CAPITOLUL 9

Profesorul

Existd aproximativ 80 de milioane de profesori in gcolile din toatd lumea, iar
UNESCO preconizeazd cd vom avea nevoie de alte 69 de milioane in urmatorii zece
ani. In ultimii 50 de ani au avut loc transformari majore in ce priveste parcursul viito-
rului profesor. Ingersoll §i colaboratorii sdi (2014) au folosit instrumentul US Schools
and Staffing Survey (Studiul Scolilor si Personalului Didactic din SUA) incepénd cu anii
1980 si au observat gapte tendinte in Statele Unite (la care au mai addugat trei), care
sunt, probabil, imitate in multe state occidentale din OCDE (vezi si http://ourworldin-
data.org/teachers-and/professors):

Mai mare

Corpul profesoral a crescut in dimensiuni, iar atunci cind adaugi asistentii profesorului §i
pozitiile de conducere, raportul dintre adulti si elevi a crescut in mod clar. Din 1987,
numdrul elevilor a crescut cu 19%, iar al profesorilor cu 46%.

Mai carunt

Procentul profesorilor de peste 50 de ani a crescut (33% in peste 50 de {iri din OCDE), dar
¢ probabil ca aceastd tendinti si se inverseze pe misurd ce ciutdm inlocuitori pentru
numirul in cregtere al elevilor. Profesorii mai tineri sunt familiarizati cu aga-numita
economie gig sau a slujbelor temporare, considerdnd predarea o carierd pe termen scurt, nu
pe toatd durata vietii. Pe masura ce bugetele scad, profesorii mai convenabili din punct de
vedere financiar §i cei mai pufin experimentati vor fi preferati in fata celor mai costisitori i
mai experimentati.

Mai tinar

in timp ce numiirul celor de peste 50 de ani a crescut, cealaltd tendint este proportia mai
semnificativa a profesorilor incepitori. Dar, observind ca virsta medie a inceperii pregtirii
profesorilor este mai degraba de 25-30 de ani, iar varsta medie (in Australia) a inceperii
activitdfii profesorale este acum de peste 30 de ani, ceea ce sugereaza un numar mai mare
de persoane intriind in/iesind din invafdmant in mijlocul carierei, numérul profesorilor de
30 si ceva de ani este aproape la fel de mare ca al profesorilor de peste 50 de ani. Ba chiar
in anii 1980 profesorul mediu avea 15 ani de experientd, in timp ce profesorul mediu actual
este in al cincilea an de predare.

Feminin

Corpul profesoral este de multd vreme dominat de femei (in Statele Unite, 67% in 1980 si
76% in 2012; in farile din OCDE, 70% in 2017; in Australia, 80%). Acest lucru nu se
explici printr-o scddere a numirului de barbati care incep aceastd profesie; numirul
femeilor creste acum de doud ori mai rapid fajd de barbati. O tendin{d mai recentd este
ritmul mult mai rapid al femeilor care devin directori de gcoli.

Divers

Degi etnia majoritard dintr-o fard incd domind invajimantul, acest lucru se schimbd rapid.
Proportia elevilor albi scade in gcolile noastre, iar proportia profesorilor provenind dintre
minoritdfi cregte si ea.

OK din punct de
vedere academic

in Statele Unite, e mai pufin probabil ca absolventii cei mai buni §i mai strilucifi sa devind
profesori, iar cei care se specializeazi pentru a deveni profesori au medii de admitere mai
mici decat cei care nu urmeazi s predea — aceasta este o tendin{i descrescitoare constanta.
in Australia, media admiterii in invi{imdnt s-a aflat pe o traiectorie descrescitoare timp de
12 ani, incepind sa se stabilizeze sau poate chiar s se inverseze abia in ultimii doi ani,
dupi ce guvernul a impus bareme minime pentru admiterea in invd{amant.
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Probabilitate in ultimii 40 de ani, rata anuali de plecare a personalului a crescut cu 41%, de 1a 6,4% la
mai micd de a | 9%, fiind mai mare in gcolile publice rurale i urbane din zonele cu séricie ridicata §i cu un
rdmdne profesor | numir mare de minoritari. Gundlach (2022) a metaanalizat 186 de studii §i a gasit profesori
care plecau din cauza conflictelor cu gefii §i care riméneau datorita elevilor. Conducerea
scolii §i colegii au un efect puternic asupra intentiei de a riméne sau nu intr-o gcoald (r =
0,39) si intr-o profesie (0,28). Nu este de mirare cd probabilitatea ca profesorii satisficui
de slujbele lor si intentioneze si plece i chiar sa plece este mai mici (0,2); iar satisfacia
depinde de autonomie (0,3), de existenta unor norme de comportament in gcoali (0,37) si
de calitatea §i cantitatea dezvoltdrii profesionale (0,22); iar profesorii riman din motive
salariale (0,47; slujbele alternative nu sunt neapirat la fel de sigure sau de bine plitite). in
plus, existd corelatii mai mici in ce priveste mentoratul (0,06), raportul profesori-elevi
(0,18) si relatia cu périntii (0,00). Existd o probabilitate mai mici si plece din cauza
elevilor: standarde academice (-0,13), elevi care necesitd o atentie speciald (0,00), elevi cu
cunostinge limitate de limba engleza (0,06), statut socioeconomic mai scizut (-0,10) sau un
comportament inadecvat al elevilor (0,05).

Pregatifi online | Majoritatea profesorilor vin in gcolile noastre avind o pregitire online, §i nu prin programe
cu prezentd fizica. In Australia, de exemplu, 25% dintre studeni isi finalizeazi cursurile in
principal prin cursuri online (practica lor pedagogica se desfigoard incd in clase cu prezenti
fizicd, dar frecvent fird si fie supravegheati de cineva din cadrul programului, cu exceptia
profesorului clasei) — §i nu avem motive s credem ci acestea sunt mai bune sau mai slabe
decat programele cu prezentd fizicd. Probabil cd acegti profesori au o perspectivi destul de
diferitd asupra modului in care se poate face predarea in viitoarele lor clase.

Dornici §i In primii zece ani, profesorii sunt mai dispugi s isi asume standarde profesionale §i s
nerabdatori interactioneze cu alti profesori in gcoal3 i in afara gcolii. Cu toate acestea, tot ei sunt
adesea cel mai putin ajutafi de pregitirea profesionald si au mai pufine sanse s3 parcurga
programe foarte bune de inifiere (peste 90% din directorii australieni de gcoald pretind ca
au programe de initiere excelente, dar mai putin de 40% dintre profesorii lor le cunosc). De
asemenea, se straduiesc sa obfind posturi de conducere inca de la inceput.

Prost platiti Avand in vedere pregitirea lor, salariile profesorilor pot incepe de la un nivel OK (intre
primii zece cel mai bine platiti absolventi din Australia; multi cu contracte pe termen scurt),
dar, dupi zece ani, cresterile se diminueaza si, astfel, comparativ cu profesiile care necesita
un nivel similar de expertizd, incep si rimana serios in urma.

Sa fii profesor inseamna sa te implici in practica imbunatatirii persoanei umane, iar
profesorii reugesc atunci cand elevii lor reusesc. Profesorii lucreazi cu elevi care, in
esentd, sunt obligati de lege sa participe (iar multi nu s-ar duce sau nu ar rimane la scoala
dacd nu ar fi obligatoriu); ei trebuie sd dezvolte niveluri ridicate de relatii pozitive pro-
fesor-elev, fiind totodata intr-o pozitie de autoritate; trebuie si stabileasca §i sa gestioneze
activ o conexiune emofionald cu elevii, dar sa aiba limite clare; trebuie sa fie respectati,
s fie clari, s fie de incredere §i elevii trebuie si ii considere capabili de un impact pozi-
tiv asupra lor; lucreazi adesea singuri cdnd nu mai exista ali profesionisti; li se permite
o flexibilitate remarcabil in alegerea metodei de predare si multi cred ca dovezile lor
privind cunoagterea sunt mai puternice decat dovezile din alte surse; se ocupi cu gisirea
unui echilibru intre simplu §i complex, urmarind sa infeleagd nenumdratele situatii si
experienfe cu care se confrunta in fiecare zi la ore; si lucreazi intr-o profesie in care
experienfa, mai mult decat expertiza, determin in principal salariul, stima §i oportuni-
tatile. Nu este de mirare ca diferentele dintre profesori sunt o sursi principala de varianta
a impactului pe care profesorii il au asupra elevilor lor.

Majoritatea celor care aleg si fie profesori o fac pentru a avea un impact asupra
elevilor lor. Richardson §i Watt (2016) au raportat ca motivatia cea mai inalti pen-
tru alegerea carierei didactice o reprezinti valorile intrinsece, capacitatea perceputa de
a preda, dorinfa de a contribui la nivel social, munca cu copiii §i adolescentii §i
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experientele pozitive anterioare de predare §i invitare. Motivatiile de nivel mai scazut
includ securitatea locului de muncd, dorinta de a creste echitatea sociala i volumul
mai ridicat de timp petrecut cu familia. Astfel, nu este surprinzitor ci tema fnvdarii
vizibile — , Cunoagte-ti impactul” — nu face decat si le reaminteascd educatorilor sd
revind la unul dintre principalele motive pentru care au ales aceastd meserie.

Avind in vedere cele zece puncte anterioare, poate ar fi timpul sa ne intrebam dacé
activitatea didacticd va riméane o carierd. Economia gig este un sistem de piata libera,
in care lucritorii muncesc in cadrul unor aranjamente pe termen scurt. in Statele Unite,
reprezinti aproximativ o treime din toti lucrétorii §i ii include pe liber-profesionisti i
consultanti, soferii Uber, gazdele Airbnb, lucratorii de garda si profesorii suplinitori — iar
majoritatea celor care aleg acest tip de munca sunt mulfumiti de el mai ales pentru ca.
lucreazid pe cont propriu; sunt propriii lor gefi; au un echilibru mai bun intre viata
familiald, cea personald si cea profesionald; si i§i pot cuta cel mai bun ofertant pentru
expertiza lor. Pe misura ce cererea de profesori va creste (relativ la ofertd), cei cu
expertiza rard vor deveni probabil lucratori pe termen scurt. Va fi totugi mai dificil sa
mentii un corp profesoral. Am mai scris despre importanta profesiei i a sustinerii
profesiei de ciitre sistem, infelegdnd cd expertiza este esenfa predarii; alternativa nu
este placuta (Rickard ef al., 2021).

Pentru a avea impactul dorit asupra performantei elevilor, profesorii pot avea multe
atribute si roluri, de pilda sa creeze un mediu sigur §i plin de respect in care este in
reguld sd gresesti, s3 inveti §i sa colaborezi; si demonstreze cd sunt atenti la felul in
care gindesc §i se implica elevii; sd-§i arate pasiunea pentru invétare §i sd manifeste
curiozitate; sd ofere multiple oportunititi de invitare. In plus, ni-i amintim pe acei
profesori care au vazut la noi ceva ce ne-a permis sa ne depasim agsteptirile, pe acei
profesori care i-au ajutat pe elevi s aiba strategii diferite §i mai bune de invatare sau
metode mai bune de invitare §i sa se implice in materie, precum §i pe acei profesori
care au demonstrat ribdare si disponibilitatea de a explica materialele didactice §i de
a-i ajuta pe elevi in activitatea lor (Clinton et al., 2018).

