dezvolta obiec-
tive educationale, criterii de succes, intrebari pentru testele
de evaluare, intrebari de adresat de profesori si elevi la clasa,
respectiv pentru oferirea de feedback cu privire la munca ele-
vului. Asigurati-va ca exista un nivel ridicat de consens intre
profesori cu privire la care categorii sunt de suprafata si care
de profunzime.

. Cereti-i fiecdrui profesor sa se gandeasca la ultima data cand
au demonstrat pasiune in predare. Intrebati-i pe elevi acelasi
lucru (despre profesorii lor). Comparati aceste exemple ale
predarii inspirate si pasionate.
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Scopul urmatoarelor cinci capitole nu este sa sustina cd ar exis-
ta un traseu liniar de la planificare spre impact, ci sa Incadreze
rezultatele din Visible Learning in etapele-cheie de luare a decizi-
ilor dupa care profesorii lucreaza atunci cand se angajeaza in pro-
cesul discontinuu de predare si invitare. Deciziile sunt luate ade-
sea pentru a-i angaja pe elevi in activitati interesante, a-i stimula
s3 participe la invatare si pentru a ne asigura ca, atunci cand suna
clopotelul, copiii au reusit sd termine sarcinile atribuite si ca s-au
bucurat de activitate. Astfel de aspiratii comune ii pot atrage pe
cei binevoitori, pe cei inteligenti sau pe cei cu un nivel inalt de
,control inhibitor”, dar nu 1i vor convinge pe elevi sa participe
intens la jocul instruirii. Lingard (2007) si echipa sa au observat
1000 de lectii si au luat act de nivelurile scazute ale provocarilor
intelectuale. Existda mai multe studii observationale care eviden-
tiazd frecventa coplesitoare a profesorilor care vorbesc, pe cand
elevii stau asteptand pasiv. Aceste comportamente nu se intam-
pla la toate orele. Oricum, profesorii trebuie sa aiba structuri cog-
nitive (mentale) care sa incurajeze efortul intelectual, stimularea
si invdtarea, pentru ca aceste elemente sunt predictori puternici
ai interesului, angajamentului si nivelului ridicat al conceptuali-
zarii, ceea ce 1i va indemna pe elevi sa reinvesteasca in invatare.



82 Se pune deci accentul pe planificare, pe claritatea scopurilor
si rezultatelor lectiilor (atat pentru profesori, cat si pentru elevi),
avand asteptari sau obiective cu privire la impactul predarii si
evaluand continuu efectul profesorului asupra elevului. Este
important totusi sa constatdm cd, desi accentul acestei carti este
pus mai degraba pe profesor, asta nu inseamna ca elevii nu pot
invata din alte surse (cum ar fi internetul, colegii, familia) sau
cd ei nu pot deveni propriii lor profesori. Aceastd autoeducare
este cu siguranta un obiectiv al demersurilor noastre de predare.

Metodele si procesele infatisate in capitolele care urmeaza
subliniaza cat de important este ca profesorii sa-si judece reci-
proc prestatiile, sa planifice impreuna, sa evalueze si sa gaseasca
mai multe cdi in care sa colaboreze. Recunosc ca aceastd cerintd
este consumatoare de resurse. Ideea este de a gasi modalitéti de
promovare in scoli a acestor practici de lucru, pentru ca aceasta
ar conduce la un mod mult mai eficient de utilizare a fondurilor
decat se intampla 1n situatiile tipice, In care se aloca fonduri pen-
tru problemele marginale sau de structurare a scolarizarii, care
adesea au un efect mai slab, cum ar fi scolile de vara (d = 0,23),
reducerea numarului de elevi dintr-o clasa (d = 0,21), grupa-
rea in functie de abilitati (4 = 0,12), comunitatile cu invatare
deschisa (d = 0,01), programele extracurriculare (d = 0,17) sau
repetentia (—0,16). Realizarea impactului maxim asupra invatarii
la elevi depinde de echipele de profesori care colaboreaza, ala-
turi de lideri excelenti si de mentori, care convin asupra rezul-
tatelor dezirabile, stabilesc asteptari inalte, cunosc achizitiile
initiale si cele ideale din invatare, cautd continuu dovezile des-
pre impactul lor asupra tuturor elevilor, modifica procesul de
predare in lumina evaludrilor si reusesc sa influenteze decisiv
rezultatele invatarii.
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CAPITOLUL 4

Pregdtirea lectiei

Proiectarea didactica poate fi realizatd In moduri diverse, dar
cea mai eficienta este situatia in care profesorii lucreaza impreu-
nd pentru a elabora planuri, pentru a dezvolta idei comune des-
pre ce meritd sd fie predat, pentru a colabora in sensul intelegerii
convingerilor lor despre stimulare si progres si pentru a evalua
impactul conceptiei lor didactice asupra rezultatelor elevilor.

Existd patru elemente cruciale in planificare pe care ar trebui
sa le luam In considerare: nivelurile initiale de performantdi ale ele-
vilor (achizitii anterioare), nivelurile dorite ce ar trebui atinse la
finalul unei serii de lectii (semestru sau an) (invatarea vizata) si
rata de progres de la inceputul pana la sfarsitul seriei de lectii
(performanta). A patra componenta este colaborarea dintre profe-
sori si spiritul critic in planificare.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

6. Scoala are si profesorul foloseste metode bine intemeiate
pentru:

fnvatarea vizibils = Pregitirea lectiei
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a. monitorizarea, inregistrarea si punerea la dispozitie, ,in

timp util”, a aprecierilor cu privire la achizitiile anterioare,
actuale si dorite ale elevului;

b. monitorizarea constantd a progresului elevilor pe parcursul
anilor, aceste informatii fiind folosite in proiectarea si eva-
luarea lectiilor;

c. formularea de finalitati cu privire la efectele asteptate din
partea profesorilor asupra invatdrii elevilor.

Achizitiile anterioare
David Ausubel afirma:

... dacd ar trebui sd reduc toatd psihologia scolard la un singur
principiu, as spune asa: ,,Cel mai important factor care influenteazi
invdtarea este ceea ce elevul stie deja. Verificati aceste cunostinte si
predati-i tindnd cont de ele. (Ausubel, 1968: vi)

Este un fapt ca achizitiile anterioare sunt un predictor puter-
nic al succesului lectiilor (d = 0,67).

Bagajul cu care vine la clasa elevul in fiecare an scolar este in
foarte mare masura legat de achizitiile sale anterioare din anii
precedenti: elevii straluciti tind sa asimileze mai mult, iar cei mai
putin straluciti vin cu acumulari mai modeste. Sarcina noastra
ca profesori este sa facem sa dispara aceasta discrepanta, prin
proiectarea unor cai prin care sa acceleram progresul celor care
incep cu un handicap, astfel incat sa ajunga sa fie capabili sd tina
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pasul cu programa si obiectivele educationale ale lectiilor aseme- 85

nea elevilor foarte buni. Acest lucru presupune cunoasterea tra-

jectoriilor Invatarii lor, a strategiilor actuale de invatare folosite

si a disponibilitatii lor in a investi In invatare. Astfel, inainte de a
roiecta lectia, profesorul trebuie sa cunoasca ce stie si ce poate

s3 facd deja elevul. Acest fapt 1i permite sa adapteze lectia in asa

fel incat invatdcelul sa poata umple golul dintre cunostintele si

notiunile curente si cele vizate inspre a fi insusite. Astfel, este

important sa se cunoascd foarte clar stadiul actual al elevului si

nivelul tintit.

Prin urmare, orice planificare didacticd trebuie sa inceapa
cu o intelegere profunda a ceea ce elevul stie si poate sad faca
deja, respectiv a modului in care instruirea isi propune sa creas-
ca rata de progres si nivelul de achizitii pentru fiecare din-
tre elevi. Preocuparea centrala este de a adauga o plusvaloa-
re educationald pentru toti elevii, indiferent de unde pornesc
acestia, si de a-i aduce pe toti la nivelul la care sa atinga obiecti-
vele propuse.

Unul dintre cele mai importante lucruri pe care profesorii tre-
buie sa le inteleaga este modul de gandire al fiecarui elev in parte.
Prin acest fapt, nu se vizeaza aflarea a cat mai multe informatii
despre stilurile de invatare (vizual, kinestezic etc.), despre a caror
eficacitate nu exista dovezi solide, ci se vrea intelegerea strate-
giilor de gandire ale elevilor, astfel incat elevul sa fie ajutat sa-si
dezvolte propriul proces de gandire. Una dintre cele mai bine
cunoscute teorii ale Invatarii — cea a lui Piaget — este inca prin-
tre cele mai explicative pe care le cunoastem. Desi s-au inregistrat
progrese semnificative in teoretizare de la momentul cand Piaget
si-a dezvoltat influenta sa cercetare, meritd sa ne reintoarcem la
munca lui pentru a sublinia cel putin un fapt-cheie: inainte ca
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86  profesorii sd-si poata ajuta elevii sa insuseasca noi cunostinte, ei
trebuie sa stie manierele diverse in care acestia gandesc.
Piaget (1973) a sustinut ca fiecare copil isi dezvoltd gandirea
de-a lungul unei succesiuni de etape.

1. Prima este etapa ,,senzorio-motorie”, care are loc de la nastere
pana la varsta de 2 ani. Copiii se bazeaza pe vederea, atingerea
si punerea in gura a obiectelor, ei invata legatura dintre corpul
lor si mediu. Invati permanenta obiectului — adic3 obiectul
poate exista independent de ei, chiar si atunci cand nu poate
fi vazut.

2. A doua este etapa preoperationald (2-7 ani), in care copilul
crede cd toatd lumea gandeste ca el si are dificultati in a vedea
viata dintr-o alta perspectiva decat cea proprie. Pe parcursul
acestei etape, copilul invata sa formeze concepte si sa foloseas-
ca simboluri si In acest fel sa dobandeasca competente lingvis-
tice. Gandirea este concreta si ireversibila; prin urmare, este
greu pentru ei sa gandeasca in termeni abstracti sau sa deru-
leze inapoi evenimentele.

3. Abia in etapa urmatoare, cea a ,operatiilor concrete” (7-12
ani), apare gandirea logica, precum si reversibilitatea, iar copiii
incep sa aprofundeze conceptele.

4. In etapa operatiilor formale (de la 12 ani pana la maturitate),
copiii pot gandi intr-o maniera abstracta si ipotetica, sunt capa-
bili s formuleze ipoteze si pot gandi prin analogie si metafore.

Desigur, au existat multe critici, modificdri si imbunatatiri ale
acestei teorii. Cea mai semnificativa critica se refera la ideea unor
etape fixe, legate de varsta: se sustine cd elevii pot fi in acelasi
timp in mai multe etape (chiar si Piaget admitea acest lucru), ca
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aceste stadii nu sunt in mod necesar legate de anumite varste
(Piaget sustine, si el, ca aceste etape sunt doar niste repere) si cd
nu exista o succesiune stricta a lor. Case (1987, 1999) a aratat ca
atingerea stadiilor de referintd in dezvoltarea cognitiva nu are loc
fntr-un ritm uniform in toate domeniile de cunoastere. El a aratat
c4 stimularea la copii a procesului de prelucrare de informatii si
exersarea capacitatilor de memorare ar putea duce la 0 mai buna
intelegere de ansamblu.

Problema centrala este ca adesea copiii pot gandi diferit de
adulti/profesori, ceea ce inseamna cd ar trebui sa tinem cont de
cum invata copilul, si nu doar de ce invata copilul. Pe baza notiu-
nilor lui Piaget, Shayer (2003) a dezvoltat un program de , accele-
rare cognitiva” bazat pe trei factori principali: mintea se dezvolta
ca raspuns la o stare de dezechilibru, astfel incat orice interventie
trebuie sd asigure un anumit conflict cognitiv; mintea se dezvol-
ta pe masura ce invatdm sa devenim mai constienti de propri-
ile procese, preluand controlul asupra lor; dezvoltarea cognitiva
este un proces social promovat de un dialog de inalta calitate cu
colegii de clasa, demers sustinut de profesori. Programul acesta
a avut o marime de efect de + 0,60.

Shayer (2003) sugereaza douad principii de baza pentru profe-
sori. In primul rand, profesorii trebuie sa se gandeasc la rolul lor
ca la unul de creare de strategii care s creasca ponderea copiilor
care ajung la un nivel intelectual mai ridicat, astfel incat elevii sa
poata folosi si practica aceste abilitati intelectuale in timpul unei
lectii obisnuite — iar pentru asta, profesorii trebuie mai intai sa
fie atenti la cum gandesc elevii.

Dacd nu poti evalua nivelurile mentale ale elevilor din clasa ta si,
in acelagi timp, care este nivelul intelectual necesar pentru fiecare
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88 activitate educativd, cum o sd poti planifica si apoi executa — ca
rdspuns minut dupd minut la reactiile copiilor — strategii care sj
conducd la angajarea deplind a tuturor? (Shayer, 2003: 481)

in al doilea rand, invatarea este colaborativa si necesita un
dialog, iar acest lucru impune ca profesorii sa fie atenti la toate
nuantele discutiilor si actiunilor care au loc intre elevi (mai
ales dialogul ce implica toata clasa, prin Incurajarea si crearea
de oportunitdti de exprimare a tuturor parerilor, comentari-
ilor si criticilor). Acest lucru le permite profesorilor sa fie mai
constienti atat de nivelurile de procesare implicate in diferitele
aspecte ale activitatii, cat si de modul in care raspunsurile ele-
vilor reflecta nivelul de procesare — adicd, profesorii trebuie si
asculte In aceeasi masura in care vorbesc.

O tendinta ingrijoratoare este aceea cd varsta medie la care
elevii din Anglia trec la etapa operatiilor formale in sensul lui
Piaget pare sa fie in crestere (Shayer, 2003). Shayer sugereaza ca
motivul ar putea fi atentia sporita acordata testelor care masoara
acumularea de cunostinte. (Dacd acest rezultat este unul pretuit
de autoritati, atunci profesorii si elevii invata sa gaseasca moda-
litati eficiente prin care sa indeplineasca cele cerute de autori-
tati din partea scolilor, In detrimentul antrenarii unor niveluri
ridicate de gandire!) Mai mult, nivelurile de procesare menta-
1d specifice pentru 11-12 ani se intind pe parcursul a 12 ani de
dezvoltare (in medie, de la varsta de 6 la 18 ani) si mai putin de
50% dintre elevii de 11 si 12 ani au atins stadiul operatiilor de
gandire formala.

Morala este ca trebuie sa cunoastem ce stie deja elevul, sa
stim cum gandeste, dupa care sa ne propunem ca toti elevii sa
progreseze in sensul definit de criteriile de succes ale lectiei.
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Atributele personale cu care vin elevii la ora

{NVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

7. Profesorii inteleg atitudinile si predispozitiile cu care elevii vin
la ord siisi propun sd le dezvolte, asa Tncat acestea sa devind
factori pozitivi ai Tnvdtarii.

Pe langa achizitiile anterioare cu care vin la lectie, elevii mai
aduc in sala de curs si multe alte dispozitii si inclinatii. Acestea
includ motivatia de a invata, strategii specifice de invatare si
increderea in propria capacitate de invatare. In primii mei ani
de cercetare, am petrecut mult timp studiind notiunea de con-
(Hattie, 1992): cum se vad elevii pe ei insisi; ce considera ei ca
fiind cel mai important si ce legatura are acest lucru cu invatarea
si cu rezultatele propriei invétdri. Existau doua directii majore
in literatura de specialitate: erau studiile cu privire la structu-
ra conceptului de sine (care sunt modalitétile variate in care ne
vedem si cum functioneaza acestea pentru a forma o conceptie
globala despre sine?) si mai erau studiile despre procesele aso-
ciate conceptului de sine (cum prelucrdm informatiile despre
noi ingine?). Am propus un model pentru a aduce aceste doua
directii la un loc — construct denumit ,,modelul funiei” al con-
ceptului de sine (Hattie, 2008).

Metafora funiei doreste sa intdreasca faptul ca nu exista doar
un singur fir care sta la baza conceptului de sine, ci existd mai
multe care se suprapun, iar rezistenta funiei ,nu sta in aceea ca
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90  vreuna din fibre strabate toata lungimea ei, ci in aceea ca multe
fibre se suprapun” (Wittgenstein, 2004: paragraful 67). Aceste
fibre pot fi asociate cu procesele conceptului de sine — ca auto-
eficacitatea, anxietatea, orientarea catre performanta sau maies-
trie — pe care le folosim pentru a selecta si interpreta informa-
tiile pe care le primim si pentru a ne prezenta in fata celorlalti.
Profesorii trebuie sa stie cum proceseaza elevii informatia des-
pre ei insisi, astfel incat sa poatd dezvolta si intdri increderea
elevilor ca pot face fata sarcinilor dificile, rezilienta la eroare si
esec, deschiderea si dorinta de a impartasi informatii cu colegii
lor si mandria de a investi energie 1n actiuni care vor duce spre
rezultate de succes.

O teza importanta a modelului funiei este aceea ca elevii sunt
cei care ,aleg” si urmdresc sd puna ordine, sd asigure o coeren-
td si o predictibilitate lumii lor; facem alegeri in functie de cum
interpretam evenimentele, de cursul actiunilor si de importanta
pe care o conferim faptului de a lua sau nu anumite decizii (de
aceea unii copii obraznici cauta situatii in care sa demonstreze
ca sunt obraznici). Aceste alegeri tind sd ne protejeze, prezinte,
pdstreze si promoveze sinele, asa incat sa putem , pune baza pe
noi ingine”, adicd sd@ ne mentinem stima de sine. Scopul major al
instruirii este acela de a le permite elevilor sa poata , pune baza
pe ei”, ca persoane care Invatd ceea ce consideram ca merita sa
fie invatat.

Am petrecut multi ani lucrand cu adolescentii din inchisori:
si ei stiu cum sa se bazeze pe sine si cum sa foloseasca strategii
similare de a dobandi o cunoastere si o intelegere profunde ale
sarcinilor si rezultatelor inadecvate social (Carroll, Houghton,
Durkin & Hattie, 2009). Am sustinut in studiul citat ca si ei apre-
ciaza provocarea, angajamentul si pasiunea, cd si ei construiesc
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multe strategii bine dezvoltate de invatare pentru a reusi in
acele domenii in care trebuie sa-si dovedeasca madiestria de inva-
tacei. Profesorii si sistemul educational trebuie sd facd din scoli
niste locuri atragatoare, in care putem invita cunostinte relevan-
te, dar decidentii din invatamant nu ar trebui sa presupuna in
mod absolut ca toti elevii vor veni la scoald dornici sa Imparta-
seasca aceste valori. Dascilii trebuie sa reinnoiascd invitatia pen-
tru elevi de a se angaja in invatarea considerata valoroasa — iar
acest lucru implica stimulari adecvate si sprijinirea elevilor sa
inteleaga importanta implicdrii in studiul disciplinelor scolare
(Purkey, 1992)

Unele dintre elementele conceptiei despre sine spre care pro-
fesorii ar trebui sd se aplece mai mult si sa le modifice acolo
unde este nevoie includ autoeficacitatea, autoprejudicierea,
automotivarea, autodeterminarea (impunerea unor obiective

Autoeficacitatea se referd |a increderea si convingerea puternicd

pe care o avem in noi insine cd putem Invdta.

 Priveste sarcinile dificile mai degraba ca pe niste provocéri,

% fara s incerce sd le evite

Auto.e f?caatate * Priveste esecurile ca pe niste oportunitéti de a invéta si de
ridicatd a depune un efort mai mare sau de a cduta noi informatji

data viitoare

« Este mult mai probabil s3 evite sarcinile, care sunt vizute ca
niste amenintdri personale

« Are un angajament redus sau slab fatd de obiective

« Vede esecurile ca pe un pretext pentru a se plange de

Autoeficacitate
scazutd deficientele personale, de dificultstile intampinate sau
pentru a-si nega propria capacitate de a actiona
* Progreseaza incet in redobandirea increderii

Figura 4.1 Autoeficacitatea
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92  proprii), dependenta, subaprecierea de sine, perfectionismul,
neajutorarea si comparatia sociala.

Autoeficacitatea Aceasta se refera la increderea si credinta
puternica pe care o avem in legatura cu noi insine ca putem per-
forma la invataturd. Cei cu o autoeficacitate ridicata sunt mult
mai predispusi sa vada sarcinile dificile mai degraba ca pe niste
provocari, decat sa le evite, iar atunci cand au esecuri, le vad
ca pe niste oportunitati de a invédta si de a depune un efort mai
mare sau de a cauta noi informatii data viitoare. Cei cu o auto-
eficacitate scdzuta sunt mult mai predispusi sd evite sarcinile,
pe care le vad ca pe niste amenintari personale; cel mai proba-
bil ei au un angajament redus sau slab fata de obiective si sunt
mai predispusi, dacd ajung in ,situatii de esec”, sa se lamenteze
despre deficientele personale, dificultatile intampinate sau sa-si
nege propria fortd, progresand lent in redobandirea increderii.

Autoprejudicierea are loc atunci cand elevii aleg acele
impedimente si obstacole din calea performantei ce le permit

sd devieze cauza-esecului departe de competentele lor,
dand vina pe impedimentele aparute.

Amanarea

Alegerea circumstantelor care reduc performanta
Implicarea redusd in sarcinile imediate

Stabilirea unor obiective nestimulatoare

Exagerarea rolului obstacolelor in neatingerea succesului
Reducerea strategica a efortului

Exemplele
includ:

« Oferirea mai multor situatii in care elevii s3 experentieze

: succesul in invitare

Le putem ¢ Reducerea incertitudinii cu privire |a rezultatele asteptate
ale invatarii

o Invitarea elevilor si devind mai buni observatori ai propriului
proces de invatare

~ reduce prin ...

Figura 4.2 Autoprejudicierea
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Autoprejudicierea Are loc atunci cand elevii aleg acele impedi-
mente si obstacole din calea performantei care le permit sa
devieze cauza esecului departe de competentele lor, dind vina
pe impedimentele aparute. Exemplele includ: amanarea, alege-
rea circumstantelor care reduc performanta (de exemplu, , cai-
nele mi-a mancat tema”), implicarea redusa in sarcinile imedia-
te, stabilirea unor obiective nestimulatoare, exagerarea rolului
obstacolelor in neatingerea succesului si reducerea strategica a
efortului. In caz de esec, persoana isi va gisi o scuzi imediata.
Putem reduce autoprejudicierea prin oferirea mai multor situatii
de reusita in invétare, prin reducerea incertitudinii cu privire la
rezultatele invatarii si prin invatarea elevilor sa devina mai buni
observatori ai propriului proces de invatare.

Automotivarea Aceasta se refera la atribuirile intrinseci sau
extrinseci: este invatarea in sine o sursa de satisfactie (motivare

Automotivarea se referd la atribuiri intrinseci sau extrinseci — este

- invatarea in sine o sursa de satisfactie (motivarea intrinsecd) sau este -
ea perceputa ca o sursa pentru recompense (motivare extrinsecd)?

o Cu cat mai mare este investitia in invdtare, cu atat aceasta
duce spre achizitii educationale mai mari

o Cum imi pot reinvesti timpul si energia in procesul de
invdtare?

o Cum pot trece la sarcinile urmatoare, mai stimulatoare?

o Acuminteleg...

o Invatarea superficiala si finalizarea sarcinii indiferent de stan-
darde doar de dragul laudei sau al altor recompense similare

o Ilavem pentru evaluare?

e Voi primi o diploma?

o Am fdcut suficient pentru a trece testul?

Figura 4.3 Automotivarea
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94  intrinseca) sau este perceputa ca o sursa de recompense (motiva-
re extrinseca)? ,,Cum pot reinvesti mai mult in procesul de inva-
tare?”, ,,Cum pot trece la sarcinile urmatoare, mai stimulatoare?”
si ,Acum inteleg...” sunt exemple ale primei atribuiri. ,,{l avem
la testare?”, ,Voi primi o diploma?”, ,Am facut suficient pentru
a trece testul?” sunt exemple ale automotivarii extrinseci. O com-
binatie a celor doua este probabil necesard, dar cu cat balanta se
indreaptd mai mult citre motivarea intrinseca, cu atat mai mare
va fi implicarea in Invdtare, care va duce ulterior la achizitii mai
mari. Prea multa motivare extrinsecd poate duce spre o invatare
superficiala, la finalizarea sarcinii indiferent de standarde doar
de dragul laudei sau al altor recompense similare.

Autodeterminarea Exista o literatura bogata despre scopurile pe
care elevii pot sa si le impuna. Exista trei tipuri principale de
obiective autoimpuse, dupa cum urmeaza.

* Obiectivele orientate spre dezvoltarea mdiestriei apar atunci cand
elevii 1si propun sa-si dezvolte competentele si considera abi-
litatea ca fiind un lucru pe care il pot dezvolta prin cresterea
efortului.

» Elevii isi propun sa-si dezvolte propriile aptitudini si considerd
abilitatea ca fiind un lucru pe care il pot dezvolta prin creste-
rea efortului

o Eleviiisi propun sd-si demonstreze competentele mai ales
prin depésirea colegilor si considerd cd talentul e ceva dat ca
atare mai degrabd decat ceva ce ar putea fi schimbat

¢ Elevii sunt mai preocupati de modul in care vor interactiona si
vor relationa cu ceilalti din clasé

Figura 4.4 Autodeterminarea
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» Abordarea dezvoltirii méaiestriei presupune si faci eforturi
ca sd inveti anumite abilitati
Abordarea » Abordarea performantei presupune depasirea celorlalti colegi
* Abordarea sociald presupune s te straduiesti sd conlucrezi
cu ceilalti in procesul de nvétare

« Evitarea preocupdrii pentru obtinerea maiestriei presupune

evitarea esecurilor in invdtare

Evitarea performantei presupune sa te multumesti s& nu faci

mai rau decat ceilalti

* Evitarea sociald presupune sé conlucrezi cu ceilalti ca s3 eviti
sd mai inveti

Figura 4.5 Abordarea si evitarea

o Obiectivele de performantd intervin atunci cand elevii isi pro-
pun sa-si demonstreze competentele specifice prin depasi-
rea colegilor si considera abilitatile ca ceva dat, mai greu de
schimbat

e Obiectivele sociale intervin atunci cand elevii sunt mai preo-
cupati de cum vor interactiona si vor relationa cu ceilalti
membri ai clasei.

Aceste obiective pot fi deopotriva obiective ,,de abordare”
(cand elevul depune eforturi sa invete sau sa stapaneascd mate-
ria) sau ,de evitare” (cand elevii depun eforturi doar ca sa nu
performeze mai slab decat inainte sau decat ceilalti). Corelatia
cu achizitiile este mai mare pentru obiectivele , de abordare”
decat pentru cele ,,de evitare”.

Dependenta Aceasta apare cand elevii ajung dependenti de

indicatiile adultilor. In multe clase, mai ales in cele foarte bune,
elevii isi propun sa facé tot ce le cer profesorii pana la punctul

invitarea vizibila = Pregitirea lectiei
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Deden o Elevii devin dependenti de indicatiile adultilor

ta. o Eleviisi propun sa faca tot ce le cer profesorii pand la punctul
aparf atunci 7n care ei nu mai invatd sa se autoregleze, automonitorizeze
cand... si autoevalueze

» Desi ei inregistreaza succes in sarcinile de lucru, pentru c3
respecta indicatiile, succesul lor pe termen lung este departe
de a fi asigurat atunci cand aceste indicatii nu-i mai ghideazs

» Multi elevi muncesc din motive extrinseci, dezvoltd strategii
de dependent si esueazd cand asteptdm de |a ei sd-si regleze
propria nvatare (mai ales atunci cand urmeazd o facultate)

Implicatii

Figura 4.6 Dependenta

in care ei nu mai Invatd sa se autoregleze, automonitorizeze si
autoevalueze. Desi inregistreaza succes in sarcinile de lucru pentru
ca respectd indicatiile, succesul lor pe termen lung este departe de
a fi asigurat atunci cand aceste indicatii nu-i mai ghideaza. Am
intalnit multi elevi destepti care muncesc din motive extrinseci,
dezvolta strategii de dependenta si esueaza atunci cand se asteap-
ta de la acestia sa-si regleze propria lor invatare (mai ales atunci
cand urmeaza o facultate).

Subaprecierea de sine Aceasta poate fi invocata de elevii care
~resping” informatii, ca lauda, pedeapsa sau feedbackul, conside-
randu-le fie fara valoare, fie incorecte sau inutile. De exemplu,
atunci cand un profesor ii spune elevului cé face o treaba bung,
reactia elevului este exprimata prin afirmatii, ca: , Profesorul sus-
tine mereu acelasi lucru”, ,, Profesorul doar incearca sa ma faca sa
ma simt bine” sau ,, Este doar pentru cd tema mea este ingrijita, nu
pentru ca este corecta”.
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Subaprecierea
de sine o Elevii ,resping” informatii, precum lauda, pedeapsa
% sau feedbackul, considerandu-le fie fara valoare,
apare atuna fie incorecte sau inutile
cand...

« Un profesor ii spune elevului c3 face o treaba bund, dar elevul nu
are incredere in feedback sustinand ca:
« profesorul sustine mereu acelasi lucru;
« profesorul doar incearca sa- facd pe elev s se simtd bine; si/sau
» aprecierea vine doar din aceea cd tema este ingrijitd, nu pentru
& ar fi corectd

De exemplu, ...

Figura 4.7 Subaprecierea de sine

Perfectionismul Acesta vine sub mai mult forme: ne putem fixa
standarde proprii, care sunt atat de inalte, incat atunci cand nu reu-
sim sa le atingem, vedem acest lucru ca pe un esec; putem astepta
ca resursele sd fie perfecte si sd dam vina pe lipsa lor (de exemplu,
lipsa timpului) atunci cand nu reusim; putem amana (procrastina-
re) rezolvarea, deoarece conditiile nu ar fi prielnice pentru succes;
putem sa ne agatam de detalii irelevante si s investim mult prea

Perfectionismul
Putem stabili standarde proprii, care sunt atat de inalte, incat atunci cand
nu reusim sd le atingem, vedem acest lucru ca pe un esec.
Putem astepta ca resursele s fie perfecte si sa dam vina pe lipsa lor
(de exemplu, lipsa de timp) atunci cand nu reusim.

Putem amana rezolvarea, deoarece conditiile nu sunt prielnice pentru succes.
Putem s& ne agdtam de detalii irelevante si sd investim timp mult prea
mult in sarcini care sa nu merite efortul.

Avem o abordare de tipul ,totul sau nimic”, avand convingerea cd sarcina
este una care merita fie un efort in exces, fie niciunul.

Figura 4.8 Perfectionismul
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Neajutorarea

Elevii se asteaptd sa nu obtind niciun progres si cred ca nu pot
schimba situatia

Se refera la...

« Elevul evita s3 se angajeze in realizarea sarcinilor

o Elevul isi protejeazd buna perceptie de sine, castigandu-si reputatia din

% succesul avut in alte activitéti (de exemplu, comportamente teribiliste)

Apare atunci o Elevul nu vede progresul ca tinand de actiunile sale sau ca aflandu-se
cand.. sub controlul séu

o Elevul considera convingerile ca nefiind usor de modificat

* Elevul invat3 s& devalorizeze invdtarea scolara

« Contextele sunt dure, prea exigente sau prea punitive

Figura 4.9 Neajutorarea

multd vreme in sarcini care sa nu merite efortul sau putem avea
o abordare de tipul , totul sau nimic”, avand convingerea ca sar-
cina este una care merita fie un efort in exces, fie niciunul. Desi
poate exista si un sentiment de placere care sd vina din efortul
silitor depus, e mult mai probabil sd apara efecte negative.

Neajutorarea Aceasta se refera la elevii care se asteapta sa nu
obtina niciun progres si cred ci nu pot schimba situatia. in acest
context, elevul evita sa se angajeze in realizarea sarcinilor, isi
protejeaza buna perceptie de sine castigandu-si reputatia din
succesul altor activitdti (de exemplu, comportamentele teribilis-
te) si nu vede aceste reusite ca fiind cauzate de actiunile sale
sau ca aflandu-se sub controlul sdu. Aceasta neajutorare vine
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= » Elevii observa adesea comportamentele celorlalti cdutand indi-
Comp?rath cii si explicatii care s3 le justifice sau s3 le intareasca conceptia
sociald despre sine

o Elevii performanti au o bun& conceptie despre sine in ce priveste
abilitatile matematice, cand sunt intr-o clasa obisnuitd

« Dupa ce sunt mutati in clasele pentru supradotatji, acest concept de
sine ar putea sa se reducd pentru cd acum ei se compara cu acesti
noi colegi

o Trebuie sa i invatdm pe acesti elevi ca ar trebui sa aibd mai multe
surse de comparatie

.Pestele mic

din iazul mare’

o Elevii se compard cu cei mai putin norocosi ca ei si se prezintd mai
L3ud3rosenia increzatori pentru a-i impresiona pe ceilalti si poate chiar pe ei insisi

o « Eipot crea o impresie a competentei, dar pot genera si antipatia
PUthé colegilor lor, mai ales atunci cand acestia devin constienti de perfor-
mantele lor slabe

Figura 4.10 Comparatia sociald

din esecurile scolare anterioare, din ideea cd, de obicei, convin-
gerile nu sunt ugor de modificat, ci sunt mai degraba fixe, din
stima de sine scazuta, din dispretuirea invatarii scolare, din lipsa
unor strategii de invdtare adecvate sarcinii si din faptul de a fi
intr-un context care este dur, prea exigent sau prea punitiv (Au,
Watkins, Hattie & Alexander, 2009).

Comparatia sociald Aceasta este mereu prezentd in sala de
clasa. Elevii observa adesea comportamentele celorlalti cdutand
indicii si explicatii care sa le justifice sau sa le Intareasca propria
conceptie despre sine. De exemplu, elevii foarte buni la mate-
maticd pot avea o conceptie despre sine favorabild in ce priveste
matematica daca se afld intr-o clasa tipicad cu elevi de medie la
matematicd; dar dupa ce sunt transferati in clasele pentru elevi
supradotati la matematica, acest concept de sine ar putea sa se
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diminueze pentru cd acum ei se compara cu acesti noi colegi.
Marsh si colab. (2008) au denumit acest fapt efectul , pestelui
mare din iazul mic”. Este esential sd 1i invdtam pe acesti elevi
ca ar trebui sd aiba mai multe surse de comparatie, ca sa redu-
ca orice efect negativ al acestui argument (Neiderer, 2011).
Persoanele cu stima de sine scazuta adesea folosesc comparatia
sociald, masurandu-se cu cei mai putin norocosi ca ei; apoi, ei se
prezinta ca fiind increzatori pentru a-i impresiona pe ceilalti si
poate chiar pe ei insisi. Oricum, laudarosenia publica poate crea
o impresie a competentei, dar poate genera si antipatia colegilor
elevului, mai ales atunci cand acestia devin constienti de perfor-
manta slaba a acestuia.

Atunci cand elevii invocd invatarea mai degraba decat stra-
tegiile de performanta, accepta feedbackul mai degraba decat
sa-1 ignore, stabilesc mai curand criterii dificile decat obiecti-
ve la indemana, isi compara achizitiile cu criteriile disciplina-
re mai degraba decat cu performantele celorlalti elevi, dezvolta
mai degraba o eficacitate a invatarii ridicata decat una scazu-
td, dovedesc un bun autocontrol personal mai degraba decat
o neajutorare invatata in situatiile scolare, atunci ei vor fi mult
mai predispusi sd inregistreze un progres scolar si in a investi
in invatare. Aceste predispozitii pot fi predate; pot fi invatate.

Cu cat mai transparente sunt obiectivele educationale elabo-
rate de cdtre profesori, cu atat mai probabil este ca elevul sd se
implice in activitatea necesard atingerii obiectivului. De aseme-
nea, cu cat elevul este mai constient de criteriile de succes, cu
atat mai bine poate sa vada si sa aprecieze actiunile specifice
care trebuie intreprinse pentru a atinge aceste criterii. Desigur,
el ar putea alege sa nu se implice, sd ramana neimplicat in mod
activ sau pur si simplu sa astepte si sa vada. Dacd profesorul
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nu stabileste foarte clar obiectivele educationale, atunci de cele
mai multe ori singurul tel al elevului ramane sa se compare cu
ceilalti elevi — si cat de usor este sa gasesti pe cineva care nu
este atat de bun ca tine, ceea ce inseamna ca succesul iti este
garantat! Schunk (1996) a aratat ca, atunci cand obiectivele sunt
prezentate limpede la inceputul lectiei, elevii capatd o mai mare
incredere cd ar putea sa atinga aceste obiective. Increderea lor
creste pe masura ce fac progrese in dobandirea competente-
Jor; prin urmare, aceastd nddejde ajuta la sustinerea motivatiei
si performantei. Evaludrile formative rapide (vezi capitolul 7)
folosite pe parcursul lectiilor ajuta elevii sa-si ,, vadd” progresul
si, in acest fel, sa-si monitorizeze performantele scolare si sa-si
creasca Increderea in procesul de invatare.

invatarea orientat3 citre scop

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

8. Profesorii din scoald planificd impreuna serii de lectii, obiec-
tive educationale si criterii de succes in functie de exigentele
curriculare cele mai importante.

Exista doua parti in procesul invatarii orientate spre scop:
prima este sa fii foarte clar despre ce urmeaza si fie invatat in
cadrul lectiilor (obiective educationale); a doua este sa ai modali-
tati de a sti cand invatarea dorita a fost atinsa (criterii de reusitd).
Invatarea orientats spre scop implica ideea ca profesorul s& stie
unde se indreapta cu lectia si sa se asigure ca elevul stie incotro

101

invitarea vizibila = Pregitirea lectiei



102 merge. Aceste cii trebuie sd fie transparente pentru elevi. Claritatea
profesorului este esentiald si ma refer la limpezimea predarii asa
cum este vazuta de elevi. Profesorii trebuie sa stie cum sa-i tind
pe drumul cel bun al obiectivului educational si apoi cum sa eva-
lueze reusita In atingerea obiectivului. Finalitatile educationale
transparente pot, de asemenea, sa duca la o mai mare incredere
intre elev si profesor, in asa fel incat ambele parti sa devina mai
implicate in procesul didactic si sa investeasca mai mult pentru
apropierea de tinta. Aceasta nu inseamna sa stii cand si daca
si-au terminat elevii sarcina, ci sa stii daca au insusit cunostintele
si priceperile In raport cu obiectivele lectiei.

Obiectivele Tnvdtdrii

Obiectivele (intentiile de invatare) specifice oricdrei lectii tre-
buie sa fie o combinatie de invatare de suprafata, de profunzime
si conceptuald, cu o dozare exacta care depinde de decizia profe-
sorului, si care se bazeaza pe felul in care lectia se incadreaza in
curriculum. Obiectivele pot fi pe termen scurt (pentru o lectie sau
pentru o parte a lectiei) sau pe termen lung (pe parcursul unei
serii de lectii) si astfel pot fi urmarite in termeni de importanta
si eficienta, In functie de invéatarea dorita si de durata lectiei sau
lectiilor. Obiectivele educationale functionale sunt acele finalitati
care sunt clare pentru elevi si ii ajutd sa vada tipul sau nivelul
de performanta pe care trebuie sa-1 atinga; le arata unde si cand
sa investeasca energie, strategii si eforturi cognitive si unde se
regasesc pozitionati pe traiectoria spre o invatare reusita. Astfel,
ei stiu cand au atins invatarea vizata. Profesorii eficienti planifi-
cd o lectie cu folos prin alegerea de obiective care sa fie suficient
de stimulatoare si prin organizarea situatiilor de invatare care i
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vor ajuta pe elevi sa atinga aceste obiective. Daca profesorii pot
fncuraja elevii sa se implice pentru atingerea acestor obiective
educationale si daca ei le ofera feedback despre cum sa aiba suc-
ces in invdtare pe masura ce lucreaza pentru a atinge obiectivele,
atunci va fi mai probabil ca finalitatile sa fie atinse.

Obiectivele didactice descriu ceea ce ne dorim ca elevii sa
invete, iar claritatea acestora se afla in centrul evaludrii formati-
ve. Daca profesorii nu sunt foarte clari cu privire la ce doresc ca
elevii lor sa invete (si cum arata rezultatele acestei invatdri), este
putin probabil ca ei sd poata oferi niste evaludri corecte pentru
acele secvente de invitare.

Clarke, Timperley si Hattie (2003) au observat cateva compo-
nente importante ale obiectivelor educationale si ale planificdrii,
dupa cum urmeaza:

o Impartssiti obiectivele educationale cu elevii, astfel incat aces-
tia sa le inteleaga si sd stie cum arata reusita. E mai mult decat
sa pui elevii sa recite obiectivele invatarii la inceputul lectiei;
este vorba despre o intelegere profunda a ceea ce se doreste,
a ceea ce Inseamna reusita si a modului in care sarcina este
conectatd cu obiectivul.

* Nu toti elevii clasei vor lucra in acelasi ritm si nu toti vor ince-
pe din acelasi punct; de aceea este important sa se adapteze
proiectul didactic la obiective, pentru a-1 face accesibil pentru
toti elevii.

* Trecerea de la exigentele curriculare la formularea asteptérilor
privind performanta si apoi la obiectivele invétarii este une-
ori complexa deoarece documentele curriculare nu urmeaza
toate acelasi format si iInvatarea nu are loc in secvente cursi-
ve, liniare.
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¢ Obiectivele educationale si activitatile. didactice pot fi grupa-
te, pentru ca o activitate poate contribui la mai mult decat un
obiectiv educational si un singur obiectiv educational poate
avea nevoie de mai multe activitati pentru ca elevii sa-1 inte-
leaga pe deplin.

¢ Obiectivele Invatarii sunt ceea ce propunem ca elevii sa inve-
te. Ei pot, de asemenea, invita si alte lucruri care nu au fost
planificate (care pot fi pozitive sau negative), iar profesorii
trebuie sa fie constienti de consecintele neintentionate.

¢ Terminati fiecare lectie facand referire la obiectivele educatio-
nale si ajutati elevul sa inteleaga cat de aproape este fata de
criteriile de reusita.

O problema-cheie este ca elevii adesea au nevoie sa li se expli-
citeze obiectivele educationale si criteriile de reusita. Sandra
Hastie (2011) si-a pus intrebarea cu privire la natura obiective-
lor pe care elevii si le stabilesc pentru ei insisi in gimnaziu. A
aflat cd, in cel mai bun caz, elevii isi stabilesc obiective de perfor-
manta cum ar fi: ,imi propun sa finalizez activitatea mai repede,
mai bine sau sd& muncesc mai mult”. Dupa care a efectuat o serie
de studii pentru a-i invéta pe elevi sa-si fixeze obiective orien-
tate pe dezvoltarea competentelor, pe maiestrie (,,imi propun
sd inteleg conceptele nou-achizitionate”), dar acestea nu s-au
dovedit atat de eficiente pe cat ar fi fost daca profesorii ar fi fost
invatati cum sa-si ajute elevii sa-si fixeze acest tip de obiective.
Profesorilor li s-au oferit strategii de a le prezenta elevilor lor
cum sa-si fixeze si sa-si scrie cele mai bune obiectivele personale,
li s-a aratat importanta obiectivelor SMART (care sunt Specifice,
Masurabile, Ambitioase, orientate spre Rezultat si incadrate de
Timp), cum pot imparti obiectivele in micro-obiective, cum pot
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face obiectivul atractiv, cum ar ardta reusita In raport cu obiec- 105
tivul si cum elevii ar putea completa un jurnal cu intrebari de
autoevaluare. Jurnalul invita elevii, ajutati de profesorii lor, sa

scrie trei obiective pentru ei insisi plecind de la secventele pe

care urmeaza sa le invete. Dupa care li se oferd exemple cu pri-

vire la modul in care arata reusita in functie de obiective si cum

sa se evalueze dupa fiecare lectie.

Intrebarile de dinaintea lectiei au fost, printre altele:

e , Care sunt obiectivele de astdzi?”

e ,Céat de mult stiu deja despre obiectivele de astazi?” (de la
,nimic” la ,foarte mult”)

e ,Cred cd obiectivul de astdzi va fi...” (de la ,foarte greu” la
.foarte usor”)

e ,Cat de mult efort o sa depun pentru obiectivul de astazi?”
(de la ,niciunul” la ,foarte mult”)

Intrebirile de dupé lectie au inclus, printre altele:

e ,Care a fost obiectivul zilei de azi?”

* ,Am atins oare acest obiectiv?” (de la , deloc” la ,,complet”)

e ,Céat de mult efort am depus pentru atingerea obiectivelor?”
(de la ,,nu prea mult” la ,foarte mult”)

Apoi, elevilor li s-au oferit niste justificari de bifat, prin care
sa explice de ce cred ca au reusit sa atinga acest obiectiv, ca de

exemplu:

»~Am dorit sd Invdt despre subiectul lectiei de astdzi”
,Am vrut sd realizez obiectivul lectiei de astazi”

fnvitarea vizibila = Pregitirea lectiei
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e ,Am fost atent”

e ,Mi-am verificat raspunsurile”;

e ,Am ciutat sa vad de ce am inteles gresit”;
¢ ,M-am uitat la exemplele din manual” etc.

In mod similar, elevii au ales justificdrile adecvate pentru
nereusita in atingerea obiectivului zilei, ca de exemplu:

e _Am fost distras”

¢ ,Am renuntat”

e , A fost prea greu”

e A fost prea usor”

e ,Nu am inteles ce trebuia sa fac”

¢ ,M-am grabit pentru ca am vrut sd termin mai repede”;
¢ ,Profesorul a fost mult prea ocupat cu ceilalti” etc.

Pentru cei 339 de elevi, marimea efectului pentru note de la
matematica, comparand grupul cu obiective explicitate cu gru-
pul de control pe parcursul a opt sdptamani, a fost de 0,22 — un
castig rezonabil pentru o investitie mica. La fel de important,
s-au inregistrat multe imbunatatiri ale atentiei si motivatiei, un
angajament sporit cdtre atingerea obiectivelor si informatii spe-
cifice oferite profesorilor cu privire la motivul pentru care ele-
vii au atins sau nu obiectivele. Atunci cand profesorii le explica
elevilor cum sa stabileasca obiectivele centrate pe dezvoltarea
competentelor si cum arata reusita pentru aceste obiective, exis-
ta o atentie sporita si o motivatie de a reusi, de unde si mai mult
succes. Acestea devin niste competente invatate, cu consecinte
importante.
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Un alt mod util de stabilire a obiectivelor este prin stabilirea
de recorduri personale. Andrew Martin (2006) a demonstrat uti-
litatea acestei metode si cum recordurile personale pot imbuna-
tati placerea de a invita, participarea la clasa si tenacitatea. El a
distins doud dimensiuni ale recordurilor personale (RP): specifi-
citatea si caracterul stimulativ. Recordurile personale pot reduce
ambiguitatea referitoare la ceea ce urmeaza sa fie realizat, apoi,
nivelul de stimulare al RP trebuie sa fie mai ridicat decat cel mai
bun nivel de performanta precedent. Cel mai important, RP se
referd la atingerea unui standard personalizat, ceea ce il distinge
de multe alte obiective. Recordurile personale sunt competitive
(legate de recordurile anterioare) si conduc la dezvoltare (reusita
duce spre o performantd imbunatatita).

Martin a mentionat ca RP ajutd la sustinerea motivatiei si i
ajuté pe elevi sa identifice nivelul de constientizare, accesibilita-
te si ajustare al obiectivelor, ceea ce implicd utilizarea de strate-
gii diverse pentru a le realiza. La fel de important, lupta pentru
atingerea RP va fi utild pentru o invatare de succes, chiar daca
obiectivele vizeaza dezvoltarea de competente.

Interventiile centrate pe recorduri personale pot cduta si dezvol-
te competentele elevilor in fixarea de obiective scolare personalizate
care sd fie specifice si mai stimulative, pe cdt se poate, decdt cele rea-
lizate anterior si sd ajute elevii sd dezvolte strategii pentru a atinge
aceste obiective. (Martin, 2006: 269)

Obiectivele sunt importante pentru profesori. Butler (2007) a
constatat ca profesorii au orientdri diferite in ceea ce priveste
modul lor de gandire despre obiectivele de predare. Mai intai,
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. . e o . I
108 el a rugat profesorii sa spuna ce considera a fi ,0 zi reusita”; a

descoperit patru factori diferiti de motivatie, asa cum sunt rezu-
mati In Tabelul 4.1.

O corelatie-cheie a acestor motivatii se refera la nevoia de
indrumare resimtita de elevi: doar abordarea bazata pe maies-
trie pedagogicé a fost asociata cu perceperea elevului care solici-
ta ajutor ca pe un factor util pentru promovarea invatarii. Acesti
profesori le-au transmis elevilor ca a pune intrebari este o manie-
ra buna de a Invata, au oferit oportunitéti pentru aceste chestio-
ndri, au invitat elevii sa-si recunoasca erorile si sd le depaseasca,
au promovat mesajul ca a cere ajutorul nu este un semn al nepri-
ceperii, ci o dorintd de a invata si au fost mai predispusi sa ras-
punda acestor solicitdri de indrumare. Acesti profesori au simtit
ca au succes atunci cand invatd ceva nou, cand ceva din clasa
lor 1i face sd@ gandeasca, cand depasesc dificultatile si cand reali-
zeaza ca predau mai bine decat o ficeau in trecut. Ei tindeau sa

Tabelul 4.1 Patru factori majori implicati in atitudinea profesorilor fata de
obiectivele lor educationale

Motivatiile sau inclinatiile
Patru factori majori  Exemple profesorilor

Abordarea bazatd pe ,Aminvdtat ceva nou despre mine; intrebdrile A demonstra o méiestrie

maéiestrie elevilor mi-au dat de gandit” in predare

Abordarea bazatd pe ,Clasa mea a avut un punctaj mai ridicat decat ~ Ainvéta si dobandi

achizitii al celorlalte clase; planurile mele de lectie au cunostinte si deprinderi
fost cele mai bune” profesionale

Abordarea de evitare ,Elevii nu au pus intrebdri grele; clasa mea nu A evita sd arate abilitatile
a perfectiondrii a fost chiar cea mai proastd la examene; clasa slabe de predare
mea nu este cu mult in urma”

Abordarea de evitare ,Nu a fost nevoie sa-mi pregatesc lectiile; am A trece peste zi cu foarte
a achizitiilor trecut si de ziua asta fard s& muncescdin greu;  putin efort
nu am avut nicio lucrare de notat”
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spund cd au predat cel mai mult in moduri care sa sustina orien- 109
tarea elevilor catre dezvoltarea competentelor si cd tot ei le-au
oferit elevilor provocari si sarcini stimulatoare care promovau

andirea criticd si independenta (Retelsdorf, Butler, Streblow &
Schiefele, 2010).

Ultimele doua motivatii (evitarea perfectionarii si evitarea
achizitiilor), in mod special, au fost asociate cu evitarea — si chiar
subminarea — nevoii de indrumare resimtita de copii. Elevii din
clasele acestor profesori au relatat ca au trisat mai des, ca sunt
mai putin predispusi sa ceara indrumari de la acesti profesori,
ci li se dau sarcini mai usoare si cd iau mai lesne note mari. Tot
ei au spus ca acei colegi care pun intrebari sau cautd indrumare
sunt considerati a fi mai putin inteligenti de cdtre acesti profesori.

Avem deci nevoie de profesori centrati pe maiestrie si pe dez-
voltarea competentelor.

Criteriile de reusita

Criteriile de reusita se refera la cunoasterea finalitatilor —
insd cum stim ca am ajuns la destinatie? Un obiectiv didactic, de
exemplu ,Sa Invete sa foloseasca in mod sugestiv adjectivele”,
nu le ofera elevilor si criteriile de reusita sau reperele dupa care
vor fi notati. Imaginati-va ca v-as cere pur si simplu sd intrati in
masina dumneavoastra si sa conduceti; la un moment dat, brusc,
v-ag spune ca ati reusit s ajungeti unde voiam eu (asta daca veti
ajunge acolo). Mult prea multi elevi asa ajung sd perceapa inva-
tarea. In cel mai bun caz, ei stiu c, atunci cand vor ajunge la des-
tinatie, li se va cere mai mult (,,sd conducd” mai departe) si nu e
de mirare ca multi elevi se deconecteaza de la invatarea scolara.
In cazul ,,adjectivelor sugestive”, doui criterii de reusits ar putea

invatarea vizibila = Pregatirea lectiei



10 fi: ,Ar trebui sa utilizati cel putin cinci adjective sugestive” sau
,Ar trebui sa folositi un adjectiv asezat dupd un substantiv in cel
putin patru situatii, iar aceasta sa va ajute sa descrieti detaliat o
imagine, astfel incat cititorul sa simta, de exemplu, jungla si sa
perceapa lumina acesteia”. Elevii pot fi implicati activ in proce-
sul de elaborare a criteriilor de reusita, stabilindu-le impreuna
cu profesorul.

Nu ar trebui sa facem greseala de a elabora criteriile de reu-
sitd doar referindu-ne la finalizarea sarcinii, sau doar la carac-
terul interesant al lectiei; rolul major al acestor criterii este sa
1i determindm pe elevi sa se implice si sa se arate interesati de
provocarile invatarii. Stimularea didactica este cea care ne face
sd investim In urmarirea obiectivelor si sd ne angajam in atin-
gerea acestora.

Cinci componente ale obiectivelor educationale
si criteriilor de succes

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

9. Existd dovezi ca lectiile bine proiectate:
a. oferd stimuli adecvati care incurajeaza angajamentul elevu-
lui in a investi in invatare;
b. valorificd si intdresc increderea elevului cd va atinge obiec-
tivele educationale;
c. se bazeazd pe asteptdri suficient de inalte fa{a de rezulta-
tele elevilor;

JOHN HATTIE
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d. ii determind pe elevi sd-si impuna obiective centrate pe dez-
voltarea competentelor si sd fie dispusi sd reinvesteascd in
invdtarea lor;
e. presupun obiective educationale si criterii de reusita cunos-
cute explicit de catre elevi.

Existd cinci componente esentiale ale ecuatiei educationale
considerate in termeni de obiective educationale si criterii de
reusita: provocarea scolard; angajamentul; increderea; astepta-
rile ridicate si intelegerea conceptuala.

1. Provocarea scolard

Stimularea scolara este un termen relativ, depinzand de per-
formanta si cunostintele actuale si de criteriile de reusita care
decurg din obiectivele educationale. Provocarea nu ar trebui
sa fie atat de dificila Incat obiectivul sa para inaccesibil, ci sa
tina cont de nivelul de achizitii anterioare ale elevului, dar si
de autoeficacitatea sa, adica increderea in propriile-i forte; mai
degrabd, profesorii si elevii trebuie s fie capabili sa vada calea
spre atingerea acestor obiective stimulatoare — o cale care inclu-
de strategii pentru intelegerea obiectivului, o implementare a
actiunilor concrete inspre atingerea obiectivului si (preferabil)
un angajament inspre a-l atinge.

Unul dintre aspectele fascinante se refera la legatura dintre
stimulare (provocare) si ceea ce deja cunoastem: in majoritatea
sarcinilor scolare, trebuie sd ajungem sa asimilam 90% din achi-
zitiile vizate, pentru a ne bucura si pentru a profita din plin de

fnvitarea vizibils = Pregitirea lectiei
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aceasta provocare (Burns, 2002). La citire, aceastd tinta este chiar
cumva mai mare: trebuie sa stim mai mult de 95-99% dintre
cuvintele de pe pagina inainte de a ne bucura de provocarea de
a lectura acel text (Gickling, 1984). Achizitii mai mici de 50% ne
asigurd, practic, cd elevii nu se vor implica si ca succesul lor va
fi limitat.

Profesorii vad adesea provocarea ca rezidand in sarcina
insasi — adica, sarcina reprezintd deja o provocare scolars,
caci elevii vad provocarea in dificultatea de a realiza sarcina,
ca atunci cand spun: ,Asta imi dd dureri de cap” (Inoue, 2007).
Sarcinile pot fi in mod inerent dificile, insd doar in cazul in care
elevul investeste si este interesat de sarcind; altfel, acestea pot s&
nu fie stimulatoare pentru ei. In timp ce provocarea este ingre-
dientul de baza al invatarii eficiente, miza consta in cum s3
faci aceasta provocare adecvata elevului. Iatd de ce este atat de
important sa legdm sarcina de achizitiile anterioare.

Exista de asemenea o relatie reciproca intre caracterul pro-
vocator al obiectivelor si eficienta feedbackului. Cu cat obiecti-
vele sunt mai dificile, cu atat feedbackul este mai eficient. Daca
obiectivele sunt usoare, feedbackul are un efect mai mic. Daca
stii deja ceva, atunci oferirea de feedback are o valoare scazuta.

Problema cu notiunea de provocare scolara este ca aceasta
este individuald: ceea ce este cu mult peste puterile unui elev
la un moment dat poate fi usor de atins pentru un altul. Carol
Tomlinson (2005: 163—4) a rezumat acest lucru foarte bine:

Unul dintre rolurile esentiale ale profesorilor este sd se asigu-
re cd provocarea scolard este calibratd la nevoile speciale ale elevi-
lor intr-un moment anume, iar aceastd cerintd este vitald pentru

JOHN HATTIE



performanta elevului. In intelegerea noastrd, elevul invatd doar 113
atunci cdnd munca are un grad de dificultate moderat si doar dacd

i se oferd indrumare in dezvoltarea competentelor care pireau ini-

tial de neatins.

Atunci cand ne confruntdm cu o provocare, adesea resimtim
disonantd, dezechilibru si indoiald. Majoritatea dintre noi avem
nevoie de siguranta, In cazul in care ne gandim sa infruntam o
anumitd provocare, iar acest lucru este cu atat mai valabil atunci
cand unele dintre conceptiile noastre anterioare par sa fie puse
la indoiala.

Multi profesori considera incurajarea disonantei, dezechili-
brului si indoielii ca fiind demoralizatoare pentru elevi. Cu sigu-
rantd, scopul nu este de a-i face pe elevi sa se frimante, sa devi-
nd descurajati sau neinteresati. Aceastd creare a unei tensiuni
pozitive subliniaza importanta pe care o au incurajarile profeso-
rilor, acceptarea greselilor si indrumarea elevilor inspre a vedea
valoarea acestor erori in procesul scolar; aceasta este esenta pre-
darii excelente. Schimbarea focalizarii dinspre sine cétre sarcina,
catre natura erorii si strategiile de a utiliza greselile fac parte din
competentele predarii. Reusita acolo unde credeai ca era dificil
este calea cea mai sigura in care sa-ti cresti autoeficacitatea si
conceptia despre sine ca invatacel, ca subiect al instruirii.

2. Angajamentul

Proiectarea de lectii in care elevii s se angajeze fata de inva-
tare este un factor care conteaza mai putin decat asigurarea unei
sarcini suficient de provocatoare — adicd, angajamentul vine pe

fnvatarea vizibild = Pregitirea lectiei



14 locul doi. ,Angajamentul” se referd la atasamentul sau determi-
narea elevului (sau a profesorului) de a atinge un obiectiv: cu cat
mai mare este angajamentul, cu atat mai buna va fi performanta.

Angajamentul este mai eficient cand presupune implica-
rea in sarcini mai stimulatoare. Trebuie sa fim atenti ca, atunci
cand facem activitatile interesante, relevante, autentice, antre-
nante, sa nu cerem un efort mult mai mare, ci mai degraba sa
vizam invatarea si provocarea. Implicarea este mai mare in cla-
sele In care elevii percep instruirea ca pe o provocare si in care
existd colegi care sunt si ei In mod similar stimulati (Shernoff
si Csikszentmihalyi, 2009). Acest lucru nu subestimeaza rolul
angajamentului In ecuatia invatarii: efectele adaugarii angaja-
mentului in setul de stimuli sunt printre ingredientele eficiente
ale proiectdrii si Invatarii.

Pe masura ce elevii urmeaza scoala elementara, o sursa
importanta de angajament pentru invatarea scolard vine de la
colegi — prin presiune, modelare si competitie (Carroll si colab.,
2009). Prin urmare, scopul profesorului este de a ajuta elevul
sa-si formeze o reputatie buna printre colegii sdi, aparand ca un
elev bun.

3. Increderea

Capacitatea de a avea incredere ca putem atinge obiective-
le educationale este esentiald. Aceasta incredere poate veni de
la elev (tinand cont de reusitele sale anterioare), de la profesor
(oferirea unui proces de predare si a unui de feedback de cali-
tate pentru a asigura reusita pe tot parcursul invétarii), de la
sarcini (prin asigurarea de schele potrivite pentru a urca spre
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succes) si de la colegi (in termeni de feedback, discutii deschi-
se si concentrare comuna). Pe scurt, mantra este ,Cred ca pot...
Cred ca pot... Stiu ca pot...” urmatad de ,,Am crezut ca pot... Am
crezut cd pot... Am stiut ca pot...” O astfel de incredere poate
duce la rezilienta — mai ales fata de esec. Rezilienta este abili-
tatea de a reactiona in fata dificultatilor, provocarilor, tensiunii
intr-o maniera adaptativa si productiva. Capacitatea de adapta-
re la aceste situatii este oarecum similara cu situatia in care sun-
tem infectati cu agentul patogen care cauzeaza boala in scopul
de a creste rezistenta organismului si astfel de a face fata bolii.

4. Asteptdrile elevilor

Influenta cu cele mai ridicate valori din Visible Learning este
cea a autoevaludrilor. In general, elevii au o intelegere destul de
corectd a nivelului lor de achizitii. Pe parcursul celor sase meta-
analize (care au cuprins aproximativ 80 000 elevi), efectul a fost
d = 1,44, iar corelatia dintre evaluarile elevilor si performanta
lor ulterioara in indeplinirea sarcinilor scolare a fost de aproxi-
mativ 0,80.

Pe de o parte, acest fapt certificd un nivel ridicat de predictibilitate
a performantei la clasd (si ar trebui sd pund la indoiald necesitatea
de a avea atdt de multe teste de vreme ce elevii au deja o mare parte
din informatiile pe care se presupune cd le-ar oferi aceste examindri),
dar, pe de altd parte, aceste asteptdri fatd de reusita scolard (care
uneori sunt stabilite sub nivelul pe care elevii ar putea si-l atingd)
pot deveni piedici pentru unii elevi care vor lucra doar pdnd la nive-
lul de perfectionare ce-a fost anticipat. (Hattie, 2009: 44)
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116 Exista cel putin doud grupuri de elevi care nu sunt atat de
buni in prezicerea performantelor lor si care nu au mereu un
prognostic in directia corectd: elevii minoritari si cei cu un nive]
scazut de achizitii. Acesti elevi sunt mai putin precisi in auto-
evaluare sau in priceperea nivelului la care se afla. Ei au tendin-
ta de a-si subestima achizitiile si, pe parcurs, incep sa creada in
autoevaluarile lor slabe si isi pierd increderea in faptul cd meri-
ta sa se angajeze In sarcini mai dificile. Au existat multe studii
care au Incercat sa amelioreze calibrarea si sa determine elevii
sd aiba o Incredere mai mare in ei sau in eficacitatea lor pentru
a se angaja In mai multe sarcini dificile. Schimbarea prognosti-
curilor facute de acesti elevi cu privire la performantele lor s-a
dovedit a fi foarte dificila, mai ales pentru ca increderea lor sca-
zutd si neajutorarea invatata au fost dobandite si consolidate
pe o perioada lunga. Cand ajung adolescenti, acesti elevi iau in
considerare o alta alternativa: sd opteze pentru a iesi din acest
loc numit ,,scoala”.

