JOHN HATTIE

TNVFIIHREH VIZIBILA

GHID PENTRU PROFESOR

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

TRCI



Editori:
SILVIU DRAGOMIR
VASILE DEM. ZAMFIRESCU

Director editorial:
MAGDALENA MARCULESCU
Coperta:

DANIEL TOMA

Redactor:
VICTOR POPESCU

Director productie;
CRISTIAN CLAUDIU COBAN

Dtp:
RAZVAN NASEA
Corectura:

RODICA PETCU
ELENA BITU

Descrierea CIP a Bibliotecii Nationale a Romaniei
HATTIE, JOHN
fnvitarea vizibild : ghid pentru profesori / John Hattie; trad.: Cristina
Dumitru ; consultant st.: Adina Glava. - Bucuresti ; Editura Trei, 2014
Bibliogr.
ISBN 978-606-719-058-8

1. Dumitry, Cristina {trad.}

37

Titlul original: Visible Learning for Teachers. Maximizing impact on learning
Autor: John Hattie

Copyright © 2012 by John Hattie

Copyright ® Editura Trei, 2014
pentru prezenta editie

Prezenta editie s-a publicat prin acord cu Agentia Literar Livia Stoia
0.P. 16, Ghiseul 1, C.P. 0490, Bucuresti
Tel.: +4 021300 60 90 ; Fax: +4 0372 252020

e-mail: comenzi@edituratrei.ro
www.edituratrei.ro

ISBN: 978-606-719-058-8



Cuprins

15

27
29
54

79
&3
144
189
235
282

301
303

352

Prefatd
Multuiniri

Capitolul 1.

Partea I.
Capitolul 2.
Capitolul 3.

Partea a I]-a.

Capitolul 4.
Capitolul 5.
Capitolul 6.
Capitolul 7.
Capitolul 8.

Partea a III-a.
Capitolul 9.

Bibliografie

Scoli ,,dotate cu invéiare vizibild”

Sursa ideilor si rolul profesorilor

Sursa ideilor

Profesorii, principalii agenti ai procesului
didactic

Lectiile

Pregatirea lectiei

Inceputul lectiei

Desfasurarea lectiei: invatarea

Desfasurarea lectiei: importanta feedbackului
Incheierea lectiei

Structurile mentale
Structurile mentale ale profesorilor, directorilor
si sistemelor scolare

fnvatarea vizibils = Cuprins



6 382  Nota redactiei

383 Anexa A Lista de control pentru scolile ,,dotate cu
invitare vizibila”

390 Anexa B Lista cu factorii care influenteaza performantele
scolare

396 Anexa C lerarhizari si marimi ale efectelor influentelor
din cadrul exercitiului de final de capitol

399 Anexa D Calcularea marimilor efectelor

406  AnexaE Scala , Irving” de Evaluare din partea Elevului a

Predarii la clasa

JOHN HATTIE



Prefata

Elliot are acum zece ani. Cind 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 sa citeascd si sa scrie si incepe sd devina un adolescent fericit,
cu initiativd — pdstrandu-si personalitatea strdlucitoare pe tot
parcursul spitalizdrii dificile. Conduita medicald pe care medicii
au decis s o urmeze a fost incununata 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 ii permit acum lui Elliot s stra-
luceasca in rugby si in cursele de biciclete si sd devind un om
de baza printre colegii sai de la scoala. A ajuns sa simta 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-
na 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 familiale si sociale. Cu totii am stiut
adevdratul impact al acestora. Inca o dats, Elliot este sursa de
inspiratie pentru mesajul important din aceasta carte: cunoas-
te-ti impactul!

Timp de multi ani din cariera mea am lucrat in scoli, am
intalnit multi profesori uimitori a cdror influentd asupra inva-
tirii elevilor era sustinutd de dovezi clare i am lucrat cu unii
dintre cei mai buni experti in cercetarea educational. In ulti-
mii ani, echipa mea a tinut ateliere de instruire pentru peste
3 000 de profesori si factori de decizie din gcoald 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
sd ajungi in Top 10! Intrebarea cea mai frecvents care se pune
in contextul didactic este: ,De unde sa incep?” Punctul de ple-
care argumentat in aceasta carte il constituie modul in care iti
gandesti rolul — sa afli periodic caracterul si amploarea impac-
tului tau asupra invatarii elevilor tai. Urmatoarea intrebare din-
tre cele mai frecvente este ,Cum arata invatarea vizibila intr-o
scoald?” — aceasta constituie si unul dintre subiectele acestei
carti: , invatarea vizibila din interior”. Nu exista niciun program,
niciun scenariu unic sau vreun ghid practic cu privire la modul
de implementare a , invatdrii vizibile”; in schimb, am oferit un
set de criterii de referinta care pot fi folosite pentru a crea dez-
bateri, a cauta dovezi si pentru autoanaliza in scopul aprecierii
daca o scoald are un impact considerabil asupra tuturor elevilor
sai. Acest lucru subliniazd importanta profesorilor in calitate de
evaluatori ai propriului impact.

JOHN HATTIE



Ambele intrebdri (,,De unde s& incep?”; ,Cum arata invata- 9
rea vizibild intr-o scoala?”) impun urmatoarea chestiune: ,,Ce
input al invatdrii doresc sd influentez?”, iar speranta mea este
ci rdspunsul se referd 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 invata, invitand elevii sa rama-
na in procesul de invétare si vazand modurile in care elevii
pot sé-si imbunétateasca sentimentul sdnétos de a fi, respectul
de sine si consideratia pentru ceilalti, dar si felul in care pot
avea rezultate mai bune la invatatura. Care sunt acele rezulta-
te educationale care trebuie pretuite, aceasta trebuie sa devina
subiectul principal al dezbaterilor din scoli, comunitati si din
societate; momentan, astfel de intrebdri curriculare par a fi mai
mult determinate de specificul evaluarii, decat de dezbaterile
aprinse menfionate.

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 pregétirea, inceperea, desfasurarea si
evaluarea lectiilor si de parcursul cotidian al elevilor impli-
cati in procesul de invatare. Retineti pluralul: avem o comu-
nitate de profesori care trebuie sa lucreze impreund, s pund
intrebari, sd-si evalueze impactul si sa decida cu privire la pasii
optimi urmaétori; $i mai avem o comunitate de elevi care lucrea-
za Impreuna in cautarea 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.

fnvatarea vizibils = Prefars



10 In cartea mea anterioard, m-am intilnit in mod constant cu
importanta ,,pasiunii”; fiind o persoana céreia 1i place s3 mésoa-
re, m-a deranjat faptul ca aceasta variabild era greu de masu-
rat — mai ales atunci cand era adesea atat de evidenta. Dar este
o forma aparte de pasiune — o pasiune bazata 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 desfasoard sarcinile zilnice. Cartea se
incheie prin mentionarea principalelor structuri mentale ce defi-
nesc acesti pedagogi cu pasiune si motivatie. O tezd de baza este
ca aceste sisteme de gandire reprezinta precursorii succesului in
scoald, 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 observamn in prefata de la Vistble 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 gi vazut; iar unii dintre ei le-au si predat baietilor mei. Multi
profesori gandesc deja in 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 muiti le inspira elevilor dragostea de
a invédta, care este una dintre cele mai importante rezultate din
orice scoala. Am incheiat volumul meu anterior cu momentul cu
care Incepe acum aceasta carte, citindu-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 si stea la
baza predirii si invitdrii in fiecare scoalid publicd.

In primul rind, hraniti si impulsionati abilititile intelectuale si
imaginative ale fiicelor mele pentru a-si depdsi ovizonturile care n-au
cum si fie atinse de asteptirile minimaliste si suficiente. Nu-i tratafi
pe elevi cu superioritate, aruncindu-le in fatd tot soiul de cuvinte de
neinteles, care pretindeti cd ar fi cunoagtere st invdtare; nu le zdro-
biti dragostea lor de a Tnhvita printr-o pedagogie plictisitoare. Nu-i
supraincdreafi cu ,muncd inutild” si nu le limitali explorarea cunog-
tintelor mereu in evolutie cu tirania temelor §i exercifiilor repetitive
si coplesitoare. Asigqurati-vd cd existd un progres real al invitdrii de
la o0 zi, o sdptdmind 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 i sen-
sibilitate, privindu-le ca pe niste fiinfe umane in dezvoltare, demne
de a fi indrumate cu respect sincer, disciplinare inteligenti si fler
imaginativ.

Si in al treilea rdnd, vi rog, straduiti-vd sd maximizafi potentialul
fetelor mele pentru scolarizarea de mai térziu, pentru educafia uni-
versitard, formarea profesionald si angajarea lor, dar si pentru calita-
tea vietii in sine, astfel incdt ele sd poatd contribui la $i 54 se bucure
de roadele conviefuirii in cadrul unei societdtii australiene cinstite,
corecte, tolerante, onorabile, bine informate, prospere si fericite.

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

il
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12 fixeze drept agteptiri de la educatin scolard: nu doar asa cum este
oferitd in fiecare scoald publici din Sidney, ci in fiecare institutie
educationald din Australia si din infreaga 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 Intr-un spatiu deschis, impar-
tasind idei, probleme si succese. In ultimii doisprezece ani, am
dezvoltat un important sistem de evaluare a randamentului sco-
lar pentru toate gcolile din invatdmantul primar si gimnazial
din Noua Zeelanda, am lucrat in multe scoli punand in aplica-
re ideile legate de invatarea vizibila si am efectuat numeroase
studii cu privire la subiectele principale ale Invétarii 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 sa-gi petreaca timpul cu not
si au fiacut din venirea la locul de munca o experienta placuta.
Gavin Brown, Annette Holt, Earl Irving, Peter Keegan, Andrea
Mackay si Debra Masters au cidlduzit 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 valoroasi de invatare.

Multi au citit si comentat manuscrisul si le sunt recunosca-
tor pentru sugestiile lor de imbundtitire, cu toate cd-mi accept
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responsabilitatea pentru erorile rimase. 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-1 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 carti o pléce-
re, iar echipa Australia MacMillan condusa de Lee Collie si Col
Gilliespie a facut placutd aceasta calatorie a transmiterii mesa-
jelor. Ti multumesc, de asemenea, echipei de la noul meu cimin
academic, Melbourne Graduate School of Education din cadrul
Universitatii din Melbourne, pentru gdzduirea mea in vederea
urmatorului set de provocari.

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

JOHN HATTIE



CAPITOLULI

Scoli ,,dotate cu Tnvdtare vizibild”

Atunci cand cumpardm un computer, de multe ori gasim
o etichetd care certifica faptul cd acel calculator este , dotat cu
procesor Intel”. In imp ce majoritatea s-ar putea nici si nu stie
exact ce Inseamna acest lucru, eticheta actioneaza ca o stampilad
de aprobare indicand faptul cd ceea ce cumpdardm este de buna
calitate si va functiona. Intr-adevir, chiar indici acest lucru:
Ldotat cu Intel” se referd la procesorul sau la creierul din cal-
culator — si el este cheia reusitei sistemului de programare si a
altor componente care constituie , partea functionalda” 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
degrabd decdt pe calitatea , procesorului” intern (a atributelor
de baza care sustin scolile de succes). ,5istemul 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 clasé, gruparea
in clasd, salariile si finantele, specificul mediilor de invatare si
natura cladirilor, curriculumul, evaluarea fac ca discutiile care
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16 rezultd sa fie fard sfarsit si plicute. Insd nu acestea sunt atribu-
tele de baza ale scolarizarii de succes.

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

Aspectul ,vizibil” se refera, in primul rand, la a face inva-
tarea elevilor vizibild pentru profesori, asiguradnd identificarea
clard a atributelor care fac vizibil progresul in procesul de inva-
tare al elevilor, dar se refera si la faptul ca tofi din gcoala trebuie
sa cunoasca intr-un mod vizibil impactul pe care il au asupra
invatarii (,,toti” inseamnad elevi, profesori si directori scolari).
Aspectul ,vizibil” se referd, de asemenea, la a face predarea
vizibilad elevilor, astfel incat ei sa invete s& devina propriii lor
profesori, ceea ce constituie insusirea de baza a invatarii con-
tinue sau a autoeducirii, precum si a dragostei de a invita, pe
care dorim atat de mult ca elevii sa o pretuiasca. Aspectul , inva-
tarii” se referd la modul in care abordam cunoasterea si intele-
gerea si la felul cum actionam cu privire la invitarea elevului.
Un subiect frecvent in volumul de fata este nevoia de a pastra
invitarea 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 ca aceastd 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 marimi ale efectului si aproximativ 240

JOHN HATTIE



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

Aceasta carte se bazeaza si pe cele mai semnificative dovezi
obtinute in Visible Learning: i anume cd aproape orice interven-
tie didacticd isi poate proclama rolul de a imbunétati decisiv
i)rocesul de Invatare. Figura 1.1 reprezintd distributia generala
a marimilor efectului stabilite la fiecare dintre cele peste 800 de
metaanalize considerate in cartea mea precedenti. 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 reprezintd o
curba de distributie normala, ceea ce inseamna ca exista la fel de
multe influente asupra performantei scolare aflate peste medie,
cite sunt si sub medie.

Concluzia cea mai importanta care poate fi trasd din Figura
1.1 este ca ,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 ca au un efect pozitiv asu-
pra randamentului scolar sau atunci cand politicile educationale
pretind ca imbunititesc 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 cd ajuta la imbunatatirea invatarii; nu
e de mirare nici cd putem gasi multe rdspunsuri cu privire la

17
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25000 1

20000 1

15000 1

10 000 1

Numadr de efecte

5000 1

Figura 1.1 Distributia marimilor efectului din toate metaanalizele

modul in care sa crestem randamentul scolar; nu e de mirare
nici ca existda 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 4' = 0,0 este
suficient de joasa incat sa devina riscanta. Trebuie sd putem dis-
crimina mai bine. Astfel, pentru ca o interventie sa poata fi con-
siderata valoroasa, trebuie sa avem un progres educational de

1  deste prescurtarea pentru ,mdrimea efectului”.
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cel putin 0,40, adicd 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 metodd 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 mutte 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 {in de con-
tinut sau de timp. Aceasta clasificare independentd face utilizarea
marimii efectului atractivd, deoarece permite s§ determinadm rela-
tifle 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,
bazatd pe studii, si nu doar o afirmatie ambitioasa. Acest lucru
inseamnd 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 jumaétate 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; aceastd carte 1si propune sa transpuna
aceasta descriere in informatii pe care profesorii, elevii si scolile
sa le poatd 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 performantd poate
de cele mai multe ori sa ducé la pierderea din vedere a ceea ce
elevii cunosc, pot face i 1i intereseaza. Multi dintre ei invatd la
unele discipline cu placere si pot, de asemenea, dedica ore in gir
pentru a dobandi rezultate deosebite in domenii extragcolare (in
activitati atat acceptabile social, cat si indezirabile) si pot indragi
fiorul cautérii in procesul de invatare (critica, pistele false, des-
coperirea rezultatelor). De exemplu, o constatare profunda care
m-a urmarit ca pdrinte este afirmatia facuta de Levin, Belfield,
Muennig si Rouse (2006), cd cel mai bun predictor pentru sana-
tatea, bogatia si fericirea de mai tarziu in viatd nu este randa-
mentul scolar, ci numadrul de ani de scolarizare. Motivarea ele-
vilor sa nu renunte la scoala este un scop important in instructie,
si cum multi elevi hotarasc s& ramana (sau nu) in scoala intre 11
si 15 ani, acest amanunt certifica faptul cd experienta de invatare
la aceste varste trebuie sa fie cat mai productivd, provocatoare si
antrenantd, pentru a asigura cea mai crescutd sansa posibila ca
elevii sa rdimana 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 castigd cu 48% mai
mult decdt acestia, o persoana cu ceva educatie postliceala cas-
tigd cu 78% mai mult, iar un absolvent de facultate castiga cu
346% mai mult. Absolventii de liceu traiesc cu sase sau noud ani
mai mult decat cei cu abandon scolar, au o sdnatate mai buna si
este cu 10-20% mai putin probabil ca ei sa fie implicati in acti-
vititi delincvente si cu 2040% mai putin probabil sa depinda
de sistemul de asistentd sociald. Aceste ,costuri” depdsesc cu
mult costurile interventiilor educationale de succes. Absolvirea
liceului creste veniturile fiscale, reduce cheltuielile din domeniui
sandtati publice si scade cazurile de justitie penald 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 poata bucura de beneficiile veniturilor mai mari, ale
sanatatii gi fericirii sporite.

Faptul cd telurile educatiei si scolarizarii includ mai mult
decat performantele scolare a fost indelung dezbatut — de la
Platon si predecesorii sdi pana la Rousseau si ganditorii moderni.
Printre cele mai importante scopuri se numara dezvoltarea abili-
titii de evaluare critica, asttel incat s& formam cetateni cu minti
iscoditoare, care sa devina activi, competenti si cu o gandire cri-
tica in raport cu aceastd lume complexd. Aceasta include: eva-
luarea critica a problemelor politice care afecteazd 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 celdlalt; preocuparea pen-
tru viata si bunéstarea 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 si aibd 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 i spiritul performant (Shields, 2011).

O astfel de capacitate de evaluare criticd trebuie sa faca parte
din scopurile profesorilor si factorilor de decizie ai scolii. Aceasta
dezvoltare a abilitatilor de evaluare critica le cere pedagogilor sa
dezvolte la elevii lor capacitatea de a vedea lumea din punctul
de vedere al celuilalt, sa inteleagd sldbiciunile umane si nedrep-
tatile si sa dezvolte competente de cooperare si capacititi de
colaborare. Este necesar ca pedagogii sa dezvolte la elevii lor o
preocupare reald pentru sine si pentru celilalt, sa-i invete impor-
tanta practicd a depdsirii stereotipurilor si a gandirii obtuze, sa
promoveze raspunderea persoanei ca agent responsabil si sa pro-
moveze intens gandirea critica si importanta ascultdrii opiniilor
contrare. Toate aceste aspecte depind de cunoasterea disciplina-
rd, pentru cd evaluarea iscoditoare si critic nu poate fi separata
de cunoastere. Notiunea de evaluare criticd este o notiune de bazi
In aceastd carte — si anume din acest considerent profesorii si
conducerea gcolii trebuie sa fie evaluatori critici ai impactului pe
care il au asupra elevilor lor.

Sumarul capitolelor

Argumentul fundamental al cartii sustine existenta unei , prac-
tici” a invatdrii. Cuvantul practicd (i nu stiintd) este ales intentio-
nat, deoarece nu exista nicio retetd minune care sa asigure ca
predarea are efectul maxim posibil in procesul de invatare al ele-
vului i niciun set de principii care se fic general valabile pentru
toate situatiile de invatare si pentru toti elevii. Dar exista practici
pe care le gtim ca fiind eficiente i multe practici despre care stim

JOHN HATTIE



ca nu sunt. Teoriile urmadresc 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 imbunétati invatarea. fn schimb, dova-
da existentei sau nu a impactului inseamnd ca profesorii trebuie
s4 modifice sau sa 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 invita permanent din experienta intenfionald din predare.

Cartea este structurata pe ideile principale din Visible Learning,
dar e prezentata sub forma unei succesiuni de decizii pe care pro-
fesorii sunt invitati sd le ia In mod regulat — pregatirea, incepe-
rea, desfdsurarea si incheierea unei lectii sau unei serii de lectii.
Aceastd secventd nu are ca scop sd indice ca ar exista un set liniar
si simplu de decizii, ci sd ofere nigte ,carlige” de prezentare a
unor moduri de gandire (cadre mentale) prin care mesajele sa fie
transmise cat mat 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, exploratd in
detaliu in Capitolul 3, dupa care revenim la ea in capitolul final,
capitolul 9. A doua parte a practicii de predare este legatd de
interactiunile dintre profesori si elevi in diferitele etape ale lectiei,
fiecare etapd, fiind discutatd intr-un capitol separat:

* proiectarea lectiei (capitolul 4});
* inceputul lectiei (capitolul 5);
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24 V&d invatarea prin ochii elevilor mei

fmi ajut elevii s devina propriii lor profesori

Figura 1.2 Cunoaste-ti impactul

* desfasurarea lectiei — Iinvétarea (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 parea 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 urmdtoare este de a va con-
vinge de calititile acestui plan general.

Fiecare capitol dezvoltd un set de liste de verificare pentru
scoli pentru a evalua daca acestea sunt , dotate cu o invatare
vizibild”. Aceste liste nu sunt destinate pentru a le bifa cu ,,da”
sau ,nu”, ci au calitatea de linii directoare pentru intrebarile si
raspunsurile cu privire la modul in care o scoald isi cunoagte
efectul pe care il are asupra elevilor sii. 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 arata cum listele de verificare ajuti la
atingerea echilibrului dintre expertiza si colaborarea de grup.
El explica faptul ca, desi cei mai multi chirurgi opun rezistenta
fatd 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 cd aspectele esentiale
nu sunt trecute cu vederea, dau recomandari cu privire la dez-
baterile din cancelarii si oferd 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 cartii propunem liste de evaluare.
Acestea constau dintr-o serie de criterii care pot fi evaluate fieca-
re in parte; cei care cauta confirmarile pentru fiecare criteriu pot
Iua 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 scoala se preocupa de procesul de
a face invatarea vizibila.