Efectele profesorului

Profesorul reprezintd cea mai mare sursi de variantd in interiorul gcolii. Exista, cu toate
acestea, o estimare ampla a variantei impactului diversilor profesori. Hanushek si Rivkin
(2006) au raportat ci varianta medie pentru profesorii de citire este 13%, iar pentru cei
de matematicd 17% (cf. Ladd, 2008). Rowan si colaboratorii (2002) au estimat ca pro-
fesorii reprezintd un interval de 4-16%, iar Nye si colaboratorii (2004) un interval
de 3-6% din variantd. Acest lucru implica faptul c un profesor aflat la cea de-a 25-a
percentila a distributiei calitative fai de unul aflat la cea de-a 75-a percentild ar insemna
o diferentd in progresul educational de aproximativ 0,2 abateri standard intr-un an.
Interactiunea cu profesorul cu un impact mai mare ar deplasa un elev spre mijlocul
distributiei performantei de la cea de-a 50-a la cea de-a 59-a percentild. Un studiu amplu
care a evaluat impactul profesorilor de diverse calitéti a ardtat ca o crestere de o abatere
standard intr-o serie de profesori de inalti calitate a fost corelatd pozitiv cu o cregtere
a performantei la matematica a elevilor de clasa a XII-a de d = 0,26; cu -0,29 peste
elevii din clasele care nu erau de inalti calitate (Lee, 2018).

Scanned with
§ (8 CamScanner §


https://v3.camscanner.com/user/download

228 iINVATAREA VIZIBILA

—

Dar Grasby §i colaboratorii (2020) au estimat efectele clasei si ale profesoruly;
asupra literatiei §i aritmeticii prin compararea aseméandrilor dintre 3.402 gemeni care
au fost sau nu in aceeasi clasa. A existat un procent descurajator de scdzut al varianej
(2-3%) explicat de profesori/clasa. Cercetatorii au comentat ca acest lucru spune multe
despre factorii genetici, mediul familial §i agteptdri sau despre similitudinea a ceea ce
se predi la ore in conditiile unei programe nationale axate pe obiective anuale.

Acest capitol are doud pérfi: atributele profesorului §i formarea profesionali a profeso-
rului (tabelul 9.1). Atributele profesorului (tabelul 9.2) includ personalitatea, abilitatea
verbal3, agteptirile, nonetichetarea, evaluarea performantei, credibilitatea profesorului,
claritatea, eficacitatea colectiva §i evaluarea de citre elevi a calitaii predarii. Formarea
profesionald a profesorilor include programele educationale initiale ale profesorilor,
calificdrile didactice, dezvoltarea profesionald, instruirea, micropredarea/analiza video
a lectiilor §i cunoagterea materiei.

Notiunile-cheie se referd la profesori care colaboreaza pentru a-§i analiza critic
impactul, credibilitatea in ochii elevilor pentru a-gi imbundtati pregatirea, claritatea a
ceea ce se asteaptd de la elevi la ord, cum cred ei cd aratd succesul, profesorii care nu
eticheteazi elevii §i asteptarile fiecaruia. Au existat efecte mai reduse in cazul multor
metode de educare a profesorilor stagiari §i al formarii profesionale.

Tabelul 9.1. Rezumat statistic al atributelor profesorului si al formarii profesorului

MEeDIA
X 5 < 3 PONDERATA A | EROAREA
NuMARUL NuMARUL | NUMARUL | NUMARUL 3
PROFESOR il e - ST MARIMI STANDARD | ROBUSTETEA
‘ EFECTULUI (ES)

(DE)

:rt;}:::::xelui 47 2.238 | 3.688.095 4.838 0,59 0,08 3

ﬁ;’g;:m 48 2272 | 3693349| 5259 0,36 0,07 3

TotAL 95 4510 | 7.381.443| 10.097 0,47 0,08 3

Partea A. Atributele profesorului

Tabelul 9.2. Rezumat statistic al atributelor profesorului

MEDIA
i A EROAREA
NUMARUL Nodiur | Nodus | Nodeg, | FONPEMAA
PROFESOR METASTUDILOR | swomor | Tome | EFecTELOR MARIMII STANDARD | ROBUSTETEA
EFECTULUI (ES)
(DE)
Autoeficacitatea
profesorului 3 44 4.050 122 0,27 0,04 2
Abilitatea
verbali 1 21 1.933 58 0,22 0,03 1
Impactul
profesorului 4 299 |3.233.771| 1.207 0,38 0,01 4
Agteptirile
profesorilor 9 648 59.641 778 0,58 0,09 4“

Scanned with
§ (8 CamScanner §


https://v3.camscanner.com/user/download

PROFESORUL

229

Agteptirile
profesorilor —
==

fizicd

12

1.104 12

0,36

Profesori care
nu eticheteaza
elevii

79

7.271 79

0,61

0,08 2

Estimdrile de
performanti ale
profesorului

151

45.873 224

1,30

0,08 3

Credibilitatea
profesorului

51

14.378 51

1,09

0,05 2

Colaborarea
profesorului

3.975 67

0,38

0,04 1

Autocficacitatea
profesorului

28

15.319 129

0,22

0,03 2

Claritatea
profesorului

101

18.442 239

0,85

Eficienta
colectivd a
profesorilor

85

5.699 85

1,34

0,05 2

Personalitatea

Existd pufine dimensiuni ale personalitétii profesorului corelate in mod sistematic cu
efectele privind performanta. Din enumerarea din tabelul 9.3, personalitatea cea mai
puternicd se coreleazd cu maximizarea performantei elevilor, prin manifestarea de
siguranta in calitate de profesor, de entuziasm fata de slujba i de discerndmant. Ceilalti
factori ai personalitatii au putine sau zero corelatii.

Tabelul 9.3. Corelatiile intre atributele de personalitate ale profesorului
si progresul in performanta elevilor

NUMAR RS INDICE MEDIU R EROARE STANDARD SuRsA
Eficienta personald 21 0,21 0,22 Klassen et al.
i‘;m;l 98 0,16 Maddocks e al.
Judecati-percepie 7 0,16 0,13 Klassen et al.
SN g 12 0,14 Abrami et al.
profesorului
Eficienta predirii 21 0,09 0,23 Klassen et al.
Eficienta profesorului 83 0,08 0,18 Klassen ef al.
Percepere-nevrozi 8 0,06 0,12 Klassen et al.
Congtiinciozitate 0,06 0,05 Klassen et al.
Extroversiune 19 0,03 0,13 Klassen et al.
Autoapirare 8 0,03 0,20 Klassen et al.
Nevrozi 8 0,01 0,07 Klassen et al.
D&ct}idcrc fa}ﬁ o 5 0,00 0,04 Klassen et al.
experiente noi
Autoeficacitate 2 -0,03 0,06 Klassen et al.
:‘Tmabilitate 6 -0,06 0,06 Klassen et al.
Simire-tréire 8 -0,13 0,18 Klassen et al.
| TS, S 0,05 0,13 Klassen ef al.
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Abilitatea verbald a profesorului

Abilitatea verbald a profesorului
<03 0,1 0,1 0,3 0,5 0,7 0,9 11

o o

b OB e |

# metaanalize = 1, # studii = 21, estimare, # oameni = 1.933, # efecte = 58, ES = 0,03

Profesorii vorbesc mult, iar abilitatea verbala pare a fi un atribut oarecum important.
Abilitatea verbala §i corespondentul sdu apropiat, inteligenta profesorilor, sunt legate
de performanta elevilor (Kaplan & Owings, 2002; Darling-Hammond, 2000), dar numai
in cazul profesorilor aflafi in primii ani de predare. Hanushek (1989) a scris: ,,Poate ca
cel mai apropiat lucru de o concluzie consecventi in toate studiile este constatarea ca
profesorii care se descurcd bine la testele de abilitate verbald se descurcd mai bine §i
in clasd (p. 48). *Aloe i Becker (2009), in metaanaliza lor, au observat ca relatia nu
este atit de puternica pe cét au pretins multi §i, intr-adevir, slabegte odati cu experienta
la clasad. Au concluzionat cd ,,a avea profesori doar cu o buna abilitate verbala probabil
ca nu va schimba semnificativ lucrurile in clasele noastre” (p. 620; observati cuvantul
»doar”). Este posibil ca o competenta academica sau intelectuald generalizati sa fie un
factor esential in primii ani, cand profesorii se lupta cu clase giligioase, sunt supusi
unor agteptari uriage §i sunt foarte incarcati. Pe masura ce devin mai experimentati (sa
spunem dupa cinci ani in clasd), efectul inteligentei si abilitatii verbale descreste, iar
alti factori devin mai importanti (*Greenwald et al., 1996).

Desi *Aloe §i Becker (2009) au raportat o scidere a impactului profesorilor odati
cu experienta, acest lucru este incd contestat. Intr-adevir, profesorii isi pot creste
eficienfa dobandind mai multd experientd, dar poate nu in acelasi ritm ca in primii lor
ani (Jackson & Bruegmann, 2009; Podolsky et al., 2019). Mai mult, mirimea efectului
acestei eficiente crescute este pozitiva, dar mica: Ladd si Sorensen (2017) au raportat
ca profesori cu doisprezece ani de experienta gi-au crescut punctajele la teste de la
abateri standard de 0,08 la engleza la abateri standard de 0,18 la matematicd, prin
comparatie cu profesori fard experienta prealabila. Papay si Kraft (2015) au raportat
cresteri de aproximativ 0,05, dar au remarcat curba nonlineard a eficienfei crescute
(figura 9.1). Concluzia aici ar fi cd nu acceptdm neapdrat aceste mici cresteri ale celor
mai experimentati (dintre care mulfi pot sd fi atins un nivel ridicat de eficientd), ci
invitim conducerea gcolilor sa structureze gcolile astfel incét tofi si-si creasca eficienta
in mod colectiv §i colegial — indiferent de experienta.
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Figura 9.1. Relatia dintre anii de experienta si performanta elevilor la matematici

Asteptarile

Profesorii isi formeaza agteptari in privinta abilitatilor si aptitudinilor elevilor, afectind
astfel performanta elevilor (*Dusek & Joseph, 1985). Intrebarea nu este ,,Au profesorii
asteptari?”, ci ,,Au ei asteptari false gi ingeldtoare care duc la descresteri sau la cregteri
in invétare — §i pentru care elevi?” si ,,Au ei asteptdri ridicate pentru toti elevii lor?”.

cele opt metaanalize, apare un efect ridicat sistematic ce indica faptul ca agteptarile
profesorilor pot modifica performanta elevilor.

E nevoie de atentie pentru a interpreta implicatiile acestor efecte asupra asteptarilor
profesorului. Weinstein (2009) a aritat ci elevii stiu ¢ sunt tratati diferit in clasd dato-
ritd agteptdrilor profesorilor §i sunt destul de exacti in a ardta cum diferd profesorii in
masura in care au agteptiri mai mari de la unii copii fata de altii. Existd diferente in
clasele in care profesorii urmiresc si selecteze talente pentru diferite trasee educationale
(precum scolile care grupeazi elevii in functie de abilitai) prin comparatie cu cele in
care cultura performantei urmiregte si dezvolte talent in fiecare elev. Existd diferente
intre clasele cu profesori ce cred ca e greu si modifici performanta intrucét e fixa si
innascuti si clasele cu profesori ce cred ci performanta se poate schimba (Dweck, 2008).
Totodata, Weinstein a demonstrat ¢ multe practici institutionale (precum separarea) ar
putea duce la convingeri care exclud multe oportunitai de a invaa: ,,Fenomenul de a
avea asteptdri nu existd doar «in mintea profesorilor, ci face parte din insési festura
institutiilor si a societéfii noastre” (Weinstein, 2009, p. 290). Fox (2016), de exemplu,
a constatat ca profesorii de aceeasi rasd sau de acelasi sex aveau un efect redus pnvmq
asteptirile de a face mai mulfi ani de gcoald sau de a fi recomandati pentru cursuri
avansate — cu o exceptie notabili. Efectul aceleiasi rase privind agteptdrile profesorilor
ca elevii sa facd mai mult decét liceul variaza de la 11 la 17%.

Scanned with
§ (8 CamScanner §


https://v3.camscanner.com/user/download

232 INVATAREA VIZIBILA

Tabelul 9.4. Diferentele la clasd dintre profesorii
cu agteptari reduse §i cei cu agteptiri ridicate

ASTEPTARI REDUSE (d = -0,03-0,20) ASTEPTARI RIDICATE (d = 0,50-1,44)
Isi vad rolul ca facilitatori, constructivisti, Isi vid rolul ca supraveghetori, agenti activi de
socializatori. schimbare, instructori academici.