Faptul ca elevii reflecteaza asupra performantelor lor nu e
de ajuns. Este mai eficient sd Incurajezi o setare corectd a obiec-
tivului decat sa recompensezi doar performanta imbunatatita.
Mesajul este ca dascilii trebuie sa le ofere oportunitati elevilor
de a se implica in activitatea de predictie a performantelor; mai
exact, profesorii trebuie sa facad obiectivele educationale si crite-
riile de reusita cat mai transparente, sa aiba asteptdri mari, dar
adecvate si sd ofere feedback la un nivel corespunzator (vezi
capitolul 7) — acestea sunt esentiale pentru a intari increderea in
indeplinirea reusita a sarcinilor dificile. Educarea elevilor in sta-
bilirea de asteptari ridicate, provocatoare, dar adecvate potentia-
lului lor este printre cele mai eficiente influente asupra cresterii
nivelului de achizitii ale elevilor.

JOHN HATTIE



5. Intelegerea conceptuald 17

Natura succesului ridica intrebari cu privire la natura rezul-
tatelor. Exista cel putin trei niveluri ale intelegerii: de suprafa-
ta, profundd si conceptuald (Hattie, 2009: 26-9). Cel mai eficient
model pentru a pricepe si integra cele trei niveluri in obiectivele
educationale si criteriile de reusita este modelul SOLO (de orga-
nizare a rezultatelor observate ale invatarii), model dezvoltat de
Biggs si Collis (1982).

In acest model, existi patru niveluri: ,unistructural”, ,multi-
structural”, ,relational” si ,,de dezvoltare conceptuala” — care
inseamna ,,0 idee”, ,mai multe idei”, ,idei asociate” si ,idei dez-
voltate”. Primele doua niveluri sunt despre invatarea de supra-
fata si ultimele douad se refera la procesarea profunda (vezi
Figura 4.11 pentru un exemplu). impreuns, nivelul intelegerii de
suprafata si cel de profunzime duc catre dezvoltarea intelegerii
conceptuale la elevi.

Am folosit modelul SOLO in dezvoltarea sistemului nostru
de evaluare (vezi Hattie & Brown, 2004; Hattie & Purdie, 1998)
si am aflat ca cele mai multe teste (atat cele create de profe-
sori, cat si cele standardizate formal) sunt dominate de itemi de
suprafati. Intr-adevar, majoritatea intrebarilor profesorilor din

!":iwe ts o Cine a pictat Guernica?
« Identificati cel putin doud principii compozitionale pe care

. i 4 i 3 g
Aostesctnall Picasso le-a utilizat in Guernica.

¢ Multistructurals

invitare profunda

» Relationald

« Dedezvoltare
conceptuald

o Safacd legdtura dintre tema din Guernica §i un eveniment real.
« (are credeti cd a fost mesajul pe care a vrut sd-| transmitd
Picasso prin Guernica?

Figura 4.11 Un exemplu de patru intrebdri formulate conform taxonomiei SOLO
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18 clasd sunt de suprafata (si de multe ori si inchise). Or, scopul
acestui model este de a echilibra intelegerea de suprafata cu cea
profunda (in instrumentul nostru de evaluare asTTle, am ajuns
la concluzia ca pentru a elabora adecvat testele trebuie ca cel
putin 30% din itemii unui test sa fie de suprafata si 30% sa vize-
ze intelegerea profundad). De asemenea, folosim distinctia dintre
intelegerea de suprafata si cea profunda in scorarea itemilor cu
raspunsuri deschise, cum sunt eseurile, prezentarile si experi-
mentele (cf. Glasswell, Parr & Aikman, 2001; Coogan, Hoben &
Parr, 2003), in clasificarea abilitatilor de invatare (Hattie, Biggs
& Purdie, 1996), in identificarea profesorilor experti (Smith si
colab., 2008) si in evaluarea programelor pentru supradotati
(Maguire, 1988).

Steve Martin este profesor de stiinte la Howick College (in
Auckland, Noua Zeelanda) si foloseste obiectivele educationale,
criteriile de reusita si complexitatea (prin intermediul taxonomi-
ei SOLO) in pregdtirea tuturor unitdtilor de predare. Sd luam in
considerare, de exemplu, o serie de lectii despre lumina si sunet.
Martin incepe cu o testare prealabila, uneori prin discutii, alte-
ori cu un test scris sau prin intervievarea a trei elevi (cu abilitati
diferite). Apoi lucreaza cu fise de obiective educationale, precum
cele ilustrate In Tabelul 4.2. Acum are un sistem excelent, in asa
fel incat poate monitoriza progresul elevilor pornind din punc-
tul la care se afla invatarea atunci cand a intrat la orad, urmarind
apoi diverse obiective de Invétare si stiind (asa cum stiu si ele-
vii) cum arata reusita — la diferite niveluri de complexitate. De
asemenea, el insoteste fiecare listd care cuprinde obiectivele edu-
cationale cu resurse, cuvinte-cheie si asa mai departe.
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Curriculumul: ce ar trebui predat, alegerea resurselor 19
si progresul

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

10. Profesorii sunt bine familiarizati cu curriculumul — in termeni
de continut, nivel de dificultate, progrese asteptate — si il pri-
vesc din aceeasi perspectivd ca a colegilor lor.

Acum, ca ingredientele-cheie ale proiectarii lectiei au fost
prezentate, ne reintoarcem la o intrebare evaluativa esentiald,
pe care profesorii ar trebui sa si-o pund: ce cunostinte si deprin-
deri ar trebui sa fie predate? Aceasta duce imediat la alte doua
intrebari: ce cunostinte si deprinderi sunt importante; ce cunos-
tinte si deprinderi vor duce spre deprinderi cognitive mai bune
si achizitii mai consistente?

Punctul de plecare in determinarea a ce urmeaza sa fie pre-
dat, a gradului de complexitate si a obiectivelor dorite ar trebui
sa fie curriculumul — care este de obicei un teritoriu intens dis-
putat. Exista o curricula locala, una regionald, una nationala sau
chiar internationald (de exemplu, bacalaureatul international) si
fiecare este foarte diferita. Totusi, la nivelul programelor scolare
din tarile anglofone aceste curricule difera mai mult in focaliza-
rea pe anumite subiecte si teme de ordin superior decat la nive-
lul continutului de baza — cel putin la literatura si matematica.
Diferenta cea mai mare nu se refera la nivelurile inferioare, de
suprafata, ale curriculumului, ci la nivelurile de ordin superior.
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De exempluy, In munca noastra de evaluare, am identificat 140 121
de obiective specifice pentru orele de lecturd in Noua Zeelanda;
cand am reformulat instrumentul de evaluare ca sa se potriveas-
ci scolilor din New York, cele 140 de obiective au fost prezente,
doar ci erau grupate in categorii generale usor diferite. In mod
similar, atunci cand Noua Zeelanda a revizuit curriculumul pen-
tru lecturd, categoriile majore au fost modificate de la deductie,
ciutare de informatii, intelegere, conexiuni, cunostinte si com-
ponente de suprafata (gramatica, punctuatie, pronuntie) la lim-
baj, inferentd, scopuri, strategii si componente de suprafatd —
dar aceleasi 140 de obiective au fost pur si simplu rearanjate.

O diferenta intre diversele curricule poate veni din ordonare
sau evolutie: unele obiective se stabilesc inainte sau dupa altele.
Exista prea putine dovezi cu privire la ordinea cea mai potrivita;
iar pentru unele discipline, nici nu stim daca exista intr-adevar
o ordine anume. De exemplu, la matematica, in liceu, exista mai
multe subiecte pe care elevii pot sa le invete, dar ordinea in care
acestea vor fi invatate poate sa nu fie esentiald (asa cum indica
si diferentele dintre programe). Ce pare sd fie mai important este
cd trebuie sa se tind cont de nivelul de provocare cand se face
alegerea curriculei de predat. Notiunea de , provocare” este in
stransd legatura cu alegerea activitatilor, lectiilor si rezultatelor
lectiilor. Prin urmare, argumentul este ca, in timp ce ,,curriculu-
mul” reprezintd o componenta esentiala in alegerea continutului
predarii, este la fel de important s tinem cont de provocare,
angajament, incredere si intelegere conceptuala.

Se pare ca In multe departamente pentru strategii educatio-
nale exista azi o obsesie curenta cu testarea si dezvoltarea unor
standarde mai detaliate si mai nuantate — prin urmare, curri-
cula este elaborata de jos in sus, de la standarde la , conceptele
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122 generale”. Accentul pare sd fie pus pe plierea a ceea ce este eva-
luat pe ceea ce este predat, a ceea ce este raportat (adica rezul-
tatele) pe ceea ce este predat, a standardelor si, prin urmare, a
ceea ce este predat pe ceea ce ar putea aduce un plus de valoare,
Dezvoltarea unei curricule de baza, justificarea unei clasificarj
corespunzatoare a etapelor predarii si, cel mai important, discu-
tiile despre curricula dorita intr-o societate democraticad pleaci
adesea de la premisa cd raspunsurile sunt date in principal de
teste vizand rezultatele, mai degraba decat de dezbateri despre
ce meritd sa fie conservat in societatea noastra si ce merita sa fie
cunoscut pentru a trdi o ,,viata buna”.

Alegerea de resurse

Proiectarea didactica se refera adesea la resurse si activitati,
chiar dacd abordarea din Visible Learning este de a nu se incepe
cu acestea decat dupa inaintarea destul de avansata in procesul
de planificare. Exista un milion de resurse disponibile pe inter-
net si crearea altora noi pare a fi una dintre activitatile cronofa-
ge in care profesorii sunt incantati sa se implice. Astfel, multe
departamente educationale ofera acum numeroase resurse, iar
instrumentul nostru de evaluare a avut succes furnizand resurse
intr-o retea interactiva. Pagina online ,What Next” (assessment.
tki.org.nz) care face parte din instrumentul nostru de evaluare
este organizata pe niveluri (de dificultate) ale curriculei (nivelu-
rile 2-6) si pe teme curriculare (concepte generale).

Pe site-ul ,What Next” (Ce urmeaza), dacad profesorii aleg
resursa pentru nivelul mediu (adicd, punctul marcat din
patrat), vor fi capabili sa acceseze informatia specifica nivelului
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curricular pe care un elev mediu e pe cale s-o achizitioneze. 123
Recomandam ca profesorul sd nu mentind predarea la acest
nivel, ci sa aleaga resurse mai dificile. Prin urmare, profesorul
ar trebui sa tinteasca catre un nivel putin mai ridicat decat cel
atins deja de o jumatate din grup. Dacd unul sau doi indivizi se
afld la nivelul 4M in timp ce majoritatea clasei este la nivelul 3i,
un profesor poate selecta informatii adecvate pentru cei doi
indivizi din materialele din 4A sau 51, in timp ce oferd informatii
la nivelul 3M sau 3A pentru majoritatea clasei. Obiectivele de
performantd pot rdméne aceleasi pentru intreaga clasa daca asta
este ceea ce 1si doreste profesorul, dar nivelul curricular al infor-
matiei va fi adaptat persoanelor sau grupurilor (vezi Figura 4.12,
cu o captura de pe site).

What Next Report for Test : help guide-custonis
Group : All Test Candidates Date Tested : 08 December 2006
- Reading
Processes and Strateges  Purposes and Audiences idess Language Features Stucture
€ Advanced L ]
6 Proficent L] »
6 Basic L 4
5 Advanced L [ ] - B
& Proficient L]
5 Basic . [ ) > £ -
4 Advanced °
4 Prohaient * ° 2
4 Basic L
3 Advanced N [ ] ] 3
3 Proficient L]
3 Basic £ L - - <
2 Advanced [#]
2 Proficient 2 L > ® »
2 Basic s
Mtp ifasttie org nz/whatnextheading

Figura 4.12 Raport ,What Next”, potrivit instrumentului e-asTTle
(Basic = Incepator [i]; Proficient = Mediu [M]; Advanced = Avansat [A])
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124 Prin accesarea butonului dorit (albastru-inchis), profesory)
sau elevul vor fi dusi catre site-uri variate care au elaborate pla-
nuri de lectie, resurse pentru profesori, resurse pentru eley;,
exemplificari cu intrebari pentru respectivul nivel de dificulta.
te, linkuri web, alte intrebari deschise si linkuri citre strategii de
predare. Pagina descrie, de asemenea, si strategiile si abilititile
necesare pentru fiecare nivel si urmareste sa reduca variabil;-
tatea in modul in care profesorii interpreteaza aceste nivelur;,
Profesorii par sa nu aiba dificultati sa construiasca si sa gaseas-
ca resurse, insa maiestria vine din adaptarea resurselor la nive-
lul imediat urmator al elevului — si in asta std puterea paginii
,What Next”.

Progresul

Acum cativa ani, echipa noastra a analizat situatia perfor-
mantei scolare din Noua Zeelanda la lectura, scriere si mate-
matica (Hattie, 2007). Noua Zeelanda se descurca bine 1n aceste
domenii, conform comparatiilor internationale, asa ca preocu-
parea majord nu este ,nivelul” performantei; mai degrab4, sin-
gura problema majord identificatd este nevoia profesorilor de
a avea o intelegere comund a ceea ce inseamna progresul sco-
lar. Pentru prea multi profesori, a devenit un obicei sa treaca cu
vederea dovada progresului evaluata de profesorul anterior si
astfel, de fiecare data cand un elev intra intr-o scoala sau o clasa
noud, existd o, stopare” a progresului sau pana cand noul profe-
sor reevalueaza in scopuri personale nivelul elevului nou-venit.
Asa-numitul ,efect de vara”, prin care elevul isi reduce peste
vara nivelul de achizitii (d = — 0,10) este probabil la fel de mare
ca rezultatul ,stopdrii” cauzat de noul profesor care vrea sa
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reevalueze elevul pentru a-si forma judecati personale, de parcd 125
acel elev ar fi fost in vacanta. (Pentru profesori, e ca si cum copi-

Jul ,ar lua-o de la zero”, ca intr-un ,nou inceput”, pentru elev,

este de cele mai multe ori ,cam acelasi lucru”.) Aceasta duce la
subestimarea a ceea ce poate face elevul si la suspiciuni cu pri-

vire la invdtarea profunda care a avut loc in , fosta sa clasa”; ast-

fel, nu mai existd o continuitate curriculard. Daca planurile ar fi
transmise In asa fel incat informatiile de la profesorii anteriori

sa fie valorificate, acest decalaj ar putea fi redus (vezi Galton,
Morrison & Pell, 2000).

Este de retinut ca o intelegere impartasitd a progresului
inseamna cd profesorii au conceptii comune (intre ei si intre
scoli) referitoare la elementele de provocare si de dificultate
atunci cand implementeaza programa. Acest lucru 1i asigura ca
elevii vor avea parte de provocdri adecvate; profesorii trebuie sa
stie cum arata progresul in termeni de nivel de dificultate pen-
tru elevi in asa fel incat, daca s-ar schimba profesorii intre clase
si intre scoli, ideile lor despre progres si nivelul de dificultate sa
fie sincronizate. Asta nu inseamna ca exista doar o singura cale
corecta spre progres pentru toti elevii.

Procesul de invatare este mult prea des decis de o comisie:
curricula abunda in instructiuni inflacarate referitoare la con-
tinutul si conceptele de predat. Exista sugestii de ,,secvente
adecvate pentru dezvoltarea strategiilor de calcul, pentru inva-
tarea informatiilor istorice, pentru introducerea ideilor noi de
matematica” si asa mai departe. In schimb, credem ci este mai
important sa analizezi In detaliu cum progreseaza de fapt ele-
vul. Steedle si Shavelson (2009) au aratat ca evolutiile scolare
pot sa difere fata de ceea ce cunosc deja elevii (chiar daca aceas-
té cunoastere este incorectd). In studiul progresiilor pentru o
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unitate de invitare despre forta si miscare, Steedle si Shavelson
au aritat ca se inregistreaza evolutii diferite pentru elevii a caror
intelegere este (aproape) corecta stiintific fata de cele ale copiilor
care cred ca viteza depinde direct proportional de forta.

In fapt, cele mai interesante descoperiri in cercetare cu pri-
vire la identificarea traiectoriilor scolare sunt in derulare in
cadrul mai multor echipe de studiu. Popham (2011) distin-
ge intre doua feluri de progresii ale instruirii, pe care le clasi-
fica In evolutii de invatare , esentiala” si, respectiv, ,,minora”,
Progresia , esentiald” este primordiala si poate oferi o baza pen-
tru invétarea notiunilor , minore” (vezi Confrey & Maloney,
2010; Clements & Sarama, 2009; Daro, Mosher si Corcoran,
2011). Confrey si Maloney (2010), de exemplu, au intervievat
multi elevi si i-au observat invatand, dupa care au dezvoltat
traiectorii de invatare variate in predarea matematicii. Apoi au
creat teste de evaluare care sa-i ajute pe profesori sa inteleaga pe
care traiectorie se afld elevul, unde se regaseste pe aceasta traiec-
torie si ce greseli 1l fac sa se opreascad din evolutia sa.

Prea multe sisteme de evaluare accentueaza doar nivelul de
performanta. Desi nu doresc sa spun ca nivelul de achizitii ar fi
neimportant, mai exista si problema legatd de cum facem ca ele-
vul sd treaca mai departe la urmaétorul nivel (progresia invata-
rii). Intr-adevir, avem nevoie de ambele: atat de realizarea stan-
dardelor de performantd, cat si de rate rezonabile de progres.
Dar dacé apare o accentuare exagerata a nivelurilor de perfor-
manta, atunci scolile care pornesc cu elevi deasupra mediei vor
apdrea a fi cele mai eficiente si, invers, cele care incep cu elevi
sub medie vor aparea a fi mai putin eficiente. Dar noi trimitem
elevii la scoald ca sd progreseze indiferent de unde pornesc; prin
urmare, progresul este printre cele mai importante dimensiuni
atunci cand apreciem reusita unei scoli.
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Tabelul 4.3 Distinctia dintre cele doua modalitdti de a considera evolutia

invétéfﬁ (Popha m, 2011)

Evolutii esentiale in invétare

Evolutii minore in invétare

1 Descrieti cum evolueazd in cazul elevilor
fnvatarea unor lucruri specifice de-a lungul
timpului

2 Concentrati-vd pe atingerea unor scopuri

curriculare extrem de importante pentru elev,

cum ar fi ,ideile esentiale” din cadrul unei
materii scolare

3 Progresia este doveditd , stiintific” in sensul ca

natura si succesiunea aspectelor in care s-au

fnregistrat progrese au fost confirmate de stu-

dii empirice riguroase

Descrieti cum evolueazs invatarea elevului cu
privire la un anumit lucru — datoritd instrui-
rii — intr-o perioada relativ scurtd, cum ar fi
cateva sdptamani sau un semestru

Ocupati-va de Insusirea unor scopuri curricula-
re semnificative, dar nu cruciale

Progresia e bazata pe analizele teoretice ale
educatorilor referitoare la exigentele scopurilor
curriculare, mai degraba decat pe rezultatele
investigatiilor stiintifice

Profesorii discutand despre invatare

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU

PROIECTAREA DIDACTICA

11. Profesorii vorbesc intre ei despre impactul predarii lor, bazan-
du-se pe dovada progresului elevilor si despre cum sd maximi-
zeze impactul predarii asupra tuturor elevilor.

Unul dintre mesajele principale din Visible Learning se refera
la eficienta invétarii profesorilor de la alti dascali si din discutiile
pe care le au despre proiectarea didactica — despre obiective-
le educationale, criteriile de succes, Invatarea cu adevarat valo-
roasa, progresul invatarii si despre ce inseamnad sa ,,fii bun la”
o disciplina. Black, Harrison, Hodgen, Marshall si Serret (2010)
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128 au constatat c3, intrebandu-i pe profesori ,Ce inseamna sa fii
bun la o materie (engleza, matematica etc.)?”, au identificat o
modalitate eficienta de a-i angaja intr-o discutie despre validita-
te si aspecte curriculare. Au constatat ca profesorii se angajeaza
cu usurinta in aceasta dezbatere si ca ,prin aceasta implicare au
inceput sa vada ca au neglijat, in practica de la clasa, sa-si judece
propria prestatie didactica din perspectiva convingerilor si valo-
rilor lor cu privire la scopul Invétarii in domeniul lor” (p. 222).
Doar prin intelegerea clard a ce inseamna ,,sa fii bun la o mate-
rie”, discutiile despre indiciile succesului, despre calitatea preda-
rii si despre rezultatele elevilor pot sa capete un sens. Aceasta ar
putea duce la discutii mai informate despre ce inseamnad progre-
sia, care se afla la baza predarii si invatarii eficiente. fmpérté$irea
unei abordari comune asupra progresiei este factorul esential al
succesului in orice scoald; fara aceasta, individualismul, opiniile
personale si mentalitatea lui ,merge orice” vor domina (de obi-
cei, acestea sunt asumate in tacere in cancelarii, dar sunt traite
si spuse cu voce tare in spatele fiecarei usi inchise din sélile de
clasa). Miller (2010) se refera la , furnicarul inteligent”, care apare
atunci cand toate incep sa mearga in directia bund, bazandu-se
pe critica colaborativa, pe rezolvarea in comun a problemelor si
pe multiple interactiuni.

Gasirea unor modalitéti in care sd aiba loc aceste discutii des-
pre secventele invatarii reprezinta pilonul oricérei scoli. Acest
lucru implica mai multe abordari: moderarea, impartasirea
indicatorilor de referinta ai performantei (folosind exemple din
activitatea elevilor), armonizarea sistemelor de notare la diferi-
tele clase, pre-proiectarea didacticd pe unul sau mai multi ani.
Metoda cea mai reusita pe care am regasit-o este modelul ,,echi-

A

pei de analizd”, in care o echipd mica se intalneste la cel putin
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2-3 saptamani si foloseste o structura explicitd, bazata pe date,
pentru a analiza performanta elevilor, a stabili obiectivele spe-
cifice, a discuta despre instruirea explicitd si deliberata si a ela-
bora un plan pentru a monitoriza invatarea elevului si predarea
profesorului. Aceste echipe pot lucra la nivel de clasg, de curri-
culum sau departament sau chiar de sistem. Ele permit o buna
focalizare si o punere in practica a ideilor. Reeves spune (2010:
36): ,,... aplicarea facuta cu jumatate de inima este mai rea decat
cea minimala sau decat niciuna”.

McNulty si Besser (2011) sustin ca echipele de analizd sunt
formate pe baza a trei criterii:

e Toti profesorii dintr-o echipa de analizd au un standard
comun sau domenii comune de interes;

e Toti profesorii dintr-o echipa de analiza instructionalad admi-
nistreaza acelasi gen de evaluare care duce la interpretari for-
mative armonizate;

 Toti profesorii dintr-o echipad de analiza instructionald masoa-
ra invatarea cu acelasi tip de notare.

Ulterior, ei vdd modelul echipei de analizd ca un proces for-
mat din patru etape:

1. Primul pas presupune colectarea sistematica de date; scopul
este de a face vizibile datele, de a da concretete fiecarui numar,
de a dezvolta increderea si respectul, de a stimula Imbunatati-
rea tuturor si (cel mai important) de a lucra asupra intrebari-
lor fundamentale care urmeaza a fi puse echipei de analiza.

2. Dupa care, echipa incepe sa utilizeze dovezile ca sd priori-
tizeze, sd stabileasca, sa revada si sa revizuiasca obiectivele
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130 specifice. Aceasta implicd sd fie clarificate criteriile de reusita,
si se explice cat de ridicate sunt asteptarile care urmeaza sa
fie stabilite si ce grad de accelerare este necesar pentru a le
permite elevilor sa atinga criteriile de succes.

3. Echipa analizeaza strategiile de predare si ce impact au asu-
pra fiecdrui elev, ce trebuie schimbat, ce trebuie mentinut si
(cel mai important) ce rezultate ar convinge echipa sd schim-
be sau sa pastreze aceleasi strategii. Astfel de ,rezultate-indi-
catori” permit echipelor sa facd ajustdri pe parcurs.

4. In cele din urmsy, echipele monitorizeaza impactul acestor
strategii si impactul asupra invatarii la elevi.

Dupa care, ciclul se repeta.

Esenta procesului de luare a deciziilor plecind de la analiza date-
lor nu vizeazd solutii definitive sau gdsirea deciziei celei mai popu-
lare, ci gdsirea deciziei care este cel mai probabil sid imbundtiteascd
achizitiile elevului, si determine cele mai bune rezultate pentru cei
mai multi elevi si sd se apropie de obiectivele pe termen lung ale
echitdtii si excelentei. (Reeves, 2011: 24)

Existd acum mai multe surse care ilustreazd munca unor ast-
fel de echipe de analiza (cum ar fi Anderson, 2010, 2011).

Existd diverse sisteme de genul echipelor de analiza, care
se axeazd pe dovezile legate de procesul de invétare al elevilor
si provoaca dezbateri cu privire la impact, efect si consecinte.
Darling-Hammond (2010) a studiat in amanunt acest subiect;
DuFour, DuFour si Eaker (2008) au aratat ca echipele lucreaza
impreuna pentru a clarifica obiectivele de invatare, a monitoriza
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fiecare elev la intervale regulate, a oferi interventii sistematice si 131
a verifica daca toti au atins criteriile de reusita.

Modelul bazat pe analiza , raspunsului la interventie” si pe
intalnirile didactice (Elmore, Fiarmen si Teital, 2009) implica ele-
vul si profesorul in relatie cu continutul invatarii. Modelul se
bazeazd pe sapte principii, dupd cum urmeaza:

1. Progresele In invatare apar doar ca o consecinta a imbunata-
tirilor de la nivelul continutului, al cunostintelor si competen-
telor profesorului si al angajarii elevului.

2. Dacé schimbi unul din cele trei elemente care constituie
esenta procesului educational, trebuie sa le schimbi si pe cele-
lalte doua.

3. Dacd nu poti vedea un progres in esenta procesului educa-
tional (elev-profesor-continut), inseamna ca el nu exista.

4. Sarcina anticipeaza pasii de urmat pentru a atinge performanta.

Responsabilitatea reala sta in sarcinile care i se dau elevului.

6. Invitim si ne facem treaba ficindu-ne realmente treaba, si
nu prin a le spune altor persoane sa o faca, nici prin invocarea
faptului cd am mai facut-o la un moment dat in trecut si nici
prin angajarea de experti care sa ne tina locul.

7. Descrierea vine inaintea analizei; analiza, inaintea predictiei;
predictia, inaintea evaluarii.

o

Mesajul nu este despre posibilitatea de a forma comunitati de
invatare profesionald, de a folosi instrumente inteligente sau de a
conduce echipe de analiza, ci mai degraba despre profesorii care
e de dorit sa fie receptivi la dovezile impactului lor asupra ele-
vilor, criticindu-se constructiv intre ei in lumina dovezilor unui
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astfel de impact si formand judecati profesionale despre cum
trebuie — si chiar pot — sa influenteze invatarea tuturor elevilor
din clasele lor. Mult prea des, acest proces devine o mantra care
permite intalniri minunate, dar care au un efect redus, transfor-
mandu-se intr-un forum pentru discutii poetice. Or, mesajul este
despre impact.

Un recenzent timpuriu (Rick DuFour) al cartii mele anterioa-

re a identificat trei ,,idei majore” din Visible Learning, dupa cum
urmeaza:

. Scopul fundamental al scolii este de a se asigura ca toti elevii

invata, si nu cd tuturor elevilor li se preda. Invatarea trebuie
sa fie prisma prin care pedagogii sa se uite atunci cand exa-
mineaza practicile, politicile si procedurile lor.

. Scolile nu pot ajuta toti elevii sa invete daca educatorii lucrea-

zd izolat. Scolile pot crea organizatii si culturi care favorizea-
zd colaborarea eficienta a educatorilor — colaborare care se
focalizeaza pe factorii necesari pentru a avea un impact pozi-
tiv asupra invatdrii.

. Scoala nu va sti daca profesorii invata sau nu decat atunci

cand va fi edificatd cu privire la ce trebuie elevii sa invete si

doar daca va strange continuu dovezi ale acestei invatari si

va utiliza aceste date:

a. pentru a satisface mai bine nevoile elevilor prin instruire
sistematica si Imbunatatire;

b. ca sd imbunatateasca practica profesionala colectiva si
individuala a profesorilor.

Recenzorul a oferit argumente similare pentru importanta

responsabilitatii colective, pentru subiectele de dezbatere din
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comunitatile didactice si pentru a aduce la viata cele trei ,idei 133
majore” printr-un proces repetabil care se concentreaza pe patru
intrebdri esentiale pentru fiecare unitate didactica.

1. ,,Ce ne dorim ca elevii nostri sa stie si sa poata face ca rezul-
tat al acestei unititi didactice?” (Invitare esentiald)

2. ,Cum vor demonstra ca au dobandit cunostintele si compe-
tentele esentiale? Am cdzut de acord cu privire la criteriile
pe care le vom folosi in evaluarea calitatii muncii elevilor si
putem aplica aceste criterii in mod constant?” (Indicatori ai
reusitei)

3. ,,Cum vom interveni pentru elevii care au dificultati si cum
sa potentam invatarea pentru elevii care se descurca foarte
bine?”

4. ,,Cum putem folosi datele referitoare la progresul elevului
pentru imbunatatirea practicii noastre profesionale indivi-
duale sau colective?”

Aceste intrebdri sunt subiecte esentiale pentru personalul
didactic, pentru comunitati, echipe de analizd sau orice instan-
te colective din scolile noastre. Ele sunt propuneri valoroase pe
care trebuie sa le subliniem cand ne referim la impactul scolilor
noastre. Sunt strategiile cele mai promitatoare pentru dezvol-
tarea capacitdtii personalului din scoala noastra de asumare a
responsabilitdtii colective cu scopul de a imbunatati invatarea
la elevi si profesori.

Pe parcursul acestor pagini, s-ar putea infera ideea ca pro-
fesorii sunt responsabili pentru rezultatele scolare ale tuturor
elevilor; or, noi nu vrem sa spunem asa ceva. Avand in vede-
re diversitatea elevilor fatd de care scoala este responsabila,
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B34  extinderea curriculei si a asteptdrilor sociale fata de scoli si
presa care urmareste cu obstinatie responsabilitatea gcolii, nu
este rezonabil s& presupui cd un singur profesor stie totul. Avem
mai degraba o responsabilitate colectiv, la nivel de scoald, in a
ne asigura ca toti elevii fac progresul minim dupa un an scolar
si in a lucra impreuna pentru evaluari, recomandari de inter-
ventii si aprecieri colective ale impactului pe care il au profesorii
si programele.

Ar fi eficient sa se analizeze nu doar diferentele din cadrul
aceleiasi scoli in ceea ce priveste conceptiile profesorilor des-
pre progresia invitarii, dar si deosebirile dintre scoli diferite. in
munca noastra, am invitat profesorii sa se implice intr-un exer-
citiu de ,etichetare” a standardelor educationale. Am oferit pro-
fesorilor foi cu aproximativ 50 de itemi ordonati pe baza perfor-
mantelor elevului (de la ,,cel mai usor” la ,,cel mai greu”). Le-am
cerut, mai intai, profesorilor sa completeze fiecare item in mod
individual, dupé care ,,sd eticheteze” (cu un autocolant) itemul
care delimiteaza trecerea de la setul precedent de itemi la urma-
torul ca punct de referinta. (in Noua Zeeland3, punctele de refe-
rinta sunt niveluri, pentru ca sistemul national de invatdmant se
bazeaza pe niveluri de scolarizare, si nu pe ani scolari — desi-
gur, punctele de referintd ar putea corespunde si unor ani de
scolarizare sau altor repere). Apoi am afisat pe un proiector ite-
mul ales de fiecare profesor ca fiind un element de departajare
intre niveluri si am initiat o discutie cu privire la natura com-
petentelor si strategiilor care i-au facut sa lipeasca un demarcaj
intre Intrebarile de dinainte si cele de dupa. Acest lucru a dus cu
sigurantd la o discutie consistenta, dupa care profesorilor li s-a
cerut sa repete sarcina — dar de data aceasta in grupuri de 3-5
persone — si sd repete dezbaterea. Aceasta metoda este eficienta
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in generarea de discutii (intr-un mediu suficient de sigur) des- 135
pre ce vad profesorii ca fiind o progresie scolara si care li se par

a fi strategiile si competentele care stau la baza acestui progres;

un beneficiu suplimentar ar fi faptul ca aceasta duce la o armo-
nizare mai buna a sistemelor de evaluare din scoli diferite.

De exemplu, am tinut o serie de ateliere (N = 438 de profe-
sori) care vizau determinarea nivelului de performanta utilizand
un set de itemi pentru disciplina lectura. Profesorii au trebuit sa
raspunda la mai mult de 100 de itemi, apoi au pus etichete intre
seturile de intrebari care reprezentau cel mai bine, dupa pare-
rea lor, nivelul 2 al curriculumului din Noua Zeelanda (adesea
corespunzator claselor 4 si 5), nivelul 3 (anii 6 si 7) si tot asa
pana la nivelul 6 (anii 11 si 12). In timpul primei etape, au rea-
lizat aceasta sarcina independent dupa care rezultatele le erau
aratate tuturor profesorilor din grup. Dupa ascultarea argumen-
telor fiecaruia cu privire la competentele si strategiile care au
stat la baza deciziilor lor, au finalizat a doua etapa in grupuri de
patru sau cinci profesori.

Itemul de mijloc de la fiecare nivel abia daca a variat de la
profesor la profesor — fapt ce arata ca profesorii, in medie, au
conceptii similare asupra nivelurilor curriculumului. Dar varia-
bilitatea printre profesori s-a redus semnificativ (aproximativ cu
45%) dupa ce s-au ascultat unii pe altii. Doar prin simpla par-
ticipare la acest exercitiu, judecatile facute de profesori despre
ce se are in vedere atunci cand se vorbeste despre activitatea
elevului la diferite niveluri ale curriculumului au devenit mult
mai consistente. Parerile despre nivelurile de performanta nu
s-au mai bazat pe convingerile individuale ale profesorilor, asa
cd au existat mai multe conceptii comune cu privire la abilitati
si competente.
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B6 Coaching pentru profesori: cum sd discute despre
impactul preddrii lor

Sa vorbesti e un lucru, sa actionezi e cu totul altceva. A trans-
pune in practica ideile din aceasta carte, de exemplu, impune s&
ai dorintd de schimbare, sa ai cunostinte despre cum aratd o
schimbare reusita, s ai oportunititi sigure unde sa incerci meto-
de noi de predare. Adesea, acest lucru implicd un anume tip de
coaching. Acesti coaches pot fi ,furnizori de sinceritate, oferin-
du-le liderilor individuali un feedback obiectiv necesar pentru a
asigura cresterea” (Sherman & Frea, 2004). Prin urmare, coachin-
gul este specific lucrului in directia obtinerii de rezultate cu ele-
vii. Nu este o consiliere pentru adulti; nu este reflectie; nu este
autoconstientizare; nu este mentorat sau activitate in echipa.
Coachingul este o actiune deliberata de a ajuta adultii in a obtine
rezultate de la elevii lor — adesea prin ajutarea profesorilor in a
interpreta dovezile cu privire la efectul actiunilor lor si oferirea
de optiuni pentru a creste aceste efecte. Sunt trei elemente: spe-
cialistul In coaching, beneficiarul si obiectivele explicit stabilite
ale coachingului.

Joyce si Showers (1995) au demonstrat impactul puternic al
coachingului in comparatie cu alte metode de a creste capacitatea

Tabelul 4.4 Impactul numeroaselor metode de training pentru eficientizarea
profesorilor

Componenta trainingului intelegere Dobandirea de competente Aplicabilitate
Intelegerea teoriei 85% 15% 5-10%
Demonstratia 85% 18% 5-10%
Practica si feedbackul 85% 80% 10-15%
Coachingul 90% 90% 80-90%
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de intelegere, nivelul de calificare si capacitatea de aplicare a
noilor competente pedagogice. Reeves (2009) a folosit coachin-
gul pe scard larga pentru a facilita schimbarea gcolard si pleacd
de la premisa cd nu toate tipurile de coaching sunt eficiente. El
considera a fi mai eficienta focalizarea pe cresterea performan-
tei, acolo unde exista o planificare clara si de comun acord a
formadrii pedagogice, unde existd un feedback specific, relevant
si oportun si unde existd un acord de incheiere a coachingului
dupa niste concluzii specifice bine planificate. Coachingul impli-
cd abilitarea persoanelor prin facilitarea invatarii autonome, a
cresterii personale si a Imbunatatirii performantelor.

O metodd bine-cunoscutd pentru a face profesorii
sa discute despre predare

Una dintre cele mai cunoscute metode pentru maximizarea
impactului predarii si pentru incurajarea profesorilor sa discute
intre ei despre predare este instruirea directa. Stiu ca multi pro-
fesori blameaza aceastd metodd, dar aceasta se datoreaza ade-
sea confuziei dintre instruirea directa si prelegerea didacticista
(ceea ce nu este cazul). Este regretabil cd multe instruiri directe
se bazeaza pe planuri de lectii prescrise, ceea ce submineaza, cu
sigurantd, unul din avantajele fundamentale ale metodei — si
anume ca profesorii pot lucra impreund pentru a concepe pla-
nuri de lectie. Nu vreau sa spun aici ca aceasta , este calea” (desi
marimea medie a efectului este de d = 0,59, ceea ce o plaseaza
printre cele mai de succes strategii pe care le stim), ci de a o
introduce ca pe una dintre metodele care demonstreaza eficienta
profesorilor care colaboreaza la proiectarea si analiza unor serii
de lectii, isi Impartdsesc modurile de intelegere a progresului,
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138 elaboreaza obiective si criterii de reusita si vizeaza un impact
asupra invatarii elevului si profesorului.

Metoda este mai bine conturata in alte locuri (inclusiv in

Hattie, 2009: 204-7). Evidentiata pentru prima datd de Adams

si Engelmann (1996), instruirea directa are sapte pasi principali:

1. Inainte ca lectia sa fie pregatita, profesorul ar trebui sa aibj
o idee clara despre care sunt obiectivele educationale: ce ar tre-
bui ca elevul sd poata sa facd/inteleagd/aprecieze ca rezultat
al predarii?

2. Profesorul trebuie sa stie care sunt criteriile de reugitd ale per-
formantei pe care le are in vedere si ce asteapta de la elevii
care participa la lectie/activitate. La fel de important, elevul
trebuie sa fie informat despre standardele de performanta.

3. Trebuie create o implicare si un interes pentru sarcinile scola-
re — e nevoie de un ,carlig” pentru a-i atrage atentia elevu-
lui, in asa fel incat sa impartaseasca obiectivul si sa inteleaga
ce inseamnad sd ai succes.

4. Trebuie sa existe repere cu privire la modul in care profesorul
ar trebui sd prezinte lectin — inclusiv notiuni legate de input,
modelare si verificarea intelegerii.

5. Practica dirijatd implica oferirea de oportunitati pentru fiecare
elev de a demonstra intelegerea noilor cunostinte prin impli-
carea intr-o activitate sau intr-un exercitiu, in asa fel incat
profesorul sa poatd oferi feedback si solutii de recuperare
individuala atunci cand este nevoie.

6. Incheierea implici acele actiuni sau afirmatii care le indic ele-
vilor ca au ajuns la un punct important al lectiei sau la sfar-
situl acesteia, ceea ce-i ajuta sa structureze invatarea, sa-si
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formeze o imagine coerentd, sa consolideze achizitiile, sa eli- 139
mine confuzia si frustrarea si sa reintareasca punctele esentia-
le care sunt de invatat.

7. Munca independentd asigura buna stapanire a continutului, in
special in contexte noi. De exemplu, daca lectia este despre
transferul unor informatii pornind de la lectura unui pasaj
despre dinozauri, exercitiile ar trebui sa fie despre transfe-
rul bazat pe lectura despre un alt subiect, cum ar fi balene-
le. Sustindtorii instruirii directe argumenteaza ca esecul in
urmarea celor sapte pasi este responsabil pentru cele mai
multe nereusite ale elevilor In a aplica cele invatate.

Instruirea directd demonstreaza eficienta expunerii chiar de
la inceput a obiectivelor educationale si a criteriilor de reusi-
t4, incercandu-se trezirea interesului elevilor in a se angaja In
procesul de atingere a acestora. Profesorul trebuie sa motive-
ze acesti elevi spre invdtare, trebuie sa le ofere exercitiu prac-
tic si modelare, trebuie sa le ofere feedback potrivit si multiple
oportunitati de invatare. Elevii au nevoie de oportunitti pentru
practica independentd, adicd pentru invatarea de cunostinte si
dezvoltarea de competente implicate de obiectivele educationale
in alte contexte decat cele de predare explicita.

Doua mesaje importante pot fi identificate in cercetarea din
Visible Learning cu privire la instruirea directa. Primul se refera
la eficienta profesorilor care lucreazi impreund analizdndu-si reciproc
proiectele. Acesta ridica problema proiectarii de scoli unde pro-
fesorii sa vorbeasca unii cu altii despre predare — nu despre
curriculum, elevi, teste, conditii de evaluare sau sala de sport, ci
despre ce vor sa spuna cand se referd la , provocare scolara”, la
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40 ,progres” sila ,dovada efectelor anticipate si obtinute In urma
lectiilor”. Eficienta sta in analiza; folosirea planurilor gata facute
anuleaza o buna parte din eficienta acestei metode.

Al doilea mesaj vizeaza eficienta elaborarii i evaluarii planu-
rilor de lectie. Fullan, Hill si Crévola (2006) denumesc aceste pla-
nuri drept ,,cdi esentiale de instruire”. Acestea includ parcurge-
rea zilnica a traseului evolutiv de la anumite repere de evolutie
la altele. Elevi diferiti pot avea puncte de plecare diferite si pot
progresa diferit de-a lungul acestor cai. Ele trebuie construite in
functie de multiplele stiluri in care elevii pot invata si sa-i permi-
ta elevului sa se intoarca din drum si sa incerce alt traseu catre
performanta. Existd o nevoie mare pentru interpretdri formati-
ve rapide ale progresului si pentru un feedback pentru profe-
sor si elev cu privire la reusita predarii, in asa fel incat sa apara
o evolutie pe parcursul de invitare. in mod evident, aceste cii
solicitd o intelegere foarte detaliatd a disciplinei si necesita un
studiu colaborativ al progresului elevului in parcurgerea aces-
tor cdi si asa mai departe. Profesionalismul dascalilor rezida in
abilitatea lor evaluativa de a intelege atat efectul pe care il au
interventiile lor, cat si nivelul si progresul tuturor elevilor lor.
(Vezi ca exemplu Tabelul 4.2.)

Existd cateva sinteze interesante ale programelor variate de
interventie care conduc spre proiecte didactice puternic baza-
te pe baze stiintifice. Brooks (2002) a oferit o analiza sistema-
tica a efectelor a aproximativ 50 de planuri pentru lectiile de
citire din Marea Britanie. Snowling si Hulme (2010) au aratat
cum sa conectezi un diagnostic foarte bun al unei probleme de
citire cu o strategie adecvatd. Acestia aratd cum sa identifici ele-
vii care reactioneaza ,slab” la interventie, valoarea unei abor-
dari multinivelare pe masura ce elevul se schimba pe parcursul
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implementarii programului, importanta gradului de interventie
(a dozajului) si cum sa folosesti rezultatele dupa implementare
pentru a imbunatati teoriile didactice cu privire la dificultatile
de citire. Elliot (vezi prefata acestei carti) ar fi multumit.

Concluzii

Coproiectarea lectiilor este o sarcinad cu o sansa mare de a
avea un impact vizibil pozitiv asupra invatarii. Acest capitol a
identificat un numar de factori care, impreund, au impact asu-
pra calitatii acestei planificari: unul se refera la a avea un sistem
bun de raportare a realizérilor anterioare ale elevilor pentru a
ajuta profesorii sa cunoasca achizitiile anterioare si progresul
facut de fiecare elev — iar ,,cunoasterea achizitiilor anterioare”
inseamna nu doar identificarea performantelor cognitive ale ele-
vilor, dar si a modurilor si nivelurilor lor de gandire, a rezilien-
tei lor si altor autoaatribuiri (cum ar fi increderea ori reactia la
esec si succes). Alti factori esentiali includ stabilirea unor tinte
pentru ce se doreste din partea fiecarui elev la fiecare lectie, con-
centrarea pe dovada progresului de la achizitia initiala la cea
vizata si colaborarea cu alti profesori inainte de desfasurarea
lectiilor, pentru discutii critice despre cum sa optimizam impac-
tul lectiilor asupra invatarii elevilor. Mult prea des, planificarea
implicd un profesor izolat care cauta resurse, activitati si idei; rar
sunt impadrtasite aceste planuri. Prin colaborarea in procesul de
planificare, creste probabilitatea ca la finalul lectiei sa fie discu-
tate si dovezile impactului, intelegerea acestuia si consecintele
legate de aceste efecte empirice ale planificarii.

Doua cdi eficiente de a creste impactul este sa stii i sa impar-
tasesti atat obiectivele educationale, cat si criteriile de reusita ale
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142 lectiei. Cand elevii stiu ambele lucruri, sunt mai dispusi sa lucre-
ze i)entru a se concentra pe criteriile de reusita, e mai probabil sa
cunoasca unde se regasesc in calea spre succes si sd stie cum sa-si
monitorizeze si sa-si autoregleze propriul progres.

Exista mai multe cerinte legate de obiectivele de invatare si de
criteriile de reusita, cum ar fi sa stabilesti scopuri, sa ai asteptari
de la profesori si elevi, sa ajuti elevii sd formuleze obiective cen-
trate pe competente si performantd, sa stabilesti recorduri per-
sonale si sa te asiguri ca obiectivele si criteriile sunt suficient de
stimulatoare pentru toti elevii — iar mesajul principal din acest
capitol este cd aceste cerinte se aplica la fel de mult atat profesori-
lor, cét si elevilor. Caracterul acestor obiective poate conecta inva-
tarea de suprafata cu cea profunda, iar aceasta alegere depinde de
pozitia elevilor in acest ciclu, de la incepator, spre avansat, pana
la expert.

Exercitii

1. Creati impreuna cu elevii dumeavoastri o harta conceptuala des-
pre obiectivele de invatare, despre relatia dintre acestea, ideile
si resursele pe care urmeaza sa le experimenteze si explicati-le
cum arata reusitele pentru acea lectie.

2. Tineti o sedinta in care profesorii sa aduca planurile lor de
lectie. In perechi, alegeti un obiectiv de invatare si activita-
tea conexa acestuia si creati un obiectiv educational de tipul
,Elevul va sti s...” si criteriul de reusitd corespunztor. In
perechi, profesorii vor citi cu voce tare obiectivul educational
initial si criteriul de reusitd; apoi discutati-le pana ajungeti cu
totii la un consens. Potriviti apoi obiectivele invatarii cu resur-
sele educationale (vedeti daca sunt adecvate, eficiente etc.)
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. Dupa jumatate de semestru, tineti o intalnire de feedback in
care fiecare profesor prezinta efectele discutarii obiectivelor
educationale si a criteriilor de reusitd, asa cum se prezinta in
exercitiul 2, luand in considerare inclusiv reusitele, dificultatile
si strategiile de depasire a situatiilor-problema.

. Alegeti trei elevi care par sd nu se ,descurce” la materia pe
care o predati. Dezvoltati un profil al autoprocesarilor pe care
le practica — cum ar fi autoeficacitatea, autoprejudicierea,
automotivarea, obiectivele autoimpuse, dependenta, subapre-
cierea de sine, perfectionismul si comparatia sociala. Alegeti
un elev pentru care unul dintre aceste aspecte nu este optimal,
elaborati un plan de interventie, dupa care monitorizati impac-
tul asupra elevului si asupra invatarii acestuia.

. Faceti ca prezenta si valoarea obiectivelor de invétare si a crite-
riilor de reusitd in scoli sa fie la mare pret, prin discutarea lor
in intalniri de lucru, cu scopul ca profesorii si elevii sa vada ca
aceasta este o0 abordare la nivelul intregii scoli intr-un limbaj
comun.

. Intervievati elevii despre ce inseamna pentru ei , provocarea
scolara”: sa dea exemple de cateva lectii care au fost dificile si
cum au facut fata acestor provocdri. Intervievati profesorii des-
pre acelasi lucru si observati unde se suprapun raspunsurile.

. Determinati progresul, pentru fiecare elev, inaintea oricarei
serii de lectii ce urmeaza a fi predate. Pentru fiecare stabiliti
un scop in termeni de rezultate pe care doriti sa le obtineti.
Asigurati-va ca ce vad propuneti este suficient de mult peste
nivelul actual de achizitii al elevului si cd masurarea rezulta-
telor (teme, proiecte, teste) reflecta aceste niveluri tintite si apoi
monitorizati progresul inregistrat in indeplinirea celor propuse.
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CAPITOLUL 5

Inceputul lectiei

Ar trebui sa existe o continuitate intre lectii, perceptibila si
din perspectiva elevului. Exista cateva premise fundamentale
care duc spre aceasta continuitate — mai intai sa incepi cu o pla-
nificare bund, asa cum s-a constatat in capitolul precedent. Alte
aspecte care tin de continuitatea lectiei sunt conditiile pentru un
mediu optim de invétare, proportia dintre interventiile comuni-
cative ale profesorilor si cele ale elevilor, cunoasterea de cdtre
profesor a elevului si alegerea metodelor de predare.

Climatul din sala de clasa

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

12. Climatul clasei, evaluat din perspectiva elevului, este vdzut ca
fiind favorabil: elevii cred cd este in reguld sd spui ,nu stiu” sau
»am nevoie de ajutor”; existd un nivel ridicat de incredere, elevii
cred cd sunt ascultati, elevii stiu ca scopul orei este de a invata
si de a progresa.
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In Visible Learning, importanta climatului clasei a fost identi-
ficatd ca fiind un factor esential in promovarea invatarii. Factorii
climatului pozitiv includ competenta profesorului in reducerea
intreruperilor din procesul de invatare al fiecarui elev si deprin-
derile necesare pentru ,a fi pe faza” sau a fi apt sa intervina
fara intarziere atunci cand apar eventuale probleme de compor-
tament sau de invatare. Prin urmare, exista o anumita atentie
sporitd a profesorilor la clasa fatd de tot ce se intampla si ce este
probabil sa se intdmple, adica tot ce poate afecta continuitatea
invatarii pentru fiecare elev.

Pentru a obtine un astfel de control pozitiv al clasei, este
nevoie sa existe o analizd atenta a relatiei profesor—elev. Grija,
increderea, cooperarea, respectul si spiritul de echipa sunt toate
prezente, pentru ca acestea sunt competentele necesare pentru a
promova ore unde greseala nu este doar tolerata, ci si bine-veni-
ta. Profesorii si elevii trebuie sa cunoasca clar scopul lectiei, sa
inteleaga cd invatarea este un proces sinuos, plin de erori si ca
trebuie ca toti din clasa sa participe la invatare. Din nou, acest
lucru necesita o prezentare explicitd a obiectivelor si a criteriilor
unei invatari reusite, stabilirea unor obiective de Invatare la un
nivel de dificultate adecvat si oferirea de suport pentru a reduce
lacunele dintre ceea ce stie si poate face fiecare elev si ceea ce se
doreste ca ei sd cunoasca si sa fie capabili s facd la finalul unei
serii de lectii.

Cand ni se cere sa nominalizdm profesorii care au avut un
efect pozitiv asupra noastra, numéarul mediu este de obicei de
doi sau de trei, iar motivele tipice se refera adesea la preocupa-
rea lor sau la faptul ca ei ,,au crezut in mine”. Motivul principal
este cd acestor profesori le-a pdsat ca tu sa stii disciplina lor si

145

fnvatarea vizibila = Inceputul lectiei



146 sd le impartdsesti pasiunea — si si-au propus mereu sa te , atra-
ga” Inspre pasiunea lor. Elevii stiu cand profesorilor le pasa si
sunt indeajuns de interesati sau au competente suficiente pen-
tru a-i face sa se bucure de provocarea si atractivitatea disci-
plinei lor (fie ca este vorba de sport, muzica, istorie, matematica
sau tehnologie).

Un climat pozitiv, grijuliu, respectuos in clasa este o conditie
prealabila pentru invatare. Fara sentimentul elevului ca exista
un nivel rezonabil de , control”, un mediu securizat si un res-
pect pentru faptul ca invatarea are loc, sunt putine sanse ca ceva
pozitiv sa se intample. Asta nu inseamna sa ai randuri de elevi
care te idolatrizeaza, care stau cuminti, care ascultd cu atentie
si care conlucreaza pentru a solutiona dileme si a se angaja in
activitati interesante; ci inseamna ca elevii se simt in siguranta
sa arate ce nu cunosc si au incredere ca interactiunile cu ceilalti
elevi si cu profesorul vor fi favorabile si de multe ori previzibile
(mai ales cand cer sprijin).

Profesorii trebuie deci sa aiba deprinderile necesare pentru
»a fi pe fazd”, adica sa fie apti sa intervina fara intarziere atunci
cand apar eventuale probleme; cu alte cuvinte, trebuie sa fie
constienti de tot ce se iIntampla in clasa (sa fie, cum se zice, ,, ochi
si urechi” sau , pe deplin constienti”). Elevii trebuie sa cunoasca
granita dintre ce este si ce nu este acceptabil (si la ce sa se astep-
te cand se depdsesc aceste granite); trebuie s fie invatati cum sa
lucreze in grupuri (si asta nu inseamna pur si simplu sa stea in
grupuri); si, astfel, cum sa fie implicati in a lucra cu ceilalti in
procesul de invatare. Cel mai important, elevii trebuie sa cunoas-
ca obiectivele lectiei si criteriile pentru atingerea cu succes a
acestor finalitdti educationale. Exista extrem de multe date care
dovedesc ca elevii doresc si aiba un sentiment de corectitudine,

JOHN HATTIE



doresc sa inteleaga regulile implicarii, sd fie membri ai unei
echipe in clasa si, mai ales, vor sd aiba senzatia ca toti (profesori
si elevi) muncesc pentru rezultate pozitive In invatare.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

13. In cancelarie exist3 un nivel ridicat de incredere relational
(respect pentru rolul fiecdrei persoane in invdtare, respect pen-
tru expertizd, consideratie pentru ceilalfi si un nivel ridicat de
integritate) atunci cand se iau decizii de predare si de politicd
educationala.

Pentru a atinge acest climat, se cere ca fiecare elev sa aiba
parte de o stimulare a interesului, implicarii si angajamentului
fata de sarcina si reusitd; pentru a atinge aceste deziderate, tre-
buie sa existe o orientare clara spre finalitati, relatii interperso-
nale pozitive si sprijin social. Cu cat este mai puternic sentimen-
tul de incredere In comunitatea scolard, cu atat aceastd scoala va
avea mai mult succes. Probabil studiul cel mai fascinant cu pri-
vire la eficienta increderii este analiza a 40 de scoli elementare,
pe parcursul a sapte ani, realizata de Bryk si Schneider (2002).
Acestia au constatat ca In comunitatea scolara (profesori, elevi,
parinti), cu cat este mai ridicat nivelul de incredere relationa-
14, cu atat sunt mai bune rezultatele la testele standardizate. Ei
au sustinut ca increderea relationala este un element esential
al unei conduceri scolare eficiente care se centreaza pe politici
de asigurare a calitatii. O astfel de incredere este liantul care
sustine relatiile atat din clasa, cat si in cancelarie, atunci cand
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se hotiraste cu privire la politicile care promoveaza educatia si
buni starea copiilor.

Notiunea lui Bryk si Schneider cu privire la , increderea rela-

tionali“ se referd la schimburi sociale interpersonale care au loc
intr-o comunitate scolara (in sala de clasa si in cancelarie) si se
bazeaza pe patru criterii:

Respectul implica recunoasterea rolului pe care fiecare persoa-
na il joaca in invétare.

Competenta in executarea unui rol se refera la abilitétile pe
care o persoana le are pentru a obtine rezultatele dorite.
Consideratia personald pentru celdlalt se refera la felul in care
cineva face mai mult decat presupune rolul siu in ceea ce pri-
veste grija pentru celalalt.

Integritatea este adecvarea dintre ce spun si fac persoanele.

Cum te-ai puncta la cele cinci intrebari ale instrumentului

»Scala increderii profesorului?”

—

,Profesorii din aceasta scoala manifesta o incredere reciproca.”
Este In regula ca in aceasta scoala sa discuti depre sentimen-
te, nelinisti si frustrdri cu ceilalti profesori.”

~Profesorii isi respecta colegii care isi asuma efortul de efi-
cientizare a scolii.”

~Profesorii din scoala i respectd pe acei colegi care se dove-
desc experti In ceea ce fac.”

~Profesorii se simt respectati de catre ceilalti profesori.”

Acolo unde relatia de incredere este prezentd, experti-

za este recunoscuta si greselile nu sunt doar tolerate, ci chiar
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pine-venite. Sa reflectam la elementele-cheie ale invatarii de suc- 149
ces asa cum apar de-a lungul acestei cdrti: un numitor comun
este sd te simti confortabil in a face greseli. Prin cunoasterea a
ceea ce noi nu stim, putem invata; daca nu am face greseli, am fi
mai putin predispusi spre invétare (sau chiar spre a simti nevo-
ia de a invata) — si probabil nu ne-am implica intr-o activitate
daca nu ar exista riscul de a gresi, de a nu reusi. Nu este deloc
rau daca profesorul si elevul véd erorile ca pe niste oportunitati.
Climatul si increderea sunt deci ingredientele pentru a obtine
beneficii de pe urma greselilor, permitandu-le astfel elevilor sa
fie influentati mai mult de predarea noastra.

Una dintre partile cele mai dificile ale acestei increderi rela-
tionale este increderea dintre colegi (atat intre elevi, cat si intre
profesori). Elevii pot fi cruzi cu colegii care par sa admita ca ,,nu
stiu”; prin urmare, este responsabilitatea profesorului sd orga-
nizeze clasa In asa fel incat ,nestiinta” sa nu fie un lucru nega-
tiv si sa nu duca la atribuiri sau reactii negative, iar elevii sa
poatd colabora pentru a descoperi ce nu cunosc si cum se pot
implica eficient pentru a obtine succesul lectiei. (Acest lucru este
valabil si pentru directori si inspectori in relatie cu profesorii
din scoald.)

Profesorii vorbesc, vorbesc si iar vorbesc

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

14. In cancelarie si s3li de clas§ domind mai mult dialogul, decat
monologul despre invatare.
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150 Silile de clasi sunt dominate de discursurile profesorilor si
una dintre temele din Visible Learning este ca proportia dintre
vorbire si ascultare trebuie sa se schimbe spre mult mai puting
vorba si mult mai multa ascultare.

Yair (2000) a cerut unui numar de 865 de elevi din clasele
6-12 sa poarte ceasuri de mana digitale, care erau programate sa
emita semnale de opt ori pe zi — ceea ce a dus la 28 193 de sem-
nale. Li s-a cerut sa rdspunda in scris la intrebarile: ,Unde erai
in timpul semnalului?” si , La ce te gandeai?”. Elevii erau impli-
cati si activi la ore pentru doar jumatate din acele momente;
acest interes era aproape invariabil legat de abilititile lor sau de
disciplina predata. Profesorii vorbesc in medie intre 70% si 80%
din durata lectiei. Vorbirea profesorilor creste odata cu cresterea
anilor de scolarizare si cu descresterea marimii clasei. La toate
clasele, cand instruirea era provocatoare, relevanta si solicitanta
academic, atunci toti elevii aveau o implicare mai mare, iar pro-
fesorii vorbeau mai putin — iar beneficiarii cei mai importanti
erau elevii aflati in situatii de risc.

Conversatia de la clasd urmeaza un model tipic: initierea unor
intrebari din partea profesorului, rdspunsul elevului si evalua-
rea profesorului — model mentionat adesea ca , IRE” (Meehan,
1979). Acest schimb din trei parti duce la o discutie domina-
ta de profesor, incurajand profesorul sd continue sa vorbeasca
si sa urmeze modelul IRE, astfel incat sa favorizeze invatarea
preponderent cognitiva (deoarece intrebarile implica des rea-
mintirea unor fapte si confirmarea cunostintelor explicite) si sa
limiteze si sd descurajeze discutiile elevilor despre invatarea lor
(Alexander, 2008; Duschl & Osborne, 2002; Mercer & Littleton,
2007). Prea putin (mai putin de 5%) din timpul de la oréa este
dedicat discutiilor de grup sau interactiunilor profesor—elev care
implicd discutii relevante (Newton, Driver & Osborne, 1999) si
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extrem de des profesorul se angajeaza in urmatorul monolog 151
fnainte ca elevii sa fi rdspuns la primul. Profesorii ii pot impli-
ca pe toti elevii in IRE, dar adesea aceasta se reduce la raspun-
suri in cor si multi copii Invata ,sa joace jocul” si, prin urmare,
sunt prezenti fizic, implicati pasiv, dar sunt absenti din punct
de vedere psihic. Profesorii adord sa vorbeasca — sa clarifice, sa
rezume, sa reflecteze, sa impartdseasca experiente personale, sd
explice, s corecteze, si repete, s laude. In jur de 5%-10% din
vorbirea profesorului declanseaza conversatii care sa antreneze
si copiii. Va rog sa retineti ca aceste reflectii se refera nu la cum
profesorii percep ce se intampla la ora lor, ci la ce se intampla cu
adevdrat in acel moment — asa cum poate fi vdazut din analiza
filmarilor de la clasa, din observarea lectiilor si din esantionare
bazata pe circumstante specifice.

Aceasta dominanta a expunerii profesorilor duce la dezvolta-
rea unei relatii specifice la clasd, in principal menita sa faciliteze
vorbirea profesorului si sa controleze transmiterea de cunostin-
te: ,Fii cuminte, fa liniste, asculta si raspunde doar cand iti pun
intrebari inchise, factuale”. ,Interactiunea” inseamna: ,Repeta
ceea ce tocmai am zis ca sa vad dacd ma ascultai si, apoi, da-mi
voie sd vorbesc mai departe”. Acest dezechilibru trebuie sa fie
redresat; profesorii pot obtine o analiza independenta a orei lor
pentru a verifica cat la sutd din lectie le vorbesc ei elevilor. Cu
sigurantd, unele informatii si idei trebuie impartadsite — dar in
prea multe clase ar trebui ca ora sa fie mai putin dominata de
expozeurile profesorilor si sd presupuna mai multa implicare si
discutii din partea elevului.

Hardman, Smith si Wall (2003) au contribuit mult la redes-
teptarea interesului pentru observarea lectiei. Au dezvoltat dis-
pozitive portabile pentru a inregistra continuu interactiunile si
apoi au utilizat programe sofisticate pentru a oferi analize in
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152 timp real. In unul din studiile lor, de exemplu, bazat pe 35 de ore
de citire si 37 de ore de calcul din Marea Britanie, 60% din fiecare
lectie a constat din activitati cu toata clasa, incluzand in principal
intrebari inchise (69 pe ora), evaludri (65 pe ora), explicatii (50
pe ord) si indrumari (39 pe ora); 15% dintre profesori nu au pus
niciodata o intrebare deschisa. Cat priveste elevii, acestia cel mai
frecvent au raspuns la o intrebare a profesorului (118 pe ord), au
dat un raspuns in cor (13 pe ora), au prezentat o lucrare (13 pe
ord) si doar de noua ori pe ora au avut o contributie spontana.
Atunci cand profesorii de calitate si alti profesori au fost compa-
rati, primii au avut mai multe discutii deschise si mai putine dis-
cutii bazate pe instructiuni.