Parteal

Sursa ideilor si rolul profesorilor



CAPITOLUL 2

Sursa ideilor

Cartea mea precedenta, 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 citre inceputuri: acolo,
in 1984, a inceput cautarea, pe cand ma aflam, cu o bursi, 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-o
mereu a fost: ,, Asadar, ce inseamnd toate acestea?” Rezolvarea
acestei probleme reprezintd motivul pentru care cartea anterioa-
ra a necesitat un proces atat de lung de creatie. Scopul ei a fost
sa spund o poveste i, 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
Stantului Graal — sau raspunsul la intrebérile despre viatd, uni-
vers si practic orice”. Mansell recunostea ca , Graalul educatiei”
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30 era cel mai probabil de gasit in imbundtatirea nivelului de inter-
actiune dintre elevi si profesorii lor. (Va rog sa retineti ca noi
inca trebuie sa cautim ,,adevaratul” Sfant Graal — in ciuda efor-
turilor depuse de Dan Brown, in ciuda Stapdnului inelelor si a
rmusicalului 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 praclicd principtile
enuntate in aceastd carte $i in mod evident ei sunt cei mai buni.
Ei actioneazd dupd principiile enuntate aici. Isi pun intrebdri, isi
fac griji dacd elevii nu fac progrese corespunzitoare, cautid dovezi
pentru succese i lacune §i cautd ajutor atunci cind au nevoie de el
in procesul lor de predare. Viitorul este unul al sperantei cd existi
cdt mai multi astfel de profesori in scolile noastre. Ei sunt de multe
ori marginalizafi in scoald, nu sunt intotdeauna apreciati de citre
parinti drept profesorii cei mai buni, dar elevii 1i stiu si se simt
bine-venifi in clasele lor. Mesajul din aceastd carte este unul de spe-
rantd pentru un viitor excelent pentru profesori si penfru procesul
de predare gi e bazat nu doar pe explicatia mea in marginea celor
peste 146 000 de efecte, dar i pe certitudinea cit existd deja nulti
profesori excelenti in profesia noastrd. (Hattie, 2009: 261)

Deci, care era povestea st 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
pentru cartea de fata. Capitolul 3 va oferi mai mult din argu-
mentele stiintifice pe care se bazeaza aceastd poveste — desi nu
intentioneazd sa fie un substitut pentru discutiile detaliate ale
dovezilor stiintifice prezentate in Visible Learning.

Baza stiintificd

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

2 Aceste dovezi stiintifice pot fi gésite in ANEXA F (,Cele peste 900 de metaanalize"),
publicatd exclusiv online pe pagina de prezentare a carii de pe site-ul edituratrei.ro.
(N.red)
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Si ludm, 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, sa mobilizeze facultatile), au trimis cereri la 21 de cercet3-
tori care au publicat studii despre temele de acasa si scrisori la
peste 100 de inspectorate scolare si specialigti in evaluare. Acestia
au examinat apoi fiecare titlu, rezumat si document pentru a
identifica orice cercetare avansata sau noua. 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 (d = 0,50) decat pentru elevii de gimna-
ziu (d = -0,08). Ei au sugerat cd 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 citre alte intrebari mai
putin importante.

Asa cum am aratat, mai mult de 800 de astfel de metaanalize
au stat la baza cartii 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 ciutat o variabild modera-
toare; de exemplu, difera, oare, impactul temelor pentru acasa
asupra achizitiilor scolare in functie de varsta, disciplina, tip de
tema, calitatea metaanalizelor si asa mai departe?
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S3 huam in 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 imbunitatita 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 depasit cu 62% nivelul elevilor care nu au
avut teme. Totusi, dupa Cohen (1977), marimea efectului 4 = 0,29
nu va fi sesizata cu ochiul liber si va fi echivalent& 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 méarimi de efect cu privire la influentele
unor programe, politici sau inovatii asupra performantelor scola-
re (in invatdmantul prescolar, scolar si universitar).

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

Numar de Numar Numdr de Numarul Coeficientul  Abaterea
Dimensiune metaanalize de studii persoane efectelor decorelatie  standard
Etev 152 11909 9397 859 40197 0,39 0,044
Casd 40 2347 12 066 705 6031 0,31 0,053
Scoald 115 4688 4613129 15536 0,23 0,072
Profesor 41 2452 2407527 6014 0,47 0,054
Curricula 153 10129 7555134 32367 0,45 0,075
Predare 412 28642 52611720 59909 0,43 0,070
Medie 213 60167 88652074 160 054 0,40 0,061

ridicata care solicitd 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 preddrii 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 evidentd; prin urmare, doua efecte foarte mici pot
avea implicatii diferite.

Aproape oricine poate avea un impact asupra invatarii daca
stacheta este stabilitd la 4 > 0,0 — asa cum se Intdmpla 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 > (,4 dupa ce un program a fost
implementat de un profesor de calitate. Intrebarea fundamen-
tald ar trebui sa fie legatd de alocarea resurselor pentru spriji-
nirea si suportul celor care au obtinut impactul de d > 0,4 si de
ce anume putem sd schimbdm acolo unde avem dovada unor
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corelatii slabe. In timp ce buna programare a autobuzelor sco-
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 s obtinem niste imbunétatiri cel putin egale cu media
pentru toti elevii. Acest lucru este deja realizat in multe sdli de
clasi, iar scolile de succes pot fi identificate dupa alegerea temei
de dezbatere — ,,cunoaste-{i impactul”.

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

Intr-adevar, multe scoli din Noua Zeelanda au ficut chiar
acest lucru: nu au renuntat la teme (pentru ca prea multi parinti
apreciazd calitatea unei scoli dupa simpla prezenta a temelor
si se supara daca acestea nu exista), dar au Incercat abordari
diferite. O scoala a lucrat cu elevii si parintii pentru a crea un
site cu diverse ,, provocdri pentru acasa” si au evaluat impactul
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acestei politici noi asupra motivatiei elevului, achizitiilor scolare
si implicdrii parintilor in invatarea copiilor lor. Cand profeso-
rii si scolile evalueazd impactul lor asupra invatdrii elevilor (si
acesta a fost mesajul principal al cartii Visible Learning), avem un
sistem educational , dotat cu invatare vizibila”. Expresia nu se
referd doar la prezenta specificad 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 interpretdrile concrete. Jar 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 0 imagine vizuala sa rezume gramezile de
date. Partenerul meu a conceput imaginea prezentata in Figura
2.1 ca un ,barometru al influentelor”.

Sdgeata din Figura 2.1 indicé efectul mediu al metaanalizelor
variate asupra unui subiect specific (in Figura 2.1, d = 0,29 este
pentru cinci metaanalize ale temelor pentru acasd). Varianta (sau
abaterea standard) a méarimilor efectului pentru fiecare meta-
analizi nu este intotdeauna ugsor 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 mica de d = 0,04 a fost considerata scazuta, intre 4 = 0,041 si
d = 0,079 — medie, iar mai mare de d = 0,08 — ridicata. In timp
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Mediu

it Zona efectelor dorite

Tema pentru acasa d = 0,29

Legenda
Abaterea standard 0,027 (scdzutd)
Loc in clasament nr. 88
Numar de metaanalize 5
Numdr de studii 161
Numdr de efecte 295
Numdr de persoane (4) 105 282

Figura 2.1 Barometrul impactului temelor pentru acasa

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-
tillor: 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-
rd 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 ,,scizuti” in toate metaanalizele). Efectul temelor
pentru acasé 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
sa 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 s 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 cd merge aproape orice, fapt care mi-a schimbat modul de gan-
dire. Pentru a spori performantele scolare ar fi nevoie doar de
un impuls. Aceasta constatare indica faptul cd 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 c& am folosit efectul mediu de 0,4
ca , punct de articulare” pentru identificarea actiunilor didactice
care ar putea fi considerate ,ca functioneaza” in sensul ci fac
vizibil progresul invitarii 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 ca este
apropiat de efectul mediu pe care il asteptam 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 i Deprinderilor de Calcul (NAPLAN), Evaluarea
Nationald a Progresului Scolar (NAEP) si Studiul International
cu privire la Abilitatile de Lectura (PIRLS), precum si propria
mea bazd de date longitudinalad bazatd pe aproape un milion
de elevi din Noua Zeelandi. Cresterea medie anuala la nivel de
educatie a fost de 0,4, desi a fost usor mai mare pentru elevii din
clasele mici si ceva mai scazuta pentru elevii din clasele supe-
rioare. Deci, media de crestere anuali 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 educationald. 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 i, la fel ca In Noua Zeelandd, efectele pentru fiecare an
erau mai mari in clasele mai mici decét In cele mai mari. Atata
timp cat d = 0,40 este o medie demnd de luat In considerare, s-ar
putea sa ne asteptdm la valori mai ridicate la clasele mici (4 >
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 publicdrii cartii precedente, am folosit acest punct
de articulare drept teren pentru discutii. (Va rog sa {ineti minte
ca 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 sté la baza celor mai multe sinteze exa-
minate in aceasta carte este cel al , predéarii-invatarii vizibile”.
Predarea si invatarea vizibile apar atunci cand invatarea este
obiectivul explicit si transparent, cand existd o motivare cores-
punzitoare si cand atat profesorul, cat si elevul (in modurile
lor diferite) cautd sd determine daca si in ce masura obiectivul
propus este realizat. Predarea gi invatarea vizibile apar atunci
cénd exista o practica deliberatd in sensul realizdrii obiectivului,
atunci cand existd 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 invidtarea prin ochii elevilor lor si elevii sd vada
predarea ca factor-cheie in procesul educational. Componenta
remarcabild a dovezilor stiintifice constd in faptul ci 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 dascili, 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 referd la asteptirile cu privire
la ce poate fiecare elev sa faca drept consecintd a actiunilor pro-
fesorilor si la felul In care fiecare resursd (mai ales colegii) poate
cipéata 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 — aceastd trecere ar trebui realizata in cel mai eficient si mai
operativ mod posibil. Conteaza, desigur, ce fac profesorii — dar
cel mai mult conteazd sa aiba un sistem de gandire adecvat cu
impactul pe care doresc s& il aibd. O structurd 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 inacceptabila din argumentarea stiintifica a car-
tii Visible Learning. Este un cliseu care mascheaza faptul cd 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-
virat este ca profesorul sd aiba un sistem de gandire in care sa
isi poatd vedea si evalua impactul asupra invatarii.

Asga cum am sustinut in Visible Learning (Hattie, 2009: 22-4),
atunci cand profesorii vad ca invatarea se Intdmpla 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 invétate. Elevii pot fi extrem de diferiti, ceea ce face dificil
pentru un profesor sd 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 invdtare specifice, facand fata
diverselor provociri. Invitarea este o cilitorie personald pentru
profesor si pentru elev, desi existd puncte comune remarcabile
in aceasta caldtorie pentru multi profesori si elevi. Este nevoie
de multd indeménare 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 simtd in siguranta si sd invete
sa-i inteleaga pe ceilalti, dar si materia cu acelasi interes si cu
aceeasi preocupare” (Cornelius-White, 2007: 23).

Actul de predare necesité interventii planificate pentru a asi-
gura producerea unei schimbari 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 cétre elev si sa
cunosti destul de bine continuturile scolare pentru a oferi expe-
riente semnificative si motivante, in asa fel incat si existe un
oarecare progres. Acest lucru implica un profesor care cunoas-
te o gama larga de strategii cu care Intdmpina 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 ,ase 43
da la o parte din calea” elevilor atunci cand invatarea progresea-
z4 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 gregi 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 corecti. in acelasi mod, profesorii insisi trebuie s3 fie
intr-un mediu sigur, pentru a invata de la altii despre succes sau
despre propriul proces de predare.

Crearea unor astfel de medii, stipanirea unei diversitati de
strategii de instruire si constientizarea cognitiva a mijloacelor
educationale care le permit elevilor sd invete necesitd persoane
dedicate si pasionate. Astfel de profesori trebuie sa fie congtienti
care dintre strategiile de Invatare functioneaza sau nu, trebuie
sa-i inteleaga pe elevi si sa se adapteze particularitatilor, con-
textului st cunostintelor dobandite anterior de elevi si trebuie sa
impartdseascd experienta invatarii intr-un mod deschis, sincer si
placut cu elevii i 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 serioasd, mai degraba emotionala decat
cognitivd, oarecum partinitoare sau mai putin importantad. 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 invitare, in sentimentul de a fi implicat in activitatea de
predare-invatare si in dorinta de a fi implicat in exersarea prac-
ticd in vederea acumularii de cunostinte. Pasiunea reflecta fiorul,
precum si frustrérile invatarii; poate fi contagioasd, poate fi pre-
data, poate fi inculcata, poate fi invatata. Este printre rezultatele
cele mai apreciate ale scolarizarii si, desi este foarte putin tratata
in studiile analizate in aceastd carte, impregneazd 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 atagament fatd 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 predata, dar si de demonstrarea faptu-
lui ca profesorul nu doar predd, dar si invatd (de obicei, despre
metodele educationale si despre rezultatele invatarii elevilor).
in climatul economic actual din multe tari, veniturile statului
au scdzut, ceea ce a dus la mai putine resurse disponibile pentru
bugetul educatiei. Asa cum a subliniat Doug Reeves, pasiunea
probabil ca este singura resursad naturala regenerabila pe care
o avem.

invé;area 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 exersdrit intentionate si a concentrarii. De asemenea,
este nevoie de angajament pentru a ciduta noi provocari — si
aici regdsim legatura 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 sd aibd nevoie de feedback, dar cel mai
important este faptul ca existd un profesor care ofera feedback
si se asigura cd elevul este pe calea cea buna pentru a face fata
pr0v0cérilor.

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 dascalii care influenteazd in cea mai mare masura si deter-
mind 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 salile de curs —
altfel spus, profesorii trebuie si fie atenti la consecintele asupra
invatarii pe care le au climatul clasei, predarea si copredarea,
respectiv coinvatarea elevilor. Trebuie de asemenea sd evalueze
dimensiunea motivationala a obiectivelor educationale.

Este esential ca procesul de predare-invétare sa fie transpa-
rent. Nu exista 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-
tata 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, dupd care mai mult din partea elevilor).
Profesorul trebuie sa stie cdnd Invétarea are loc sau nu, sa stie
cand sd experimenteze si cand sd invete din experientele avute,
sa stie s monitorizeze, sa caute si sa ofere feedback si sa invete
cand sa ofere strategii alternative atunci cand alte strategii nu
functioneaza. Foarte important este ca predarea este vizibila
pentru elev si invatarea 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 intenfionali 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 s& parcurga programa sau lectia, fie ce-o fi. Modelul
preddrii si invatdrii vizibile combina, mai degraba decat sa
diferentieze, predarea centrata pe profesor si predarea centrata
pe elev si pe cunoastere.

In afara de invitarea de suprafatd si de profunzime, ne
dorim, de asemenea, eficienta si fluents, acestea fiind un rezultat
dezirabil. Stim ce inseamna ,,fluenta” atunci cand vorbim des-
pre fluenta intr-o limb4; acelasi concept poate fi aplicat pentru
orice invatare. ,Suprainvatarea” poate fi un facilitator in doban-
direa fluentei. Suprainvidtarea este ceea ce se intdmpla atunci
cand ajungem la stadiul de a sti ce ai de facut fard sa te gandesti
prea mult la asta; caracteristica et esentiald este cd reduce din
sarcina procesului de gandire si cognitie, permitandu-ne sa
abordam idei noi. A ajunge la un nivel al suprainvatarii solicita
multa practica intentionatd, adica o implicare totala in activitati
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practice relevante pentru imbunétatirea performantei {(asa cum
inotatorii inoatd 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 degraba 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 centrala din aceasta carte este cd, atunci cand predarea
si invatarea sunt vizibile, existd o mare probabilitate ca elevii sa
atinga niveluri inalte de reusitd in invatare. Pentru a face preda-
rea si invitarea vizibile, este nevoie de un profesor expert ,ca
evaluator si activator”, care sd stipaneasca o serie de strategii
de instruire pentru a construi cunoasterea de suprafata si de
profunzime a elevilor si intelegerea semnificatiei celor invitate.
Educatorul trebuie sd ofere indrumari si redirectiondri 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 invatarea si cand elevul
progreseaza spre atingerea performantei educationale dori-
te. Predarea si invitarea vizibile cer, de asemenea, angaja-
mentul de a cauta stimuli si provociri noi (pentru profesor si
pentru elev) — si in aceasta rezida legatura principalé dintre
provocare si feedback, doua dintre ingredientele esentiale ale
invatarii. Cu cit mai mare este provocarea, cu atat mai ridicata
este probabilitatea ca elevul s& caute $i sd aibd nevoie de feed-
back; si mai important este sa existe si un profesor care sa se
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48 asigure ca elevul merge in directia buna si ca va finaliza cu suc-
ces sarcinile asumate.

Doar profesorii cu un mod de gandire aparte reugesc sa se
detaseze de medie. Faptul ca profesorii sunt sursa cea mai mare
a schimbarii este adesea pus sub semnul intrebarii, dar de céte
studii mai avem nevoie pentru a demonstra impactul acestora?
Exista studii de lunga duraté 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 cd ,nu toti
profesorii au un impact semnificativ”), dar aceastd variatie este
sursa cea mai insemnata asupra cireia 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 influent& asupra
invatarii.

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

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

4. Profesorii si elevii trebuie sa fie congtienti de obiectivele
educationale $i de criteriile de performanta specifice lectiilor
lor, sa congtientizeze in ce mdsurd reugesc sd atingd aceste cri-
terii gandite pentru toti elevii si sa stie care este pasul urmd-
tor pentru a depasi 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 sd mergem in continuare?”

5. Profesorii trebuie sa treaca de la predarea bazata pe o singu-
rd 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
catre elevi.

6. Managerii scolari si profesorii trebuie sa transforme scolile,
cancelariile si salile de clasd pentru ca ele 53 devina medii
unde greselile sunt acceptabile si vazute drept oportunitati
de invatare, medii in care cunostintele si intelegerile gresite
sunt corectate si unde profesorii se simt in siguranta si pot sa
invete, sa reinvete si sd exploreze cunoasterea.

In acesti sase indicatori, cuvantul , profesori” este folosit deli-
berat, pentru ci un subiect major este legat de momentul in care
profesorii se intdlnesc sd discute, sd 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 dificultatile corespunzatoare. Acest
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50 moment nu se referd la o reflectie criticd 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
cautdri ale certitudinii sau alte devoaldri ale adevarului. Nu se
ofera nicio retetd, niciun plan de dezvoltare profesionala, nicio
metodd de predare si niciun remediu de asistentd in grup. Este
un mod de gandire: ,Rolul meu, ca profesor, este si evaluez
impactul pe care il am asupra elevilor”, Este vorba ,,s4-fi cunosti
impactul”, sa intelegi acest impact si sad actionezi conoscand si
intelegand. Acest fapt presupune ca profesorul si adune dovezi
credibile din mai muite 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 fata 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 concentreaza pe impartdsirea de noi cunostinte si sensuri,
dupa care monitorizeaza felul in care elevii capata fluenta si
o buna stapanire a noilor cunostinte;

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

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

* au o intelegere profunda cu privire la cum invatam;
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e se concentreazd pe a observa invdtarea prin ochii elevilor, 51
apreciindu-le evolutiile sinuoase in invitare, 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 sa ajunga sa-si atinga obiectivele si
sd Impdrtaseasca pasiunea profesorilor pentru disciplinele
invétate.

Aceastd concentrare este sustinutd, neintrerupta si trebuie
s fie Impdrtasitd in scoli de catre toti. Asa cum a demonstrat
Reeves (2011), existd o legaturd stransa intre focalizarea sustinu-
td 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.

Fird concentrare, chiar §i cele mai bune idef de leadership vor
esua, cele mai bune strategit fundamentate stiintific vor da gres, iar
cei mai zelogi si mai devotati lideri vor pierde. lar ce este mai riu,
fard 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, aratati-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 scazute).
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Influenta Impactul
Abilitatea de a grupa/urmari/ordona Puternic Mediu Scizut
Accelerare (de exemnplu, sarirea peste un an) Puternic Mediu Scdzut
Asteptarile etevilor Puternic Mediu Scazut
Asteptarile profesorilor Puternic Mediu Scdzut
Controlul elevului asupra Tnyatarii Puternic Mediu Scdzut
Credibilitatea profesorilorin ochii elevilor Puternic Mediu Scdzut
Cunostintele profesorilor despre un subiect Puternic Mediu Scdzut
Dezvoltarea profesionald n raport cu performanta  Puternic Mediu Scdzut
elevilor

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

Gruparea din interiorul clasei Puternic Mediu Scazut
Harti conceptuate Puternic Mediu Scdzut
Influenta grupului de colegi Puternic Mediu Scdzut
Instruire directd Puternic Mediu Scizut
Instruire individualizatd Puternic Mediu Scdzut

Instruire axata pe mijloacele fonetice {scris sicitit) Puternic Mediu Scazut
Invitare prin cooperare vs. invitare individualizatd  Puternic Mediu Sczut

Mediul de acasa Puternic Mediu Scdzut
Oferirea de exemple tipice Puternic Mediu Scdzut
Potrivirea stilurilor de predare si invitare Puternic Mediu Scézut
Predare reciproca Puternic Mediu Scizut
Programe de crestere a ahilitatilor de comunicare  Puternic Mediu Scizut
Programe de imbunétatire a vocabularului Puternic Mediu Scizut
Programe de Tnielegere a textului Puternic Mediu Scdzut

Programe focalizate pe strategiile metacognitive Puternic Mediu Scizut
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Influenta

Impactul

Realizarea unor evaludri formative ale profescrilor
Reducerea marimii claselor

Relatia profesor-elev

Repetentie (repetarea anului scolar)

Utilizarea stimuldrii si a jocurilor

Puternic Mediu
Puternic Mediu
Puternic Mediu
Puternic Mediu
Puternic Mediu

Scdzut
Scdzut
Scazut
Scazut

Scazut
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CAPITOLUL 3

Profesorii, principalii agenti
ai procesului didactic

Ar fi pdrut mai evident s3 incepem cu elevii, dar nu ar fi
corect asal Facem adesea afirmatii despre elevi, atitudinile si sti-
lurile lor de invatare, 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 faca. Am inventat extrem de multe
moduri prin care sd explicam de ce nu pot invéta 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 ca parintii nu ii sprijind; a faptului ca ei lucreaza
sau nu si agsa mai departe. Nu e vorba ca aceste explicatii ar fi
gresite (desi unele sunt — de exemplu, nu exista sustinere stiin-
tifica pentru abordarea bazata pe stilurile de invatare) sau corec-
te (asteptarile sau incurajarea périntilor 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 ca factorii de mediu au cea mai puternica influenta
asupra Invatdrii ar putea fi argumentul pentru a aloca mai multe
resurse pentru reducerea saraciei si pentru educatia de acasa,
decét pentru scolarizare. Or, eu cred c& noi, dascalii, trebuie sa
ne vedem ca agenti pozitivi ai schimbirii pentru elevii care vin
]a noi. Majoritatea vine in mod obligatoriu la scoala si adesea ei
vin reticenti, dar majoritatea elevilor (cel putin, la inceput) sunt
nerabddtori sa fie implicati si stimulati in procesul de invétare.
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 prezintd aceste convingeri
si angajamente.