Se agteapti la performante scizute §i vad performante | Se agteapti la progrese, inteleg erorile §i cautd dovezi
scdzute, iar acest lucru le intireste convingerea despre | negative pentru a cere imbunitatiri.
performantele scizute.

Au opinii ferme despre abilitafi. Au convingeri flexibile despre inteligenta.
Sustin cd agteaptd imbunitétiri de la unii elevi. Sustin cd se asteaptd ca toti sd progreseze.

Vid diferente mari intre elevii din clasa. Vid diferenfe mai mici intre elevii din clasa.
Plaseazi elevii in grupe de abilitii destul de rigide. - | Folosesc in special grupe bazate pe interese.
Diferentiazi clar activititile educative intre elevii Le cer elevilor sa participe la activitai similare.

foarte inzestrati §i cei slab inzestrati.
Le cer elevilor foarte inzestrai i celor slab inzestrati | Le cer tuturor elevilor si participe la activitdti
sd participe la activitati educative destul de diferite. | educative similare. o
Subliniazi obiective de performanti. Subliniaza obiective de indeplinire a sarcinilor.
Oferd multe activititi repetitive §i de nivel scizut fi antreneazi pe tofi in activita{i avansate.
elevilor slab inzestrati.
Vorbesc deseori despre activititi diferentiate in clasi. | Rareori vorbesc despre activitifi diferentiate in clasi.
Petrec mai mult timp cu elevii slab inzestrati §i le cer | Lucreazi in mod egal cu tofi.

celor foarte inzestrati sa lucreze independent.
Fac remarci despre efortul scizut, comportamentul in | Fac remarci despre cregterea increderii, motivatiei,

clasi si relatiile din clasa. stiruintei i atitudinii fatd de munca.

Le reamintesc permanent elevilor de proceduri §i Implementeaza proceduri pe care le gestioneazd
rutine. elevii.

Se concentreaza pe activitdti §i comportamente. Se concentreaza pe invatare.

Comunici detalii ale activitiilor care urmeazi s fie | Vorbesc mai frecvent despre stabilirea obiectivelor si
desfagurate. despre criteriile succesului.

Pun mai ales intrebdri inchise. Pun mai multe intrebéri de impact deschise i inchise.
Fac mai multe afirmatii negative despre invatare §i Fac mai multe afirmatii pozitive despre invatare §i
comportament §i manifesta o incredere scazuta. genereaza o incredere ridicata.

Ofera putine laude. Oferd mai mult feedback, analize critice §i se

concentreazd pe strategii de viitor.
Fac mai pufine observatii si interviuri de evaluare §i | Fac mai multe observatii i interviuri de evaluare §i

monitorizare a activitdtii de invitare a elevilor. monitorizare a activitatii de invafare a elevilor.
Expun elevii la mai multe activitati repetitive, cu un | {i determina pe toti elevii sa se simta provocati in
nivel redus de dificultate. finalizarea activitatilor.

Acord3 mai putind atentie intereselor elevilor §i oferd | Centreaza activititile didactice pe interesele elevilor.
optiuni minime.
Folosesc intr-o micd masurd cunogtinjele prealabile | Folosesc mai frecvent cunostintele prealabile ale

ale elevilor. elevilor pentru a face conexiuni.
Nu se abat de la notitele ficute pentru lectii. Mai degrabad modificd lectiile in functie de nevoile
elevilor.

Mai important este daca profesorii au asteptari ridicate sau scdzute. Rubie-Davies
(2014, 2017; Rubie-Davies ef al., 2006) a constatat ca profesorii cu asteptari ridicate
tind s le aibd pentru fofi elevii din clasi §i reugesc si le creasca acestora performanta,
in timp ce aceia cu agteptiri scizute reusesc, din picate, in sens opus. Mai mult, aceste
asteptiri pot afecta dramatic ce se petrece in clasi. Tabelul 9.4 arati acest contrast din
observatiile facute in clasele profesorilor care au agteptiri scazute si ale celor cu asteptari
ridicate. Profesorii cu asteptiri ridicate considera ci au un rol de agenti ai schimbirii,
nu facilitatori, considera ci abilititile pot creste, nu sunt fixe, sunt mai orientafi spre
perfectionare decit pe obiective de performant, dovedesc un echilibru mai bun intre
intrebdrile si provocirile deschise si inchise, sunt axati mai mult pe invafare decit pe
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desfasurarea de activititi, au fost mai explicifi in privinta naturii succesului in loc sa
urmdreasca procedural indeplinirea sarcinilor, le-au oferit elevilor feedback eficient
intr-o mésurd mai mare si au fost mai deschisi in a primi feedback de la elevi despre
interesele si cunostintele lor anterioare. O diferentd majora a fost in privinta nofiunii
lor de diferentiere, profesorii cu agteptéri ridicate rareori mentionand termenul, iar cand
erau presati argumentau cd tofi elevii pot indeplini criteriile de succes ale leciei §i cd
diferentele inseamnd momente §i moduri diferite de obtinere a succesului. Profesorii
cu asteptiri reduse priveau diferentele in functie de grupuri, de diferite activitfi §i de
nivelul provocirilor; de aceea, diversele oportunititi depind de programa gcolara si de
diversele asteptdri privind gansele de succes ale elevilor foarte inzestrafi sau slab
inzestrati. Nu e de mirare c efectele rezultatelor sunt atat de diferite.

in baza acestor dovezi, profesorii trebuie sd nu mai supraaccentueze abilitéile §i sa
inceapd si accentueze progresul (curbele abrupte de invétare sau accelerare sunt drep-
tul tuturor elevilor, indiferent de unde incep), pentru a sublinia progresul individual
facut prin comparatie cu rezultatul anterior, mai degrabd decét sd compare elevii unii
cu altii (poti fi ultimul din cursd, dar poti fi mulfumit ci ti-ai depdsit recordul personal);
si inceteze si caute dovezi care si le confirme agteptérile scizute anterioare §i sd caute
dovezi care si i surprinda in ce priveste talentele, abilitdtile §i progresul elevilor; si
identifice modalitati pentru a creste progresul tuturor; sd inceteze sa creeze gcoli care
incearcd si ascundi realizirile §i experientele anterioare (de pilda, prin gruparea ele-
vilor cu abilitati similare intre clase sau in aceeasi clasd); si sa fie informati pe bazi de
dovezi despre talentele si dezvoltarea tuturor elevilor, salutind diversitatea si fiind
raspunzitori pentru toti. ,,Fii pregatit sa fii surprins” gi ,,Nu presupune” par a fi mantre
potrivite pentru a evita efectele agteptarilor nefavorabile. Daca profesorii §i gcolile au
asteptari, faceti-le stimulative, adecvate si verificabile, astfel incat tofi elevii sa realizeze
ceea ce este considerat important.

Dupi cum s-a vazut in capitolul 5, e posibil ca asteptarile elevilor sa fie mai influ-
ente decét asteptarile profesorilor. Ei cunosc agteptarile profesorului, le resimt in grupu-
rile din clasa si i§i invati repede locul in mediul educational al colii. Rolul profesorilor
este sd-i ajute pe elevi s depigeascd ceea ce cred ei ca sunt agteptirile lor, nu sa le
concretizeze si sd le reducd oportunitatile de crestere, oferindu-le activititi banale,
repetitive, care sd le mentind nivelul de performantd in loc sa il creasca.

Asteptarile profesorului — atractivitatea fizica

Asteptarile profesorului - atractivitatea fizica

<03 -01 01 03 05 07 08 11
I 1 1 |

# metaanalize = 1, # studil = 12, estimare, # oameni = 1.104, # efecte = 12, ES = 0,08

Cénd intalnim oameni, ne formdm repede asteptdri despre ei; aspectul fizic ne sare
in ochi. E mai probabil sa considerdm c# persoanele atractive fizic sunt superioare ln
abilitati sociale, inteligentd i sinitate si cd au atitudini mai calde §i mai prietenesti
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(Patzer, 2012). Suntem mai predispusi si-1 angajim si si-1 votdm pe candidatul m
atractiv fizic, iar elevii pretind ca invatd mai multe de la profesorii mai atractivi (Hosod,
et al., 2003; Olivola & Todorov, 2010; Westfall ef al., 2016). *Ritts §i colaboratorj;
(1992) au raportat o mirime a efectului d = 0,36 intre atractivitatea elevilor §i evalua.
rea lor de cétre profesori in ce priveste indicatorii academici (de exemplu, inteligenfi
potential academic viitor, note). Au argumentat cd acest lucru se intdmpla din cauz
prejudecitii lor cd atractivitatea fizicd este legatd de aptitudini sociale pozitive §i de
mai putine abateri comportamentale. Profesorii sunt mai inclinati si recomande programe
pentru nevoi speciale copiilor neatractivi decat celor atractivi (d = 0,48). Indiferent de
sexul, rasa sau performanta trecuti a elevilor, asa au stat lucrurile.

Neetichetarea elevilor

Profesori care nu eticheteaza elevii
<-03 -1 0,1 0,3 0,5 0,7 09 11

# metaanalize = 1, # studii = 79, estimare, # oameni = 7.271, # efecte = 79, ES = 0,08

Ne pricepem foarte bine sa inventdm etichete §i sd repartizim elevii in grupuri -
adesea, grupdrile acestea sunt urmate de o finantare. Problema este ca etichetarea
grupului poate duce la asteptiri scizute pentru elevii din cadrul grupului si cé fiecare
copil este considerat egal in cadrul acestor grupuri, iar apoi vedem problema in elevi
(sau in mediul de acasd sau in resurse). Cheia sunt folosirea interventiilor bazate pe
dovezi (de exemplu, alinierea intentionata, RTI, MTSS) si conceperea unor intervenii
didactice optime pentru tofi elevii. Slavin (2019) a constatat cd gcolile sunt trase la
rispundere intr-o masurd mai mic3 pentru acesti elevi si ci s-ar putea s fie nevoie s
reinventdm educatia speciald pentru ei, iar mulfi dintre ceilalfi elevi diagnosticati sunt
considerafi victime ale pregatirii deficitare in clasd si acest lucru trebuie schimbat.
Hettleman (2019) a scris un rechizitoriu incriminator al problemelor care {in de etiche-
tarea celor cu dizabilitati. Este pasionat de serviciile furnizate elevilor cu nevoi speci-
ale. Nu existd un raspuns simplu aici, dar dragostea pentru etichete trebuie controlatd,
deoarece agteptarile scdzute au adesea consecinfe devastatoare.

Astfel, gruparea poate duce la o0 anumita forma jignitoare de asteptiri scazute, care
conduce la efecte negative urate provenite din etichetarea sau gruparea elevilor. Aceste
agteptdri scdzute duc la intrebéri despre motivul pentru care acesti elevi nu pot invifa,
nu se pot implica §i nu pot avea succes. De exemplu, eticheta , dificultiti de invifare”
poate duce la agteptari de performante scazute. Eticheta ,,ADHD” poate presupune ca
fiecare elev diagnosticat cu ADHD are performante la fel de slabe, iar cei cu nevoi
speciale trebuie, de aceea, si fie tratafi ca §i cum ar avea un fel de handicap. *Fuchs §i
colaboratorii (2002) au identificat 79 de studii care au comparat elevii cu o performantd
mai scizutd la citit, dar neetichetati in niciun fel cu cei etichetati ca avénd dificultfi
de invatare. Efectul d = -0,61 indica faptul ci punctajul la citire la 73% dintre elevii
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cu performanti scizuti neetichetati a fost superior punctajului mediu la citire al celor
slab performanti etichetati — in mod clar, etichetarea duce la o performanta inferioara.