Sarcina cea mai importanta a profesorilor este si asculte.
Parker (2006) a considerat ascultarea ca implicand smerenie (con-
stientizarea faptului ca am putea rata ceva), precautie (a nu da
voce fiecarui gand care ne vine In minte) si reciprocitate (intele-
gerea perspectivei elevului). Ascultarea necesitd dialog — care
implica reunirea elevilor si profesorilor in adresarea de intrebari
si ridicarea de probleme de interes comun, in luarea in considera-
re a modalitatilor diferite de abordare si invatare a acestor proble-
me, in schimbul de idei si aprecierea opiniilor celuilalt si in rezol-
varea colectiva a acestor probleme. Ascultarea nu implica doar
sa arati respect pentru opiniile celuilalt sau sa evaluezi opiniile
elevilor (pentru cd nu toate sunt utile sau duc neapdrat in cele
mai bune directii), ci permite si impartasirea unor rationamente si
problematizari cu adevarat profunde si incurajeaza dialogul atat
de necesar atunci cand trebuie sa-i antrendam pe elevi in invatare.
Ascultarea ii poate informa pe profesori (si pe alti elevi) despre
bagajul cu care vine elevul in invatare, despre ce strategii si achi-
zitii anterioare poseda, despre natura si dimensiunea decalajului
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dintre nivelul actual de performanta si nivelul vizat si oferd opor- 153
tunitati de a folosi ,,vocea” elevului pentru a incuraja cele mai efi-
ciente modalitati de predare a noului sau cele mai bune strategii
pentru a atinge mai bine obiectivele educationale ale lectiei.

Unul dintre dezavantajele vorbitului prea mult al profesorului
este ca le arata elevilor ca dascalii sunt detindtorii continutului
disciplinei si cei care controleaza ritmul si secventializarea invata-
rii si reduce oportunitatile elevilor de a-si etala propriile lor achi-
zitii dobandite anterior, propria lor intelegere, propria etapizare
si propriile intrebari. Burns si Myhill (2004) au analizat 54 de lec-
tii pentru elevii claselor 2-6 din Marea Britanie (dupa introduce-
rea testelor standardizate de evaluare, adica a ,SAT-urilor”) si au
raportat ca in 84% din timp, profesorii au facut afirmatii sau au
pus intrebari. A fost de departe mult prea multd vorbire si prea
putind ascultare, au fost mult prea multi profesori si prea putini
elevi in actiune, iar implicarea s-a redus la atitudinea de confor-
mare si la receptivitatea fatd de cererile profesorilor. Pentru majo-
ritatea claselor observate, interactiunile si intrebarile erau factuale
sau de indrumare. English (2002) a raportat o medie de ludri de
cuvant din partea elevilor intr-o ora de scris-citit, iar majoritatea
interactiunilor au fost ca tenisul de masa: inainte si Inapoi de la
profesor la elev. Elevii par sa vind la scoala doar ca sd-i vada pe
profesori in actiune!

Este de retinut cd, daca le spunem profesorilor ,,sa mai si
taca”, mesajul nu este deloc cel de a-i pune pe elevi sa se impli-
ce In sarcini care sd-i tina ocupati (sau, mai rau, de a le da teste);
ci, mai degraba, este vorba de a avea o discutie productiva
despre invatare.

Bahtin (1981) a facut o distinctie foarte utila intre discur-
sul ,monologal” si ,dialogal”. Profesorul ,monologal” este
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154 considerat a fi in mare parte preocupat de transmiterea de
cunostinte si raimane ferm legat de urmarirea scopul sdu. El uti-
lizeaza formula prelegere/raspuns/raspuns in discutiile cu elevii
sdi si verifica daca cel putin cativa elevi au dobandit o minima
cunoastere de suprafata. Scopul este de a se asigura, in masu-
ra in care este posibil, cd elevii au dobandit cunostintele viza-
te de profesor. Din contrd, dialogul isi propune sa promoveze
comunicarea cu elevii (dar si intre elevi), pentru a arata valoarea
punctelor de vedere ale elevilor si a-i ajuta sd impartaseasca si
s construiasca semnificatii prin colaborare. In cazul monologu-
lui, vorbirea cu intreaga clasa doming, iar intrebarile de obicei
provoaca raspunsuri de trei cuvinte — sau mai mici de 5 secun-
de in 70% din cazuri (Hardman si colab., 2003). Elevii invata
ca vocea profesorului si opiniile acestuia domina si acesta este
modelul cunoasterii care este comunicat si aplicat de cei care au
reusit cu acest model. Mercer si Littleton (2007) au studiat aceste
clase care au fost dominate de recapituldri (revizuirea a ceea ce
a fost parcurs), reactivari (punerea de intrebari pentru a stimula
memoria), repetdri (repetarea raspunsului elevului), reformulari
(parafrazarea raspunsului elevului pentru a-1 imbunatati pentru
restul clasei) si indemnuri (incurajarea elevilor de a se gandi mai
bine si de a-si aduce aminte ce s-a spus mai devreme).

Luati in considerare ce facem (la fel cum procedeaza si copiii)
in conversatiile noastre zilnice: purtam discutii cu ceilalti care
sunt de negociere, participative si lamuritoare — atat dialoguri
unu la unu, cat si cu mai multi — si exista aici la fel de multa
ascultare cat e si vorbire. Dar la ore, vorbirea este controlata de
regula de profesor, care ofera explicatii, corectii si directive; ele-
vul raspunde scurt, reactiv si, desigur, foarte rar, conversational.
Greselile sunt adesea vazute ca jenante, iar profesorii se lupta sa
minimalizeze erorile publice pentru a evita ,,umilirea” copilului.
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Astfel, profesorul pierde majoritatea oportunitatilor de a explora
erorile si conceptiile colective gresite.

Alexander (2008) a cercetat clasa dialogica, ce are un efect
puternic asupra implicdrii si Invatarii elevului, observand cum
profesorul incepe sd exploreze modul de gandire si de intelege-
re al copilului, in care elevii pun intrebari (mai des decat o fac
profesorii) si comenteaza ideile. Calitétile esentiale ale acestui
gen de instruire sunt: demersul colectiv (sa realizezi impreuna
sarcini de invatare); reciprocitatea (sa il asculti pe celalalt, sa
impartasesti idei, sa iei in considerare alternative); natura supor-
tiva (sd explorezi ideile fara frica de repercusiunile negative ale
greselilor); caracterul cumulativ (construirea pe idei proprii si
pe ale celorlalti) si finalitatea (profesorii isi planifica predarea
cu obiective educationale si criterii de reusita in minte). Dialogul
este vazut ca un instrument esential pentru invatare; implicarea
elevului se intampla in timpul conversatiei, si nu ,la final”, iar
profesorii pot invata extrem de mult despre efectul pe care il au
asupra invatarii scolare doar ascultand ce gandesc elevii cu voce
tare. Aceasta implicd utilizarea eficientd a vorbirii in procesul de
instruire, in contrast cu vorbirea ineficienta din predare de care
au parte atat de multe clase.

Intrebarile

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

15. Clasele sunt dominate mai muit de intrebarile elevilor, decat de
interogatiile profesorilor.
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156 Profesorii pun extrem de multe intrebari. Brualdi (1998) a
numarat intre 200 si 300 pe zi, iar majoritatea dintre acestea
erau intrebari de un nivel cognitiv de suprafatd: 60% evocau
fapte; 20% erau procedurale. Pentru profesori, intrebérile sunt
adesea elementele de coeziune pentru desfdsurarea lectiei si ej
vad intrebarile ca fiind facilitatoare, ca fiind acelea care tin ele-
vii activi in Invatare, le trezesc interesul, le modeleaza cautari-
le si 1i confirméa profesorului cd majoritatea elevilor tin pasul.
Dar cele mai multe intrebari se refera la fapte si vor , raspunsuri
la obiect”, iar elevii stiu cu totii ca profesorul stie rdspunsul.
Profesorii cunosc cel mai bine elevii care stiu sau nu rdspunsuri-
le si folosesc aceasta cunoastere in a alege pe cine s intrebe pen-
tru a mentine cursul coerent al lectiei. Elevii primesc, in medie, o
secunda sau mai putin sa se gandeasca, sd-si reformuleze ideea
si sa raspunda (Cazden, 2001); elevilor mai destepti li se oferd
mai mult timp sa raspunda decat celor mai putin capabili si,
prin urmare, acei elevi care au cea mai mare nevoie de un ragaz
au cele mai mici sanse sa-1 obtina. Nu e de mirare ca exista multi
elevi in fiecare clasd care spera sa nu li se puna aceste intrebdri!
Ar trebui depus un efort mai mare pentru formularea intreba-
rilor, pentru a provoca dialogul, in asa fel incat profesorii ,sa
auda” rationamentele elevilor.

Rich Mayer si colegii (Mayer, 2004, 2009; Mayer si colab.,
2009) sunt interesati de utilizarea intrebarilor la clasd pentru a
promova invétarea activa, asa incat elevul sa poata accesa infor-
matiile relevante si sa integreze cunostintele noi cu cele doban-
dite anterior pentru a avansa in cunoastere si intelegere. Mayer
si colegii sdi au observat efectele pozitive ale intrebarilor aju-
tatoare in timpul citirii unui text de cétre elev, ale interogarii
la sfarsitul, mai degraba decat la inceputul lectiei, ale educarii
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elevilor cum sd puna intrebari in timpul lectiei, ale testelor prac-
tice si ale incurajarii elevilor sa-si explice cu voce tare textul
in timp ce il citesc. Autorii au derulat o serie de studii despre
efectele raspunsului imediat la feedback — in cazul lor, fiind
vorba de mari sali de prelegeri. Un rdspuns personal, adica
oferit printr-o telecomanda, presupune ca profesorul sa puna
intrebadri si sd-i ceara elevului sa voteze folosind telecomanda;
in cateva secunde, apare un grafic care indica raspunsul corect
si procentajul elevilor care au votat pentru fiecare alternativa.
Mairimea efectului avut de intrebarile ajutatoare a fost de 0,40,
ceea ce aratd ca ar putea aparea castiguri importante daca s-ar
aduce o mica ajustare la prelegerea tipicd. Mayer a afirmat ca
acest castig (adus de feedbackul imediat) este cel mai proba-
bil datorat faptului ca elevii acorda mai multé atentie prelege-
rii decat anticipeaza solicitarea de a raspunde la intrebari si isi
imbunatdtesc, In acelasi scop, structurarea mentala si interpre-
tarea cunostintelor necesare pentru a raspunde la intrebari. De
asemenea, el a afirmat ca elevii isi dezvoltda competente meta-
cognitive pentru a aprecia cat de bine au inteles materialul
predat si daca vor fi capabili sa raspunda la intrebari de tipul
celor care se dau la examen. A sugerat ca toate acestea 1i ajuta
pe elevi sa-si adapteze comportamentele de studiu pentru a fi
in acord cu posibilele intrebari de examen, ceea ce le-a cres-
cut prezenta si implicarea in dialog. Un alt motiv important
ar putea fi implicat aici: profesorul preda diferit, pentru ca are
nevoie sa se gandeasca Inaintea lectiei propriu-zise la intreba-
rile potrivite in raport cu obiectivele educationale ale lectiei, sa
anticipeze greselile frecvente ale elevilor, devenind astfel mai
receptiv in obtinerea feedbackului cu privire la propriul proces
de predare.
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158 Profesorii trebuie s§ vorbeascd, sd asculte
si s actioneze — la fel ca elevil

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

16. Exista un echilibru intre momentele in care profesorii vorbesc,
ascultd si actioneazd; existd un echilibru similar pentru elevii
care vorbesc, ascultd si actioneazi.

S-ar putea ca formele discursului, monologala si dialogald, sa
nu fie total opuse; arta didactica rezida in a cunoaste cand sa te
angajezi intr-un monolog si cand intr-un dialog. Care sunt pro-
portiile optime? Este greu sa gasesti dovezi in sprijinul echili-
brului optim, iar cel mai bun exemplu este, probabil, cercetarea
Paideia.

Programul Paideia este unul dintre proiectele de succes in care
am fost implicat (atat ca utilizator, cat si ca evaluator). Paideia isi
propune sa directioneze atentia mai mult spre abilitati si proce-
sul didactic decat doar spre continut si presupune un echilibru
intre trei modele de predare si invatare: orele de curs, in care
elevii invata concepte si continuturi curriculare; laboratoarele de
mentorat, in care elevii practica si isi perfectioneaza competen-
tele Insusite la ore; si seminariile didactice, In care chestionarile
de tip socratic 1i indruma pe elevi sa puna intrebari, sa asculte,
sa gandeasca critic, s comunice coerent ideile lor celorlalti mem-
bri ai grupului (Hattie si colab., 1998; Roberts & Billings, 1999).

Programul a fost introdus in 91 de scoli dintr-un district scolar
din Statele Unite. $colile care au implementat cel mai bine
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Paideia au avut un climat mai pozitiv la ore si in scoala (de
exemplu, d = 0,94 pentru satisfactie si 0,70 pentru lipsa de deza-
corduri intre acele scoli care au implementat in intregime pro-
gramul sau au avut un nivel ridicat de implementare, compara-
tiv cu cele ce-au participat mai putin sau deloc); elevii din aceste
scoli au fost apreciati ca fiind mai independenti (d = 0,81) si mai
orientati spre sarcina (d = 0,67); in plus, au existat imbunatatiri
si In omogenizarea regulilor (d = 0,36) si claritatea lor (d = 0,36).
Elevii din clasele Paideia au avut niveluri mai scazute de com-
portament de autohandicapare, au folosit mai putin comparati-
ile sociale, dar au avut respect mai mare pentru ideile celorlalti
chiar daca nu erau de acord cu acestea. Au fost mai dispusi sd
lucreze in echipd, sa asculte ideile si opiniile celorlalti si sa-si
asume responsabilitatea pentru propriile lor actiuni. Cel mai
important, s-au Inregistrat efecte pozitive asupra rezultatelor la
citire si matematicd pe parcursul celor cinci ani de implementa-
re, asa cum este prezentat in Figura 5.1.
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Figura 5.1 Procentajul competentei la citire si matematica 7n functie de gradul
de implementare a programului Paideia pe parcursul a cinci ani
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160 Mdsuri ale nivelurilor de intelegere conceptuala,
profundd si de suprafatd

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

17. Profesorii si elevii sunt constienti de faptul cd obiectivele
educationale presupun un echilibru intre intelegerea concep-
tuald, cea profundd si cea de suprafata.

Exista trei niveluri principale ale achizitiilor pe care profesorii
trebuie sa le ia In considerare atunci cand isi pregatesc, predau
sau isi evalueaza lectiile: cunostintele de suprafata necesare pen-
tru a intelege conceptele; intelegerea profunda a modurilor in
care ideile se leaga intre ele si se dezvolta in alte intelesuri; gan-
direa teoreticd ce permite cunoasterii de suprafatd si profunde
sa se transforme in ipoteze si concepte pe care sa fie construite
noi intelegeri de suprafata si de profunzime. Aceste distinctii nu
sunt de multe ori clare: acumulérile de cunostinte includ luarea
in considerare a alternativelor, criticismul, propunerea de teste
experimentale, derivarea unui obiect din altul, punerea unei
probleme, propunerea unei solutii si discutarea acestei solutii
(Bereiter, 2002).

Extrem de mult din instruirea de la clasa se refera la inte-
legerea de suprafatd si ne intrebam este daca aceasta este ceea
ce dorim sa accentuam. Este mult mai probabil ca ar trebui sa
existe o schimbare majora de la o fundamentare excesiva pe
informatiile de suprafata si de la o accentuare redusa a faptului
cd scopul educatiei este intelegerea profunda sau dezvoltarea
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deprinderilor de gandire, spre un echilibru intre invatarea de 16l
suprafatd si cea profunda, ceea ce le aduce elevilor posibilitatea
de a-si construi mult mai bine teorii solide asupra cunoasterii si
realitdtii (nivelul conceptual). Nu trebuie lasat loc pentru tocea-
13, pentru instruirea de suprafata centrata pe teste, pentru scoli
centrate pe invatarea prin cercetare care sa formeze deprinderi-
le de gandire — pentru Mr Gradgrind al lui Dickens, profesorul
tiran din Timpuri grele descris ca ,,un tun incdrcat pana la gura
cu fapte”. In schimb, este necesar un echilibru intre cunoasterea
de suprafata si procesele mai profunde, care duc spre intelegeri
conceptuale-teoretice. Alegerea activitatilor de invatare necesare
pentru a maximiza aceste rezultate e un semn distinctiv al pre-
darii de calitate (Kennedy, 2010).

Elevii, cu toate acestea, intuiesc ceea ce pretuieste de fapt pro-
fesorul in timp ce asculta intrebarile lui si cand acesta le verifica
temele si raspunsurile de la examen (relevante sunt comentariile
asupra lor); ei stiu din diversele interactiuni cé ceea ce este apre-
ciat in cele mai multe clase este nivelul de suprafata: ,Raspundeti
la obiect!” Prin urmare, tocitul, acumularea de cunostinte multe
si adoptarea unei abordéri de suprafata referitoare la cum si cat
ar trebui sa se Invete constituie o buna strategie si, prin urmare,
de succes. Recomandarea mea pentru profesori este sa petreaca
mai mult timp meditand la cum arata succesul din punctul de
vedere al echilibrului intre suprafata si profunzime inainte de a
preda la clasé; ar trebui sa clarifice aceste proportii si elevilor, sa
foloseasca frecvent evaluarea formativa pentru a intelege cum
invata elevii atat la nivelul de suprafata, cat si la cel profund
si sa se asigure ca evaludrile si Intrebarile puse de elevi (si de
profesori) in clasa sunt in concordanta cu echilibrul dorit dintre
invdtarea conceptuald, cea profunda si cea de suprafata.
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162 Alte obiective ale invatarii pot fi fluenta, eficienta si reinves-
tirea in invatare. De multe ori, pentru a obtine o cunoastere con-
ceptuala si profunda, trebuie sé suprainvdtdam unele informa-
tii de suprafatd. Aceasta ne permite, apoi, sa folosim resursele
noastre cognitive pentru a face legaturile dintre idei si a capata
noi intelegeri profunde. Pe mdsurd ce devenim mai fluenti, e
mai putin probabil sa ne angajam in simpla invéatare prin incer-
care si eroare si suntem mai predispusi sa construim semnificatii
mai strategice pentru a fi aplicate in situatiile de , necunoastere”.
Incepatorii isi propun s reproduca date, pe cand expertii sunt
mai interesati in interpretarea de date; colectarea de informatii
trebuie sa fie urmata de interpretarea lor. Aceste afirmatii sunt
valabile atat pentru invatacel, cat si pentru profesor. Cu fluenta
si, prin urmare, cu eficientd imbunatatita, va fi mai probabil sa
reinvestim cele invédtate intr-un nou proces de invétare, perfec-
tionandu-ne intelegerea de suprafata si de profunzime.

Rolul colegilor si al sprijinului social

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

18. Profesorii si elevii folosesc in mod pozitiv influenta colegilor
pentru a progresa in invdtare.

Desi o mare parte din Invatarea si testarea din scolile noas-
tre isi propune scopuri la nivel individual, de cele mai multe ori
noi invadtam si traim unul cu celalalt. Efectele colegilor asupra
invatarii sunt ridicate (d = 0,52) si pot fi, Intr-adevar, mai ridicate
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daca unele dintre influentele negative ale colegilor sunt atenu-
ate. Colegii pot influenta invatarea prin ajutorare, tutorat, prie-
tenie, oferirea de feedback si prin a face din clasa si scoald un
loc In care elevii sa-si doreasca sa vina in fiecare zi (Wilkinson,
Parr, Fung, Hattie & Townsend, 2002). Colegii pot ajuta prin
oferirea de comparatii sociale, sprijin emotional, facilitare soci-
ala, restructurare cognitiva si repetitii sau practica deliberata.
Pot oferi grijd, sprijin si ajutor, pot usura rezolvarea conflictelor
si toate acestea vor duce la mai multe oportunitéti de invétare,
la imbunatétirea achizitiilor scolare (Anderman & Anderman,
1999). Elevii, mai ales cei din preadolescenta, tind sa 1si doreasca
sd aiba o buna reputatie printre colegii lor si un scop ar trebui sa
fie acela de a lega reputatia de succesul in invatarea subiectelor
scolare (vezi Carroll si colab., 2009).

Pentru multi elevi, scoala poate fi un loc singuratic, iar accep-
tarea scazuta de catre colegii din clasa poate fi legata de neimpli-
carea ulterioara si de achizitiile reduse. Trebuie sa existe un sen-
timent de apartenentd, iar acesta vine de la colegi. Cu siguranta,
cand un elev are un prieten la scoald, aceasta devine un loc mai
bun si mai special. In studiile care urmaresc ce se intampla cand
elevii se muta la alte scoli, singurul predictor mai important al
succesului ulterior este daca elevii isi fac un prieten in prima
luna (Galton si colab., 2000; Pratt si George, 2005). Prin urmare,
depinde de scoald sa faciliteze legarea prieteniilor, sa se asigure
cd nou-venitii vor fi bine primiti de clasa si ca toti elevii au cel
putin un sentiment de apartenenta.

Invatarea prin cooperare este, cu sigurant, o interventie efi-
cientd. Aceasta isi depdseste alternativele: in invatarea prin coo-
perare versus clase eterogene, d = 0,41; in Invdtarea prin coope-
rare versus cea individuald, d = 0,59; in invatarea prin cooperare
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164  versus cea competitiva, d = 0,54; si in invatarea competitiva ver-
sus cea individuala, d = 0,24. Atat invatarea prin cooperare, cat si
cea competitiva (mai ales cand elementele competitive se refera
la atingerea unor recorduri personale si la niveluri de realiza-
re personald, mai degraba decat la intrecerea dintre elevi pen-
tru o clasificare superioard) sunt mai eficiente decat metodele
individuale, subliniind din nou eficienta sprijinului colegilor in
ecuatia procesului de invitare. Invatarea prin cooperare este cea
mai eficienta dupa ce elevii au obtinut suficiente cunostinte de
suprafata pentru a fi implicati in discutii si in Invatare aldturi de
colegii lor — de obicei, intr-un mod structurat. Aceasta metoda
este apoi cea mai utild pentru invatarea conceptelor, solutiona-
rea verbala a problemelor, categorializare, rezolvarea probleme-
lor spatiale, retinere si memorare, precum si pentru judecati si
anticipdri. Roseth, Fang, Johnson & Johnson (2006: 7) au conclu-
zionat: ,Daca vreti ca performantele elevilor sa se imbunatateas-
cd, oferiti-i fiecdrui elev un prieten”.

O altd forma de invétare de la colegi este prin tutorat (d = 0,54)
si efectele sunt la fel de mari atat pentru tutori, cat si pentru per-
soanele meditate. Acest lucru nu ar trebui sa fie surprinzator,
avand In vedere mottoul acestei carti — care este: elevii Invata
mai mult atunci cand ei devin propriii lor profesori (si profesori
pentru ceilalti). Dacd scopul este de a le preda elevilor autore-
glarea si controlul asupra propriei invatari, atunci ei ar trebui
sd treacd de la a fi doar elevi la a fi si profesori pentru ei insisi.
Cei mai multi dintre noi credem ca invatam foarte bine atunci
cand ni se cere ca ulterior sa predam ceea ce am invitat, mai
degrabi decat atunci cand stdm s-i ascultdim pe altii. In timp
ce tutoratul intre colegi este util pentru a-i face pe elevii mai
mari sau mai capabili sa-i ghideze pe cei mai mici si mai putin
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capabili, tutoratul colegilor e si mai eficient in situatii de inva-
tare prin cooperare, in special atunci cand profesorii ii ajutd pe
elevii-tutori sa-si stabileasca scopuri centrate pe dezvoltarea de
competente, s& monitorizeze performanta, sa-si evalueze efectul
si sa ofere feedback. Astfel, atunci cand elevii devin profesori
pentru altii, ei invatd la fel de mult ca si cei cdrora le predau.

Cunoasteti-va copiii si evitati diagnosticele si etichetele

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

19. In fiecare clas3 siin intreaga scoal, etichetarea elevilor este rara.

Se pare ca ne plac etichetele, mai ales diagnostice ca , defi-
cit intelectual”, , cu dificultati”, , dislexic”, ,ADHD” (tulburare
de hiperactivitate si deficit de atentie), ,autist”, ,stil de invéta-
re” (de exemplu, invdtare chinestezica), ,JOC” (tulburare obse-
siv-compulsivd) si asa mai departe. Nu pretind ca acestea nu
sunt reale (ele sunt), dar sa observam cat de repede medicalizam
sau etichetdm (uneori ca sa sporim finantarea) si explicim apoi
de ce nu putem sd predam sau de ce copilul etichetat nu poate
invata (Hattie si colab., 1996). De fiecare datd cand un parinte
sau un coleg spune cd el (de obicei sunt baieti) are x sau y, atunci
acesta ar trebui sa fie un punct de plecare al predarii, si nu o
barierd sau motivul pentru a nu preda.

Una dintre cele mai inutile preocupari este etichetarea elevi-
lor pornind de la ,stilurile de invatare”. Acest moft modern al
stilurilor de invatare — a nu se confunda cu notiunea mai
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166

valoroasa a strategiilor multiple de invdtare — presupune c3
elevi diferiti au preferinte diferite pentru anumite moduri de a
invata (Pashler, McDaniel, Rohrer & Bjork, 2009; Riener &
Willingham, 2010). Adesea, se sustine ca, atunci cand predarea
este aliniatd cu stilul de invatare dominant sau preferat (de
exemplu, auditiv, vizual, tactil sau chinestezic), achizitiile se
imbunatitesc. In timp ce pot exista multe avantaje ale predarii
continutului folosind variate metode (vizuale, verbale, prin mis-
care), acestea nu trebuie confundate cu convingerea ca elevii au
puncte forte diferite in functie de aceste stiluri de invatare.
Existda numeroase dovezi cum cé elevilor le sunt atribuite
stiluri diferite de profesori diferiti (Holt, Denny, Capps & De
Vore, 2005) si ca adaptarile la stil sunt nesigure si impredictibile.
Sinteza aprofundata a lui Coffield, Moseley, Ecclestone si Hall
(2004) a gasit putine studii care sa intruneasca criteriile minime
de acceptabilitate si autorii au adus multe critici acestei abordari,
unde ar exista exagerdri teoretice, Intrebdri si evaludri neconclu-
dente, o validitate scdzuta si un efect neglijabil in practica, apa-
ratorii acestei perspective servind mai curand scopuri comer-
ciale. Strategii de invatare? Da. Placerea pentru invatare? Da.
Stiluri de invatare? Nu. Si mai important e ca profesorii care vor-
besc de ,stiluri de invatare” eticheteaza elevii in ceea ce prives-
te modul in care ei (profesorii) cred ca gandesc elevii si, astfel,
trec cu vederea faptul ca invataceii se pot schimba, pot aborda
noi moduri de a gandi si pot face fata provocdrilor din invatare.
Modul cel mai simplu de etichetare este, probabil, sa presu-
pui ca existd doua moduri de invatare: un mod de gandire mas-
culin si un mod de gandire feminin! Diferenta dintre marimile
efectelor la nivel de baieti si fete este mica (d = 0,15, in favori-
zarea baietilor) — mai precis: pentru limbaj, d = 0,03; pentru
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matematicd, 0,04; pentru stiinte, 0,07; pentru rezultate afective, 167
0,04; pentru motivatie, — 0,03; dar exista o diferenta mai mare
in activitdtile motrice, in care d = 0,42. Janet Hyde (2005) a fina-
lizat cel mai mare studiu pe acest subiect, care insumeaza 124
de metaanalize si multe milioane de elevi; ea vorbeste de ipote-
za similaritdtii de gen. Dincolo de cele patru rezultate principale,
diferente usoare au favorizat fetele in comunicare (d = - 0,17),
iar baietii In achizitii (d = 0,03) si rezultate sociale si personale
(d =0,20). In raport cu fetele, baietii sunt mai agresivi (d = 0,40),
sunt mai predispusi In a-i ajuta pe ceilalti (d = 0,30) si in a nego-
cia (d = 0,09), dar cele mai mari diferente sunt legate de sexua-
litate (pentru excitare, d = 0,30; pentru masturbare, d = 0,95).
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Figura 5.2 Marimile efectelor comparate intre baieti si fete din 66 de tari
(efectele pozitive favorizeaza bdietii; efectele negative favorizeaza fetele)
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Fetele au scoruri mai ridicate la atentie (d = - 0,23), la controlu]
voluntar (d = - 1,10) si la controlul inhibitor (d = -0,42) — adicj,
fetele dispun de o abilitate mai mare de a-si gestiona si regla
atentia si de a-si inhiba impulsurile, competente care sunt cele
mai utile la clasa.

Trebuie sa fim atenti cand generalizdm rezultatele pentru
alte tari, pentru ca noi discutam aici in principal studii occiden-
tale sau ale unor tdri dezvoltate (unde cercetdrile sunt mai boga-
te). Cand am calculat marimile efectelor din numeroase studii
internationale (TIMSS, PISA) pentru cele 66 de tari, atunci am
identificat o variabilitate semnificativa — cu diferente majore in
favoarea fetelor din Bahrain si Iordania si in favoarea baietilor
din Tunisia si Liechtenstein.

Nu am putut gasi diferente de gen atunci cand elevii ince-
peau scolarizarea (in raport cu evaluarea de la debutul sco-
lii, pentru cunostinte despre textul scris si despre carti, avem
d = - 0,03; pentru abilitdtile de exprimare orald, d = - 0,12; iar
pentru numarat, d = - 0,00), diferente reduse fiind si In Studiul
National de Monitorizare Educationala din Noua Zeelanda
(pentru anul 4, d = - 0,05; pentru anul 8, d = - 0,10), respectiv in
datele de evaluare nationald (in ceea ce priveste asTTle: pentru
lecturd, d = - 0,16; pentru matematica, d = 0,02; pentru scriere
o valoare mai mare, d = — 0,44, care favorizeaza fetele) (Hattie,
2010a). Nu a existat vreo diferenta nici in mediile din liceu: pen-
tru examindrile din clasa date de profesori, d = — 0,07; pentru
examenele de evaluare nationald, d = - 0,05.

Este simplu: variabilitatea la nivel de baieti si fete este foar-
te largd — si mult mai mare decat diferenta medie dintre bdieti
si fete. Diferentele privind cum invata copiii nu sunt legate
de atributele de gen si desi etichetarea ca , bdiat” sau ,fata”
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poate apdrea la un moment dat, aceasta nu se bazeaza pe 169
diferente reale.

In mod similar, cdutarea inteligentelor multiple aduce casti-

ri limitate. Constientizarea ca elevii au abilitati, talente si inte-
rese diferite este evident un mesaj esential, dar nu exista nevo-
jia pentru intrebari retorice despre inteligentele multiple, care
merg dincolo de acest mesaj bine argumentat, bine cunoscut
si aproape simplist (dar eficient). Mai mult, in societatea noas-
tra existd, in general, o ierarhizare a inteligentelor multiple ale
lui Gardner: favorizam abilitatile verbale si de calcul mai mult
decat pe cele chinestezice, muzicale, sportive etc. Am spus ,in
general”, pentru ca exista cazuri evidente in care sunt excep-
tii (sportivii, muzicienii), dar ,in general” sa ai performante in
aceste domenii este mult mai dificil, avand in vedere probabi-
litatea scizuta de succes. In schimb, existd mai multe profesii
care implica abilitati verbale si de calcul. Din ce in ce mai mult,
avem nevoie de competente in evaluare si sintetizare si de nive-
luri ridicate ale inteligentei interpersonale si intrapersonale —
ceea ce presupune respect pentru sine si pentru celalalt. Sunt
necesare nu doar abilitdti Inalte si cunostinte, ci si capacitatea
de a gandi, evalua si transmite ce anume gandim (vezi Fletcher
& Hattie, 2011) — si toti elevii au nevoie de aceste , inteligen-
te”. Gardner (2009) a avertizat asupra implicatiilor inseldtoare
ale teoriei sale, sustinand ca existd doua implicatii principale in
argumentele lui: sd se acorde atentie diferentelor individuale
si sd se decidd cu privire la ce este cu adevarat important pen-
tru disciplina dumneavoastrd, care s fie predata si transmisa in
moduri diferite. Aceasta reitereaza afirmatia de mai sus, anume
ca este de dorit sa ai mai multe moduri de predare si ca nu exista o
nevoie de a clasifica elevii dupa diferite , inteligente”.
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INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU

fNCEPEREA LECTIEI

20. Profesorii au asteptari inalte de la tofi elevii si cautd constant
dovezi pentru a verifica si a intdri aceste asteptdri. Scopul sco-
lii este de a-i ajuta pe toti elevii sd-si depdseascd potentialul.

O alta forma de etichetare vine de la asteptdirile profesorilor.
Stiu de multa vreme despre efectele pe care asteptdrile le au la
clasa (d = 0,43). Cu toate acestea, intrebarea nu este ,, Au profeso-
rii asteptdri?”, ci: ,Au doar asteptari false si inseldtoare care duc
la scaderi In procesul de invatare si de performanta — si pentru
care dintre elevi?” Mai mult: ,Au oare profesorii asteptari ridi-
cate bazate pe ce cunosc elevii si pe ce pot face?”

S-a studiat indelung mdsura in care elevii sunt afectati in
mod diferentiat de asteptarile profesorilor — in functie de sex,
comportamentul anterior, provenienta sociala, atractivitatea
fizica, fratii mai mari, porecle, traseul pe care sunt plasati si
etnie. Cu toate acestea, asteptadrile diferentiate nu constituie pro-
blema cea mai importanta. Pe de altd parte, dacd profesorii au
asteptari ridicate, ei tind sa le aiba fata de toti elevii; in mod
similar, dacd au asteptari scazute, ei tind sa le pastreze pentru
toti elevii. Rubie-Davis (2007; Rubie-Davies, Hattie & Hamilton,
2006) au rugat profesorii (dupa o luna de lucru cu elevii) sa pre-
zicd unde se vor situa elevii la sfarsitul anului scolar la mate-
matica, citire si educatie fizica — si atunci cand elevii ar fi fost
testati la sfarsitul anului scolar, s-a demonstrat ca profesorii au
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avut asteptari corecte. Problema este ca indiferent daca unii

rofesori stabilesc obiective care sunt sub nivelul pe care l-au
avut elevii la inceputul anului scolar, daca altii stabilesc obiecti-
ve ce presupun putine imbunatatiri si daca altii aleg obiectivele
aleatoriu si subiectiv — elevii se vor conforma asteptdrilor pe
care le-au avut profesorii.

Rolul asteptadrilor este un exemplu bun al importantei pe
care o au modurile de a gandi ale profesorilor. Exista diferente
in achizitii care tin de faptul ca unii profesori cred ca nivelul de
performantd este greu de schimbat pentru ca este fix si innds-
cut, comparativ cu profesorii care cred ca acesta este schimba-
tor (cei din urma obtinand rezultate mai bune). Profesorii tre-
buie sa se opreasca din a accentua exagerat rolul aptitudinilor
si sd Inceapa sa sublinieze rolul efortului crescut si al progresu-
lui (curbele abrupte ale invatarii sunt de dorit pentru toti ele-
vii indiferent de unde incep acestia; dascalii trebuie sa inceteze
sa caute dovezi care sd confirme asteptdrile lor anterioare, ci
sa caute In schimb dovezi care sa 1i surprinda si sa identifice
cdi prin care sa creasca nivelul de performanta pentru toti ele-
vii. Coordonatorii scolari trebuie sa inceteze sa creeze scoli care
raman blocate la achizitiile si experientele anterioare (cum ar fi
organizarea claselor pe criterii de competentd), in schimb, ei tre-
buie sa plece de la informatii empirice despre talentele si poten-
tialul tuturor elevilor, salutand diversitatea si fiind responsabili
pentru toti (indiferent de asteptarile profesorilor sau scolilor).
,Fil pregdtit sa fii surprins” pare sa fie 0 mantra importanta,
folosita cu scopul de a evita efectele negative ale asteptarilor.
Daca profesorii si elevii vor avea asteptari (si chiar le avem),
atunci acestia trebuie sa faca asteptdrile provocatoare, adecvate
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172 si verificabile, astfel incat toti elevii sa realizeze finalitatile con-
siderate valoroase.

Weinstein (2002) a aratat ca elevii stiu ca sunt tratati diferit la
ore in functie de asteptdrile pe care le au profesorii si apreciazj
destul de corect dacé profesorii favorizeaza unii elevi avand fats
de ei asteptdri mai inalte. A demonstrat, de asemenea, ca multe
dintre practicile institutionale (cum ar fi organizarea claselor in
~bune si rele”) pot duce la convingeri care impiedica multe opor-
tunitdti de Invatare:

Asteptdrile nu rezidd doar ,,in mintea profesorilor”, ci sunt cimen-
tate in insdsi structura institutiilor si societdtii noastre. (Weinstein,
2002: 290)

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPUTUL LECTIEI

21. Elevii au asteptari relativ ridicate fata de nivelul propriei invatdri.

O ,eticheta” suplimentara se referd la efectele potential nega-
tive ale stabilirii de cdtre elevi a propriilor asteptiri ce vor fi, ni se
spune, fie prea mici, fie prea mari, dupa care acestia nu vor avea
suficientd incredere In ei ca sa-si reformuleze expectantele. Elevii
au o intelegere destul de corecta a nivelului lor de achizitie si una
mai putin precisa a ratei de progres. Pe de o parte, aceasta arata
un nivel remarcabil de ridicat de previzibilitate a achizitiilor de
la clasa; pe de alta parte, aceste asteptdri ar putea fi stabilite la
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un nivel ,sigur”, pe care acestia stiu ca il pot atinge fara un efort
rea mare si, astfel, ei nu vor reusi sa tintesca mai sus.

In Visible Learning, efectul clasat cel mai sus din gama astepta-
rilor elevilor a fost autonotarea (d = 1,44). Imaginati-va ca anunt
in clasd ca vor da un test care vizeaza achizitiile lectiilor trecu-
te — dar Inainte ca elevii sa inceapa examenul, 1i rog sa antici-
peze punctajul (nota) pe care il vor obtine. Sunt foarte buni la
a face astfel de prognosticuri. Aceasta ar trebui sa ne faca sa ne
intrebam de ce mai sustinem examene; intr-adevar, raspunsul
cel mai bun la aceastd intrebare este: , Pentru ca noi, ca profesori,
sa stim cui i-am predat bine, ce au reusit sau nu sa insuseasca
elevii, cine a obtinut progrese mai mari sau mai mici si ce s-ar
putea sa fie nevoie sd preddm din nou”. Testele sunt in primul
rand pentru a ajuta profesorii sa adune date formative despre
propriul lor impact. Cu aceasta conceptie, elevii vor avea si ei
de castigat.

Problema cu elevii care sunt atat de precisi in predictiile lor
este ca asteptdrile lor se bazeaza adesea pe principiul ,,sa lucrez
la minimum” — adicd, sd ia nota maxima pentru un efort minim.
Elevii adesea isi stabilesc predictiile la un nivel , de siguranta”
si rolul nostru ca pedagogi este de a ridica aceste asteptari ale
elevilor. Rolul nostru nu este de a le permite elevilor sa-si atinga
potentialul sau sa-si implineasca nevoile educative; rolul nos-
tru este sa aflam ce pot face elevii si sd-i facem sa-si depaseasca
potentialul si nevoile. Rolul nostru este cel de a crea noi orizon-
turi de reusita, dupa care sa-i ajutdm sa le atinga. Putem stabili
aspiratiile noastre la un nivel scézut sau, in cel mai bun caz, la
un nivel la care credem acum ca elevii pot ajunge; scopul scola-
rizarii este insd de a le identifica in mod clar talentele si apoi sa
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creeze oportunititi pentru a-i sprijini in realizarea acestor apti-
tudini speciale. Multe din aceste talente nu se regasesc printre
asteptdrile actuale ale elevilor.

Alegerea metodelor

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

22. Profesorii aleg metodele de predare intr-o etapa finald a proce-
sului de planificare a lectiei si isi evalueazd alegerea in functie
de impactul pe care ele il au asupra elevilor.

Ne petrecem mult prea mult timp vorbind despre metodele
specifice de predare. Dezbaterile par adesea sa se centreze pe o
metoda sau pe alta: am avut conflicte de idei cu privire la instrui-
rea directd, constructivism, predarea prin cooperare versus cea
individualé si asa mai departe. Atentia noastrd, in schimb, ar tre-
bui sd se indrepte asupra efectului pe care il avem asupra inva-
tdrii — uneori avem nevoie de strategii multiple si, de multe ori,
unii elevi au nevoie de strategii de predare diferite de cele de care
au parte. Un mesaj ferm al constatarilor din Visible Learning este
ca, cel mai adesea, atunci cand elevii nu invatd, nu au nevoie de
»mai mult”, ci mai degraba au nevoie de ,altceva”.

In Visible Learning, au fost identificate numeroase metode reu-
site de predare, dar cartea a identificat si importanta de a nu te
grabi in implementarea doar a strategiilor de top; este mai degra-
ba important sa subliniem motivele pentru care aceste strategii
au avut succes si sa le folosim ca baza pentru deciziile pe care le
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Judm cu privire la metodele de predare. Programele care au avut 175
cel mai mare succes au fost accelerarea invatdrii (d = 0,88), pre-
darea reciproca (d = 0,72), invatarea bazata pe rezolvarea de pro-
bleme (d = 0,61) si autoverbalizarea/autochestionarea (d = 0,64).
Aceste metode de top se bazeaza pe influenta colegilor, a feed-
backului, a obiectivelor educationale transparente si a criteriilor
de reusita clare, predominand strategiile multiple de predare si
vizarea deopotriva a cunoasterii de suprafata si a celei profunde.
Metodele cele mai putin eficiente par sa fie cele care nu implica
colegii, care se concentreaza prea mult pe cunoagterea de pro-
funzime in detrimentul cunoasterii initiale de suprafata sau a
dezvoltarii de competente, care subliniaza intr-un mod exagerat
tehnologiile si care nu iau in considerare similitudinile, exage-
rand diferentele.

Mesajul nu este acela de a alege o metoda de top, ci de a alege
o anumitd metoda si apoi de a evalua impactul acesteia asupra
invatarii. De multe ori, evaluarea se realizeaza in termeni precum
»La mine a mers”, ,Elevilor pare si le placa”, , Elevii par moti-
vati sau ,,Imi permite s parcurg curriculumul”. Singura miz3 in
joc este de fapt impactul alegerii metodei de predare asupra inva-
tarii pentru toti elevii. Recent, am vizitat un grup de pedagogi
implicati care doreau sa-si ajute elevii minoritari dintr-o zona
rurald izolatd. Ei au hotarat sa implementeze instruirea directa —
care a crescut cu sigurantd probabilitatea de a avea un impact de
succes asupra invatdrii. Cu toate acestea, masurarea reusitei nu
tine de dozajul instruirii directe, ci de dovada impactului asupra
achizitiilor lor. I-am Incurajat sd ia in considerare dovezile pe care
profesorii si scolile le ofera Consiliului lor despre achizitiile inva-
tarii (si sa fie siguri de calitatea acestor dovezi, dar sd ceara si
informatii cu privire la ce intentioneaza scoala sa schimbe ca o
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76 consecint a acestor dovezi) si abia apoi sd vorbeasca despre
dozajul si efectele instruirii directe. Investim o mare parte a
timpului in activitatea de a elabora tablouri cu privire la dovezile
impactului (si nu folosim doar notele de la testare, ci valorificim
si judecitile profesorilor, realitatea clasei, rapoartele elevilor etc.)
si apoi ne intrebam ce este necesar pentru a spori si, acolo unde
este necesar, a schimba metodele pentru a obtine impactul pe
care il cautdm (de exemplu, 4 = >0,40 intr-un an de munca).

Una dintre cele mai dificile sarcini este aceea de a convinge
profesorii sa-si schimbe metodele de predare, pentru ca extrem
de multi adopta o singura metoda si o pastreaza, cu usoare vari-
atii, de-a lungul carierei lor. Din cauza acestui istoric lung de uti-
lizare, adesea au un corpus de dovezi anecdotice care sugereaza
de ce metoda a functionat pentru ei — astfel, de ce sd-si asume
riscuri si sd schimbe ce pare ca merge foarte bine? Schimbarea nu
1i deranjeaza pe profesori; ce-i supdrd e ideea ca ei sa se schim-
be. Dar oare metoda utilizata merge pentru toti elevii? Probabil
multe din diversele metode functioneaza destul de bine pentru
elevii peste medie (ei vor invdta oricum), dar calitatea instrui-
rii este mai importanta pentru cei sub medie (iar daca o meto-
da functioneaza pentru acestia, adesea ea va fi buna si pentru
elevii peste medie). Asa cum vom discuta in capitolul 6, atunci
cand Invatam ceva nou (cu efort sau cu usurinta celui inteligent),
avemn nevoie de o dezvoltare suplimentarad a competentelor si de
un plus de continut; pe mésurd ce progresam, avem nevoie de
mai multe conexiuni, relatii si scheme pentru a organiza aceste
competente si continuturi; avem nevoie de un plus de autocon-
trol si de reglare a modului in care vom continua sa invatam
continutul si ideile. Metodele cu cel mai mare impact sunt in
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mod deosebit eficiente pentru elevii din primele etape ale inva-
tarii. Cu toate acestea, mesajul cel mai important nu consta in
recomandarea unei anumite metode de predare, ci in ideea c3
profesorii trebuie sa fie evaluatori ai efectului metodelor pe care
le-au ales. Atunci cand elevii nu invata printr-o metoda, este mai
probabil ca va fi nevoie sa li se predea din nou utilizandu-se o
alta metodd; nu va fi suficient doar sa se repete aceeasi metoda
iar si iar. Noi, ca profesori, trebuie sa ne schimbam atunci cand
nu vedem schimbari in Invatarea elevilor.

Profesorii ca evaluatori si activatori

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

23. Profesorii isi inteleg rolul fundamental de evaluatori si activa-
tori ai invdtarii.

Un ,activator” este orice agent care conduce la schimbare
sau ceva care ,creste activitatea unei enzime sau a unei protei-
ne care sporeste, la randu-i, producerea de material genetic in
cadrul transcrierii ADN-ului”. Aceasta notiune presupune actiu-
ne, influenta si augmentare — si, astfel, este metafora cea mai
potrivita pentru descrierea rolului major al predarii. Celalalt rol
este de ,evaluator”, in care profesorului i se cere séd se preocupe
de valoarea si efectele activarii. Plecand de la conceptia ca rolul
lor fundamental este de evaluator si activator, profesorii se con-
centreazd mai mult pe impactul pe care il au asupra elevilor si
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pe calitatea rezultatelor pe care vor sa le optimizeze si suntin 179
pozitia de a-si vedea propriul efect mai mult in termeni de con-
secinte pentru elevi, decat in termeni de parcurgere a curricu-
Jumului, avand elevi care-si iau examenele si desfasurand lectii
excelente cu activitati antrenante.

Cel mai bun mod in care s alegi cea mai potrivita metoda de
predare (si modalitatea de a determina profesorii sa foloseasca
cea mai buna metoda) este de a te focaliza mai mult pe evalua-
rea mdrimilor efectelor asupra invatdrii la clasa si pe folosirea
acestei informatii ca punct de plecare pentru a stabili dacad au
fost folosite metodele optime de predare. Aceasta utilizare a
,dovezilor In actiune” poate influenta apoi convingerile profe-
sorilor despre invitare, planificare si ajustarea invatarii. Este de
notat totusi cd aceasta abordare doar pune intrebarea corects;
nu raspunde automat la Intrebarea cu privire la cea mai buna
metodd de predare, al carei raspuns implica judecata, asculta-
re si expertiza. S-ar putea la fel de bine ca o metoda sd fie mai
potrivitd pentru acest elev decat pentru un altul, pentru acest
continut, mai degraba decat pentru un alt continut — dar cheia
este impactul, nu metoda.

Programele de formare a profesorilor trebuie sa se ocupe
mai putin de promovarea unor strategii cat mai variate de pre-
dare si mai mult de cum pot sa-si evalueze profesorii debutanti
impactul pe care il are predarea lor asupra elevilor, cum pot
folosi strategii multiple si diferite si cum pot vedea similitudini-
le si accepta diversitatea de efecte pe care le au asupra grupului
lor de elevi. Aceastd abordare ce necesitd alegerea unor metode
de predare validate stiintific cu privire la impactul asupra ele-
vilor implica urmaétorii pasi specifici (vezi Anexa D pentru mai
multe detalii).

fnvatarea vizibila = Inceputul lectiei



180 1. Fiti precisi cu privire la rezultatele lectiei (la criteriile de reu-
sitd) sau la secventializarea lectiilor. (Acest pas este cel mai
probabil sa includa unele rezultate referitoare la achizitii, dar
existd desigur si multe alte criterii.)

2. Hotarati, de preferat inainte de a incepe s predati lectia, calea
cea mai buna de a masura rezultatele. (Atunci cand utilizati
pentru prima data aceasta metodd, este recomandat sa utili-
zati o forma standardizatd de evaluare, dupa care sa treceti
spre evaluari alcatuite de dumneavoastra.)

3. Administrati probe de evaluare initiald in etapa de inceput
a lectiei. Aceasta , evaluare de progres”, cum este denumi-
ta adesea, poate aprecia cat stie si poate deja un elev si ajuta
la identificarea potentialului si lacunelor. (Da, elevii chiar ar
putea invdta ceva din realizarea testului initial — si ce-ar fi
rdu in asta?)

4. Desfasurati-va lectia.

5. Reluati masurarea rezultatelor la sfarsitul lectiei sau lectiilor.
a. Calculati media si abaterea standard (gradul de imprastie-

re) pentru scorurile de la inceput si de la sfarsit.

b. Calculati marimea efectului pentru clasa (vezi Anexa

D pentru mai multe detalii despre estimarea marimilor

efectelor).

i. Daca este mai mare de 0,40, atunci vedeti ce pare sa fi
fost optim pentru acea serie de lectii.

ii. Daca este mai mic de 0,40, atunci reflectati la ce a fost
mai putin optim pentru seriile de lectii si introduceti
schimbdrile necesare privind lectiile, metodele de pre-
dare, activitdtile si asa mai departe. (A face doar , mai
mult” este rareori rdspunsul potrivit.)
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c. Folosind abaterea standard (SD) si asumand ca aceasta ar 181

putea fi folosita pentru fiecare elev, calculati marimea efec-

tului pentru fiecare copil.

i. Daca este mai mare de 0,40, atunci vedeti ce pare sa fi
fost eficient pentru acea serie de lectii.

ii. Daca este mai mic de 0,40, atunci analizati ce-a fost mai
putin eficient pentru seriile de lectii si aduceti schimba-
rile necesare privind lectiile, metodele de predare, acti-
vitatile si asa mai departe.

Concluzii

Conceperea profesorului (si a managerilor scolari) ca evalua-
tori si activatori implica o schimbare deliberatd, o directionare a
invatdrii si o influenta vizibila asupra experientelor si rezultate-
lor elevilor (si ale profesorilor) — iar mecanismul-cheie pentru
aceasta activare este o structura mentala care asuma rolul esential
al evaludrii. Intrebarile-cheie pentru profesor sunt urmétoarele:

e ,Cum stiu ca aceasta metoda functioneaza?”

¢ ,Cum as putea compara o abordare cu alta?”

e ,Care este efectul si valoarea acestei abordari asupra inva-
tarii?”

¢ ,Care este amploarea efectului?”

¢ ,Ce dovezi m-ar convinge ca gresesc?”

e ,Care este dovada care sa arate ca acesta este superior altor
programe?”

e ,Unde am mai vazut strategia aceasta implementata astfel
incat sa producé rezultate eficiente?”

fnvatarea vizibild = Inceputul lectiei



182 o ,Impartasesc cu ceilalti profesori o conceptie comuna asupra
progresului?”

»Profesorul ca evaluator” presupune mai mult decat folosirea
competentelor si instrumentelor dezvoltate pe parcursul formarii
didactice; intr-adevar, este In primul rand vorba despre a decide
care tip de rationament critic merita urmat si de a ne asigura ca
rationamentul vizeaza efectul formativ asupra elevului. Nu sus-
tin ca exista doar un model sau doar o metoda de evaluare, pen-
tru ca aceste probleme sunt aprig dezbatute; in schimb, sustin ca
~profesorul ca evaluator” trebuie sa ia in considerare faptul ca
va fi un dascal ,,adecvat” daca va cduta si va alege cea mai buna
metoda care sa-1 ajute in evaluare, astfel Incat sa existe o rigoa-
re suficientd pentru a sustine dovezile si interpretarile acestor
dovezi care duc la concluziile evaluative. (Pentru o discutie des-
pre managerii scolari ca activatori, vezi Hattie si Clinton, 2011.)

Scopul este acela de a-i implica activ si pe elevi in cautarea
acestor dovezi: rolul lor nu este doar de a realiza niste sarcini
stabilite de profesori, ci si de a-si gestiona activ si intelege achizi-
tiile din procesul de invitare. Acest lucru implica sa-si evalueze
propriul progres, sa fie mai responsabili pentru propria invéta-
re si sd fie implicati impreuna cu colegii in demersul aflarii mai
multor lucruri despre procesul invatdrii. Dacd vrem ca elevii sa
devina evaluatori activi ai propriului progres, profesorii trebuie
sa le ofere elevilor un feedback potrivit, astfel incat sd se poata
angaja in aceasta sarcind. Van den Bergh, Ros si Beijaard (2010:
3) descriu aceasta sarcina astfel:

Promovarea invdtdrii active pare a fi o sarcind dificild si solicitan-
td pentru profesori, cici necesitd cunoasterea procesului de invitare
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al elevilor, competente in a oferi indrumare $i feedback si un bun 183
management al clasei.

Mai departe trebuie sd-i antrenam si pe elevi in aceasta sarci-
ni dificila si solicitanta.

Sugestia facutd In acest capitol este de a incepe lectia prin
a-i ajuta pe elevi sa inteleaga obiectivele educationale si prin a
le ardta ce ar insemna reusita la sfarsitul lectiei. De multe ori,
profesorii cauta sd inceapa interesant lectia — pentru a-i atra-
ge si motiva. Dan Willingham (2009) a oferit un argument exce-
lent impotriva acestui mod de gandire. El sustine cd e mai bine
sd se Inceapad cu lucrurile la care poate ca elevul se gandeste
deja. Ancorele interesante, ilustrarile vii, informatiile fascinan-
te poate ca sunt captivante (si de cele mai multe ori chiar sunt),
dar el sugereaza cd, acestea sunt si mai potrivite pentru captarea
atentiei In alte parti ale lectiei. Locul acestor trucuri de captare
a atentiei este mult mai probabil sa fie la sfarsitul lectiei, pentru
ca 1i ajuta sa consolideze ceea ce au invatat. Cel mai important,
Willingham le cere profesorilor sa se gandeasca serios la modali-
tatea In care conecteazad mijloacele de captare a atentiei cu ideea
pe care vor s-0 predea; de preferat ca aceasta idee sa fie si tema
principala a lectiei.

Avand prea multe activitati deschise (invatarea prin descope-
rire, cdutarea pe internet, pregatirea de prezentari PowerPoint)
vom ingreuna directionarea atentiei catre ceea ce conteaza —
pentru cd adesea elevilor le place sd exploreze detaliile, lucruri
irelevante si neimportante In timp ce parcurg aceste activitati.
Unul dintre principiile lui Willingham este ca orice metoda de
predare este mai utild daca se obtine cat mai mult feedback ime-
diat, pentru a verifica daca elevul gandeste problema in directia
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corecta. In mod similar, el promoveazé ideea ca temele ar tre-
bui sa fie in primul rand cu privire la ce anume doreste profe-
sorul ca elevul sd se gandeascd (si nu la a demonstra ,,ceea ce
stie”). Elevii sunt foarte buni la a ignora ce spui (,,Eu valori-
zez conexiunile, ideile profunde, gandurile tale”) si la a vedea
ce valorizezi (corecturile gramaticale, comentarii asupra surse-
lor invocate, asupra corectitudinii sau lipsei unei baze factuale).
Prin urmare, profesorii trebuie sa dezvolte un set de criterii de
evaluare pentru orice sarcind inainte de a da instructiunile sau
temele si sa le arate elevilor acea rubrica pentru ca acestia sa stie
ce valorizeaza profesorul. Un astfel de feedback formativ poate
evidentia , conceptele fundamentale” si cunostintele importan-
te, asa incat investitia de efort sa para justificatd. Este mult mai
probabil sa duci la aprofundari cognitive si sa reduca tendinta
de a superevalua cunoasterea de suprafata — acest demers va fi
mai plin de satisfactii pentru toti.

184

Exercitii

1. Administrati cei cinci itemi din ,,Scala de incredere a profeso-
rilor” a lui Bryk si Schneider (vezi inceputul acestui capitol)
dascalilor din scoald (asigurand anonimatul participantilor)
si discutati cu acestia cum nivelurile de incredere pot fi maxi-
mizate in scoala lor.

2. Pe parcursul observatiilor de la clasa, monitorizati ponderea
vorbirii si intrebarilor de partea profesorilor si a elevilor. Cati
elevi sunt antrenati In a pune si raspunde la intrebarile cole-
gilor? Existd o predominanta din partea profesorului asupra
procesului interactional si evaluativ? Sunt puse intrebari de
suprafata sau de profunzime?
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3. Luati In considerare urmatoarele doud pasaje din Timpuri 185
grele, romanul lui Charles Dickens. Cum s-a schimbat preda-
rea si formarea profesorilor din 1800 incoace?

,[DI Gradgrind:] «Fapte, iati ceea ce doresc eu! Invititura pe
care le-o vei da bdietilor si fetelor de aici sa cuprinda numai
Fapte, in viatd n-ai nevoie decat de Fapte. Sa nu sadesti
nimic altceva, si toate celelalte smulge-le! Numai cu ajutorul
Faptelor poti forma mintea unui animal cugetdtor; nimic alt-
ceva nu le poate fi de folos vreodata! Acesta-i principiul dupa
care imi educ propriii mei copii si, de asemenea, si principiul
dupa care educ copiii de aici. Asa ca ramai strict la Fapte,
domnule!»”

»51 domnul M’Choakumchild incepu in stilul sdu cel mai
desavarsit. Domnia-sa, si Inca vreo suta patruzeci de insti-
tutori fusesera de curand fasonati in acelasi timp, in aceeasi
fabrica, dupé aceleasi principii, ca si cum ar fi fost vorba de
o serie de picioare de pian. Trecuse prin nenumarate viteze
de lucru si raspunsese la volume intregi de intrebadri, care
de care mai incurcate. Ortografia, etimologia, sintaxa, prozo-
dia, biografia, astronomia, geografia, muzica vocala si dese-
nul dupa model — le avea pe toate in varful celor zece dege-
te ale lui reci ca gheata. Muncind din greu, izbutise pana la
sfarsit sa asimileze Lista B a preaonoratului consiliu privat
al Majestdtii Sale si se infruptase din roadele ramurilor celor
mai Inalte: matematica si stiintele fizice, franceza, germana,
latina si greaca. Stia totul despre bazinele apelor din intreaga
lume (indiferent care), despre toate istoriile tuturor popoare-
lor, numele tuturor raurilor si al tuturor muntilor, cunostea
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186 toate produsele, moravurile si obiceiurile tuturor tarilor, toate
hotarele si pozitiile lor fata de cele treizeci si doua de direc-
tii ale busolei. Ah, cam intrecuse masura M’Choakumchild!
Daca el personal ar fi invatat un pic mai putin, cu cat mai
bine si mai mult i-ar fi putut invéta pe altii.”

4. Organizati o sesiune de intrebari de tip socratic — in genul
programului Paideia. Dupa ce ati predat o parte din continut,
grupati circa 15 elevi in cerc (daca sunt mai multi de 15, lasati
o parte sa stea in afara cercului si mai tarziu dati-le si lor
posibilitatea sa faca parte din cercul interior si activ). Incepeti
prin a pune o intrebare deschisd (una care sa duca la discutii
si dezbateri) si apoi permiteti-le elevilor sa-si puna intrebari,
sa raspunda la aceste intrebari si sa fie antrenati in dialog.
In niciun moment nu trebuie, ca profesori, sa interveniti cu
intrebari ajutatoare sau cu raspunsuri. Dupa 10-20 de minu-
te, faceti un rezumat al sesiunii. Cel mai important, folositi
intrebarile si raspunsurile elevilor ca dovezi formative des-
pre ce veti avea de facut mai departe in instruire. Daca aveti
nevoie de ajutor in dezvoltarea unor intrebari deschise, pen-
tru a evita sa va ldsati antrenati in discutie si pentru a-i invata
pe elevi sd devind mai respectuosi unul cu celalalt, consultati
Roberts si Billings (1999), pentru mai multe detalii si sugestii.

5. Observati o lectie si ,,ascultati” ce spun profesorul si elevii.
Apoi reformulati cele auzite in propriile cuvinte. O astfel de
ascultare empatica (oglindire) va cere sa va puneti in pozitia
de a intelege cealaltd persoana; astfel, 1i demonstrati celui-
lalt cd respectati ce are de spus. Permiteti-i celuilalt sa se
autocorecteze cu privire la ce ati auzit si astfel veti impartasi
momentele lor de invitare, neintelegere, inactivitate, auto-
descoperire si provocare. Se simte celdlalt inteles acum?
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6. Cautati pe Google ,pedagogie productiva”, metoda care se
bazeazd pe presupunerea ca profesorii au nevoie sd ia deci-
zii foarte complexe cu privire la impactul pe care predarea
lor o are, proces desfdsurat ,,din mers”, pe parcursul lectiei.
Evaluati-va lectia — focalizati-va mai ales pe inceputul lec-

X

tiei — folosind urmatoarele intrebari.

INTREBARI LEGATE DE NIVELUL INTELECTUAL ACTIVAT

Gandirea ca proces
cognitiv superior

Cunoasterea de
profunzime

intelegerea de
profunzime

Conversatia de fond

Cunoasterea
problematizantd

Metalimbajul

Apar gandirea la nivel superior si analiza criticd?

Lectia acoperd suficient domeniile operationale in pro-
funzime, detaliu sau la nivel de specificitate?

Munca si rdspunsurile elevilor ofera dovezi ale intelege-
rii conceptelor si ideilor?

Discutiile de la clasd urmeaza tiparul IRE (intrebare/rds-
puns/evaluare) si duc la un dialog sustinut intre elevi si
ntre profesori si elevi?

Elevii judeca critic sau interpreteazd textele, ideile si
cunostintele?

Aspectele limbajului, gramaticii si vocabularului de spe-
cialitate suntin prim-plan?

INTREBARI LEGATE DE RELEVANTA

Integrarea
cunoasterii

Cunostintele
deja asimilate

Conectarea
cu contextul
lumii reale

Curriculumul bazat
pe probleme

Parcurge lectia o gama suficient de largd de domenii,
discipline si paradigme?

Exista vreo incercare de asociere intre tema lectiei si
cunostintele pe care le au elevii?

Au lectiile sau temele propuse vreo asemanare sau
conexiune cu problematica lumii reale?