Adesea ne intrebdm ce anume fac profesorii. Ar fi usor sa
spun cd , profesorii sunt cei care pot schimba ceva”. Insa nu asta
vreau sa 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 existd o variatie mai mare in cadrul
aceleiasi scoli decat intre scoli. Variatia din cadrul scolii evi-
dentiaza variatia datoratd efectelor profesorilor si, in timp ce
noi ne dorim sd credem ca toti profesorii nostri sunt excelenti,
acesta nu este mereu punctul de vedere al celor care le-au fost
elevi. Mai degraba, ideea cartii este ca existd profesori care fac
anumite lucruri care au cu adevarat 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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56  fatd de elevii din clasa unui profesor mediocru (Slater, Davies
si Burgess, 2009). Teza importantd a acestui capitol este ca dife-
renta dintre profesorii de calitate si cei mediocri este in princi-
pal legatid de atitudinile si agteptarile pe care le au atunci cnd
planifici temele-cheie care urmeaza si fie predate — adica ce au
de predat si la ce nivel de dificultate, respectiv cum evalueazi
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 adeviarat importanta. Aceasta ma duce cu géandul
la un prim set de atribute care se refera la ,,invatarea vizibild 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 s participe, sus-
tinand cd nu sunt responsabili dac# 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 céitre
elevi a obiectivelor?” Profesorii au sustinut ca obiectivele profe-
sorilor vizeazi mai mult decit parcurgerea programei, vizeaza
oferirea de resurse si activitati utile, dar si asigurarea disciplinei
si echitdtii 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 clasa 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
lui 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

intdi de toate, pe convingerile profesorilor.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU PREDAREA
PASIONATA SI MOTIVATA

1. Toii aduitii din aceastd scoald recunosc cé:
a. existd diferente Intre profesori in ceea ce priveste impactul
lor asupra invatdrii si asupra performantelor scolare;
b. toti {directori, profesori, paringi, elevi) 1si 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 profesorit sunt
pasionati si motivati — si aceasta ar trebui s3 fie cea mai impor-
tanta calitate prin care sa fie promovatd aceastd scoala.

Invitarea vizibila = Profescrii, principalii agenti ai procesului didactic



Una dintre cele mai interesante perioade din munca mea de
cercetare a fost atunci cand la Universitatea din Carolina de Nord
am studiat aldturi de Richard Jaeger, Lloyd Bond si multi altii
problemele tehnice ale Consiliului National pentru Standardele
Profesionale in Predare (NBPTS). Laurence Ingvarson impreund
cu mine am coordonat o carte despre acest moment emotionant
si despre descoperirile din domeniul evaluarii 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, sdlile de clasa si natura excelentei
(vezi Ingvarson & Hattie, 2008). Potrivit estimarilor mele, NBPTS
este incad cel mai bun sistem de identificare siguré a profesorilor
excelenti, desi sunt inci multe de ficut pentru a-1 imbunatiti. In
centrul modelului NBPTS se regdsesc 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 existd
alte surse si site-uri care pot oferi aceasta trecere in revista. In
schimb, voi aminti de un studiu remarcabil pentru ca accentu-
eaza importanta profesorilor pasionati si motivati.

[mpreun cu Richard Jaeger am inceput prin revizuirea lite-
raturii de specialitate (intr-un mod mai traditional decat atunci
cand efectuezi o metaanaliza) 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 cercetdtori 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 cétre rezultatele de suprafata si de profunzime
dorite, pot monitoriza eficient invatarea, pot oferi feedback care
sa il ajute pe elev sa progreseze, pot adopta atributele atitudina-
le ale Invétarii (in special, autoeficacitatea si motivatia pentru
perfectionare) si pot oferi dovezi vizibile ale impactului pozitiv
al predaru 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 profesionals

care:

a. imbun&tateste intelegerea prafunda a profesorilor cu privire
la materia pe care o preday;

b. sprijina procesul instruirii prin analiza interactiunilor de la
cfasd a profesorului cu elevii sai;

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

d. are grija de trdsdturile afective ale elevilor;

e. dezvoltd abilitatea profesorilor de a influenta invatarea de
suprafati si de profunzime,

a. Profesorii experti pot identifica cele mai importante
cdi prin care sd-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 experientd 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, cici 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 consecintd a modului in care ei védd si isi organizeaza
abordarea, profesorii experti pot recunoaste cu usurinta secven-
tele de evenimente care apar in sala de clasa si care influenteaza
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 rezervd mai mare de
strategii pe care elevii le-ar putea folosi atunci cand au de rezol-
vat 0 anumitd problema. Prin urmare, profesorii experti sunt
capabili sd prezica si s 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 s& capete o intelege-
re cu privire la motivatia ce sustine succesul elevilor. Sunt mai



capabili s3-si reorganizeze competenta de rezolvare de probleme
pe baza activitatilor care au loc la clasd, pot formula mai usor
o gama largd 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 invatat, cine nu progreseaza) in
vacarmul clasei si le folosesc pentru a face adaptdri st a solutio-
na problemele.

Acesti profesori igi pastreaza convingerea entuziastd ca ele-
vii pot Invata 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 s 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 invatarii la clasa

Un climat optim pentru invétare este unul care produce o
atmosfera de incredere — un climat in care se accepta ca e in
regula sa faci greseli, pentru ca greselile sunt esenta invatarii.
Pentru elevi, procesul de reconceptualizare a ceva ce stiu, astfel
incét sd 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 sd-si recunoasca gregelile
este din cauza colegilor: ei pot fi rautdciosi, 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 sd inveti”, in care merita s3 te implici si unde toti parti-
cip4 in procesul de instruire. Este un climat unde este admis sa
recunosti ci procesul de invétare este rareori linear, cd implica
angajament si necesitd efort, cd are multe suisuri $i coborasuri in
cunoastere, in necunoastere, precum i in obtinerea certitudinii
ca noi putem si cunoastem. Este un climat in care eroarea este
bine-venitd, 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 Tnvatarea
si oferd feedback

Abilitatea profesorilor experti de a gasi solutii la probleme,
de a fi flexibili i de a improviza modalitati prin care elevii pot
reusi in atingerea obiectivelor educationale inseamna ca ei tre-
buie sa fie cautitori 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 actuala de intelegere a elevului si a progresului sau 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 selectivd de informatii si printr-o receptivitate fata de
elevi, ei pot anticipa momentul cand interesul scade, sa stie cine
nu intelege, sa dezvolte si sa testeze ipoteze cu privire la impac-
tul preddrii asupra tuturor elevilor lor.
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d. Profesorii experti cred cd toti elevii pot atinge
criteriile de succes stabilite

O astfel de asteptare le cere profesorilor sa aiba convingerea
ca inteligenta este in schimbare, mai degraba decat fixa (chiar
daca existd dovezi care ar arata ca s-ar putea sa nu fie chiar
asa — vezi Dweck, 2006). Li se cere profesorilor sd aibd un mare
respect pentru elevii lor si s& arate o credinta nestrdmutata ca
toti elevii pot ajunge sa reugeascd. Modalitatea folositd de pro-
fesori prin care interactioneaza cu elevii, 1i respectd ca invétacei
si ca indivizi i le aratd grija si dedicatie cere o anume transpa-
renta fatd de elevi.

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

Profesorii implicati cu pasiune gi interes sunt cei cirora le place la
nebunie ceea ce fac. Sunt infr-o permanentd cdutare de noi metode
eficiente de a ajunge la elevii lor, de a stdpdni continutul si metodele
meseriei lor. Simt un imbold personal. .. de a tnvdfa cdt de mult pot
despre lume, despre ceilalti, despre ei insisi — si ii ajutd pe cei de
ldngd ei sd facd la fel. (Zehm & Kotler, 1993: 118)

54 fif pasionat de actul de predare nu inseamnd doar sd exprimi
entuziasm, ci sd-l materializezi fntr-un mod inteligent, principial,
condus dupd valori. Toti profesorii eficienti au un interes crescut
pentru domeniul lor, pentru invdfdceii lor, o convingere entuziasti
despre calitatea elevilor si despre modul in care dascalii it pot inrdu-
ri, atdt in momentul preddrii, cit si in zilele, lunile si chiar anii care
vor urma. (Day, 2004: 12)
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64 Elevii pot vedea asta. ,Proiectul masurarii 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 indic# o diferentd spectaculoasd a modului in care
vad elevii orele acelor profesori (numiti ,, profesori de calitate)
care au contribuit cu o crestere peste asteptadri 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 incearca cu adevdrat sd inteleaga ce cred
elevii despre progresul educational” sunt mult mai probabil sa
se regaseascd in categoria celor cu un progres de 75% decét 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 adevarat.

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

Calitatea fundamentald 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 acoperd o gamad largita: elevi care nu aban-
doneaza scoald, ci investesc in propria educatie; elevi care dez-
voltd o intelegere de suprafatd, de profunzime si conceptual;
elevi care dezvolta strategii multiple de invatare si o dorinta de
a-si controla invatarea, disponibilitatea elevilor de a-si asuma
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66  riscuri $i a se bucura de provocdrile 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 si stabileasca obiective
stimulatoare, mai degraba decat obiective bazate pe principiul
~poti mai mult”, sa invite elevii sd se implice In aceste provocari
si sd-si ia angajamentul pentru atingerea acestor obiective.

Cum se deosebesc profesorii experti de profesorii
cu experientd 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, jumaétate aflindu-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 activitati, 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 67
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 experientd in achizitiile de suprafatd, dar au existat dife-
rente semnificative in proportia dintre intelegerile de suprafata
si cele profunde: 74% dintre lucrdrile elevilor din clasele profe-
sorilor din NBC au fost apreciate ca dovedind o intelegere pro-
funda, comparativ cu 29% din lucrdrile de la clasele profesorilor
care nu fac parte din NBC (vezi Figura 3.2.). Elevii profesorilor
experti prefera atat intelegerea profunda, cat si cea de suprafata,
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Figura 3.1 Mdrimile efectului in cazul diferentelor dintre profesorii experti si cei
cu experientd
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j -Superficia\é

Experimentati Experti

Figura 3.2 Procentajul activitatii elevului clasificat ca invatare superficiala
si profundd

pe cand elevii profesorilor cu experientd prefera invatarea de
suprafatd 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 salile 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 dascili 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 detaliatd a informatiilor ce trebuiau adunate din sala
de clasd pe parcursul mai multor zile. Informatia a fost codifi-
catd 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 i, mai mult, in ce pri-
veste profunzimea achizitiilor elevului. invataceii 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 s3 ajute
profesorii s3 caute cdi spre:
. solutionarea problemelor specifice instruirij;
. interpretarea evenimentelor in curs de desfdsurare;
. o atentie sporitd |a context;
. monitorizarea invatarii;

a
b

C

d

e. testarea ipotezelor;
f. demonstrarea respectului pentru toti cei din scoal3;
g. demonstrarea pasiunii pentru predare siinvatare;

h

. ajutarea elevilor si inteleagd complexitatea.

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 provocérilor lor. Steele traseaza caile
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fiecarei dimensiuni: calea pentru rezolvarea problemelor de
instruire; calea pentru interpretarea evenimentelor in curs de
desfdsurare, calea pentru atentia sporitd la context, cea pentru
monitorizarea invatarii, cea pentru testarea ipotezelor, cea pen-
tru demonstrarea respectului pentru toti cei din scoald, cea pen-
tru demonstrarea pasiunii pentru predare i invatare si, in fine,
calea pentru ajutarea elevilor s inteleagd complexitatea.

53 luam, drept exernplu, demonstrarea motivatiei pentru pre-
dare si invatare. Steele constata c& motivatia nu este ceva miste-
rios: se refera la nivelul de entuziasm pe care profesorul il arats,
la gradul de dedicatie fatd de fiecare elev, fata de invatare si
fatid de predarea insasi; motivatia poate fi vazutd atunci cand 1i
ascultam pe profesori vorbind despre invitarea elevilor.

Acesti profesori sunt ferm convinsi 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 ca modul in care vorbesc despre un
subiect specific si felul in care 1i dirijeaza pe elevi sa-1 abordeze
poate face fiecare lectie mai captivantd; si mai cred cd sunt per-
sonal responsabili pentru instruirea elevilor. Majoritatea dintre
noi ne aducemn aminte de profesorul preferat, pentru ca acesta
cauta cu adevdrat ca noi sa 1i impdrtdsim pasiunea si interesul
pentru disciplina pe care o preda, parea sa faca eforturi supli-
mentare ca sd se asigure ca am inteles, ne tolera gregelile si inva-
ta din ele si se bucura cand reuseam s 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 tofi cei ce imbratiseaza profe-
sia de dascal pornesc cu un sentiment idealist si nobil. Pe masura
ce ne confruntdm insd cu realitdtile si provocarile scolii si clasei,
ne putem indrepta cdtre patru directii: sa renuntam (asa cum se
intAmpla cu aproximativ 50% dintre profesori in primii cinci ani
de scoald); sd ne detasdm si s& ne indeplinim mecanic rolul de
predare; sa muncim pentru a deveni competenti $i sd urmarim sa
crestem profesional in afara salii de clasa sau sa invatam sa expe-
rimentam bucuria preddrii motivate. Exista o diferenta semnifi-
cativa intre profesorul motivat si cel capabil. Recunosc ¢a si unii
experti preferd sd vorbeascéd 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-
Je. Intr-adevir, asa este. Stim, de exemplu, ca Roger Federer nu
este un jucator de tenis strdlucit la fiecare lovitura — dar asta nu
trebuie sa insemne c& 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 c¢d este un jucitor expert. In
mod similar, profesorii inspirafi nu au mereu un act de predare
inspirat, dar, probabilistic vorbind, ii 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 jucdtor 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 pedeapsa; nu
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72 amnesteca performantele academice cu cele comportamentale; nu
promoveazia conformarea linistita in dauna muncii $colare; nu
folosesc In mod excesiv fisele de lucru; nu au agteptari scazute si
nu sunt adeptii lui , atata poate si el nu isi evalueazid impactul
prin felul in care sunt ascultati, prin parcurgerea curriculumu-
lui sau prin justificari pentru impactul scizut asupra elevilor,
nu prefera perfectiunea temei pentru acasa in dauna asumarii
de riscuri care implica si erori.

Putem avea asteptari mari de la profesori si scoli referitoare
la impactul semnificativ asupra progresului in inviétare al ele-
vilor. Ne asteptadm la asta $i din partea antrenorilor de sport —
chiar dacd nu castiga de fiecare datd, vrem sa imbundtateasca
abilitatile fiecarui jucitor, sd joace in spiritul respectdrii reguli-
lor, s& dezvolte competente de lucru individual, dar si in echipa,
sd valorizeze angajamentul pentru imbundtatire si sa fie corect
fatd de toti jucatorii cu privire la cele doua criterii de performan-
td pentru majoritatea elevilor sportivi (participarea si scopul de
a castiga). Asteptdrile 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 sa-gi dezvolte competenta de eva-
luare a efectului pe care il au asupra elevilor. Nu este atat de
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important faptul cd, de exemplu, debutantii stiu sau nu despre 73
ce inseamna diversitatea, ci este mai mult urgent ca ei s3 cunoas-
ca ce efecte produc asupra diversilor elevi cdrora 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 diferifi si lucreaza in scoli cu
condifii foarte schimbatoare (orare, pauze, oportunititi de cola-
borare). A asgtepta ca ei sa aiba un efect semnificativ tot timpul
este un imperativ prea mare — dar indemnul din aceastd carte
este ca profesorii sa fie atenti in mod constant la tipul si calitatea
efectului pe care il au asupra fiecirui elev.

Concluzii

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

5. Profesionalismul in aceastd scoald este obtinut de profesori si
coordonatori scolari care lucreazi Tn colaborare pentru a asigura
prezenta ,invdtarii vizibile”.

Adesea exista o graba in a rezolva , problema profesorilor”,
dar aceasta directie este gresitd. Mesajul cartii nu ar trebui sa ne
duci spre teritoriul pe care activitatile profesorilor sunt cuantifi-
cate, profesorii mai bun sunt platiti mai bine, formarea profeso-
rilor suferd modificari i accesul la aceasta profesie este reglat —
desigur, si acestea sunt teme importante si fascinante. In schimb,
mesajul cartii se Indreapta cétre a abilita fiecare profesor sa-si
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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 treaci in grupul pro-
fesorilor cu adevarat eficienti (al celor care au cu regularitate
un impact d > 0,40), la care noi toti ar trebui sd fim motivati s3
ne aldturam.

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 sa incurajeze colaborarea cu toti cei
din breasla pentru a ridica profesia la un alt nivel; isi propune
sa-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 imbundtati ceea ce deja am facut de mai multe ori. Asa cum
am constatat in Visible Learning, avem dovezi evidente ca 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, ajutindu-i pe toti
educatorii intr-o manierd de colaborare sa atinga excelenta si
recunoasterea efectelor majore atunci cand acestea sunt eviden-
te. In orice caz, nu avem niciun drept sa predam 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 evaludrii efectelor pre-
darii pune accentul mai mult pe invatarea elevilor; adesea am
fost mult mai preocupati de predare, decat de invatare. In cel
mai bun caz, In intelegerea unora, invitarea are loc daca elevul
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executd sarcina, demonstreaza interes si implicare, respectiv
trece ,testele”. Cu toate acestea, pentru a ajunge la intelegerea
invatarii trebuie sa incepem cu lumea intima a fiecdrui elev si
cu lumea semiprivata a interactiunilor dintre elevi, tinand cont
si de sfera publicad a efectelor pe care profesorii le au asupra
elevilor. Nuthall (2007) a constatat ca 25% dintre conceptele si
principiile specifice pe care elevii le invatd 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 ca ideea
unei lectii este chiar sd 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) rezumd seria larga
de cercetari cu privire la opiniile elevilor si concluzioneaza ca
ei vor o focalizare constructivd asupra invatarii. Elevii nu se
gribesc sa se planga de nedreptitile observate si nici sa descrie
caracteristicile personale ale profesorilor; ei vor sa vorbeasca des-
pre propria invitare si modul cum pot s si-o imbundtédteasca.
Asa cum am ardtat 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 sd conecteze cunostintele noi de cele
asimilate deja, o independentd mai mare si 0 autonomie cres-
cutd in invatarea de la clasd. Asa cum au constatat McIntyre si
colaboratorii sdi, 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 invatare.
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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 modalititile in care ati putea schimba ceea
ce faceti ca profesor, astfel incat rezultatele elevilor sa fie de
0" 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, dupé care
discutati cu colegii cum ar putea fi schimbata predarea pen-
tru a spori efectele ei asupra tuturor elevilor.

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

Adunati toate rdspunsurile (anonime), apoi intdlniti-va si
hotarati daca aceasta 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-
fesionald, 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 aceasta scoald 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-

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



Discutati rezultatele interviului (mai putin numele elevilor) 77
cu colegii dumneavoastrd 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, intrebdri pentru testele
de evaluare, intrebari de adresat de profesori si elevi la clasd,
respectiv pentru oferirea de feedback cu privire la munca ele-
vului. Asigurati-va cd exista un nivel ridicat de consens intre
profesori cu privire la care categorii sunt de suprafatd si care
de profunzime.

. Cereti-i tiecarui 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.

Invatarea vizibild = Profesorii, principalii agenti ai procesului didaciic



Partea all-a

Lectiile



Scopul urmétoarelor cinci capitole nu este sd sustind ca 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 dupé care profesorii lucreaza atunci cand se angajeaza in pro-
cesul discontinuu de predare si invatare. Deciziile sunt luate ade-
sea pentru a-i angaja pe elevi in activitdfi interesante, a-i stimula
s participe la invatare si pentru a ne asigura ca, atunci cand suna
clopotelul, copiii au reusit si termine sarcinile atribuite si ca s-au
bucurat de activitate. Astfel de aspiratii comune 1i 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
1 000 de lectii si au luat act de nivelurile scdzute ale provocarilor
intelectuale. Exista mai multe studii observationale care eviden-
tiaza frecventa coplesitoare a profesorilor care vorbesc, pe cand
elevii stau agteptand pasiv. Aceste comportamente nu se intam-
pla la toate orele. Oricum, profesorii trebuie sa aiba structuri cog-
nitive (mentale) care s& incurajeze efortul intelectual, stimularea
si invatarea, pentru ca aceste elemente sunt predictori puternici
ai interesului, angajamentului si nivelului ridicat al conceptuali-
zdrii, ceea ce 1i va indemna pe elevi sa reinvesteasca in invatare.