Dilema este ci o evaluare reusitd poate fi primul pas spre o interventie adecvata.
Imaginati-va ca sunteti bolnavi, iar doctorul va cere sa faceti o serie de teste, dupd care
declard ci aveti boala x; discutia s-a incheiat; de acum veti fi vizuti ca nigte persoane
cu boala x, veti fi solicitati sa v schimbati comportamentul §i interactiunile, iar altora
li se va spune sd vé respecte boala §i sd se adapteze la ea. Nu, diagnosticarea bolii x este
prima etapa esentiald pentru a lua o decizie in privin{a interventiei adecvate pentru bunis-
tare, dezvoltare §i sdnitate. in educatie, prea des diagnosticele oferd o explicatie in
privinta motivului pentru care un elev nu poate, iar apoi se iau masuri de adaptare la
acel diagnostic, in loc sd se intervind in fortd in baza acelui diagnostic pentru a se ajunge
la progres. Diagnosticul este doar primul pas si nu ar trebui niciodata si fie ultimul.

Sistemul gcolar din Singapore refuza aceste etichete, preferand ,.elevi cu progres
lent”, iar acesta este un pas in directia bund, dar, chiar §i aga, sintagma poate fi sinonima
cu blamarea copilului, un fel de cod pentru nevoi speciale, statut socioeconomic scizut
sau de imigrant. Anterior am notat ca Italia a stabilit c toti elevii trebuie si fie expusi
la aceeasi programa si la aceleasi calitate §i cantitate ale instructiei. Poate cd avem
nevoie de o dezbatere zdravina fie ca sd ne asiguram ci etichetele sunt folosite doar
pentru a diagnostica anumite probleme de invitare si nu sunt niciodata atagate copilu-
lui, fie ca sa stabilim ca fiecare copil are nevoie de accelerare §i are la dispozitie un
program de interventie justificat fondat pe ideea de accelerare.

Estimarile profesorilor cu privire la performanta

Estimarile profesorilor cu privire la performan{a
<03 -01 0,1 0,3 0,5 0,7 0,9 11

I I 1 1 1 1

# metaanalize = 4, # studii = 151, estimare, # oameni = 45.873, # efecte = 224, ES = 0,08

Profesorii fac constant aprecieri despre abilititile elevilor, iar apoi decid care sunt
cerinfele adecvate privind invitarea i sarcinile de lucru (Artelt & Grésel, 2009) - iar
aceste aprecieri se pot referi la alfi elevi, la performanta reald a fiecérui elev sau la
unele aprecieri absolute, precum punctajul testelor standardizate sau masurarea coefi-
cientului de inteligentd (IQ). Sunt mai mari sansele ca profesorii cu aprecieri mai
precise sa calibreze dificultatea optima a sarcinilor §i si fie mai capabili sd ofere un
feedback orientat spre dezvoltare (Urhahne & Wijnia, 2021). Metaanalizele despre
discernamantul profesorilor indicd estimiri foarte bune privind acuratefea aprecierii
din estimarile facute de profesori in raport cu performanta reald (*Siidkamp et al.,
2012, r = 0,63; *Hoge & Coladarci, 1989, » = 0,66), dar mai scazute privind creativi-
tatea (*Gralewski & Karwowski, » = 0,23).

*Machts si colaboratorii (2014) au legat aprecierile profesorilor de inteligenta: r=0,54;
inzestrare: 0,37; §i creativitate: 0,36 (ultima a inclus factori de nonperformanta, precum
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motivatia §i dispozitia). Precizia nu a diferit in functie de nivelul gcolii. Acolo ung,
existd o discrepantd intre performanta curentd a elevilor gi inteligenta lor, profesorii a
tendinfa sa neglijeze performanta, ceea ce ar putea insemna cd mulfi elevi subperfor.
manti au mai putine §anse s fie identificati. Concluzia lui *Machts §i a colaboratorilor
sai a fost cd ,,profesorii par sd evalueze destul de bine performanta scolard §i nivelul
inzestrdrii generale; cu toate acestea, ar putea fi nerealist sd ne agteptdm ca fiecare
profesor sd aibd competenta de a judeca potentialul intelectual inerent”. Rezultate
care, fard indoiald, indeamna sd ne incredem in gi sd utilizim estimarea profesorilor
privind performanta, cu conditia s fie utilizate aldturi de metodele standard (punc-
tajul la teste etc.).

Aceste aprecieri iau §i forma unor aspecte mai formale ale educatiei, precum rapoar-
tele despre elevi pe care profesorii le trimit pdrintilor, diplomele, deciziile privind
inscrierea la cursurile universitare potrivite §i deciziile privind gruparea elevilor in
functie de abilitifi. *Machts §i colaboratorii (2020) au demonstrat c, atunci cénd
alcdtuiesc rapoartele pentru parinti, profesorii tind si aibd o opinie generald despre
performanta elevilor ce influenteaza toate aprecierile privind rezultatele acestora la
diverse materii, precum §i o dimensionare puternic corelatd a orientarii spre invétare
(de exemplu, folosirea metodelor, autonomia, implicarea), dar sunt mai in masurd sa
distinga intre diverse dimensiuni sociale (munca in echipé, capacitatea de a gestiona
conflictele).

Chiar dacd corelatiile generale sunt ridicate, aproximativ doua treimi din variana
aprecierilor profesorilor nu pot fi explicate prin performanta elevilor. Poate exista si
un efect de halou cénd opiniile de ansamblu despre un elev sunt generalizate la toate
domeniile de performanta. Carvahlo §i Abreu (2018) au demonstrat cum aprecierile
profesorilor privind performanta ar putea fi gresit influentate de sustinerea familiei, de
abilitatile sociale, de comportamentul disciplinat §i de sex. Dupd cum au constatat
Sanrey §i colaboratorii (2021), este, astfel, important pentru profesori s mentina un
grad de incertitudine §i sd caute i sa prelucreze in mod extensiv informatii despre elevi
inainte sa isi formeze opinii, precum §i sa se intereseze de realizirile unui elev intr-un
anumit domeniu, in loc sa puna intrebarea mai generald ,,Cat de bun este acest elev?”.
Nu trebuie facute presupuneri. De aceea, aprecierile trebuie si fie mereu triangulate,
testate §i reexaminate. De asemenea, nu ar trebui s3 insemne c elevii cu rezultate mai
bune sunt predispusi sd se dezvolte si sd invete, iar cei cu rezultate mai slabe sunt
condamnati si riméana in urma. Sarcina profesorilor este mai degrabi si se asigure cd
fiecare elev, indiferent de unde porneste, creste in salturi mari la ore.

Aceastd discutie mai reflectd si o lipsd majord in multe dintre clasele de azi. Cele
mai bune informatii despre performantele elevilor sunt chiar performantele lor, iar dacd
acest aspect este subestimat sau daca elevii nu lucreazi la deplina lor capacitate, putem
ajunge la o profetie autoimplinitd. Daci ar fi disponibile alte informatii independente,
asteptdrile profesorilor (gi ale elevilor) ar putea creste, ducand la realiziri mai insemnate
intrucat li s-ar trasa sarcini de lucru mai stimulative i le-ar fi incurajate agteptdri mai
ridicate privind succesul. Astfel de masuri ar putea include indicatori de inteligent3,
baterii de teste privind rezultatele, teste standardizate sau de aptitudini. Dar, desigur,
unele dintre aceste masuri au o istorie pitata §i nimeni nu doregte s reproducé utilizi-
rile indezirabile (vezi Fletcher & Hattie, 2011).
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Credibilitatea profesorului

Credibilitatea profesorului
<-0,3 0,1 0,1 0,3 0,5 0,7 09 1,1

# metaanalize = 1, # studii = 51, estimare, # oameni = 14,378, # efecte = 51, ES = 0,05

Credibilitatea profesorului reprezinta credinta elevilor ca pot invita de la un anumit
profesor pentru cé profesorul este credibil, elocvent i capabil si-i asigure pe elevi cd
pot avea succes. Dacd un profesor nu este perceput drept credibil, elevii pur §i simplu
nu mai sunt receptivi. Aceastd credibilitate depinde de convingerile despre nivelul de
incredere al profesorului, despre competenta sa, despre pasiunea pentru materie, precum
si de dorinta ca elevii s invete la orele lui.

*Finn §i colaboratorii (2009) au investigat efectele convingerilor elevilor despre
credibilitatea profesorilor. Existau mai multe sanse ca elevii care isi percepeau profe-
sorii drept atenti, intelegétori §i receptivi sa se inscrie la un alt curs cu acelagi profesor
si si-1 recomande altor elevi. n plus, au raportat o motivatie mai mare de a invita i o
invatare cognitiva superioard la orele la care il considerau credibil pe profesor. Astfel,
daci il intrebi pe un elev inainte sa intre in clasa ,,Este profesorul acesta credibil in ce
priveste dorinta, capacitatea si grija fata de invatatura ta?” si spune nu, atunci impactul
acelui profesor este, probabil, serios compromis.

Claritatea profesorului

Claritatea profesorului
<03 -01 01 03 05 07 09 11
I

r | I 1 ) 1

# metaanalize = 3, # studii = 101, estimare, # oameni = 18.442, # efecte = 239, ES = 0,04

Bolkan (2017) a schifat un model cu cinci factori privind claritatea instructorului:
lipsd de fluent3, supraincércare, interactiune, coerentd si structurd. Lipsa de fluentd se
referd la cei care intdmpin dificultiti in a explica grupe de concepte intr-un mod sim-
plu, care nu pot da exemple pentru a explica ce se urmdreste la acea materie §i care isi
fin orele intr-un mod confuz. Supraincircarea se referd la situafii de invifare in care
ritmul depaseste capacitatea elevilor de a absorbi materialul de la curs. Interacfiunea
indic faptul ci indrumdrile explicite trebuie sa includa lucrul cu elevii pentru a deter-
mina care e nivelul lor de intelegere §i pentru a ajusta demersurile de la ord astfel incét
acestea sa fie adaptate la nivelul de ingelegere al elevilor. Coerenta presupune evitarea
redundantei in informatiile transmise, redundante care pot sa ii incurce pe elevi §i sa
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le indrepte atentia spre aspecte neimportante ale lectiei. in sfarsit, structura se refers la
prezentarea organizatd a informatiilor.

*Fendick (1990) a explorat in mod explicit ce efecte au claritatea vorbirii profeso.
rului (vorbegte suficient de tare pentru a fi auzit de toti, nu folosegte termeni vagi)
modul in care se organizeaza (incepe cu criteriile de succes, acopera toate subiectele
in examinarea care urmeazi lectiei, verifica lucrérile elevilor), in care explica (explici
simplu gi interesant, explicd in ritmul potrivit, oferd exemple despre cum trebuie
indeplinite sarcinile de lucru, raspunde la intrebirile elevilor, acorda un timp suficient)
si evalueaza (pune intrebdri, incurajeazi discutii, oferd feedback). Corelarea generali
a acestor dimensiuni de claritate §i performanta este ridicata (» = 0,35; d = 0,67) i uni-
forma pe diverse dimensiuni: organizare, 0,32; explicare, 0,35; exemple i practici
dirijata, 0,23; si evaluarea cunostintelor elevilor, 0,32. Efectele au fost similare la
materiile verbale §i numerice in cazul claselor de dimensiuni mai mici sau mai mari gi
al profesorilor mai mult sau mai putin experimentati. Au crescut odati cu nivelul cla-
selor (scoala primard: 0,26; liceu: 0,30; facultate: 0,41) si au fost mai ridicate cand au
fost evaluate de elevi (0,40) decat de observatori independenti (0,28, intrucét, evident,
ei nu percepeau clasa la fel ca elevii). *Titsworth §i colaboratorii (2015) au raportat
mai recent un indice r = 0,52 la invétarea afectiva §i » = 0,34 la invitarea cognitiva, iar
acest lucru, intr-adevir, a diferit atunci cind rezultatul a fost masurat in baza unor
autoevaludri sau al unor teste de evaluare. Cercetitorii au avertizat, cu intelepciune, ci
acest lucru nu ar trebui s3 recomande superorganizarea lectiilor i ci ambiguitatea poate
fi permisa ocazional.