Existd vreun accent pus pe identificarea si rezolvarea
problemelor teoretice sau a problemelor din lumea
reald?
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188 INTREBARI LEGATE DE MEDIUL SUPORTIV AL CLASEI

Controlul elevilor

Suportul social
Implicarea
Criteriile explicite
Autoreglarea

Elevul are un cuvant de spus cu privire la ritmul, directia
sau rezultatul lectiei?

Clasa este un mediu pozitiv, de sustinere sociald?
Sunt implicati elevii in sarcinile de invatare?
Le sunt clarificate elevilor criteriile de performanta?

Orientarea comportamentului elevilor este implicitd si
autoreglatd sau este explicita?

INTREBARILE DE RECUNOASTERE SI DIFERENTIERE

Cunoasterea
culturald

Incluziunea

Timpul de discurs
Identitatea grupului

Cetdtenia

Sunt puse n joc diverse cunostinte culturale?

Sunt intreprinse incercari deliberate pentru a creste par-
ticiparea tuturor elevilor din diversele medii?

Este predarea n principal narativa sau este expozitiva?

Construieste predarea un sentiment de comunitate
si identitate?

Sunt facute Tncercdri pentru a promova activismul
social?
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CAPITOLUL 6

Desfasurarea lectiei: invatarea

Invitarea se petrece adesea ,,in mintea elevului” si unul dinte
scopurile profesorilor este de a face aceastd invatare vizibila.
Existd mai multe faze ale invatarii si nu avem doar o singu-
rd modalitate de a invata sau un singur set de convingeri care
sa explice procesul de invatare; este mai mult o combinatie de
etape. Conditia adesea invocatd pentru ca invitarea s aiba loc
se refera la existenta unei tensiuni, la constientizarea ,,a ceea ce
nu stiii” si la angajamentul ca vrei sa stii si sd intelegi — dupa
cum o denumeste Piaget, avem o oarecare ,stare de dezechili-
bru”. Atunci cand se intampla acest lucru, majoritatea dintre noi
avem nevoie de un ajutor (de la altii mai invatati, de la unele
resurse) pentru a invata informatii noi si pentru asimilarea lor
ca parte a noilor achizitii. Exista mai multe strategii posibile de
angajare in invatare si este necesara o anumita competenta in
alegerea si utilizarea acestor strategii; dar cel mai important e ca
trebuie sd acceptam ca utilizarea acestor strategii necesita con-
centrare, mult exercitiu si abilitati. O cerinta eficienta de a imbu-
natati procesul de invétare al elevilor este ca profesorii sa vada
aceastd Invatare prin ochii elevilor.
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190 De prea multe ori, profesorii debutanti si programele de for-
mare continud se concentreaza pe predare, si nu pe invétare,
Atentia trebuie sd treacd de la cum sd predai la cum s inveti — si
doar dupa ce profesorii inteleg cum invata fiecare elev pot trece
mai departe cétre luarea deciziilor cu privire la modul de pre-
dare. Poate parea surprinzator pentru unii ca existd mai multe
teorii cu privire la invatare, precum si multe carti recente despre
aceste teorii (cum ar fi Alexander, 2006). Schunk (2008), de exem-
plu, detaliaza urmaétoarele teorii: cea bazata pe conditionare, cog-
nitivismul social, abordarea procesarii cognitive a informatiei,
cea a invatadrii cognitive si constructivismul. Autorul are, de ase-
menea, si capitole referitoare la dezvoltare si invatare, cognitie si
instruire, neurostiinta Invatdrii, invatare disciplinara si motivatie.

Observatiile de la clasa arata ca de obicei exista o slaba instru-
ire directa referitoare la ,,cum sa inveti” sau la dezvoltarea si
utilizarea strategiilor variate de Invatare. Moseley si altii (2004),
de exemplu, au observat 69 de clase pentru a studia strategi-
ile de predare. Per ansamblu, 80% dintre lectii s-au bazat pe
citirea de carti, oferirea de informatii, de instructiuni; 65% au
inclus invitatii pentru a raspunde la intrebdri si cam o treime
au constat in oferirea de informatii specifice. Predarea care
sa implice utilizarea sau sugerarea de strategii a fost prezen-
td rar, iar 10% dintre profesori nu au oferit o astfel de predare.
Ornstein, Coffman, McCall, Grammer si san Souci (2010) au tre-
cut in revista observatiile la clasd ale strategiilor de predare si
au conchis cé existd mult prea putine discutii explicite cu privire
la utilizarea strategiilor specifice. In schimb, domini memora-
rea: jumatate din orele observate contineau o cerinta de a reti-
ne informatiile predate. A le oferi elevilor strategii de invata-
re in contextul asimilarii continutului este, cu siguranta, o idee
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de impact; apoi va trebui sa le oferim si oportunitatile pentrua 191
exersa aceste strategii, dupa care sa ne asiguram ca strategiile
alese sunt si eficiente. Acest demers este esential daca vrem sa-i
invatdm cum sa invete: este vorba despre intentia de a folosi
aceste strategii, despre cum poti sd le aplici In mod adecvat si
cum poti sa stii daca ele au si impactul vizat. Aceastd invata-
re despre cum sa inveti este adesea denumita , autoreglare” —
aceasta notiune accentueaza deciziile pe care elevul trebuie sa le
ia pe parcursul instruirii.

Acest capitol este despre invdtare, despre cum sa o faci vizi-
bild si despre cum sa devii mai eficient in invatare.

Fazele multiple ale invatarii

Invatarea incepe mai degraba cu proiectarea didactica por-
nind de la rezultatele asteptate (backward design) in loc sa por-
neascd de la manuale, de la orele preferate si de la activitati-
le traditionale. Invitarea incepe cu profesorul (preferabil si cu
elevul) care cunoaste rezultatele dorite (exprimate in criterii de
performanta in concordanta cu obiectivele invétdrii), dupa care
lucreaza, din perspectiva acestora, inca din momentul in care
elevul incepe lectia — tinand cont atat de cunostintele detinute
deja de elev, cat si de pozitia unde se situeaza acesta in traseul
de invétare. Intentia este sa se reduca decalajul dintre pozitia
initiald a elevului si criteriile de reusita stabilite pentru lectie.
Acest lucru necesita o intelegere profunda nu doar a cunostin-
telor anterioare ale fiecdrui elev, dar, de asemenea, a modului
in care acesta gandeste si a etapei atinse in dezvoltarea propriei
gandiri. Astfel, pentru a preda bine este necesara o intelegere
profunda cu privire la cum invatam.
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DESFASURAREA LECTIEL: INVATAREA

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU

24. Profesorii inteleg in profunzime modul in care invd{area evolu-
eazd trecand prin diverse niveluri ale abilitatilor, capacitatilor,

catalizatorilor si competentelor.

Referitor la invétare, exista patru directii teoretice care se
suprapun. Din pdcate, nu existd neaparat o relatie directa intre
fiecare dintre cele patru modalitati de a aprecia invadtarea; mai

degraba, toate au rolul lor in procesul de invétare.

a. Abilitatile cognitive

Piaget (1973) a observat cum copiii trec de la reactii intuitive
cdtre unele mai stiintifice si mai acceptabile social, mai ales cand
incep sa fie expusi mai mult la covarstnicii lor si la adultii care
manifestd interes in a vorbi cu ei (vezi, de asemenea, capitolul 4).

El a identificat patru etape cu privire la modul in care gandi-
rea elevului se dezvolta calitativ de-a lungul timpului.

Tabelul 6.1 Patru aborddri majore inrudite in procesul invatdrii

ABILITATI CAPACITATI CATALIZATORI COMPETENTE
Etapele lui Piaget Niveluri SOLO Motivatie Metode

1 Senzorio-motorie O idee Observarea decalajului Incepator

2 Preoperationald Mai multe idei Stabilirea obiectivului Apt

3 Operatii concrete Asocierea de idei Rezultatele strategiilor Expert

4 Operatii formale Dezvoltarea de idei Anularea decalajului
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o Etapa senzorio-motorie. Copilul vede lumea din propria per- 193
spectivd, mai ales prin intermediul miscarilor si senzatiilor,
si nu poate percepe lumea din perspectiva celuilalt.

o Etapa preoperationald. Prin achizitia deprinderilor motrice si a
limbajului, copilul devine mai abil in utilizarea simbolurilor,
poate folosi un obiect sau jocul de rol pentru a reprezenta
altceva, dar nu poate deocamdata sa opereze cu informatiile
sau sd inteleagd punctul de vedere al celuilalt.

e Etapa operatiilor concrete. Elevii incep sa gandeasca logic, dar
in termeni foarte concreti.

e Etapa operatiilor formale. Elevii isi dezvolta rationamentul abs-
tract si pot gandi mult mai logic.

A tine cont de nivelul elevului si de evolutia acestuia de-a
lungul etapelor sale de dezvoltare a gandirii reprezinta una din-
tre cele mai importante surse de cunoastere. Aceastd preocupa-
re 1i ajuta pe profesori nu doar sa optimizeze nivelul de la care
elevul va pleca, dar, de asemenea, este esentiala pentru cunoas-
terea stadiului urmadtor al procesului de dezvoltare a gandirii
spre care elevul ar trebui sa se indrepte. Shayer si Adey (1981)
au denumit acest tip de indrumare drept , accelerare cognitiva”,
bazandu-se pe trei vectori principali evidentiati de Piaget cu pri-
vire la dezvoltarea cognitiva:

1. gandirea se dezvolta ca raspuns la o provocare sau la un dez-
echilibru, in sensul cd interventia didactica trebuie sa ofere
un anumit conflict cognitiv;

2. gandirea are o abilitate crescanda de a deveni constienta si de
a lua controlul asupra propriului proces, adica interventia tre-
buie sa incurajeze elevul sa manifeste o latura metacognitivd;
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194 3. dezvoltarea cognitiva este un proces social sustinut de dis-
cutiile de inalta calitate cu colegii si mediat de profesor sau
de o alta persoand maturd, in sensul cd interventia trebuie sa

incurajeze constructia sociald.

Autorii au fost atenti sd nu asocieze acesti vectori cu o anu-
mita varsta, pentru cd nu exista o corespondenta de unu la unu
intre varsta si etapele piagetiene. Mai mult, nu exista invatare
prin descoperire sau colaborare intre colegi fara o interventie:

Amintiti-vd cd orice moment al managementului lectiei implicd
constientizarea de cdtre profesor atit a nivelurilor de prelucrare a
aspectelor diferite ale activitdtii, cdt si a modului in care rdspun-
sul fiecdrui elev indicd nivelul la care acesta proceseazd informatiile
primite si, prin urmare, incotro se indreaptd in momentul de fatd.
(Shayer, 2003: 484).

Programele lor de interventie obtin cu regularitate efecte asu-
pra performantelor avand marimi cuprinse intre 0,3 si 1,0.

Mesajul esential al lui Shayer se refera la rolul important pe
care il au profesorii in organizarea invatarii, pentru a se asigu-
ra ca elevii isi creeaza propria situatie de invatare (pentru ei
si impreuna cu ceilalti colegi), mai ales daca lectiile presupun
doua sau trei etape de parcurs pana la asimilarea conceptelor
de baza si se situeaza putin peste nivelul cognitiv al elevului.
Asta Inseamna ca este necesar ca profesorul sa stie cum gandes-
te fiecare elev si care sunt abilitdtile cognitive necesare pentru
parcurgerea fiecarei etape a lectiei atat de catre elev, cat si de
cdtre colegii cu care acesta lucreaza. Acest fapt, sustine autorul,
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aceasta interventie structuranta impiedica invatarea prin cola- 195
porare sa degenereze in situatia , orbului condus de orb”. Este
nevoie ca profesorii sd intervina pentru ca procesul de invatare

sa evolueze tot timpul in raport cu cunostintele cerute pentru
disciplina predatd. Aceastd idee a predarii de ,la nivelul actual

sau la un nivel de +1” fata de stadiul gandirii actuale a elevului

este o0 tema esentiald a acestui capitol.

b. Nivelurile gandirii: de la cea de suprafata
la cea profundd

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL INVATAREA

25. Profesorii inteleg cd instruirea pleacd de la faptul ca elevii au
nevoie de strategii multiple de invdtare pentru a ajunge la o
intelegere de suprafata si de profunzime.

Cele patru niveluri ale taxonomiei SOLO au fost introduse in
capitolul 4. Pe méasura ce elevii se angajeaza in lectie, ei asimilea-
za o idee sau mai multe idei, dupa care le asociaza si le dezvolta.
Spre deosebire de modelele bazate pe etapele cognitive (ca cel
piagetian), elevii pot incepe de la oricare din aceste niveluri, dar
capacitatea de a asocia sau dezvolta idei depinde de cunoasterea
lor in prealabil. De prea multe ori, elevii sunt solicitati sa asoci-
eze si sa dezvolte idei putine, ducand la o insuficienta invatare
de profunzime. Multe scoli se autoproclama ,scoli centrate pe
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invatarea prin cercetare”, ca si cum asocierea si dezvoltarea pot
fi realizate fard o bazi solidad de intelegere a ideilor. Asa cum
s-a observat, transferul interdisciplinar este fara indoiala dificil
si doar a Invita sa ,iscodesti” fard sa Inradacinezi aceastd ches-
tionare intr-o baza bogata in idei nu este o strategie prea inspi-
ratd. Cerinta aici, In schimb, este ca profesorii sa stie In ce fazi
de invatare se afla elevul (daca a achizitionat deja suficiente idei
de suprafatd) pentru a se indrepta mai departe de la superficial
catre asocierea si dezvoltarea mai profunda a ideilor. Scopul este
ca profesorul sa lucreze la nivelul actual la care se afla elevul sau
la un nivel de +1.

c. Etapele motivatiei

Elevii nu raman intr-o stare permanenta de motivare! Acest
lucru de asemenea impune cunoasterea fazelor de motivare
si a lucrului la acest nivel sau la +1. Winnie si Hadwin (2008)
au descris un model al motivarii format din patru etape, dupa
cum urmeaza:

1. Observarea decalajului. Elevul are nevoie sa vada decalajul
dintre ceea ce stie si ceea ce isi propune sa invete. in prima
etapa — definirea sarcinii — elevul proceseaza informatia cu
privire la sarcina.

2. Stabilirea obiectivelor. Atunci cand elevul are suficienta (dar
nu neapdrat completd) informatie, acesta trece la faza a doua,
care implica stabilirea obiectivelor si planificarea, prin care
elevul formuleaza un obiectiv si stabileste un plan de abor-
dare a acestuia (cu indrumare cand este necesar).
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3. Strategii. Cand elevul are stabilite obiectivele si un plan, 197
el poate cauta strategii cu care sa abordeze ce si-a propus.
Aceasta a treia etapd implicd aplicarea de strategii.

4. Micsorarea decalajului. Elevul examineaza in mod critic daca a
micsorat suficient sau nu decalajul pentru a pretinde ca a obti-
nut o reusitd scolara, urmand ca astfel sa mearga mai departe.

Adesea, trecerea de la prima la cea de-a doua etapa este cea
mai dificila (pentru elevi si pentru profesori). Unii elevi nu trec
niciodatd de prima etapd; Winnie si Hadwin au observat ca unii
profesori par reticenti in a-i lasa pe elevi sa treaca de primul
nivel. Pentru a face aceasta tranzitie, sunt necesare constientiza-
rea obiectivelor lectiei si a naturii decalajului, dupa care se trece
la dezvoltarea de strategii cognitive si la planificare, avand in
acelasi timp o motivatie pentru reducerea acestui decalaj.

d. Modalitdti de invdtare

O analizd recenta a modului in care invatam (Bransford,
Brown & Cocking, 2000) a identificat trei faze importante de tre-
cere de la nivelul de debutant la cel de apt si, apoi, la cel de
expert, dupa cum urmeaza:

1. Elevii vin la ore cu preconceptii despre cum functioneaza
lumea si profesorii trebuie sa lucreze asupra acestor intele-
geri initiale; in caz contrar, elevii ar putea sd nu reuseasca sa
inteleaga conceptele si informatiile noi.

2. Pentru ca profesorii sa dezvolte abilitatile elevilor, acestia
trebuie sa aiba o bazd profunda de cunostinte factuale, sa
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198 inteleaga ideile in contextul unui cadru conceptual si sa orga-
nizeze cunostintele intr-un mod care sa faciliteze accesarea si
aplicarea lor.

3. O abordare metacognitiva a instruirii plecand de la aceste
competente poate ajuta elevii sa preia controlul asupra pro-
priei invatdri prin definirea obiectivelor de invatare si moni-
torizarea progresului lor in atingerea acestor obiective.

Invitarea este fondati pe intelegerea bagajului cu care elevii
incep, apoi prin echilibrarea cunoasterii de suprafata si de pro-
funzime si, in final, prin sprijinirea elevilor sa preia mai mult
control asupra propriei invatari. Aceste trei principii Inseamna
cd invatarea necesita o implicare activa a celui care invatd; inva-
tarea este in primul rand o activitate sociald; cunostintele noi
sunt construite pe baza a ce este deja inteles si stiut, iar invata-
rea se dezvolta prin abordarea de strategii eficiente si flexibile
care ne ajuta sa intelegem, gandim, memorizam si problemati-
zam. Elevii trebuie instruiti cum sa-si planifice si monitorizeze
propria invatare, cum sa-si stabileascad propriul set de obiective
educationale si cum sa-si corecteze erorile.

Scopul , formativ” al oricdrui set de lectii este de a aduce ele-
vul la nivelul in care poate sa dobandeasca acea competenta de
a se autoinstrui In ceea ce priveste continutul si intelegerea —
adica, a-si autoregla propria invatare. Aceasta presupune susti-
nerea elevilor in dezvoltarea de multiple strategii de invatare si
in constientizarea faptului ca ei trebuie sa investeasca in practica
deliberatd si in concentrarea pe invatare. Aceasta solicita utili-
zarea de strategii de invatare pentru a progresa de la cunoas-
terea de suprafata la cea profunda; este nevoie de asistenta

JOHN HATTIE



in reducerea incdrcdturii cognitive, in asa fel Incat atentia sa
se indrepte catre dezvoltarea acestor strategii de invétare; iar
aceasta presupune oferirea de oportunitati multiple de a invata
continuturi si de a se implica in exercitii voluntare, dar implica
si un mediu in care elevii se pot concentra asupra propriei inva-
tari. Toate acestea depind de asteptarile privind faptul ca elevii
,pot realiza” aceasta invatare, de prezenta unor provocari cores-
punzatoare si de utilizarea unui feedback adecvat care sa tina
cont de faza actuala de invatare.

Exista cel putin trei niveluri ale invatarii care se suprapun:
debutant, capabil si expert. Procesul invatarii autoreglate poate
apdrea la multe dintre fazele de mai sus: poate avea loc cand
invatdm ceva pentru prima datd; poate fi pe parcursul asimilarii
de notiuni noi prin care ne reconstruim sau ne schimbam gan-
direa actuald si poate sa apara imediat ce am devenit experti si
trebuie sa reincepem procesul cu notiuni proaspete si provoca-
toare pentru noi.

1. In prima fazs, cea de debutant (novice), incercim sé intelegem
cerintele activitatii si sd ne concentram pe generarea unor cai
de urmat, fara a face erori majore.

2. Apoi, dupa ce am dobandit unele capacititi pentru a evita mai
multe erori, performanta noastra se imbunatateste si nu mai
este nevoie sa ne concentram atat de intens pe fiecare aspect
al sarcinii sau pe fiecare parte componenta a cunoasterii.

3. In faza finala, de expert, reactiile noastre la ideile noi sunt mai
automatizate, avem nevoie de mai putin efort pentru a execu-
ta fiecare sarcina si, cum am devenit mai rutinati, devenim si
mai putin capabili de a controla functionarea competentelor.
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200 e, Instruirea diferentiatd

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL INVATAREA

26. Profesorii au o abordare diferentiatd pentru a se asigura cd
invatarea este bine si eficient directionatd pentru toti elevii,
asa Tncat s atingd obiectivele didactice ale lectiei.

Toate cele patru faze ale invatarii prezentate mai sus atrag
atentia asupra profesorilor ca e de dorit sa stie nivelul actual al
elevilor, dupa care sé-si propuna sa se indrepte cu ei spre un ,,+1“
fata de punctul in care se afla; astfel, predarea pentru ,intreaga
clasa” este putin probabil sa transmitd intr-un mod corect lec-
tia pentru toti elevii. Aici, competentele profesorilor in a cunoas-
te asemadnarile dintre elevi si in a recunoaste diferentele devin
extrem de importante. Diferentierea se referd in primul rand la
organizarea claselor, astfel incat toti elevii sa lucreze citre un
nivel mai ridicat (,la +1”) fata de punctul de la care au inceput,
pentru ca toti sd aiba oportunitatile maxime pentru a atinge cri-
teriile de reusita ale lectiei.

Unul dintre truismele din majoritatea scolilor este ca fiecare
nou an scolar creste, mai mult decét orice, diferentele dintre nive-
lurile de competenta. Pana in anul 5, e posibil ca ecartul intre
competentele celor mai buni si celor mai slabi elevi sa fie, la limi-
ta, chiar de 5 ani scolari (la fel si pentru diferentierea intre nive-
lurile de competenta ale elevilor din clasa a 10-a). Cum sé ajus-
tezi aceasta diversificare este o preocupare majorad si au existat
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numeroase raspunsuri, cum ar fi personalizarea, diferentierea sau 201
grija pentru diferentele individuale. Multe scoli (mai ales liceele)
recurg la metode structurale (de exemplu, inregistrare/grupare
dupa abilitati, selectarea celor supradotati), dar in ciuda acestor
metode toate clasele sunt eterogene (lucru uneori avantajos, pen-
tru ca elevii pot invata mult unul de la altul). Predarea in context
diferentiat a devenit o mantra pentru unii; in unele cazuri, diver-
sitatea este dusd la extrem — acesta inseamna ca, in final, toti ele-
vii sunt diferiti. Desi nu exista nicio indoiala ca fiecare elev din
clasa e destul de probabil sa fie diferit, arta de a preda consta in
a vedea ceea ce e comun in diversitate, In a pune colegii sa lucre-
ze Impreuna, mai ales cand acestia vin cu talente, limite, interese
si dispozitii diferite si In a constientiza faptul cad diferentierea se
refera mai mult la fazele invétdrii — de la debutant, la capabil si
apoi la expert — mai degraba decat la simpla furnizare de acti-
vitdti diferite unor elevi diferiti (sau grupurilor diverse de elevi).

Pentru ca diferentierea sa fie eficientd, profesorii trebuie sa
stie, pentru fiecare elev, de unde a inceput si in ce punct par-
cursul sau va indeplini criteriile de reusita ale lectiei. Este elevul
incepator, apt sau expert? Care sunt punctele forte si lacunele fie-
cdruia in cunoastere si intelegere? Ce strategii de invatare are si
cum s3-1 ajutdm s dezvolte alte abordiri de care are nevoie? In
functie de nivelul lui de pregatire, de intelegerea lor de suprafata
si de gandirea lor profunda, de gradul lor de motivare, precum si
de strategiile lor de invétare, profesorul va oferi diferite cai prin
care elevul sa-si poatd demonstra mdiestria si intelegerea pe par-
cursul drumului spre indeplinirea criteriilor de reusita. Ar trebui
sa fie evident de ce feedbackul formativ poate fi atat de eficient,
deoarece profesorii cunosc fazele invatarii si astfel 1i pot ajuta sa
obtina rezultate la un nivel de ,,+1”.
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Tomlinson (1995) a aratat cd exista patru caracteristici ale
instruirii diferentiate eficiente.

1. Prima este ca toti elevii trebuie sa aiba posibilitatea de a
explora si a pune in aplicare conceptele-cheie ale disciplinei
studiate si apoi sa devina performanti.

2. Interpretarea formativa frecventa este necesard pentru a
monitoriza traseul elevului cdtre succesul in atingerea obiec-
tivelor educationale. Aceasta, mai mult decat majoritatea
activitatilor, va mari probabilitatea unui proces reusit de
predare-invatare.

3. Gruparea flexibila a elevilor, astfel incat sa poata lucra, dupa
caz, singuri, impreuna sau ca o clasa intreaga, ceea ce face
posibila profitarea de oportunitatile oferite de diferente si
puncte comune.

4. Pe cat de mult posibil, ar trebui s implicam elevii in modali-
tati active de a explora si de a atinge obiectivele vizate.

La cele de mai sus, as adduga o a cincea caracteristica: ade-
sea diferentierea trebuie sa fie mai bine legatd de achizitiile dife-
rentiate — cei care acumuleazd mai mult pot avea nevoie de o
instruire diferita fata de cei care asimileaza mai putin. Cu alte
cuvinte, in loc sa va ganditi la diferentiere in termeni de elevi
straluciti si elevi slabi, ganditi-va ca la cei care asimileaza si
cei care nu asimileazd; ultimii (indiferent de punctul de la care
au plecat) s-ar putea sa aiba cel mai mult nevoie de o instruire
diferentiata.

Aceste cinci caracteristici ne ajutd sa ne asiguram ca obiecti-
vele educationale si criteriile de reusita sunt transparente pentru
toti elevii. Esential ar fi ca profesorii sd aiba un motiv clar pentru
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diferentiere si sa coreleze ceea ce elevul face diferit cu pozitia in
care se regaseste el in progresul de la incepator la expert si, in
raport cu obiectivele de invatare si criteriile de reusita.

Aspectul gruparii este adesea gresit inteles. Scopul nu este
neapdrat de a selecta elevii in functie de etapele de invatare, ci
mai degraba de a-i grupa prin amestecul celor de la un nivel
actual mediu cu cei de pe o treapta ,+1” peste nivelul actual,
astfel Incat medierea colegiala sa poata contribui la progresul
tuturor. Avand elevi de nivel mediu si altii pe o treapta de ,,+1”
peste faza actuala a Invatarii, pot ajuta elevii sd avanseze pe
masura ce discutd, lucreaza impreuna si vad lumea prin ochii
celorlalti colegi.

Greseala este sa presupui cd e de ajuns ca elevii sa ,stea in
grupuri”, ca sa existe Invatare in grup. Galton si Patrick (1990)
au aratat ca simpla grupare a elevilor inseamna rar ca acestia
lucreaza cu adevarat in grup. Figura 6.1 aratd cd, in timp ce
majoritatea claselor sunt organizate pe grupe sau perechi, cele
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Procentaj din timpul de la clasd

Figura 6.1 Proportia de timp si activitdti folosite de clasd in modalitati diverse
de grupare
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mai multe activitati raman individuale sau se reduc la instruc-
tiuni pentru intreaga clasa.

Una dintre metodele diferentierii structurate este cea de tip
,puzzle” (Aronson, 2008). Aceasta implica grupuri de elevi in
care fiecare lucreaza la cate o sarcind individuald (parte din
~puzzle”). Un elev din fiecare grup ar putea apoi sa se alature
celorlalte grupuri care au aceeasi sarcina particulara, urmand sa
beneficieze de o instruire specificd pe acea sarcind. Dupa cerce-
tarea lor individuala si invatarea temei, se vor reintoarce la pro-
priile lor grupuri si vor prezenta concluziile lor. Dupa care, va
fi pregatit un raport al grupului.

f.  Comentarii cu privire la nivelurile Tnvatdrii

Mesajul din sectiunile de mai sus este ca e esential pen-
tru profesori sa fie constienti de diferitele faze ale invatarii si
de nivelul la care se regaseste fiecare elev in propria invatare.
Oferirea de instructiuni pentru un nivel gresit reprezinta o eroa-
re; asa ceva este ineficient. Solutia este de a oferi o instruire cu
putin peste nivelul actual al elevului si de a tinti spre trecerea lui
la ,,+1” in progresul sau educational. Aceasta Inseamna ca profe-
sorul (si elevul) este cel mai bine echipat nu doar cand cunoas-
te nivelul anterior de achizitii si deprinderi ale elevului, dar si
cand stie modalitétile in care fiecare elev proceseaza informatia,
care e echilibrul potrivit dintre cunoasterea de suprafata si cea
profundd, cand stie cum sa motiveze cel mai bine elevul, pentru
ca acesta sa vadd decalajul, sa stabileasca un obiectiv, sa dezvol-
te strategii si cand are o intelegere profunda a modului in care
invata elevii.
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Experti in adaptare 205

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL: INVATAREA

27. Profesorii sunt experti in adaptarea invatdrii; ei stiu unde se
regdsesc elevii in procesul de trecere de la incepdtor la apt si
expert, cand elevii invatd sau nu si cand sd avanseze in preda-
re; ei stiu sa creeze un climat al clasei pentru a atinge aceste
obiective educationale.

Astfel, profesorii trebuie sé fie , experti in adaptarea invata-
rii” care nu doar cd folosesc multe strategii eficiente, dar au si
un nivel ridicat de flexibilitate care le permite sa inoveze atunci
cand rutina nu este suficienta (Bransford si colab., 2000). Expertii
in adaptarea predarii stiu cand elevii nu invatd, stiu unde sa
mearga mai departe, pot ajusta resursele si strategiile pentru
a ajuta elevii sa realizeze obiectivele educationale valoroase si
pot modifica sau recrea climatul clasei pentru atingerea acestor
obiective didactice.

Expertii in adaptare stiu de asemenea sd-si extindd expertiza,
restructurdndu-si cunostintele si competentele pentru a face fati
noilor provocdri. (Darling-Hammond, 2006: 11)

Acesti profesori au nivel ridicat de empatie si stiu cum ,sa

vadd invatarea prin ochii elevilor”; ei le arata elevilor ca inte-
leg cum gandesc si cum le poate fi incurajata gandirea. Acest

invitarea vizibila = Desfasurarea lectiei: invitarea



206

lucru necesita ca profesorii sa acorde o atentie speciald modu-
lui in care elevii definesc, descriu si interpreteaza fenomenele
si situatiile-problema, astfel incat sa poata intelege aceste expe-
riente din perspectiva unica a elevilor (Gage & Berliner, 1998).
Intr-adevir, o modalitate eficient3 in care si poti observa invata-
rea prin ochii elevilor este de a asculta intrebadrile elevilor si cum
raspund apoi la Intrebérile colegilor lor (vezi Roberts si Billings,
1999, pentru metoda Paideia).

Retineti cd nu ne dorim o expertizi de rutind, ci mai degra-
ba o expertizi adaptativd. Expertiza de rutind intreprinsa de pro-
fesori sau elevi isi propune sd identifice ce se doreste si ce se
vizeazd pentru a ajunge in locul dorit; profesorii si elevii vad ce
a functionat pentru ei Inainte si astfel folosesc din nou respec-
tiva metodd. Aceastd abordare poate fi rezumata ca: , Hai sa
rezolvam problema in cel mai eficient mod posibil, ca sa putem
trece mai departe”. Dar problema este ca, atunci cand aceste
rutine nu functioneaza, multi elevi raman in urma. Din contrg,
expertii in adaptare tin urechile ciulite atunci cand invétarea se
produce, astfel incat sa poata gasi punctul in care sa intervi-
nd (sau nu) pentru a face ca invdtarea sa avanseze. Uneori, ei
trebuie sa perturbe echilibrul, sa rupa obisnuinta sau sa vada
eroarea drept oportunitate pentru interventie. Profesorii si elevii
experti in adaptare se percep ca evaluatori implicati in gandire
si problematizare.
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strategii de invdtare

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL INVATAREA

28. Profesorii pot preda mai multe moduri de a cunoaste si mai
multe moduri de a interactiona si oferd multiple oportunitati
pentru exersare.

Recent, un consortiu de aproximativ 35 de cercetdtori renu-
miti a schitat unele dintre cele mai bine fundamentate procese
de invatare (Graesset, Halpern & Hakel, 2008). Constatarile lor
se refera la multiple moduri de a cunoaste, la diverse maniere
de a interactiona, la multiple oportunitdti pentru exersare si la
mult feedback pentru a sti ce invatam.

Modalitati multiple de cunoastere. Mesajul principal este ca
diversele feluri de a prezenta materialul trebuie prezentate cat
mai unitar, cu o distragere minima a atentiei. Nu putem procesa
foarte mult dintr-odata, deci avem nevoie de multiple modali-
tati de a vedea ideile noi fara a supraincarca memoria noastra
de lucru.

* Ideile care trebuie asociate ar trebui sa fie prezentate apropia-
te una de cealalta in spatiu si timp.

* Materialele prezentate in forma verbala, vizuala sau prin
multimedia ofera o reprezentare mai bogata decat o poate
oferi o singurd modalitate.
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e Flexibilitatea cognitiva se imbunatateste cu multiplele puncte

de vedere care leaga fapte, abilitati, proceduri si principii con-
ceptuale profunde.

Materialele si suporturile multimedia ar trebui sa lege intr-un
mod explicit ideile conexe si sd minimalizeze materialul irele-
vant care distrage atentia.

Informatia prezentata celui care invatd nu ar trebui sa incarce
memoria de lucru.

Multiple moduri de a interactiona. Invatdm mai bine reelaborand

ideile, prin refrazarea intentionata a acestora si prin gasirea ,,anco-
relor” pentru a le lega de notiunile (sau de exemplele) anterioa-
re — mai ales cand exista o tensiune intre ce stim si ceea ce intal-
nim ca nou. Trebuie s fim Invatati intr-un mod foarte clar cum
sd procesdm aceasta Invatare.

Schitarea, integrarea si sintetizarea informatiei determina o
invatare mai bund decét recitarea materialului sau alte strate-
gii pasive.

Povestile si exemplele de cazuri par sd fie retinute mai bine
decét faptele si principiile abstracte.

Rationamentul si invatarea de profunzime sunt stimulate de
probleme care creeaza un dezechilibru cognitiv, cum ar fi
obstacolele in calea atingerii obiectivelor, contradictiile, conflic-
tele si anomaliile — iar elevii trebuie sa fie anuntati cad aceasta
este o parte normala din invatare.

Succesul in transferul cognitiv fluent si flexibil necesita o inte-
legere profunda a conceptelor ,fundamentale”, care se conec-
teaza la cunoasterea de suprafata. Avem nevoie de ,,ancore”
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cu care sa atasam intelegerile noastre la problemele, situatiile si 209
domeniile de continut.

e Majoritatea elevilor au nevoie de o formare pentru autoreglarea
propriei invatari si a altor procese cognitive.

Oportunitdti multiple de exersare. Majoritatea dintre noi, talentati
sau cu dificultati de invatare, avem nevoie de oportunitati multi-
ple pentru a invéta idei noi, de preferinta intr-un timp esalonat, si
trebuie sa vedem finalitatea exersarii deliberate.

o Intelegerea unui concept abstract se imbunatateste cu exemple
multiple si variate.

e Programarea bine esalonatd a momentelor de studiu produce
0 memorare mai buna pe termen lung decat instruirea intr-o
singura intalnire.

¢ Pentru a mentine invatarea interesata si sustinutd, trebuie sa
vedem clar valoarea si finalitatea pe care o are exersarea practi-
ca si sa dezvoltam tot mai mult sentimentul de incredere atunci
cand ne confruntdm cu provocdri in aceasta invatare.

Constientizarea faptului cd invdtim. Cand invatam, putem sa
facem multe greseli, sd mergem in directii gresite, sa invatam
informatii gresite si sd intampindm multe provocari — si astfel
suntem adesea dependenti de feedbackul ,la timp si persona-
lizat”, ca sd ne asigurdm ca ne indreptdm eficient spre criteriile
de reusita.

* Feedbackul este cel mai eficient atunci cand natura sa este legata
de gradul de competenta al elevului (de la incepator la expert).
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e Greselile sunt adesea o necesitate pentru ca invatarea sa aiba

loc; elevii au nevoie de un mediu sigur in care sa iasd din
zona de confort, sa facd erori si sa invete din greseli si sa stie
cand s-au ratacit.

Invitarea de informatii gresite poate fi redusé cand feed-
backul este imediat.

Provocadrile fac invdtarea mai usoara si au, prin urmare, efec-
te pozitive asupra memordrii pe termen lung.

Cartea lui Bransford si colab., How People Learn (2000), este o

resursa eficientd care poate ajuta profesorii sa inteleaga multe
dintre descoperirile si dezbaterile actuale cu privire la invétare.
Descoperirile de mai jos sunt bine fundamentate si sunt legate
de cele trei idei mari: ,a intelege inainte de a asimila”, , foloseste
legaturile dintre idei” si ,,gandeste-te la gandire”.

o [Intelege inainte de a asimila. In primul rand, ne folosim cunos-

tintele deja acumulate pentru a da un sens noilor informa-
tii. Cand oamenii dezvoltd cunostinte noi, le conecteaza cu
informatiile si conceptiile anterioare. Acest lucru subliniaza
importanta faptului ca profesorii sa inteleaga ce cunosc si
ce pot sa facd deja elevii — pentru ca pe aceasta se bazea-
za conexiunea cu un nou mod de gandire. Uneori, poate ca
aceasta cunoastere anterioara ar trebui revizuita (daca, de
exemplu, este gresitd sau inacurata), dar ea ramane funda-
mentul pentru invatarea ulterioara.

Conexiunea dintre vechi si nou. Desi incepem de la cunostinte-
le existente, invdtarea noua nu este o alipire, ,, caramida cu
caramida”, la cunostintelor anterioare — acesta este motivul
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pentru care legatura dintre conceptiilor anterioare si cele noi 211
este atat de importanta. Aflam noi idei si putem fi solicitati
sd le conectam si apoi sd le extindem. Aceasta duce apoi la
intelegerea conceptuald, care poate apoi sa conduca spre o
noua idee — si astfel ciclul continua. Aceste intelegeri con-
ceptuale reprezinta , carligele” ce ne ajuta sa interpretam si sa
asimilam ideile noi, sa le conectam si sa le extindem. Uneori,
aceste ,carlige” pot fi deficitare, iar ideile noi pot fi respin-
se si neintelese; astfel, intelegerea anterioara poate deveni o
bariera pentru a invata noi cunostinte. Prin urmare, profeso-
rii trebuie sa fie constienti de cunoasterea de suprafata si de
profunzime si de modul in care elevii isi formeaza conceptii
actuale, urmand sa faca verificari constante pentru a vedea
dacd ideile noi sunt asimilate si integrate de fiecare elev.

* Gindeste-te la gandire. Trebuie sa dezvoltdm procesul de con-
stientizare privitor la ceea ce facem, incotro mergem si cum
ajungem acolo; trebuie sa stim ce sa facem cand nu stim ce
sd facem. O astfel de autoreglare sau metacognitie reprezin-
td o competenta vizata in mod expres in intreaga instruire:
este ceea ce adesea intelegem prin ,,invatare continua” si iata
de ce ne dorim ca ,elevii s devina propriii lor profesori”.
Aceasta reglare a propriei noastre invatari nu se intampla
intr-un vid si, cu sigurantd, este bazata pe intelegerea de
suprafatd si de profunzime. Nu este fezabil sa predai ,,auto-
reglarea” In afara domeniilor de instruire.

Am efectuat o metaanaliza cu privire la efectele predarii dife-

ritelor abilitati de a studia si de a antrena autoreglarea (Hattie
si colab., 1996). Ne-am intrebat daca aceste programe de studiu
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trebuie si fie dezvoltate in relatie cu continuturi de invatare spe-
cifice sau independent de acestea — adica, strategiile de stu-
diu ar trebui s3 fie predate in interiorul materiei sau ar putea fi
generalizate pentru toate domeniile? Raspunsul a fost cd strate-
giile simple (cum ar fi cele mnemotehnice) ar putea fi predate
in afara continutului, iar restul in cadrul predarii materiei pro-
priu-zise — din nou, transmiterea lor odata cu continutul nu
este usoara. Programele oferite in afara contextului de predare a
materiei (programe vizand abilitati de studiu mai generale) sunt
eficiente doar cand se vizeaza o cunoastere de suprafata; progra-
mele desfasurate In cadrul contextului (adicd, cele asociate mai
mult cu disciplina de invdtdmant) au fost cele mai eficiente in
relatie cu nivelurile de suprafata si de profunzime ale cunoaste-
rii si conceptualizarii.

Este deci de asteptat ca programele de tipul ,,inveti sa inveti”
care nu sunt incorporate in contextul disciplinei de predat sa
aiba valoare redusa. Recomandarile noastre au fost ca formarea
abilitatilor de gandire si de studiu:

a. Sa fie realizata in context;

b. S& utilizeze sarcini din acelasi domeniu precum
continutul-tinta;

c. Sa promoveze un grad ridicat de efort constient al invétace-
lului si de constientizarea metacognitiva.

Elevul trebuie sa stdpaneasca strategii variate care sunt adec-
vate sarcinii — adicd, el trebuie s poata raspunde la intrebarile
~cum”, ,cand”, ,unde” si ,,de ce”. Formarea cu privire la strate-
gii trebuie sa fie integrata in contextul predarii.
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Avand in vedere aceste argumente, Bransford si colab. (2000) 213
au sustinut ca orele de predare trebuie sa fie:

e centrate pe elev — pentru ca totul se rezuma la unde se rega-
seste elevul in traseul de la incepator, la apt si, apoi, la expert;

e centrate pe cunostinte — trebuie sd existe cunoastere ca sa se
poata construi conexiuni si relatii;

e bogate in evaluare — pentru a intelege si formula mai bine ce
anume se stie deja si ce se poate face si pentru a sti cand ne
indreptam spre perfectionare si a intelege ce urmeazs;

* centrate pe comunitate — pentru cd nu existd doar o singura
cale de parcurs de la incepdtor la expert, va trebui s colabo-
ram si sd invatdm unii de la ceilalti (In special ca sd putem
observa vicisitudinile progresului fiecaruia) si sa impartasim
relevanta a ceea ce ne propunem sa invatam.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL: INVATAREA

29. Profesorii si elevii au strategii multiple pentru a invdta.

Este usor sa devii coplesit atunci cand treci in revista varia-
tele strategii de invatare. Lavery (2008) a comparat efectele rela-
tive ale multora din aceste strategii si a gasit un efect mediu de
0,46, care este destul de ridicat — iar efectul ar fi de asteptat sa
fie chiar mai mare daca strategiile ar fi mai bine ajustate la fazele
de invatare ale fiecdrui elev.

fnvitarea vizibila = Desfisurarea lectiei: invatarea



214 Autoarea a constatat ca cele mai ridicate efecte ale strategi-
ilor de la nivelul de ,premeditare” a invatarii sunt pentru sta-
bilirea de obiective si planificare, autoinstruire si autoevaluare
(Tabelul 6.2).

e Stabilirea obiectivelor si a tintelor de atins au fost deja amintite
de noi ca metode eficiente pentru invatare.

e Autoinstruirea (adica, utilizarea autoverbalizarii si autoches-
tiondrii) este un instrument nepretuit pentru cel care invata,
ajutandu-l sa-si concentreze atentia si sa verifice utilizarea
strategiilor variate — dar o abilitate precum autoinstruirea
trebuie sa fie predata de cineva.

* Strategiile de autoevaluare 1i permit celui care invata sa reflec-
teze asupra propriei performante in comparatie cu obiective-
le stabilite anterior — lucru mult mai important decat auto-
monitorizarea (care se reduce la bifarea sarcinilor realizate),
pentru cd implica un pas in plus, astfel incat cel care invata
isi evalueaza cu adevarat ceea ce a monitorizat.

Multe dintre strategiile de varf (ca structurarea si transfor-
marea, rezumarea si parafrazarea) promoveaza o abordare mai
activa a sarcinilor educationale si un nivel mai inalt de lucru cu
continutul. Strategiile mai putin active sunt mai slabe in ierarhia
eficientei (tinerea de evidente, imageria, managementul timpu-
lui si restructurarea mediului de invatare).

Sitzmann si Ely (2011) au trecut in revista, de asemenea,
multe dintre strategiile de invétare. Cele mai relevante pentru
achizitii au inclus stabilirea de obiective, abilitatea de a se con-
centra si a starui asupra sarcinii, cantitatea de efort depusa pen-
tru invatare si increderea in indeplinirea cu succes a sarcinii.
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Aceste strategii pot sa fie predate si pot implica, in plus, dez-
vatarea de alte strategii mai putin eficiente. Astfel, efectele pre-
darii ar putea sa nu fie imediate, pentru ca elevii vor renunta
poate la unele strategii, pentru a se adapta ulterior la altele.
Elevii cu dificultati de Intelegere sunt si cei care au cea mai
mare nevoie sa invete aceste strategii, iar pentru acesti elevi
ar putea fi utila si predarea initiala a unor strategii generice —
cum ar fi luarea de notite, mnemotehnicile, sublinierea ideilor
principale si apoi autotestarea, monitorizarea si aplicarea corec-
td a informatiei Invatate. Dupa cum s-a observat, atunci cand
s-a discutat cum sa predai criteriile de reusita, oferirea unor
exemple de lucru este eficientd. Kobayashi (2005), de exemplu,
a constatat cd efectul luarii de notite era mai mare atunci cand
elevilor le erau date notitele instructorului pornind de la care
sa lucreze, pentru cd acestea ofereau modele pentru luarea de
notite si un punct de plecare pentru cel care invata dupa noti-
te. Efectele au fost mai ridicate atunci cand au fost oferite noti-
te-model (d = 0,41), comparativ cu situatia in care nu s-au ofe-
rit aceste notite (d = 0,19); apoi revizuirea notitelor a fost mai
eficace decat luarea de notite. Durata revizuirii nu a contat si
nici formatul prezentarii (video, audio sau pe viu). Un motiv
important al acestei eficacitdti este ca luarea de notite reduce
efortul mental si creste eficienta mentala (Wetzels, Kester, van
Merrienboer & Broers, 2011).

O modalitate prin care strategiile de invatare au un impact
asupra achizitiilor consta in a avea incredere ca elevul stie ce sa
facad atunci cand nu mai stie ce are de facut. O astfel de incre-
dere poate ajuta elevul sa participe in procesul de invétare, sa
reformuleze problema, pentru a identifica ce cunoaste si ce nu,
sa Incerce diverse strategii, sa caute modele, sa fie flexibil la
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situatia de a nu sti si sa foloseasca succesul in invdtare pentru
a-si asuma ,,meritele” in procesul didactic.

Proiectarea didactica inversa

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL INVATAREA

30. Profesorii folosesc principiile , proiectarii didactice inverse” —
se deplaseazd de la rezultate (criteriile de reusitd) Tnapoi la
obiectivele educationale si apoi la activitdtile si resursele nece-
sare pentru atingerea acestor criterii de reusitd.

Unul dintre cele mai bune moduri de a maximiza invéatarea
este folosirea ,, proiectarii didactice inverse” (Wiggins & McTighe,
2005). Cunoasterea obiectivelor educationale si a felului in care
ar trebui s& arate succesul unei lectii inainte de a incepe si plani-
fici este esentiala pentru abordarea inversa. O astfel de cunoas-
tere ne permite sa improvizam si sa schimbam in timpul proce-
sului de predare, fara insa a altera criteriile de reusita.

Acest lucru inseamna cd decizia tine mai mult de dezvoltarea
unor strategii de invdtare pentru a reusi in atingerea unor tinte
si mai putin de implementarea unei metode specifice de predare
(cum ar fi invatarea prin cooperare sau predarea reciproca). in
timpul unei lectii, profesorul trebuie sa fie capabil sa se plieze pe
traseul urmat de elevi pornind de la ceea ce stiu (invatarea ante-
rioard) la invatarea dorita (realizarea obiectivelor propuse pentru
acea lectie). Aceasta usurinta in a schimba si a inova continuu
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tine de expertiza adaptativd — in special a profesorilor, dar din 219
ce in ce mai mult si a elevilor pe masura ce isi dezvolta compe-
tentele de autoreglare.

Uneori, elevii trebuie sa se ,,dezvete” sau sa , mearga putin
inapoi”, inainte sd poatad merge mai departe. Mai ales la sfarsi-
tul scolii primare, elevii si-au dezvoltat unele sisteme de stu-
diu — fie cd implica o cautare pe internet, sa faca calcule, sa
fie multumiti cAnd au gasit vreun raspuns, sa nu fie preocupati
daca raspunsul este cel corect sau daca au folosit cea mai buna
strategie, sa invete s memoreze sau sa utilizeze mnemotehnicile
cand este nevoie sau doar sa spere In mod irational ca intrebarile
nu vor fi prea grele. Nu toate metodele de studiu sunt la fel de
utile. Acei elevi care se implicd intr-o practica utila au tendinta
de a face acest lucru intr-un mediu cu putini factori de distrage-
re, isi verifica si monitorizeaza mai des progresul si au un senti-
ment al calitatii muncii lor. Aceste metode adesea trebuie sa fie
predate — mai ales pentru cei care ar putea sa aiba dificultati in
a asimila cunostinte de suprafata si care au nevoie de strategii
variate pentru a avea un bun nivel de autoreglare atunci cand
lucreaza singuri.

invitarea implics doui abilitati majore

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL INVATAREA

31. Toti elevii sunt invdtati cum sd exerseze in mod deliberat si
cum sd se concentreze asupra sarcinii.
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220 Exersarea deliberata

Uneori, invitarea nu este chiar atat de distractiva. In schimb,
este doar o munca grea; este doar o exersare deliberata; inseam-
na pur si simplu sa faci unele lucruri de foarte multe ori. Exista
o istorie lunga a acestei idei: Bryan si Harter (1898) au susti-
nut cd ar fi nevoie de zece ani pentru a deveni experti; Simon si
Chase (1973) au sustinut ca mdiestria in sah implica achizitiona-
rea a 50 000 de tipare pentru a avea o sansa in a deveni experti.
Malcolm Gladwell (2008) a promovat acest punct de vedere in
presa — anume, ca este nevoie de peste 10 000 de ore de practica
pentru a ajunge la expertiza. A prezentat cazuri de persoane al
caror succes adesea noi il atribuim abilitatilor inalte (Bill Gates,
The Beatles, Michael Jordan) si care au petrecut un numar extrem
de mare de ore exersand si invatand inainte ca abilitatea lor sa fie
cunoscutd de noi toti. Ce au facut aceste persoane, afirma auto-
rul, a fost sd participe la exersarea deliberata: , Exersati, exersati
si iar exersati”. Da, a fost multa practica in diferitele aspecte ale
sarcinii, iar acest lucru este, desigur, foarte important. Dar aici
nu este vorba de un exercitiu repetitiv, ci de o practica ce duce la
perfectionarea unei competente. Un rol esential al scolii este de a
le transmite elevilor valoarea exersarii deliberate, astfel incat ei
sa poatd vedea cum practica duce la competenta.

Am fost antrenor de crichet pentru multi ani si cunosc cate
ore iti trebuie ca sa inveti cum sa lovesti mingea cu crosa ori cum
sd arunci cu pricepere mingea. Pentru a invdta cum sa lovesti in
plan orizontal mingea, trebuie sa exersezi ore intregi cu o masi-
nd de aruncat mingi, sa te concentrezi in cateva sedinte la jocul
de picioare sau la tinerea nemiscata a capului, sa inveti misca-
rea in jos a crosei cu extensia totalad a bratelor, sa te revezi in
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inregistrarile video si sa ai un autodialog intre sedinte si sa stii
cand sa aplici acea loviturd in plan orizontal (de obicei cand
mingea e lovitd de aproape). In timpul acestor antrenamente, nu
contabilizez scorul, nu sunt arbitru sau administrator de teste; in
schimb, monitorizez iIn mod constant deciziile, miscarile si reac-
tiile jucatorului, ii spun cand miscarea i-a iesit si ce urmeaza sa
mai fie exersat. In acest caz, efectele deciziilor ii sunt evidente
elevului si testarea invatdrii se face prin executarea acestei lovi-
turi intr-un meci (in care sunt un spectator, pe margine). Un bun
antrenament sta in alegerea sarcinilor de exersat; std in variatia
exercitiilor de dezvoltare a deprinderilor; std in repetarea iar si
iar — mai mult, sta in oferirea de feedback formativ, pentru a
ne asigura ca mintea sportivului este atenta la deciziile corpului,
pentru a executa lovitura potrivita la momentul potrivit.

Luati in considerare un alt exemplu: modul in care functio-
neazd multe jocuri video. Scopul jocului este transparent si ce
inseamna succesul este, iardsi, foarte clar — desi reusita este
definitd mai mult prin diverse actiuni individuale si specifice din
timpul jocului, si nu doar prin ajungerea ,la final”. De exemplu,
in jocul Super Mario Brothers, multi jucatori nu stiu multd vreme
nici mécar cum arata sfarsitul jocului (mie mi-a luat o vacanta de
trei saptamani pentru jucarea repetata a acestui joc doar pentru
a afla ca exista si un final al jocului). Exista aici un feedback (cu
privire la succes si esec) si o provocare constanta; intr-adevar,
feedbackul si provocarea sunt semnele distinctive ale majorita-
tii jocurilor video. Scopul jucatorului este de a stapani pasii din
joc, de a trece peste obstacolul anterior si de a continua sa fie
recompensat sau depunctat. De ce elevii fac alegeri diferite cand
scopul lor este de a-si imbunatati performanta, respectiv cand
obiectivul lor este de a-i face plédcere celui mai apropiat adult?
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Putem invata extrem de mult din orele noastre. Elevii sunt
impulsionati de feedbackul formativ de pe parcursul lectiei; ei
nu doresc sa fie blocati prin lipsa feedbackului (lipsa care induce
plictiseald sau , deconectarea” de la lectie) si nu vor sa astepte
sfarsitul lectiei ca sa stie ca sunt pe drumul cel bun. Atat cri-
chetul, cat si jocul video necesitd ca jucatorii sa doreasca sa-si
dezvolte abilitétile si apoi sa fie capabili sa le exploateze intr-un
mod controlat. Maiestria si performanta sunt implicate aici si,
prin urmare, este important sa alegem sarcini care invita elevii
sa se implice in exersarea deliberata, sa fim expliciti cu privire
la valoarea finalitatii practice si sa oferim un feedback formativ,
pentru a spori impactul antrenamentului. Unii elevi sunt pre-
gatiti pentru a investi mai mult in procesul de perfectionare —
adicd, ei se bucura de invatare, de participarea la jocuri si poate
ca sunt mai putin interesati de rezultate. Altii e mai putin pro-
babil sa investeascd in invatare daca nu cunosc in mod clar care
este rezultatul inca de dinainte sa inceapa.

Multi sunt orientati citre rezultate si, astfel, vor petrece mai
mult timp asigurandu-se ca produsul sau performanta lor sunt
potrivit(e) — cum ar fi producerea unor brosuri frumoase, a
unor postere dragute sau a unor modele minunate. Aceasta este
ratiunea pentru care multi teoreticieni ai motivatiei se refera la
»motivatia pentru performanta”, care e diferita de a fi motivat
de dorinta de a stapani strategiile care duc spre rezultatul dorit.
Elevii motivati de dorinta de a stapani strategiile investesc mai
mult in metode pentru a-si imbunatati activitatea, iar cei moti-
vati inspre performanta se centreaza pe imbunatatirea rezul-
tatului. Unii vor doar sa termine, indiferent cum ajung acolo.
S& luam matematica, de exemplu: unii elevi doresc sa termine
exercitiile indiferent daca le-au facut sau nu corect — indiferent
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daca au sau nu incredere in metodele care duc spre raspun- 223
suri. Uneori, oferindu-le solutia acestor elevi, ii putem invata sa
investeasca mai mult in proces. Ideea este de a dezvolta madies-

tria, si mai putin de a executa niste algoritmi, sperand ca apoi

sa 1i stapanim.

Cheia pentru intelegerea procesului de invatare (sau de auto-
reglare) este ca acesta sa fie predat, astfel incat elevul sa invete
sa-si monitorizeze, controleze si regleze propria invatare (adica,
sa stie cand si cum sa aplice lovitura cea mai buna de crichet).
Aceasta implica sad inveti cand sa aplici o strategie, cum sa o
aplici si cum sa evaluezi cat de eficienta a fost pentru imbuna-
tatirea invatarii. Este nevoie de autoobservare, autoevaluare si
autoreglarea reactiilor. Este nevoie sa predam modalitati de a
evalua consecintele actiunilor (de exemplu, sa inveti ce sa faci in
continuare, sa stii cand ai dreptate si sa aplici strategii eficiente
si efective), de a controla resursele si de a deveni mai eficient in
invdtare (cum ar fi reducerea distragerilor). Trebuie ca profeso-
rii sa dezvolte competentele elevilor de vorbire interioard, sa le
permita sa faca greseli, sa le evalueze succesul in intelegerea si
stdpanirea procesului de invatare si sa le inlesneasca un anumit
control asupra propriei invatari. Este nevoie de un angajament,
deliberat de a invata, dezvolta si exersa deprinderile de invatare,
precum si sa fie constient de nevoia pentru o exersare deliberata.
Este de dorit sa le transmiteti elevilor ca anumite lucruri merita
sa fie Invatate si cum sa discearna intre ce merita si ce nu merita
sd fie asimilat. Desigur, aceasta inseamna si sa cunosti care sunt
obiectivele educationale si cum arata reusita. Acestea sunt com-
petentele pe care le cerem profesorilor cand planifica si desfa-
soara o lectie, motivul pentru care notiunea de autoreglare este
similard cu formula ,elevii devin propriii lor profesori”.
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224 Autoreglarea se refera la dezvoltarea de abiective care urma-
resc luarea de decizii cu privire la strategiile de invitare, se mai
refera la atentia asupra modului de a evalua eficacitatea aces-
tor strategii de performanta scolara si la consecventa in alege-
rea celor mai bune strategii de invéatare la nivel de sarcini si
continut. La inceputul invatarii unui subiect nou, incepatorii au
adesea la Indemana strategii limitate; de unde si nevoia de a-i
invéta strategii variate. S-ar putea sa fie nevoie sa le predam ele-
vilor, in aceastd etapa initiala, diverse strategii de invatare, ca
sa aibd un repertoriu larg din care sa aleaga; de prea multe ori,
incepatorii au cateva strategii pe care le tot aplicd, dar care duc
la incapacitatea de a invata (pentru cd au putine alternative, la
care sd recurga). A

Ca profesori, trebuie sa diagnosticam tipul strategiei pe care
o foloseste elevul si sd ne asiguram ca aceasta contribuie la inspi-
rarea increderii In exersarea deliberatd a abilitatilor cerute de
sarcina, precum si cd este optima pentru atingerea criteriilor de
reusita. Aceasta poate Insemna reducerea incarcaturii de infor-
matii, cu scopul de a le permite elevilor un plus de flexibilitate
cognitivd pentru a explora utilizarea strategiilor (de exemplu,
oferirea raspunsului final pentru ca elevii sa se poata concentra
asupra procesului de rezolvare sau oferirea unor exemple de
lucru), predarea continutului si strategiilor diverse, asigurarea
de oportunitdti optime pentru practica deliberata si solicitarea si
valorizarea efortului (Ornstein si colab., 2010: 46).

S-ar putea sa supraestimam acest aspect, dar este important
de retinut ca exersarea deliberatad este diferitd de simpla prac-
tica. Exersarea deliberata necesita concentrare si pe cineva (un
elev, un profesor, sau un mentor) care si monitorizeze si sa
ofere feedback in timpul exercitiului. Sarcina de lucru acceseaza
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de obicei dincolo de nivelul curent de performanta, presupune
o provocare pentru elev si e de dorit ca elevul sa fie constient
de scopul activitatii si sa aiba o imagine clara a finalitatii vizate.

Concentrarea sau perseverenta

Implicarea in astfel de exercitii deliberate solicita multe abi-
litdti — iar una, adesea subestimatd, este competenta de a te
concentra pe ceva sau de a fi perseverent. ,Perseverenta” se refe-
ra la concentrare sau la atentia sustinutd asupra sarcinii, chiar
si in prezenta unor distrageri interne sau externe (Andersson
& Bergman, 2011). Ne concentram in moduri diferite, dar pen-
tru Incepatori adesea este important sa existe distrageri minime.
Aceasta nu inseamna camere linistite, faira ambianta pe fundal
si o izolare totald; inseamna incercari deliberate de focalizare pe
sarcind — cheia este caracterul voluntar al exersdrii, pentru ca
rareori majoritatea dintre noi (mai ales incepatorii intr-o sarci-
nd) se concentreazi spontan. Invitarea nu este atat de spontan
cum si-ar dori unii.

Prin exersarea deliberata si prin concentrare, invatarea este
incurajatd — mai mult, calitatea, si nu cantitatea timpului alocat
studiului este esentiala. Plant, Ericsson, Hill si Asberg (2005) au
aratat ca elevii cu performante scolare ridicate pot avea aceleasi
note sau chiar mai mari cu mai putin timp alocat studiului. Ei
au observat ca majoritatea exersarii practice din timpul , jocului”
(cum ar fi golful, crichetul sau istoria), mai ales daca e facuta cu
prietenii, este mai putin eficientd in imbunatatirea performan-
tei decat exersarea deliberata individuala sau prin tutorat. Mai
multd practicare a sahului, de exemplu, ,,nu imbunétateste in
mod credibil performanta decat daca este insotita de o exersare
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226 solitara” (p. 112). Nu conteaza atat cantitatea exercitiului practic,
cat cantitatea efortului deliberat pentru a imbunatati performan-
ta. Combinatia optima dintre exersarea deliberata si concentrare
apare cand cei ce Invatd primesc sarcini care sunt initial dincolo
de nivelul actual al performantei corespondente, dar care:

pot fi duse la bun sfdrgit in timpul orelor de practicd prin concen-
trarea pe aspectele esentiale si prin rafinarea treptatd a performantei
multumitd repetitiilor de dupd feedback. Prin urmare, cerinta pen-
tru concentrare asazd exercitiul deliberat dincolo de performanta
de rutind, fard prea multd gdndire $i neluatd in serios. (Ericsson,
2006: 694; s.n.)

Ajuta cand profesorii si elevii cauta Intr-un mod activ astfel
de sarcini provocatoare:

JOHN HATTIE

Activitdtile practice deliberate trebuie sd fie stabilite la un nivel
de dificultate suficient de stimulator, asa incdt sd faciliteze imbund-
tdtirea treptatd prin permiterea repetitiei, oferirea unui rigaz pentru
a face gregeli si a le corecta §i oferirea de feedback informativ pen-
tru cel care invatd. (...) Avdnd in vedere cd exersarea deliberatd le
cere elevilor sd tindd spre un nivel mai ridicat de performantd, este
nevoie de o concentrare totald si de mentinerea ei pentru perioade
lungi. Elevii nu se implicd in practica deliberati pentru cd este in
mod inerent plicutd, ci pentru cd 1i ajutd sd-si imbundtdteascd per-
formanta. (van Gog, Ericsson, Rikers & Paas, 2005: 75)



Cum putem vedea invatarea prin ochii elevilor

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEIL INVATAREA

32. Actiunile didactice sunt la dispozitia profesorilor pentru ca ei
sd vada invdtarea prin ochii elevilor.

Nuthall (2007) a petrecut multi ani ascultand orele profesori-
lor. El a sustinut ca exista trei lumi in sala de clasa: lumea publici
pe care profesorii o vad si o conduc; lumea semiprivatd a relati-
ilor dinamice dintre colegi si lumea privati a propriului mod de
gandire al elevului. Aproape 70% din ce se intampla intre elevi
nu este vdzut sau cunoscut de profesor. Acest lucru trebuie sa
ne dea de gandit referitor la utilitatea reflectiei profesorilor cu
privire la ce cred ei cd s-a Intamplat si la valoarea intrunirilor
profesionale care confirma retrospectiv ce au vazut profesorii.
De ce sd@ ne multumim doar cu acel 30% care e vazut? Trebuie sa
acordam mai multd atentie dovezilor legate de efectele pe care le
avem asupra elevilor si sa facem ajustdri la gandirea noastra, la
predarea, asteptdrile si actiunile noastre din perspectiva acestor
date. Astfel de dovezi, din surse multiple, trebuie sa fie sursa
reflectiilor noastre si a criticii profesionale.