82 Se pune deci accentul pe planificare, pe claritatea scopurilor
si rezultatelor lectiilor (atdt 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 sd constatdm ca, desi accentul acestei cérti este
pus mai degraba pe profesor, asta nu inseamna ca elevii nu pot
invata din alte surse (cum ar fi internetul, colegii, familia} sau
ca ei nu pot deveni propriii lor profesori. Aceastd autoeducare
este cu sigurantd un obiectiv al demersurilor noastre de predare.

Metodele si procesele infatisate in capitolele care urmeazi
subliniaza cit de important este ca profesorii sa-si judece reci-
proc prestatiile, sa planifice impreuna, si evalueze si sa gdseasca
mai multe cai in care s& colaboreze. Recunosc cd aceasta cerinta
este consumatoare de resurse. Ideea este de a gasi modalitéti de
promovare in scoli a acestor practici de lucru, pentru ci aceasta
ar conduce la un mod mult mai eficient de utilizare a fondurilor
decit se intampla in 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 (4 = 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 agteptari inalte, cunosc achizitiile
initiale si cele ideale din invatare, cautd continuu dovezile des-
pre impactul lor asupra tuturor elevilor, modificd procesul de
predare in lumina evaludrilor si reusesc s influenteze decisiv
rezultatele invatarii.

JOHN HATTIE



CAPITOLUL 4

Pregdtirea lectie

Proiectarea didacticé 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 sa 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 ludm In considerare: nivelurile initiale de performantd ale ele-
vilor (achizitii anterioare), nivelurile dorite ce ar trebui atinse la
finalul unei serii de lectii (semestru sau an) (invatarea vizatd) si
rata de progres de la Inceputul pana la sfarsitul seriei de lectii
(performanta). A patra component este colaborarea dintre profe-
sori gi spiritul critic in planificare.

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

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

fnvatarea vizibild = Pregatirea 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 st eva-
luarea lectiilor;

c. formularea de finalitati cu privire la efectele asteptate din
partea profesorilor asupra invatarii 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 cunogtinfe 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 clasd 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 stréluciti vin cu acumuldri mai modeste. Sarcina noastrd
ca profesori este sd facem sd dispara aceasta discrepantd, prin
proiectarea unor cai prin care sa acceleram progresul celor care
incep cu un handicap, astfel incat sa ajunga sa fie capabili sa tind
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asul cu programa si obiectivele educationale ale lectiilor aseme-
nea elevilor foarte buni. Acest lucru presupune cunoasterea tra-
jectoriilor Invatarii lor, a strategiilor actuale de invatare folosite
sia disponibilitétii lor in a investi in Invatare. Astfel, Inainte de a

roiecta lectia, profesorul trebuie sd cunoasca ce stie si ce poate
si faca deja elevul. Acest fapt 1i permite sa adapteze lectia in asa
fel incat invatacelul 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 didactica trebuie sa inceapa
cu o intelegere profundd a ceea ce elevul stie si poate sa faca
deja, respectiv a modului in care instruirea isi propune sé creas-
cd rata de progres si nivelul de achizitii pentru fiecare din-
tre elevi. Preocuparea centrald este de a adduga o plusvaloa-
re educationala 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 sd le inteleaga este modul de gandire al fiecirui 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 existd dovezi solide, ci se vrea Intelegerea strate-
giilor de gandire ale elevilor, astfel incat elevul sa fie ajutat sa-si
dezvolte propriul proces de gindire. 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, merita sa ne reintoarcem la
munca lui pentru a sublinia cel putin un fapt-cheie: inainte ca
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profesorii sa-si poata ajuta elevii sa insuseasca noi cunostinte, ei
trebuie sa stie manierele diverse in care acestia gandesc.

Piaget (1973) a sustinut cd fiecare copil isi dezvoltd gandirea

de-a lungul unei succesiuni de etape.

. Prima este etapa ,,senzorio-motorie”, care are loc de la nastere

pand la varsta de 2 ani. Copiii se bazeaza pe vederea, atingerea
si punerea in gura a obiectelor, ei invata legadtura dintre corpul
lor si mediu. Invati permanenta obiectului — adic obiectul
poate exista independent de ei, chiar si atunci cand nu poate
fi vazut.

. A doua este etapa preoperationald (2-7 ani), in care copilul

crede cd toatd lumea gandeste ca el si are dificultdti 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 s& dobandeasca competente lingvis-
tice. Gandirea este concretd si ireversibild; prin urmare, este
greu pentru ei sa gandeasca in termeni abstracti sau sa deru-
leze inapoi evenimentele.

. Abia in etapa urmaitoare, cea a ,operatiilor concrete” (7-12

ani), apare gandirea logica, precum si reversibilitatea, iar copiii
incep sa aprofundeze conceptele.

. In etapa operatiilor formale (de la 12 ani pana la maturitate),

copiii pot gandi intr-o manierd abstracta si ipotetica, sunt capa-
bili sa formuleze ipoteze si pot gandi prin analogie si metafore.

Desigur, au existat multe critici, modificari si imbunatatiri ale

acestei teorii. Cea mai semnificativa critica se referd la ideea unor
etape fixe, legate de véarstd: se sustine ca elevii pot fi In acelasi
timp in mai multe etape (chiar si Piaget admitea acest lucru}, cd
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aceste stadii nu sunt in mod necesar legate de anumite varste
(Piaget sustine, si el, cd aceste etape sunt doar niste repere) si ca
nu existd o succesiune strictd a lor. Case (1987, 1999) a aratat c&
atingerea stadiilor de referintd in dezvoltarea cognitiva nu are loc
ntr-un ritm uniform in toate domeniile de cunoastere. El a arétat
ci stimularea la copii a procesului de prelucrare de informatii si
exersarea capacitdtilor 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 cé 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 sa asigure un anumit conflict cognitiv; mintea se dezvol-
td pe méasura ce invatdm sa devenim mai constienti de propri-
ile procese, preluand controlul asupra lor; dezvoltarea cognitivd
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 doua principii de baza pentru profe-
sori. In primul rand, profesorii trebuie s4 se gandeasc la rolul lor
ca la unul de creare de strategii care sd 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 acelasi timp, care este nivelul intelectual necesar pentru fiecare

a7
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88 activitate educativd, cum o sd poti planifica si apoi executa — cq
rdspuns minut dupd minut la reactiile copiilor — strategii care si
conducd la angajarea deplind a tuturor? (Shayer, 2003: 481)

In al doilea rand, invitarea 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 oportunitati de exprimare a futuror pdrerilor, comentari-
ilor si criticilor). Acest lucru le permite profesorilor sa fie mai
constienti atat de nivelurile de procesare implicate in diferitele
aspecte ale activitatii, cit si de modul in care raspunsurile ele-
vilor reflectd nivelul de procesare — adicd, profesorii trebuie si
asculte in aceeasi masura In care vorbesc.

O tendinta ingrijoratoare este aceea c varsta medie la care
elevii din Anglia trec la etapa operatiilor formale in sensul Iui
Piaget pare sa fie in crestere (Shayer, 2003). Shayer sugereaza ca
motivul ar putea fi atentia sporitad acordata testelor care mésoara
acumularea de cunostinte. (Daca acest rezultat este unul pretuit
de autoritati, atunci profesorii si elevii invata sa gaseascd moda-
litdti 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-
1& 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 cd trebuie sd cunoastem ce stie deja elevul, sa
stim cum géandeste, dupé care sd ne propunem ca toti elevii sa
progreseze in sensul definit de criteriile de succes ale lectiei.

JOHN HATTIE



Atributele personale cu care vin elevii la ord 89

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

7. Profesorii inteleg atitudinile si predispozitiile cu care elevii vin
la ord sifisi propun sd le dezvolte, asa Tncét acestea s3 devind
factori pozitivi ai invatarii.

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 invétare si
increderea in propria capacitate de invitare. In primii mei ani
de cercetare, am petrecut mult timp studiind notiunea de con-
(Hattie, 1992): cum se vad elevii pe ei insisi; ce considerd ei ca
fiind cel mai important si ce legdtura are acest lucru cu invatarea
si cu rezultatele propriei Invéatdri. 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
globald despre sine?) si mai erau studiile despre procesele aso-
ciate conceptului de sine (cum prelucram 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 intareasca faptul ca nu exista doar
un singur fir care std la baza conceptului de sine, ci existd mai
multe care se suprapun, iar rezistenta funiei ,,nu sta in aceea ci
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vreuna din fibre strédbate toatd lungimea ei, ci in aceea cad multe
fibre se suprapun” (Wittgenstein, 2004: paragraful 67). Aceste
fibre pot fi asociate cu procesele conceptului de sine — ca auto-
eficacitatea, anxietatea, orientarea citre 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 celorlali.
Profesorii trebuie si stie cum proceseaza elevii informatia des-
pre ei insisi, astfel incat sd poata dezvolta si intari 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 in actiuni care vor duce spre
rezultate de succes.

O teza importanta a modelului funiei este aceea ca elevii sunt
cei care ,aleg” si urmadresc sd puna ordine, sa asigure o coeren-
ta 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 sd demonstreze
cd sunt obraznici). Aceste alegeri tind sd ne protejeze, prezinte,
pdstreze si promoveze sinele, asa incat sa putem ,pune baza pe
noi insine”, adica s ne mentinem stima de sine. Scopul major al
instruirii este acela de a le permite elevilor sa poatd ,, pune baza
pe ei”, ca persoane care invata ceea ce consideram ca merita sd
fie invitat.

Am petrecut multi ani lucrand cu adolescentii din inchisori:
si ei stiu cum sd 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 c3 si ei apre-
ciaza provocarea, angajamentul si pasiunea, ca si ei construiesc
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multe strategii bine dezvoltate de invatare pentru a reusi in 9
acele domenii in care trebuie sa-si dovedeasca maiestria de inva-
ticei. Profesorii si sistemul educational trebuie sa faca din scoli
niste locuri atrdgatoare, in care putem invata cunostinte relevan-
te, dar decidentii din invdtdmant nu ar trebui sa presupuna in
mod absolut ca toti elevii vor veni la scoald dornici sa imparta-
seascd aceste valori. Dascilii trebuie sa reinnoiascé 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 refera la increderea si convingerea puternica

pe care o avem in noi insine ca putem invdta.

» Priveste sarcinile dificile mai degraba ca pe niste provocari,
: fara s3 incerce sa le evite
Amo.eﬁcamm = Priveste esecurile ca pe niste oportunitati de a invata si de
ridicata a depune un efort mai mare sau de a cauta noi informatii
data viitoare

« Este mult mai probabil sa evite sarcinile, care sunt vdzute ca
niste amenintari personale
% « Are un angajament redus sau slab fatd de obiective
Autoeficacitate « Vede esecurile ca pe un pretext pentru a se plange de
scazutd deficientele persanale, de dificultatile intampinate sau
pentru a-si nega propria capacitate de a actiona
» Progreseazd 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 invatdturd. 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 oportunitdti de a invata si de a depune un efort mai
mare sau de a cauta noi informatii data viitoare. Cei cu o auto-
eficacitate scazuta sunt mult mai predispusi sa 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, daca ajung in ,situatii de esec”, sa se lamenteze
despre deficientele personale, dificultatile intampinate sau sa-si
nege propria forta, progresand lent in redobandirea increderii.

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

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

Amanarea

Alegerea circumstantelor care reduc performanta
Implicarea redus in sarcinile imediate

Stabilirea unor obiective nestimulatoare

Exagerarea rolului obstacolelor in neatingerea succesului
Reducerea strategici a efortului

Exemplele
includ:

e ® s 00

« Oferirea mai multor situatii in care elevii s3 experentieze
succesul in invatare

o Reducerea incertitudinii cu privire la rezultatele asteptate
ale invatarii

« [Invatarea elevilor s3 deving mai buni observatori ai propriului
proces de invatare

Figura 4.2 Autoprejudicierea

JOHN HATTIE



Autoprejudicierea Are loc atunci cand elevii aleg acele impedi- 93
mente si obstacole din calea performantei care le permit sa
devieze cauza esecului departe de competentele lor, dand vina
pe impedimentele aparute. Exemplele includ: aménarea, alege-
rea circumstantelor care reduc performanta (de exemplu, ,cai-
nele mi-a mancat tema”), implicarea redusé 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 gasi o scuza imediata.
Putem reduce autoprejudicierea prin oferirea mai multor situatii
de reusita in invatare, prin reducerea incertitudinii cu privire la
rezultatele invatarii si prin invatarea elevilor sa devina mai buni
observatori ai propriului proces de invétare.

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

Automotivarea se referd |a atribuiri intrinseci sau extrinseci — este

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

» Cucat mai mare este investitia in invatare, cu atat aceasta
duce spre achizitii educationale mai mari

= Cum imi pot reinvesti timpul si energia in procesul de
invatare?

« Cum pot trece la sarcinile urmdtoare, mai stimulatoare?

s  Acumingeleg...

«» Invitarea superficial si finalizarea sarcinii indiferent de stan-
darde doar de dragul laudei sau al altor recompense similare

 [lavem pentru evaluare?

» Voi primi o diploma?

* Am facut suficient pentru a trece testul?

Figura 4.3 Automotivarea
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94  intrinsecd) sau este perceputa ca o sursd 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. ,, il 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 necesara, dar cu cat balanta se
indreapta mai mult catre motivarea intrinsecd, cu atat mai mare
va fi implicarea in invdtare, care va duce ulterior la achizitii mai
mari. Prea multd motivare extrinseca 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.

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

* Elevii isi propun si-si demonstreze competentele mai ales
prin depasirea 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 clasa

Figura 4.4 Autodeterminarea
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Abordarea

Abordarea dezvoltarii maiestriei presupune sa faci eforturi

ca sd inveti anumite abilitati

Abordarea performantei presupune depasirea celorlalti colegi
Abordarea sociald presupune s3 te striduiesti s conlucrezi
cu ceilalti in procesul de invdtare

Evitarea preocuparii pentru obtinerea méiestriei presupune
evitarea esecurilor in invatare

Evitarea performantei presupune si te multumesti s3 nu faci
mai rdu decét ceilalti

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

Figura 4.5 Abordarea si evitarea

Obiectivele de performantd intervin atunci cand elevii isi pro-
pun sd-si demonstreze competentele specifice prin depasi-
rea colegilor si considera abilitdtile ca ceva dat, mai greu de
schimbat
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 s invete sau sa stdpaneasca 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”

decédt 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 faca tot ce le cer profesorii pana la punctul
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Dependen  Elevii devin dependenti de indicatiile adultilor
tl_  Elevii isi propun sé faca tot ce le cer profesorii pén la punctul
apare atunci n care ei nu mai invat4 sa se autoregleze, automonitorizeze

cand... si autoevalueze

» Desi ei inregistreaza succes in sarcinile de lucru, pentru ca
respecta indicatiile, succesul lor pe termen lung este departe
Im Iicatii de a fi asigurat atunci cand aceste indicatii nu-i mai ghideaza
P * Multi elevi muncesc din motive extrinseci, dezvolta strategii
: de dependent3 si esueaza cand asteptdm de la ei sd-5i regleze
propria invatare (mai ales atunci cand urmeazd o facultate)

Figura 4.6 Dependenta

in care ei nu mai Invata sa se autoregleze, automonitorizeze si
autoevalueze. Desi inregistreaza succes in sarcinile de lucru pentru
ca respecta 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 dependentd 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 fira valoare, fie incorecte sau inutile. De exemplu,
atunci cand un profesor ii spune elevului ca face o treaba buna,
reactia elevului este exprimata prin afirmatii, ca: , Profesorul sus-
tine mereu acelasi lucru”, , Profesorul doar incearcd sa ma faca sa
ma simt bine” sau , Este doar pentru ci tema mea este ingrijitd, nu
pentru ca este corectd”.
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Subaprecierea

de sine = Elevii .resping” informatii, precum lauda, pedeapsa

sau feedbackul, considerandu-le fie fard valoare,

apare atund fie incorecte sau inutile
cand...

* Un profesor ii spune elevului ca face o treab3 bund, dar elevul nu
are incredere in feedback sustinand c3:
» profesorul sustine mereu acelasi lucry;

De exemplu, ... « profesorul doar incearca sa-| faca pe elev sa se simta bine; si/sau

» aprecierea vine doar din aceea c3 tema este ingrifits, nu pentru
cd ar fi corectd

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 sa fie perfecte si sa 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 agatdm de detalii irelevante si sa 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 si fie perfecte si sa ddm vina pe lipsa lor
(de exemplu, lipsa de timp) atunci cand nu reusim.

Putem amana rezolvarea, deoarece conditiile nu sunt prielnice pentru succes.
Putem s3 ne agatam de detalii irelevante si sd investim timp mult prea
mult in sarcini care sd 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 asteapta s& nu obtind niciun progres si cred c3 nu pot

Se referd la... schimbasituatia

= Elevul evita s& se angajeze in realizarea sarcinilor

= Elevul isi protejeaza buna perceptie de sine, castigandu-si reputatia din

\ succesul avut in alte activitdti (de exemplu, comportamente teribiliste)

Apare atunci » Elevul nu vede progresul ca tindnd de actiunile sale sau ca aflandu-se
cand.. sub controlul s&u

= Elevul considera convingerile ca nefiind ugor de modificat

« Elevul invata si devalorizeze invdtarea scolard

= Contextele sunt dure, prea exigente sau prea punitive

Figura 4.9 Neajutorarea

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

Neajutorarea Aceasta se refera la elevii care se asteaptd sa nu
obtina niciun progres si cred c4 nu pot schimba situatia. In acest
context, elevul evitd sa se angajeze in realizarea sarcinilor, isi
protejeaza buna perceptie de sine castigandu-si reputatia din
succesul altor activitéti (de exemplu, comportamentele teribilis-
te) si nu vede aceste reusite ca fiind cauzate de actiunile sale
sau ca aflandu-se sub controlul sau. Aceastd neajutorare vine
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3 = Elevii observd adesea comportamentele celorlalti cdutind indi-
Comga riaha- cii §i explicatii care sd le justifice sau sd le intdreasca conceptia
sociala despre sine

» Elevii performanti au o bun3 conceptie despre sine in ce priveste
abilitstile matematice, cand sunt intr-o clasa obisnuits

» Dupé ce sunt mutati in clasele pentru supradotati, acest concept de
sine ar putea sd se reduca pentru ¢a acum ei se compara cu acesti
noi colegi

= Trebuie s& 7i invdtam pe acesti elevi c3 ar trebui s& aibd mai muite
surse de comparatie

.Pestele mic

"

din iazul mare"

» Elevii se compara cu cei mai putin norocosi ca ei si se prezintd mai
Léudéro;enia increzatori pentru a-i impresiona pe ceilalti si poate chiar pe ei insisi

e » Ei pot crea o impresie a competentei, dar pot genera si antipatia
publica colegilor lor, mai ales atunci cand acestia devin constienti de perfor-
mantele lor slabe

Figura 4.10 Comparatia sociala

din esecurile scolare anterioare, din ideea ca, de obicei, convin-
gerile nu sunt usor de modificat, ci sunt mai degraba fixe, din
stima de sine scdzuta, din dispretuirea invatarii scolare, din lipsa
unor strategii de invatare 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 cautand
indicii i explicatii care sa le justifice sau sa le intareasca propria
conceptie despre sine. De exemplu, elevii foarte buni la mate-
maticad pot avea o conceptie despre sine favorabild in ce priveste
matematica daca se afla intr-o clasa tipica cu elevi de medie la
matematicd; dar dupa ce sunt transferati in clasele pentru elevi
supradotati la matematicd, acest concept de sine ar putea sa se
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100 diminueze pentru ¢a acum ei se compard 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 sa aiba mai multe surse de comparatie, ca sa redu-
ca orice efect negativ al acestui argument (Neiderer, 2011).
Persoanele cu stimi de sine scizuta adesea folosesc comparatia
sociald, masurandu-se cu cei mai putin norocosi ca ei; apoi, ei se
prezinta ca fiind increzdtori pentru a-i impresiona pe ceilalti si
poate chiar pe ei ingisi. Oricum, laudarogenia 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-l ignore, stabilesc mai curand criterii dificile decat obiecti-
ve la indemand, isi compara achizitiile cu criteriile disciplina-
re mai degraba decét cu performantele celorlalti elevi, dezvolta
mai degraba o eficacitate a Tnvatarii ridicata decat una scazu-
ta, dovedesc un bun autocontrol personal mai degraba decat
0 neajutorare invatatd 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 catre profesori, cu atat mai probabil este ca elevul si se
implice in activitatea necesard atingerii obiectivului. De aseme-
nea, cu cit elevul este mai constient de criteriile de succes, cu
atdt mai bine poate sd vada si sd aprecieze actiunile specifice
care trebuie intreprinse pentru a atinge aceste criterii. Desigur,
el ar putea alege sa nu se implice, sa ramana neimplicat in mod
activ sau pur si simplu sa astepte si sa vada. Daca profesorul
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nu stabileste foarte clar obiectivele educationale, atunci de cele
mai multe ori singurul tel al elevului rdméane sa se compare cu
ceilalti elevi — st cit de usor este sd gasesti pe cineva care nu
este atdt de bun ca tine, ceea ce inseamna cd succesul iti este
garantat' Schunk (1996) a aritat cd, atunci cand obiectivele sunt
prezentate limpede la inceputul lectiei, elevii capata O mai mare
incredere ca ar putea sa atinga aceste obiective. Iincrederea lor
creste pe masuré ce fac progrese in dobandirea competente-
lor; prin urmare, aceastd nadejde ajuta la sustinerea motivatiei
si performantei. Evaluarile formative rapide (vezi capitolul 7)
folosite pe parcursul lectiilor ajutd elevii sa-si ,,vada” progresul
si, in acest fel, sd-gi monitorizeze performantele scolare si séd-gi
creascd increderea in procesul de invatare.

fnvitarea orientati citre scop

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
PROIECTAREA DIDACTICA

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

Exista doua parti in procesul invatdrii orientate spre scop:
prima este sa fii foarte clar despre ce urmeazi 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 reusita).
Invitarea orientati spre scop implica ideea ca profesorul si stie
unde se indreaptd cu lectia si sd se asigure ca elevul stie incotro
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102 merge. Aceste cdi trebuie sd fie transparente peniru elevi. Claritatea
profesorului este esentiald si ma refer la limpezimea predarii aga
cum este vizuta de elevi. Profesorii trebuie sa stie cum sa-i tind
pe drumul cel bun al obiectivului educational si apoi cum sd eva-
lueze reusita in atingerea obiectivului. Finalitatile educationale
transparente pot, de asemenea, sa ducd la 0 mai mare incredere
intre elev si profesor, in asa fel incat ambele parti sa devina mai
implicate in procesul didactic si sd investeasca mai mult pentru
apropierea de tintd. Aceasta nu Inseamna sa stii cand si dacd
si-au terminat elevii sarcina, ci 83 stii daca au insusit cunostintele
si priceperile In raport cu obiectivele lectiei.