Pare extrem de evident cd, dacd elevii nu infeleg instructiunile sau lectiile profeso-
rului, putin probabil si existe prea multd comprehensiune sau implicare. Dar claritatea
inseamni mai mult decat intelegere. inseamna ,,s fii explicit in privinta preciziei-in-prac-
ticd” (Sharratt, 2018). Inseamni profesori cu agteptari ridicate, care si le impértiseascd
elevilor ideea lor privind criteriile succesului; sa se asigure cd existd o aliniere inten-
fionatd intre lecfie, sarcini §i teme; sd se asigure cd predarea lectiei este relevanti,
precisa si inteligibila pentru elevi; si ofere exemple concrete pentru a ilustra gradul de
complexitate cognitiva dorit de la elevi; si ofere un feedback binevenit despre directia
in care sa meargd (Fisher ef al., 2018).

Eficacitatea colectiva a profesorilor si impactul lor

Eficacitatea colectivad a profesorilor

<-03 -01 01 03 05 07 09 11
T

# metaanalize = 3, # studii = 85, estimare, # oameni = 5.699, # efecte = 85, ES = 0,05

Nofiunea de eficacitate colectivi a capitat influentd in urma muncii de pionierat a

lui Bandura (1993). Bandura a observat ca increderea unui grup in posibilitatile sale
pirea sa fie asociatd cu un succes mai mare, iar atunci cand un grup de oameni
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impirtdsesc credinta ca, prin efortul lor unit, pot depasi greutati i pot obtine rezultatele
dorite, grupurile sunt mai eficiente. Acest fenomen a fost observat deseori in gcolile cu
o influentd mare asupra performantei elevilor.

Eficacitatea colectiva inseamna mult mai mult decat si te simfi influent sau sa ai
asteptdri ridicate. In centrul acestor convingeri despre eficacitate trebuie si se afle
semnificatia impactului §i cum pot fi diagnosticate i evaluate nivelurile impactului,
iar convingerea trebuie alimentatd cu dovezi despre impact. O limba comund despre
invatare §i impact este mai importantd decdt o modalitate comund de predare, iar in
culturile unde eficacitatea este prezentd, perceptiile ce influenteaza actiunile pedago-
gilor includ afirmatii precum ,,Suntem evaluatori”, ,,Suntem agenti de schimbare” i
,»Colaboram”.

Poate fi dificil s produci o asemenea eficacitate intrucat cancelariile §i experientele
de formare profesionald sunt rareori angrenate in cercetare colaborativa (collaborative
inquiry) privind teoria profesorului despre predare i invatare $i rareori urmiresc sa
ajungd la un consens despre ce inseamnd un impact ridicat i cum poate fi acesta
demonstrat; iar Little (1990) a constatat cé, deseori, colaborarea in gcoala ,,pare inven-
tata, lipsitd de autenticitate, grefatd, cocofata instabil (si adesea temporar) la marginea
muncii adevarate” (p. 510). Profesorii ar putea prefera si rezolve probleme ce exami-
neazi problema; sa se dedice artei povestitului; §i sd indrepte discutia spre curriculum,
spre atributele elevilor, resurse, timp §i volum de munci in loc si se implice intr-o
cercetare productivd din punct de vedere pedagogic. Dupd cum au notat Lefstein gi
colaboratorii (2020), un astfel de discurs necesita expertiza de finete, observarea fap-
tului ca un eveniment esential cere atentie, necesita interpretare pentru a intelege eve-
nimentul, argumentare pe baza de dovezi pentru a merge dincolo de opinii, necesitd un
repertoriu de strategii, acceptarea de voci multiple pentru a face interpretiri, abilitati
pentru a gestiona tensiunile, necesitd contestarea i analizarea critica a opiniilor proprii
si ale altora, incredere ca grupul poate ajunge la o interpretare i o directie mai bune
si discerndmant pentru a alege cel mai bun curs de actiune.

Donohoo §i colaboratorii (2018) au notat cd un rol-cheie in crearea unor medii
educative lipsite de anxietate si bazate pe dovezi este jucat de conducerea gcolii. Prin
promovarea unei culturi a colabordrii axate pe cunoagterea impactului colectiv, con-
ducerea are potentialul de a sustine imbunitifirea gcolii in feluri ce influenfeazi
pozitiv opinia profesorilor despre eficacitatea colectiva si, astfel, de a sustine
performanta la elevi. Conducerea gcolii realizeazd acest lucru crednd conversatii
despre ce inseamna impactul §i efortul, despre diferenta dintre progres i rezultat i
despre utilizarea dovezilor fiabile. De asemenea, poate influenta §i eficacitatea colec-
tiva stabilind nivelul de asteptiri pentru colaboririle formale, frecvente §i productive
ale profesorilor si creand niveluri ridicate de incredere, astfel incét aceste colabordri
sa poatd avea loc.

Exista o iscusintd in dezvoltarea eficacitatii colective, de pildad un nivel ridicat de
sensibilitate sociald, de reciprocitate, de congtientizare sociald, incredere in abilitatile
celuilalt i credinfa in impactul activitdtii echipei. Am explorat mai amanuntit aceste
notiuni in interpretarea pe care am facut-o acestei influenfe in cartea noastrd Collective
Student Self-Efficacy (Hattie et al., 2021c; ¢f. Datnow & Park, 2018; DeWitt, 2017;
Hargreaves & O’Connor, 2018). Multe lucruri depind si de natura sarcinii din colectiv,
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existand o preferind pentru problemele cu final deschis §i cu multe date, mai ales cing
complexitatea permite diviziunea complementard a muncii (Stasser & Abele, 2020). g
nevoie de atenfie pentru a ne asigura cd eficacitatea colectivd nu inseamnd doar cj
profesorii se intdlnesc si lucreazi impreund, iar accentul eficacitatii trebuie sé cadd in
mod clar pe maximizarea impactului asupra elevilor.

Partea B. Formarea profesionalé a profesorilor

Programele initiale de pregatire a profesorilor

# metaanalize = 8, # studii = 242, estimare, # oameni = 1.195.242, # efecte = 689, ES = 0,04

Programele inifiale de pregétire a profesorilor

%1 01 03 05 07 09 11

Profesorii invatd 50% din ce ajung sa stie despre predare in primul an petrecut la
clasd §i jumatate pe atata in al doilea an, iar apoi evolutia este relativ platd — cu o micd
fluctuatie a cunogtintelor datoratd programelor de formare profesorald. Majoritatea
profesorilor (62%) care au cel mai mic impact asupra elevilor in primul an vor avea
cel mai mic impact §i cinci ani mai tarziu. Invers, majoritatea profesorilor (73%) cu cel
mai mare impact in primul an vor avea cel mai mare impact §i cinci ani mai tarziu
(Atteberry et al., 2015; Henry et al., 2011).

Mai mult, peste 90% dintre directorii de gcoala pretind cd au un program excelent
de mentorat pentru noii profesorii, dar sub 40% dintre ei §tiu de aceste programe de
mentorat (AITSL, 2017). Din experienta mea, acesti profesori noi sunt printre cei mai
domici sa invete §i cei mai entuziagti sa lucreze, dar prea multi ajung repede sé creadd
cd un profesor extraordinar este unul ocupat — §i investesc excesiv de mult timp cautand
si crednd resurse, insemnandu-le §i comentandu-le. De exemplu, unui profesor pe care
il urmaream i s-a spus ,,Clasa ta e unicd, dacd ai probleme, vino sd mi vezi”, ceea ce
era un cod pentru solicitarea de a adapta §i a crea din nou toate resursele, iar orice
solicitare de sprijin era un simptom al unei probleme, al unui esec. Un alt profesor pe
care l-am urmarit s-a mutat de la o clasd obignuita la una deschisa (cu trei profesori),
iar fiecarui profesor i s-a alocat un trimestru de planificare pentru echipa (si, astfel,
doud trimestre in care nu trebuia sa facd o planificare). El a fost incantat sa facd cu
doud treimi mai pufind planificare §i aga si aibd mai mult timp pentru a se implica in
predare, dar a fost avertizat: ,,Sd nu spui nimanui ca nu planifici doud treimi din an”
— de parcd si fii eficient e un secret §i 0 recunoagtere cd nu esti un bun profesor.

Levine (2006, p. 109) descrie formarea profesorilor drept ,,un Dodge City al lumii
educatiei. La fel ca legendarul oras din Vestul Silbatic, e dezordonatd gi indisciplinata”.
Nu exista nicio abordare standardizati in privinta locului §i modului in care profesorii
ar trebui pregatiti. $i Walsh (2006, p. 1) a pretins ca ,,principalii educatori din fard ai
profesorilor (...) admit c4, in prezent, existd foarte putine dovezi empirice care sd
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sprijine metodele folosite in pregitirea profesorilor”. Totusi, cei care lucreaza in multe
institutii de formare a profesorilor sustin ferm ci exista o abordare standard, disciplind
si cunostinte fundamentale i infelegeri pe care toti viitorii profesori ar trebui sa le
aibid. Am participat la multe intalniri la care colegii au decis asupra cunostinelor §i
experientelor esentiale ce ar trebui predate la cursurile pentru profesori. A fost 0
discutie lungi si adesea controversatd oriunde §i oricdnd un grup a decis asupra
acestui nucleu — dar, de fiecare dati, el a fost diferit. Nu existd niciun set de experiente
esentiale care trebuie predate, ca sd nu mai vorbim de o ordine corecta in care acestea
sd fie predate studentilor ce urmeazi sa devind profesori.

Mai mult, e surprinzitor cd formarea viitorilor profesori pare atét de lipsita de date;
poate cd aga invatd ei sa ignore dovezile, sd pund pre pe indemanare §i si caute dovezi
pozitive cd schimba lucrurile (undeva, cumva, cu cineva). Trei pana la cinci ani de
pregitire par si duci la profesori care reproduc, profesori care il copiazi pe profesorul
pe care l-au admirat cel mai mult la gcoald si profesori care prea des considerd neim-
portant orice altceva decat formarea bazata pe practica la locul de munca. Refrenul ci
,»Ccea mai buni parte a facultitii a fost practica didacticd” sau ca adevirata invitare apare
la fata locului indicé lipsa efectului experientei din facultate (un refren sustinut ade-
sea de formatorii profesorilor, care nu par si realizeze cat de ineficienti ii face sd
pard). Aceasta nu inseamnd cd nu ar trebui sd existe programe de pregitire a profe-
sorilor sau c3 nu avem programe exemplare de formare a profesorilor. Existd exemple
(Darling-Hammond & Lieberman, 2013) i, pentru o trecere in revistd a dovezilor ITE
(Initial Teacher Education), vezi Hattie si colaboratorii (2015).

Am schitat modelul clinic al formarii profesorilor implementat cu succes la Univer-
sitatea din Melbourne (modelat dupd Darling-Hammond la Stanford; Rickards et al.,
2021). Desi existd o0 anumita controversa in privinta termenului ,,clinic” (unii il considerd
rece, axat pe o lipsd), intelesul sdu este mai degraba o echilibrare a gandirii evaluative,
a argumentdrii §i a gandirii critice axate pe impactul asupra elevilor. Dupd cum au afirmat,
legat de medicind, Sackett si colaboratorii (1996), reprezintd ,,folosirea scrupuloasa,
explicita si chibzuiti a celor mai bune dovezi actuale in luarea deciziilor privind ingriji-
rea fiecdrui pacient” (p. 71); nu e vorba nici de tirania dovezilor §i nici de opiniile sau
reflectiile profesorului. Nici opiniile, nici dovezile nu sunt suficiente, ci echilibrul chibzuit
§i integrarea expertizei clinice (competenta si judecatd) cu cele mai bune dovezi externe
disponibile din cercetarea sistematicd. Acum preferim notiunea de dezvoltarea gandirii
evaluative (developing evaluative thinking), iar atributele de baza sunt centralitatea
clientilor/elevilor, cunostintele si abilitdtile specializate, folosirea dovezilor §i a opiniilor
in practicé, responsabilitatea fatd de standardele profesionale §i pregitirea academica si
practica riguroasd inainte de atestarea ca profesor (Alter & Coggshall, 2009).