Fara indoiald, orele de clasa pot fi complexe, aparent haoti-
ce si neclare, deci greu de monitorizat. O competenta-cheie este
dezvoltarea unui ,simt al contextului” (numit , a fi pe faza” in
capitolul 5), pentru ca este o trasdturd esentiala a multor experti
(Wickens, 2002). Decat sa simplifice imaginea despre orele de
la clasa (copii linistiti, profesori vorbind), dascilii trebuie sa-si
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228 antreneze o serie de competente pentru a capta intelesuri, a vedea
tipare, a anticipa si a lua decizii, a monitoriza in asa fel incat sa
poata regla lectia din mers. Parte a abilitdtii de a dezvolta aceas-
ta prezenta de spirit este sa stii cand sa stai deoparte si astfel sa
capeti abilitatea de a scana si identifica oportunitatile si barierele
in calea invatdrii, de a clasifica si evalua comportamentul elevu-
lui si de a interpreta situatia in raport cu deciziile instructionale,
si nu cu problemele de management al clasei.

Un astfel de ,,simt al contextului” necesita ascultarea intreba-
rilor elevului si utilizarea evaluarii pentru obtinerea de informatii
cu privire la ce functioneaza, cand si cu cine. E bine uneori sa ai si
alte persoane mature in clasa care sa supervizeze invatarea elevi-
lor si sa ajute profesorii s recunoasca ce nu pot vedea. E de dorit
ca elevii sa constientizeze obiectivele educationale si criteriile de
reusitd, precum si valoarea exersarii deliberate si a faptului de a
sti ce sa faca atunci cand nu stiu ce au de facut.

Atunci cand faci observatii la clasa, devine evident ca multi
elevi sunt indiferenti fata de invatarea care are loc — si astfel
petrec o mare parte a timpului intr-o stare de ambivalenta. Acesti
elevi nu opun rezistenta si nu sunt obraznici; ei pur si simplu
nu sunt intr-un proces de invatare. Intr-un sens, abilitatea de a fi
ambivalent este 0 componenta necesara pentru a face fatd zumzai-
tului si naturii solicitante a lumii noastre — cu dominanta vorbi-
rii profesorului si cu interactiunile limitate din prea multe séli de
clasa; in alt sens, prea multa ambivalenta poate duce la a ,rdmane
in urma“ si la adoptarea de catre elev a unei forme de neajuto-
rare invatata (,Doar spune-mi ce sa fac si am sa fac intocmai”).
Acesti elevi adopta o pozitie prin care e probabil sa castige apre-
cieri (,,Cel putin nu sunt obraznici”) de la cei fata de care trebuie
sa se conformeze si astfel sa evite sa mai decida cognitiv asupra
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argumentelor pro si contra din analiza cailor alternative de actiu-
ne, sd interpreteze modelele complexe sau sa-si asume compro-
misuri dificile. In plus, acesti elevi se deconecteaza, desi dau
impresia ca ar fi interesati. Scanteia invatdrii incepe sa se stinga.

Exista mai multe studii despre implicarea la ora care indi-
ca specificul comportamentului elevului la clasa. De exem-
plu, ,Proiectul Pipeline” a intervievat 2 686 de elevi din 230 de
clase timp de doi ani (Angus si colab., 2009). Exista patru grupe
principale:

¢ Elevi cu un comportament productiv (60%);

¢ Elevi dezinteresati, dar nonagresivi si ascultatori (20%);

* Elevi necooperanti adesea agresivi si neascultatori (12%);

¢ Elevi usor de provocat, cu un amestec de comportamente per-
turbatorii (8%).

Fascinant este ca elevii necooperanti au avut cele mai mici
achizitii pe parcursul anului, dar performantele lor nu au fost
prea diferite de ale celor dezinteresati. Elevii dezinteresati erau
cei care, de exemplu, credeau ca temele de la scoald erau nea-
tractive, care erau predispusi sa renunte la sarcinile dificile, care
cautau distrageri, nu-si pregateau lectiile si optau pentru activi-
tatile din afara clasei. Acesti elevi ambivalenti ar trebui sa stea in
atentia profesorilor — si probabil sunt cel mai usor de recastigat.

Concluzii
Daca invatarea ar fi usoard, atunci scolarizarea ar fi o vic-

torie facila. Acest capitol a demonstrat ca intelegerea felului in
care invata fiecare nu este simpla. Existd mai multe fatete ale
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230 finvitirii si argumentul meu este cd existd patru moduri impor-
tante de abordare a felului in care invata elevul: abilitatile cog-
nitive (modelul lui Piaget a fost utilizat pentru a ilustra aceste
abilitati); capacitatea de a gandi la diverse niveluri (de la asi-
milarea de idei la asocieri si dezvoltari); motivatia pentru Inva-
tare (de la a vedea decalajul dintre nivelul actual al elevului si
obiectivul vizat pana la utilizarea de strategii pentru a reduce
acest decalaj); si competenta lor pe masura ce progreseaza: de la
incepator la apt si apoi la nivelul de expert. Pentru fiecare aspect
al invatarii, profesorii trebuie sa se intrebe daca elevii au strate-
gii potrivite si dacd nu cumva existd o nevoie reald de a creste
timpul alocat predarii strategiilor. in prezent, predarea acestor
strategii este notabila prin absenta sa.

Elevii cu dificultati au cea mai mare nevoie pentru a li se
preda astfel de strategii, dar chiar si elevii capabili pot avea stra-
tegii ineficiente sau sa devina prea dependenti de cateva strate-
gii, care sd-i tina prea legati de instructiunile profesorilor si de
feedbackul lor. Noi toti trebuie sa dezvoltam strategii suficien-
te si sd le controlam privitor la cand si cum le folosim. Aceasta
autoreglare este obiectivul suprem al invatarii.

Avand in vedere strategiile multiple de invatare si importan-
ta cunoasterii momentului cand sd apelezi la fiecare in timpul
procesului de invatare, va exista o presiune asupra profesorilor
pentru a intelege similitudinile intre copii si a accepta diferen-
tele — dar fara a trece prea repede la ,gruparea” elevilor in
grupuri omogene. Scopul nu este de a mentine elevii in faza
actuald a invatarii, ci de a-i trece la nivelul ,+1” peste faza actua-
4. Adesea, demersul poate fi sprijinit prin prezentarea unor
moduri diferite in care colegii se implica in invatare, imparta-
sesc Intelegeri si neintelegeri, recunosc faptul cd provocarea este
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aceeasi atat pentru cel inteligent, cat si pentru cel cu dificultati
si vad ca pot invata impreuna.

O temad importanta este adaptabilitatea — adicd, adaptarea
la dificultdti, la mediu, la alti elevi si a sti ce sa faci cand nu stii
ce sa mai faci. Aceasta implica sa fii capabil sa perseverezi, sa te
concentrezi, sa te implici in diverse moduri de a cunoaste, inter-
actiona si exersa. Cu toate acestea, In niciun moment profesorii
si elevii nu trebuie sa piarda din vedere obiectivele sau crite-
riile de reusita ale lectiei. Iatd de ce este important sa folosesti
.proiectarea didacticd inversa”, adica sa incepi cu intelegerea
sfarsitului si apoi sa te intrebi cum sa duci elevii din punctul in
care sunt acum catre acel punct final.

Exista mai multe strategii de Invatare si se stiu multe lucruri
despre strategiile mai mult sau mai putin eficiente. Stabilirea
obiectivelor, automonitorizarea, concentrarea si exersarea deli-
beratd sunt printre cele mai eficiente strategii. Aceste strategii
se aplicd profesorilor la fel cum se aplica si elevilor — si pot fi
predate. Poate pdrea depasit sa insisti pe oferirea de oportunitati
multiple pentru invétare, pe exercitiul deliberat si pe concen-
trare — dar acestea rdman printre cele mai eficiente strategii de
invatare. Toti elevii pot fi invatati sd exerseze si sa se concentre-
ze, cu conditia ca reperele de reusita sa fie transparente, sa exis-
te suficient feedback formativ pentru a merge mai departe si ca
exersarea sa includa schimbarile si repetitiile necesare. Nu e o
exersare de dragul practicii, ci pentru a ajuta profesorii si elevii
sa stie cum sa se perfectioneze, sa reinvete si sa-si consolideze
abilitatile si notiunile.

Pentru a indeplini aceste cerinte privitoare la ,cum invata
elevii”, e de dorit ca profesorii sa vada invatarea prin ochii ele-
vilor. Avem nevoie de mai mult decat de o simpla reflectare a
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ceea ce am vazut, tindnd cont ca majoritatea lucrurilor care se
intampla la clasd nu sunt vazute sau auzite de catre profesori.
E nevoie de multe metode de evaluare, sd ascultam dialogul
si intrebadrile elevului, sd@ cdpatam un ajutor din partea celor-
lalti pentru a observa cum invata elevii in clasa noastra si sa
ne asiguram ca acestia ne ofera dovezi ca intr-adevar gandesc
si asimileaza.

Exercitii

. Intervievati cinci profesori despre cum inteleg modul in care

»Anvatdm”. Cum invatam noi ca profesori? Cum invata ele-
vii? Cum se aliniaza aceste convingeri cu argumentele des-
pre ,procesul pedagogic”, prezentate in acest capitol? Daca
este necesar, elaborati impreuna cu acesti profesori un plan
de invatare prin care sa afle mai multe despre strategiile de
invatare.

. Ganditi-va la o lectie pe care ati planificat-o. Cum se adresea-

za lectia elevilor la diferitele niveluri de gandire (ca in etapele
lui Piaget), la diferitele grade de competenta (incepator, apt,
expert) si la diferite niveluri de complexitate (de suprafata
sau de profunzime)?

. Daca ar fi sd grupati elevii dumneavoastra ca acestia sa poata

inainta catre un ,,+1” in nivelul lor de invitare, comparativ cu
cel de unde au inceput?

. De cata atentie se bucura in scoala dumneavoastra (sau la

clasd, sau in programul de formare continud) urmaétoarele
activitati (vezi lista urmatoare)? Cand ati finalizat sarcina,
verificati impactul pe care il are fiecare factor, in medie, potri-
vit Anexei C din aceasta carte.

JOHN HATTIE
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Influenta Impactul

Abilitatea de a grupa/elevii Ridicat Mediu Scazut
fnvétarea asistatd de calculator Ridicat Mediu Scazut
Reducerea comportamentelor perturbatoare Ridicat Mediu Scazut
Programe extracurriculare Ridicat Mediu Scazut
Programe educative implementate acasa Ridicat Mediu Scdzut
Teme pentru acasd Ridicat Mediu Scazut
Mijloace de accelerare a invatdrii Ridicat Mediu Scazut
Mijloace pentru a preda mai bine strategiile Ridicat Mediu Scdzut
metacognitive

Mijloace pentru a dezvolta asteptdri ridicate Ridicat Mediu Scazut
la nivelul fiecdrui elev

Mijloace pentru a dezvolta asteptdri ridicate Ridicat Mediu Scazut
la nivelul fiecdrui profesor

Mijloace pentru a oferi un feedback mai bun Ridicat Mediu Scdzut
Instruirea individualizatd Ridicat Mediu Scdzut
Influenta mediului de acasa Ridicat Mediu Scdzut
Predarea bazatd pe cercetare Ridicat Mediu Scdzut
Programe curriculare integrate Ridicat Mediu Scazut
Diferentierea |a niveluri de achizitii in functie de gen Ridicat Mediu Scdzut
Spatii de invatare deschise vs spatii traditionale Ridicat Mediu Scazut
Influenta colegilor asupra performantei Ridicat Mediu Scazut
Furnizarea de evaludri formative cétre profesori Ridicat Mediu Scdzut
Reducerea numadrului de elevi la clasa Ridicat Mediu Scazut
Finantarea scolilor Ridicat Mediu Scazut
Controlul elevilor asupra invatarii Ridicat Mediu Scazut
Relatia profesor-elev Ridicat Mediu Scdzut
Predarea strategiilor de invatare Ridicat Mediu Scdzut
Predarea competentelor de studiu Ridicat Mediu Scazut
Predarea mijloacelor de examinare si de mentorat ~ Ridicat Mediu Scdzut
Modalitati de impiedicare a etichetarii elevilor Ridicat Mediu Scdzut

5. Rugati un coleg sa va observe activitatea de la clasa. Rugati-
sd stea In clasd, sd noteze tot ce ati spus sau facut si, cel mai
important, alegeti doi elevi si rugati-1 sa noteze tot ce fac
acestia, la ce reactioneaza, despre ce vorbesc (atat cat poate
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234 si auda colegul dumneavoastra). La final, imprimati notite-
le si identificati Impreunad fiecare ocazie in care au raspuns si
reactionat elevii — adica, ce i-a motivat, ce i-a determinat sa
mearga mai departe etc. Indicati situatii in care ati luat decizii
de adaptare in lumina dovezilor cu privire la modul in care
elevii au asimilat sau nu (vezi si exercitiul 1 din capitolul 8).

6. Cautati pe internet recomandari pentru folosirea metodei
»mozaicului” la clasa. Planificati impreuna cu un coleg o lec-
tie pentru a verifica aceasti metoda. Inainte de aplicarea ei,
intrebati-va:

a. Cum voi actiona cu elevii solicitanti/inceti/plictisiti/prea
competitivi?

b. Ce dovezi voi cduta pentru a afla dacd metoda are sau nu
un impact pozitiv asupra eficientei elevilor in atingerea cri-
teriilor de reusita ale lectiei?

JOHN HATTIE



CAPITOLUL7

Desfasurarea lectiei:
importanta feedbackului

Feedbackul este printre caracteristicile cele mai specifice ale
predadrii si invatarii de succes. Dar existda o enigma: in timp ce
feedackul este printre factorii cei mai eficienti ai Invatarii, efec-
tele lui sunt printre cele mai variabile. Am chibzuit indelung la
aceastd problema si am construit un model al feedbackului care
ne ajutd sa explicim cum sa beneficiem pe deplin de feedbackul
din clasa.

Cel mai bun mod de a intelege feedbackul este sa tii cont de
notiunea de , decalaj” propusa de Sadler (1989): feedbackul are
ca obiectiv reducerea decalajului dintre stadiul actual al elevu-
lui, unde ,,se afla” in momentul de fata, si unde ,ar trebui” sa
fie — adica, dintre achizitiile curente si criteriile de reusita. Prin
urmare, pentru un feedback eficient, profesorul trebuie sa stie
foarte bine la ce stadiu sunt elevii sai si unde ar trebui s ajun-
gd — si cu cat mai clar este acest lucru pentru elevi, cu atat bine
vor putea fi ajutati sd treacd de la nivelul la care sunt la nivelul
de reusita dorit si, astfel, sa se bucure de roadele feedbackului.
Feedbackul serveste unor scopuri variate In procesul de reduce-
re a acestui decalaj: poate oferi indicii care capteaza atentia unei
persoane si o ajuta sa se concentreze la sarcina; poate directiona
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236 atentia spre metode necesare pentru realizarea sarcinii; poate
oferi informatii despre ideile care au fost intelese gresit si poate
motiva elevul sa depund mai mult efort in activitatea sa (vezi
Hattie & Timperley, 2006).

Feedbackul poate fi dat pe mai multe cdi: prin procese afec-
tive, prin cresterea efortului depus, a motivatiei sau a angaja-
mentului; prin oferirea de diverse metode de procesare cogni-
tiva, prin restructurarea intelegerilor, prin confirmarea pentru
elevi dacd au procedat corect sau nu, prin indicarea faptului ca
mai multe informatii sunt disponibile sau necesare, prin arata-
rea directiilor pe care elevii ar putea sd le urmeze si indicarea
strategiilor alternative prin care ar putea sa inteleaga anumite
informatii specifice. Un element-cheie este cd feedbackul vine,
de obicei, dupa instruire — altfel, efectivul acestuia ar fi limitat
dacé ar fi oferit ,,in gol”.

O idee importanta este faptul ca feedbackul se bazeaza pe
eroare, dar eroarea nu ar trebui sa fie considerata doar ca un
»privilegiu” al elevilor cu rezultate inferioare. Elevii (dar si pro-
fesorii) nu reusesc mereu din prima incercare, nu stiu intotdeau-
na ce au de facut In continuare si nici nu reusesc tot timpul sa
atinga perfectiunea. Acest fapt nu este o limita, sau un deficit
cognitiv, si nici o focalizare pe aspectul negativ; din contra, recu-
noasterea erorii ofera oportunitati. Eroarea este diferenta dintre
ce stim si ce putem face, respectiv ce ne propunem sa cunoastem
si sa facem — si acest lucru li se aplica tuturor (celor cu dificul-
tati sau celor talentati; elevilor si profesorilor). Cunoasterea gre-
selii este fundamentald pentru inaintarea spre succes. Acesta este
scopul feedbackului.

Accentul in acest capitol este pus pe utilizarea dovezilor de
la elevi, legate de ce fac, spun sau scriu, pentru a deduce, apoi,
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ce anume inteleg, cunosc, simt sau gandesc (Griffin, 2007). Baza 237
evaludrii formative a invatarii este prelucrarea datelor observa-
bile. De prea multe ori, profesorii pornesc de la teorii sau deduc-
tii cu privire la activitatea elevilor, fara sa fie intotdeauna des-
chisi spre a le schimba din perspectiva a ceea ce fac de fapt elevii.
Astfel, profesorii ar trebui mai intai sa se concentreze pe ce fac,
spun sau scriu elevii si sa-si modifice teoriile lor asupra acesto-
ra in functie de observatiile imediate. Feedbackul reiesit dintr-o
astfel de evaluare este ceea ce profesorii trebuie sa caute pentru
a putea sa modifice procesul de instruire. Este o evaluare a pro-
fesorilor, oferitd sub forma de feedback formativ rapid, este o
evaluare sub forma predarii.

Dovada eficacitatii feedbackului este dovedita in Visible
Learning. Pe scurt, marimea medie a efectului este de 0,79, adica
dublul efectului mediu al tuturor celorlalte metode didactice.
Acest fapt plaseaza feedbackul, din punctul de vedere al impac-
tului, printre primii zece factori de invétare, desi exista o variabi-
litate considerabila — dar cum ne dam seama de aceasta variabi-
litate? Argumentul meu este ca feedbackul functioneaza la patru
niveluri si se refera la trei intrebari.

Cele trei intrebdri ale feedbackului

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEIL: FEEDBACKUL

33. Profesorii sunt constienti de feedback si isi propun s reac-
tioneze {inand cont de trei intrebdri importante pentru remar-
cile lor: ,Spre ce méa indrept?”, ,Cum voi ajunge acolo?” si
.Ce urmeaza?”
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238 Tabelul 7.1 Feedbackul: niveluri si intrebdri

Cele trei intrebdri

tru a realiza sarcina; existd strategii
alternative care pot fi utilizate?

Nivel Intrebari importante de feedback
1 | Sarcind Cat de bine a fost realizat4 sarci- Spre ce méd indrept?
de lucru ng; a fost indeplinita corect sau Care sunt obiectivele
incorect? mele?
2 | Metodd Care sunt strategiile necesare pen- Cum md descurc? Ce

progres am realizat spre
atingerea obiectivului?

3 | Autoreglare

Care este gradul necesar de
cunoastere si intelegere pentru a
sti ce sd faci? Automonitorizare,
directionarea metodelor si sarci-
nilor

Spre ce ne indreptdm
dupd aceasta? Ce activi-
tati trebuie sd realizdm
in continuare pentru a
progresa mai bine?

4 | Sinele Evaluarea personals a invatarii si
atitudinea fata de instruire

Spre ce md indrept?

Prima intrebare se refera la obiective — adica: , Spre ce ma
indrept?” Aceasta inseamna ca profesorii trebuie sa stie (si sa
le comunice elevilor) obiectivele lectiei — de aici, importanta
obiectivelor educationale si a criteriilor de reusitd. Pare surprin-
zator cd unii elevi nu pot formula obiectivele lectiei: in cel mai
bun caz, obiectivele lor sunt legate de performanta: ,sa fina-
lizez sarcina” ,,sd o fac excelent” ,sa utilizez cat mai multe
resurse posibile”. Foarte rar obiectivele exprimate de elevi sunt
legate de maiestrie: ,sa Inteleg continutul”, ,sd-mi desavarsesc
abilitatea”. Partial, aceasta se datoreaza faptului cd multe lectii
sunt despre ,fapte”, reducandu-se la prelegeri si la ,,acoperirea
programei”, ceea ce duce cu gandul la obiective de performan-
ta, elevii avand putine reprezentari despre cum aratd maiestria.
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Sandra Hastie (2011) a intervievat elevii claselor gimnazia-
le care stiau cu siguranta despre stabilirea de scopuri orientate
spre dezvoltarea competentelor (mdiestrie) in sport sau In viata
lor sociala (vezi capitolul 4). Dar cele mai multe obiective scola-
re erau legate de finalizarea sarcinii, de a termina la timp, de a
se stradui mai mult, si mai putin de calitatea rezultatelor edu-
cationale. Ea le-a aratat profesorilor cum sa stabileasca scopuri
orientate spre dezvoltarea competentelor si cum sa le comunice
elevilor: cum sa-i faca pe elevi sa-si monitorizeze zilnic obiec-
tivele si progresul pe care il fac spre atingerea acestor obiecti-
ve. Apoi profesorii au fost rugati sa-si monitorizeze succesul in
comunicarea obiectivelor cdtre elevi.

Samantha Smith (2009) a fost ,,experta in reusita” din cadrul
liceului sdu. Ea a inregistrat rezultatele celor peste 1 000 de elevi
din ultimii cinci ani la citire si matematica. A folosit aceste date
pentru a proiecta numarul estimat de credite si valoarea medie
e notelor (GPA, grade point average) pentru fiecare elev la fina-
lul anului in curs. Apoi le-a dat aceste date profesorilor si le-a
cerut sa le citeasca pentru a vedea daca sunt de acord si sd se
gandeasca daca sunt dispusi sa stabileasca tinte usor mai inalte
decét cele planificate. Aproape jumatate au acceptat aceste sar-
cini, iar jumadtate au refuzat (,Eu nu sunt responsabil pentru ca
elevii sa atingd aceste tinte; elevii trebuie sa vina pregatiti la ore,
sd-si faca temele si sa-si asume responsabilitatea”). La sfarsitul
anului scolar, profesorii din primul grup i-au depasit cu mult
pe cei care au fost rezervati. Obiectivele provocatoare pot avea
o contributie majora.

Asa cum am afirmat in capitolul 4, exista doua alte elemen-
te ale obiectivelor: provocarea si angajamentul. Obiectivele pro-
vocatoare se raporteaza la feedback in trei moduri importante:
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240 1. Informeazd persoanele cu privire la nivelul de performanta
dorit, ceea ce Inseamna ca aceste persoane isi pot monitoriza
evolutia cdtre aceste obiective.

2. Feedbackul le permite elevilor (si/sau profesorilor) sé stabi-
leasca noi obiective provocatoare si adecvate atunci cand cele
anterioare sunt atinse, stabilindu-se astfel conditiile pentru
o Invatare continud. Acest lucru necesitda o conceptualizare
rezonabild a modului cum arata progresul pentru o discipli-
nd, iar acest lucru este probabil cea mai importanta resursa la
nivel de continut solicitata profesorilor.

3. Dacéd nu existé nicio provocare, feedbackul are, probabil, o
valoare mica sau nula: daca elevul cunoaste deja continutul
informativ sau il gaseste prea usor, atunci cdutarea sau oferi-
rea de feedback va avea un efect redus. intr-adevir, oferirea
de feedback cu referire la reusita nu doar ca are un efect redus
sau nul, dar ar putea fi chiar pagubitor pentru elev sa astepte
feedbackul, In loc sa treaca la sarcini mai dificile, sa devina
dependenti de prezenta feedbackului sau, cAnd sarcinile sunt
prea usoare, sa-si consume timpul pe care l-ar putea investi in
sarcini mai dificile (vezi Hays, Kornell & Bjork, 2010).

Componentele-cheie ale primei intrebari de feedback ,Spre
ce ma indrept?” se leaga de obiectivele educationale, de finali-
tati si tinte, de claritatea lor, de felul in care pot sa stimuleze si
sd motiveze implicarea; solutia este nu doar ca profesorii sa ela-
boreze si sa cunoasca aceste lucruri, dar si ca elevii sa fie fami-
liarizati pe deplin cu acestea. Elevii care vorbesc tinand cont de
aceste notiuni si care le inteleg sunt aceia care fac cele mai mari
progrese in ,reglarea propriei invatari” si care sunt mai predis-
pusi sa ceara feedback.
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Cum voi ajunge acolo?

A doua intrebare, ,,Cum voi ajunge acolo?”, subliniaza ideea
de feedback cu privire la progres sau feedback ce se refera la
punctul de pornire sau de incheiere si adesea este exprimata in
relatie cu anumite standarde vizate, cu performanta anterioara
sau cu reusita sau esecul In anumite parti specifice ale sarcinii.
Aici este momentul cel mai oportun pentru oferirea de feedback
formativ rapid — in special legat de criteriile de reusita, compa-
ratiile cu stadiul actual al altor elevi fiind mai putin relevante.
Wiliam si colaboratorii sdi (Wiliam & Thompson, 2008; Wiliam,
Lee, Harrison & Black, 2004; Black, Lee, Marshall & Wiliam,
2003) au sustinut ca exista cinci strategii generale pe care pro-
fesorii le pot folosi in aceasta faza pentru a face invatarea mai
eficienta din perspectiva intrebarii ,Cum voi ajunge acolo?”: cla-
rificarea si comunicarea obiectivelor educationale si a criteriilor
de reusita; planificarea unor discutii eficiente la clasd, a unor
intrebari si sarcini de invatare utile; oferirea de feedback care il
ajuta pe cel care invata sd meargd inainte; incurajarea elevilor sa
se vada ca stapanii propriei invatari, respectiv activarea elevilor
ca resurse de instruire unul pentru celalalt.

Ce urmeaza?

A treia intrebare vizeaza mai clar inlantuirea activitatilor:
~Spre ce ne indreptdm in continuare?” Un astfel de feedback
poate fi de sprijin in alegerea celor mai potrivite provocari
urmatoare si poate duce la un autoreglaj mai bun al procesu-
lui de Invatare la o mai mare fluenta si automatizare, la inva-
tarea de strategii si metode diverse in abordarea sarcinilor, la
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o aprofundare a intelegerii si la mai multe informatii despre ce
este si ce nu este inteles. Acesta este intrebarea cea mai de inte-
res pentru elevi si scopul este nu doar de a le oferi un raspuns la
,Ce urmeaza?”, dar si de a-i invdta sa obtina propriile raspun-
suri la aceasta intrebare.

Cele patru niveluri ale feedbackului

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA INVATARII: FEEDBACKUL

34. Profesorii sunt constienti de importanta feedbackului si isi pro-
pun sa ofere feedback in relatie cu cele trei niveluri importante:
sarcind, metoda si autoreglare.

Cele trei intrebari de feedback functioneaza la patru nive-
luri — iar cele patru etaje corespund fazelor invatarii: de la ince-
pator la apt si, apoi, expert.

1. Nivelul sarcinii de lucru si al rezultatelor

Feedbackul la nivelul sarcinii si al rezultatului este eficient
daca este centrat mai mult pe informatie (de exemplu, corecta
sau incorectda), el duce spre dobandirea de informatii mai multe
sau mai diverse si construieste mai multe cunostinte de supra-
fatd. Acest tip de feedback este cel mai intalnit la clasa si majo-
ritatea elevilor vad feedbackul In acest mod. Adesea este numit
,feedback corectiv” sau , cunoastere a rezultatelor” si este, de
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obicei, dat la clasa prin intrebdrile profesorilor (majoritatea fiind 243
la acest nivel informational); el este dat de cele mai multe ori
prin observatiile pe marginea temelor; este adesea specific si nu
poate fi generalizat; este cel mai frecvent tip de feedback pentru
clasa intreaga; poate fi eficient mai ales daca cel care invata este
incepator (Heubusch & Lloyd, 1998). Exemple pentru acest gen
de feedback ar fi: indicarea raspunsurilor corecte sau incorecte,
cererea de raspunsuri suplimentare sau diferite, furnizarea de
informatii noi relevante pentru sarcina si clarificarea sarcinii. Un
astfel de feedback centrat pe sarcind este important si serveste
ca piedestal pe care metoda (nivelul 2) si autoreglarea (nivelul
3) pot fi edificate in mod eficient.

Un exemplu de astfel de feedback poate fi dupa cum
urmeaza:

... Obiectivul tdu de invatare a fost sa-ti structurezi povestirea in
asa fel incat primul lucru despre care ai scris sa fie chiar primul
lucru pe care |-ai facut. Apoi a trebuit sa descrii celelalte lucruri pe
care le-ai facut in ordinea exactd in care s-au succedat.

Tu ai scris despre primul lucru facut, dar apoi povestea devine
confuzd. Trebuie sd revizuiesti ce ai scris, sd numerotezi ordinea in
care lucrurile au avut loc si sa le rescrii in aceastd ordine.

2. Nivelul procesului de fnvdtare

Al doilea nivel este feedbackul ce vizeazd metodele utiliza-
te pentru a obtine rezultatul sau a finaliza sarcina. Un astfel
de feedback poate duce la oferirea de abordari alternative, la
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244 reducerea sarcinilor cognitive, la sprijinul in dezvoltarea strate-
giilor de invatare si de detectare a erorilor, la oferirea de indicii
pentru o cautare de informatii mai eficientd, la recunoasterea
relatiei dintre idei si la folosirea strategiilor centrate pe sarci-
na. Exemplele includ sprijinirea in realizarea de conexiuni intre
idei, oferirea de strategii pentru identificarea erorilor, transmi-
terea modalitatilor de a invata explicit din greseli, oferirea de
indicii despre diverse strategii si erori. Feedbackul la acest nivel
al metodei pare sa fie mai eficient pentru stimularea invatarii
in profunzime decat feedbackul de la nivelul sarcinii si poate
exista un efect interactiv eficient intre feedbackul propus pen-
tru imbunétatirea strategiilor si metodelor si feedbackul propus
pentru sarcini incluzand informatii de suprafatd. Acesta din
urma poate ajuta la imbunatatirea increderii in capacitatea de
realizare a sarcinii si a autoeficacitatii, care, la randul lor, ofera
resurse pentru cdutarea eficientd si mai inovatoare de strategii si
informatii. Chan (2006) a indus o situatie de esec si apoi a aflat
cé feedbackul este mult mai probabil sa imbunétateasca autoe-
ficacitatea cand este formativ, mai degraba decat cel sumativ, si
cand este unul ce vizeaza propriul progres, si nu o comparatie
cu ritmul celorlalti colegi.

Exemple de feedback la acest nivel pot fi dupa cum urmeaza:

... Te-ai blocat la acest cuvant si te-ai uitat la mine in loc sd
incerci sd rezolvi problema. Poti sd explici de ce s-ar putea sd-| fi
inteles gresit? $i poti incerca apoi o altd strategie?

... Vi se cere sd comparati aceste idei. De exemplu, puteti incer-
ca sd vedeti cum se aseamand, cum se deosebesc... cum se leagd
una de alta?
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3. Nivelul conditional sau al autoreglarii

Al treilea nivel este mai focalizat pe registrul autoreglarii sau
e monitorizarea de citre elev a propriului proces de invatare.
Feedbackul la acest nivel poate imbunatati competentele elevilor
in autoevaluare, ofera o mai mare incredere pentru o ulterioara
implicare in sarcing, sustine elevul in solicitarea si acceptarea
feedbackului si sporeste disponibilitatea sa de a depune efort in
ciautarea si utilizarea informatiilor de feedback. Exemplele includ
sprijinirea elevilor in identificarea feedbackului si in autoevalua-
re, oferirea de oportunitati si constientizarea importantei exer-
sarii deliberate si a efortului dirijat, respectiv dezvoltarea incre-
derii in continuarea invatarii. Cand elevii isi pot monitoriza sau
autoregla invatarea, ei pot folosi mai eficient feedbackul pentru a
reduce discrepantele dintre nivelul la care sunt in propria invata-
re si rezultatele scolare dorite. Un astfel de feedback — de obicei
sub forma de intrebdri pentru reflectie sau de aprofundare — pot
ghida elevul in recunoasterea ,, unde”-ului, ,,cand”-ului si ,de
ce”-ului in folosirea de metode si strategii.
Exemple de feedback la acest nivel pot fi dupa cum urmeaza:

... Sunt impresionat de modul in care te-ai intors la inceputul
frazei atunci cand te-ai blocat la acest cuvant — dar, in acest caz,
nu te-a ajutat. Ce altceva ai fi putut face? Cand te hotdrasti cu pri-
vire la sensul acestuia, vreau sd imi spui cat de sigur esti si de ce.

.... JTi-ai verificat rdspunsul cu manualul [Autoajutorarea] si ai
aflat ca ai inteles gresit. Ai vreo idee de ce ai gresit? [Detectarea
erorii] Ce strategii ai folosit? Poti sa te gandesti la alte cdi. Cum
altfel ai putea vedea dacd ai avut dreptate?
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246 4. Nivelul sinelui

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEIL: FEEDBACKUL

35. Profesorii sunt constienti de importanta laudei, dar nu ames-
tecd lauda cu feedbackul informational.

Cel de-al patrulea nivel este feedbackul directionat spre
»sine” (de exemplu, ,Esti un elev bun” sau , Ai facut bine”)
si este subsumat in mod obisnuit notiunii de ,laudd”. Lauda
este adesea utilizata pentru a oferi linistire si suport, este
mereu prezenta in multe clase si este bine-venita si asteptata
de elevi — dar adesea abate atentia de la sarcind, metode sau
autoreglare. Mesajul principal este ca poti oferi lauda, dar sa
nu fie datd in asa fel incat sa diminueze puterea feedbackului:
tineti separate lauda si feedbackul cu privire la invatare.

Lauda contine, de obicei, putine informatii legate de sarcina
si este rar convertitd intr-un angajament sau intr-o implicare
mai mare fata de atingerea obiectivelor educationale, fata de
stimularea autoeficacitatii sau intelegerea sarcinii. Prin incor-
porarea laudei in alte forme de feedback, informatiile referitoa-
re la invdtare sunt dizolvate; lauda include putine informatii
cu privire la performanta in sarcina si lauda oferd putin spri-
jin in a raspunde la cele trei intrebari de feedback. Wilkinson
(1980) a constatat cd marimea efectului este scdzuta pen-
tru lauda (d = 0,12), asa cum au constatat si Kluger si deNisi
(1996; 0,09), iar oferirea de feedback fara lauda comparativ cu
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feedbackul cu lauda are un efect mai ridicat asupra performan-
tei scolare (0,34).

Existd acum tot mai multe dovezi pentru acest efect de dilua-
re a invatarii. Kessels, Warner, Holle & Hannover (2008) le-au
dat elevilor feedback cu si fara laudd; lauda a dus la un angaja-
ment si un efort mai scazute. Kamins si Dweck (1999) au com-
parat efectele laudarii persoanei ca intreg (de exemplu, ,Esti o
fata desteapta”) cu efectul laudarii eforturilor persoanei (,, Esti
foarte bun in straduinta ta”). Amandoua au dus la efecte nega-
tive sau nule asupra rezultatelor invatarii. Hyland si Hyland
(2006) au remarcat faptul ca aproape jumatate din feedbackul
profesorilor se reduce la lauda si céd aceasta lauda prematura si
gratuita i-a zdpacit pe elevi si a descurajat revizuirile. De cele
mai multe ori, profesorii folosesc lauda pentru a atenua comen-
tariile critice, ceea ce diminueaza efectul pozitiv al unor astfel
de comentarii (Hyland & Hyland, 2001). Probabil, efectul cel
mai nociv al laudei este ca sustine neajutorarea invatata: elevii
ajung sa depinda de prezenta laudei pentru a se implica in sar-
cinile scolare. In cel mai bun caz, lauda are un efect neutru sau
niciun efect cand elevii au succes, dar este probabil sa fie nega-
tiva cand elevii nu performeaza, pentru cd duce la o reactie de
,neajutorare sau lipsa de sperantd” (Skipper & Douglas, 2011).

Aceasta rezerva fatda de lauda nu inseamna ca trebuie sa fim
reci fata de elevi; ea este una dintre influentele negative cele
mai evidente. Elevii trebuie sa simta ca sunt ,inclusi” in pro-
cesul de invatare, ca exista un nivel ridicat de incredere atat
intre profesori si elevi, cat si intre colegi si cd munca lor este
corespunzator apreciatd (cand merita). Intr-adevir, elevii vad
lauda drept ceva important pentru reusita lor la scoala si pre-
zenta laudei este legata de rezultatele invatarii. Mesajul este ca,

247

invitarea vizibila = Desfasurarea lectiei: importanta feedbackului



248 pentru ca feedbackul sa fie eficient in actul invatarii, lauda va crea
mediul propice pentru a recepta mesajul. Laudati-va elevii si
faceti-i sa se simta bine-veniti la ora voastra si utili ca elevi, dar
daca doriti sa aveti o contributie importanta la invatare, lasati
deoparte lauda din feedbackul cu privire la invatare.

Comentariu general asupra celor patru niveluri

Arta predarii eficiente este de a oferi forma potrivitd de feed-
back pentru nivelul la care lucreaza elevul (sau putin peste aces-
ta) — cu o exceptie: nu amestecati lauda in feedbackul imediat,
pentru ca reduce efectul! Atunci cand feedbackul {i atrage aten-
tia cdtre sine, elevul incearca sd evite riscurile implicate in rezol-
varea unei sarcini dificile — mai ales dacd are teama ridicata
de esec (si, astfel, va tinti minimalizarea riscului pentru sine).
Astfel, in mod ideal, predarea si invatarea trebuie sa treaca de
la subiectul lectiei spre metodele sau conceptualizdrile necesare
pentru a invata acea tema si apoi spre reglarea de care e nevo-
ie pentru a continua spre subiecte si obiective mai provocatoa-
re — adica: de la ,,Ce stiu si pot face?” la ,,Ce nu stiu si nu pot
face?”, apoi la , Ce le-as putea transmite celorlalti (si mie) des-
pre ce stiu si pot face?”. Rezultatele acestui proces sunt increde-
re mai mare si efortul sporit, iar scopul oferirii de feedback este
de a ghida elevii in acest proces. Aceasta continuitate apare In
momentul in care elevul castiga mai multa fluentd, eficienta si
maiestrie. Primele trei niveluri ale feedbackului formeaza o pro-
gresie; ideea este cé ar fi bine sa oferim feedback corespunzator
pentru nivelul actual al elevului sau pentru o treaptd mai sus si
sa distingem clar intre feedbackul de la primele trei niveluri si
cel de la al patrulea (al sinelui).
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Frecventa feedbackului 249

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEIL: FEEDBACKUL

36. Profesorii oferd un feedback adecvat nivelului la care sunt elevii
ininvatarea lor si cautd dovada cd acest feedback este receptat
in mod adecvat.

Scopul este de a oferi feedback ,la momentul oportun”,
,doar pentru mine”, ,exact pentru momentul in care sunt
in invatare” si ,exact pentru ce am nevoie pentru a avansa”.
Trebuie sa fii constient ca un astfel de feedback poate veni din
mai multe surse (si ca un astfel de feedback poate fi si gresit!).
Poate induce in eroare si prin cresterea cantitatii de feedback
sau prin concentrarea pe a oferi feedback si mai putin pe cum
e receptat.

Au existat numeroase studii cu privire la frecventa feed-
backului, dar ele nu ne ajuta prea mult, deoarece exista factori
mult mai importanti decat cresterea pur si simplu a cantitatii
sau dacd este dat imediat sau cu intarziere. De exemplu, Carless
(2006) a aratat ca majoritatea feedbackului dat de profesori este
pentru toata clasa si cd adesea acesta nu e receptat de niciun
elev — pentru ca niciun elev nu crede ca se referd la el! Mai
mult, feedbackul poate veni din mai multe surse: asa cum vom
arata mai jos, majoritatea feedbackului vine de la colegi si une-
ori acesta depdseste cantitatea de feedback primit de la profe-
sori si din alte surse (cum ar fi cartile sau internetul). Esential
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250 este cd, indiferent de unde vine feedbackul, este de multe orj
prost receptat si putin utilizat in revizuirea activitatii.

Profesorii considera feedbackul lor ca fiind mult mai valo-
ros decat o fac elevii, deoarece de cele mai multe ori, acestia din
urma gasesc feedbackul confuz, fard sens sau de neinteles. Maj
rau, elevii cred adesea ca au inteles feedbackul profesorilor cind
de fapt nu l-au priceput si, chiar si atunci cand il inteleg, pretind
ca au dificultdti In aplicarea acestuia in invatarea lor (Goldstein,
2006; Nuthall, 2007). Higgins, Hartley si Skelton (2001: 270) au
sustinut ca ,, multi elevi sunt pur si simplu incapabili sa intelea-
ga comentariile de feedback si sd le interpreteze corect”. Aceasta
depinde mult de atitudinea lor fatd de feedback, daca cel care
il ofera este perceput ca influent, corect si demn de incredere,
dar si de emotiile (respingere, acceptare) asociate cu contextul si
nivelul angajdrii.

Exista surprinzator de putine studii care sa investigheze
cantitatea reald si natura feedbackului dat si receptat la clasa.
Profesorii vdd feedbackul mai degraba in functie de cat de mult
dau, decat in functie de cat de bine este receptat de cdtre elevi.
Carless (2006) a constatat ca 70% dintre profesori sustin cd au
oferit feedback detaliat care i-a ajutat pe elevi sd-si imbunatateas-
ca rezultatele la testele urmatoare — dar numai 45% dintre elevi
au fost de acord cu aceste afirmatii ale profesorilor. Mai mult,
Nuthall (2005) a constatat ca majoritatea feedbackului obtinut
de elevi la claséd venea de la colegii lor — si majoritatea acestui
feedback era incorect.

In cercetarea noastra, am rugat o persoani neutri si stea la
ore, in spatele clasei si sd Inregistreze tot ce s-a spus si s-a facut
la 0 ord de 40-60 de minute. Aceasta persoana alegea, de aseme-
nea, doi elevi care erau aproape de locul in care sedea si 1si nota
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tot ce spuneau si faceau acestia. Desigur, nu este posibil sa intri ~ 251
in ,mintea” acestor elevi, dar, la sfarsitul lectiei, notitele au fost
copiate si profesorul impreuna cu o persoana cu experientd in
decodarea lectiilor au marcat fiecare moment in care unul dintre
acesti elevi a primit feedback (de la oricine in legatura cu orice).
Analiza transcrierilor aratd de mult prea multe ori ca orele tipi-
ce includ foarte putine momente de feedback cu adevarat recep-
tionat — si 0 buna parte din acesta este dat cand elevul se uita
in alta directie sau schimba priviri cu un coleg. Extrem de multe
clase sunt dominate de vorbirea profesorului — el ofera indicatii
cu privire la ce sa se facd, tot el conduce recitalul intrebarilor-ras-
punsuri in care multi elevi nu se implicd, dar sunt multumiti sa
stea si sa priveasca actiunea. Acest lucru nu inseamna cé nu are
loc niciun fel de invatare, ci cd puterea feedbackului este foarte
rar operationalizata in timpul acestor monologuri. Feedbackul
revine la menirea sa atunci cand elevii ,,n-au suficiente cunos-
tinte”, ,nu stiu cum sa aleaga cele mai bune strategii pentru a
se descurca intr-o activitate dificild”, ,nu stiu si-si monitorizeze
propria invatare” sau ,nu stiu incotro sd mearga mai departe”.
Intr-unul din studiile recente a 18 ore desfisurate intr-un liceu
ce s-a remarcat prin performantele scolare inalte, exista la fiecare
25 de minute cate un feedback oferit pentru unul din cei doi elevi
observati. Majoritatea feedbackului oferit tuturor elevilor era
orientat spre sarcing, iar acest model poate fi vazut si de-a lungul
altor doua studii care au folosit aceastd structura (Tabelul 7.1).
Intrebarea este cum s3 obtii proportia corecti a celor patru nive-
luri. ,Corect” se referd la a ne asigura cd nivelurile feedbackului
se raporteaza la locul unde se gasesc elevii in traiectoria de la
incepator la expert. In aceste ore variate (de-a lungul celor trei
studii), feedbackul cel mai potrivit era cel ce tinea cont ca cei mai
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252 multi elevi erau la nivelul de incepdtor sau intr-o faza timpurie
de invatare. Cand le-am prezentat distributiile noastre (si tran-
scrierile cu marcarea momentelor de feedback) profesorilor si
i-am intrebat daca sunt reprezentative pentru orele lor, afirmatia
a fost un ,nu” hotarat: elevii lor au fost mult mai implicati in
selectarea strategiilor si in autoreglare. Aceste date au servit ca
baza pentru a schimba modul in care a fost oferit feedbackul in
aceste scoli.

Tabelul 7.1 Procentajul feedbackului oferit la niveluri variate in trei studii

Hattie & Masters (2011) Van Den Bergh, Rose & Beijaard (2010) Gan (2011)

Nivel 18 ore de liceu 32 de profesori de gimnaziu 235 de elevi
Sarcind 59% 51% 70%
Metoda 25% 42% 25%
Reglare 2% 2% 1%
Sine 14% 5% 4%
Tipuri de feedback

Infirmarea poate fi mai eficientd decat confirmarea

Confirmarea este legata de feedbackul care confirma conceptiile
elevului cu privire la ipoteze. Infirmarea este legata de feedback-
ul care corecteaza o idee gresita sau care ofera informatii ce vin
impotriva asteptarilor actuale (vezi Nickerson, 1998). Elevii (si
profesorii) adesea cautd indicii de confirmare, de exemplu, sunt
interesati de feedbackul care le confirméa convingerile sau con-
ceptiile lor actuale si nu iau In considerare feedbackul care este
contrar credintelor lor anterioare. Cand feedbackul este oferit
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entru a infirma, atunci ar putea fi o schimbare mai mare — cu
conditia sa fie receptat si acceptat.

Aceste notiuni nu trebuie confundate cu diferenta dintre
feedbackul pozitiv si cel negativ, pentru ca infirmarea poate fi
pozitivd, iar confirmarea, negativd. Feedbackul este mai eficient
atunci cand se adreseaza unor interpretdri eronate, si nu unei
lipse totale de intelegere (in ultimul caz, reluarea predarii este
adesea cea mai eficienta). In aceasta ultima imprejurare, feed-
backul poate fi amenintator pentru elev:

Dacdi materialul studiat este necunoscut sau greu de inteles, oferi-
rea de feedback va avea mai putin efect la nivel de performantd, din
moment ce nu existd o cale de a lega noile cunostinte cu cele deja
asimilate. (Kulhavy, 1977: 220)

Feedbackul de infirmare poate imbunatati demersul de recu-
perare (la nivelul sarcinii) atunci cand cei care invata primesc
feedback pentru raspunsurile incorecte, dar nu si cand primesc
feedback pentru raspunsurile corecte (Kang, McDermott &
Roediger, 2007). Intr-o cercetare similars, Peeck van den Bosch si
Kreupeling (1985) au constatat ca feedbackul a imbunatatit per-
formanta de la 20% la 56% cand era dat pentru raspunsuri initial
incorecte, dar cand a fost oferit pentru raspunsuri corecte, dife-
renta a fost foarte mica (88%, fara feedback si 89%, cu feedback).

Erorile sunt bine-venite

Feedbackul este mai eficient cand elevii nu sunt experti sau
maestri — si astfel este extrem de util cand existd erori sau cunos-
tinte si notiuni incomplete. (Adesea, relevanta informationala
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254 este minimi in oferirea de feedback la nivelul sarcinii daca ele-
vul a insusit deja continutul). Erorile trebuie vazute ca oportuni-
tati. Nu ar trebui privite ca jenante, ca semn de egec sau ca ceva
ce ar trebui evitat. Acestea sunt stimulatoare, pentru ca indica
o tensiune intre ce stim acum si ce am putea sti; sunt semne ale
oportunitatilor de a invata si sunt de acceptat. William James
(1897: 19), psihologul meu preferat (dupa care mi-am numit si
unul dintre cainii mei!), pune erorile in contextul lor:

Erorile noastre nu sunt cu sigurantd niste lucruri atit de ingro-
zitoare si de grave. Intr-o lume in care e clar cd suntem extrem de
expusi la ele, in ciuda tuturor masurilor noastre de precautie, 0 anu-
mitd relaxare pare mai sdndtoasd decdt aceastd ambalare exagerati
contra lor.

Aceasta iInseamna ca trebuie sa existe un climat la clasd in
care reactivitatea dintre colegi fatd de a nu sti sa fie redusa,
adicd o asumare a posibilitdtii erorilor, si in care existd un risc
personal scdzut atunci cand se raspunde gresit in fata celorlalti
(Alton-Lee & Nuthall, 1990). De prea multe ori, elevii raspund
doar cand sunt destul de siguri ca pot raspunde corect — fapt ce
indica adesea ca ei au invitat deja raspunsul la intrebarea care
se pune. Heimbeck, Frese, Sonnentag si Keith (2003) au remarcat
numarul mic de cercetari dedicate erorilor si au recomandat ca
in loc sa evitam erorile, sd incurajam formarea bazata pe erori
care creste expunerea la greseli Intr-un mediu sigur, ceea ce
poate duce la performante ridicate. Un astfel de mediu cere un
nivel ridicat de autoreglare si siguranta (de exemplu, o instruire
explicita care accentueaza functia pozitiva a erorilor) pentru ca
erorile sa fie utile. De asemenea, e necesar sa abordam erorile
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ca devieri de la obiective ce pot fi, in mod potential, evitate.
Michael Jordan sustinea intr-un spot publicitar pentru Nike ca

am ratat mai mult de noud mii de lovituri in cariera mea. Am
pierdut aproape 300 de meciuri. De doudzeci si sase de ori mi s-a
oferit sansa pentru aruncarea de cdstigare a meciului si am ratat.
Am ratat iar si iav, si iar in viata mea. Si din acest motiv am reusit.

Esecul sau invatarea din greseli sunt esentiale si in cancela-
rii. Scoala are nevoie de o cultura a neblamarii, de o dorinta in
a cerceta ce nu functioneaza (sau ce anume nu functioneaza la
fiecare dintre elevi). Atentia si analiza sunt necesare pentru a
determina corect motivele adevarate ale esecului; in mod evi-
dent, un motiv care sta In puterea noastra sa-1 remediem este
propriul act didactic si propria mentalitate. S-ar putea la fel de
bine ca factorii externi (familia, resursele etc.) sa fie si ei impor-
tanti, dar mentalitatea potrivit cdreia profesorii pot schimba in
mod pozitiv rezultatele elevilor este o conditie prealabila efi-
cientd pentru a efectua astfel de modificari si pentru a reduce
efectele altor factori (chiar si cand acesti factori sunt extrem de
influenti). Sunt multi profesori care devin constienti de ce nu
merge si pun in aplicare noi strategii pentru a redresa aceasta
situatie; acesti profesori au mult mai mult succes decat cei care
accepta constrangerile externe. Perseverenta si rezilienta men-
tald care subliniaza ca ,tu” poti schimba lucrurile in fata adver-
sitatii reprezinta un factor comun care std la baza succesului
in sport, afaceri si in scoald. Increderea ci putem schimba ceva
este un precursor puternic al schimbarii. In mod similar, putem
cadea prada increderii exagerate — succesul ne poate deter-
mina sd credem ca suntem mai buni decat suntem de fapt. De
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aici, nevoia grupurilor de lucru de a studia si explica succesul,
nevoia de a gasi modalitati in care putem deveni mai buni decat
suntem, nevoia de a identifica alternativele pentru a face aceste
progrese mari si nevoia de a nu ne complace cand avem succes.
Trebuie sd vedem in ce fel viitorul ar putea submina o formu-
la castigatoare. Sarbatoriti succesul, dar cercetati-1 indeaproape.
Grupurile de lucru, discutiile in echipe mai mici si verificarea
impactului asupra tuturor elevilor pot fi o parte a evaluadrii (si
a masurarii) succesului, pentru a vedea unde putem imbuna-
tati, pentru a cerceta care dintre elevi nu au reusit, pentru a afla
cinci lucruri care functioneaza si cinci care nu merg asa de bine
si pentru a ne asigura ca nu vom deveni prea increzatori si nu
vom rata oportunitdtile. Cand avem un esec, adesea ne intrebam
~de ce? la fel, atunci cand reusim, trebuie sd ne intrebam ,,de
ce?”. Evaluarea metodelor, rezultatelor persoanelor si progra-
melor trebuie sd fie o parte inerenta a tuturor scolilor.

Feedbackul oferit odatd cu evaluarea realizata
de profesori

Au existat multe initiative recente care pledeaza pentru o eva-
luare in scopul invdtarii, mai degraba decat pentru o simpla eva-
luare a invdtdrii. O alternativa ar fi luarea in considerare a ,eva-
ludrii ca feedback” si am sustinut ca aceasta abordare este foarte
eficientd atunci cand un astfel de feedback bazat pe evaluare
este orientat spre profesor, vizand masura in care elevii se apro-
pie de criteriile de reusitd, este indreptat cétre ce a predat bine
sau nu si catre punctele forte sau lacunele din predarea sa. Acest
tip de feedback e eficient si atunci cand se dau informatii des-
pre cele trei intrebari de feedback (Hattie, 2009). Pe masura ce
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rofesorii obtin informatiile de feedback din evaluarile pe care
le fac elevilor lor, pot fi operate ajustdri importante la modul de
predare, la criteriile de reusitd, la felul in care recunosc punctele
forte si lacunele elevilor si in care isi vad propriul efect asupra
elevilor. Esenta unor astfel de interpretdri formative este de a
le da profesorilor acel feedback bazat pe evaluare, din care sa
afle cum ar trebui sa-si modifice predarea si sa le ofere elevi-
lor sugestii care 1i vor ajuta sa invete cum sa se autoregleze si
sa fie mai implicati in invatare. Acest gen de feedback este mai
eficient decat atunci cand evaluarea vizeaza doar elevii, care In
mod normal isi pot aprecia performanta chiar inainte de a ter-
mina testul si, astfel, de multe ori, obtin putin feedback folosi-
tor In urma acestei evaludri. De prea multe ori, profesorii vad
feedbackul bazat pe evaluare ca facand afirmatii despre elevi, si
nu despre predarea lor si, prin urmare, beneficiile feedbackului
bazat pe astfel de testari este adesea diluat.

In Noua Zeelands, existd mai multe acceptiuni ale interpre-
tarii formative in mintea profesorilor si in cadrul scolilor, majo-
ritatea institutiilor de Invatamant sunt constiente de distinctia
care existd intre interpretarea formativa si cea sumativa. Una
dintre probleme se refera insd la a nu vedea ,totul” in scoala ca
fiind o interpretare formativa; unele teste lasa loc pentru putina
interpretare formativd sau pentru niciuna si nu este nevoie sa
justificdim unele practici negative prin a le numi , formative”.
Unui grup, de exemplu, i s-a cerut sa treacd dincolo de interpre-
tarile formative si i s-a recomandat sa promoveze , capacitatile
de evaluare ale elevilor” (Absolum, Flockton, Hattie, Hipkins &
Reid, 2009). Premisa fundamentala este ca toti elevii ar trebui
educati pentru a-si dezvolta capacitatile de a-si evalua propria
invatare. Mult prea des, cele mai importante decizii de evaluare
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258 tind si fie luate de adulti In numele elevilor. In schimb, ideea ar
fi ca functia primara de evaluare este de a sprijini invatarea prin
generarea unui feedback pornind de la care elevii sa stie incotro
merg, cum vor ajunge acolo si spre ce altceva ar putea merge in
continuare. O astfel de evaluare implica o colaborare activa
elev—profesor si necesitd ca profesorii sa demonstreze ca folo-
sesc evaludrile in interpretarile lor formative. Miza este ca
atunci cand elevii participa la evaluarea propriei lor invatari, ei
sd Invete sa recunoasca si sa inteleagad principalele idei si sa
aplice noile cunostinte si abilitati in diferite moduri si situatii.
Elevii care si-au dezvoltat capacitdtile de evaluare sunt mai
capabili si mai motivati sa acceseze, s interpreteze si sa utilize-
ze informatia oferita de evaluarea calitativd in moduri care s
le confirme sau stimuleze procesul de invatare. Asa arata inter-
pretarea formativa in actiune.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEL: FEEDBACKUL

37. Profesorii folosesc multiple metode de evaluare pentru a oferi
interpretdri formative imediate elevilor si pentru a-si ajusta
procesul de predare, maximizand invatarea.

Evaluare formativa imediata

Evaluarea formativa imediata este foarte eficienta ca forma
de feedback. Yeh (2011) a comparat raportul cost—eficienta pen-
tru 22 de abordaéri ale invatarii si a constatat ca evaluarea for-
mativad imediata este cea mai eficientd daca e sa ne raportdm
la costuri — comparativ cu initiativele de reforma scolara, cu
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tutoratul pe parcursul varstelor, cu instruirea asistata de calcu-
lator, cu prelungirea unei zile de scoald, cu imbunatatirile pri-
vind formarea profesorilor, experienta sau salariile lor, cu scoli-
le de vara, cu orele de matematica mai riguroase, cu evaluarile
profesorilor realizate mai atent, cu reducerea marimii claselor,
cu cresterea cu 10% a cheltuielilor pe elev, cu ziua prelungita
la gradinitd, cu inceperea scolii mai timpuriu (prescolaritate),
cu examenele de absolvire cu standarde ridicate, cu certificarea
Consiliului National pentru Standarde Profesionale in Predare
(National Board for Professional Teaching Standards, NBPTS),
cu scorurile mai bune la testele de titularizare, cu educatia pre-
scolara de Inalta calitate, cu un an academic suplimentar, cu
programele de burse sau de scoli private finantate de stat. Ideea
de evaluare formativa imediata reiese din lucrarea lui Black si
Wiliam (1998), Inside the black box (Induntrul cutiei negre) si plea-
cd de la premisa cd evaluarea in vederea invatarii este bazata pe
cinci factori-cheie:

¢ Elevii sunt implicati activ in propriul proces de invatare;

e Elevilor li se oferd un feedback eficient;

e Activitatile de predare sunt adaptate ca raspuns la rezulta-
tele evaluarii;

¢ Elevii sunt capabili sa efectueze autoevaluari;

¢ Se recunoaste influenta evaluarii asupra motivatiei si stimei
de sine a elevilor.

Pornind de la acestea, Black si Wiliam (2009) au extras cinci
strategii importante:

1. Clarificarea si transmiterea obiectivelor educationale si a cri-
teriilor de reusita;
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260 2. Planificarea de discutii eficiente la ore si alte sarcini de Inva-
tare care aduc dovezi ale intelegerii din partea elevilor;
3. Oferirea de feedback care face ca elevul sd inainteze in
invatare;
4. Activarea elevilor ca resurse de instruire unii pentru altii;
5. Activarea elevilor ca stdpani ai propriei invatari.

Dylan Wiliam si colegii au demonstrat valoarea evaludrii
formative — adicd, acea evaluare care poate duce la feedback
pe parcursul procesului de invatare (Wiliam, 2011). Aceasta
inseamnd mai mult decat teste si include mai multe forme
de dovezi:

Activitatea dintr-o clasd este formativd in mdsura in care dove-
zile despre progresele elevilor sunt obfinute, interpretate si folosite
de profesori, elevi sau alti colegi, pentru a lua decizii despre pasii
urmdtori in instruire, decizii care e probabil sd fie mai bine fondate
decdt hotdrdrile pe care le-ar fi luat in absenta dovezilor obtinute.
(Black & Wiliam, 2009: 9)

Cheia este de a ne concentra pe deciziile pe care profesorii si
elevii le iau pe parcursul lectiei, asa ca scopul este de a informa
profesorul sau elevul despre deciziile-cheie: , Ar trebui sa rein-
vat... Sa exersez din nou... Sd merg mai departe... Spre ce?” si
asa mai departe. in activitatea noastra de cercetare, am elaborat
rapoarte care ajuta profesorii si elevii sd aprecieze ce concepte
stdpanesc si pe care nu, care le sunt punctele forte sau lacune-
le, ce elevi mai au nevoie de informatii in plus sau de un timp
suplimentar, ce elevi ating criteriile de reusita si asa mai departe
(Hattie si echipa, 2009).
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Dar ce il preocupa cel mai mult pe Wiliam este feedbackul din
timpul lectiei — adicd, evaluarea formativa pentru intervale scur-
te sau ceea ce el numeste , evaluare formativa imediata” (eva-
luari realizate intre doua si cinci ori pe saptamana). De exemplu,
Black si colab. (2003) au descris cum au sprijinit un grup de 24
de profesori pentru a-si dezvolta propria utilizare a evaludrii for-
mative ,de moment” in matematica si stiinte. Ei au constatat ca
sporirea performantei in invétare a fost semnificativa — echiva-
lentul unei cresteri a ratei invatdrii elevului la aproximativ 70%.

Wiliam face o distinctie importantd intre ,strategii” si , teh-
nicile” evaluarii formative. Strategiile se referd la identifica-
rea stadiului la care se afld elevul in propria invétare, unde se
indreapta si ce pasi trebuie urmati pentru a ajunge acolo. Acest
lucru se exprima prin cele trei intrebari de feedback: , Spre ce ma
indrept?” ,,Cum voi ajunge acolo?” , Unde merg mai departe?”

Cercetarea lui Leahy si Wiliam (2009: 15) 1n scoli arata ca

atunci cdnd practicile evaludrii formative sunt integrate in acti-
vitdtile profesorilor minut cu minut si zi de zi de la clasd, perfor-
mantele scolare substantial crescute — de ordinul unei cresteri cu
70-80% a vitezei de invitare — sunt posibile, chiar si atunci cdnd
rezultatele sunt masurate cu teste standardizate impuse din afard.

Observatiile lor generale privind punerea in practica a ideilor
sunt bine reflectate in aceasta carte.

¢ Criteriile pentru evaluarea performantei scolare trebuie
explicitate elevilor, pentru a le permite sa aiba o privire de
ansamblu clarad asupra obiectivelor activitatii lor si asupra a
ce inseamna sd le finalizeze cu succes.
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e Elevii ar trebui sa capete deprinderi de colaborare in evalua-
rea intre colegi, atat pentru ca acestea au o valoare intrinseca,
dar si pentru cé evaluarea dintre colegi poate contribui la dez-
voltarea obiectivitdtii cerute pentru o autoevaluare eficienta.

e Elevii ar trebui incurajati sa aiba in vedere scopurile activita-
tii lor si sa-si evalueze din mers propriul progres catre inde-
plinirea acestor obiective. Vor fi atunci capabili sa-si ghideze
munca si astfel sd devina independenti in invatare (Black si
colab., 2003: 52-3).

Utilizarea intrebdrilor ajutdtoare ca precursori
ai primirii feedbackului

Existd mai multe forme de intrebari ajutatoare (prompts): orga-
nizatorice (de exemplu, ,Cum poti structura mai bine continu-
tul de invatare intr-un mod mai clar?” ,Care sunt ideile princi-
pale?”); de lamurire (de exemplu, ,La ce exemple te poti gandi
pentru a ilustra, confirma sau contrazice continutul de invatare?;
Putem crea legédturi intre continutul lectiei si cunoasterea ta refe-
ritoare la alte exemple zilnice?”); de monitorizare a progresu-
lui (de exemply, ,,Ce idei principale am inteles bine?; Ce puncte
principale mai trebuie sa mi le clarific?”).