Obiectivele invdtarii

Obiectivele (intentiile de invatare) specifice oricarei lectii tre-
buie s fie o combinatie de invitare de suprafata, de profunzime
si conceptuald, cu o dozare exactd 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 urmdrite in termeni de importanta
si eficientd, In functie de invatarea dorita si de durata lectiei sau
lectiilor. Obiectivele educationale functionale sunt acele finalitati
care sunt clare pentru elevi si 1i ajutd sd vada tipul sau nivelul
de performanta pe care trebuie sa-1 atingd; le aratd unde si cand
sa investeascd energie, strategii si eforturi cognitive si unde se
regdsesc pozitionati pe traiectoria spre o invatare reusita. Astfel,
ei stiu cand au atins Invatarea vizatd. 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 atingd aceste obiective. Daca profesorii pot 103
incuraja elevii sd se implice pentru atingerea acestor obiective
educationale si daca ei le ofera feedback despre cum si aiba suc-

ces in invétare pe méisura ce lucreaza pentru a atinge obiectivele,
atunci va fi mai probabil ca finalitdtile sa fie atinse.

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

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

o Impartisiti obiectivele educationale cu elevii, astfel incat aces-
tia 53 le inteleagd si sd stie cum arata reusita. E mai mult decat
sd 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 s se adapteze
proiectul didactic la obiective, pentru a-1 face accesibil pentru
toti elevii.

* Trecerea de la exigentele curriculare la formularea asteptarilor
privind performanta si apoi la obiectivele invitarii este une-
ori complexa deoarece documentele curriculare nu urmeaza
toate acelasi format si invatarea nu are loc In secvente cursi-
ve, liniare.
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* Obiectivele educationale si activitatile.didactice pot fi grupa-
te, pentru cd 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-l inte-
leaga pe deplin.

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

e Terminati fiecare lectie ficand referire la obiectivele educatio-
nale si ajutati elevul sa inteleaga cat de aproape este fatd de
criteriile de reusita.

O problemé-cheie este ca elevii adesea au nevoie si 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 ingigi in gimnaziu. A
aflat cd, in cel mai bun caz, elevii isi stabilesc obiective de perfor-
manta cum ar fi: ,,Tmi 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 (,fmi 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
invitati cum sd-si ajute elevii sa-gi fixeze acest tip de obiective.
Profesorilor 1i s-au oferit strategii de a le prezenta elevilor lor
cum sa-si fixeze si sd-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 impirti 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, sd

scrie trei obiective pentru ei insisi plecand de la secventele pe

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

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

si se evalueze dupa fiecare lectie.

intrebirile de dinaintea lectiei au fost, printre altele:

e _Care sunt obiectivele de astdzi?”

e ,Cat de mult stiu deja despre obiectivele de astdzi?” (de la
L,himic” la ,foarte mult”)

¢ ,Cred ca obiectivul de astazi va fi...” (de la ,foarte greu” la
Lfoarte usor”)

e ,Cat de mult efort 0 sa depun pentru obiectivul de astazi?”
(de la ,niciunul” la ,foarte mult”)

Intrebarile de dupa lectie au inclus, printre altele:

e , Care a fost obiectivul zilei de azi?”

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

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

Apoi, elevilor li s-au oferit nigte justificiri de bifat, prin care
sd explice de ce cred c& au reusit sa atingd acest obiectiv, ca de

exemplu:

* ,Am dorit sd invat despre subiectul lectiei de astdzi”
~Am vrut sa realizez obiectivul lectiei de astazi”:

Invatarea vizibils » Pregitirea lectiei



106

¢ ,Am fost atent”;

e , Mi-am verificat rdspunsuriie”;

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

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

¢ _Am fost distras”

e ,Am renuntat”

* A fost prea greu”;

* A fost prea usor”

e _Nu am inteles ce trebuia s3 fac”

* ,M-am grdbit pentru cd 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 saptdmani, a fost de 0,22 — un
castig rezonabil pentru o investifie mica. La fel de important,
s-au Inregistrat multe imbunatatiri ale atentiei si motivatiei, un
angajament sporit citre 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 explicd
elevilor cum s stabileasca obiectivele centrate pe dezvoltarea
competentelor si cum aratd reusita pentru aceste obiective, exis-
td o atentie sporitd 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 107
de recorduri personale. Andrew Martin (2006) a demonstrat uti-
litatea acestei metode si cum recordurile personale pot imbuna-
t4ti placerea de a invata, 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 s3 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 performanta Imbunatatita).

Martin a mentionat cd RP ajuta la sustinerea motivatiei si 1i
ajuta pe elevi sa identifice nivelul de constientizare, accesibilita-
te si ajustare al obiectivelor, ceea ce implica utilizarea de strate-
gii diverse pentru a le realiza. La fel de important, lupta pentru
atingerea RP va fi utila pentru o invatare de succes, chiar dacé
obiectivele vizeaza dezvoltarea de competente.

Interventiile centrate pe recorduri personale pot ciuta si dezvol-
te competentele elevilor in fixarea de obiective scolare personalizate
care si fie specifice si mai stimulative, pe ct se poate, decit 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 orientari diferite in ceea ce priveste
modul lor de géndire despre obiectivele de predare. Mai intai,
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L y e e . —_
108 el a rugat profesorii sd spuna ce considerd 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 resimtitd de elevi: doar abordarea bazata pe maies-
trie pedagogica a fost asociata cu perceperea elevului care solici-
ta ajutor ca pe un factor util pentru promovarea invatarii. Acesti
profesori le-au transmis elevilor c& a pune intrebari este o manie-
rd buna de a Invata, au oferit oportunititi pentru aceste chestio-
nari, au invitat elevii sd-si recunoasca erorile si sa le depaseasca,
au promovat mesajul cd 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 solicitari de indrumare. Acesti profesori au simftit
¢d au succes atunci cand Invata ceva nou, cand ceva din clasa
lor i face sa gandeascd, cand depasesc dificultatile si cAnd reali-
zeaza ca predau mai bine decat o faceau in trecut. Ei tindeau sa

Tabelul 4.1 Patru factori majori implicati in atitudinea profescrilor fatd de
obiectivele lor educaticnale

Motivatiile sau Tnclinatiile
Patru factori majori  Exemple profesorilor

Abordarea bazatd pe  ,Am invéiat ceva nou despre mine; intrebdrile A demonstra o miiestrie

miiestrie elevilor mi-au dat de géndit” in predare

Abordarea bazatd pe  ,Clasamea a avut un punctaj mai ridicat decdt  Ainvita si debindi

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

Abordarea de evitare  ,Elevii nu au pus intrebari grele; clasa mea nu A evita sd arate abilitatile
a perfectionarii a fost chiar cea mai proast Ia examene; clasa slabe de predare
mea nu aste cu multinurma”

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

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

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

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

Criteriile de reusitd

Criteriile de reusitd se refera la cunoasterea finalitatilor —
insd cum stim cd am ajuns la destinatie? Un obiectiv didactic, de
exemplu ,,S3 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 sa intrati in
masina dumneavoastra si sa conduceti; Ia un moment dat, brusc,
v-ag spune ca ati reusit sa ajungeti unde voiam eu (asta daca veti
ajunge acolo). Mult prea multi elevi asa ajung sa perceapa inva-
tarea. In cel mai bun caz, ei stiu ci, atunci cand vor ajunge la des-
tinatie, li se va cere mai mult (,,sd conduca” mai departe) sinu e
de mirare cd multi elevi se deconecteaza de la invatarea scolara.
In cazul ~adjectivelor sugestive”, doua criterii de reusita ar putea
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fi: ,Ar trebui s utilizati cel putin cinci adjective sugestive” sau
,Ar trebui si folositi un adjectiv asezat dupa un substantiv in cel
putin patru situatii, iar aceasta sa va ajute sa descrieti detaliat o
imagine, astfel incat cititorul sa simtd, de exemplu, jungla si sa
perceapd lumina acesteia”. Elevii pot fi implicati activ in proce-
sul de elaborare a criteriilor de reusita, stabilindu-le impreuns
cu profesorul.

Nu ar trebui si 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 sd
it determindm pe elevi sa se implice si sa se arate interesati de
provocdrile Tnvatdrii. Stimularea didactici este cea care ne face
sd investim Tn urmarirea obiectivelor si sa 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 cd lectiile bine proiectate:
a. oferd stimuli adecvati care incurajeazd angajamentul elevu-
lui in a investi in invdtare;
b. valorific si Tntdresc increderea elevului cé va atinge obiec-
tivele educationale;
¢. se bazeaza pe asteptdri suficient de inaite fat3 de rezulta-
tele elevilor;
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d. i determind pe elevi sa-si impuna obiective centrate pe dez-
voltarea competentelor si sa fie dispusi sd reinvesteasca in
invdtarea lor;

e. presupun obiective educationale si criterii de reusitd cunos-
cute explicit de cdtre elevi.

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

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
sd fie atat de dificila Incat obiectivul sa para inaccesibil, ci sa
tind cont de nivelul de achizitii anterioare ale elevului, dar si
de autoeficacitatea sa, adicé increderea In propriile-i forte; mai
degrabd, profesorii si elevii trebuie si 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 sa ajungem sa asimildm 90% din achi-
zitiile vizate, pentru a ne bucura si pentru a profita din plin de
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aceasti provocare (Burns, 2002). La citire, aceasta 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, ca elevii nu se vor implica si cd succesul lor va
fi limitat.

Profesorii vad adesea provocarea ca rezidand in sarcina
insasi — adicd, sarcina reprezinta deja o provocare scolarj,
cici elevii vdd provocarea in dificultatea de a realiza sarcina,
ca atunci cand spun: , Asta imi d& 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 sd
nu fie stimulatoare pentru ei. In timp ce provocarea este ingre-
dientul de baza al invatarii eficiente, miza consta in cum si
faci aceastd provocare adecvata elevului. Iata de ce este atét de
important sa legam sarcina de achizitiile anterioare.

Existd 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. Daci
obiectivele sunt ugoare, feedbackul are un efect mai mic. Daca
stii deja ceva, atunci oferirea de feedback are o valoare scazuta.

Problema cu notiunea de provocare scolard este ca aceasta
este individuala: 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 calibratid 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
atunci cind munca are un grad de dificultate moderat si doar daci
i se oferd indrumare in dezvoltarea competentelor care pdreau ini-
tial de neatins.

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

Multi profesori considerd incurajarea disonantei, dezechili-
brului si indoielii ca fiind demoralizatoare pentru elevi. Cu sigu-
ranta, scopul nu este de a-i face pe elevi s se framante, sa devi-
na 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 cdtre sarcina,
catre natura erorii si strategiile de a utiliza greselile fac parte din
competentele preddrii. Reusita acolo unde credeai ca era dificil
este calea cea mai sigurd in care sa-{i cresti autoeficacitatea si
conceptia despre sine ca invatacel, ca subiect al instruirii.

2. Angajamentul

Proiectarea de lectii in care elevii sa se angajeze fatd de inva-
tare este un factor care conteazd mai putin decat asigurarea unei
sarcini suficient de provocatoare — adicd, angajamentul vine pe
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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 activititile interesante, relevante, autentice, antre-
nante, sd nu cerem un efort mult mai mare, ci mai degraba sa
vizdm invitarea 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 proiectarii i invatarii.

Pe masura ce elevii urmeaza scoala elementara, o sursa
importantda 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 sii, apdrand ca un
elev bun.
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3. Increderea

Capacitatea de a avea incredere ca putem atinge obiective-
le educationale este esentiald. Aceastd incredere poate veni de
la elev (tindnd 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 invitarii), 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- 115
se si concentrare comuna). Pe scurt, mantra este ,Cred ca pot...

Cred cd pot... Stiu cd pot...” urmata de ,Am crezut ca pot... Am
crezut ca pot... Am stiut ca pot...” O astfel de incredere poate

duce la rezilientd — mai ales fatd de esec. Rezilienta este abili-

tatea de a reactiona in fata dificultatilor, provocirilor, tensiunii
intr-o manierad adaptativa si productiva. Capacitatea de adapta-

re la aceste situatii este carecum 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 fatd bolii.

4. Asteptarile 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 evaludrile 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 sd-1 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 atét de
buni in prezicerea performantelor lor si care nu au mereu un
prognostic in directia corecta: elevii minoritari i cei cu un nivej
scdzut 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 ca meri-
ta sa se angajeze in sarcini mai dificile. Au existat multe studij
care au incercat sa amelioreze calibrarea si s& 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 dificild, mai ales pentru ca increderea lor sca-
zutd si neajutorarea invitata au fost dobandite si consolidate
pe o pericada lunga. Cand ajung adolescenti, acesti elevi iau in
considerare o altd alternativa: sd opteze pentru a iesi din acest
loc numit ,,scoala”.

Faptul ci elevii reflecteazd asupra performantelor lor nu e
de ajuns. Este mai eficient sa incurajezi o setare corectd a obiec-
tivului decat sa recompensezi doar performanta fmbunatatita.
Mesajul este cd dascilii trebuie sd le ofere oportunitati elevilor
de a se implica in activitatea de predictie a performantelor; mai
exact, profesorii trebuie sa faca obiectivele educationale i crite-
riile de reusitd cat mai transparente, s& aibd asteptdri mari, dar
adecvate si sd ofere feedback la un nivel corespunzitor (vezi
capitolul 7) — acestea sunt esentiale pentru a intdri 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.
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5. Intelegerea conceptuald 17

Natura succesului ridica intrebdri cu privire la natura rezul-
tatelor. Exista cel putin trei niveluri ale intelegerii: de suprafa-
ta, profunda 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, exista patru niveluri: ,unistructural”, , multi-
structural”, ,relational” si ,, de dezvoltare conceptuala” — care
inseamna ,,0 idee”, ,mai multe idei”, ,idei asociate” si ,,idei dez-
voltate”. Primele doud niveluri sunt despre invatarea de supra-
fata si ultimele doua se refera la procesarea profunda (vezi
Figura 4.11 pentru un exemplu). Impreund, 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
suprafatd. Intr-adevar, majoritatea intrebarilor profesorilor din

+ Cine a pictat Guernica?
« Identificati cel putin dou3 principii compozitionale pe care
Picasso le-a utilizat in Guernica.

de
* Unistructurald
« Multistructurald

Em':‘;':uonala ndd » Sifaca legitura dintre tema din Guernica §i un eveniment real.
» (Care credeti ca a fost mesajul pe care a vrut s&- transmita

+ Dedezvoltare Picasso prin Guernica?
conceptuala :

Figura 411 Un exemplu de patru intrebari formulate conform taxonomiei SOLO
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18 clasa 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 4sTTle, 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 profundd). 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 reugita si complexitatea (prin intermediul taxonomi-
ei SOLO) in pregatirea tuturor unitatilor de predare. S luam in
considerare, de exemplu, o serie de lectii despre lumina si sunet.
Martin incepe cu o testare prealabild, 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 ord, urmarind
apoi diverse obiective de invatare si stiind (asa cum stiu si ele-
vii) cum arata reugita — la diferite niveluri de complexitate. De
asemenea, el insoteste fiecare listd care cuprinde obiectivele edu-
cationale cu resurse, cuvinte-cheie si agsa mai departe.
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curriculumul: ce ar trebui predat, alegerea resurselor
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 esentiala,
pe care profesorii ar trebui s 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
sd fie curriculumul — care este de obicei un teritoriu intens dis-
putat. Existd o curriculd locald, una regionala, una nationala sau
chiar internationald (de exemplu, bacalaureatul international) si
fiecare este foarte diferitd. Totusi, la nivelul programelor gcolare
din tarile anglofone aceste curricule diferd mai mult In focaliza-
rea pe anumite subiecte si teme de ordin superior decat la nive-
lul continutului de bazd — cel putin la literaturad si matematica.
Diferenta cea mai mare nu se refera la nivelurile inferioare, de
suprafatd, ale curriculumului, ci la nivelurile de ordin superior.

19
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De exemplu, In munca noastrd de evaluare, am identificat 140
de obiective specifice pentru orele de lectura in Noua Zeelanda;
cand am reformulat instrumentul de evaluare ca sé se potriveas-
¢4 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 lectura, categoriile majore au fost modificate de la deductie,
cautare de informatii, intelegere, conexiuni, cunostinte si com-
ponente de suprafa{d (gramaticd, punctuatie, pronuntie) la lim-
baj, inferentd, scopuri, strategii $i 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 existd intr-adevar
o ordine anume. De exemplu, la matematicd, in liceu, exista mai
multe subiecte pe care elevii pot sa le invete, dar ordinea in care
acestea vor fi invatate poate sd nu fie esentiala (asa cum indica
si diferentele dintre programe). Ce pare s fie mai important este
ca trebuie sd se tind cont de nivelul de provocare cand se face
alegerea curriculei de predat. Notiunea de , provocare” este in
stransa legatura cu alegerea activitatilor, lectiilor si rezultatelor
lectiilor. Prin urmare, argumentul este ¢, in timp ce ,,curriculu-
mul” reprezintd o componentd esentiald in alegerea confinutului
predarii, este la fel de important s tinem cont de provocare,
angajament, incredere si intelegere conceptuala.

Se pare cd iIn multe departamente pentru strategii educatio-
nale existd 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 sa 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 bazd, justificarea unei clasificarj
corespunzatoare a etapelor predarii si, cel mai important, discu-
tiile despre curricula dorita intr-o societate democratica pleaca
adesea de la premisa cd rdspunsurile sunt date in principal de
teste vizand rezultatele, mai degraba decat de dezbateri despre
ce merita sa fie conservat n societatea noastra si ce meritd si fie
cunoscut pentru a trdi o ,,viatd buna”.

Alegerea de resurse

Proiectarea didacticd se referd adesea la resurse si activitati,
chiar daca abordarea din Visible Learning este de a nu se incepe
cu acestea decat dupa inaintarea destul de avansata in procesul
de planificare. Existd un milion de resurse disponibile pe inter-
net si crearea altora noi pare a fi una dintre activitatile cronofa-
ge in care profesorii sunt incintati sa se implice. Astfel, multe
departamente educationale oferd 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 organizatd pe niveluri (de dificultate) ale curriculei (nivelu-
rile 2-6) si pe teme curriculare (concepte generale).

Pe site-ul ,What Next” (Ce urmeaza), daca profesorii aleg
resursa pentru nivelul mediu (adicad, punctul marcat din
patrat), vor fi capabili sa acceseze informatia specificd nivelului

JOHN HATTIE



curricular pe care un elev mediu e pe cale s-o achizitioneze. 123
Recomandam ca profesorul sd nu mentina predarea la acest
nivel, ci sa aleaga resurse mai dificile. Prin urmare, profesorul
ar trebui sa tinteascd cdtre un nivel putin mai ridicat decat cel
atins deja de o jumatate din grup. Dacad unul sau doi indivizi se
afl la nivelul 4M in timp ce majoritatea clasei este la nivelul 3,
un profesor poate selecta informaEii adecvate pentru cei doi
indivizi din materialele din 4A sau 5], in timp ce ofera informatii
la nivelul 3M sau 3A pentru majoritatea clasei. Obiectivele de
performantd pot ramane aceleasi pentru intreaga clasa dacé asta
este ceea ce isi doreste profesorul, dar nivelul curricular al infor-
matiei va fi adaptat persoanelor sau grupurilor (vezi Figura 4.12,
cu o capturd de pe site).