Un aspect caracteristic al modelului Universitdfii din Melbourne este evaluarea:
examenul de practicd clinicd le cere candidatilor la pozitia de profesor sd prezinte
diagnosticul, interventia si evaluarea activitétii lor cu privire la dezvoltarea si la nece-
sittile de invitare ale elevilor — asociate cu urmétoarele:

» Ce este elevul pregitit sd invefe §i ce dovezi avem pentru aceasta?
 (Care sunt interventiile posibile §i preferate, bazate pe dovezi?
s (Care este impactul agteptat asupra invidrii §i cum va fi acesta evaluat?
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+ Cum vor fi finantate §i implementate interventiile preferate?
+ Ce s-a intamplat §i cum ar putea fi interpretat?
+ Cum colaborez cu altii (colegi, elevi, cercetatori) pentru a-mi intelege impactul?

Miniversiuni sunt presdrate in program (adesea prezentate oral in cadrul unei expu-
neri de 5-10 minute), culmindnd cu o prezentare finald semnificativi. Aceasti sarcini
se inspira explicit din §i are nevoie de sinteza teoriei §i de cunostinte despre confinut
de la subiectele de bazi §i domeniile ori disciplinele de invifare, cu exemple din prac-
tica pedagogica, permitand astfel o interactiune semnificativa intre locul in care se {in
cursurile (universitatea) §i locul practicii pedagogice (scolile) (vezi Rickards ef al.,
2021, pentru detalii).

Metaanalizele legate de formarea profesorilor aratd ci méarimea efectului educatiei
profesorilor privind rezultatele elevilor este neglijabild (aproximativ 0,10). *Qu si
Becker (2003) au raportat un efect foarte mic din doar 24 de studii — nu foarte multe,
avind in vedere cat de important ar trebui sé fie acest subiect (§i au recunoscut cat de
greu a fost sd gaseascd chiar §i aceste studii). Efectele unei pregitiri universitare de
patru ani comparate cu certificdri alternative sunt d = -0,01; comparate cu certificar
rapide (reconversie): d = 0,14. Efectul pentru cei care se pregitesc intr-un domeniu,
dar apoi predau in afara domeniului este d = 0,09; dar, comparat cu profesori cu certi-
ficare completd, care au cétiva ani de experientd pedagogica prin comparatie cu profe-
sori cu certificari rapide, efectul creste la d = 0,39 — probabil reflectand influenta
experientei didactice (materia pedagogici), §i nu cunoasterea materiei per se. in mod
similar, *Sparks (2005) a descoperit cateva (N = 5) studii cu 18 efecte si a comentat
cat de putine se cunosc despre un subiect atit de important, discutat §i recomandat.
Cadrele didactice cu statut definitiv, a raportat autoarea, aveau un efect pufin mai mare
in ce priveste rezultatele elevilor decat cei fard examenul de definitivat sau cei cu cer-
tificari rapide (in cazul matematicii, stiinfelor si citirii, d = 0,12), iar profesorii pregatii
in domeniul pe care il predau erau mai eficienti decét cei care nu erau pregititi astfel
(d = 0,38). Desi nu este 0 metaanaliza, unul dintre rarele studii randomizate controlate
a implicat alocarea elevilor la 44 de profesori cu certificéri rapide i la 56 de profesori
cu o pregitire formalad (Glazerman et al., 2006). Nu au descoperit diferente la citire, iar
la matematica efectul a fost de d=0,15. Au concluzionat cé profesorii organizatiei Teach
for America erau ,,un grup atragator de candidati” (p. 95), in principal pentru ca deservesc
scoli cu venituri reduse si, adesea, dificil de incadrat cu profesori. in cel mai bun caz,
s-a concluzionat ci programele de formare a profesorilor determina o oarecare schimbare
prin comparatie cu formdrile intensive. Cu toate acestea, ¢ nevoie de mult mai mult.

Pe parcursul ultimei generatii, aici, in Australia, au existat peste 100 de comitete si
documente de reformd, majoritatea recomandand standarde de admitere mai ridicate,
curricula diferite, mai mult timp in gcoli i cerinte specifice pentru a include x sau
¥ - §i, astfel, nu este deloc surprinzitor ci majoritatea au avut efecte limitate sau deloc.
Cea de-a 101-a analizi (TEMAG, 2014) a ficut opusul. in baza modelului NCATE/
CAERP din Statele Unite, a inceput prin a le cere celor peste 400 de programe s demon-
streze ca absolventii le-ar putea schimba elevilor parcursul invatdrii la jcoala (adica sa
fie gata pentru predat — classroom-ready). De atunci, regulamentele au fost schimbate,
dezbaterea privind pregitirea pentru catedrd este in plin avant §i au fost acreditate
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primele programe bazate pe dovezi de impact asupra absolventilor. Institutiile coope-
reazi acum pentru a pune la dispozitie indrumtori externi pentru standardele lor privind
conceptul classroom-ready (Evaluarea performantei predarii). Existd instrumente de
evaluare precum Teaching Performance Assessments care depdsesc granitele universi-
tatilor i programelor, iar dovezile succesului multora dintre aceste programe sunt cumu-
lative. Mesajul nu este cd ar trebui s3 renuntdm la formarea profesorilor, deoarece marimea
efectului general este micd, ci ca ar trebui sd celebram programele de succes bazate pe
dovezile impactului lor, si le invitdm gi sa le ajustim. Putem cregte standardele formarii
profesionale doar dacd stim care sunt acestea §i la ce se referd, daca construim o bazi cu
dovezi de programe de succes i dacd profesia este implicata in stabilirea standardelor.

Ce poate fi necesar e 0 examinare mai detaliatd a celor mai bune programe, astfel
incét accentul sd cada pe cregterea succesului. Darling-Hammond (2000), de exemplu,
a studiat programele-model de formare a profesorilor i a identificat sapte caracteristici
ale acestor programe: coerentd bazatd pe o viziune comund, clard despre ce inseamna
o buni predare, care se intdlnegte in toate cursurile si experienele clinice; standarde
clar definite de practicd §i performantd, care ghideazi '§f evalueaza cursurile §i activi-
tatea clinicd; curriculum bazat pe cunoasterea dezvoltarii copiilor si adolescentilor, pe
cunoagterea procesului de invitare, a contextelor sociale si a didacticii disciplinei;
experiente clinice extinse, elaborate meticulos pentru a susfine ideile i practicile pre-
zentate in cursuri simultane, strans interconectate; strategii explicite pentru a-i ajuta pe
profesori sd-gi confrunte propriile credinte i ipoteze adanc inrddacinate despre invitare;
relatii puternice, cunostinte §i credinfe comune care sa ii lege pe toti cei care ii invatd
pe acesti viitori profesori; evaluare bazata pe standarde profesionale, care examineaza
predarea din punctul de vedere al demonstrarii abilitatilor §i aptitudinilor esentiale, cu
ajutorul portofoliilor gi al evaluarii rezultatelor.

Calificarile profesorului

Calificdrile profesorului
<03 -01 0,1 03 0.5 0,7 0,9 1,1
1

# metaanalize = 1, # studii = 45, estimare, # oameni = 4.142, # efecte = 72, ES = 0,08

*Manning si colaboratorii (2019) au analizat efectele calificarii profesorilor asupra
copiilor de gradiniti. Calificdrile educatorilor pot varia in functie de nivelul de educatie
(de exemplu, liceu, scoald postliceald, universitate), gradul de specializare (de exemplu,
general, special sau educator-puericultor) si tipul de pregitire (de exemplu, formare
initiald, la locul de munci sau continui). Singura calificare din toate cele 49 de studii
a fost nivelul de formare a educatorilor, care a avut o corelatie scizutd, dar pozitiva cu
calitatea invatarii de la gradinita (r = 0,19).

*Klassen si Kim (2018) au analizat 32 de studii referitoare la selectarea profesorilor
pentru cursurile de pregitire pentru formarea profesorilor. Coeficientul de corelatie al
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predictorilor academici (r = 0,13) si al celor nonacademici (- = 0,10) ai eficacitiy;
ulterioare a profesorilor (mésuri externe, clasificari ale observatiilor, cresteri ale perfor.
mantei) a fost mic. Aceste medii nu au variat in functie de nivelul de colarizare, tipy
de selectie sau selectia pentru ITE sau angajare. Cercetitorii au notat cd aceste corelajjj
sunt mult mai mici decat in multe alte cariere.

Dezvoltarea profesionald

Programe de dezvoltare profesionald
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# metaanalize = 27, # studii = 1.352, estimare, # oameni = 2.435.704, # efecte = 3.386, ES = 0,06

Mult prea frecvent, formarea profesionala este evaluata in functie de efectele asupra
profesorului (satisfactie, plicere §i invitare perceputé din cursuri) §i mult mai putin in
functie de efectele asupra imbunatatirii reale a practicii din clas si de efectele asupra
elevilor. *Wade (1985) a impartit rezultatele in patru grupuri: reactie, impresia profe-
sorilor despre dezvoltarea profesionald; invatare, volumul de informatii dobandit de
profesori; comportament, daca profesorii gi-au schimbat comportamentul datorita dez-
voltérii profesionale; rezultatele elevilor, impactul asupra elevilor. E mai probabil ca
dezvoltarea profesionald sa schimbe invatarea la profesori (d = 0,90), dar aceasti
invatare are efecte mai mici asupra conduitei reale a profesorilor (d = 0,60) si asupra
reactiilor profesorilor la dezvoltarea profesionald (d = 0,42) si o influen{d chiar mai
micd asupra procesului de invatare al elevilor (d = 0,37) (vezi §i *Batts, 1988; *Egert,
2015; *Harrison, 1980; *Kraft et al., 2017). Efectele sunt mai mari cdnd rezultatele
sunt legate direct de criterii de succes specifice ale formarii profesionale (*Blank &
Alas, 2010) si cand programul a fost deja testat in practicd sau a fost aplicat extensiv
(*Harrison, 1980).

in cele 23 de metaanalize, existd multi varianti in efectele generale (de la 0,10
la 0,66), reflectand variabilitatea in calitatea impactului formdrii profesionale. Metastu-
diile cu mai multe studii indicau efecte mai mari, iar studiile mai recente aritau efecte
mai mici — posibil deoarece metastudiile mai recente sunt mai riguroase gi se axeazi
mult mai mult pe efectele formérii profesionale asupra elevilor decat a profesorilor.
Gore §i colaboratorii sdi (2022) au argumentat ca actualul consens asupra dezvoltdrii
profesionale trebuie investigat. Astfel, au investigat daca identificarea actualului con-
sens include un accent pe confinutul programei gcolare, inclusiv cunoagterea confinutului
specific disciplinelor i pedagogia; invifarea activa; colaborarea intre profesori de 2
diferite clase, din diferite coli sau districte; o durata de timp extinsa §i continud; pre-
zentarea celor mai bune practici; folosirea instructorilor sau a asistentei specializate;
oportunitati pentru feedback i reflectie; coerenta cu priorititile scolii §i ale profesori-
lor astfel incat formarea profesionald si concorde cu politicile mai generale §i/sau cu
eforturile de reformare. Nu au oferit nicio dovadi despre efectele mdrite ale unei
alternative. Cu toate acestea; au fost multe studii si metaanalize care au identificat
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componentele-cheie, desi poate ci ar putea fi ficute mai multe cercetiri despre mode-
lele de implementare (de exemplu, fidelitate, dozaj, adaptare, calitate) (vezi Hamilton
et al., 2022). Sunt de acord cu Gore §i colaboratorii sdi (2022) cé identificarea compo-
nentelor-cheie este primul pas, dar implementarea de calitate este mai putin infeleasa.