Profesorii si elevii care folosesc astfel de intrebari pot oferi
feedback din mai multe surse. Efectul principal al acestor intre-
bari de stimulare este de a mari numarul strategiilor de struc-
turare si elaborare a invatarii. Nuckles, Hubner si Renkl (2009)
au aratat ca aceste tipuri de intrebari nu doar le permit elevilor
sa-si identifice mai repede lacunele de intelegere, dar 1i invita sa
depuna mai mult efort pentru a planifica si a pune in practica
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strategii cognitive de imbunatatire a nivelului de intelegere. De
asemenea, este util sa se ia In considerare utilizarea intrebarilor
ajutdtoare adecvate In functie de stadiul actual al elevilor in pro-
cesul de invatare (vezi Tabelul 7.2).

Miza acestor intrebari ajutatoare nu este doar de a oferi sti-
mulul adecvat in functie de etapa invatarii, dar si de a sti cand
sa elimindm acest sprijin — deci, cand sa-1 retragem gradual si
sa-i permitem elevului sd-si asume mai multd responsabilitate.
O notiune apropiata este cea de ,esafodaj” — la fel ca in cazul
schelelor de pe clddiri, arta este de a sti cand este nevoie de el
si cand este timpul sa-1 inlaturdm. Scopul esafodajului este de a
oferi suport, cunostinte, strategii, modele, intrebari, indrumari,
restructurari si alte forme de feedback, cu scopul ca elevul sa
.stapaneasca” bine cunostintele, notiunile si conceptele. Van de
Pol, Volman si Beishuizen (2010) au descris cinci obiective ale
esafodajului:

* mentinerea elevilor pe cursul dorit, ajutandu-i sd nu piarda
din vedere obiectivul educational;

e furnizarea de structuri explicative si de convingeri care struc-
tureaza si justifica;

* prelucrarea partilor pe care elevul nu este deocamdata capa-
bil sa le realizeze, simplificandu-i astfel sarcina (si reducan-
du-i incdrcatura cognitiva);

e trezirea interesului elevilor pentru sarcina si sprijinirea lor
pentru respectarea cerintelor sarcinii;

e facilitarea performantei elevului prin feedback, precum si
mentinerea motivatiei elevului prin minimalizarea preven-
tiva a frustrdrii.
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264 Tabelul 7.2 Exemple de intrebari ajutdtoare

NIVELUL VIZAT ~ EXEMPLE

Raspunsurile sale indeplinesc criteriile de reusitd?

Sunt rdspunsurile sale corecte/incorecte?

Cum poate elevul dezvolta acest rdspuns?

S-a descurcat bine?

Unde a gresit?

Care este rdspunsul corect?

Ce alte informatii sunt necesare pentru a indeplini criteriile de reusita?

Sarcind

Metod3 Ce este gresit si de ce?

Ce strategii a folosit?

Care este explicatia pentru rdspunsul corect?

Ce alte intrebdri ar putea pune despre sarcina?

Care sunt legdturile cu celelalte parti ale sarcinii?

Ce informatii sunt oferite in fisele pe care le-am distribuit?

Care e nivelul sdu de intelegere cu privire la conceptele/cunostintele legate
de sarcing?

Cum isi poate monitoriza propria invatare?
Cum poate evalua informatiile oferite?

Cum poate reflecta asupra propriei invétari?
Ce ai facut pentru...?

Ce s-aintamplat cand tu...?

Cum poti explica...?

Ce justificare poate fi datd pentru...?

Ce alte Indoieli ai cu privire la aceastd sarcind...?
Cum se compard aceasta cu...?

Ce au toate aceste informatii in comun?

Ce obiective educationale ai atins?

Cum s-au schimbat ideile tale?

Ce ai putea s& predai acum?

Ai putea preda acuma unui alt elevcum sa..?

Autoreglare

Calitdtile elevilor si feedbackului

Cultura elevului

Cultura elevului poate influenta efectele feedbackului. Luque
si Sommer (2000) au constatat ca elevii din culturile colectivis-
te (de exemplu, natiunile confucianiste din Asia si Pacificul de
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Sud) prefera feedbackul indirect si implicit, dar si cel orientat
spre grup si mai putin comentariul individual. Elevii din cultu-
rile socratice/individualiste (de exemplu, SUA) prefera un feed-
back mai direct, in special legat de rezultate, sunt mai dispusi
sa foloseasca intrebari directe pentru a cere o reactie si prefera
un feedback individual, centrat pe persoana lor. Kung (2008) a
constatat cd, desi atat elevii individualisti, cat si cei colectivisti
cauta feedback pentru a reduce nesiguranta, elevii colectivisti
sunt mai dispusi sd accepte autocritica , pentru binele colecti-
vului” si sa solicite comentarii privind progresul lor, in timp ce
elevii individualisti evitd un astfel de feedback continuu, pen-
tru a-si proteja propriul orgoliu. Elevii individualisti sunt mai
tentati s se implice in strategii de autoajutorare, deoarece isi
propun sa dobandeasca un statut si sa atinga rezultatele dorite
(Brutus & Greguras, 2008). Hyland si Hyland (2006) au sustinut
ca elevii din culturile in care profesorii sunt preponderent direc-
tivi, in general, gdsesc feedbackul ca bine-venit, se asteaptad ca
profesorii s observe si s comenteze greselile lor si sunt nemul-
tumiti atunci cand nu o fac.

Opinia elevilor cu privire la feedback

O cercetare existenta in literatura de specialitate a constatat
cd nu exista o unitate de masura rezonabila pentru a ierarhiza
opiniile elevilor cu privire la feedback. Brown, Irving si Peterson
(2009) au dezvoltat un instrument bazat pe conceptiile lor cu
privire la modelul de evaluare, dar cu o mica valoare predictiva,
asa ca au recomandat continuarea cercetdrilor. Instrumentul pe
care l-am dezvoltat a pornit de la revizuirea muncii lor, ceran-
du-le mai apoi multor profesori sa intervieveze cinci colegi si
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cinci elevi, inregistrand orele si discutand cu profesorii si elevii
despre feedbackul primit. Instrumentul a inceput cu peste 160 de
intrebari deschise si inchise, dar acestea au fost reduse la 45 dupa
o analiza factoriala si o evaluare a utilitétii interpretarilor oferite
de acest test.

Prima parte, ,Prin feedback inteleg...”, le cere elevilor sa
spuna cum arata aceste reactii pentru ei. Aici au fost folosite trei
scale: feedbackul ca ceva pozitiv, ca ceva negativ sau sub forma
criticii constructive. A doua parte se referea la ,Tipurile de feed-
back”, incluzand feedbackul corectiv si de confirmare, feedback-
ul ca imbunatatire si frecventa feedbackului (de la profesori si
colegi). Cea de-a treia parte privea ,Sursele feedbackului” —
argumentul fiind ca cel mai eficient feedback este mai mult legat
de specificul lectiei (obiectivele educationale si criteriile de reusi-
td), decat de progresul individual (mdsurat in comparatie cu achi-
zitiile anterioare) si ca e preferabil sa nu aiba un caracter social
(de exemplu, comparatia cu altii; cf. Harks, Rokoczy, Hattie,
Klieme & Besser, 2011).

Existd diferente semnificative la nivelul acestor scale intre
profesori si intre scoli: profesorii vad feedbackul mai mult din
perspectiva comentariilor, criticilor si corijarilor; elevii prefera sa
vada feedbackul ca o anticipare, care ii ajuta sa raspunda la intre-
barea , Ce urmeaza mai departe?” si ca fiind legat de criteriile de
reusita ale lectiei. Indiferent de cum isi apreciaza performantele,
elevii vad valoarea si natura feedbakului in mod similar. Itemii
cei mai legati de performanta sunt: ,,Feedbackul imi clarifica nela-
muririle cu privire la sarcina” , Feedbackul arata calitatea muncii
mele”; ,Feedbackul ma ajuta sa-mi dezvolt ideile”; ,,Feedbackul
inseamna o critica In sens constructiv’ , Feedbackul inseamna

4,

mai ales comentarii specifice”; ,,fnteleg feedbackul primit de la
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profesori”; ,Feedbackul imi oferd exemple practice care ma ajuta
sa gandesc mai profund”. Mesajul principal pare sa fie ca ele-
vii — indiferent de nivelul de achizitii — prefera ca profesorii sa
le ofere un feedback progresiv, care sa se refere la succesul lec-
tiei si care sa fie ,la momentul potrivit” si ,doar pentru mine”
si ,despre activitatea mea” (si nu ,despre mine”). Higgins si
colab. (2001) au descoperit ca elevii percep feedbackul intr-un
mod negativ daca acesta nu ofera suficienta informatie ca sa fie
util, dacd este prea impersonal, daca este prea general si daca
nu este formativ — adica, nu e progresiv. Nu este destul sa le
spunem elevilor unde au gresit — conceptiile gresite trebuie sa
fie explicate si trebuie sugerate imbunatétiri pentru activitatea
viitoare” (p. 62).

Influenta colegilor

Nuthall (2007) a efectuat ample observatii la clasa si a mentio-
nat ca 80% din feedbackul verbal vine de la colegi, doar ca majo-
ritatea informatiilor din acest feedback este incorecta! Profesorii
care nu recunosc importanta feedbackului de la colegi (si daca
aceasta contribuie sau nu la progres) sunt cei mai dezavantajati
in lucrul cu elevii. Sunt necesare interventii care sa promoveze un
feedback corect de la colegi, mai ales pentru ca multi profesori par
reticienti in a-i implica pe colegii elevilor ca agenti ai feedeback-
ului. Exista o corelatie puternica (aproape de 0,70) intre preocu-
parile elevilor cu privire la corectitudine si utilitatea evaludrii din
partea colegilor (Sluijsmans, Brand-Gruwel & van Merrienboer,
2002) si corelatii puternice intre punctajul dat de elevi si cel dat
de profesori la testari. A primi feedback de la colegi poate duce
la un efect pozitiv cu privire la reputatia de elev bun, la reusita
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si la reducerea incertitudinii, dar poate duce, de asemenea, si la
efecte negative in ceea ce priveste reputatia de elev slab, rusinea,
dependenta si scaderea stimei de sine. Daca exista relatii pozi-
tive Intre colegi la clasa, feedbackul (mai ales feedbackul critic)
este mai probabil sa fie considerat constructiv si mai putin vata-
mator (vezi Falchikov & Goldfinch, 2000; Harelli & Hess, 2008).

Mark Gan (2011) a remarcat problemele cu privire la feed-
backul colegilor, care este foarte raspandit, dar adesea e gre-
sit. Si-a propus sa afle cum putem imbunatati feedbackul dat
de colegi. La sfarsitul seriei sale de studii, a remarcat eficienta
intrebarilor ajutatoare ale profesorilor menite sa sprijine colegii
in oferirea de feedback util. Cum s-a mentionat mai sus, aceste
comentarii ajutatoare includ intrebari de indrumare, inceputuri
de enunturi sau intrebari din ale caror formulari reies indicii,
informatii si sugestii pentru a ajuta elevul sa-si finalizeze sarci-
na. Enunturile ajutatoare (de pilda, ,,Un exemplu pentru aceas-
ta...”, ,,Un alt motiv pentru care este bine sa...” ori ,Oferd o
explicatie pentru...”) servesc pentru doud functii-cheie in inva-
tarea elevului: esafodajul si activarea. Aceste intrebari ajutatoare
actioneaza ca elemente de esafodaj care ii ajuta pe cei care invata
prin sprijinirea si orientarea proceselor lor de invéatare. Aceste
ajutoare pot fi gandite astfel incat sa vizeze competentele meta-
cognitive, cognitive si procedurale ale celui care invatd; pot oferi
informatii noi si corective, pot propune strategii alternative deja
cunoscute de elev si oferi directii pentru a incerca noi strategii
de invitare. In acest sens, intrebirile ajutitoare pot fi concepu-
te ca ,,activatori de strategii” (Berthold, Niickles & Renkl, 2007:
566) sau ca proptele pentru implicarea cognitiva. O parte din
aceastd arta consta In a-i ajuta pe elevi sa se implice in , dialo-
guri interioare” si astfel sa inceapa sa dezvolte serii de intrebari
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ajutdtoare pe care ei sau colegii lor le pot folosi atunci cand ,,nu
stiu ce sa faca in continuare” (Burnett, 2003).

Pe masura ce trec de la sarcind la operationalizare si reglare,
elevii pot folosi aceste enunturi ajutatoare pentru a reflecta asu-
pra propriilor demersuri de invatare, cum ar fi strategii de pro-
blematizare, metode de cercetare si abordari euristice. Exemple
de ajutoare pentru o intemeiere rationala ar fi: ,,Care este planul
tdu pentru rezolvarea problemei?”; ,,Cum ai hotdrat ca ai date
suficiente pentru a trage aceste concluzii?” Astfel de intrebari
ajutdtoare 1i fac pe elevi sa-si structureze, planifice si monitorize-
ze actiunile lor printr-o gandire mai bine explicata, sa identifice
ariile specifice pe care nu le-au inteles si sa utilizeze cunostinte
specifice disciplinei cu scopul de a gasi abordarile adecvate pen-
tru a rezolva problema. Davis si Linn (2000) au utilizat termenul
de ,intrebari ajutidtoare dirijate” pentru a descrie comentariile
destinate sa activeze planificarea si monitorizarea (de exemplu,
,Atunci cand criticim o dovada, trebuie sa...” , Atunci cand ne
gandim cum se potrivesc aceste idei impreund, nu ne este clar
cum...”) sau sa verifice Intelegerea (,,Parti ale dovezilor pe care
nu le-am inteles foarte bine includ...”). Exista si intrebari ajuta-
toare generice care oferd mai multa ,libertate” pentru elevi sa
reflecteze asupra propriei invatari, In timp ce intrebérile dirijate
pot ghida gresit unii elevi care au falsa senzatie ca ar fi inteles.
Nivelul de autonomie al elevului s-a constatat ca este legat de
utilizarea intrebarilor ajutdtoare generice pentru reflectare; elevii
cu un nivel mediu de autonomie au de castigat din aceste intre-
bari generice In masura in care li ,,se permite sa-si directioneze
singuri reflectiile” (Davis, 2003: 135).

Gan (2011) a utilizat un model de feedback cu trei niveluri
(Figura 7.2) pentru a elabora metode de a indruma elevii sa
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identifice ce cunostinte se cer pentru fiecare nivel si cum pot
genera feedback adecvat pentru fiecare nivel de intelegere. in
clasele de control, el a constatat ca elevii neajutati sau neindru-
mati par sa adopte feedbackul din stadiul sdu , de incheiere”,
cand este oferita solutia corecta si lauda e utilizatd pentru a
intdri ideea de raspuns corect. Feedbackul , de incheiere” venit
din partea colegilor presupune ca elevii sunt capabili sa traga
concluzii si sa formuleze judeciti bazate pe informatiile cu rol
de dirijare si apoi s se hotarasca asupra actiunilor rectificatorii
pentru a trece de la stadiul actual de intelegere la cel vizat de
criteriile de reusita. In timp ce pare probabil ca elevii cu compe-
tente superioare sd-si poatd determina propria lor strategie revi-
zuitd, acest lucru pare mai putin probabil pentru elevii mai
putin competenti. In schimb, feedbackul progresiv al colegilor
le ofera elevilor o imagine mentala in care feedbackul e descom-
pus in pasi concreti, care le permit elevilor sd se focalizeze pe
arii specifice de activitate.

Aceasta organizare a invatarii si a feedbackului poate fi vazu-
ta ca reducand cererea pentru resursele cognitive ale elevului,
permitandu-i acestuia sa realizeze conexiuni, sa identifice lacu-
ne in invatare si sa ia masuri corective. Aceasta pare a fi o sar-
cina dificila, astfel incat Gas a conceput un grafic organizatoric
cu nivelurile ierarhice de feedback. A folosit orele de stiinte din
Singapore si Noua Zeelanda pentru a evalua eficacitatea acestui
model. A fost nevoie de o planificare speciala din partea profe-
sorilor pentru a concepe sarcini si metode si pentru a stimula
automonitorizarea in randul elevilor. La fel de important, sarci-
na a trebuit sa fie suficient de dificild pentru a starni nevoia cole-
gilor de a-si da unul altuia feedback. Acest lucru a avut drept
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Figura 7.2 O schemd ce-i poate ajuta pe elevi sd se decidd cu privire la
feedbackul potrivit pentru colegi
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avantaj ajutarea profesorilor in a formula mai bine obiectivele
educationale si criteriile de reusita, lucru inlesnit atunci cand
profesorii si-au criticat unul altuia planurile si schemele inainte
de predare. Rezultatele studiilor lui Gas au indicat cd antrenarea
elevilor in formularea de comentarii colegiale la nivelul sarcini-
lor, metodelor si autoregldrii a avut un efect semnificativ asupra
calitatii feedbackului pe care elevii l-au dat in cadrul rapoartelor
privind lectiile de stiinta.

La orele de pretestare, elevii au inceput prin oferirea de feed-
back colegial la nivelul sarcinii, neexistind aproape niciun feed-
back la nivelul metodei si reglarii. Atunci cand elevii au fost
dirijati in mod explicit cu privire la modalitatea de a diferen-
tia feedbackul in functie de nivel (sarcina, metoda, reglare si
sine — folosind modelul), acestia au fost capabili sa formule-
ze mai multe comentarii la nivelul de reglare (de la 0,3% la 9%
din toate feedbackurile). Interviurile au aratat ca elevii si colegii
lor au privit activitatea de a da si a primi feedback colegial ca
fiind o experienta cu un potential de crestere, pentru ca le-a per-
mis sa-si identifice decalajele in invétare, sa colaboreze pentru
a detecta si corecta erorile, sd-si dezvolte aptitudinile de autore-
glare, incluzand aici monitorizarea propriilor greseli si initierea
propriilor masuri sau strategii de corijare. Un mesaj important
este ca valoarea pozitiva a feedbackului colegilor rezida intr-un
suport instructional explicit (cum ar fi utilizarea schemei lui
Gan) pentru a delimita cele trei niveluri importante de feedback
si intrebdrile ajutdtoare aferente pentru fiecare nivel.
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INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
DESFASURAREA LECTIEIL: FEEDBACKUL

38. Profesorii:

a. sunt mai preocupati de modul in care elevii recepteaza si
interpreteazd feedbackul;

b. stiu cd elevii prefera feedbackul de progres in locul celui
de corijare;

c. stiu cd atunci cand elevii au finte mai solicitante, aceasta
duce la o receptivitate mai mare fatd de feedback;

d. fiinvatd In mod explicit pe elevi cum sd ceard, sd inteleaga
si sd foloseascd feedbackul primit;

e. recunosc valoarea feedbackului colegilor de clasd si fi
indruma pe elevi sd le dea celorlalti un feedback adecvat.

Concluzii

Ca tatd, am fost constient de nivelul scazut de feedback pe
care bietii mei probabil c4 il primeau la scoala. In fiecare sears,
la cina, intrebarile ,,Ce ai invatat/facut azi la scoala?” sau ,Care
a fost cel mai bun lucru pe care l-ai facut azi la scoala (altul
decat joaca)?” au fost inlocuite cu ,,Ce comentarii ai primit astazi
de la profesorii tdi?”. Cel putin o data pe zi, scopul a fost ca ei
sd aibd parte de putin feedback, cel putin pentru motivul de a
permite conversatiei de la cina sa treaca spre subiecte mai inte-
resante. Sunt intrebdri esentiale prin care elevii sunt ajutati sa
invete cum sd ceara sau sa primeasca feedback despre punctul
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spre care se indreapta, despre cum vor ajunge acolo si spre ce ar
trebui sa mearga in continuare.

Se cunosc multe despre feedback, dar mai sunt multe de des-
coperit despre cum sa-i optimizam eficienta la clasa. Pe de o
parte, feedbackul este un factor care are printre cele mai puterni-
ce influente asupra achizitiilor scolare; pe de alta parte, se numa-
ra si printre cele mai fluctuante influente. Pentru ca feedbackul
sa fie bine receptat si sd aiba un efect pozitiv, avem nevoie de
finalitati transparente si provocatoare (obiectivele educationale),
de o intelegere a stadiului actual in raport cu aceste obiective
(cunoasterea achizitiilor scolare anterioare), de criterii transpa-
rente si intelese si de angajament si competente atat din partea
profesorilor, cat si a elevilor pentru a aplica strategii si notiuni
in raport cu aceste obiective si criterii de reusita. Sugestia este
ca aceste modele de feedback trebuie sa ia In considerare carac-
terul sdu multidimensional: feedbackul are dimensiuni diferite
in functie de focalizare (de exemplu, cele trei intrebari de feed-
back), de efect (de exemplu, cele patru niveluri de feedback), de
inclinatie (de exemplu, trasaturile culturale si de personalitate
ale receptorului) si de tipuri (vezi Shute, 2008).

Pentru a face feedbackul mai eficient si a ne asigura ca este
primit si utilizat, trebuie s cunoastem mai multe despre modul
in care elevii isi propun obiective bazate de dezvoltare a compe-
tentelor (mai degraba decat obiective de performanta, sociale si,
desigur, de evitare) si despre cum profesorii si elevii isi stabilesc
tinte pentru invatare — pentru ca toate acestea pot creste valoa-
rea feedbackului referitor la acele obiective si tinte. Notiunile de
»recorduri personale”, de provocare, angajament, feedback de
progres si aptitudini de evaluare ale elevului (Absolum si colab.,
2009) sunt esentiale pentru impactul feedbackului, pentru ca
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presupun intelegerea strategiilor variate de feedback si a tipuri-
Jor si functiilor diferite ale feedbackului. Incurajarea elevului de
,a fi implicat” cu privire la feedback ar trebui sa fie un rezultat
principal al lectiilor.

Ar putea fi de asemenea important sa ludm in considerare
natura si dozajul feedbackului. Este mai probabil sa fie mai efi-
cient daca este prevazut in pasi graduali (si acesta se aplica deo-
potriva elevilor, profesorilor si administratorilor). De prea multe
ori, feedbackul este impartasit prin lungi tirade, care cuprind
prea multe si diverse idei si indicii ajutatoare si ii permit celui
care le primeste s fie selectiv, pierzand uneori din vedere prio-
ritatile si devenind mai confuz. Feedbackul trebuie sa fie tintit,
specific si clar.

Au fost identificati diversi facilitatori ai feedbackului si per-
formantelor scolare, care includ: distinctia dintre focalizarea pe
primirea, respectiv oferirea de feedback, impactul culturii elevu-
lui asupra feedbackului, importanta infirmarii, precum si a con-
firmadrii si necesitatea existentei unui climat al invatarii care sa
incurajeze ,erorile” si sa-i incite pe elevi sd-si recunoasca nein-
telegerile — climat la care sunt chemati sa contribuie si colegii.
Atunci cand evaludrile (teste, intrebari si asa mai departe) sunt
considerate ca o forma de a obtine un feedback, dupa care pro-
fesorii sa-si modifice, imbunétateascad sau schimbe strategiile,
existd castiguri mai mari decat atunci cand evaluarea este vazu-
ta mai mult ca o informare a elevului cu privire la stadiul sau
actual. Aceasta este de fapt esenta evaludrii formative.

E de retinut ca in acest capitol nu este luat in discutie rapor-
tul dintre feedback si notare. Acest lucru se datoreaza faptului
ca demersul nostru se refera la ,, feedbackul in miscare”, deci in
primul rand la sprijinirea tuturor in a avansa, folosind corijdri,
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276  informatii care sd reduca decalajul dintre stadiul in care se afla
elevii si punctul in care ar trebui sa fie. Adesea, comentariile
cu privire la eseuri sau alte lucrari sunt facute prea tarziu, prea
ineficient sau sunt ignorate. Asa cum nota Kohn (2006: 41): ,Nu
nota elevii atunci cand sunt inca in procesul de invatare”. Elevii
vad adesea aceasta notare ca , sfarsitul” invatarii. Aceste lucrari
notate reprezinta niste rezultate finite ale lectiei, or, invatarea
este mult mai probabil sa aiba loc pe parcursul lectiei, si nu
dupa ce aceasta s-a terminat (sau dupa ce , lucrdrile au fost pre-
date”). Elevii 1si dau seama curand de saracia feedbackului ofe-
rit prin notarea sumativa a activitatii: ei se uita la punctajul pro-
priu, apoi la notele prietenilor. Comentariile pot oferi justificarea
notarii, dar exista putine dovezi ca acestea duc la schimbari in
comportamentul de invatare al elevului sau la un efort mai mare
si la o exersare deliberatad suplimentara — ca elevii vad ,, munca”
lor ca finalizata.

Ar trebui sa fie clar ca nu e simplu sa maximizam feedbackul
primit de catre elevi. Ei difera la nivelul receptivitatii si al dispo-
nibilitatii de a intelege feedbackul in functie de bagajul lor cul-
tural, de reactia lor la confirmare si infirmare, de experienta in
gestionarea erorilor, de modalitatea in care testele si evaluarile
s-au dovedit utile pentru a avansa, in functie de cat de eficient
au invatat sa maximizeze utilitatea feedbackului, dar si de rolul
feedbackului primit de la colegi.

Se prevede un viitor interesant pentru studiile asupra feed-
backului. Feedbackul este esential pentru a imbunatati perfor-
manta si e din ce in ce mai bine inteles, dar faptul ca este atat
de absent in salile de clasa (in sensul ca nu e receptat de elevi)
ar trebui sa ramana o tema importanta de cercetare. Ar putea fi
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eficient sa mergem cu cercetarea dincolo de descrierile tipuri-
lor de feedback spre a descoperi cum sa operationalizam feed-
backul ,,cel mai potrivit” in instruire, dar si cum sa-i ajutdm pe
elevi sa-l ceard, sa-1 evalueze (mai ales pe cel oferit de colegi
sau de internet) si sd-1 foloseascd in invdtarea lor; de asemenea,
trebuie sa revizuim si feedbackul primit de catre profesori de
la elevi, astfel incat acestia sa-si modifice predarea. Acest lucru
ar putea insemna sa discutam mai putin despre predare si mai
mult despre cum invatam; sa discutdm mai putin despre preda-
rea reflexiva si mai mult despre invatarea reflexiva; in fine, va fi
nevoie de mai multe studii despre cum sa incorporam feedback-
ul in procesul de invatare. Acest lucru va cere o intelegere mai
buna a dinamicii clasei si va obliga profesorii sa caute modalitati
noi de a vedea invatarea altfel decat prin ochii si reflectiile lor —
adica prin ochii elevilor.

Shute (2008) a descris noua modalitati de a folosi feedbackul
pentru a optimiza invatarea:

* focalizeazd feedbackul asupra sarcinii, nu asupra celui care
invata;

e oferd feedback elaborat (reactii referitoare la ,ce”, ,cum” si
»,de ce”);

e prezinta feedback elaborat in unitati gestionabile (pentru a
evita supraincarcarea cognitiva);

e fii specific si clar In mesajele de feedback;

* pastreaza feedbackul intr-o forma cat mai simpld, dar nu sim-
plista (in functie de nevoile celor care invata si de constran-
gerile instructionale);

¢ redu neclaritatile referitoare la performanta si obiective;
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¢ oferd feedback impartial, obiectiv, scris.sau prin intermediul
computerului (sursele de incredere sunt mai bine receptate);

e promoveazd o orientare spre obiectivul educational prin
intermediul feedbackului (mutarea atentiei de la rezultat la
procesul de invatare; erorile sunt bine-venite);

e ofera feedback dupa ce elevii au incercat o solutie (ceea ce
duce la un plus de autoreglare).

Autoarea a observat, de asemenea, legaturile avute cu nive-
lul de achizitie al elevului: utilizeaza feedback imediat, directiv
sau de indreptare, pentru elevii cu rezultate slabe si feedback
ulterior de facilitare si de verificare pentru elevii cu rezultate
deosebite.

Sadler (2008) a sustinut cd, daca vrem ca fedbackul sa fie efi-
cient si util, trebuie indeplinite trei conditii: elevul sa aibd nevoie
de feedback; elevul sa recepteze feedbackul si sa aiba timp sa-1
foloseascd; si elevul este dornic si capabil sa utilizeze feedback-
ul. Atunci, de ce nu recepteaza elevii feedbackul pe care profe-
sorii sustin cd il ofera? Dunning (2005) a studiat amplu aceasta
problemd si a oferit cateva explicatii interesante. In primul rand,
pentru elevi, feedbackul este in cel mai bun caz probabilistic: nu
exista nicio garantie cd il vor primi — mai ales cand au nevoie
de el; adesea acesta este incomplet — elevii nu afla ce alternati-
ve ar fi avut; frecvent este ascuns — si prin urmare nu va fi clar
nici ce masuri trebuie luate; poate fi ambiguu — care este actiu-
nea care a condus la feedback?; si este partinitor — prea des
include laude.

In al doilea rand, elevii (ca noi toti) sunt interesati in a primi
feedbackul pe care-1 vor: cautam sa profitam de coincidentele
fericite; ne bazam pe profetii autoimplinite; nu vrem sa ne
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recunoastem retrospectiv greselile; cautdm un feedback care sa 279
nu ne stirbeascd imaginea de sine; acceptdm reactiile pozitive si
le luam la disecat pe cele negative; procesam mai putin atenti
feedbackul pozitiv si-1 analizam pe toate fetele pe cel negativ;
atribuim ce este pozitiv noud ingine si ce este negativ, altora; in
plus, tindem sa avem amintiri distorsionate despre feedback.

Nu este de mirare ca e atat de dificil sa oferi un feedback care
sa fie receptat asa cum trebuie.

Exercitii

1. La fel ca in exercitiului 5 din capitolul 6, rugati un coleg sa
observe ora dumneavoastra prin ochii elevilor. De exemplu,
rugati colegul sa ia loc in sala de clasd, sa inregistreze tot
ce s-a spus si s-a facut In ziua respectiva si, cel mai impor-
tant, sa aleaga doi elevi si sa noteze tot ce fac acestia: la ce
reactioneaza si despre ce vorbesc (in méasura in care cole-
gul dumneavoastra 1i poate auzi). La final, faceti o copie a
notitelor colegului si identificati impreuna fiecare ocazie in
care profesorul a oferit feedback si fiecare ocazie in care cei
doi elevi au receptat un feedback si au tinut cont de el.

2. Intervievati cinci profesori si cinci elevi pe tema ,,Cum arata
sau cum sund feedbackul pentru tine?” si dati exemple de
cazuri in care feedbackul a fost util si in care nu. Impértasiti-le
datele obtinute si altor profesori care au realizat aceeasi sar-
cind. Exista puncte comune in ceea ce priveste feedbackul
corectiv sau formativ?

3. Filmati una din orele dumneavoastrd. Revedeti lectia si
ganditi-va unde ar fi fost oportunitéti pentru ca elevii sa fi
primit un feedback mai eficient cu privire la progresele lor
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280 din acea lectie. Repetati aceste oportunitati aldturi de colegi,
dupa care cautati ocazii pentru a le implementa la urmaétoa-
rele ore.

4. La urmatorul test pe care 1l veti da clasei, detaliati ce ati aflat
in urma interpretdrii rezultatelor, ce ati fi facut altfel si ce ati
preda din nou. Din perspectiva acestor detalii, intrebati-va
daca evaluarea si-a atins scopul, adica daca v-a oferit un
feedback legat de activitatea voastra de profesor. Daca nu,
schimbati formula de evaluare pentru a maximiza aceste
oportunitati.

5. Practicati cele invatate oferindu-i fiecarui elev evaluari for-
mative rapide si invitand fiecare elev sa ceara feedback cu
privire la propriul progres de cel putin trei ori pe parcursul
fiecarei ore. Evaluati valoarea acestei interventii.

6. Discutati urmatoarele idei, pentru care eu ag argumenta ca
sunt adevarate.

a. Evaludrile normative sunt optimizate atunci cand elevii
rezolvd, in medie, 50% din itemi In mod corect; evaluarile
criteriale sunt optimizate atunci cand fiecare elev rezolva
corect 50% dintre itemi.

b. Un profesor este, in primul rand, responsabil sa se asigu-
re cd fiecare elev are un progres de cel putin un an pentru
un input de un an, mai degraba decét sa Incerce sa aduca
elevul la un nivel asteptat de competenta.

c. Feedbackul este mai eficient atunci cand este cautat de
profesorul care vrea sd-si evalueze mai bine predarea
decat de elevul care vrea asigurari legate de invdtarea sa.

d. Interpretdrile formative nu pot fi realizate fara includerea
unor forme de evaluare.
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. »Erorile” pot surveni atat la elevii dotati, cat si la cei
cu dificultdti si ar trebui vazute ca oportunitati pentru
invatare.

Motivul principal pentru administrarea testelor la clasa
este pentru ca profesorii sa afle ce anume au predat bine
sau nu, cui anume i-au predat bine si cui nu si spre ce ar
trebui sa se concentreze in continuare. Daca un test nu
ofera aceste informatii, atunci acesta a reprezentat proba-
bil o pierdere de timp si un efort inutil.

. Rolul profesorilor in testare este de a-i ajuta pe elevi sa
depaseasca punctajul pe care se asteaptd sa-1 obtina dupa
acest test.

. In momentul in care profesorul trece notele in catalog, este
probabil prea tarziu sa mai schimbe ceva in instruire!
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CAPITOLUL 8

Incheierea lectiei

Lectia cu elevii a ajuns la final, dar povestea noastra conti-
nud. Adesea, odata ajunsi aici, ni se cere sa reflectdim — dar nu
acesta este mesajul meu. Reflectiile se transforma rapid in justi-
ficdri post-hoc, ulterioare. Am vazut extrem de multi profesori
vorbind despre orele lor si reactionand la filmuletele video cu
inregistrari ale predarii lor; ei pot cu siguranta sa discute cu
patos despre ce s-a intamplat sau de ce au facut cutare lucru
mai degraba decat altul — iar atunci cand li s-a cerut sa se gan-
deasca ce-ar putea sa faca mai bine, de cele mai multe ori ei s-au
concentrat pe ce ar trebui sa facd mai mult in viitor. Cand au
revazut aceeasi ora prin ochii elevilor, au fost mult mai tacuti!
Surpriza vine atunci cand ei privesc la inregistrarea video si vor
sd afle cum arata predarea din perspectiva elevilor; asta ii face
sa realizeze ca elevii nu au vazut invdtarea — ei au vazut doar
predarea. Scopul ar trebui s fie ca ei sd vada efectul actiunilor
noastre si al predarii si nu sa confunde acest lucru cu demersul
de predare.

Iata de ce nu le permit niciodata profesorilor sau directorilor
scolari sa asiste la ore pentru a observa profesorii; le permit doar
sd observe elevii — reactiile pe care le au elevii la incidente, fata
de predare, fatd de colegi si fata de activitdtile de la clasa. Apoi
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ii intervieveaza si ii asculta pe elevi in legdtura cu ce au facut, au 283
gandit sau nu au inteles. Aceste observatii ofera o altd pereche
de ochi pentru a ajuta profesorul sa vada efectele predarii sale
si a iIndrepta discutia de la predare catre efectele instruirii. In caz
contrar, cei ce observa lectia sunt tentati sa le spuna profesorilor
cum sa ,predai ca mine”...

Punctul de plecare consta in a revedea climatul din clasa si
apoi in a pune o serie de intrebari cu privire la efectul profesoru-
lui asupra elevului: sunteti constient de progresul fiecarui elev
pe parcursul lui educational de la stadiul actual la stadiul cerut
de criteriile de reusita? Cat de aproape este fiecare de scopul
propus? De ce ar mai fi nevoie pentru a-l ajuta sd se indrepte
catre realizarea acestor criterii de reusita? La fel de important,
stie oare fiecare elev unde se afld in procesul de invatare, adica
in ce punct este pe intervalul dintre stadiul initial si cel in care
poate spune ca a reusit?

Experienta lectiei din perspectiva elevului

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
SFARSITUL LECTIEI

39. Profesorii oferd dovezi cd la orele lor toti elevii simt c3 au fost
invitati sd invete intr-un mod eficient. Aceastad invitatie impli-
cd sentimente de respect, incredere, optimism si intentia de
a invata.

Desi putem invata si fara sa fim constienti ca o facem (proces
denumit ,,cunoastere tacita”), cei mai multi dintre noi ar trebui
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sd se straduiasca deliberat sa asimileze noile lucruri Invatate.
Aceasta inseamna ca un precursor important al invatarii este
angajarea in aceastd invatare. Asa cum William Purkey (1992) a
spus-o atat de elocvent, noi, ca profesori, trebuie sa-i ,,invitam”
pe elevii nostri sd se implice in invatare. De cele mai multe ori,
multi elevi vin la ora noastrd doar pentru ca este ora urmatoare
la care trebuie sa mearga. Argumentul lui este ca o astfel de ofer-
ta sau invitatie transmite respect, incredere, optimism si intentii
clare din partea profesorilor.

Autorul a identificat patru tipare importante, iar prima sarci-
na a fost sd luam in considerare ora noastra precedenta si sa ne
intrebdm care dintre urmatoarele tipare au fost dominante din
perspectiva elevilor.

a. Lectia a fost in mod intentionat putin ofertanti Elevii vor spune
cd au fost determinati sa se simtd incapabili sau lipsiti de
valoare; profesorul a fost ocupat cu multe distrageri si s-a
axat pe lipsurile elevilor.

b. Lectia a fost in mod neintentionat putin ofertantd Elevii vor afir-
ma ca profesorul a fost bine intentionat, dar condescendent,
obsedat de politici si proceduri si putin constient de parerile
elevilor; au existat mult prea multe etichete si stereotipuri,
semnalele nonverbale au fost negative si a fost un nivel sca-
zut de contributie din partea elevului.

c. Lectia a fost in mod neintentionat ofertantd Profesorul a fost
implicat, dar inconsecvent atunci cand trebuia sa ia in con-
siderare bagajul cu care vine elevul la ora; profesorul nu a
reusit atat de bine sa-si faca transparente obiectivele, dar si-a
desfasurat lectia intr-un mod bun si plécut.
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d. Lectia a fost in mod intentionat ofertantd Profesorul i-a invitat 285
in mod explicit pe elevi sa ia parte la desfdsurarea lectiilor, a
clarificat obiectivele si criteriile de reusita si a Incercat sa veri-
fice daca toti elevii le-au inteles; educatorul a crezut ca toti
elevii vor atinge performanta vizata si a fost atent la erorile
elevilor, la dificultatile si progresul lor.

Dimensiunile-cheie In evaluarea felului in care elevii au fost
invitati sa invete includ urmatoarele:

e Respectul ,Le-ati aratat tuturor elevilor ca sunt capabili,
valorosi si responsabili si i-ati tratat in mod corespunzator?”

o Increderea , Ati gandit lectia in asa fel incat si suscite impli-
carea colaborativa, cooperativa, in invédtare, iar procesul
educational sa fie vazut de toti elevii ca fiind la fel de impor-
tant ca rezultatul lectiei?”

e Optimismul ,Elevii au receptat mesajul dumneavoastra ca
detin un potential neexplorat de invatare pe care-l pot utiliza
cu privire la continutul predat astdzi?”

o [ntentionalitatea ,Modul in care ati sustinut desfasurarea
lectiei a fost conceput anume pentru a invita la invatare?”

Invitarea bazatd pe invitatie (ofertd) necesitd un angajament
transparent de a promova instruirea pentru toti si de a lua in
considerare achizitiile anterioare ale elevului si aportul fiecarui
elev la lectie. E nevoie de un sentiment al echitatii si de deschi-
dere pentru a le permite elevilor sd invete, sa greseasca si sa
colaboreze pentru a reusi in invatare. Acesta permite un dia-
log intre profesori si elevi cu privire la conceptele presupuse
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286 de acea lectie. Mai mult, invatarea bazata pe ,invitatie” ii cere
profesorului sa fie competent in stabilirea si mentinerea unui
mediu ofertant si in a avea asteptari ridicate si transparente pen-
tru toti elevii.

Aceasta conceptie legatd de modul in care recepteaza ele-
vii lectia este esentiald pentru implicarea si participarea cu
succes la procesul de invdtare — lucru valabil mai mult pen-
tru adolescenti decat pentru elevii din ciclul primar (care sunt
multumiti sa fie ,ocupati” cu ceva). Cornelius-White (2007) a
finalizat una dintre cele mai importante metaanalize — despre
predarea centratd pe elev. A gasit 119 studii si a estimat 1 450
de efecte, bazate pe 355 325 de elevi, 14 851 de profesori si 2 439
de scoli. In general, marimea efectului a fost d = 0,64 cand s-au
luat in considerare variabilele referitoare la educatorul centrat
pe persoana si la rezultatele cognitive ale elevilor si d = 0,70
cand a fost vorba de imbunatatiri afective sau comportamen-
tale ale elevului. Cheia in aceastd metoda de predare centrata
pe elev a fost ceea ce Cornelius-White a denumit , relatia faci-
litanta” — adicd, modalitatea in care profesorii atenti isi ajuta
elevii. Profesorul cu o predare centrata pe elev este interesat de
implicarea fiecarui elev fata de ceea ce se preda si de reusita fie-
cdruia; el este constient de progresul fiecarui elev de la incepu-
tul pana la sfarsitul predarii obiectivelor educationale. (Retineti,
este important sd nu confunddm profesorul centrat pe elev cu
metodele specifice de predare, cum ar fi invatarea prin colabo-
rare, invatarea individualizata si asa mai departe.)

Esenta profesorului centrat pe elev consta din patru elemen-
te: un profesor centrat pe elev are o relatie pozitiva si dovedeste
empatie, incredere si caldura sufleteasca.
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1. Caldura sufleteascd: principalul facilitator Chiar daca ar putea 287

fi ceva obignuit pentru profesori sa creada ca sunt griju-
lii si atenti (de exemplu, ei muncesc din greu, ei doresc sa
reuseasca si asa mai departe), problema este daca elevii pot
aduce dovezi ale acestei cdlduri. Cdldura sufleteasca este
demonstrata prin acceptare, afectiune, respect neconditionat
si atitudine pozitiva fatd de elevi. Ideea este ca profesorii tre-
buie sa arate cdldurad in modalitati observabile, mai degraba
decat sa se limiteze la bune intentii si la a crede ca acest lucru
este important.

2. Increderea: facilitatorul pentru asteptdrile ridicate si optimiste
Increderea inseamna ca elevii sa vada ca profesorii cred in
ei — mai ales atunci cand acestia au dificultati.

Aceasta inseamnd si le ardti cd le infelegi punctul de vedere, chiar
dacd poate pdrea simplist pentru tine ca adult. Trebuie sd crezi cd
elevii vor fi capabili sd reugeascd sau cd ceea ce doresc sd invefe chiar
meritd sd fie invitat. (Cornelius-White, 2007: 36)

Asa cum s-a mentionat mai devreme, asteptdrile ridicate si
incurajdrile sunt esentiale nu doar din partea profesorilor,
dar si din partea pdrintilor si a colegilor.

3. Empatia: facilitatorul prin care ,ajungi sd cunogti elevii”

Elevii invati in modurile lor particulare. Profesorii trebuie sd
inteleagd si sd ind cont de perspectiva elevilor dacd vor sd ajungd

sd 1i cunoascd. Cum intelege un anumit copil materia? In ce privinte
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288 este confuz? Cind intelege materia intr-un mod creativ, de care pro-
fesorul este striin? (Cornelius-White, 2007: 38)

Poate profesorul sd se puna in pielea elevului si sa vada
invatarea din perspectiva acestuia? Atunci cand reuseste
acest lucru, profesorul va sti care e feedbackul optim necesar
pentru a-1 face pe elev sa progreseze.

4. Relatiile pozitive: reunirea facilitatorilor Un mod simplu in care
putem sa-i oprim pe elevi din procesul de invatare este ca
acestia sa aiba o relatie deficitara cu profesorii. Esenta unei
relatii pozitive este ca elevul si-i vada calzi, sa simta Incu-
rajarea si asteptarile ridicate ale profesorilor si sa stie ca ei
il inteleg.

Experienta lectiei din perspectiva profesorului

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
SFARSITUL LECTIEI

40. Profesorii culeg dovezi despre cum recepteaza elevii orele lor,
despre succesele lor ca agenti ai schimbarii, despre gradul in
care ii pot motiva pe copii si despre cum pot sd le transmitd
pasiunea lor.

Vestea buna este cd motivarea si pasiunea sunt ca un drum
cu doua sensuri: scopul agentilor de schimbare deliberata (pro-
fesorul) este de a determina cat mai multi elevi cu putinta in
a fi motivati si pasionati fatd de invatarea unui subiect — iar
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acest lucru necesita un profesor care sa insufle aceasta pasiune.
Pentru unii, ce-i drept, totul se reduce la a-i ajuta pe elevi sa
treaca de la stadiul de incepator la niste competente minima-
le, mai degraba decat la stadiul de mdiestrie plind de pasiune;
dar pentru elevi, chiar si a cdpata aceste ,,competente” mini-
me, tot e nevoie de un profesor care sa creada din inima ca
acesti elevi pot deveni competenti, apti. Steele (2009) a aratat
céd aceasta pasiune nu Inseamnd neaparat o exuberanta colora-
td, ci presupune capacitatea de ,a fi pe fazd”, de implicare in
invatarea fiecarui elev si de evaluare a propriului efect asupra
fiecarui copil.

O metoda eficienta, dar adesea neutilizata, este evaluarea
profesorilor de catre elevi (SET-Student Evaluation of Teachers).
Elevii sunt mai mult decat niste observatori pasivi ai profesori-
lor. Asa cum tema cartii o aratd, perceptiile pe care le au cu pri-
vire la impactul profesorului asupra propriei lor invatari sunt
esentiale pentru a fi implicati in invatarea materiei: pentru toti
elevii, principiul de baza este cd ar trebui sa existe un motiv
pentru a fi la scoald. De cele mai multe ori, elevii sunt uitati in
procesul de cautare de inovatii si de planuri noi pentru a trans-
forma scolile — or, elevii motivati si implicati sunt esentiali
pentru o imbunatatire de durata a scolii (Pekrul si Levin, 2007).

Wilson si Corbett (2007) au intervievat mai multi elevi care
nu au avut realizdri atat de bune la scoala. Elevii au sustinut
ca profesorilor nu ar trebui sa li se permita sa gaseascad scuze
pentru a nu preda, cd nu ar trebui sa-i lase deoparte dacd nu au
participat la lectie si cd n-ar fi bine sa li se dea voie elevilor sa
decidd cu privire la activitatea de la clasa (dacd trebuie sau nu
facuta). Au existat sase caracteristici importante ale tipului de
profesor pe care elevii si-ar fi dorit sa 1l vada la clasa lor:
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290 1. cineva care sa persevereze in a-i ajuta pe elevi sd-si termine
temele;
2. cineva care sa fie in stare sa controleze comportamentul elevu-

lui fara sa ignore lectia;

cineva care sd-si adapteze traseul sdu pentru a oferi indrumare;

4. cineva care explica lucrurile pana cand ,se aprinde becul”
pentru toata clasa;

5. cineva care le ofera elevilor o varietate de modalitati prin care
pot invata;

6. cineva care intelege situatiile elevilor sai si tine cont de ele in
lectiile sale.

W

Evaluarile elevilor sunt adesea un amestec de intrebari cu
privire la eficacitatea sau optimizarea lectiei sau la eficienta sau
imbunatatirea profesorului. Irving (2004) a avut o alta perspec-
tiva asupra acestor lucruri. Utilizdnd dimensiunile oferite de
Consiliul National pentru Standarde de Predare Profesionale
din Australia (vezi capitolul 2), a identificat, a scris si a compilat
470 de intrebadri care tin de cele 470 de afirmatii din standardele
pentru lectiile de matematica. A desfasurat multe focus-grupuri
(grupuri de cadre didactice care au evaluat adecvarea itemilor la
standarde) pentru a reduce itemii la un numar mai mic, dar pas-
trand fiecare standard bine reprezentat, si a administrat itemii
unor esantioane largite de elevi de liceu. Din analiza factoriala si
din metoda Delphi, el a creat un SET de 51 de itemi (vezi Anexa
E pentru cel mai bun subset de 24 de itemi), ale caror dimensiuni
implicite au fost:

1. angajamentul fata de elevi si fata de invatarea lor;
2. didactica matematics;
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e

castigarea interesului elevului pentru materie;
familie si comunitate; si
conectarea matematicii cu lumea reala.

Pentru a masura validitatea acestui chestionar si a modelu-

lui de analiza factoriala, el a administrat SET-ul la peste 1 000
de elevi a 32 de profesori certificati de Consiliul National si a
26 de educatori cu experientd, dar fara acea certificare. A avut
o ratd de succes de mai mult de 70% in clasificarea corectd a
statutului profesorilor — certificati sau nu — in raspunsurile
elevilor!

Cei sapte itemi care fac diferenta dintre profesorii extrem de

talentati si cei cu experientd au fost ca primii:

au provocat elevii sa se gandeasca cu atentie si sd rezolve pro-
blemele fie singuri, fie in echip4;

i-au Incurajat pe elevi sa valorizeze matematica;

i-au ajutat pe copii sa-si consolideze intelegerea limbajului si
proceselor din matematica;

i-au determinat pe elevi sa se gandeasca la natura si calitatea
activitatii scolare;

au dezvoltat abilitatile elevilor de a gandi si de a judeca mate-
matic, avand un punct de vedere matematic;

i-au incurajat pe elevi sa incerce diferite strategii de a rezolva
problemele;

le-au aratat elevilor modalitéti interesante si utile de a
solutiona problemele.

Acesti itemi ar putea la fel de bine sa formeze un set de intre-

bari ajutatoare pentru profesori, pentru a-si evalua propriul nivel
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292 de motivatie si pasiune. Desigur, a vedea acest lucru prin ochii
elevilor este un mod mai convingdtor in care putem combi-
na aceste evaludri (vezi exercitiul 1 de la sfarsitul acestui capi-
tol). Asa cum s-a remarcat, semnele distinctive ale profesorului
motivat si pasionat sunt legate de angajamentul in a provoca, a
implica, a intelege, a rationa si a dezvolta strategii de invatare
de calitate.

Experienta lectiei din perspectiva curriculara

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
SFARSITUL LECTIEI

41. Profesorii criticd impreuna obiectivele educationale si criteriile

de reusitd si au dovezi cd:

a. elevii pot formula obiectivele educationale si criteriile de
reusitd intr-un mod care aratd cd le-au inteles;

b. elevii ating criteriile de reusit3;
elevii vdd criteriile de reusita ca fiind suficient de provoca-
toare;

d. profesorii folosesc aceste informatii cand isi planifica
urmatoarele secvente de instruire.

Partea cea mai dificila atunci cand se evalueaza lectiile este
revizuirea obiectivelor educationale si a criteriilor de reusita.
Trebuie sa incepeti prin a va intreba: , Copiii sunt oare constienti
de aceste lucruri?”; ,Le-ar putea formula intr-un mod care sa
arate ca le-au inteles?” si , Au perceput obiectivele educationale
si criteriile de reusita ca destul de stimulative?” La fel de
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importanta e si intrebarea: ,Ce schimbadri au fost aduse obiec- 293
tivelor educationale si criteriilor de reusita din perspectiva
experientei avute la clasd?” Nu toatd invatarea poate fi planifi-
cata si ar trebui sa existe o oportunitate pentru profesori si elevi
de a sugera noi obiective educationale si alte criterii de reusitd —
sigur, acestea trebuie sa fie in ton cu scopurile lectiilor. Asa cum a
aratat Hastie (2011) (vezi capitolul 4), ar putea fi util sa le ceri ele-
vilor sd tina un jurnal de lucru, in care sd inregistreze tot ce cred
ei ca invatd, indicatorii progresului lor, cat de siguri sunt ca vor
reusi sa realizeze aceste obiective educationale in timpul dispo-
nibil si perceptia lor cu privire la nivelul propriu de performanta.
Elevii ar putea fi intrebati daca obiectivele educationale li se par
a fi niste provocdri realizabile si utile — adica, daca indeplinirea
criteriilor de reusita pentru obiectivele educationale 1i poate face
sa progreseze dincolo de ceea ce stiau deja. Iar aceasta poate fi
cunoscut doar de catre elevi si doar la sfarsitul lectiei.

O alta metoda este de a le cere colegilor sa va dea un feedback
cu privire la obiectivele educationale si criteriile de reusita — pre-
ferabil inainte de a le implementa, desi este util si sa le revizuiti
la sfarsitul lectiei. Acest lucru ar putea fi realizat cu ajutorul unor
exemple de activitati ale elevilor pentru a evalua nivelul lor de
performantd si pentru a-i sprijini atunci cand sunt intrebati:
~Spre ce te indrepti mai departe?” Sau ati putea oferi exemple
de planificare a lectiei care sa includa obiective educationale si sa
le cereti colegilor sa comenteze cu privire la cum vad ei criteriile
de reusita (si poate, de asemenea, cum vad ei calitatea obiective-
lor educationale din perspectiva exemplelor de activitati ale ele-
vilor): se potrivesc acestea cu criteriile voastre de succes?

Colegii dumneavoastra ar trebui oare sa cunoasca obiective-
le educationale si criteriile de reusita pentru a realiza aceasta
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294  sarcina? Uneori ,, da” alteori ,,nu”. Michael Scriven (1991) a dis-
cutat mult timp despre ,evaluarea independenta de obiectiv”.
Prin faptul ca nu stie obiectivele si criteriile de reusita ale profe-
sorului, un coleg poate evalua reactiile si afirmatiile elevilor cu
privire la acestea (prin interviuri), se poate intreba ce au invatat
de fapt mai degraba decit ce si-au propus sa invete (prin exem-
plificarea activitatilor elevului) si va avea o viziune mai putin
restransd, cdci nu va mai cauta dovezi cu privire la obiectivele
propuse, ci va fi atent si la efectele secundare pozitive sau nega-
tive. Scriven a remarcat cd meritul acestui tip de evaluare este
determinat de raportarea efectelor programului la nevoile rele-
vante ale populatiei in cauza — in acest caz, elevii. Profesorul ar
putea vedea in acest fel ce au experimentat elevii si sa reflecteze
la cat de aproape a fost aceasta receptare de propriile obiective
si propria notiune cu privire la succes.

Experientierea lectiei din perspectivd formativa
si sumativd

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
SFARSITUL LECTIEI

42. Profesorii creeaza oportunitati deopotrivd pentru interpre-
tdrile formative si sumative ale Tnvatarii elevului si folosesc
aceste interpretdri pentru a-si fundamenta deciziile ulterioare
asupra predarii.

O greseala majord este sa crezi ca aceste notiuni de , formativ”
si ,sumativ” au de-a face cu testele; de fapt, nu exista teste care

JOHN HATTIE



sd se numeasca teste normative sau teste sumative. , Formativ”
si ,sumativ” se referd la momentul in care este administrat testul
si, mai important, la caracterul interpretérilor facute in urma
testelor. Daca interpretdrile din cadrul testului sunt folosite pen-
tru a modifica instruirea care este in curs de desfasurare, atunci
acestea sunt formative; daca interpretarile din cadrul testului
sunt utilizate pentru a rezuma invétarea la sfarsitul predarii,
atunci acestea sunt sumative — asa cum o spune si metafora lui
Bob Stake: ,Cand bucadtarul gusta supa, este o apreciere forma-
tivd; cand oaspetii gusta supa, este una sumativa”.

In acelasi mod in care scopul bucitarului este s faci cea mai
buna supa pentru musafiri, este imperativ si ca profesorii sa
dispuna de o evaluare sumativa a performantelor de la orele
lor, pentru ca aceasta ar putea fi printre dovezile cele mai clare
ca existd si o evaluare formativa performanta. Daca elevii de la
o scoala au note slabe, atunci este putin probabil ca profesorii
sa aiba capacitatea, dorinta sau mijloacele necesare pentru a fi
preocupati cu interpretarile formative. Servirea unei supe slabe
musafirilor este probabil cel mai bun indicator ca bucétarul a
fost delasator in a o gusta in timpul pregatirii. Dependenta prea
mare de gustarea supei ar putea duce, la fel de mult, la pierde-
rea concentrarii asupra obiectivelor — cu rezultatul, de exem-
plu, ca supa sa fie rece cand ajung musafirii.

Multe sisteme sunt menite sa ajute profesorii in evaludrile lor,
desi majoritatea tind sa fie sumative. Chiar si asa-numitele teste
~predictive” tind sa fie mai mult despre ce s-ar presupune ca ar
trebui sa stie elevul la sfarsitul lectiei si, prin urmare, sunt mai
putin eficiente in oferirea de informatii care sa duca la schim-
bari pe parcursul instruirii. Testele cele mai bune pentru inter-
pretarile formative sunt cele create pentru a masura ceea ce este
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296  pe cale s fie predat intr-o serie de lectii (dar nu pentru intregul
semestru sau tot anul), continutul evaluat fiind selectat dintr-o
baza de date considerabild de itemi care fac referire la obiective-
le educationale din curriculad. Acest tip de evaluare isi propune
sd obtind pentru fiecare elev un procent de 50% de raspunsuri
corecte si 50%, incorecte — in acest fel, elevii si profesorul vor
sti ce s-a realizat si ce a rdmas incd de realizat. Aceasta poate fi o
evaluare adaptativa (calculatorul care alege setul optim de itemi
pentru a-l1 administra fiecarui elev), dar accentul trebuie sa fie
pus pe calitatea intrepretdrilor facute in urma evaludrii, asa incat
aceasta sa aiba un efect asupra parcursului pe care il vor urma
in continuare profesorul si elevul.

Propriul nostru sistem evaluativ, de exemplu, a fost dezvol-
tat mai putin ca un depozit de ,teste” si mai mult ca un gene-
rator de rapoarte — ceea ce ne-a determinat sa ne concentram
pe oferirea de interpretdri sigure si utile profesorilor, pentru a
afla daca au predat bine, ce au predat bine, care sunt punctele
lor forte si slabe, efectele si progresul lor si ce ar putea face in
continuare pentru a spori nivelurile de performanta si de pro-
gres (Hattie, 2009).

Cum aceste generatoare de rapoarte nu sunt tocmai ieftine,
scolile trebuie sa ia o decizie cu privire la cel mai bun instru-
ment sau daca nu cumva doresc sa elaboreze la nivelul propriei
scoli un tip de raportare despre cum profesorii talentati le pre-
dau tuturor elevilor, urmdrind atat progresul lor, cat si nivelul
lor de performantd — cu conditia ca sistemul de evaluare sa fie
disponibil in timpul instruirii, nu doar la sfarsitul acesteia.

Ideea sugerata aici este aceea a unui raport intocmit pen-
tru profesori (dar si pentru elevi), cu scopul a monitoriza efec-
tul profesorului, progresul predarii si succesul avut cu fiecare
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elev — de exemplu, prin utilizarea echipelor de analiza a datelor
pentru a transmite cat mai bine interpretarile in intreaga scoala.
Spre deosebire de multe rapoarte publice, esenta acestor rapoarte
se referd la influentarea judecatilor globale ale profesorilor intr-o
maniera colaborativa: daca nu putem influenta sau intari aces-
te judecati, atunci ne vor lipsi componentele care au un efect
important asupra elevilor — asteptarile profesorilor si convin-
gerile lor despre sarcinile de lucru si progres.

Concluzii

Lectia nu se termind cand sund clopotelul! Se termina cand
profesorii interpreteaza datele referitoare la impactul avut asu-
pra elevilor in timpul lectiei (lectiilor) in raport cu obiectivele lor
educationale propuse si criteriile initiale de reusitd — pe scurt,
atunci cand profesorii revad invatarea prin ochii elevilor. Care a
fost impactul, ce elevi au reactionat, la ce si cat de bine? Adesea,
pentru a raspunde la aceste intrebari profesorul cere uneori aju-
torul colegilor care pot oferi un ,,ochi” in plus pentru monitoriza-
rea Invdtdrii elevului, iar alteori se bazeaza pe analiza inregistra-
rilor video care ofera si ele incd un ,,ochi”; apoi apeleaza la forme
diverse de evaluari formale si informale, care 1i oferg, si ele, un
alt ,,ochi”. Lectia sa a reusit s ,,invite” elevii sd participe, sa se
implice si sd progreseze? Au existat suficiente puncte de plecare,
avand in vedere diferitele stadii ale achizitiilor anterioare la care
se aflau elevii? Au existat consecinte neprevazute in predare?
Cati dintre elevi au atins nivelul de performanta cerut — si pen-
tru cei care nu l-au atins, ce este de facut acum pentru a-i ajuta sa
indeplineasca aceste criterii? Fundamental in aceste intrebari este
dacé elevii au devenit parteneri activi in evaluarea progresului
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298  lor. Ca evaluatori ai impactului predarii asupra invétarii, elevii
sunt cel putin la fel de eficienti precum profesorii — si adesea
mult Inaintea unor administratori si parinti.

O intrebare-cheie atunci cand este apreciat efectul profeso-
rului si al lectiilor vizeaza nu doar eficacitatea, dar si eficienta.
Ar fi putut exista mai multe metode eficiente pentru a avea un
efect asupra invatarii si achizitiilor la toti elevii? In acest con-
text, ,eficienta” nu inseamna neaparat , viteza”, ci mai degra-
ba un mai bun randament cognitiv. Acest randament provine
din mai multe surse — mai ales din utilizarea diverselor strate-
gii de invatare. O astfel de maiestrie in utilizarea strategiilor de
invatare poate duce la economisirea de timp, la o implicare mai
mare, la reducerea ratei de greseli si la oportunitati pentru dez-
voltarea ulterioard a unei multitudini de strategii.

Exercitii

1. Utilizati Ancheta Predarii Ofertante (http://www.invitationa-
leducation.net) pentru a vedea cat de ofertanti va vad elevii
dumneavoastra.

2. Verificati in ce masura exista o coplanificare si o analiza cri-
tica reciproca intre profesorii de la aceleasi materii sau din
aceiasi ani de studiu. Stiu oare profesorii ce predau ceilalti
dascdli? Recunosc nivelul de dificultate a ceea ce predau si
apreciaza conceptul de , provocare”? Discuta intre ei des-
pre calitatea si natura criteriilor de reusitd si a obiectivelor
educationale si isi reevalueazad in mod regulat efectul avut
asupra elevilor?

3. Invitati grupuri de profesori sd discute despre cum notea-
z4 ei temele copiilor — ideea este sd-i ajutati pe dascali sa
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vada in ce fel conceptele lor de provocare si standarde sunt
puse in practica. In anumite cazuri, creati impreuni obiecti-
vele educationale si criteriile de reusita si vedeti In ce mod
exemplele din munca elevilor confirma aceste lucruri; in alte
cazuri, nu construiti obiective si criterii, dar rugati colegii
s comenteze despre ce considera ei ca sta la baza obiecti-
velor de invatare si a criteriilor de reusita avand ca probe
lucrérile elevilor.

. Dezvoltati o baza de date cu planuri de lectie care s fie dis-
tribuite printre colegi, identificand obiectivele educationale
si criteriile de reusita si incluzand comentarii evaluative din
mai multe surse privind impactul lectiei (lectiilor) asupra ele-
vilor, urmand ca acestea sa fie luate in considerare in preda-
rea ulterioara si in propunerile pentru ajustarea planurilor.