What Next Report for Tesl : help gude-customs
Group : Al Tes! C: Date Tested : 08 Dx 2006

’ Reading
Processes and Sirsteges  Purposes and Audiences sdems Language Festures Structure

€ Advanced

6 Proficent

€ Basic

5 Advanced -
5 Proficent

5 Basic &
4 Advanced

4 Proficent »
4 Basic

3 Advanced =
3 Proficient

3 Basc *
2 Advanced

2 Proficent o

s sfile s o5 0505000 a

2 Basic

hilp ifasite org nzAwhetne sVieading

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 catre strategii de
predare. Pagina descrie, de asemenea, si strategiile i abilititile
necesare pentru fiecare nivel si urmareste sa reduca variabil-
tatea in modul in care profesorii interpreteazd aceste nivelar;,
Profesorii par sa nu aiba dificultiti s& construiascd si sa gaseas-
cd resurse, insa maiestria vine din adaptarea resurselor la nive-
lul imediat urmator al elevului — si in asta std puterea paginii
L What Next”,

Progresul

Acum cétiva ani, echipa noastrd a analizat situatia perfor-
mantei scolare din Noua Zeelanda la lecturd, scriere si mate-
matica (Hattie, 2007). Noua Zeelanda se descurca bine in aceste
domenii, conform comparatiilor internationale, asa ca preocu-
parea majora nu este ,nivelul” performantei; mai degraba, sin-
gura problema majora identificata este nevoia profesorilor de
a avea o Intelegere comuna a ceea ce Inseamna progresul sco-
lar. Pentru prea multi profesori, a devenit un obicei sd treaca cu
vederea dovada progresului evaluata de profesorul anterior si
astfel, de fiecare data cand un elev intra intr-o scoald sau o clasa
noud, existd o, stopare” a progresului siu pand 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 (4 = — 0,10) este probabil la fel de mare
ca rezultatul ,stopdrii” cauzat de noul profesor care vrea sa
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valueze elevul pentru a-si forma judeciti personale, de parcd 125
acel elev ar fi fost in vacantd. (Pentru profesori, e ca si cum copi-
lul ,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 invatarea profunda care a avut loc in ,fosta sa clasa”; ast-
fel, nu mai exista o continuitate curriculard. Daca planurile ar fi
transmise in aga fel incat informatiile de la profesorii anteriori
i fie valorificate, acest decalaj ar putea fi redus (vezi Galton,
Morrison & Pell, 2000).

Este de retinut ca o infelegere impartasitd a progresului
inseamnd cd profesorii au conceptii comune (intre ei si intre
scoli) referitoare la elementele de provocare si de dificultate
atunci cadnd implementeaza programa. Acest lucru ii asigura ca
elevii vor avea parte de provocari 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 gcoli, ideile lor despre progres si nivelul de dificultate s&
fie sincronizate. Asta nu inseamna ca exista doar o singura cale
corectd spre progres pentru toti elevii.

Procesul de invitare 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 sd difere fata de ceea ce cunosc deja elevii (chiar daca aceas-
t4 cunoastere este incorectd). In studiul progresiilor pentru o
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126 unitate de invatare despre forta si miscare, Steedle $i Shavelson
au aratat ci se inregistreaza evolutii diferite pentru elevii a ciroy
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 ,,esentiala” este primordiala si poate oferi o baza pen-
tru invdtarea 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
trajectorii de invatare variate in predarea matematicii. Apoi au
creat teste de evaluare care sa-i ajute pe profesori sa inteleagd pe
care traiectorie se afld elevul, unde se regaseste pe aceasta traiec-
torie si ce greseli il fac sa se opreascd 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 existd i problema legata de cum facem ca ele-
vul sa treacd mai departe la urmétorul nivel (progresia invita-
rii). Intr-adevir, avem nevoie de ambele: atat de realizarea stan-
dardelor de performanta, 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 apirea a fi mai putin eficiente. Dar noi trimitem
elevii la gcoald ca s progreseze indiferent de unde pornesc; prin
urmare, progresul este printre cele mai importante dimensiuni
atunci cand apreciem reusita unei scoli.

JOHN HATTIE



Tabelul 4.3 Distinctia dintre cele doua modalitati de a considera evolutia

spvatarii (Popham, 2011)

127

Evolutii esentiale Tn Tnvitare

Evolutii minore in Tnvatare

1 Descrieti cum evolueaza in cazul elevilor
fnvitarea unor lucruri specifice de-a lungul
timpului

7 Concentrati-vd pe atingerea unor scopuri
curricuiare extrem de importante pentru eley,
cum ar fi ,ideile esentiale” din cadrul unei
materii scolare

3 Progresia este dovedita , stiintific” in sensul ca
natura i succesiunea aspectelor in care s-au
inregistrat progrese au fost confirmate de stu-
dii empirice riguroase

Descrieti cumn evolueazd invatarea elevului cu
privire la un anumit lucru — datorité instrui-
rii — intr-o perioadd relativ scurtd, curn ar fi
cateva sdptdmani sau un semestru

Qcupati-va de fnsusirea unor scopuri curricula-
re sernnificative, dar nu crudiale

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

Profesorii discutand despre invdtare

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 s& maximi-
zeze impactul preddrii 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-
roasd, progresul invatdrii si despre ce inseamna sa ,, fii bun la”
o disciplina. Black, Harrison, Hodgen, Marshall si Serret (2010}
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128 au constatat ca, intrebandu-i pe profesori ,Ce Inseamna sa fij
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 cd profesorii se angajeazi
cu usurinta in aceastd dezbatere si ca , prin aceasta implicare au
inceput sa vada cd au neglijat, in practica de la clasd, sa-si judece
propria prestatie didacticd din perspectiva convingerilor si valo-
rilor lor cu privire la scopul Invatdrii In domeniul lor” (p. 222).
Doar prin intelegerea clara a ce inseamna ,,s4 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 inseamna progre-
sia, care se afla la baza predarii §i invatarii eficiente. Tmpérté$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 ticere in cancelarii, dar sunt traite
i spuse cu voce tare in spatele fiecdrei usi inchise din salile de
clasd). Miller (2010) se refera la ,,furnicarul inteligent”, care apare
atunci cand toate Incep sd meargd In directia bund, bazandu-se
pe critica colaborativa, pe rezolvarea in comun a problemelor si
pe multiple interactiuni.

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

A

pei de analizd”, in care o echipa micé se Intalneste la cel putin
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2-3 saptdmani $i foloseste o structurd 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 decét niciuna”.

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

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

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

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

Ulterior, ei vad modelul echipei de analiza 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 fiecdrui numar,
de a dezvolta increderea si respectul, de a stimula imbunétati-
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 sa priori-
tizeze, sa stabileasca, sa revada si sa revizuiasca obiectivele
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130 specifice. Aceasta implica sa fie clarificate criteriile de reusitd,
s4 se explice cét de ridicate sunt asteptdrile care urmeaza s
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 fiecarui elev, ce trebuie schimbat, ce trebuie mentinut si
(cel mai important) ce rezultate ar convinge echipa sd schim-
be sau sd pastreze aceleasi strategii. Astfel de ,,rezultate-indi-
catori” permit echipelor sa facd ajustari pe parcurs.

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

Dupa care, ciclul se repeta.

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

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

Exista diverse sisteme de genul echipelor de analizd, care
se axeaza pe dovezile legate de procesul de Invitare al elevilor
si provoaca dezbateri cu privire la impact, efect si consecinte.
Darling-Hammond (2010) a studiat in amdnunt acest subiect;
DuFour, DuFour si Eaker (2008) au aratat ca echipele lucreaza
impreuna pentru a clarifica obiectivele de invitare, 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
bazeaza pe sapte principii, dupa cum urmeaza:

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

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

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. Invatim 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 evaluadrii.

w1

Mesajul nu este despre posibilitatea de a forma comunitati de
invatare profesionala, 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, criticAndu-se constructiv intre ei in lumina dovezilor unui
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Bz astfel de impact si formand judeciti profesionale despre cum
trebuie — si chiar pot — sd 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:

1. Scopul fundamental al scolii este de a se asigura ca toti elevii
invatd, si nu cd tuturor elevilor li se preda. invitarea trebuie
sa fie prisma prin care pedagogii sa se uite atunci cind exa-
mineaza practicile, politicile si procedurile lor.

2. Scolile nu pot ajuta toti elevii sa invete daca educatorii lucrea-
zd izolat. Scolile pot crea organizatii si culturi care favorizea-
za colaborarea eficientd a educatorilor — colaborare care se
focalizeaza pe factorii necesari pentru a avea un impact pozi-
tiv asupra Invétdrii.

3. Scoala nu va sti daca profesorii invatd sau nu decat atunci
cand va fi edificatd cu privire la ce trebuie elevii s3 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 imbund&tatire;

b. ca sd imbunatiteascd practica profesionala colectiva si
individuald a profesorilor.

Recenzorul a oferit argumente similare pentru importanta
responsabilitdtii colective, pentru subiectele de dezbatere din
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comunitatile didactice si pentru a aduce la viata cele trei ,idei
majore” printr-un proces repetabil care se concentreazi pe patru
intrebiri esentiale pentru fiecare unitate didactica.

1. ,,Ce ne dorim ca elevii nostri sa stie si sd poata face ca rezul-
tat al acestei unitati didactice?” (Iinvitare esential)

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

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

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

Aceste Intrebari sunt subiecte esentiale pentru personalul
didactic, pentru comunitéti, echipe de analizd sau orice instan-
te colective din scolile noastre. Ele sunt propuneri valoroase pe
care trebuie s3 le subliniem cand ne referim la impactul scolilor
noastre. Sunt strategiile cele mai promitatoare pentru dezvol-
tarea capacitatii personalului din scoala noastrd de asumare a
responsabilitatii 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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134 extinderea curriculei si a asteptarilor sociale fatd de scoli si
presa care urmdreste cu obstinatie responsabilitatea scolii, nu
este rezonabil sd 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 Jucra impreuna pentru evaluéri, recomandari de inter-
ventii si aprecieri colective ale impactului pe care il au profesorii
si programele.

Ar fi eficient si se analizeze nu doar diferentele din cadrul
aceleiasi scoli in ceea ce priveste conceptiile profesorilor des-
pre progresia invatarii, dar si deosebirile dintre scoli diferite. In
munca noastrd, 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, dupa care ,,sd eticheteze” (cu un autocolant) itemul
care delimiteaza trecerea de la setul precedent de itemi la urma-
torul ca punct de referint. (in Noua Zeeland4, punctele de refe-
rinta sunt niveluri, pentru ca sistemul national de invatdmant se
bazeaza pe niveluri de gcolarizare, i nu pe ani gcolari — desi-
gur, punctele de referinta ar putea corespunde si unor ani de
scolarizare sau altor repere). Apoi am afigat 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 i cele de dupa. Acest lucru a dus cu
sigurantd la o discutie consistents, dupa care profesorilor li s-a
cerut sa repete sarcina — dar de data aceasta in grupuri de 3-5
persone — si sd repete dezbaterea. Aceastd metoda este eficienta
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in generarea de discutii (Intr-un mediu suficient de sigur) des-
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 ci aceasta duce la 0 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 lecturd. Profesorii au trebuit sa
raspunda la mai mult de 100 de itemi, apoi au pus etichete intre
seturile de intrebdri care reprezentau cel mai bine, dupa pére-
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 aceastd sarcind independent dupd care rezultatele le erau
aratate tuturor profesorilor din grup. Dupa ascultarea argumen-
telor fiecdruia cu privire la competentele si strategiile care au
stat la baza deciziilor lor, au finalizat a doua etapd In grupuri de
patru sau cinci profesori.

Itemul de mijloc de la fiecare nivel abia dacd a variat de la
profesor la profesor — fapt ce aratd 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 exercifiu, 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. Pdrerile despre nivelurile de performanta nu
s-au mai bazat pe convingerile individuale ale profesorilor, asa
ca au existat mai multe conceptii comune cu privire la abilitati
1 competente.
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Bs  Coaching pentru profesori: cum sd discute despre
impactul preddrii lor

Sa vorbesti e un lucru, s actionezi e cu totul altceva. A trans-
pune in practica ideile din aceasta carte, de exemplu, impune s3
ai dorintd de schimbare, sd ai cunostinte despre cum arata o
schimbare reusitd, sd 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 cregterea” (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 traininguiui infelegere Dobindirea de competenie Aplicabilitate
Intelegerea teoriei 85% 15% 5-10%
Demonstratia 85% 18% 5-10%
Practica i 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 gcolara si pleaca
de la premisa c nu toate tipurile de coaching sunt eficiente. El
considerd a fi mai eficienta focalizarea pe cresterea performan-
tei, acolo unde existd o planificare clara si de comun acord a
formarii pedagogice, unde existd un feedback specific, relevant
si oportun si unde existd un acord de incheiere a coachingului
dupd niste concluzii specifice bine planificate. Coachingul impli-
cd abilitarea persoanelor prin facilitarea Invatdrii autonome, a
cresterii personale si a iImbundtatirii 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. $tiu ca multi pro-
fesori blameazad aceastd metoda, dar aceasta se datoreaza ade-
sea confuziei dintre instruirea directd si prelegerea didacticista
(ceea ce nu este cazul). Este regretabil ca 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 elaboreazi obiective §i 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. Tnainte ca lectia si fie pregitits, profesorul ar trebui s3 aib
o idee clard despre care sunt obiectivele educationale: ce ar tre-
bui ca elevul s& poatd 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 s fie informat despre standardele de performanta.

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

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

5. Practica dirijatid implicd oferirea de oportunitéti pentru fiecare
elev de a demonstra intelegerea noilor cunostinte prin impli-
carea intr-o activitate sau intr-un exercitiu, in asa fel incét
profesorul sa poata oferi feedback si solutii de recuperare
individuala atunci cind este nevoie.

6. Incheierea implica acele actiuni sau afirmatii care le indici ele-
vilor c& au ajuns la un punct important al lectiei sau la sfar-
situl acesteia, ceea ce-i ajutd sa structureze invatarea, sa-si
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formeze 0 imagine coerentd, sa consolideze achizitiile, sa eli-
mine confuzia si frustrarea si s reintdreasca punctele esentia-
le care sunt de invatat.

7. Munca independentd asigura buna stapanire a continutului, in
special in contexte noi. De exemplu, dacé 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. Sustinatorii 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-
ta, incercandu-se trezirea interesului elevilor in a se angaja in
procesul de atingere a acestora. Profesorul trebuie s motive-
ze acesti elevi spre invitare, trebuie s3 le ofere exercitiu prac-
tic si modelare, trebuie sa le ofere feedback potrivit si multiple
oportunitati de invatare. Elevii au nevoie de oportunitafi pentru
practica independentd, adica pentru invitarea de cunostinte si
dezvoltarea de competente implicate de obiectivele educationale
in alte contexte decit cele de predare explicita.

Doua mesaje importante pot fi identificate in cercetarea din
Visible Learning cu privire la instruirea directd. Primul se refera
la eficienta profesorilor care lucreazd impreund analizindu-si reciproc
proiectele. Acesta ridica problema proiectarii de scoli unde pro-
fesorii sd vorbeasca unii cu altii despre predare — nu despre
curriculum, elevi, teste, conditii de evaluare sau sala de sport, ci

2

despre ce vor s& spund cand se refera 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
anuleazad o buné parte din eficienta acestei metode.

Al doilea mesaj vizeaza eficienta elaboririi si evaluarii planu-
rilor de lectie. Fullan, Hill si Crévola (2006) denumesc aceste pla-
nuri drept ,cai esentiale de instruire”. Acestea includ parcurge-
rea zilnicd 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 sd-i permi-
ta elevului sa se intoarcd din drum si sa incerce alt traseu catre
performanta. Existd o nevoie mare pentru interpretari formati-
ve rapide ale progresului si pentru un feedback pentru profe-
sor si elev cu privire la reusita predarii, in asa fel incat sd apara
o evolutie pe parcursul de invitare. in mod evident, aceste c3i
solicitd o infelegere foarte detaliata a disciplinei si necesita un
studiu colaborativ al progresului elevului in parcurgerea aces-
tor cii 5i asa mai departe. Profesionalismul dascililor rezida in
abilitatea lor evaluativd 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.)

Exista cateva sinteze interesante ale programelor variate de
interventie care conduc spre proiecte didactice puternic baza-
te pe baze stiintifice. Brooks (2002) a oferit o analizi 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 adecvata. 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 dificultétile
de citire. Elliot (vezi prefata acestei carti) ar fi multumit.

Concluzii

Coproiectarea lectiilor este o sarcind cu o sansd mare de a
avea un impact vizibil pozitiv asupra invatérii. Acest capitol a
identificat un numadr de factori care, impreund, au impact asu-
pra calitatii acestei planificari: unul se refera la a avea un sistem
bun de raportare a realizarilor anterioare ale elevilor pentru a
ajuta profesorii sd cunoasca achizitiile anterioare si progresul
facut de fiecare elev — iar ,,cunoasterea achizitiilor anterioare”
inseamnad 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 initiald la cea
vizatd si colaborarea cu alti profesori inainte de destasurarea
lectiilor, pentru discutii critice despre cum sa optimizam impac-
tul lectiilor asupra invatarii elevilor. Mult prea des, planificarea
implica un profesor izolat care cauta resurse, activitati si idei; rar
sunt impartasite 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.

Douad cdi eficiente de a creste impactul este sa stii 5i sd 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 pentru a se concentra pe criteriile de reusitd, e mai probabil s3
cunoasci unde se regasesc In calea spre succes si sd stie cum sa-si
monitorizeze si sa-si autoregleze propriul progres.

Existd mai multe cerinte legate de obiectivele de invétare si de
criteriile de reusita, cum ar fi sd stabilesti scopuri, s ai agteptari
de la profesori si elevi, sd 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 tofi elevii — iar mesajul principal din acest
capitol este cd aceste cerinte se aplica la fel de mult atat profesori-
lor, cat si elevilor. Caracterul acestor obiective poate conecta inva-
tarea de suprafata cu cea profundd, iar aceasta alegere depinde de
pozitia elevilor in acest ciclu, de la Incepdtor, spre avansat, pana
la expert.

Exercitii

1. Creati impreunad cu elevii dumeavoastrd o hartd conceptuald des-
pre obiectivele de invéatare, despre relatia dintre acestea, ideile
si resursele pe care urmeaza sa le experimenteze si explicati-le
cum aratd reugitele pentru acea lectie.

2. Tineti o sedintd in care profesorii sa aduca planurile lor de
lectie. in perechi, alegeti un obiectiv de invatare si activita-
tea conexd acestuia si creati un obiectiv educational de tipul
,Elevul va sti sa...” si criteriul de reusitd corespunzitor. In
perechi, profesorii vor citi cu voce tare obiectivul educational
initial si criteriul de reusitd; apoi discutati-le pand ajungeti cu
totii la un consens. Potrivi{i apoi obiectivele invatarii cu resur-
sele educationale (vedeti daca sunt adecvate, eficiente etc.)
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. Dupad jumatate de semestru, tineti o intalnire de feedback in 143
care fiecare profesor prezinta efectele discutdrii obiectivelor
educationale si a criteriilor de reusita, asa cum se prezinta in
exercitiul 2, luand in considerare inclusiv reusitele, dificultitile
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 practicd — cum ar fi autoeficacitatea, autoprejudicierea,
automotivarea, objectivele autoimpuse, dependenta, subapre-
cierea de sine, perfectionismul si comparatia sociald. 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 invitare si a crite-
riilor de reusita in scoli sa fie la mare pret, prin discutarea lor
in intalniri de lucru, cu scopul ca profesorii si elevii s& vada ca
aceasta este o abordare la nivelul intregii scoli intr-un limbaj
comun.

. Intervievati elevii despre ce inseamnd pentru ei ,, provocarea
scolara”: sa dea exemple de cateva lectii care au fost dificile si
cum au facut fata acestor provocari. 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 s le obtineti.
Asigurati-va ca ce va propuneti este suficient de mult peste
nivelul actual de achizitii al elevului si ca masurarea rezulta-
telor (teme, proiecte, teste) reflectd aceste niveluri tintite si apoi
monitorizati progresul inregistrat in indeplinirea celor propuse.
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CAPITOLUL 5

Inceputul lectiei

Ar trebui sd existe o continuitate intre lectii, perceptibild si
din perspectiva elevului. Exista cateva premise fundamentale
care duc spre aceasta continuitate — mai intai sa incepi cu o pla-
nificare bun, asa cumn s-a constatat in capitolul precedent. Alte
aspecte care tin de continuitatea lectiei sunt conditiile pentru un
mediu optim de invatare, 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 c& scopul orei este de a invata
si de a progresa.
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In Visible Learning, importanta climatului clasei a fost identi-
ficata ca fiind un factor esential in promovarea Invitarii. Factorii
climatului pozitiv includ competenta profesorului in reducerea
intreruperilor din procesul de invatare al fiecarui elev si deprin-
derile necesare pentru ,a fi pe fazd” sau a fi apt sa intervina
fara intarziere atunci cand apar eventuale probleme de compor-
tament sau de invatare. Prin urmare, exista 0 anumitd atentie
sporitd a profesorilor la clasa fatd de tot ce se intampla si ce este
probabil sd se Intample, adicd tot ce poate afecta continuitatea
invatarii pentru fiecare elev.

Pentru a obtine un astfel de control pozitiv al clasei, este
nevoie sd existe o analiza atenta a relatiei profesor—elev. Grija,
increderea, cooperarea, respectul si spiritul de echipa sunt toate
prezente, pentru ci acestea sunt competentele necesare pentru a
promova ore unde greseala nu este doar tolerata, ci si bine-veni-
ta. Profesorii si elevii trebuie sd cunoasca clar scopul lectiei, sa
inteleagd cd invdtarea este un proces sinuos, plin de erori si ca
trebuie ca toti din clasa sa participe la invitare. Din nou, acest
lucru necesita o prezentare explicitd a obiectivelor si a criteriilor
unei invatdri 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.

Céand ni se cere sa nominalizam profesorii care au avut un
efect pozitiv asupra noastra, numéarul mediu este de obicei de
doi sau de trei, iar motivele tipice se referd adesea la preocupa-
rea lor sau la faptul ca ei ,au crezut in mine”. Motivul principal
este ca acestor profesori le-a pasat ca tu sa stii disciplina lor si
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146 s3 le Impartasesti pasiunea — si si-au propus mereu s 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 sd se bucure de provocarea si atractivitatea disci-
plinei lor (fie cd 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 cd 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
activitdti interesante; ci inseamna ca elevii se simt in siguranta
sa arate ce nu cunosc si au Incredere ca interactiunile cu ceilalti
elevi $i cu profesorul vor fi favorabile si de multe ori previzibile
(mai ales caAnd cer sprijin).