Totusi, cea mai cuprinzitoare analiza este realizatd de *Timperley i colaboratorii
(2007), care au raportat un efect general al formarii profesionale de 0,66, cu efecte mari
in stiinta (1,10), scriere (0,81), limba/literatie (0,95) §i matematica (0,54); mai mari la
liceu (0,66) si scoala primara (0,58) decét in anii de gimnaziu (0,32). Au furnizat multe
concluzii despre componentele-cheie, inclusiv urmatoarele:

1. O perioadd indelungatid pentru oportunitifile de invitare a fost necesard, dar nu
suficienta.

2. Expertiza externd a fost, de reguld, necesard, dar nu suficientd (intrucit au devenit
mediatori impartiali).

3. Discursurile predominante au fost contestate (cu referire la imbunitatirea tiparelor
de gandire mai mult decat la sfaturi gi sugestii).

4. Oportunitatile de a fi parte dintr-o comunitate profesionald de practica au fost mai

importante decat locul.

Consecventa cu tendintele mai ample din politica i cercetare (necesitatea asocierii).

Implicare activa in conducerea scolii.

A fost evidentd o asociere clard intre obiectivele de invatare propuse §i activitati.

Profesorilor li s-au asigurat o diversitate de moduri cu multiple oportunititi de

intelegere i invitare a continutului. :

9. A fost mentinutad perspectiva elevilor.

o 2V PEn

Aceasti idee a contestdrii discursurilor predominante este esentiald nu numai
pentru elevi, dar §i pentru formarea profesorilor. Aceastd instabilitate ne deranjeaza
prejudecitile cognitive de a ciuta continuu dovezi cd avem un impact §i pretinde, in
schimb, asteptari mai mari, nu mai mici, pentru toti elevii §i ne cere sd ciutim dovezi
acolo unde poate ci nu avem un impact, ceea ce ne conduce la consideratii mai profunde
despre efectele modului nostru de predare. Acest lucru poate necesita timp (*Tinoca,
2004), implicarea conducerii gcolii in tot acest proces §i implicarea expertilor externi.
Acestia din urma au influenta cea mai mare cind sunt atenti la acuratefea implemen-
tarii, cind garanteazi impactul formirii profesionale asupra elevilor §i atrag atentia
asupra performantei implicarii scazute.

Profesorii care vorbesc cu profesori despre predare (implicare in comunitti profe-
sionale de formare, CPF — professional learning community) a fost o activitate necesara,
dar nu suficientd. Accentul CPF trebuie si cada pe impactul asupra elevilor din forma-
rea profesionald. CPF sunt mai eficiente cind credintele problematice sunt contestate,
cand se testeaza eficienta ideilor concurente, cind sunt create agteptiri ridicate pentru
toti si cand discutiile se bazeazi pe artefacte care reprezintd dezvoltarea §i provocidrile
din procesul de invitare al elevilor. Dezvoltarea profesionald a fost mai eficientd cind
conducerea scolii a sustinut oportunitdfile de a invidfa (adesea indicate de prezenfa
conducerii in formarea profesionali), cind expertiza relevanti era accesibild §i cdnd erau
oferite oportunitéti pentru intalniri de prelucrare a noilor informatii (vezi §i *Patrick,
2014). Printre factorii care nu aveau legiturd cu impactul formdrii profesionale se
numirau finantarea, invoirile §i dacd implicarea era voluntara sau obligatorie.
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Coachingul

Coachingul
<-03 -01 0,1 0,3 05 07 09 1,1

# metaanalize = 3, # studii = 88, estimare, # oameni = 8,099, # efecte = 143, ES = 0,18

Practicile de coaching ale profesorilor sunt destul de populare, dar exista atit ¢
multe variante (de exemplu, coaching colegial, cognitiv §i educativ), incat nu ey
surprinzitor ci efectele sunt atét de variabile (Atteberry & Bryk, 2011; Deussen etq
2007). Multe studii privind instruirea urmdaresc sd imbunatafeasca practica pedagogi
sau sd implementeze cu acuratefe unele procese didactice, putine evaludnd impact
asupra performantei elevilor. Numitorul comun al multor modele de instruire inclug:
analizarea situatiei curente standard, stabilirea de obiective, identificarea intervents;
si oferirea de sprijin pand la indeplinirea obiectivelor (adesea cu observaii si reai
din partea clasei). Instruirea tinde si fie ,,individualizati, consumatoare de timp, cu¢
duratd de un semestru sau un an, specificd contextului §i axatd pe competente indiv
duale” (*Kraft et al., 2018, p. 2). Implementarea si intensificarea activitatii de instruz
pot fi costisitoare §i, foarte adesea, abilitifile individuale ale instructorului, iar =
metoda sau accentul sunt cele care schimba lucrurile.

Kraft i colaboratorii (2018) au analizat 60 de studii de coaching in privinta pra:-
ticii didactice (d = 0,49) si a performantei elevilor (0,18). Efectele privind performant
au fost mai mari in stiintd (0,35) decét la citire (0,16) si matematica (0,04); exista efect
mai mici pentru programele generale de coaching (0,07) decét pentru programele o
continut specific (0,20); efectele au fost mai mari la programele pentru intervald
gradinita — clasa a XII-a (0,26) decat pentru programele de educatie timpurie (0,12}
au fost mai mari pentru programele mai mici (< 100 de profesori, 0,28) decat pent
programele mai mari (0,10) §i nu a existat nicio diferenta intre coachingul virtual si ¢
fata in fatd (vezi i Powell ef al., 2010).

Spre deosebire de majoritatea metaanalizelor privind interventiile pedagogice, exis}
studii care compara coaching cu alte metode. De exemplu, *Kraft si colaboratorii (2019
au constatat cd asocierea coachingului in perechi cu formatorii de grup (0,12) a fost mil
eficientd decét punerea la dispozifia profesorilor a unei videoteci (~0,13). *Dunst §i cols
boratorii (2019) au comparat patru metode de imbunititire a formérii profesionale la adulf
Cea mai mare valoare a marimii efectului a fost pentru coachingul pe tema practici
pedagogice (0,91), apoi pentru instruirea la momentul oportun sau instruirea individ"
alizata adaptatd la preocupirile specifice imediate (0,52), modelul dirijat sau sesiunit
de rezolvare a problemelor (0,49) si relaxarea gi invatarea prin jocuri de rol (0,05). AY
constatat §i cd efectele instruirii au fost cele mai mari in cazul dobandirii de competenft
de catre profesori (0,69), al convingerilor privind autoeficacitatea (0,49), al atitudinile’
privind invétarea (0,41) si al dobandirii de cunostine (0,33). Se pare ci aceste influenf
ale instruirii nu se transmit bine la elevi. *Dietrichson §i colaboratorii (2017) au raportd
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cd instruirea (0,04) era foarte putin diferitad de programele extragcolare (0,02), de oferirea
de stimulente (0,01), de programele de vari (0,03), de formarea personalului (0,07), de
tehnologie (0,11) si de resursele suplimentare (0,08) si mult mai scizuta decat invafarea
prin cooperare (0,22), feedbackul §i monitorizarea progresului (0,32) si meditatiile (0,36).

Knight (2019) a folosit aceste concluzii pentru a distila coachingul in trei etape:
identificare, invitare §i imbunititire. In etapa de identificare, coachul colaboreazi cu
profesorul pentru a identifica o imagine clara a realitétii; pentru a cddea de acord asu-
pra unui obiectiv puternic, convingitor, accesibil §i axat pe elev; si pentru a decide
impreund asupra unei strategii pe care profesorul o va implementa pentru a atinge
obiectivul. in timpul etapei de invitare, coachul contribuie la pregitirea profesorului
pentru atingerea obiectivului descriind clar strategia de implementat, adesea cu ajutorul
unei tabele de control, iar apoi oferd un model al strategiei intr-unul sau in mai multe
feluri. In cele din urma, in timpul etapei de imbunitatire, coachul ii ofer sprijin pro-
fesorului pe masurd ce acesta se adapteazd, pana la indeplinirea obiectivului.

Asadar, coachul trebuie sd diagnosticheze in detaliu realitatea obiectivd curenti
(contextul, credintele §i competentele profesorului), sa lucreze in parteneriat cu profe-
sorul, sd asculte §i sa se angajeze in dialog, nu s {ind un monolog, sa fie precis, nu
aproximativ (ceea ce necesitd competente temeinice pentru a trata acuratetea, dozajul,
adaptirile §i calitatea implementdrii), sd ancoreze instruirea in clasd (de exemplu, sd
foloseascd materiale video, si le arate elevilor interviurile sale, sd foloseasca artefacte
si calificative gcolare), sd ofere instrumente puternice pentru analizarea activitafii ele-
vilor in vederea demonstrarii impactului interventiei §i a competentelor profesorului,
sd nu se abatd de la obiective (altfel, ,,e doar o conversatie placuta”; Campbell & van
Nieuwerburgh, 2018), si elaboreze tabele de control pentru a susfine implementarea §i
explicarea, sd prezinte modele de strategii sau sd coprezinte strategii (dar sd nu find
lectii intregi, deoarece strategia se poate pierde), sa se axeze pe credinte sau pe modul
in care gandeste profesorul i sd planifice in comun urmatorii pagi. Este important gi
ca un coach sd defineasca clar rolurile, sa lucreze alaturi de profesori §i sa fi sustind §i
sd devind evaluator. Cand liderii gcolii adauga coachingul rolului lor, se diminueaza
relatia de incredere atat de importantd pentru un proces de coaching de succes.

Micropredarea/analiza video a lectiilor

Micropredarea/analiza video a lecliilor
01 01 03 05 07

# metaanalize = 5, # studii = 426, estimare, # oameni = 39.208, # efecte = 463, ES = 0,08

De obicei, micropredarea implicd filmarea profesorului care fine o (mini)lectie i
apoi participarea la o discutie despre lectie. Existd si un istoric bogat al analizérii
materialelor video despre lectii (Hiebert et al., 2003). De exemplu, dintr-o analiza
detaliata a videoclipurilor, *Seidel i Shavelson (2007) au constatat ci rezultatele aveau
legatura cu coerenta si claritatea obiectivelor profesorului, colaborarea elevilor avea
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legturd cu dezvoltarea motivationald, iar elevii se percepeau pe ei inisi ca fiind m
autodeterminati §i mai motivati in clase cu un discurs de inalti calitate la ora.

*Morin §i colaboratorii (2019) au concluzionat cd elevii au de castigat cand prog,
sorii desfagoard activitdfi de analizare a materialelor video pentru a-gi imbuni
practica profesionald. Indiferent de lungimea videoclipurilor, de numrul de videoclipy
de interventie, de evaluatorul primar sau de variabilele secundare, efectele erau my
mari, cu reactii mai degraba imediate decat intarziate. Modelul lor implica inregistrare,
analizarea §i corectarea, dar au aratat cd este nevoie de mult mai mult decat o autoan,
lizi. Aceasta nu inseamnd autoreflectarea asupra propriilor videoclipuri, pentru ¢
intelegem ce am vézut, ci inseamna si colabordm cu alfi evaluatori informati pentr;
primi interpretiri diverse, sd ascultim profesori care géndesc cu voce tare i sa luiy
in considerare alternative, s avem grija la consecintele neintentionate gi sa planificiy
imbundtatiri viitoare in ce priveste impactul asupra procesului de invétare al elevilor

Analiza video are efecte mai mari pentru aspecte mai specifice ale pregatirii pentn
formarea profesorilor. De exemplu, *Metcalf (1995) a realizat o evaluare metaanaliticii
a studiilor privind experienta clinicd din campus pe tema formdrii profesorilor §i1
constatat cd experientele de laborator au produs rezultate de la moderate péna la pute
nic pozitive pentru afectul, cunogtingele §i comportamentul educational ale profesorilx
(d=0,70). Astfel de experiente includeau micropredarea cu analiza, predarea reflexivi
si jocurile de rol filmate cu analizi la final. *Bennett (1987) a analizat efectele a divers:
metode de predare asupra programelor de formare a profesorilor §i a raportat efect
mai mari pentru demonstrare (1,65) si informare (0,63) decat pentru teorie (0,15) ine
priveste cunostintele profesorilor stagiari. A identificat un tipar similar pentru cons:
cinele atitudinii (respectiv 0,48, 0,15, —0,08), dar unul opus pentru efectele asupn
competentelor: teorie (d = 0,97), informare (d = 0,35) si apoi demonstrare (d = 0,26}
Concluzia a fost cd toate componentele ar trebui incluse — teorie, demonstrare §i prac
ticd —, precum si feedbackul §i coachingul, preferabil intr-un mod esalonat, nu conder
sat, in multe sesiuni.