. Intoarceti-vi la clasa si cereti-le elevilor s spund cum vad
acum obiectivele educationale si criteriile de reusita ale
lectiei. Ce au inteles si ce nu din lectii? Ce au facut cand nu
au inteles? Au cautat ajutor (sau nu)? Care au fost reactiile
colegilor lor la noile achizitii? Au simtit ca sunt ascultati de
catre acest profesor? Care a fost natura discutiilor dintre elevi
in timpul lectiilor? Ce intrebari au pus si ce ar dori sa mai
intrebe acum? Au existat multiple oportunititi de a invata
si reinvdta? Cum privesc ei acum performanta in cadrul
lectiilor? In cele din urma, cat de aproape cred elevii ca sunt
fata de aceste criterii de reusita?

. Intoarceti-va in cancelarie si intrebati profesorii daci stiu ce
predau ceilalti dascili in acest moment, care sunt conceptiile
celorlalti profesori cu privire la provocarile aduse de preda-
re si daca exista un nivel ridicat de incredere relationala (de
exemplu, respect pentru rolul fiecdrei persoane in invatare,
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300 consideratie pentru expertiza, aprecierea personala pentru
ceilalti si niveluri ridicate de integritate) atunci cand se intoc-
mesc politici educationale sau se transmit deciziile. Intrebati-i
cat de mult s-a straduit aceasta scoala sa faca evaluari colabo-
rative al impactului profesorilor din institutie.

7. Reevaluati leadershipul din scoala dumneavoastra si discutati
despre modul in care scoala si-a revizuit programele si des-
pre calitatea acestor programe revizuite si, cel mai impor-
tant, despre gradul in care concluziile procesului de revizui-
re se rasfrang asupra eficientei tuturor profesorilor din acea
institutie.

8. Administrati Scala Irving de Evaluare din partea Elevului a
Predirii la clasé (vezi Anexa E). Impirtasiti rezultatele dum-
neavoastra colegilor de catedra si elaborati strategii pentru a
creste perceptia elevilor cu privire la angajamentul dumnea-
voastra fatd de invatarea elevilor, dar si pentru a spori efica-
citatea predarii, nivelul de implicare al elevilor fata de curri-
cula si legaturile dintre Invatatura si lumea reala.
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Partea a IlI-a

Structurile mentale



CAPITOLUL 9

Structurile mentale ale profesorilor,
directorilor si sistemelor scolare

O temd importanta a acestei carti si a celei anterioare (Visible
Learning) este ca cea mai importantd contributie educationala
este cea adusa de predarea de calitate. Intr-adevir, ar fi frumos
s avem numai elevi motivati, disciplinati, care au parinti cu
potential financiar, dar scolile din comunitatea locala trebuie sa
primeasca toti copiii care ii trec pragul. Am putea cere ca elevii sa
fie motivati si dispusi sa lucreze si sd vina la scoala hraniti bine,
avand un sprijin acasa atunci cand isi fac temele si sa fie atenti
si calmi. Ar fi minunat, dar rolul principal al scolarizérii este
mai degraba de a ajuta elevii sd-si Insuseasca aceste obicieiuri;
nu ar trebui sd discrimindm acei elevi ai cdror parinti s-ar putea
sa nu stie cum sa-i ajute sa facd aceste lucruri. Am putea pune in
discutie calitatea selectarii, pregatirii si promovdrii profesorilor
si asa mai departe — dar sansele de a optimiza invatarea regland
aceste aspecte s-au dovedit foarte mici, in ciuda straduintelor.
Aceste lucruri sunt importante, dar istoria a demonstrat ca
rezolvarea lor nu a contribuit decisiv la imbunatatirea educatiei
elevilor. De exemplu, nu exista multe dovezi care sa arate ca
optimizarea institutiilor de formare a profesorilor a condus la
imbunadtatirea calitdtii procesului de predare (dar, desigur, acest
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lucru nu inseamna cé ar trebui sa ne oprim din incercarea de
a forma profesorii in sensul obtinerii acestui impact). Am folo-
sit teste pentru a masura cunoasterea de suprafata si am utilizat
notele pentru a da vina pe elevi; iar profesorii au invatat foarte
bine acest joc, numai ca, oricat de inteligent ar practica jocul de-a
testarea, invatarea tot nu are mare lucru de castigat. Am cheltuit
miliarde pe cladiri, am restructurat curricula pentru a o alinia cu
testele si viceversa si ne-am angajat in dezbateri minunate despre
lucruri putin relevante pentru imbunatatirea procesului educativ.
Ne place sa vorbim despre chestiuni care nu conteaza cu adeva-
rat. Probabil cd cea mai mare rezistenta la schimbarea sistemului
actual se reflectd in faptul ca am cerut milioanelor de profesori s&
imbunatateascd acest sistem, iar acestia si-au pus in aplicare crea-
tivitatea, pentru a imbunatati si sustine modelul actual cu mult
dincolo de termenul de expirare.

Stim ca principala variabild controlabild din sistemul nostru
este profesorul si cd pana si cel mai bun profesor are un efect
variabil asupra elevilor sdi. Mesajul din aceasta carte este ca siste-
mele, scolile si profesorii trebuie sa dispund de dovezi de increde-
re cu privire la efectele pe care le au asupra elevilor si sa ia act de
aceste efecte. Pornind de la aceste dovezi, acesti factori vor trebui
sa ia decizii cu privire la modalitatile de invatare-predare. Ideea
de baza este ca aceste dovezi se refera la invatarea elevului —
in special la progresele inregistrate —, cu conditia ca obiectivele
educationale si criteriile de reusita sa fie valoroase, sa fie sufi-
cient de stimulative, sa aiba sens si sa fie pricepute de cétre elevi.
Acest lucru poate fi facut — cum este cazul, zilnic, in multe clase
din intreaga lume. Rolul nostru este de a face aceastd invatare
mai transparenta si de a face ca acest demers sa devind o parte
esentiala a predarii.
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Acest capitol incepe cu partea de sus a sistemului si proble-
matizeaza unele implicatii la nivel de sistem; apoi se intreaba
care dintre aceste implicatii 1i privesc pe liderii scolari (pe direc-
tori, de exemplu) si merge mai departe pentru a contura un
model al schimbarii care poate duce la un impact optimizat asu-
pra invatarii elevului. In cele din urms, capitolul detaliaza acele
structuri mentale esentiale pentru toti educatorii. Aceste structuri
mentale trebuie s& devina parte integranta din mentalitatea noas-
tra privitoare la predare-invatare, pentru cd aceste moduri de a
vedea lumea duc spre decizii optimizate pentru contextele speci-
fice In care lucram.

Un model pentru sistemele scolare

Una dintre cele mai relevante carti pentru mine este How to
Change 5 000 Schools a lui Ben Levin (2008). Levin nu este doar
un cercetator de succes, dar a fost si coordonator ministerial in
educatie pentru doua provincii din Canada. A pornit de la premi-
sa ca In centrul imbunatatirii scolii std optimizarea activitatii coti-
diene de predare si a practicilor de invdtare; la acestea se adauga
ideea ca scoala este cel mai adecvat for de evaluare — adica toti
din scoald trebuie s colaboreze pentru a se asigura ca preda-
rea si practicile de invétare zilnice constituie principalul punct de
interes si toti sunt responsabili pentru performantele acelei scoli.
Acest lucru se leaga direct de argumentul din aceasta carte cd
profesorii si liderii scolari sunt in primul rand evaluatori. Se leaga
de afirmatia conform careia de cultura scolii depinde performanta
sustinutd in educatie. Si Elmore (2004) subliniaza aceasta teza,
anume ca liderii scolari sunt responsabili pentru schimbarea cul-
turii din scoald; aceasta nu se schimba prin ordine date de sus, ci
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306 prin ajustari ale normelor, structurilor si proceselor existente —
.procesul de schimbare culturald depinde in mod fundamenta]
de inculcarea unor noi valori si comportamente menite sa le inlo-
cuiascd pe cele deja existente” (p. 11). Este vorba despre modul in
care felul cum gandim aduce schimbérile pe care ni le dorim. Este
vorba despre legdtura dintre conceptiile noastre si capacitatea de
a avea un impact major asupra elevilor din scolile noastre, cunos-
cand, totodatd, foarte bine amploarea si natura acestui impact.

Imbunétatirile se referd la modul in care grupul de profesori,
ca intreg, participa la succesul scolii — nu doar la performanta
scolard, dar si la transformarea invatarii intr-un scop in sine, la
mentinerea interesului elevilor pentru invétare si la a-i face si
se respecte pe ei insisi si pe ceilalti, pornind de la recunoasterea
si aprecierea diversitdtii si de la Intdrirea comunitatii. Elevii
nu ,cad in responsabilitatea” profesorului, ci in cea a scolii. In
mod colectiv, scolile trebuie sa ajunga la un acord cu privire la
cunostintele-cheie, la competentele si la atitudinile care urmeaza
sd fie invatate, sa atinga un consens stabil referitor la modul in
care vor fi cunoscute impactul si efectul global al predarii asupra
elevilor, sd numeasca o persoand responsabild pentru monitori-
zarea , performantei elevilor la nivel de scoala”, sa puna in apli-
care planuri specifice pentru a identifica momentele cand elevii
nu Invatd sau cand exceleaza In invatare, sa se asigure ca ofera
oportunitéti de Invatare si sa faca vizibila invatarea; Insa cel mai
important este ca, la nivel de scoli, sa fie Impartasite erorile, suc-
cesele si pasiunea de a preda. Christine McAulliffe, femeia-astro-
naut din misiunea Challenger, a rezumat aceasta pasiune care sta
la baza unui act perfect de predare: ,,Cand predau, intru in con-
tact cu viitorul”.
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Levin reclamé o ,imbunatadtire durabila si sustinuta a rezul-
tatelor elevilor” — atat intr-o gama larga de materii importante,
cat si la nivelul reducerii decalajelor dintre diversele grupuri,
astfel incat toti cei din societate sa poata beneficia de educatia
publica. El aratd foarte clar ce anume nu merge. Nu functioneaza
s& presupui ca:

e 0 singurd schimbare poate aduce o imbunatatire intr-un inter-
val scurt de timp;

e 0 mand de lideri puternici pot determina o scoala sa se
imbunatateasca de la sine;

e aplicarea simplista de stimulente va fi o strategie de succes;

¢ punctul de plecare sta in guvernanta si politici de educatie;

e noua curriculd si noile standardele pot, prin ele insele, sa
aduca ameliorarea;

¢ un sistem de responsabilizare cu gramezi de date va conduce
la imbunatatire.

In schimb, el pledeazi pentru un dozaj echilibrat intre con-
centrarea pe cateva obiective-cheie ce vizeaza o mai buna
predare-invatare (minimalizand distragerile), depunerea de
efort pentru consolidarea capacitatii de imbunaétatire, intarirea
motivatiei printr-o abordare pozitiva si cresterea suportului pen-
tru un program eficient, atent si sustinut de optimizare — cu un
accent aparte pe vointa (motivatie) si abilitdti. Levin sustine noua
practici esentiale pentru a avea rezultate imbunatatite:

¢ asteptdri ridicate fata de toti elevii;
¢ legaturi personale puternice intre elevi si adulti;
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* un angajament mai mare $i o motivatie sporita din partea
elevului;

¢ un curriculum informal si formal antrenant si ofertant;

e practici de predare eficienta in toate salile de clasa (prezente
acolo zi de zi);

e utilizarea eficienta a rezultatelor si feedbackului oferit de
elevi si personal pentru a imbunatati invatarea;

* sprijin timpuriu, cu intreruperi minime, pentru elevii care au
nevoie de el;

e relatii pozitive puternice cu parintii; si

* implicare eficienta in comunitatea mai larga.

In cadrul scolii, trebuie s3 colabordm pentru a crea o echipi
care sa lucreze impreund pentru a rezolva neclaritatile didacti-
ce, pentru a discuta critic natura si calitatea dovezilor care arata
impactul nostru asupra invatarii elevului si pentru a coopera
in planificarea si criticarea frecventa a lectiilor, a obiectivelor
educationale si a criteriilor de reusiti. Intr-adevir, e nevoie de
timp ca sa lucrezi cot la cot, dar probabil cd se va putea renunta
la alte dezbateri, precum cele privind diversele chestiuni organi-
zatorice (clase mai mici; diferite metode de omogenizare a clase-
lor; sedinte de dezvoltare profesionald etc.), fapt care ar face cu
putintd realocarea unor fonduri pentru o mai buna planificare
si evaluare la nivel de echipe profesorale.

Michael Fullan (2011), de asemenea, a scris despre alegerea
directiilor potrivite pentru reformarea intregului sistem. Unul
dintre mesajele majore este ca cele mai bune abordari sunt cele
care vizeaza direct schimbarea culturii din scoald, astfel incat
elevii sa obtina rezultate masurabile mai bune.
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Liantul care uneste factorii eficienti constd in atitudinea, filosofia
si teoria actiunii pe care se fundamenteazd scoala. Mentalitatea care
poate aduce reforma intregului sistem este cea care genereazd in mod
inevitabil o motivatie individuald si colectivd si abilitdtile corespun-
zdtoare pentru a transforma sistemul. (Fullan, 2011: 5)

El a identificat patru vectori , gresiti”: responsabilizarea (uti-
lizarea rezultatelor testelor pentru a aprecia, a pedepsi sau a
recompensa); accentul pe individualitati si pe solutiile de lea-
dership; prezumptia ca tehnologia ne va asigura succesul;
respectiv strategiile didactice utilizate izolat. Cei patru vec-
tori sau factori ,corecti” sunt: punerea in centru a conexiunii
invatare-instruire-evaluare; utilizarea grupului pentru a realiza
aceasta cultura a invatarii-instruirii; straduinta inspre a alimenta
noile inovatii didactice cu elemente de tehnologie (si nu invers);
respectiv construirea de sinergii intre primii trei vectori. Acesti
patru vectori reprezintd nucleul ideilor reiterate in aceasta carte,
dar la acestia, mai adaugam un al cincilea vector: sistemul trebu-
ie sd ofere resurse pentru a ajuta scolile sd-si cunoasca impactul;
acele scoli care au suficient impact isi vor putea castiga un anu-
mit grad de autonomie.

Unul dintre rolurile sistemului este de a impune sarcini spe-
cifice in vederea scopurilor discutate anterior, dar si oferirea de
resurse pentru a permite scolilor sa-si cunoasca impactul in mod
eficient. Prin asta nu vrem sd spunem c4 ar fi nevoie de si mai
multe teste: scolile sunt suprasaturate de teste si cifre care, indi-
ferent de limba in care sunt tdlmaécite, duc la interpretari mai
curand sumative decat formative. Ce ne dorim, in schimb, sunt
mai multe interpretdri formative. Pachetul asTTle pe care l-am
creat pentru scolile din Noua Zeelanda s-a bazat pe principiile
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»proiectarii didactice inverse” — adica, am inceput cu diverse-
le interpretari pe care credem ca profesorii si scolile ar trebui sa
le facéd referitor la propriul impact. Apoi am conceput rapoarte
de interpretare care au fost testate in doua feluri: ne-am intre-
bat daca profesorii interpreteaza corect rapoartele si care au fost
masurile luate In urma interpretarii acestor rapoarte. Cand am
inceput, ne-au trebuit mai mult de 80 de focus-grupuri pentru a
realiza cele doua testdri, dar am devenit mult mai eficienti de-a
lungul timpului (vezi Hattie, 2010b). Dupa elaborarea a sapte
rapoarte, am inceput sa le umplem cu itemi, dar de fiecare data
profesorii si-au putut alege testele — aceasta pentru ca unul
dintre obiectivele-cheie ale raportarii noastre a fost sd ne asigu-
ram ca evaluarea se leaga atat de ceea ce si-a propus profesorul
sd predea, cat si de ce anume prevede curricula pentru aceasta
instruire. Dupa o prezentare initiala a instrumentului nostru,
profesorii au nevoie de cateva minute pentru a seta parametrii
(de exemplu, lungimea testului, obiectivele curriculare, dificul-
tatea testului, metoda [pe hartie, pe ecran, pe calculator], plus
multe alte alegeri), dupa care programarea liniara necesita in
jur de 7-10 secunde penru a construi testul optim din cei peste
12 000 de itemi calibrati. Cel mai important este ca, dupa com-
pletare, profesorii obtin feedback imediat despre elevii carora
le-au predat bine sau nu, despre ce au predat mai bine, despre
punctele lor forte si slabiciunile lor si asa mai departe. Sistemul
este optional, iar folosirea sa este mai mare in scolile gimnaziale
si primare. Numai anul trecut, peste un milion de teste au fost
sustinute In Noua Zeelanda (aici sunt peste 750 000 de elevi) si
mesajul este ca profesorii saluta fedbackul cu privire la impactul
lor — cu conditia ca acesta sa aiba legdtura cu ce predau acum
si sd fie sprijiniti din plin in interpretarea mesajelor. Generatorul
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de raportare arata rareori cifre (pentru ca acestea reprezinta ade-
sea punctul final pentru interpretare si masuri), dar este bogat
in detalii evidentiind ideile principale; a fost utilizat in multe
scoli pentru a ajuta profesorii sa participe la dezbateri despre
impactul lor asupra elevilor. Utilizarea cea mai placuta este cea
a elevilor, majoritatea de 7-9 ani, care isi pot interpreta propria
invdtare si stiu cum sa porneasca apoi discutii cu colegii si pro-
fesorii despre ,,Ce urmeazd in continuare?”.

Ideea nu este de a introduce si mai multe teste pentru respon-
sabilizare sau pentru interpretdri , predictive”, ci de a oferi mai
multe resurse pentru a ajuta la interpretarea informatiilor for-
mative si pentru a le permite liderilor scolari, profesorilor si ele-
vilor (dar si parintilor) sa vada ,, procesul progresiv al invatarii”
si sa se concentreze mai mult pe ,,Ce facem in continuare?”, din
perspectiva informatiilor sigure referitoare la locul in care am
ajuns acum.

Noua Zeelanda a mers si mai departe, pana acolo unde cei
ce oferd instrumente de dezvoltare profesionala in scoald trebu-
ie sa demonstreze cd acestea au acea marime a efectului dorita
de scoala. Acest lucru a insemnat o standardizare a dezvoltarii
profesionale, mai multd formare si mai putine vorbe, o respon-
sabilitate comuna pentru o formare care sa aiba impact asupra
eleviilor (si nu doar asupra profesorilor) si o atentie sporita fata
de necesitatea dezbaterilor cu privire la invatare. Mare parte
din munca mea este indreptata catre sprijinirea sistemului si
a scolilor pentru a crea un , afisaj de bord” despre cum arata
succesul si unde se regaseste scoala in acest drum spre reusita.
De obicei, accentul cade mai mult pe progres si mai putin pe
nivelurile de competenta, dar tintele pentru competenta sunt
clar expuse pe afisaj. Ca de obicei, componenta-cheie consta in
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furnizarea de dovezi de calitate pentru a crea.dezbaterile potri-
vite; nu sistemele scolare sunt cele ce rezolva dezbaterile. Cheia
este rationamentul profesional si este important sa ne axam
pe judecitile generale ale profesorilor facute cu privire la pro-
gres. Cele doua intrebari-cheie sunt: care este calitatea dovezilor
care sustin judecata profesorului si care este calitatea masuri-
lor ulterioare privitoare la predare-invatare? Retineti cd atentia
nu este indreptata catre date, citre raportarea de cifre, ci spre
rationamentele profesionale si méasurile luate de persoana-che-
ie care poate fi influentata in ecuatia instruirii, anume profeso-
rul. Comentariul descurajant este ca unor scoli nu le plac aces-
te dezbateri despre impactul lor — pentru ca este mai usor sa
nu le stii.

Dupéd cum s-a observat, partea buna este ca profesorul stie,
intr-un mod public si cert, care e calitatea impactului personal
(vezi Amabile & Kramer, 2011), iar sistemul din Noua Zeelanda
rasplateste scolile care participa la dezbateri cu o ,,autonomie
castigatd sau sustinutd”. Existd un sistem de pseudoinspectie
(Biroul de Evaluare in Invatdméant — ERO), care presupune vizi-
tarea de scoli si apoi oferd un raport public cu privire la calitatea
acelor scoli sub diverse aspecte. In cazul in care inspectia des-
coperd dovezi importante ca in unele scoli exista sisteme fiabi-
le de masurare a impactului lor (iar impactul e pozitiv), atunci
scoala castiga un oarecare grad de autonomie — adica, inspectia
are loc o datd la patru sau cinci ani; daca nu, inspectia este mult
mai frecventa (chiar si la fiecare patru luni, iar ERO da indicatii
pentru aceste scoli cum sa-si imbunatdteasca modalitatea de
cunoagtere a propriului impact). La acest aspect ne-am referit in
capitolele anterioare: acela de a avea cunostinte sigure despre
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impactul asupra invatdrii elevului prin evaluarea si estimarea
calitatii judecétilor profesionale ale profesorilor.

Un model pentru liderii scolari

Motivul principal pentru care profesorii raman in scoala
sau continua sa predea este legat de sprijinul pe care il primesc
din partea liderilor scolari pentru a putea avea un impact pozi-
tiv. Ganditi-va la cateva motive pentru ca profesorul sa vrea sa
ramana la catedra: autonomia dascalului, leadershipul, relatiile
cu colegii, genul de elevi, facilitdtile si siguranta. Factorul care
explicd decizia de a riméne sau nu — pe termen lung — se refera
la natura leadershipului (Boyd si colab., 2011; Ladd, 2011). Este
vorba despre motivarea profesorilor si a elevilor de cétre lider
(director), cu privire la identificarea si formularea de asteptari
inalte fatd de elevi, despre consultarea cu profesorii inainte de a
lua decizii care ii afecteazd, despre intretinerea comunicarii, alo-
carea de resurse, dezvoltarea de structuri organizationale pentru
a sprijini instruirea si invatarea si despre strangerea si evalua-
rea constantd impreuna cu profesorii a datelor despre invétarea
elevilor. Managementul centrat pe invatare este motivul cel mai
puternic pentru a ramane in invatdmant.

A permite profesorilor sa se implice in evaluarea propriu-
lui impact si apoi sa utilizeze aceste informatii pentru a stimu-
la predarea implica faptul ca liderii sa considere acest mod de
a gandi si actiona ca fiind valoros. Parghia de baza prin care
poti sd formezi scoli cu un impact sporit este convingerea lide-
rilor scolari cu privire la rolul lor in acest sens. Exista mai multe
moduri in care putem analiza cum gandesc sau lucreaza liderii
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314 scolari. Cele mai utilizate moduri de a concepe liderii sunt cel
,transformational” si cel , instructional”.

e Liderii transformationali sunt cei care pot sa motiveze pro-
fesorii catre noi niveluri de energie si angajament fata de
o misiune comuna, cei care dezvoltd capacitatea scolii de a
lucra impreuna pentru a depasi greutatile si a realiza obiecti-
ve ambitioase si apoi cei care se asigura ca profesorii au timp
sa-si realizeze procesul de predare.

¢ Liderii instructionali participa la impactul si calitatea tuturor
celor din scoald asupra invatarii scolii, se asigura ca perturba-
rile instructiei sunt minime, au asteptari ridicate pentru elevii
lor, asista la ore si sunt preocupati de interpretarea datelor
despre calitatea si natura invatarii in scoala.

Robinson, Lloyd si Rowe (2008) au condus o metaanaliza com-
parativa a celor doua forme de leadership. Bazat pe 22 de studii
si 2 883 directori, impactul leadershipului transformational asu-
pra performantelor scolare ale elevilor a fost de 0,11, in timp ce
impactul leadershipului instructional a fost de 0,42. Efectele au
fost mai puternice in cazul promovarii si participarii la dezvol-
tarea si invatarea profesorului (0,84), in cazul stabilirii obiecti-
velor si asteptarilor (0,42), al planificarii, coordonarii si evalua-
rii predarii si curriculei (0,42), al adaptdrii selectiei de resurse
si al alocarii la obiectivele de predare prioritare (0,31) si apoi in
cazul asigurdrii unui mediu mai organizat si mai suportiv (0,27).
Autorii conchid ca motivul acestor efecte sporite este cd liderii
transformationali sunt mai axati pe relatia dintre lideri si pro-
fesori, In conditiile In care aceste relatii nu determina calitatea
rezultatelor elevilor. Din contrd, liderii instructionali sunt mai
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axati pe calitatea si impactul predarii in scoald si pe construirea
unui climat corespunzator de incredere si siguranta in care pro-
fesorii pot cauta si discuta datele care arata impactul.

Aceste constatari confirma argumentul fundamental al aces-
tei carti, potrivit cdruia liderii din scoli (profesori, directori,
membri ai consiliului) trebuie sa fie preocupati in esenta de eva-
luarea impactului tuturor educatorilor din scoala. In scolile cu
un impact mai ridicat asupra elevilor, leadershipul vizand spri-
jinirea profesorilor in demersul de sporire a impactului poate
fi unul indirect. In schimb, scolile cu un nivel scdzut al impac-
tului au mai multa nevoie de lideri directivi care sa creeze un
mediu sigur si organizat, sd lucreze cu profesorii pentru a stabili
obiective si asteptdri corespunzatoare si sa ofere in mod explicit
resurse care sa-i ajute pe dascali sa-si cunoasca impactul si sa
discute masurile in vederea optimizarii influentei lor educative
(Bendikson, Robinson & Hattie, 2011; Robinson, 2011).

Argumentul este ca acesti lideri instructionali pot aduce
contributii reale, iar convingerile si genul de rol in care intra
ii vor motiva pe toti cei din scoald. Cu toate acestea, distinctia
importanta este cea obtinutd din trecerea de la notiunea de
,lideri instructionali” (sintagma care pune un accent prea mare
pe instruire) la cea de , lideri ai invatarii” (care pune accentul pe
procesul de invétare la care iau parte elevii si adultii). Atentia
nu vizeaza intrebarea daca , Aceasta s-a predat?” si ,Cum s-a
predat?”, ci intrebari de genul: , Elevii au dobandit cunostintele
si competentele esentiale?”, ,Cum stim acest lucru?” si ,Cum
putem folosi informatiile despre invatarea elevului pentru a
imbunatati instruirea?”

Rolul fundamental al liderilor invatarii este de a sprijini
formarea adultilor din scoli. Exista unele aspecte ale formarii

315

invitarea vizibila = Structurile mentale ale profesorilor, directorilor si sistemelor scolare



316 profesorilor si dezvoltarii lor profesionale-despre care stim cd
au impact asupra performantelor elevilor. Aceste aspecte includ
mentoratul pe o perioada lunga, utilizarea echipelor de analiza
a datelor, concentrarea pe felul in care elevii invata materia si
colaborarea profesorilor pentru a planifica si monitoriza lectiile
bazandu-se pe datele relevante despre felul in care elevii invata
in aceste lectii (vezi Bausmith & Barry, 2011). Timperley, Wilson,
Barrar si Fung (2007) au finalizat o sinteza a sistemelor eficiente
de dezvoltare profesionald si au propus un proces format din
cinci etape (vezi si Timperley, 2012).

—

De ce cunostinte si competente au nevoie elevii nostri?

De ce cunostinte si competente avem nevoie noi, ca profesori?

3. Cum putem sa ne aprofunddm notiunile profesionale si sd ne
perfectiondm competentele?

4. Cum ii putem implica pe elevii nostri in experiente noi de
invatare?

5. Care a fost impactul activitatilor noastre schimbate?

g

Argumentele din aceastd carte sunt pe aceeasi linie cu acest
proces — exceptand faptul cad noi lucram invers. Caci, noi ince-
pem cu discutii si informatii legate de impactul actiunilor noastre
si abia apoi inaintdm spre alte dimensiuni.

Subiectul conversatiilor din cancelarii trebuie sa se indrep-
te spre o intelegere colectiva a efectului adultilor asupra ele-
vilor, mai degraba decét si fie acaparate (asa cum se intampla
atat de des) de ,prezenteism” si de discutii despre preferintele
personale. Aceasta notiune a ,prezenteismului”, inventata de
Jackson (1968), se refera la accentul pe nevoile curente si imedia-
te de la clasa, pe problemele si satisfactiile de moment, in loc sa
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fim atenti la planificare si la impactul pe termen lung. Jackson
a observat, asa cum a facut si Lortie (1975), modul in care pro-
fesorii se bazeaza doar pe observatiile lor independente asupra
elevilor, pentru a determina cat de bine au muncit, si ca exista
putine discutii cu alti dascdli despre tehnici si concepte comu-
ne (vezi Hargreaves, 2010). De unde importanta liderilor scolari
in crearea unei atmosfere de incredere si colegialitate, pentru
a permite dezbateri despre efectul asupra invatarii elevului —
si asta in mod regulat. Este nevoie de niste ,lideri ai invatarii”
influenti pentru a permite, Incuraja si sustine discutiile asupra
impactului.

Am fost martor la demararea acestei abordari in cadrul unui
liceu: directorului i-au luat doi sau trei ani sa convinga profe-
sorii ca atentia trebuie indreptata spre invatarea elevilor si spre
imbunétdtirea rezultatelor fiecarui elev din scoala. Daca ar fi pus
problema in termeni de responsabilitate, starea de spirit ar fi
fost contraproductiva. A oferit insa un motor de raportare adap-
tat scolii care sa ajute profesorii sa tind evidenta efectelor asu-
pra fiecarui elev, sd le ofere resurse pentru a construi grafice
cu traseele individuale ale tuturor elevilor din ultimii cinci ani,
sa creeze la inceputul anului obiective pentru sfarsitul anului
(adaptate pentru fiecare elev), obiective bazate pe aceste trasee,
si care s economiseasca timpul necesar pentru ca profesorii sa
se intalneasca si sa pregateasca evaludri comune, apoi sa moni-
torizeze efectele lor individuale asupra elevilor. Acesta a dus la
conversatii fructuoase si scoala este renumita pentru ca a reusit
sa creasca nivelul de performanta scolara.

Am lucrat indeaproape cu o scoald primara, din apropierea
casei mele, in ultimii opt ani. Impactul acestor educatori este
uimitor si in fiecare an vad cum marimea efectului este de 1 sau
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318 2 pentru toti elevii; deci e cu mult peste d = >0,40 pe care il cer
in aceastd carte. Cunosc dedicatia, angajamentul fiecarui elev
din aceastd scoald, munca uimitoare depusa de toti in aceasta
scoald. Esential este ca grupul cel mai implicat pentru a obtine
efecte sunt elevii. Multi dintre ei stiu mai multe despre evalua-
re decat au habar studentii. Stiu cum sd interpreteze evaluarile,
au o idee despre eroarea standard, stiu cum sa elaboreze teste
pentru ei insisi si sunt permanent in cautarea raspunsului la
intrebarea ,Spre ce mergem in continuare?” Impactul scolii
este atat de bine cunoscut, incat prim-ministrul o viziteaza in
mod frecvent si chiar aduce invitati internationali si alti lideri
la scoald; este una dintre cele mai impresionante scoli pe care
le-am vizut. In cadrul vizitelor mele, elevii mi-au pus intre-
bari, au cerut imbunatatiri ale resurselor pe care le ofeream si
au aratat extrem de multa satisfactie pentru reusita lor pe care
si-o ,,cunosc”.

Dezvoltarea unui model justificabil pentru schimbare este
importanta daca vrem ca mesajele din aceasta carte sa prin-
da cheag. Este important de retinut ca nu existd nimic nou in
aceasta carte sau in cea precedenta — Visible Learning. Ideile si
dovezile sunt bazate pe un studiu al literaturii de specialitate
care exista deja si care a masurat ce functioneaza cu succes in
extrem de multe clase. Asa cum am mentionat in introducere,
nu vin cu un program nou, Nici cu un acronim nou $i nici cu
initiative de tipul ,Uau, hai s-o incercam si pe asta!”; in schimb,

cartea mea recunoaste cat de mult conteaza sa intelegem modul

in care gandesc profesorii plini de talent! Este vorba despre o

schimbare, una prin care toti profesorii din scoald sa se gan-

deascd in mod eficient la rolul lor, impactul lor si la colegiali-
tatea necesard pentru sprijinirea tuturor in a avea asteptari mai
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mari. Este vorba despre a avea surse multiple de dovezi cu pri- 319
vire la impactul asupra tuturor elevilor si despre estimarea — si
pretuirea publica si intimd — a acestor informatii referitoare la
impactul predarii.

Vestea buna este ca profesorii chiar isi doresc sa capete
informatii despre impactul lor. Amabile si Kramer (2011: 22)
au remarcat cd , dintre toate lucrurile care pot stimula emotiile,
motivatia si perceptiile dascalului din timpul unei zile de lucru,
cel mai important este progresul din cadrul activitatii semnifi-
cative pentru el”. Ei au remarcat puterea catalizatorilor (actiuni
care sprijind direct activitatea — e vorba de initiative ale celor
ce participa la activitate) si a nutrientilor (evenimentele — veni-
te tot de la ceilalti — care demonstreaza respect si incurajare).
Influentele negative includ inhibitorii (actiuni care nu reusesc sa
ofere sprijin sau care impiedica in mod activ activitatea) si toxi-
nele (evenimente subminante sau descurajatoare). Notiunea de
activitate semnificativa in cazul profesorilor inseamna, cred eu,
s4 ai impact pozitiv asupra invitirii elevilor. intr-adevar, unii
ar putea vedea acest lucru ca parcurgerea programei, tinerea
copiilor ocupati pana suna clopotelul, sa te straduiesti... Liderii
scolari eficienti sprijind, oricum, profesorii in progresul lor zil-
nic in aceasta activitate semnificativa si astfel pun in miscare
bucla feedbackului. Amabile si Kramer (2011: 80) au conchis ca,
dacé liderii

faciliteazd intr-un mod vizibil progresul dascililor si le aratd res-
pectul cuvenit, acestia vor trdi emotiile, motivatiile si perceptiile
necesare pentru o mare performantd. Activitatea lor imbundtatiti
va contribui la succesul organizational. Si, n-o sd vd vind sd credeti:
isi vor si iubi munca.
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Fullan (2012: 52) spune ceva foarte asemanator: ,,Senzatia
reala de a fi mai eficient i iIndeamna pe profesori sa repete acti-
vitatea si sd-si dezvolte acel comportament”.

Un model pentru schimbare

Liderii educationali au nevoie de tehnici clare pentru pune-
rea in aplicare a conceptiilor prezentate In aceasta carte. De
multe ori, ne petrecem prea mult timp explicind cum ar trebui
sa fie liderii, ce ar trebui sa facd, ce ar trebui sa pretuiasca etc,;
in schimb, ar fi de dorit sa ne petrecem mai mult timp gandin-
du-ne cum sa credam eficient scoli in care liderii sa fie respon-
sabili si s incurajeze toti profesorii sa aiba un impact pozitiv
asupra instruirii elevilor. Multe idei bune esueaza din cauza
unui nivel scadzut de implementare, fidelitate sau dozaj. Michael
Barber (2008) a dezvoltat un set eficient de metode prin care
liderii s& ,livreze” (deliver) cu succes aceste obiective; din paca-
te si-a numit teoria cu un cuvant nefericit: , livrologie” (, delive-
rology”) — adica, stiinta producerii de rezultate. Desi au existat
critici cd interese politice ar putea sa fie puse In joc prin aceasta
metodd, tocmai metoda este cea care sta aici in centrul abor-
dérii. Urmatoarele tehnici se bazeaza pe principiile dezvolta-
te de Barber si merita sa cititi mai mult despre ele (pentru c3,
bineinteles, nu exista o cale unicé prin care sa pui la lucru , livro-
logia” — vezi Barber, Moffit & Kihn, 2011). Sunt patru etape,
dupd cum urmeaza, la care as adauga si o a cincea.
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a.

1.

Dezvoltd o bazd pentru livrare

Definirea unei aspiratii. In acest caz, aspiratia este cunoasterea
si aprecierea impactului pe care toti din scoald il au asupra
invatarii elevilor. Recomandarea este: , Asigura-te ca toti ele-
vii se dezvolta la un prag de cel putin d = >0,40 in fiecare an
in aceasti scoal la nivel de invdtare semnificativa”. Aceasta
inseamna ca gcolile trebuie sd-si puna cateva intrebari-che-
ie: ,Ce ne dorim ca elevii nostri sa invete?”; ,De ce e impor-
tanta Invatarea?”; ,Ce va doriti ca elevii vostri sa faca sau sa
producd?”; ,,Cat de bine va doriti ca ei sa faca acele lucruri?”
,Cum veti sti cat de bine au inteles copiii?” (Gore, Griffiths
& Ladwig, 2004). Cunoaste-ti impactul!

Revederea stirii actuale a livrdrii. In orice context educational,
cunoasterea achizitiilor anterioare si a bagajului cu care
vine elevul la ore (din cultura lui, motivatia lui si asteptarile
sale) este esentiald pentru a merge mai departe si in spe-
cial pentru stabilirea de tinte rezonabile si justificabile pen-
tru imbunatdtirea performantei elevilor. Aceasta etapa ar
putea implica o evaluare si o revizuire a informatiilor actua-
le (vizand calitatea acestora, cat de adecvate sunt misiunii,
punctele forte si neajunsurile), dar si sa afli daca toti cei din
scoala Inteleg provocarea livrarii de servicii educationale si
daca existd o culturad pentru acest tip de furnizare.
Construirea unitatii de livrare. Aceasta etapa nu se referd la
metode de responsabilizare si nici la imperative externe, ci
la angajamentul inspre a actiona pentru a realiza aspiratia.
Unitatea nu este formata neaparat din profesori sau lideri
scolari, ci e un grup mic responsabil pentru asigurarea livra-
rii de rezultate scolare. Intrebarile care se ridici sunt: Cine
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322 este responsabil cu asigurarea reusitei in.aceastd scoala —
adica, cine este , garantul succesului”? Desigur, raspunsul
este ,toatd lumea”, dar unitatea de livrare este cea care se
asigura ca toate sistemele vor atinge tintele. Barber recoman-
da ca unitatile sa fie mici, sa fie constituite iIn afara ierarhiei
scolare (pentru ca trebuie sd poatd influenta scoala in intre-
gul ei) si sa aiba suficient timp si resurse pentru a se ingriji de
procesul de livrare de rezultate.

4. Constituirea unei coalitii de orientare care sd poatd elimina obsta-
colele in calea schimbdrii, sd poatd influenta si sprijini activitatea
unitdtii in momente dificile si si ofere sfaturi si consiliere. Aceasta
nu trebuie sa fie un grup formal si se poate baza pe toti mem-
brii comunitatii scolare care vor sa creasca probabilitatea de
atingere a succesului. Coalitia este esentiald pentru dezvolta-
rea increderii, factor esential pentru schimbarea scolara.

b. Intelege provocirile legate de livrare

1. Evaluarea performantei prezente si trecute. Care este dovada cea
mai sugestiva a performantei? Cat de sigure si credibile sunt
aceste date pentru profesori, lideri scolari, elevi si parinti
(si pentru altii)? Care sunt indicatorii-tinta? Care sunt fac-
torii corelativi acestor indicatori-tinta si care sunt indicato-
rii consecintelor nedorite? Scoala beneficiazd de o conceptie
clara legata de felul cum are loc invétarea in acea institutie?

2. Intelegerea fortelor ce sustin performanta si a activitdtilor relevan-
te din sisteme. Inteleg toti cei din scoala care sunt fortele ce
sustin invatarea elevilor? Acele forte pot fi cat de cat controla-
te? Existd mentalitati care inhiba impactul pe care trebuie sa-1
avem asupra invatarii (de exemplu, ,Dad-mi elevi inteligenti
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si iti voi da performante”; , Totul se trage de la saracie si de la
mediul de acasa”; ,,Dacad nu vin la ore pregatiti, nu este vina
mea”; ,Stim ca elevii de la scolile profesionale au performante
slabe si nu pun pret pe educatie”)? Sau, mai degraba, profe-
sorii din scoala se vad in calitate de agenti ai schimbarii, recu-
noscand ca toti elevii pot invata, ca pot avea un impact pozi-
tiv vizibil asupra tuturor elevilor si ca prima lor sarcina este
sd-si cunoasca propriul impact asupra invataceilor?

Fa un plan pentru livrarea de rezultate

. Determinati strategia de reformd. Strategia este In primul rand
rolul liderului scolar, in timp ce liderul livrarii are menirea de
a informa cu privire la aceastd strategie. Nu exista o formu-
1a magica, nici un program sau vreo modalitate rapida prin
care sa obtii un impact identificabil, autentic si sistematic asu-
pra invatdrii in scoald. Determinarea unei strategii de refor-
ma presupune ca toti cei din scoala sa doreasca sa aiba acest
impact, sa adopte ideea de schimbare care sa permita cea mai
buna cale de a atinge scopul dorit, s consolideze capacita-
tea, aptitudinile si cultura specifice si sa evalueze strategiile.
Tineti minte: in educatie, totul merge dacé te multumesti la
un d =>0; de aceea, este necesara evaluarea strategiei tinand
cont de praguri mai inalte ale succesului si s-ar putea sa fie
nevoie sa se elimine acele practici din trecut care au obtinut
d =>0, dar nu si d =>0,40. Acest lucru presupune schimbarea
modului in care profesorii vad natura, calitatea si acceptabi-
litatea dovezilor impactului lor.

. Stabilirea de tinte si trasee. Stabilirea de tinte provocatoa-
re si justificabile este esentiald pentru toate nivelurile unei
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324 scoli — de la secretariat la lideri scolari, profesori si elevi.
Sfatul de mai devreme din aceasta carte a fost de a stabili
obiective la nivelul fiecarui elev si de a lucra mai departe; cu
sigurantd, n-am cerut abordarea inversa. Obiectivele la nivel
de scoala reprezinta de cele mai multe ori o medie pentru toti
elevii si prin urmare lasa multi elevi in urma — acesta este
pacatul celor ce se multumesc cu mediile statistice. Decideti
asupra traseelor pentru a atinge aceste tinte, apoi elaborati
sisteme pentru a evalua eficacitatea acestor trasee. Avand
in vedere cd este probabil sa existe multe tinte (dar, va rog,
nu va limitati doar la rezultatele testelor), este de asemenea
necesar sa conveniti asupra naturii, calitatii si acceptabilitatii
acestor dovezi.

3. Planuri pentru asigurarea livrdrii. Planificarea este totul: este o
activitate in desfasurare si necesita revizuire, reprelucrare si
un suport realist. Aici leadershipul scolar se afla in prim-plan.

d. Impulsioneaza livrarea

1. Stabilirea de rutine pentru a incuraja si monitoriza performanta.
Eforturile intrec in acest caz asteptarile; toti trebuie sa fie
constienti de rolul lor in atingerea obiectivelor, sa planifi-
ce actiunile de urmat si sa fie transparenti in raportarea la
momentul potrivit a progresului inregistrat, sa fie constienti
de provocari si sa-si intareasca increderea in metodele folosi-
te pentru a-si implini misiunea.

2. Rezolvarea problemelor in mod riguros si din timp. Intr-un sens,
progresul fiecarui elev este o ,, problema” si daca pentru
fiecare copil existd o problema majora in fiecare an, aceas-
ta inseamna cel putin o probleméa mare pe zi! Acceptarea
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e.

faptului cd problema este reala pentru profesori este impor-
tanta; astfel, aceasta va trebui sa fie reevaluata in functie de
severitatea si prioritatea ei, iar urgenta acesteia va fi pusa in
balanta cu furnizarea de rezultate educationale.

Sustinerea si construirea unei evolutii continue. Continuitatea
este un produs al rutinei, al disponibilitatii de a rezolva pro-
bleme si o dovada a succesului de-a lungul acestui traseu.
Este vorba de nevoia de a persista in activitatea didactica in
ciuda distragerilor, de a-i sprijini pe cei rezistenti la schim-
bare, de a evita conservatorismul si, cel mai important, de a
valoriza succesul.

Dezvoltd, identificd si apreciaza reusita

Este cea de-a cincea etapa, pe care am adaugat-o la cele patru

de mai sus.

1.

Avand in vedere ce ne-am propus, toti elevii ar trebui
sa obtinad d = >0,40 la evaluarea anuald, dar exista multe
posibilitati de a esua: adesea, cei din scoala recunosc cu
usurintd aceste esecuri si ar putea fi numeroase motive prin
care sa explice de ce nu au reusit. Problema este ca eu vad
exact contrariul in multe scoli. Adesea, se folosesc tehnici ina-
decvate si inoportune pentru a masura gradul de reusita in
atingerea acestor obiective. Presupunem tacit cd este ,nor-
mal” sa fii peste medie (de exemplu, toti elevii d = >0,40) si
sd reusesti In atingerea acestor obiective provocatoare. Pe tot
parcursul anului, trebuie sa existe sisteme care sa identifice
unde se afla fiecare elev, profesor, lider scolar in traseul sau
catre atingerea obiectivelor si pentru a ne opri sa reflectam,

325

fnvitarea vizibila = Structurile mentale ale profesorilor, directorilor si sistemelor scolare



326

sd schimbam, sa evaluam si sa problematizam. Aceasta ar
putea contribui la dezvoltarea unei culturi bazate mai degra-
ba pe perfectionare decat pe a da vina pe factori exteriori.
Acest ideal este realizat prin invatarea continua si prin gru-
puri unitare de educatori, elevi si familii angajate in sprijini-
rea si pretuirea invatarii in scoala. Atestatele, rezultatele la
teste si votarea de cétre parinti nu vor fi de ajutor in acest
sens; dovezile unui impact sistematic, folosirea unor forme
multiple de dovezi reprezintd singurul mod de a vedea cine
are cu adevdrat un impact asupra elevilor nostri.

Aceste procese ale schimbarii sunt eficiente, dar nu au o
~destinatie” predeterminata. Destinatia, in cazul nostru, este
legata de dorinta de a avea un impact pozitiv si major asupra
invatarii din scoald. Esential pentru aceste schimbadri este modul
in care participantii isi concep rolul, impactul si realizarile. Acest
lucru inseamna trecerea de la niste mecanisme de schimbare la o
schimbare cu sens si cu finalitate.

Opt structuri mentale

Argumentul major din aceastd carte este ca impactul puternic
din scolile noastre se refera la modul in care gandim! Este vorba
despre un set de structuri mentale (conceptii) ce sustin fiecare
actiune si decizie din scoala; este vorba despre credinta ca sun-
tem evaluatori, agenti ai schimbarii, experti flexibili in instruire,
persoane care cer feedback cu privire la impactul lor, care sunt
implicate in dialog si provocare, educatori care stiu s intareasca
increderea si sa vada oportunitatile in eroare si care sunt dornici
sd transmita energia, bucuria si impactul Invatarii.

JOHN HATTIE



Profesorii au ,teoriile” lor despre instruire; de cele mai multe
ori, acestea se axeaza pe cum sa antrenezi si sa implici elevii, cum
sa predai un anumit continut si cum sa faci totul intr-un timp pre-
cis si cu resursele disponibile. Ei au si , teorii” despre facilitatorii
si obstacolele acestui proces — cum ar fi convingerile cu privire
la tipul de comunitate pe care doresc sa o creeze in clasele lor,
influenta familiei si a factorilor culturali, nevoile lor de organiza-
re pentru a preda eficient acest continut. Cu cat profesorii devin
mai experimentati, cu atat mai convingatoare devin aceste teorii
personale, iar pentru a le modifica este uneori nevoie de schim-
bari importante si de un nivel ridicat de putere de convingere cu
privire la efectul benefic al , teoriei” alternative. Bishop (2003),
in incercarea sa de a schimba perspectiva profesorilor, ficandu-i
sa vada cd asteptdrile ridicate ajung adesea sd implice doar un
numar mic de elevi, a inceput prin a prezenta relatdrile elevilor
despre profesori cu privire la ce inseamna pentru ei sa ia parte la
orele lor. Pentru a incuraja profesorii sa adopte unele , teorii” asu-
pra practicii instructionale prezentate in aceasta carte, este nece-
sar nu doar sa le tinem morald sau sa-i mustram, ci sa vedem
cum suna aceste ,teorii” si In ce fel teoriile lor personale pot fi
modificate sau imbunatdtite, pentru a lua In considerare mesajul
fundamental despre cunoasterea impactului didactic — ca punct
de plecare pentru aceste teorii (nu ca punct de sosire). In munca
noastra cu multi profesori si lideri scolari, nu ne ia mult timp sa le
aratam cat de eficient este sa inceapa cu intrebdri de evaluare pri-
vind impactul lor, dar acest lucru cere o schimbare semnificativa
pentru a sustine si Incorpora aceste conceptii. Asa cum au spus-o
multi: ,,Era mai simplu cand nu stiam despre asta”.

Aceste conceptii sau structuri mentale sunt identificate ca fiind
bazate pe afirmatiile facute in capitolele precedente. Ideea mea
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este ca profesorii si liderii scolari care dezvolta aceste moduri
de gandire vor avea un impact semnificativ mai mare asupra
invatarii la elevi.

Conceptia 1: Profesorii/liderii cred cd sarcina lor
fundamentald este sa evalueze efectele preddrii lor
asupra invatarii si progreselor inregistrate de elevi

Feedbackul sau evaluarea formativa sunt printre cele mai
eficiente interventii — in acest fel profesorul capata informatii
legate de directia si destinatia activitatii sale, despre cum va
ajunge acolo si catre ce trebuie sd se indrepte mai departe.
Factorul-cheie este ca profesorii sa aiba niste structuri mentale
care sa-i predispuna in a solicita un astfel de feedback despre
influenta lor asupra elevilor, urmand sa schimbe, sa intareas-
céd sau sa imbratiseze mai departe metodele lor de predare. O
astfel de structurd mentala — cea bazata pe ciutarea de dovezi
pentru a raspunde la cele trei intrebari de feedback (,,Catre ce
ma indrept?” ,Cum voi ajunge acolo?” ,,Unde sd mergem mai
departe?”) — este printre influentele cele mai puternice pe care
le cunoastem asupra performantelor elevilor.

Sa stii ce este adecvat nu inseamna intotdeauna sa decizi
asupra unei metode de predare, asupra resurselor, secventelor
lectiilor si asa mai departe, dupa care sa aplici aceste lucruri cat
de bine poti. Nu inseamna nici o prescriere a celor mai bune
,sapte strategii care functioneazi” sau altceva de acest tip. In
schimb, putem spune ca este adecvat sa modifici ,,din mers”
procesul de instruire raportandu-te la diversii elevi aflati in
etape diferite de asimilare si intelegere, plecand de la feedbackul
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primit de profesor cu privire la valoarea si amploarea decizi-
ilor legate de predare. De aici, si importanta cdutarii feedbacku-
lui referitor la efectele noastre educationale atat intr-o maniera
sumativa, cat si Intr-una formativa.

Interactiunile intre ceea ce facem ca educatori si ce fac elevii
ca persoane aflate in procesul de instruire reprezinta elemen-
tul-cheie: accentul cade aici pe interactiune si pe a fi in ton cu
natura si impactul acestei interactiuni. Aceasta Inseamnad sa eva-
luam ce facem noi si ce fac elevii si sa vedem invatarea prin
ochii elevilor; inseamna sa evaluam efectul actiunilor noastre
asupra activitatii elevilor si efectul muncii elevilor asupra a ceea
ce trebuie sd facem apoi. Toate acestea reprezintd esenta preda-
rii de excelenta.

Notiunea operativa este cea a ,evaludrii”. Profesorii trebu-
ie sa-si sporeasca competentele de evaluare a efectelor avute
asupra elevilor. Doar atunci ei vor fi echipati cel mai bine
pentru a decide ce sa facd mai departe, asa incat sa incuraje-
ze imbunadtatirea elevilor. Dupa o serie de lectii, daca impactul
tipic nu este ridicat (adica, cel putin d = >0,40), atunci schimba-
rea in metodele de predare va fi necesara. Sa oferi ,,mai mult”
este probabil cea mai proastd solutie; este mult mai important
sa fie implementate metode , diferite”. Este o strategie de tipul
»castigi — ramai asa, pierzi — te schimbi”.

Intrebarile-cheie care definesc conceptia 1 sunt urmatoarele:

e ,Cum stiu ca aceasta functioneaza?”

¢ ,,Cum pot compara asta cu cealaltd?

e ,Care sunt meritul si valoarea acestei variabile asupra
invatarii?”
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»Care este madrimea efectului?”

,Ce dovezi m-ar convinge ca m-am ingelat in utilizarea aces-
tor metode si resurse?”

,Unde este dovada care arata ca acest lucru este mai bun
decat alte programe?”

,Unde am vézut ca aceste practici ar fi implementate si ar da
efecte pozitive (care sa ne convingd, pe mine si pe colegii mei,
pe baza mérimii efectului)?”

Impirtisesc aceeasi conceptie cu privire la progres precum
ceilalti profesori?”

Conceptia 2: Profesorii/liderii cred cd succesul si esecul
ininvatarea elevilor se traduc prin ceea ce ei, ca dascali
sau coordonatori, au facut sau n-au facut... Noi suntem
agenti ai schimbarii!

Aceastd afirmatie nu sustine ca elevii nu ar fi implicati

in ecuatia Invatarii sau ca toate succesele sau esecurile sunt
intr-adevar responsabilitatea profesorului; ci mai degraba indi-
ca faptul ca impactul cel mai mare tine de mentalitatea profeso-
rului. Unele dintre convingerile pozitive care trebuie incurajate
sunt urmadtoarele:

»Toti elevii pot fi provocati si stimulati.”

~Este vorba despre strategii, niciodata despre stiluri de
invatare.”

»Este important sa ai asteptdri mari de la toti elevii in raport
cu punctul lor de plecare.”

~Este important sa incurajezi elevii sa-ti ceara sprijinul cand
e nevoie.”
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e ,Este important sa predai stategii multiple de invatare pen- 331
tru toti copiii.”

e ,Este important sd formezi elevi cu abilitati evaluative.”

e ,Este util sa dezvolti interactiunea dintre colegii din invata-
mant pentru a eficientiza invatarea.”

e ,Critica, eroarea si feedbackul sunt oportunitati eficiente pen-
tru imbundtatirea invatarii.”

e ,Practica autoreglarii si dezvoltarea «elevilor ca profesori»
sunt mecanisme eficiente pentru a imbunatati Invatarea.”

¢ ,Nu da vina pe copii.”

¢ ,Handicapul clasei sociale sau al influentelor de acasa poate
fi depasit.”

¢ ,Evitd sa vorbesti despre copii cu abilitati intelectuale defici-
tare — adicd, evita sd-i etichetezi si sd ai asteptdri scazute.”

Profesorii trebuie sa se vada ca agenti ai schimbarii — nu
doar ca facilitatori, dezvoltatori sau constructivisti. Rolul lor este
de a conduce elevii de la ce sunt acum la ceea ce ne dorim noi ca
ei sa fie, sa stie si sa inteleagd — si asta, bineinteles, subliniaza
finalitatea morald a educatiei. Este vorba despre profesorii care
cred cd randamentul scolar poate fi modificat si stimulat si ca nu
este niciodata ceva imuabil sau fix, ca rolul unui profesor este de
a incuraja, si nu de a bloca elevul, ca invétarea se refera la pro-
vocare, si nu la cum sa imparti materia in bucati mai usoare, si
ca profesorii isi dau seama prea bine de importanta intelegerii
obiectivelor educationale si a criteriilor de reusitd — atat In ceea
ce-i priveste, cat si referitor la elevi.

A existat o dezbatere indelungata intre cei care afir-
mau ca profesorii trebuie sd fie facilitatori si mai putin intru-
zivi si cei care sustineau ca profesorii trebuie sa fie cei ce
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332 initiaza activitatile din clasa (Taber, 2010): Solutia este clara,
dar se pare ca, la fiecare cativa ani, redescoperim aceasta dilema
(vezi Mayer, 2004, 2009). Alrieri, Brooks, Aldrich si Tenenbaum
(2011) au efectuat o metaanaliza cu privire la aceasta chestiu-
ne. Ei au discutat despre valoarea invatarii indirecte prin des-
coperire, respectiv despre valoarea celei directe. Din cele 580
de efecte bazate pe 108 studii, efectul mediu a fost de 0,38 in
favoarea Invatdarii directe, mai bun decat in cazul invatarii indi-
recte. Apoi ei au comparat metode de predare mai specifice,
dar explicite, obtinand urmadtoarele valori: solicitarea elevilor
sa genereze reguli, strategii etc. (d = 0,30); stimularea elevilor
sa explice procesul de invdtare sau materialul vizat (d = 0,36);
~esafodaj” sau feedback regulat (d = 0,50). Autorii au conchis ca

dacd nu are loc sub indrumarea din partea profesorului, procesul
de descoperire nu se va traduce, in general, in invdtare (...) prac-
ticile de predare ar trebui si impund sarcini bazate pe un esafodaj
care sd sprijine elevii in incercarea de a realiza anumite obiecti-
ve si/sau activititi, si care le cer elevilor sd explice propriile idei.
Beneficiile feedbackului, ale exemplelor de lucru, ale esafodajului si
ale explicatiilor provocate pot fi intelese ca parte a unei nevoi gene-
rale a Tnvitdceilor de a fi redirectionati (...); activititile de descope-
rire lipsite de indrumare au fost mult prea neclare pentru a le per-
mite elevilor si depdseascd simpla activitate si sd se ridice la nivelul
de constructivism vizat. (Alrieri si colab., 2011: 12)

Ideile din aceasta carte sprijind cu siguranta abordarea direc-
td. De multe ori, distinctia nu este facuta destul de categoric,
dar o spun fdra menajamente: profesorii sunt agenti ai schim-
barii; ei trebuie sa fie initiatorii activitatilor si ei trebuie sa fie
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responsabili de stimularea invatarii. Existd multi alti responsa- 333
bili in procesul educational (elevul, parintii si asa mai departe),

dar profesorul este angajat pentru a fi agentul schimbarii. Asa

cum am observat in Visible Learning, aceasta impune o obligatie
morala pentru predare, mai ales cu privire la ce este predat si

la cunoasterea efectelor profesorului asupra a ceea ce a fost pre-

dat. De asemenea, obligatia ii vizeaza pe toti cei implicati, care
trebuie sa evalueze aceasta expertizd — in cancelarii, acasd, in
comunitate si in cadrul profesiei.

Conceptia 3: Profesorii/liderii vor sd vorbeascd mai mult
despre invdtare decat despre predare

Eu, unul, aproape ca am ajuns in punctul in care mi-am cam
pierdut interesul pentru dezbaterile despre predare — nu pen-
tru ca nu este important, ci pentru ca de multe ori impiedica
discutiile mai importante despre invatare. Prea multe sedinte
de dezvoltare profesionald abordeaza bunele practici, noile
metode de predare sau instrumentele de evaluare, iar aceste
discutii nu au niciun efect asupra lectiilor noastre prezente —
si pare ca ne place sa abordam aceste subiecte confortabile si
neamenintdtoare. Unde sunt dezbaterile despre cum invatam,
despre dovezile cu privire la invdtarea elevilor prin multiple
cdi, despre cum sa invatam diferit? Puteti sa denumiti trei teo-
rii concurente asupra invatarii? Pentru a avea aceste dezba-
teri colegiale despre invatare si despre impactul nostru asupra
invatarii, este nevoie de lideri scolari care sad sustina profeso-
rii in a deveni, ei Insisi, invatdcei si evaluatori. Profesorii tre-
buie sa fie experti in invatarea adaptativa, sa cunoasca mul-
tiple cdi de a preda si invata, sa fie capabili sd antreneze si sd
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334  impuna diverse moduri de a invata si sa fie cei mai buni detec-
tori de greseli.

Conceptia 4: Profesorii/liderii vdd evaluarea
ca un feedback despre propriul impact

Din toate influentele asupra invatarii elevilor, feedbackul are
una dintre cele mai mari valori — si la fel e si pentru Invatarea
profesorilor. Profesorii au nevoie de feedback cu privire la efec-
tele lor asupra fiecdrui elev; de aici se trag ideea evaiuadrii ca
feedback pentru profesor, ideea de profesori ca evaluatori si
ideea de colegi de cancelarie si de elevi ca parteneri in ecuatia
feedbackului. Profesorii, ca si elevii, trebuie sa discute si s se
puna de acord cu privire la punctul cétre care se indreapta, la
cum vor ajunge acolo si cdtre ce urmeaza sa mearga mai depar-
te. Desigur, evaluarea este despre elev, dar puterea interpreta-
rii si consecintele evaluarii sunt mai mult in mainile profesori-
lor. Trebuie sa trecem de la conceperea evaludrii ca ,evaluare
a cuiva” si ,evaluare in vederea a ceva” la o conceptie in care
evaluarea este inteleas3 ca feedback pentru profesori. Intrebrile
esentiale sunt urmatoarele.

¢ ,Pe cine ati instruit mai bine si pe cine mai putin bine?”

e ,Ce predati bine si ce nu predati atat de bine?”

e ,Unde sunt lacunele, care sunt punctele forte, ce s-a realizat
si ce mai este de realizat?”

¢ ,,Cum putem dezvolta o idee de progres care sa fie impartasita
de toti elevii si de toti profesorii din scoala noastra?”
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Conceptia 5: Profesorii/liderii se angajeaza in dialog, 335
nu in monolog

Desi e clar ca profesorii trebuie sa transmita informatii, iar
formatul prelegerii este intr-adevar foarte eficient in acest sens,
si desi profesorii trebuie sd cunoasca mai multe decat elevii,
exista o nevoie acerba ca profesorii sa ia seama la invatarea elevi-
lor, adica sa asculte cu atentie. Aceasta luare in seama poate veni
din ascultarea intrebarilor elevilor, a ideilor lor, dificultatilor
lor, a strategiilor lor de invatare, a reusitelor lor, interactiunilor
acestora cu colegii, a rezultatelor si punctelor lor de vedere cu
privire la invatare. Dominanta actuala a monologului poate
provoca mai putine daune pentru elevii inteligenti, care pot par-
ticipa la invdtare prin accesarea obisnuita a strategiilor diver-
se de invatare si a dialogului interior. Monologul este insa mai
putin satisfacator pentru cei cu probleme la invatatura, pentru
cei neimplicati si confuzi, chiar dacd ramane eficient pentru
elevii straluciti.