Profesorii trebuie deci sa aiba deprinderile necesare pentru
»a fi pe fazd”, adicd sa fie apti sd intervina fara intarziere atunci
cand apar eventuale probleme; cu alte cuvinte, trebuie sa fie
constienti de tot ce se Intampla in clasi (sa fie, cum se zice, ,,ochi
si urechi” sau , pe deplin constienti”). Elevii trebuie s cunoasca
granita dintre ce este si ce nu este acceptabil (si la ce sa se astep-
te cind se depdsesc aceste granite); trebuie s& fie invatati cum sa
lucreze in grupuri (si asta nu Inseamnd pur si simplu s stea in
grupuri); si, astfel, cum sa fie implicati in a lucra cu ceilalti in
procesul de invitare. Cel mai important, elevii trebuie sa cunoas-
cd obiectivele lectiei si criteriile pentru atingerea cu succes a
acestor finalitati educationale. Existd extrem de multe date care
dovedesc ca elevii doresc si aibd un sentiment de corectitudine,
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doresc sd inteleaga regulile implicarii, sd fie membri ai unei
echipe In clasd i, 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 existi un nivel ridicat de incredere relational
{respect pentru rolul fiecarei persoane in invdtare, respect pen-
tru expertizd, consideratie pentru ceilal{i si un nivel ridicat de
integritate) atunci cand se jau decizii de predare si de politica
educationala.

Pentru a atinge acest climat, se cere ca fiecare elev sa aiba
parte de o stimulare a interesului, implicarii si angajamentului
fatd de sarcina si reusitd; pentru a atinge aceste deziderate, tre-
buie s existe o orientare clara spre finalitati, relatii interperso-
nale pozitive si sprijin social. Cu cit este mai puternic sentimen-
tul de incredere in comunitatea scolard, cu atat aceasta 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,
pdrinti), cu cat este mai ridicat nivelul de incredere relationa-
14, cu atdt 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 calitdtii. O astfel de incredere este liantul care
sustine relatiile atat din clasa, cat si in cancelarie, atunci cand
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148 se hotiriste cu privire la politicile care promoveazd educatia si

buni starea copiilor. )
Notiunea lui Bryk si Schneider cu privire la ,increderea rela-

tionali” se refer3 la schimburi sociale interpersonale care au loc
intr-o comunitate scolara (in sala de clasa si In cancelarie) si se
bazeazd pe patru criterii:

» Respectul implica recunoasterea rolului pe care fiecare persoa-
na il joacd In Invatare.

» Competenta in executarea unui rol se referd la abilitétile pe
care o persoana le are pentru a obtine rezultatele dorite.

» Considerafia personald pentru celdlalt se referé la felul in care
cineva face mai mult decat presupune rolul sau in ceea ce pri-
veste grija pentru celilalt.

¢ Integritatea este adecvarea dintre ce spun si fac persoanele.

Cum te-ai puncta la cele cinci intrebdri ale instrumentului
~5cala increderii profesorului?”

1. ,Profesorii din aceast# scoald manifesta o incredere reciproca.”

2. ,Este in regula ca in aceasta scoald sa discuti depre sentimen-
te, nelinisti si frustrdri cu ceilalti profesori.”

3. ,Profesorii isi respectd colegii care isi asuma efortul de efi-
cientizare a scolii.”

4. ,Profesorii din scoald 1i respectd pe acei colegi care se dove-
desc experti In ceea ce fac.”

5. ,Profesorii se simt respectati de catre ceilalti profesori.”

Acolo unde relatia de incredere este prezentad, experti-
za este recunoscuta si gregelile nu sunt doar tolerate, ci chiar
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pine-venite. 54 reflectam la elementele-cheie ale invatdrii de suc- 149
ces asa cum apar de-a lungul acestei carti: 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 invatare (sau chiar spre a simti nevo-
ia de a invata) — si probabil nu ne-am implica intr-o activitate
dacd nu ar exista riscul de a gresi, de a nu reusi. Nu este deloc
rau dac profesorul si elevul vad 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, cit 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” sd nu fie un lucru nega-
tiv si sd@ nu duca la atribuiri sau reactii negative, iar elevii sa
poata 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 scoala.)

Profesorii vorbesc, vorbesc si iar vorbesc

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

14. In cancelarie 5i sdli de clasd domind mai mult dialogul, decit
monologul despre Tnvitare,
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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 putina
vorba si mult mai multa ascultare.

Yair (2000} a cerut unui numar de 865 de elevi din clasele
612 sa poarte ceasuri de mana digitale, care erau programate sd
emitd semnale de opt ori pe zi — ceea ce a dus la 28 193 de sem-
nale. Li s-a cerut s raspunda in scris la intrebarile: ,,Unde erai
in timpul semnalului?” si ,, La ce te gandeai?”. Elevii erau impli-
cati i activi la ore pentru doar jumatate din acele momente;
acest interes era aproape invariabil legat de abilitatile lor sau de
disciplina predata. Profesorii vorbesc in medie intre 70% si 80%
din durata lectiei. Vorbirea profesorilor creste odata cu cregterea
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 clasa urmeaza un model tipic: inifierea 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 sa continue sa vorbeasca
si sd urmeze modelul IRE, astfel incat sa favorizeze invitarea
preponderent cognitivd (deoarece intrebarile implicd 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 ora este
dedicat discutiilor de grup sau interactiunilor profesor—elev care
implicd discutii relevante (Newton, Driver & Osborne, 1999) si

JOHN HATTIE



extrem de des profesorul se angajeazd in urmatorul monolog
inainte ca elevii sa fi rdspuns la primul. Profesorii 1i 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 adora sa vorbeasca — sa clarifice, sa
rezume, sa reflecteze, sa impartaseasca experiente personale, si
explice, sa corecteze, s repete, s& laude. In jur de 5%-10% din
vorbirea profesorului declanseaza conversatii care sa antreneze
si copiii. Va rog sa retineti c& aceste reflectii se referd nu la cum
profesorii percep ce se intampla la ora lor, ci la ce se intampla cu
adevirat in acel moment — asa cum poate fi vazut din analiza
filmarilor de la clasa, din observarea lectiilor si din esantionare
bazatd pe circumstante specifice.

Aceasta dominantd a expunerii profesorilor duce la dezvolta-
rea unei relatii specifice la clasa, in principal menita sa faciliteze
vorbirea profesorului si sd controleze transmiterea de cunostin-
te: . Fii cuminte, {4 liniste, ascultd si rdspunde doar cand iti pun
intrebdri inchise, factuale”. ,Interactiunea” inseamna: , Repeta
ceea ce tocmai am zis ca sa vad dacd ma ascultai si, apoi, dd-mi
voie sa vorbesc mai departe”. Acest dezechilibru trebuie sd fie
redresat; profesorii pot obtine o analizd independenta a orei lor
pentru a verifica cat la suta din lectie le vorbesc ei elevilor. Cu
sigurantd, unele informatit si idei trebuie impartasite — dar in
prea multe clase ar trebui ca ora sa fie mai putin dominata de
expozeurile profesorilor $i sa presupuna mai multd 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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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 ord), evaluadri (65 pe ora), explicatii (50
pe ord) si indrumari (39 pe ora); 15% dintre profesori nu au pus
niciodatd o intrebare deschisa. Cat priveste elevii, acestia cel mai
frecvent au rdspuns la o intrebare a profesorului (118 pe ora), au
dat un raspuns in cor (13 pe ora), au prezentat o lucrare (13 pe
ora) si doar de noud 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 importantd a profesorilor este s& asculte.
Parker (2006) a considerat ascultarea ca implicand smerenie (con-
stientizarea faptului ¢ am putea rata ceva), precautie (a nu da
voce fiecdrui 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 modalitdtilor diferite de abordare si invatare a acestor proble-
me, in schimbul de idei si aprecierea opiniilor celuilalt si in rezol-
varea colectivd a acestor probleme. Ascultarea nu implica doar
sa ardti 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 antrendm 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 oferad opor-
tunititi 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 dascilii sunt detindtorii continutului
disciplinei si cei care controleaza ritmul si secventializarea invita-
rit si reduce oportunitatile elevilor de a-si etala propriile lor achi-
zitit 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 (dupé introduce-
rea testelor standardizate de evaluare, adica a ,,.SAT-urilor”) si au
raportat ca in 84% din timp, profesorii au ficut afirmatii sau au
pus intrebdri. 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 intrebérile erau factuale
sau de indrumare. English (2002) a raportat o0 medie de luari de
cuvant din partea elevilor intr-o ord de scris-citit, iar majoritatea
interactiunilor au fost ca tenisul de masa: Inainte si Inapoi de la
profesor la elev. Elevii par si vind la scoald doar ca sa-i vada pe
profesori in actiune!

Este de retinut cd, daca le spunem profesorilor ,,sd mai si
tacd”, mesajul nu este deloc cel de a-i pune pe elevi sa se impli-
ce In sarcini care sa-i {ind ocupati (sau, mai rdu, 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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considerat a fi in mare parte preocupat de transmiterea de
cunostinte si ramane ferm legat de urmarirea scopul sau. El uti-
lizeaza formula prelegere/rdspuns/raspuns in discutiile cu elevii
sai si verifica daca cel putin cativa elevi au dobandit o minima
cunoastere de suprafatd. 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 s& promoveze
comunicarea cu elevii (dar si intre elevi), pentru a arata valoarea
punctelor de vedere ale elevilor si a-i ajuta s& impartaseasca si
si construiascd semnificatii prin colaborare. in cazul monologu-
lui, vorbirea cu intreaga clasd domind, 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
cd 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), repetari (repetarea raspunsului elevului), reformulari
(parafrazarea raspunsului elevului pentru a-l1 imbunétati 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: purtdm 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
regulad de profesor, care oferd explicatii, corectii si directive; ele-
vul raspunde scurt, reactiv si, desigur, foarte rar, conversational.
Greselile sunt adesea vidzute ca jenante, iar profesorii se lupta sa
minimalizeze erorile publice pentru a evita ,,umilirea” copilului.
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Astfel, profesorul pierde majoritatea oportunitétilor de a explora
erorile si conceptiile colective gresite.

Alexander (2008) a cercetat clasa dialogica, ce are un efect
puternic asupra implicarii si invatarii elevului, observand cum
profesorul incepe sd exploreze modul de gandire si de intelege-
re al copilului, in care elevii pun intrebéri (mai des decét o fac
profesorii) si comenteazd ideile. Calitatile esentiale ale acestui
gen de instruire sunt: demersul colectiv (s realizezi impreuna
sarcini de Invatare); reciprocitatea (sa il asculti pe celalalt, sa
impadrtasesti idei, sa iei in considerare alternative); natura supor-
tiva (s& explorezi ideile fara frica de repercusiunile negative ale
greselilor); caracterul cumulativ (construirea pe idei proprii si
pe ale celorlalti) si finalitatea (profesorii isi planifici predarea
cu obiective educationale si criterii de reusitd in minte). Dialogul
este vazut ca un instrument esential pentru invatare; implicarea
elevului se intdmpla 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 implica utilizarea eficientd a vorbirii in procesul de
instruire, in contrast cu vorbirea ineficientd din predare de care
au parte atat de multe clase.

Intrebirile

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

15. Clasele sunt dominate mai mult de intrebdrile 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 intrebdri de un nivel cognitiv de suprafatd: 60% evocau
fapte; 20% erau procedurale. Pentru profesori, intrebarile sunt
adesea elementele de coeziune pentru desfasurarea lectiei si ej
vad intrebdrile ca fiind facilitatoare, ca fiind acelea care {in ele-
vii activi in invatare, le trezesc interesul, le modeleaza cautari-
le si i confirma profesorului ca majoritatea elevilor tin pasul.
Dar cele mai multe intrebari se referd 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 raspunsuri-
le si folosesc aceasta cunoastere in a alege pe cine sd intrebe pen-
tru a mentine cursul coerent al lectiei. Elevii primesc, in medie, o
secunda sau mai putin sd se gandeasca, sd-si reformuleze ideea
si sa raspundd (Cazden, 2001); elevilor mai destepti li se ofera
mai mult timp sa raspunda decat celor mai putin capabili si,
prin urmare, acei elevi care au cea mai mare nevoie de un rigaz
au cele mai mici sanse sa-1 obtind. Nu e de mirare ca existd multi
elevi in fiecare clasa care sperd sa nu li se puna aceste intrebari!
Ar trebui depus un efort mai mare pentru formularea intreba-
rilor, pentru a provoca dialogul, in asa fel incét profesorii ,,sa
audd” rationamentele elevilor.

Rich Mayer si colegii (Mayer, 2004, 2009; Mayer si colab.,
2009) sunt interesati de utilizarea intrebarilor la clasd pentru a
promova invatarea 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-
titoare in timpul citirii unui text de cétre elev, ale interogarii
la sfargitul, mai degraba decat la Inceputul lectiei, ale educarii
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elevilor cum sa pund intrebari in timpul lectiei, ale testelor prac-
tice si ale incurajarii elevilor sa-st explice cu voce tare textul
in timp ce 1l citesc. Autorii au derulat o serie de studii despre
efectele raspunsului imediat la feedback — in cazul lor, fiind
vorba de mari sdli de prelegeri. Un raspuns personal, adica
oferit printr-o telecomanda, presupune ca profesorul sa puna
intrebdri si sd-i ceara elevului sa voteze folosind telecomanda;
in cateva secunde, apare un grafic care indicd raspunsul corect
si procentajul elevilor care au votat pentru fiecare alternativa.
Marimea efectului avut de intrebarile ajutatoare a fost de 0,40,
ceea ce arata ca ar putea apdrea castiguri importante daca s-ar
aduce o micd 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 multa atentie prelege-
rii decét anticipeazd solicitarea de a rdspunde la intrebari si isi
imbunatatesc, in acelasi scop, structurarea mentald si interpre-
tarea cunostintelor necesare pentru a raspunde la intrebari. De
asemenea, el a afirmat cd elevii isi dezvoltd competenfe meta-
cognitive pentru a aprecia cit de bine au inteles materialul
predat si dacé vor fi capabili sd raspunda la intrebari de tipul
celor care se dau la examen. A sugerat cd toate acestea i ajuta
pe elevi sa-si adapteze comportamentele de studiu pentru a fi
in acord cu posibilele intrebdri 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 gindeascd naintea 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 sd vorbeasca, s3 asculte
si 53 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 actioneaz; existd un echilibru similar pentru elevii
care vorbesc, ascultd si actioneaza.

S-ar putea ca formele discursului, monologala si dialogala, 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 decét 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 chestiondrile
de tip socratic 1i indrumad pe elevi sd pund intrebari, sa asculte,
sd gandeasca critic, sa 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. Scolile care au implementat cel mai bine
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Paideia au avut un climat mai pozitiv la ore si in scoald (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 sarcind (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 scidzute 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 echip3, sa asculte ideile gi opiniile celorlalti si sa-si
asume responsabilitatea pentru propriile lor actiuni. Cel mai
important, s-au inregistrat efecte pozitive asupra rezultatelor la
citire si matematica pe parcursul celor cinci ani de implementa-
re, asa cum este prezentat in Figura 5.1
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Figura 5.1 Procentaju! competentei la citire si matematica in functie de gradul
de implementare a programului Paideia pe parcursul a cinci ani
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160 Masuri ale nivelurilor de intelegere conceptuald,
profundd si de suprafatd

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

17. Profesorii si elevii sunt constienti de faptul c3 obiectivele
educationale presupun un echilibru intre intelegerea concep-
tuald, cea profund3 si cea de suprafata.

Exista trei niveluri principale ale achizitiilor pe care profesorii
trebuie sd le ia in considerare atunci cand 1si pregatesc, predau
sau isi evalueaza lectiile: cunostintele de suprafata necesare pen-
tru a intelege conceptele; intelegerea profundé a modurilor in
care ideile se leagd intre ele si se dezvolta in alte intelesuri; gan-
direa teoretica ce permite cunoasterii de suprafata 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: acumuldrile 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 referd la inte-
legerea de suprafata si ne intrebadm este daca aceasta este ceea
ce dorim sd accentudam. Este mult mai probabil ca ar trebui s
existe o schimbare majorad de la o fundamentare excesiva pe
informatiile de suprafata si de la o accentuare redusa a faptului
ca scopul educatiei este Intelegerea profunda sau dezvoltarea
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deprinderilor de gandire, spre un echilibru intre invatarea de 16l
suprafaté si cea profundd, ceea ce le aduce elevilor posibilitatea
de a-si construi mult mai bine teorii solide asupra cunoasterii si
realitatii (nivelul conceptual). Nu trebuie lasat loc pentru tocea-
14, pentru instruirea de suprafatd centratad pe teste, pentru gcoli
centrate pe invétarea 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 suprafatd 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-
ddrii 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 cd 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 aborddri de suprafata referitoare la cum si cat
ar trebui sa se invete constituie o bund strategie si, prin urmare,
de succes. Recomandarea mea pentru profesori este sa petreaca
mai mult timp meditind la cum arata succesul din punctul de
vedere al echilibrului intre suprafata si profunzime inainte de a
preda la clasd; 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 claséd sunt in concordanta cu echilibrul dorit dintre
invatarea conceptuald, cea profunda si cea de suprafata.
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Alte obiective ale invitarii pot fi fluenta, eficienta si reinves-
tirea in invatare. De multe ori, pentru a obtine o cunoastere con-
ceptuald si profundd, trebuie sd suprainvitam unele informa-
tii de suprafata. Aceasta ne permite, apoi, sa folosim resursele
noastre cognitive pentru a face legaturile dintre idei si a cipata
noi intelegeri profunde. Pe mdsura ce devenim mai fluenti, e
mai putin probabil sa ne angajam in simpla invétare prin incer-
care si eroare si suntem mai predispusi sd construim semnificatii
mai strategice pentru a fi aplicate in situatiile de ,,necunoastere”.
fncepatorii isi propun s3 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, cét si pentru profesor. Cu fluenta
si, prin urmare, cu eficientd imbunatatita, va fi mai probabil sa
reinvestim cele invatate intr-un nou proces de invétare, perfec-
tiondndu-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 invatare.

Desi o mare parte din Invitarea si testarea din scolile noas-
tre isi propune scopuri la nivel individual, de cele mai multe ori
noi invatam si trdim unul cu celalalt. Efectele colegilor asupra
invatdrii 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 clasi si scoald un
loc in care elevii sa-si doreasca s& 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 oportunititi de invatare,
la imbunatatirea achizitiilor scolare (Anderman & Anderman,
1999). Elevii, mai ales cei din preadolescentd, tind s isi doreasca
sa aiba o buna reputatie printre colegii lor si un scop ar trebui sa
fie acela de a lega reputatia de succesul in invédtarea subiectelor
scolare (vezi Carroll si colab., 2009).

Pentru multi elevi, scoala poate fi un loc singuratic, iar accep-
tarea scazutd de citre colegii din clasd poate fi legata de neimpli-
carea ulterioara si de achizitiile reduse. Trebuie sa existe un sen-
timent de apartenenta, 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
lund (Galton si colab., 2000; Pratt si George, 2005). Prin urmare,
depinde de scoala 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 siguranta, o interventie efi-
cientd. Aceasta isi depaseste alternativele: in invatarea prin coo-
perare versus clase eterogene, d = 0,41; in invdtarea prin coope-
rare versus cea individuald, 4 = 0,59; in invatarea prin cooperare
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164  versus cea competitivd, d = 0,54; si in invatarea competitiva ver-
sus cea individualg, 4 = 0,24. Atat invatarea prin cooperare, cat si
cea competitivd (mai ales cand elementele competitive se referd
la atingerea unor recorduri personale si la niveluri de realiza-
re personald, mai degrabd decat la intrecerea dintre elevi pen-
tru o clasificare superioara) sunt mai eficiente decat metodele
individuale, subliniind din nou eficienta sprijinului colegilor in
ecuatia procesului de invitare. Invatarea prin cooperare este cea
mai eficientd dupa ce elevii au obtinut suficiente cunostinte de
suprafatad 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 verbald a problemelor, categorializare, rezolvarea probleme-
lor spatiale, retinere si memorare, precum si pentru judecati si
anticipari. Roseth, Fang, Johnson & Johnson (2006: 7} au conclu-
zionat: ,Daca vreti ca performantele elevilor sa se imbunatateas-
ca, oferiti-i fiecarui elev un prieten”.

O alta forma de invatare de la colegi este prin tutorat (d = 0,54)
si efectele sunt la fel de mari atat pentru tutori, cit si pentru per-
soanele meditate. Acest lucru nu ar trebui sa fie surprinzator,
avand In vedere mottoul acestei cdrti — care este: elevii invata
mai mult atunci cand ei devin propriii lor profesori (si profesori
pentru ceilalti). Daca scopul este de a le preda elevilor autore-
glarea si controlul asupra propriei invatdri, 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 sd predam ceea ce am invatat, mai
degrabi decat atunci cind stim sd-i ascultdm pe altii. In timp
ce tutoratul intre colegi este util pentru a-i face pe elevii mai
mari sau mai capabili sd-i ghideze pe cei mai mici si mai putin

JOHN HATTIE



capabili, tutoratul colegilor e si mai eficient in situatii de invé-
tare prin cooperare, in special atunci cand profesorii 1i ajuta pe
elevii-tutori sa-si stabileascd scopuri centrate pe dezvoltarea de
competente, sd monitorizeze performanta, si-si evalueze efectul
si sd 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 clas# si in intreaga scoald, etichetarea elevilor este rar3.

Se pare cd ne plac etichetele, mai ales diagnostice ca , defi-
cit intelectual”, ,,cu dificultati”, , dislexic”, ,,ADHD” (tulburare
de hiperactivitate si deficit de atentie), ,autist”, ,stil de invata-
re” (de exemplu, invidtare chinestezica), ,JOC” (tulburare obse-
siv-compulsiva) 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 si preddm sau de ce copilul etichetat nu poate
invita (Hattie si colab., 1996). De fiecare datd cand un parinte
sau un coleg spune ca el (de obicei sunt baieti) are x sau y, atunci
acesta ar trebui sd fie un punct de plecare al predarii, si nu o
barierd sau motivul pentru a nu preda.

Una dintre cele mai inutile preocupdri 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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l66

valoroasd a strategiilor multiple de invatare — presupune ci
elevi diferiti au preferinte diferite pentru anumite moduri de a
invata (Pashler, McDaniel, Rohrer & Bjork, 2009; Riener &
Willingham, 2010). Adesea, se sustine cd, atunci cand predarea
este aliniata cu stilul de invatare dominant sau preferat (de
exemplu, auditiv, vizual, tactil sau chinestezic), achizitiile se
imbunatitesc. In imp ce pot exista multe avantaje ale predarii
continutului folosind variate metode (vizuale, verbale, prin mis-
care), acestea nu trebuie confundate cu convingerea cd elevii au
puncte forte diferite in functie de aceste stiluri de invétare.
Existd numeroase dovezi cum ca elevilor le sunt atribuite
stiluri diferite de profesori diferiti (Holt, Denny, Capps & De
Vore, 2005) si cd adaptarile la stil sunt nesigure si impredictibile.
Sinteza aprofundata a lui Coffield, Moseley, Ecclestone si Hall
(2004) a gésit putine studii care sa intruneasca criteriile minime
de acceptabilitate si autorii au adus multe critici acestei aborddri,
unde ar exista exagerari teoretice, intrebari si evaludri neconclu-
dente, o validitate scazuta 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. $i mai important e ca profesorii care vor-
besc de ,stiluri de invatare” eticheteazé elevii in ceea ce prives-
te modul in care ei (profesorii) cred ca gandesc elevii si, astfel,
trec cu vederea faptul cd invataceii se pot schimba, pot aborda
noi moduri de a gandi si pot face fatd provocdrilor din invatare.
Modul cel mai simplu de etichetare este, probabil, sa presu-
pui cé existd doud 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 bdietilor) — mai precis: pentru limbaj, 4 = 0,03; pentru
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matematica, 0,04; pentru stiinte, 0,07; pentru rezultate afective,
0,04; pentru motivatie, — 0,03; dar existd o diferentd mai mare
in activitatile 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 similaritatii 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 Madrimile efectelor comparate ntre baieti si fete din 66 de tdri
(efectele pozitive favorizeaza bdietii; efectele negative favorizeaza fetele)
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Fetele au scoruri mai ridicate la atentie (d = — 0,23), la controly]
voluntar (d = — 1,10) i la controlul inhibitor (d = - 0,42) — adic,
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 generalizidm rezultatele pentru
alte tari, pentru ca noi discutam aici in principal studii occiden-
tale sau ale unor tari dezvoltate (unde cercetarile 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 semnificativd — cu diferente majore in
favoarea fetelor din Bahrain si Iordania si in favoarea bdietilor
din Tunisia si Liechtenstein.

Nu am putut gési 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

= — 0,03; pentru abilitatile de exprimare orald, d = - 0,12; iar
pentru numdrat, d = — 0,00), diferente reduse fiind si in Studiul
National de Monitorizare Educationald din Noua Zeelanda
(pentru anul 4, d = — 0,05; pentru anul 8, d = - 0,10), respectiv in
datele de evaluare nationala (in ceea ce priveste asTTle: pentru
lecturd, d = - 0,16; pentru matematicd, 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 nationala, d = - 0,05.

Este simplu: variabilitatea la nivel de baieti si fete este foar-
te larga — 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 ,baiat” sau ,fata”
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poate aparea la un moment dat, aceasta nu se bazeaza pe 169
diferente reale.

in mod similar, cdutarea inteligentelor multiple aduce césti-

ri limitate. Constientizarea ca elevii au abilitati, talente si inte-
rese diferite este evident un mesaj esential, dar nu existd nevo-
ja 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-
trd existd, in general, o ierarhizare a inteligentelor multiple ale
lui Gardner: favorizam abilitdtile verbale si de calcul mai mult
decéat pe cele chinestezice, muzicale, sportive etc. Am spus ,,in
general”, pentru cd 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 scazuta de succes. in schimb, existd mai multe profesii
care implica abilitdti 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 celdlalt. 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 exista doua implicatii principale in
argumentele lui: sd se acorde atentie diferentelor individuale
si sd se decidd cu privire la ce este cu adeviarat important pen-
tru disciplina dumneavoastra, care sa fie predata si transmisa in
moduri diferite. Aceasta reitereaza afirmatia de mai sus, anume
cd este de dorit sa ai mai multe moduri de predare si cd nu exista o
nevoie de a clasifica elevii dupa diferite ,inteligente”.
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17C .
INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU

fNCEPEREA LECTIEI

20. Profesorii au asteptari nalte de la tof{i elevii i cautd constant
dovezi pentru a verifica si a intari aceste asteptari. Scopul sco-
lii este de a-i ajuta pe toti elevii sd-si depdseascd potentialui.

O alta forma de etichetare vine de la asteptirile profesorilor.
Stiu de multd vreme despre efectele pe care asteptarile le au la
clasa (4 = 0,43). Cu toate acestea, intrebarea nu este ,, Au profeso-
rii asteptdri?”, ci: ,Au doar asteptari false si inselatoare care duc
la scaderi in procesul de invitare si de performanta — si pentru
care dintre elevi?” Mai mult: ,, Au oare profesorii asteptdri ridi-
cate bazate pe ce cunosc elevii si pe ce pot face?”

S-a studiat indelung masura 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, asteptdrile diferentiate nu constituie pro-
blema cea mai importanta. e de alta parte, daca profesorii au
asteptari ridicate, ei tind sa le aiba fatd de toti elevii; in mod
similar, daca au asteptari scizute, ei tind s le péstreze pentru
toti elevii. Rubie-Davis (2007; Rubie-Davies, Hattie & Hamilton,
2006) au rugat profesorii (dupa o lund de lucru cu elevii) sa pre-
zica unde se vor situa elevii la sfarsitul anului scolar la mate-
matic3, citire si educatie fizica — si atunci cand elevii ar fi fost
testati la sfarsitul anului scolar, s-a demonstrat ca profesorii au

JOHN HATTIE



avut asteptdri corecte. Problema este ca indiferent daca unii 171
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 asteptarilor pe

care le-au avut profesorii.

Rolul asteptarilor este un exemplu bun al importantei pe
care 0 au modurile de a gandi ale profesorilor. Exista diferente
in achizitii care tin de faptul cad unii profesori cred cd nivelul de
performantd este greu de schimbat pentru cé 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 sa Inceapad 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 s& inceteze
sa caute dovezi care sa confirme asteptarile lor anterioare, ci
s caute in schimb dovezi care s& 1i surprinda si sd identifice
cai 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 competenta), in schimb, ei tre-
buie s plece de la informatii empirice despre talentele si poten-
tialul tuturor elevilor, salutand diversitatea si fiind responsabili
pentru toti (indiferent de asteptérile profesorilor sau scolilor).
.Fii pregatit sa fii surprins” pare sa fie o mantrd 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 facd asteptdrile provocatoare, adecvate

Invitarea vizibila = Inceputul lectiei



172 si verificabile, astfel incat toti elevii sa realizeze finalitatile con-
siderate valoroase.

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

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

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPUTUL LECTIEI

21. Elevii au asteptdri relativ ridicate fatd de nivelul propriei invatari.

O ,eticheta” suplimentard se refera la efectele potential nega-
tive ale stabilirii de citre elevi a propriilor asteptiri ce vor fi, ni se
spune, fie prea mici, fie prea mari, dupd care acestia nu vor avea
suficienta incredere in ei ca sa-si reformuleze expectantele. Elevii
au o intelegere destul de corecta a nivelului lor de achizitie si una
mai pufin precisa a ratei de progres. Pe de o parte, aceasta arata
un nive] remarcabil de ridicat de previzibilitate a achizitiilor de
la clasd; pe de alta parte, aceste asteptdri ar putea fi stabilite la
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un nivel ,sigur”, pe care acestia stiu ca 1l pot atinge fara un efort 173
rea mare $i, 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 cad vor da un test care vizeaza achizitiile lectiilor trecu-
te — dar inainte ca elevii sd inceapd 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
intrebdm de ce mai sustinem examene; intr-adevar, raspunsul
cel mai bun la aceasta intrebare este: ,,Pentru ca noi, ca profesori,
sd 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 sd fie nevoie sa preddm din nou”. Testele sunt in primul
rand pentru a ajuta profesorii sa adune date formative despre
propriul lor impact. Cu aceastd conceptie, elevii vor avea si ei
de castigat.

Problema cu elevii care sunt atat de precisi in predictiile lor
este cd asteptarile lor se bazeaza adesea pe principiul ,,sa lucrez
la minimum* — adic4, sa 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 asteptdri ale
elevilor. Rolul nostru nu este de a le permite elevilor sa-si atinga
potentialul sau s&-si implineasca nevoile educative; rolul nos-
tru este sa aflam ce pot face elevii si sd-i facem sa-si depdseasca
potentialul si nevoile, Rolul nostru este cel de a crea noi orizon-
turi de reusita, dupa care sd-i ajutam sa le atinga. Putem stabili
aspiratiile noastre la un nivel scazut sau, in cel mai bun caz, la
un nivel la care credem acum ca elevii pot ajunge; scopul scola-
rizdrii este insa de a le identifica in mod clar talentele si apoi sa
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174 creeze oportunitati pentru a-i sprijini in realizarea acestor apti-
tudini speciale. Multe din aceste talente nu se regasesc printre
asteptarile actuale ale elevilor.

Alegerea metodelor

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

22. Profesorii aleg metodele de predare intr-o etapd finald a proce-
sului de planificare a lectiei si isi evalueaz3 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
individuala si asa mai departe. Atentia noastra, in schimb, ar tre-
bui sa se indrepte asupra efectului pe care il avem asupra inva-
tarii — 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
cd, cel mai adesea, atunci cand elevii nu invata, 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 sd subliniem motivele pentru care aceste strategii
au avut succes si sa le folosim ca baza pentru deciziile pe care le
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luim cu privire la metodele de predare. Programele care au avut 175
cel mai mare succes au fost accelerarea invatarii (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 bazeazd pe influenta colegilor, a feed-
backului, a obiectivelor educationale transparente si a criteriilor
de reusitd clare, predominand strategiile multiple de predare si
vizarea deopotrivd 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 cunoasterea de pro-
funzime in detrimentul cunoasterii initiale de suprafatd 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”, ,FElevii par moti-
vati” sau ,,Imi permite s4 parcurg curriculumul”. Singura miza 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 izolata. Ei au hotarat sd implementeze instruirea directa —
care a crescut cu sigurantd probabilitatea de a avea un impact de
succes asupra invatarii. 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 oferd Consiliului lor despre achizitiile inva-
tarii (si sd fie siguri de calitatea acestor dovezi, dar sa ceara si
informatii cu privire la ce intentioneaza scoala sa schimbe ca o
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76  consecintd a acestor dovezi) si abia apoi sd vorbeasca despre
dozajul si efectele instruirii directe. Investim 0 mare parte a
timpului in activitatea de a elabora tablouri cu privire la dovezile
impactului (si nu folosim doar notele de la testare, ci valorificAm
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, d = >0,40 intr-un an de munca).

Una dintre cele mai dificile sarcini este aceea de a convinge
profesorii si-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 sa-si asume
riscuri si sa schimbe ce pare cd merge foarte bine? Schimbarea nu
ii deranjeazé pe profesori; ce-i supdrd e ideea ca ei sd se schim-
be. Dar oare metoda utilizata merge pentru toti elevii? Probabil
multe din diversele metode functioneazad destul de bine pentru
elevii peste medie (ei vor invidta oricum), dar calitatea instrui-
rii este mai importantd pentru cei sub medie (iar dacd 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),
avem nevoie de o dezvoltare suplimentard a competentelor si de
un plus de continut; pe masura 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 ci
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 metoda; nu va fi suficient doar sa se repete aceeagi metoda
iar si iar. Noi, ca profesori, trebuie s& ne schimbam atunci cand
nu vedem schimbari In invitarea elevilor.

Profesorii ca evaluatori si activatori

INVATAREA VIZIBILA — LISTA DE VERIFICARE PENTRU
INCEPEREA LECTIEI

23. Profesorii i5i inteleg rolul fundamental de evaluatori si activa-
tori ai invatdrii.

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”. Aceastd notiune presupune actiu-
ne, influenta si augmentare — si, astfel, este metafora cea mai
potrivitd pentru descrierea rolului major al predarii. Celalalt rol
este de ,.evaluator”, in care profesorului i se cere sa se preocupe
de valoarea si efectele activarii. Plecind 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 sd le optimizeze i sunt in
pozitia de a-gi vedea propriul efect mai mult in termeni de con-
secinte pentru elevi, dect in termeni de parcurgere a curricu-
lumului, avand elevi care-si iau examenele si desfasurand lectii
excelente cu activitati antrenante.

Cel mai bun mod in care si alegi cea mai potrivitd metoda de
predare (si modalitatea de a determina profesorii sa foloseasca
cea mai bund metoda) este de a te focaliza mai mult pe evalua-
rea marimilor efectelor asupra invatérii la clasa si pe folosirea
acestei informatii ca punct de plecare pentru a stabili daca au
fost folosite metodele optime de predare. Aceastd utilizare a
~dovezilor in actiune” poate influenta apoi convingerile profe-
sorilor despre invatare, planificare si ajustarea invatarii. Este de
notat totusi cd aceastd abordare doar pune intrebarea corectd;
nu raspunde automat la intrebarea cu privire la cea mai buna
metoda de predare, al carei raspuns implica judecatd, asculta-
re si expertiza. S-ar putea la fel de bine ca o metoda si 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 sd-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 necesita alegerea unor metode
de predare validate stiintific cu privire la impactul asupra ele-
vilor implica urmatorii pasi specifici (vezi Anexa D pentru mai
multe detalii).
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. 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
exista desigur si multe alte criterii.)

. Hotarati, de preferat inainte de a incepe sd predati lectia, calea

cea mai buna de a méasura rezultatele. (Atunci cand utilizati
pentru prima data aceastd metoda, este recomandat sa utili-
zati o forma standardizatd de evaluare, dupa care sa treceti
spre evaluari alcatuite de dumneavoastra.)

. Administrati probe de evaluare initiald in etapa de inceput

a lectiei. Aceastd ,evaluare de progres”, cum este denumi-
td adesea, poate aprecia cat stie si poate deja un elev si ajuta
la identificarea potentialului si lacunelor. (Da, elevii chiar ar
putea invita ceva din realizarea testului initial — si ce-ar fi
rdu in asta?)

. Desfésurati-va lectia.
. 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 clasd (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 raspunsul potrivit.)
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c. Folosind abaterea standard (5D) si asumand ca aceasta ar 181

putea fi folositd pentru fiecare elev, calculati médrimea 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 ($i a managerilor scolari) ca evalua-
tori si activatori implica o schimbare deliberatd, o directionare a
invatarii si o influenta vizibild asupra experientelor si rezultate-
lor elevilor (si ale profesorilor) — iar mecanismul-cheie pentru
aceasta activare este o structura mentald care asuma rolul esential
al evaluarii. Intrebérile-cheie pentru profesor sunt urmétoarele:

¢ ,Cum stiu ca aceasta metoda functioneaza?”

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

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

» ,Care este amploarea efectului?”

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

o ,Care este dovada care s& arate ca acesta este superior altor
programe?”

e ,Unde am mai vizut strategia aceasta implementata astfel
incat sd produca rezultate eficiente?”

fnvitarea vizibild = Inceputul lectiei



w2 e , Impirtigesc cu ceilalti profesori 0 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 meritd urmat si de a ne asigura ca
rationamentul vizeaza efectul formativ asupra elevului. Nu sus-
tin ca existd 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 sd ia In considerare faptul ca
va fi un dascal ,adecvat” dacd va cduta si va alege cea mai buna
metoda care sa-1 ajute in evaluare, astfel incat sd existe o rigoa-
re suficienta 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 ciutarea
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, si fie mai responsabili pentru propria invita-
re si sa fie implicati impreunéd cu colegii in demersul aflarii mai
multor lucruri despre procesul invétérii. Daca vrem ca elevii s&
devina evaluatori activi ai propriului progres, profesorii trebuie
sa le ofere elevilor un feedback potrivit, astfel incat sa se poata
angaja In aceasta sarcind. Van den Bergh, Ros si Beijaard (2010:
3) descriu aceastd sarcind astfel:

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

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

Sugestia facutd in acest capitol este de a incepe lectia prin
a-i ajuta pe elevi s inteleaga obiectivele educationale si prin a
le arata ce ar insemna reusita la sfarsitul lectiei. De multe ori,
profesorii cauta sa inceapd 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 ¢a e mai bine
sd se Inceapa 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 $i 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
cd 1i ajuta sd consolideze ceea ce au invétat. Cel mai important,
Willingham le cere profesorilor s se gandeascé serios la modali-
tatea in care conecteaza mijloacele de captare a atentiei cu ideea
pe care vor s-0 predea; de preferat ca aceastd idee sd fie si tema
principala a lectiei.

Avand prea multe activitdti deschise (invatarea prin descope-
rire, cdutarea pe internet, pregatirea de prezentari PowerPoint)
vom ingreuna directionarea atentiei citre ceea ce conteazad —
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 cd orice metoda de
predare este mai utila daca se obtine cat mai mult feedback ime-
diat, pentru a verifica daca elevul gandeste problema in directia
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corect. in mod similar, el promoveazi ideea ca temele ar tre-
bui sa fie in primul rand cu privire la ce anume doreste profe-
sorul ca elevul sa 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 si 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, aga incat investitia de efort sa para justificata. Este mult mai
probabil sa ducéa la aprofundari cognitive si s& reducd tendinta
de a superevalua cunoasterea de suprafatd — acest demers va fi
mai plin de satisfactii pentru tofi.
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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)
st 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? Exista o predominanta din partea profesorului asupra
procesului interactional si evaluativ? Sunt puse intrebari de
suprafatd sau de profunzime?

JOHN HATTIE



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?

,[D! 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. 53 nu sadesti
nimic altceva, si toate celelalte smulge-le! Numai cu ajutorul
Faptelor poti forma mintea unui animal cugetator; 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!»*

,S1 domnul M’Choakumchild incepu in stilul s&u cel mai
desavarsit. Domnia-sa, si inca vreo sutd patruzeci de insti-
tutori fusesera de curand fasonati in acelasi timp, In aceeasi
fabrica, dupa 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 intrebari, 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 pand la
sfarsit sa asimileze Lista B a preaonoratului consiliu privat
al Majestdtii Sale si se infruptase din roadele ramurilor celor
mai Tnalte: maternatica si stiintele fizice, franceza, germana,
latina si greaca. $tia 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 doud de direc-
tii ale busolei. Ah, cam intrecuse masura M’Choakumchild!
Daci el personal ar fi invdtat un pic mai putin, cu cat mai
bine $i mai mult i-ar fi putut invata 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 (dacd sunt mai multi de 15, lasati
o parte sa stea in afara cercului si mai tarziu dati-le si lor
posibilitatea si faci parte din cercul interior si activ). Incepeti
prin a pune o intrebare deschisad (una care sa duca la discutii
si dezbateri) si apoi permiteti-le elevilor sa-si puna intrebari,
sd raspundad la aceste intrebdri si sa fie antrenati in dialog.
In niciun moment nu trebuie, ca profesori, sd interveniti cu
intrebdri ajutatoare sau cu raspunsuri. Dupa 10-20 de minu-
te, faceti un rezumat al sesiunii. Cel mai important, folositi
intrebarile si rdspunsurile 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 lasati antrenafti 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 s& va puneti in pozitia
de a intelege cealalta persoana; astfel, ii 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 invatare, 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 desfasurat ,,din mers”, pe parcursul lectiei.
Evaluati-va lectia — focalizati-va mai ales pe inceputul lec-

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
problematizanta

Metalimbajul

Apar gandirea la nivel superior si analiza critica?

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

Munca si raspunsurile elevilor oferd dovezi ale intelege-
rii conceptelor si ideilor?

Discutiile de la clasd urmeaza tiparul IRE {intrebare/rds-
puns/evaluare} siduc 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-
ciaiitate suntin prim-plan?

INTREBARI LEGATE DE RELEVANTA

Integrarea
cunoasterii

Cunostintele
deja asimilate

Conectarea
cu contextul
lumii reale

Curriculumul bazat
pe probleme

Parcurge lectia 0 gama suficient de largd de domenij,
discipline si paradigme?

Existd vreo Tncercare 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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INTREBARI LEGATE DE MEDIUL SUPORTIV AL CLASEI

Controlul elevilor

Suportul social
Implicarea
Criteriile explicite
Autoreglarea

Elevul are un cuvant de spus cu privire [a ritmul, directia
sau rezuftatul lectiei?

Clasa este un mediu pozitiv, de sustinere sociala?
Suntimplicati elevii in sarcinile de invdtare?
Le sunt clarificate elevilor criterfile de performanta?

QOrientarea comportamentului elevitor este implicitd s
autoreglatd sau este explicitd?

INTREBARILE DE RECUNOASTERE SI DIFERENTIERE

Cunoasterea
culturald

Incluziunea

Timpul de discurs

Identitatea grupuiui

Cetdlenia

Sunt puse in joc diverse cunaostinte 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
siidentitate?

Sunt facute incercari pentru a promova activismul
social?
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