E nevoie de mai multe cercetdri cu privire la proportiile opti-
me ale dialogului si monologului — si care este mai potrivit
pentru invatarea de suprafata, respectiv pentru cea de profun-
zime. De asemenea, trebuie sa aflam mai multe despre efectele
tipurilor de dialog. O formd de dialog poate stimula mai buna
stapanire a limbajului unei discipline, In asa fel incat elevii incep
sd vorbeasca In termenii specifici acelei materii sau in limbajul
»procedurilor corecte”, pe care il folosesc atunci cand studiaza
disciplina; ei stdpanesc acum termenii unor explicatii sau justifi-
cari mai limpezi. Clarke (2010) a filmat orele de matematica din
multe tari si a remarcat diferente mari in ceea ce priveste limba-
jul utilizat la ore. El a conchis ca
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e clar cd unii profesori de matematicd pun pret pe dezvoltarea
unui vocabular matematic nuantat si bogat, pe cind altii nu urmd-
resc acest lucru. Dacd obiectivul unei activititi de matematicd ar fi
acuratetea si fluenta in utilizarea limbajului scris al matematicii,
atunci poate cd profesorul va acorda mai putind atentie dezvoltdrii
fluentei in limbajul vorbit al matematicii. Pe de altd parte, in cazul
in care profesorul impdrtiseste opinia cd intelegerea elevului con-
std in capacitatea de a justifica gi explica utilizarea procedurilor
matematice, in plus fatd de competenta tehnicd in derularea acestor
proceduri in rezolvarea de probleme, atunci cultivarea competentei
elevilor in limbajul vorbit al matematicii va deveni prioritard, atdt
ca scop in sine (fiind vorba de o aptitudine importantd), cit si pen-
tru rolul-cheie pe care il joacd limbajul in procesul de sedimentare a
cunoagterii. (Clarke, 2010: 35)

Intr-un articol recent cu privire la o prezentare tinuti de mine
despre acest subiect, ideile mele erau rezumate sub titlul: ,Un
cercetdtor sustine ca profesorii trebuie sa taca” (mi-a placut insa
si mai mult o reactie publicata la rubrica ,Posta redactiei”, care
suna asa: ,,Un profesor sustine ca cercetatorul acela trebuie sa
taci“). In ciuda titlului captivant, mesajul principal este mai
degraba despre echilibrul dintre a vorbi si asculta. Eu nu vreau
sa sugerez ca daca profesorii ,,tac”, elevii se angajeaza automat
in activitati la clasd, duc imediat sarcinile la bun sfarsit, isi fac
temele si discuta intre ei. Nu exista prea multe dovezi cd scurta-
rea discursurilor profesorilor si sporirea discutiilor dintre elevi
vor duce in mod necesar la performante scolare imbunatatite
(Murphy, Wilkinson, Soter, Hennessey & Alexander, 2009). S-ar
putea ca un anumit tip de discutie s& fie necesar pentru a pro-
mova intelegerea de suprafata, respectiv pe cea de profunzime;
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s-ar putea ca un anumit tip de ascultare sa fie necesar pentru
a intelege mai bine cum si daca elevii invata; si s-ar putea ca
adevarata ,tacere” a profesorilor sa se traduca printr-un anu-
mit tip de reactie la aceastd ascultare (de exemplu, folosirea
feedbackului formativ imediat). Asa cum faimosul psihotera-
peut Carl Rogers ne-a demonstrat, ascultarea activad nu inseam-
na doar sa 1i aratam celuilalt ca 1l auzim, ci si sa ne propunem
sa il intelegem si sa-i demonstram ca l-am ascultat cu atentie.
Oferirea de feedback formativ pentru a ajuta elevul si stie ce
are de facut in continuare se numara printre modalitatile cele
mai eficiente de a-i demonstra elevului cd l-am ascultat.

Conceptia 6: Profesorii/liderii sunt deschisi la provocari
sidau ,tot ce e mai bun”

Viata de zi cu zi de la clasd este o provocare — si trebuie sa
asumam aceasta provocare si sd o transformam in provocarea
pe care ne-o dorim. Arta predarii consta in a fi constient ca ceea
ce este 0 provocare pentru un anumit elev s-ar putea sd nu fie o
provocare pentru un altul; prin urmare, conteaza enorm atentia
constanta pentru diferentele individuale si cdutarea punctului
comun astfel ca elevii sa poata colabora intre ei, alaturi de pro-
fesor. Rolul educatorului nu este cel de a decide asupra sarcinii
si de a o ,,imparti” In bucati gestionabile, mai usoare pentru
elevi; din contra, rolul lui este de a decide cu privire la moda-
litatea de a-i stimula pe elevi cdtre invatare. Acesta este moti-
vul pentru care obiectivele educationale si criteriile de reusita
au fost accentuate atat de mult, pentru ca atunci cand elevii le
inteleg, ei pot vedea finalitdtile provocarilor, care sunt esentiale
in invatare.
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Conceptia 7: Profesorii/liderii cred cd face parte
din rolul lor sd dezvolte relatii pozitive in sdlile de clasd
siin cancelarii

Mult prea des suntem preocupati de climatul din salile de
clasa si uitam care este finalitatea climatului empatic, de incre-
dere si cdldura. Scopul principal este de a le permite elevilor
sd se simtd in reguld cu privire la greselile pe care le fac si la
necunoastere, sa aiba parte de un mediu in care greselile sunt
receptate ca oportunititi. Invitarea se bazeaza pe greseli: un rol
fundamental al profesorului este sa identifice conceptiile gresite,
neintelegerile si lacunele de cunoastere. Profesorii pot sustine,
desigur, interactiuni interpersonale calde, dar nu asta e ideea.
Ce conteazd este: cred oare elevii ca atmosfera clasei este echita-
bila, empaticd si de incredere? Pot ei sd spuna cu usurinta ca nu
stiu, ca nu inteleg, fara sa se aleaga cu priviri sarcastice, comen-
tarii si dispret din partea colegilor? Influenta colegilor este imen-
sd, iar crearea climatului potrivit se referd mai ales la asigurarea
unui mediu confortabil care incurajeaza eroarea si stimuleaza
invatarea; in acelasi mod, este esential pentru liderii scolari sa
asigure un climat de incredere in cancelarie, astfel ca toti profe-
sorii sa poata vorbi despre predare si impactul lor asupra pro-
cesului instructional.

Conceptia 8: Profesorii/liderii 1i informeaza pe toti
cu privire la limbajul Tnvatarii

In multe aspecte ale interactiunii zilnice, ne asumam diver-
se roluri care sunt in mod formal indeplinite de specialisti.
Suntem, pe rand, agenti de turism, consultanti bancari, asistenti
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de vanzari, bloggeri si asa mai departe. O astfel de coproductie 339
devine din ce In ce mai frecventd, dar aceasta afecteaza puter-
nic scolile. Noi inca {i privim pe parinti ca pe cei care primesc
rapoartele semestriale, care supravegheaza (sau nu) copiii la
teme, care le ofera cazare, 1i hranesc si au grija de ei pe parcur-
sul celorlalte opt ore din viata lor petrecute in stare de veghe.
Desi parintii doresc sa gaseasca modalitati de a-si coeduca
propriii copii, nu toti adultii stiu cum sa o facd. Un obstacol
important pentru cei din urma este ca ei nu sunt familiarizati
cu limbajul invatarii si al scolii. Pentru multi dintre ei, scoala
nu a fost cea mai plicuti experienta. In evaluarea noastra mul-
tianuald a sase scoli din cea mai defavorizata zona socio-eco-
nomica din Noua Zeelandd, am descoperit ca apar mai multe
consecinte pozitive atunci cand li se transmite parintilor lim-
bajul scolarizarii (Clinton, Hattie & Dixon, 2007). Proiectul
»Flaxmere” (dupa numele suburbiei vizate) a implicat o serie
de inovatii legate de imbunadtatirea relatiilor familie-scoala si
a inclus oferirea de calculatoare unui grup de familii si anga-
jarea unor fosti profesori ca ,persoane de legatura in relatia
familie-scoala” care urmau sa indrume familiile in utilizarea
computerului. Evaluarea a demonstrat ca fostii profesori infor-
mau pdrintii despre limbajul scolarizarii, ceea ce a contat enorm.
Parintii au Invatat limbajul referitor la natura invatarii din scolile
actuale, au aflat cum sa-si ajute copiii sa se implice In invatare
si cum sa discute cu profesorii si personalul din scoald. Parintii
care au dobandit o cointelegere a importantei exersarii delibe-
rate, a concentrarii, a diferentei dintre cunoasterea de suprafata
si cea de profunzime si a tipului de obiective educationale si de
criterii de reusitd, acesti adulti sunt mai capabili sa aiba un dia-
log cu copiii lor. Predarea limbajului specific invatarii a dus la
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sporirea implicarii elevilor in activitatile scolare, la optimizarea
competentelor de citire, la imbunatatirea abilitatilor si locurilor
de munca ale parintilor si la asteptari si satisfactii mai mari, pre-
cum si la sprijinirea scolilor locale si a comunitatii din suburbia
Flaxmere (marimile efectelor variau de la 4 = 0,30 la d = 0,60 si
ocazional au fost mai ridicate pentru unele rezultate).

Cand aceasta coinvatare are loc, atunci pot fi intelese mai
multe dovezi cu privire la impactul asupra invatarii si toti pot
sa aduca schimbarile necesare. Implicarea parintilor in tema de
acasa, in pretuirea si promovarea scolilor bazate pe dovezile
impactului asupra progresului scolar si in oferirea de sprijin si
de oportunitati pentru a stimula invdtarea acasa, toate acestea
pot contribui la progresul elevilor inspre a deveni niste evalua-
tori critici si niste cetdteni educati.

Aceste opt conceptii sau structuri mentale sunt esentiale in
crearea de scoli care pot pretinde ca , sunt dotate cu invatare
vizibild”. Sunt notiuni de baza pe care scolile ar trebui sa se con-
centreze daca vor sd aiba un impact semnificativ asupra tuturor
elevilor la nivel de invatare si performante. Este un mod de gan-
dire care aduce imbunatatiri semnificative si care trebuie sa se
indepérteze de mentalitatea celor ce cauta solutii-minune la nivel
de program, resurse, metode de predare sau structura. Cand
devenim ,evaluatorii propriului nostru impact”, atunci exista
premisele pentru orice imbunatatire semnificativa din scoala.

De unde sd pornim acest proces al schimbarii?
In cele trei sectiuni de mai sus am discutat despre agentii,

procesele si scopurile schimbarii, dar intrebarea cea mai frecven-
ta care mi se pune este: ,De unde incepem?” Punctul de plecare
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este sd evaluezi daca tu si scoala ta sunteti , pregatiti” pentru o
schimbare in directiile prezentate in aceasta carte. Sugestia mea
nu este de a tine personalului prelegeri despre ce urmeaza sa
se intample — pentru ca aceastd abordare ignora conceptiile
pe care profesorii le au iIn mod curent despre succesul propri-
ei lor predari. Istoriile de razboi sunt de multe ori o moneda de
schimb pentru politicile de aparare. In schimb, eu sugerez ca
profesorii sa fie invitati si-si evalueze propriile structuri menta-
le (conceptii) si s vada daca acestea sunt impartasite si de alti
profesori. De exemplu, este util sa incepem prin a intreba care
sunt conceptiile elevilor si profesorilor cu privire la feedback
(vezi exercitiul 2 din capitolul 8); de asemenea, este bine-veni-
ta utilizarea testelor standardizate disponibile in prezent pentru
a calcula marimea efectelor asupra scolii, asupra fiecarei clase
si asupra fiecdrui elev; in plus, trebuie vazut cat de folositoa-
re este interpretarea marimilor acestor efecte (vezi capitolul 6 si
Anexa D).

Aceasta accedere la sistemul scolar , dotat cu invatare vizi-
bila“ are nevoie de timp, nu poate fi grabita si necesitd o buna
fundamentare inainte de ,furnizarea” de rezultate. Structurile
mentale ale conducerii sunt esentiale, pentru ca dacad aceas-
ta tinde doar sa caute vinovati si , responsabili pentru...”, este
foarte probabil sd esueze; conducerea trebuie sa fie compusa din
lideri ai invatdrii. Pentru a putea vorbi despre reusita comuna a
tuturor elevilor, liderii scolari si personalul didactic trebuie sa
Impartaseasca aceeasi conceptie focalizata pe dezvoltare asupra
excelentei si impactului. Procesul de optimizare a invatarii tre-
buie sa implice un sprijin pentru profesori, sa ofere oportunitati
pentru ca acestia sa discute despre convingerile lor si preocupa-
rile lor cu privire la natura dovezilor si a modalitatilor in care
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scoala decide sa-si ,cunoasca impactul”; scoala trebuie sd apre-
cieze angajarea dascalilor in acest proces.

Una dintre grijile iminente pentru o scoala care porneste in
aceastd aventurd va fi cd o mare parte din datele nenumarate
existente in mai toate scolile s-ar putea sd nu fie de mare ajutor,
pentru ca de cele mai multe ori sunt procesate prea tarziu, pen-
tru cd sunt doar din anii trecuti si pentru ca sunt mult prea vaste
(dar fara sa mearga in profunzime). Adesea sunt de prea putind
utilitate pentru interpretarile formative. Un loc de unde se poate
incepe este analiza naturii si calitatii obiectivelor educationale
si a criteriilor de reusita si a modului in care acestea se leaga
de nivelurile diferite ale intelegerii dorite (de profunzime si de
suprafata). Atunci intrebarea este: cum poti sa fii convins ca ele-
vul a atins aceste criterii de reusita, progresand suficient fata de
punctul in care se afla la inceputul seriei de lectii? Prin simpla
creare a unor teste sumative si prin administrarea lor (sau a unei
parti din acestea) la inceputul si apoi la sfarsitul seriei de lectii,
ceea ce va oferi o bazd utild pentru a incepe s estimam efectele.

Acestea sunt doar niste sugestii de inceput — pornind de aici,
veti intelege in ce consta dificultatea ,furnizarii” de servicii si
rezultate educationale si veti putea decide cu privire la planul
de ,furnizare”.

Concluzii

Inca o data, eu nu pretind ca profesorii sunt factorii decisivi
ai procesului educational. Aceastd mantra ignora faptul ca pro-
fesorii cu un impact asupra invatarii aflat sub media d = 0,4 sunt
la fel de multi ca si cei al cdror impact este peste aceasta medie.
Asa cum am scris in Visible Learning, aceasta mantra
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a devenit cliseul care mascheazd faptul cd cea mai mare sursi de 343
variatie din sistemul nostru provine din partea profesorilor — iar
ei pot varia in multe moduri. Nu toti profesorii sunt eficienti, nu
toti profesorii sunt experti si nu toti profesorii au un efect puternic
asupra elevilor. (Hattie, 2009: 22)

Faptul ca avem atat de multi profesori care pot atinge cu
regularitate un impact peste medie si ai caror elevi depdsesc
nivelul obisnuit de performanta trebuie sa fie recunoscut si apre-
ciat, cdci aici rezida esenta predarii ca profesie. Acceptand ideea
ca ,merge orice”, vom deprofesionaliza actul de predare: daca
oricine cu un impact ,,pe plus” poate preda si se poate lduda ca
a obtinut reusite gcolare doar pentru cd a depasit pragul minim
d => 0, atunci aceasta inseamna cd nu existd o practicd a pre-
darii, ca nu existd un set profesional de competente si notiuni
care permit efecte pozitive mai mari (de exemplu, d = > 0,40)
si cd vom putea pune la catedra pe oricine. Uneori, acest lucru
pare deja sa se intample; or, argumentul din aceasta carte este
ca acest fapt este In detrimentul numarului imens de profesori
care au in mod sistematic un impact pozitiv ridicat la nivelul
invatarii elevilor.

Dupa cum s-a mentionat mai devreme, aceasta carte nu este
despre vreun program nou care sd implice schimbari fundamen-
tale la nivelul scolii; este vorba despre un cadru de referinta
pentru a reflecta la efectele sau consecintele ce se produc in
scoala. Este vorba de a cere un plus de evaluare din partea tutu-
ror (profesori, directori, elevi) cu privire la efectele pe care per-
sonalul-cheie le are in scoli. Nu este vorba despre a cere si mai
multe evaludri, ci de a aprecia exact efectele acestor evaluadri (iar
dacé aceste masuratori nu au o valoare docimologica, vor putea
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344 fi reduse, modificate sau abandonate). Factorul-cheie consta in
structurile mentale care sunt puse la lucru de profesori si lide-
rii scolari cand analizeaza calitatea dovezilor impactului lor,
intelegerea lor asupra naturii acestui impact si modul in care
se decide cu privire la masurile ce decurg din aceste informatii.

Asa cum Michael Fullan (2012) a argumenat pe larg, profeso-
rii nu sunt complet strdini fatd de schimbare — schimbarea este
chiar viata lor pana la punctul in care multi nici nu mai sunt
deranjati de ea —, dar cerintele de a schimba programele, de a
introduce resurse noi sau de a incerca o noua schema de evalua-
re se succed mult prea iute. Nu aceasta este schimbarea reclama-
td In aceasta carte; mai degraba, se cere o schimbare a modului
in care ne gandim la rolul nostru, pentru ca mai apoi sa putem
genera niveluri ridicate de colaborare, incredere si angajament
pentru a evalua efectele noastre asupra elevilor. Liderii scolari si
sistemele educationale trebuie sa preia conducerea in acest pro-
ces de evaluare si sa creeze un mediu sigur si plin de satisfactii,
in care procesul de evaluare sa poatd avea loc.

Mesajul important din aceasta carte este ca imbundtatirea
calitdtii profesorului este una dintre solutii, iar aceasta pre-
supune sa ne asiguram ca fiecare profesor din scoald are acea
conceptie (structurd mentala) care il conduce spre un efect pozi-
tiv mai mare la nivelul invatarii si achizitiilor scolare. Acest
lucru nu se va intampla prin interventii de scurta durata si nici
prin blamare, invinuire, teste suplimentare, schimbarea curri-
culei sau noi resurse. Acest lucru se va petrece prin adoptarea
de politici deliberate pentru a sprijini scolile cu resursele nece-
sare pentru a cunoaste impactul pe care il au si pentru a apre-
cia cand acestea (scolile) isi manifesta influenta pozitiva asupra
tuturor elevilor.
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Avem nevoie de politici care sa faca din scoald o , unitate
de evaluare” si trebuie sa ajutdm fiecare institutie educationala
sad aiba un personal care sd lucreze colaborativ la identificarea
rezultatelor-cheie pe care doreste sa le evalueze. Trebuie sa aju-
tam scolile sa colecteze dovezi sigure cu privire la nivelul actual
si la nivelul dorit de achizitii pentru fiecare elev si mai ales pen-
tru a putea monitoriza progresul de la nivelul actual la cel vizat.
Este nevoie apoi ca profesorii sd lucreze alaturi de toti elevii
din scoald pentru a participa la aceasta monitorizare — pentru
a afla ce trebuie sa se schimbe, ce sa se pdstreze, ce anume sa li
se transmita celorlalti, ce sa se faca pentru a daoadouasioa
treia sansd, cine sa fie avansat si cum sa fie stimulati, angrenati
si incurajati elevii sa creada ca pot face mai bine si mai mult, ca
pot atinge aceste obiective. Cel mai important, trebuie sa exis-
te recunoastere si apreciere atunci cand aceste tinte de progres
sunt indeplinite, iar reusita trebuie sa fie facuta publica pentru
intreaga comunitate scolara.

Mai mult, trebuie sd cream spatiul in care acestea sa se
intdmple. Nu este vorba de a cere mai multe cercuri de forma-
re profesionald sau comunitati de practica, pentru cd adesea
acestea sunt dominate de aspecte care nu contribuie esential la
performanta — adica, ele sunt niste simple mijloace. Ceea ce se
cere este mai mult rdgaz pentru profesori in a interpreta dove-
zile cu privire la efectul lor asupra fiecarui elev. Acest lucru ar
putea solicita o regandire serioasa a activitatii profesorilor. De
exemplu, In marea parte a lumii occidentale, profesorii petrec
mai mult de 1 100 de ore pe an in fata elevilor. Aceasta inseam-
nd cu 36% mai mult timp in fata clasei comparativ cu cele 30 de
natiuni din raportul Organizatiei pentru Cooperare Economica
si Dezvoltare (OECD). In Japonia, de exemplu, profesorii petrec
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346 in jur de 500 de ore in fata elevilor — iar coala este organizatd
diferit pentru a permite ca acest lucru sa se intample; conceptia
in Japonia este diferita. Darling-Hammond (2010: 193) a sustinut
ca tarile care au facut cele mai mari progrese educationale lasa
profesorilor cu

15 péand la 25 de ore de predare pe sdptdmadnd (...) suficient timp
ca sd planifice lectiile prin cooperare si si se ocupe de analize ale
invdtdrii elevilor, de cercetarea pentru lectie, rezolvarea unor proble-
me individuale $i de observarea reciprocd a lectiilor, ceea ce 1i ajutd
sd-si imbundtdteascd in mod continuu practica didacticd.

Vreau si eu ca profesorii sd lucreze mai mult impreuna pen-
tru a planifica si analiza critic lectiile, pentru a interpreta si a
delibera in lumina dovezilor cu privire la impactul lor asupra
invatdrii fiecarui elev, sa asiste la lectiile colegilor, observand
procesul de instructie si sa evalueze permanent datele care
arata cum ,noi, ca profesori din aceastd scoala” putem optimi-
za rezultatele dezirabile pentru toti elevii si putem impartasi
erorile, bucuria si reusita din punctul de vedere al impactului.
Ca profesie, suntem excelenti cand e vorba de criticat; haideti
sa folosim aceastd facultate critica pentru a evalua dacd avem
un impact suficient de mare asupra tuturor elevilor, daca acest
tip de efect asupra invatarii poate fi eficientizat si pentru a lua
decizii colaborative despre ceea ce facem, bazandu-ne pe acest
impact pozitiv asupra invatarii.

Mult prea des se intampla ca atunci cand le oferim profeso-
rilor un rdgaz in plus pentru a face altceva decat sa predea la
clasa, de exemplu ei sa-si petreaca timpul ludnd notite, prega-
tind lectia si cdutand resurse. Acestea nu sunt activititi lipsite de

JOHN HATTIE



importanta — dar ce se cere aici este o culturd in care profesorii 347
sd petreaca mai mult timp impreund planificand si analizand cri-
tic aceasta planificare si lucrand in grupuri de profesori pentru
a interpreta informatiile cu privire la efectele lor asupra elevilor.
Este necesard o atentie atat pentru efectele de scurta durata, cat
si pentru cele de lunga durata pe care le avem asupra elevilor,
pentru a face o trecere dinspre perceptia efectului unui profe-
sor asupra unui elev intr-un an de zile catre perceptia efectu-
lui mai multor profesori asupra elevilor de-a lungul mai multor
ani (ceea ce necesita diverse interpretari longitudinale), pentru a
trece de la profesionalismul dascalilor vazut in termeni de auto-
nomie (care de obicei inseamna , Lasa-ma sa-i invat cum vreau
eu”) la un profesionalism inteles in termeni de efecte pozitive
(efecte pe care multi profesori deja le au). Trebuie sa inlocuim
~prezenteismul”, conservatorismul si individualismul cu accen-
tul pe efectele scolare de lunga durata pe care le au acei profe-
sori care se bazeaza pe ,dovezi empirice” si care isi asuma res-
ponsabilitatea colectivd pentru realizdrile scolilor noastre.

Nu cerem o reorganizare din temelii, ci o disponibilitate a
scolilor pentru optimizare si pentru aprecierea impactului pozi-
tiv pe care toti dascalii 1l pot avea asupra invatarii elevilor.
Aceasta nu este o solutie-panaceu; sunt multe metode si mode-
le de evaluare si este nevoie de timp si un climat securizant
pentru a implementa si a alimenta aceste schimbari. Este nevoie
de apreciere atenta a judecitilor profesorilor, pentru ca tocmai
aceste judecati sunt cele care trebuie sa poate fi influentate de
procesul evaluativ. Dovezile empirice sunt preponderente daca
vrem sd facem aprecieri profesionale sau sa vedem in ce masu-
ra avem date suficiente ca toti dascilii din scoald au un impact
suficient de ridicat asupra tuturor elevilor. Aceasta inseamna,
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348  de asemenea, ca existd un criteriu esential al reusitei pentru toti
profesorii si liderii scolari — ideea este sa inveti ce inseamna
reusita pornind de la evaluarea efectului tdu pegagogic. Puteti
face toate acestea... Va puteti refocaliza energiile... Puteti merge
in profunzime... Puteti sa va

Cunoasteti impactul

Exercitii

1. Folositi grila de control din Anexa A pentru toti profesorii
din scoala si apoi utilizati-o ca baza de discutie despre obiec-
tivele viitoare ale scolii si monitorizati-va progresul inspre o
scoald ,, dotata cu invatare vizibila”.

2. Administrati urmatoarea lista de control pentru a vedea care
e ,starea de sinitate” a invatarii vizibile. Impartasiti rezulta-
tele cu indrumatorul vostru.

LISTA DE CONTROL A STARII DE SANATATE A INVATARII VIZIBILE

1. Suntimplicat activ si cu pasiune in procesul de predare-invdtare.

2. Le oferelevilor multiple oportunitdti de invdtare bazate pe gandirea
de suprafatd si de profunzime.

3. Cunosc obiectivele educationale si criteriile de reusitd ale lectiei
mele si le explic elevilor mei.

4. Sunt deschis la a invéta lucruri noi si ma autoeduc in mod activ.

5. Ofer un climat cald si atent la clasd, un mediu in care greselile sunt
bine-venite.

6. Solicit feedback in mod regulat din partea elevilor mei.

7. Elevii mei sunt implicati activ in cunoasterea nivelului propriei lor
invatari (adicd, sunt capabili de evaluare).
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8.

9.

Pot identifica progresul in invdtare pe mai multe niveluri curricula-
re in activitdtile si temele elevilor mei.
Am o gamd largd de strategii in repertoriul meu zilnic de predare.

10. Folosesc dovezile invatdrii pentru a planifica pasii urmdtori ai pro-

cesului de instruire.

. Luati In considerare urmatoarele zece intrebari pe care le-am
folosit pentru a ajuta parintii si elevii sa identifice scolile
bune. Puneti-le in legatura cu propria voastra scoala.

a.

b.

Cand se afla la locul de joaca, elevii se privesc ochi in ochi?
Sau se evita reciproc si stau in , bisericute”?

Diversitatea alimenteazad gandirea inovatoare. Pdrintii si
elevii pot sd va aduca dovezi reale ca este incurajata gan-
direa creativa?

Cum madsoara profesorii si elevii gradul de reusita?
Dupa performantele unei minoritati sau dupa realizarile
majoritatii?

. Cereti sa-1 intalniti pe cel mai bun profesor. Daca parintii

sau elevii iti spun ca toti sunt buni, e clar ca acestia nu
reusesc sa gandeasca suficient de clar si distinct.

Catre cine se indreapta elevii? Fiecare elev ar trebui sa
aibad pe cineva care sa stie cum se simte si care petrece
timp cu el.

Isi fac elevii noi prieteni in prima luna? Este un indicator
esential pentru succesul scolar. Cum se asigura scoala ca
acest lucru se intampla cu totii elevii?

. Cum se raporteaza elevii la greseli? Invatarea incepe de la

necunoastere, dar cum se impaca ei cu acest lucru? Elevii
se simt oare suficient de increzatori sd vorbeascad despre
erori sau despre ceea ce nu stiu?

349
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h. Elevii din aceasta scoala au ,,competente de evaluare”? Pot
vorbi despre cat de bine au invatat si despre tinta pe care
0 vizeazad mai departe?

i. Scoala urmareste oare o accelerare a dezvoltdrii pentru
toti? Elevii sunt incurajati sa invete fiecare in ritmul sau?

j. Ce feedback primesc elevii? Intrebati-1 pe unul dintre ei:
»Ce ti s-a spus astazi despre activitatea ta?”

4. Uitati-va la titlurile urmatoare si observati modul in care
aceste carti completeaza argumentele din cartea de fata.
(Multe ofera exemple mai concrete pentru conceptele dez-
voltate in aceste pagini.)

Alton-Lee, A. (2003). Quality teaching for diverse students in scho-
oling: Best evidence synthesis iteration. Wellington,
Noua Zeelanda: Ministerul Educatiei, accesibil la
http://www.educationcounts.govt.nz/publications/
series/2515/5959.

Ayers,W. (2010). To teach: The journey of a teacher (ed. a 3-a). New
York: Teachers College Press.

Clarke, S. (2011). Active learning through formative assessment.
Londra: Hodder.

Dinham, S. (2008). How to get your school moving and improving.
Camberwell: ACER Press.

DuFour, R. & Marzano, R.J. (2011). Leaders of learning: How dis-
trict, school, and classroom leaders improve student achie-
vement. Bloomington, IN: Solution Tree Press.

Higgins, S., Kokotsaki, D. & Coe, R. (2011). Toolkit of strate-
gies to improve learning: Summary for schools spending
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the pupil premium. Londra: Sutton Trust, accesibil la: 351
http://www.suttontrust.com/research/toolkit-of-stra-
tegies-to-improve-learning/ (accesat pe 26 mai 2011).

Petty, G. (2009a). Evidence based teaching: A practical approach (ed.
a 2-a). Cheltenham: Nelson Thornes.

. (2009b) Teaching today: A practical guide (ed. a 2-a). Chel-
tenham: Nelson Thornes.

Robinson, V.M.J. (2011). Student-centred leadership. San Francisco,
CA: Jossey-Bass.

Steele, C.F. (2009). The inspired teacher: How to know one, grow one,
or be one. Alexandria, VA: ASCD.

Willingham, D.T. (2009). Why don’t students like school? A cogni-
tive scientist answers questions about how the mind works
and what it means for the classroom. San Francisco, CA:
John Wiley & Sons.
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metaanalize”). In traducerea romaneascs, aceasta a fost publica-
ta exclusiv online pe pagina de prezentare a cartii de pe site-ul
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ANEXA A

Listd de control pentru scolile
,dotate cu invatare vizibild"

Fotocopierea acestei anexe este permisa.

Este util ca personalul din scoli sa foloseascé aceasta lista de
control la inceputul si pe parcursul céldtoriei spre ,invatarea
vizibila”, pentru a-si intelege propriul progres. Semnificatia fie-
cdrei parti din lista de control este explicata in fiecare capitol si
va fi inteleasa dupa citirea sectiunilor corespunzatoare.

Asigurati-va cd toti poarticipantii inteleg semnificatia fiecarui
item din lista de control si apoi evaluati, in mod independent,
fiecare item si revedeti rezultatele la nivel de scoald dupa ce ati
incercuit cifra care reprezinta cel mai bine opinia voastra despre
enunturile de mai jos.

Dezacord Dezacord Dezacord Acord Acord Acord
total general partial partial general total
1 2 3 4 5 6
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384 Predarea motivata si pasionatd

1. Toti adultii din aceastd scoald recunosc cd:

a.

existd o variatie in randul profesorilor cu privire la impactul
lor asupra invatarii si performantelor scolare ale elevilor;

toti (lideri scolari, profesori, parinti, elevi) pun mare pret pe
a avea efecte pozitive semnificative asupra tuturor elevilor;

toti cei din scoald sunt preocupati cu privire la construirea
expertizei pentru a avea efecte pozitive asupra
performantelor scolare pentru toti elevii.

2. Aceastd scoald are dovezi convingdtoare cd toti profesorii ei
sunt pasionati si motivati — si acesta ar trebui s fie atributul
principal al acestei scoli.

3. Aceastd scoald are un program de dezvoltare profesionald care:

a.

imbundtdteste Tntelegerea profundd a disciplinei predate
de profesori;

sprijind Tnvatarea prin analize ale interactiunilor
profesorilor cu elevii la ore;

ajutd profesorii s& stie cum s& ofere un feedback eficient;
contribuie la formarea calitatilor afective ale elevilor;

dezvoltd priceperea profesorului in a influenta invatarea de
suprafatd si de profunzime.

4. Dezvoltarea profesionald din aceastd scoald isi mai propune sd
ajute profesorii sd-§i gdseasca drumul spre:

a
b.

Sm =~ o oan
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rezolvarea problemelor de instruire;

interpretarea evenimentelor in desfasurare;
receptivitatea fatd de context;

monitorizarea Tnvatdrii;

testarea ipotezelor;

tratarea cu respect a tuturor celor din scoals;

a deveni motivat si pasionat fatd de predare-invétare;

ajutarea elevilor in a nelege complexitatea.
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5. Profesionalismul in aceastd scoald este obtinut de profesorisi 1 2 3 4 5 6 385
liderii scolari prin munca in echipd, pentru a atinge statutul de
scoald , dotatd cu invétare vizibila".

Planificarea

6. Scoala dispune de metode adecvate (folosite, de altfel,
de profesori) pentru:

a. monitorizarea, Tnregistrarea si oferirea ,la timp” deinter- 1 2 3 4 5 6
pretdri cu privire la achizitiile anterioare, prezente si tintite
ale elevului;

b. observarea progresului elevilor in mod regulatde-alungul 1 2 3 4 5 6
anilor; iar aceasta informatie este utilizatd in planificarea si
evaluarea lectiilor;

c. elaborarea de tinte formative plecand de la efectele 123456
asteptate din partea profesorilor in ceea ce priveste proce-
sul invatarii Ia toti elevii.

7. Profesorii inteleg atitudinile si inclinatiile cu care elevii vin la 123456
lectie si isi propun s le pund in valoare, pentru a deveni o parte
pozitivd a invatdrii.

8. Profesorii din gcoald planificd impreund serii de lectii, 123456

cu obiective educationale si criterii de reusita bazate pe
exigentele curriculare importante.

9. Existd dovezi cd aceste lectii planificate:

a. presupun sarcini corespunzdtoare care sd stimulezedorinta 1 2 3 4 5 6
elevului de a investi in invétare;

b. valorificd si construiesc Increderea elevului cd va atinge 123456
obiectivele educationale;

c. sunt bazate pe asteptdri suficient de Tnalte cu privire la 123456
rezultatele elevilor;

d. contribuie la sprijinirea elevilor in a-si propune obiective 123456
de realizat si in a-si dori s& reinvesteascd in invatarea lor;

e. auobiective de invatare si criterii de reusitd care 7i sunt 123456
explicate fiecarui elev.



386 10. Toti profesorii sunt bine familiarizati cu curricula — in
ceea ce priveste continutul, nivelul de dificultate, progresul
prognozat — si impéartasesc interpretdri comune cu colegii lor
privind aceste lucruri.

11. Profesorii vorbesc intre ei despre impactul predérii lor avand
la bazd dovezile progresului elevilor si despre cum s&-si
maximizeze impactul asupra tuturor copiilor.

Inceputul lectiei

12. Climatul clasei, evaluat din perspectiva elevului, este vizut ca
fiind corect: elevii cred ca este in regula si spui ,Nu stiu” sau
»Am nevoie de ajutor”; exista un nivel ridicat de incredere si
elevii au credinta cd sunt ascultati; elevii tiu cd scopul orei este
sd invete si sd progreseze.

13. In cancelarie exist3 un nivel ridicat de incredere relational3
(respect pentru rolul fiecarei persoane in invétare, respect
pentru expertizd, pentru celdlalt si pentru nivele ridicate de
integritate) atunci cand se iau decizii legate de predare sau de
alte politici.

14. In cancelarii si in s3lile de clas3 predomind mai mult dialogul
decat monologul cu privire la invétare.

15. Orele sunt dominate mai mult de intrebérile elevilor sau ale
profesorilor.

16. Existd un echilibru intre interventiile verbale, ascultarea
si activitatea profesorilor; existd un echilibru similar intre
interventiile verbale, ascultarea si activitatea elevilor.

17. Profesorii si elevii sunt constienti de echilibrul dintre
intelegerea de suprafatd, cea de profunzime si cea conceptualad
implicatd in obiectivele de invatare.

18. Profesorii si elevii folosesc influenta colegilor pentru a evolua
pozitiv in invdtare.

19. In toate clasele din scoal3, etichetarea elevilor este rari.

20. Profesorii au asteptdri mari fatd de toti elevii §i in mod constant
cautd dovezi pentru a verifica si a spori aceste asteptari.
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22.Profesorii aleg metodele de invdtare intr-o etapé finald a
procesului de planificare si i§i evalueazd alegerea in termeni de
impact asupra elevilor.

23. Profesorii inteleg rolul lor fundamental ca activatori si
evaluatori ai invatarii.

Desfdsurarea lectiei: invdtarea

24. Profesorii au o intelegere profunda referitoare la modul in care
invatarea implica trecerea prin diverse niveluri ale priceperilor,
capacitdtilor, strategiilor si competentelor.

25. Profesorii inteleg cd invitarea se bazeazs pe nevoile elevi-
lor de a avea strategii mulnple de invétare pentru a a]unge la
intelegerea de suprafata si de profunzime.

26. Profesorii au o abordare diferentiatd, pentru a se asigura ca
invatarea are un sens §i e directionats eficient catre atingerea
obiectivelor lectiei in cazul tuturor elevilor.

27. Profesorii sunt experti in adaptarea invatarii, stiu unde se
gdsesc elevii in drumul de la debutant, la capabil si la expert,
stiu cand elevii invatd sau nu, cétre ce se va indrepta in
continuare invdtarea i cine poate crea un climat al clasei
propice pentru implinirea acestor obiective educationale.

28. Profesorii pot prezenta multiple modalititi de cunoagstere,
multiple modalitati de interactiune si pot oferi multiple
oportunitati pentru exersare.

29. Profesorii si elevii au multiple strategii de invitare.

30. Profesorii folosesc principiul , proiectarii inverse”, adica se
deplaseazd de la rezultate (criterii de reusitd) inapoi cdtre
obiectivele de invdtare si mai apoi catre activitatile si resursele
necesare pentru a atinge criteriile de reusitd.

31. Elevii stiu cum sa beneficieze de practica deliberatd si cum sa
se concentreze asupra sarcinilor.

32. Profesorii vdd procesul de invétare prin ochii elevilor.
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Desfdsurarea lectiei: feedbackul

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

Profesorii sunt constienti de importanta feedbackului si-si
propun s&-| ofere in raport cu cele trei intrebéri importante de
feedback: , Spre ce mé indrept?”, ,,Cum ajung acolo?” si ,Care
este pasul urmétor?”.

Profesorii sunt constienti de importanta feedbackului si-si
propun s&- ofere in raport cu cele trei niveluri importante de
feedback: sarcini, procese si autoreglare.

Profesorii sunt constienti de importanta laudei, dar nu
suprapun lauda peste informatia oferit ca feedback.

Profesorii oferd un feedback adecvat pentru punctul in care au
ajuns elevii in procesul lor de invétare si cautd confirméri ca
acest feedback este receptat corespunzitor.

Profesorii folosesc diverse metode pentru a oferi interpretari
formative imediate elevilor si pentru a aduce ajustdri in predare
cu scopul optimizarii invétarii.

Profesorii:

a. sunt preocupati de modul in care elevii primesc si
interpreteazé feedbackul;

b. stiu cd elevii preferd mai mult feedbackul de progres, decat
cel corectiv;

c. stiu cd atunci cand elevii au sarcini mai dificile, acestea vor
duce la o receptivitate mai mare fata de feedback;

d. Tiinvatd pe elevi cum sd ceard, sd inteleagd si sd utilizeze
feedbackul primit;

e. recunosc valoarea feedbackului venit de la ceilalti dascali si
fsi invata colegii cum s§ ofere feedback adecvat.

Sfarsitul lectiei

Profesorii au dovezi c toti elevii se simt ca si cum ar fi fost
invitati la orele lor pentru a invéta eficient. Aceastd invitatie
implica sentimente de respect, incredere, optimism si intentia
de a invdta.

JOHN HATTIE
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40. Profesorii adund dovezi cu privire la felul in care elevii din clas
recepteaza succesul lor ca agenti ai schimbaérii, nivelul lor de
motivatie i impértdsirea pasiunii lor didactice cu elevii lor.

41. Impreund, profesorii critic§ obiectivele educationale si criteriile
de reusitd si au dovezi ca:

a.

elevii pot formula obiectivele de invétare si criteriile de
reusitd ntr-un mod n care dovedesc c4 le inteleg;

elevii ating aceste criterii de reusitg;

elevii vdd criteriile de reusitd ca fiind suficient de
provocatoare;

profesorii folosesc aceste informatii cand 1si planifica
urmatoarele seturi de lectii.

42. Profesorii creeazd oportunitati pentru interpretdri formative
si sumative ale invatdrii elevului si folosesc aceste interpretdri
pentru a determina deciziile viitoare legate de predare.

Conceptiile (structurile mentale)

43. In aceasts scoald, profesorii si liderii scolari:

a.

considerd cd sarcina cea mai importantd este sd evalueze
efectul preddrii lor asupra invétérii elevilor si asupra
performantelor lor;

considera ca succesul si esecul invatarii depind in principal
de ceea ce pot ei, ca profesori i lideri, sa facd sau nu pot s§
facd... Noi suntem agentii schimbarii!

doresc sa discute mai mult despre invatare decat despre
predare;

vad evaluarea ca pe un feedback cu privire la impactul lor;
se angajeaza intr-un dialog, nu intr-un monolog;

se bucurd de provocdri si nu dau inapoi cand trebuie sa dea
Jtot ce au mai bun”;

considerd cd rolul lor este sa dezvolte relatii pozitive in
clase/cancelarii;

7i informeaza pe toti cu privire la limbajul Tnvatarii.

- Xa
aval
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ANEXA B

Lista cu factorii care influenteazd
performantele scolare

Médrimea

Ordin Variabile efectului
1. Autonotare/ Asteptdrile elevilor 1,44
2. Programe piagetiene 1,28
3. Reactie la interventie 1,07
4. Credibilitatea profesorului 0,90
5. Oferirea de evaluare formativa 0,90
6. Micropredare 0,88
7. Discutii la clasa 0,82
8. Interventii largite pentru elevii cu dificultati de invatare 0,77
9. Claritatea profesorului 0,75
10. Feedback 0,75
11.  Predare reciprocd 0,74
12. Relatia profesor-elev 0,72
13.  Exersare intensiva vs repetitii din timp in timp 0,71
14.  Strategii metacognitive 0,69
15.  Invitare accelerat3 0,68
16. Comportamentul la clasa 0,68
17. Programe de vocabular 0,67
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Marimea
Ordin Variabile efectului

18. Programe de citire repetatd 0,67
19. Programe creative la nivel de achizitii 0,65
20. Achizitii anterioare 0,65
21. Verbalizare interioard si intrebdri adresate cétre sine 0,64
22. Competente de studiu 0,63
23. Strategii de predare 0,62
24. Predarea prin rezolvarea de probleme 0,61
25. Neetichetarea elevilor 0,61
26. Programe bazate pe comprehensiune 0,60
27. Hari conceptuale 0,60
28. Invatarea prin cooperare vs invitarea individualizat3 0,59
29. Instruirea directd 0,59
30. Programe de stimulare tactild 0,58
31. Invitareain scopul perfectionirii 0,58
32. Invitarea bazatd pe exemplificare 0,57
33.  Programe perceptiv-vizuale 0,55
34. Tutorat intre colegi 0,55
35. Invatarea prin cooperare vs invitarea prin competitie 0,54
36. Instruirea legatd de scrierea foneticd 0,54
37. Predarea centratd pe elev 0,54
38. Coeziunea clasei 0,53
39. Greutatea |la nasterea prematurd 0,53
40. Metoda Keller de perfectionare 0,53
41. Influenta colegilor 0,53
42. Managementul clasei 0,52
43,  Programe in afara scolii 0,52
44.  Mediul de acasd 0,52
45. Statutul socio-economic 0,52

invatarea vizibild = Anexa B
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Marimea
Ordin Variabile efectului

46. Metode video interactive 0,52
47. Dezvoltarea profesionald 0,51
48. Scopuri 0,50
49. Programe bazate pe joc 0,50
50. Programe de recuperare a materiei 0,50
51.  Implicarea parentald 0,49
52. Invatareain grupuri mici 0,49
53. Invidtarea euristicd (prin intrebari-problem) 0,48
54. Concentrare/perseverentd/angajament 0,48
55. Efectele scolii 0,48
56. Motivatia 0,48
57. Calitatea predarii 0,48
58. Interventie timpurie 0,47
59. Conceptul de sine 0,47
60. Programe prescolare 0,45
61. Programe de scriere 0,44
62. Asteptdrile profesorilor 0,43
63. Mérimea scolii 0,43
64. Programe de stiintd 0,42
65. Inviatare prin cooperare 0,42
66. Expunerea la citit 0,42
67. Organizatori comportamentali/intrebari ajutatoare 0,41
68. Programe de matematicd 0,40
69. Reducerea anxietatii 0,40
70. Programe pentru intarirea abilitatilor de socializare 0,39
71.  Programe curriculare integrate 0,39
72. Programe de ldrgire a culturii generale 0,39
73. Directori/lideri scolari 0,39

L
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Mdrimea
Ordin Variabile efectului
74. Orientare vocationald 0,38
75. Timpul desemnat pentru indeplinirea sarcinii 0,38
76. Programe de psihoterapie 0,38
77. Instruire asistatd de computer 0,37
78. Materiale didactice ajutatoare 0,37
79. Programe bilingve 0,37
80. Programe de arte si teatru 0,35
81. Creativitatea legata de performanta 0,35
82. Atitudinea fatd de stiintd/matematica 0,35
83. Frecventa/efectele testdrii 0,34
84. (Calmarea comportamentului exploziv 0,34
85. Diverse modalitati de predare creativd 0,34
86. Simulari 0,33
87. Invitarea prin metoda inductivd 0,33
88. Apartenenta etnicd 0,32
89. Efectele profesorului 0,32
90. Medicatie 0,32
91. Invitarea bazatd pe cercetare 0,31
92. Sistemele de rdspundere 0,31
93. Grupareain functie de talente in cazul elevilor dotati 0,30
94. Temade casd 0,29
95. Vizitele acasd 0,29
96. Exercitii fizice de relaxare 0,28
97. Integrarea culturald 0,28
98. Predarea metodelor de testare si coachingul 0,27
99. Utilizarea calculatoarelor 0,27
100.  Tutori voluntari 0,26
101. Lipsa bolii 0,25

fnvatarea vizibils = Anexa B
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Mérimea
Ordin Variabile efectului
102. Integrarea in sistemul normal de invatamant 0,24
103.  Programe de educatie morald/valorica 0,24
104. Invatare competitivé vs individualizata 0,24
105.  Instruire programata 0,23
106. Scolide vard 0,23
107. Finantari 0,23
108. Scoli confesionale 0,23
109. Instruire individualizata 0,22
110. Metode vizuale/audiovizuale 0,22
111.  Reforme radicale ale predarii 0,22
112.  Abilitatile verbale ale profesorilor 0,22
113.  Mdrimea clasei 0,21
114.  Scoli sustinute de guvern 0,20
115. Adaptarea interactiunii la tipurile de aptitudini 0,19
116.  Programe extracurriculare 0,19
117.  lerarhizdri la nivel de invédtare 0,19
118. Predarea in echipe 0,19
119. Personalitatea 0,18
120. Locul ocupat in interiorul clasei 0,18
121.  Programe speciale de orientare vocationald 0,18
122.  Structura familiei 0,18
123.  Efectele consilierii educationale 0,18
124. Invitarea asistats de web 0,18
125. Adecvarea la stilurile de invdtare 0,17
126.  Promptitudinea profesorului 0,16
127.  Programe de educatie la domiciliu 0,16
128. Invitarea bazat3 pe probleme 0,15
129. Programe de compunere 0,15
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Mdrimea

Ordin Variabile efectului
130. Mentorat 0,15
131.  Gruparea in functie de aptitudini 0,12
132. Dietd 0,12
133.  Gen (sex) 0,12
134.  Educatia profesorilor 0,12
135.  Invatdmant la distant¥ 0,11
136.  Cunostintele profesorilor legate de disciplina lor 0,09
137.  Schimbarea calendarului/orarului scolar 0,09
138.  Experiente curriculare n afara scolii 0,09
139.  Programe perceptiv-motrice 0,08
140. Tehnici de comunicare 0,06
141. Diversitatea etnicd a elevilor 0,05
142.  Sediul liceului 0,05
143. Clase simultane 0,04
144.  Elevii controleazd invdtarea 0,04
145.  Deschis vs traditional 0,01
146. Vacanta de vard -0,02
147.  Politici sociale -0,12
148. Repetentie -0,13
149.  Televizor -0,18
150. Schimbarea de domiciliu -0,34
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ANEXA C

lerarhizadri si marimi ale efectelor
influentelor din cadrul exercitiului
de final de capitol

Exercitiul de la capitolul 2

Marimea

Influenta efectului lerarhizare Clasificare
Repetentie (rdmanerea Tn urmd cu un an) -0,13 148 Scézut
Controlul elevului asupra Tnvétarii 0,04 144 Scazut
Tehnici de comunicare 0,06 140 Scdzut
Buna cunoastere a disciplinei de catre profesor 0,09 136 Scdzut
Gen (comparatia performantelor la baieti si fete) 0,12 133 Scdzut
Gruparea elevilor in functie de aptitudini 0,12 131 Scézut
Acordarea predarii la stilurile de invétare ale copi- 0,17 125 Scédzut
ilor

Asezarea din interiorul clasei 0,18 120 Scdzut
Reducerea numarului de copii la clasa 0,21 113 Scdzut
Individualizarea instruirii 0,22 109 Scazut
Utilizarea simulérilor si jocului 0,33 86 Mediu
Asteptdrile profesorilor 0,43 62 Mediu
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Mérimea
Influenta efectului lerarhizare Clasificare
Dezvoltarea profesionald centratd pe performanta 0,51 47 Mediu
scolard
Mediul de acasa 0,52 44 Mediu
Influenta colegilor 0,53 41 Mediu
Instruire legatd de scrierea foneticd 0,54 36 Mediu
Oferirea de exemple-problema 0,57 32 Mediu
Instruire directd 0,59 29 Mediu
Tnvétare prin cooperare vs. invétare individualizats 0,59 28 Mediu
Hdrti conceptuale 0,60 27 Ridicat
Programe de comprehensiune 0,60 26 Ridicat
Programe de vocabular 0,67 17 Ridicat
Accelerarea Tnvdtdrii (exemplu: sdrirea unei clase) 0,68 15 Ridicat
Programe de asimilare a strategiilor metacognitive 0,69 14 Ridicat
Relatia profesor-elev 0,72 12 Ridicat
Predare reciprocd 0,74 1 Ridicat
Feedback 0,75 10 Ridicat
Oferirea de evaluare formativd profesorilor 0,90 4 Ridicat
Credibilitatea educatorului in ochii copiilor 0,90 Ridicat
Asteptdrile fatd de elevi 1,44 Ridicat
Exercitiul 4 de la capitolul 6
Mérimea
Influente puternice efectului Ierarhizare
Cum sd dezvolti asteptari ridicate pentru fiecare elev 1,44 1
Oferirea de evaluare formativd profesorilor 0,90 4
Cum s oferi un feedback mai bun 0,75 10

397
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Mérimea
Influente puternice efectului Ierarhizare
Relatia profesor-elev 0,72 12
Cum s& predai mai bine strategiile metacognitive 0,69 14
Cum s§ accelerezi inv3tarea 0,68 15
Predarea competentelor de invatare 0,63 20
Predarea strategiilor de invitare 0,62 22
Modalitati de a evita etichetarea elevilor 0,61 25

Marimea
Influente medii efectului Ierarhizare
Influenta colegilor asupra performantei scolare 0,53 41
Influenta mediului de acas¥ 0,52 44
Cum sa dezvolti asteptari ridicate pentru fiecare pro- 0,43 62
fesor
Programe curriculare integrate 0,39 71
Instruire asistat3 de calculator 0,37 77
Diminuarea comportamentelor perturbatoare 0,34 84
Predarea euristicd 0,31 91
Teme pentru acas¥ 0,29 94
Predarea metodelor de testare $i coachingul 0,27 98

Mérimea
Influente slabe efectului Ierarhizare
Finantarea scolii 0,23 107
Instruirea individualizat¥ 0,22 109
Reducerea numarului de elevi de la clas3 0,21 113
Programe extracurriculare 0,19 116
Programe de instruire la domiciliu 0,16 127
Gruparea in functie de aptitudini 0,12 131
Diferente la nivel de performanta ntre biieti si fete 0,12 133
Controlul elevului asupra invatarii 0,04 144
Spatii de invatare deschise vs spatii educationale 0,01 145

traditionale
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ANEXAD

Calcularea marimilor efectelor

Existd mai multe modalitéti de utilizare a marimilor efecte-
lor, dar aici ma axez pe progres — nu pe comparatii dintre clase,
metode de predare etc.

Imaginati-va ca unei clase de elevi i s-au administrat in
februarie si iunie doua teste similare (sau identice), bazate pe
programa. Putem folosi datele din cele doua teste pentru a cal-
cula mérimea efectului. Aceasta marime a efectului ne ajuta
sa intelegem impactul predarii noastre de-a lungul acestei
perioade.

Metoda cea mai usoara de calcul al marimii efectului este uti-
lizarea programului Excel, folosind urmaétoarea formula:

Media (posttestare) - Media (pretestare)

Marimea efectului = -
Varianta (abaterea standard sau SD)

Observati acest exemplu:

A B C
1 Elev Testarea din februarie Testarea din iunie
2 David 40 35

fnvitarea vizibils = Anexa D
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A B C

3 Anne 25 30

4 Eeofa 45 50

5 Barry 30 40

6 Corrin 35 45

7 Hemi 60 70

8 Juliet 65 75

9 Karmo 70 80

10 Fred 50 75

11 Ginnie 55 85

12

13 Media 48 = MEDIA (B2:B11) 59 = MEDIA (C2:C11)

14 Varianta (abaterea 15 = ABATEREA STANDARD 21 = ABATEREA STANDARD
standard sau SD)  (B2:B11) (B14:C14)

15 Media abaterii 18 = MEDIA (B14:C14)

16 Marimea efectului 0,6 = (C13-B13)/C15

Astfel, pentru a recapitula, marimea efectului a fost calculata
dupd cum urmeaza:

. 58 - 48
Mérimea efectului = ——18— = 0,60

Interpretarea marimii efectului

Acum avem prima parte din informatia care ne interesea-
za: marimea efectului clasei este de 0,60. Cum ar trebui sa o
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interpretam? Pentru a avea o evaluare independenta a progresu-
lui asteptat, sd luam in calcul doud aspecte importante.

a. Atunci cand ne uitam la bazele de date longitudinale —
Studiul Progresului la Nivel de Competente de Citire (PIRLS);
Programul pentru Evaluarea Internationala a Elevului (PISA);
Studiul Tendintelor Internationale in Matematica si Stiinte
(TIMSS); Evaluarea Nationala a Progresului Educational
(NAEP); Programul National de Evaluare — Scris-Citit si
Calcul (NAPLAN) —, toate acestea duc la o estimare simila-
ra a marimii efectului de 0,4 pentru un an de scolarizare. De
exemplu, folosind NAPLAN (evaluarea nationald australiana)
pentru citit, scris si matematica pentru elevii care termind un
an scolar, media marimii efectului la toti elevii este de 0,40.

b. Media marimii efectului bazata pe mai bine de 900 de meta-
analize incluzand 240 de milioane de elevi aratd o influenta
medie de 0,40.

Din acest motiv, un efect mai mare de 0,40 este vazut ca peste
normd, deci ca ceva dincolo de asteptarile obisnuite pentru un
an scolar.

Pe parcursul unui an, se asteapta ca progresul sa fie de 0,40.
Asadar, si atunci cand calculdm marimea efectului pentru un
interval de cinci luni, ne vom astepta la o medie de 0,40 — in
primul rand pentru cd profesorii adesea ajusteaza dificultatea
testului final tinand cont de intervalul scurs de la testul initial si
pentru ca profesorii creeaza adesea teste de evaluare bazate pe
subiecte curriculare de un an. Astfel, pe parcursul unui an, tinta
trebuie sa fie mai mare de 0,40; pe parcursul a doi ani, mai mare
de 0,80; pe trei ani, mai mare 1,20 si asa mai departe.
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fnvatarea vizibild = Anexa D



402 Mdrimea efectului pentru progresul individual

Putem calcula si marimea efectului pentru fiecare elev. Atunci
cand facem acest lucru, presupunem ca fiecare elev contribuie in
mod similar la varianta generald, apoi folosim abaterea standard
a clasei ca aproximare pentru fiecare elev.

Folosim urmaétoarea formula:

Scorul individual (posttestare) — Scorul individual (pretestare)

Marimea efectului = - -
Varianta (abaterea standard sau SD) pentru clasa intreagd

Sa ne reintoarcem la exemplul nostru. Aduceti-va aminte cd
varianta medie pentru intreaga clasa a fost de 18. Marimea efec-

tului pentru David este

(35- 40)

=-0,28
18
Pentru Anne, este:
(30-25)
———— =028
18

Si asa mai departe...

ELEV TESTARE FEBRUARIE ~ TESTAREIUNIE ~ MARIMEA EFECTULUI

David 40 35 —0,28
Anne 25 30 0,28
Eeofa 45 50 0,28

JOHN HATTIE



ELEV TESTARE FEBRUARIE ~ TESTARE IUNIE  MARIMEA EFECTULUI

Barry 30 40 0,56
Corrin 35 45 0,56
Hemi 60 70 0,56
Juliet 65 75 0,56
Karmo 70 80 0,56
Fred 50 75 1,39
Ginnie 55 85 1,67

In cazurile de mai sus, apar acum cateva intrebari importan-
te pentru profesori. Din ce cauza progresele realizate de Fred
si Ginnie sunt atat de ridicate, iar ale lui David, Anne si Eeofa
sunt atat de slabe? Evident, cauzele nu pot fi explicate doar prin
aceste date, dar ele ofera cele mai bune dovezi pentru a ajunge la
niste explicatii cauzale importante. (Obervati cd, in acest caz, nu
este neaparat ca elevul cu probleme la invatdtura sa aiba puncta-
jul cel mai scazut, iar elevul cel mai destoinic sa obtina punctajul
cel mai mare.)

Tinand cont ca ne bazadm pe o anumita presupunere (cé fie-
care elev contribuie in mod egal la abaterea standard), cel mai
mult conteaza intrebdrile pe care le ridica aceste date: ce explicatii
posibile ar putea fi gasite pentru elevii care au obtinut rezultate
sub 0,40 si pentru cei care au obtinut rezultate peste 0,40? Acest
lucru permite apoi ca dovezile sa fi folosite pentru a pune intre-
barile potrivite. Doar profesorii pot ciuta motivele, pot identifica
sursa acestor cauze si pot concepe strategii pentru acesti copii.

Exista cateva lucruri de care trebuie sa fiti constienti.

a. Esantioanele de mici dimensiuni trebuie folosite cu precautie:
cu cat este mai mic esantionul, cu atat e nevoie de mai multa
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grija cand sunt validate rezultatele. Orice esantion mai mic de
30 de elevi ar trebui considerat un esantion , redus”.

b. O solutie ar fi sa se tind cont de elevii cu scoruri aflate la
extremele scalei de masurare. Numai ca, in esantioanele mici,
chiar si cativa elevi de acest tip pot influenta marimea efec-
tului si ar putea avea nevoie de atentie speciala (cu intre-
bari care includ ,, De ce au crescut atat de mult fata de ceilalti
elevi?” sau ,,De ce nu au crescut atat de mult fata de ceilalti
elevi?”); mdrimea efectului s-ar putea sa fie nevoie sa fie
recalculata, omitandu-i pe acesti elevi.

Acestea sunt pericolele esantioanelor de mici dimensiuni!
Concluzii

Avantajele utilizdrii metodei de masurare a efectelor este ca
marimea efectului poate fi interpretata in functie de test, class,
timp etc. Desi este limpede de ce este de dorit utilizarea unui test
identic pentru pretestare si posttestare, acest lucru nu este intot-
deauna necesar. De exemplu, in testele longitudinale mentionate
mai sus, testele sunt diferite de fiecare data, dar au fost con-
struite sa masoare aceeasi dimensiune in ambele cazuri. Exista
anumite forme de scorare care sunt mai putin interpretabile:
percentilele, scala de stanine (in 9 trepte) si curba lui Gauss au
proprietati suficient de stranii, inca sa duca la rezultate eronate.

Utilizarea marimii efectului invita profesorii sd foloseas-
ca aceasta masuratoare pentru a evalua progresul si a regandi
instruirea, asa incat sa fie mai bine ajustata la invatarea individu-
ala sau de grup. Aceasta le cere profesorilor sa ia in considerare

JOHN HATTIE



motivele pentru care unii elevi au progresat si altii nu, vazand 405
aceste rezultate ca pe o consecintd a predarii lor. Acesta este un
exemplu al ,,dovezilor empirice puse la lucru”.

Cateva referinte (gratuite)

Pentru a intelege mai bine marimea efectului si cum sa o cal-
culdm si interpretdm, studiati urmatoarele lucréri:

* Schagen, I, & Hodgen, E. (2009). How much difference does it
make? Notes on understanding, using, and calculating effect sizes
for schools, accesibil online la http://www.educationcounts.
govt.nz/publications/schooling/36097/36098

e Becker, L.E. (2009). Effect size calculators, accesibil online la
http://www.uccs.edu/~faculty/lbecker/

e Coe, R. (2002). ,It’s the effect size, stupid”: what effect size is
and why it is important, accesibil online la http://www.leeds.
ac.uk/educol/documents/00002182.htm

Pentru mai multe informatii (in engleza) despre calcularea
abaterii standard, cdutati online:

* http://standard-deviation.appspot.com/

* http://easycalculation.com/statistics/learn-standard-deviati-
on.php

* http://simple.wikipedia.org/wiki/Standard_deviation
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ANEXA E

Scala Irving de Evaluare din partea
Elevului a Preddrii la clasd

Fotocopierea acestei anexe este permisa.

Profesor:

Disciplina:

An scolar:

Indicati acordul sau dezacordul cu urmatoarele enunturi uti-
lizand urmatoarea scala:

Dezacord Tindsd nu Foarte putin Oarecum Deacordin  Acord
total fiudeacord deacord de acord mare total

1 2 3 4 5 6

JOHN HATTIE



Acest profesor...

ANGAJAMENTUL FATA DE ELEVI ST INVATAREA ACESTORA

1.
2.
3.

este preocupat de invdtarea tuturor elevilor din clasa.
adapteazi lectia dacd intampina dificultati in invatare.

ne permite sd ne dezvoltdm increderea si stima de sine
cu privire la aceastd disciplina.

foloseste rezultatele evaludrii pentru a le oferi ajutor
suplimentar elevilor care au nevoie de sprijin.

creeazd o atmosferd pozitiva la clasd, in care ne simtim
ca parte a echipei de invétacei.

oferd timp pentru a reflecta si vorbi despre conceptele
pe care le invatdm.

Didactica disciplinei

7.

10.
11.
12.

13.

ne incurajeazd s3 testdm ideile si s& descoperim principiile
disciplinei.
ne dezvoltd abilitatile de a gandi si a rationa in cadrul materiei.

ne incurajeaza sa incercdm diverse tehnici de rezolvare
a problemelor.

ne incurajeazd sd acorddm importanta disciplinei.
ne spune care este scopul fiecarei lectii.

ne oferd sprijin pentru problemele cu care ne confruntam
in invétarea subiectelor noi.

ne ajutd sd intelegem limbajul si metodele specifice disciplinei.

Interesul elevului fata de curriculd

14.

15.

provoacd elevii s3 se gandeascd si sa rezolve problemele,
fie singuri, fie in grup.

face subiectul interesant pentru mine.

407

1 3 5
1 3 5
1 3 5
123456
123456
1 23456
123456
1 345
1 3456
1 3 5
1 3 5
1 345
1 23 456
123 456
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408 16. face invdtarea disciplinei plina de satisfactii si stimulatoare.

17. da viatd materiei predate.

18. ne aratd modalitdti interesante si utile de a rezolva problemele.

19. comparativ cu alti profesori pe care i-am avut, este cel mai bun.

Relatia dintre disciplind si lumea reald

20. ajutd clasa sa inteleagd in ce fel disciplina predata se asociazd
cu lumea reald.

21. ne ajuta sa facem conexiuni intre diverse subiecte
ale disciplinei si alte aspecte ale vietii noastre.

22. ne pregdteste pentru viata adultd prin faptul cd ne incurajea-
23 s& vedem cat de importanta va fi disciplina predatd pentru
cariera noastra si pentru viata cotidiand.

23. ne invatd despre modul in care disciplina predatd contribuie
la schimbarea societdtii si modul in care societatea a fost
schimbatd de disciplina.

24. ne ajuta sd realizdm cd disciplina predat este in continud
evolutie, incercand sd explice tot mai bine lumea din jur.

JOHN HATTIE
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