Cunoagterea materiei de cdtre profesori

Cunoagterea materiei de cétre profesori

<03 01 01 03 05 07 09 11
T T

# metaanalize = 4, # studii = 119, estimare, # oameni = 10.953, # efecte = 506, ES = 0,02

Existd o indelunga dezbatere despre importanta cunoasterii materiei de citre profe-
sori, cu argumentul aparent evident ca profesorii trebuie si-§i cunoascd materia pentr
ao preda (van Driel, 2021). Predarea, potrivit lui Shulman (1987), ,.incepe cu infelegeres
de catre profesor a ceea ce urmeazi a fi invatat si a modului in care urmeaz3 a fi predat’
(p. 7), iar Ball si Forzani (2010, p. 41) au adiugat ci stipanirea materiei trebuie s fi¢
infeleasd drept ,,0 cunoastere explicitd si abilitifi dincolo de simpla expertizi”. 0
descriere mai specificd a cunoasterii materiei de citre profesori a fost elaborati de B3/
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si colaboratorii (2008) in functie de doud categorii principale: cunoasterea materiei §i
cunoagterea continutului pedagogic (figura 9.2). in cazul matematicii, de exemplu, au
argumentat ci aceastd cunoastere de citre profesori viza rationamentul matematic,
cunoagterea elevilor si ,,poate chiar un tip special de rationament despre gandirea mate-
maticd a elevilor”. Altii au inclus cunostinte si convingeri legate de acest subiect,
cunoagterea specifica a evaludrii subiectului, strategii didactice §i cunostinte §i credinte
despre scopurile si obiectivele predarii continutului pentru anumite clase (Magnusson
etal., 1999).

CUNOASTEREA MATERIEI CUNOASTEREA CONTINUTULUI
PEDAGOGI
/'-' \
Cunoagsterea Cunoagterea
continutului cpn;ir:utqllui
comun si a elevilor
Cunoagterea Cunoagterea
(CCK) continutului (KCS) contin?xtului
specializat sia
Cunoasterea (SCK) Cunoagterea programei
n perspectiva continutului
a continutului i a predarii
(KTC)
e —— __/

Figura 9.2. Modelul conceput de Ball si colaboratorii sdi (2008) pentru cunoagterea materiei
§i cunoasterea continutului pedagogic

In ciuda plauzibilitatii acestui argument, nu existd un volum mare de dovezi care si
il susind. *Ahn §i Choi (2004) au gasit o corelatie foarte scazuta (r = 0,06) intre
cunostinele de matematica ale profesorilor §i rezultatele elevilor. $i *Dupuis §i Karl
(2017) au gasit corelatii scazute (» = 0,11) intre cunogtingele de matematica ale profe-
sorilor §i performanta elevilor; *Druva §i Anderson (1983), un indice de » = 0,03 intre
cunostintele de stiinte ale profesorilor si performanta; *Kelley si Camilli (2007), intre
calificarea profesorilor si rezultatele copiilor la gradinitd; iar *Manning §i colaborato-
rii (2017) au raportat un indice » = 0,16 intre performanta educationala a profesorilor
si intelegerea limbii i » = 0,11 pentru interactiuni lingvistice. Nu este atat de convin-
gator cd aceastd cunoagtere a materiei conteaza.

O notiune conexi este predarea in afara specializérii. Predarea in afara specializarii
nu este un construct unidimensional. Un absolvent de englezi care predd matematicd
nu e acelasi lucru cu un absolvent de fizica care predd matematicd, un profesor de
englezi de gimnaziu alocat la ora de citire la clasa I, un absolvent de biologie care
predi chimie, un profesor de educatie fizicd care predd muzicd — toate presupun cd nu
existd neapdrat o aseménare in calitatea predarii sau cd absolventul este versat doar in
specializarea sa. (Eu am invitat clarinetul de la profesorul meu de geografie.) Shah §i
colaboratorii (2020) au estimat cd 19% dintre orele de matematicd, 5% din cele de
stiintd si 17% din cele de tehnologie (de la clasa a X-a in sus) din Australia sunt predate
de profesori care nu au studiat aceastd materie in cadrul formarii lor profesionale sau
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ca o alti calificare profesionald. Ei sunt mai frecventi in gcolile cu personal insufic;
agadar compararea efectelor ar putea fi ficutd cu nepredarea materiei. Hoxby (2004),
argumentat ca existd o lips de dovezi provenite din experimentare in termeni de M
tici (policy experiments) atent evaluate care aratd ci predarea in afara specializirii 4,
de fapt, un efect opus asupra rezultatelor elevilor. fn metaanaliza lor despre influeng,
formatiei profesorilor, *Dunst §i colaboratorii (2019) au raportat o corelatie r =0,y
intre atestarea in domeniu §i practicile didactice si —0,01 cu calitatea orei. Predareaj
domeniu si in afara domeniului tind sa nu difere in aceste dimensiuni.

Asadar, cum s reconciliem credina fundamentald a multora potrivit careia cunog.
terea materiei conteaza pentru predare i pentru interesarea elevilor? Un argument p,
care |-am explorat este legatura dintre prezenta cunostintelor de suprafata i de profig.
zime din clasa §i cunoagterea materiei. Shulman (1987) a afirmat ca stapanirea mater;
trebuie sd depageascd o infelegere de suprafati si sd duca la una mai profunda, analiticj
Daci o clasi este dominatd de o cunoagtere de suprafatd a continutului, nu prea pa
sd conteze daca profesorul are sau nu o infelegere conceptuald mai profunda. Doar dag
exista cerere suficientd de la o clasd pentru o cunoagtere conceptuald mai profundiz
putea conta cunostintele mai profunde ale profesorilor despre materie. Dacé, dupa cuz
am constatat in capitolul 3, orele, temele, evaluirile §i feedbackul sunt dominate de
cunoagtere de suprafatd a confinutului, este mai putin surprinzitor ¢ nu conteai
cunoagterea materiei de catre profesor. Un exemplu ar putea fi milioanele de dole
cheltuite pentru perfectionarea profesorilor de stiinte pentru a descoperi ci se schimi
prea putine lucruri atunci cand acestia revin la ore. Este foarte improbabil ca elevii d
clasele lor s se schimbe daca aceastd cunoagtere imbunatatita nu este insofiti de schir
barea practicilor de la ord pentru a avea un raport diferit intre cunostintele de suprafsj
$i cele de profunzime. Acest argument este conform cu afirmatia facutd de Magnuss#
§i colaboratorii (1999, p. 96), care au observat ¢ ,,profesorii cu cunostine diferentiat
§i integrate au o capacitate mai mare decét cei cu cunogtinte limitate si fragmentate s
planifice si s tina lectii ce i ajuté pe elevi sa dezvolte o infelegere profunda §i integrati’

Picker (2022) s-a axat pe predarea citirii pentru elevii de clasa I. Autoarea a fic#
o cercetare privind cunoagterea confinutului la citire (reading content knowledge)®
cinci factori (amestecarea fonemelor, regulile fonetice, cunostintele, numérarea morf
melor §i manipularea fonemelor). Apoi a invitat saptesprezece profesori cu o abate®
standard fie de —1 (cei mai de jos), fie de +1 (cei mai de sus) fati de media geners®
pentru a oferi modele de lectii care au fost transcrise i analizate. Profesorii cu’
cunoagtere mai ridicatd a materiei au demonstrat mai frecvent metode de predare axa*
pe coninut (mai ales explicatii i componente de metalimbaj). Cei cu o cunoagtere m?
scazutd au fost cu mult mai putin receptivi la oportunititile care ar fi putut duce !
aprofundarea lectiei i a invétdrii (profesorul a continuat cu lectia planificati in ciud_‘
infelegerii si progresului elevilor). Cei cu o cunoastere superioard au fost mai implicaf*
construind mai mult §i invitdnd elevii s citeasci §i si ceard ajutor de la colegi. D
contrd, cei cu o cunoagtere inferioard comunicau mai mult, le spuneau intr-o mai ma®
masurd elevilor ce s faca §i ce trebuie sa stie, erau mai axafi pe finalizarea activitaile’
de citire §i puneau intrebiri inchise. Picker a concluzionat ca profesorii cu o cunoagter®
superioard au mers dincolo de invitarea faptelor la un nivel mai profund unde gandir?
profunda, impartasirea ideilor, realizarea de conexiuni §i discufiile argumentate pired
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s fie o parte regulati a dialogului din clasi. Uneori, profesorul structura discutiile de
la ora prin repetarea, extinderea sau dezvoltarea comentariilor care afirmau gi intareau
continutul lectiei, atat profesorul, cét si copiii folosind intrebirile gi feedbackul pentru
clarificiri si cresterea ingelegerii. Profesorii cu o cunoagtere inferioard erau prea con-
centrafi pe finalizarea lectiei asa cum era planificatd, ratau ocaziile de a scoate in
evidentd gandirea elevilor si de a o duce la un nivel mai profund, discutau mai putin §i
foloseau intrebari mai mult pentru a stimula rdspunsuri corecte bazate pe informatii
faptice.

Trebuie si intelegem de ce efectul general al cunoasterii continutului este scizut,
nu pur si simplu si respingem importanta cunoagterii continutului. Cercetarea lui Picker
argumenteazi cd, atunci cand existd un echilibru intre experienele de suprafafi (cunoag-
terea teoreticd, knowing-that) si cele profunde (cunoasterea procedurald, knowing-how)
de la or3, impactul asupra procesului de invitare al elevilor este maximizat. Dar, cand
in clasi existd o proportie ridicatd de invatare de suprafatd, probabil cd nu mai conteazi
nivelul cunoagterii materiei de cétre profesori.

Concluzii

@ Profesorii au cel mai mare impact cand au asteptari ridicate de la toti elevii, cand nu 4
eticheteaza elevii, cand considera ca abordarea diferentiata le ofera tuturor diferite
drumuri si diferite momente pentru indeplinirea criteriilor de succes, cand elevii ii vad
ca avand o influenta foarte credibila asupra performantei $i procesului lor de invétare,
cand au niveluri ridicate de claritate astfel incat toti elevii sa gtie ce si de ce invala
si sa isi cunoasca progresul in procesul de invatare.

Cel mai mare impact se manifestd cand profesorii colaboreaza pentru a-si evalua
convingerile si dovezile influentei lor, cand cauté evaluari critice i explicatii alterna-
tive ale impactului lor si cand folosesc micropredarea si isi analizeaza colectiv impac-
tul asupra elevilor.

Un profesor extraordinar este definit prin impactul sdu asupra tuturor elevilor, predand
atat notiuni de cunoastere teoretica, cat si notiuni de cunoastere procedurald/comuna
la ore si asigurandu-se $i stiind ca toti obtin mai mult decat progresul dintr-un an din
informatiile primite intr-un an. Recunoastem profesorii de calitate mai mult prin modul
in care gandesc si cauta analize critice despre impactul lor asupra elevilor decat prin
ceea ce fac si stiu.

Volumul redus cantitativ si calitativ al dovezilor despre instruirea profesorilor ar trebui
sa fie 0 mare rusine pentru institutiile care cer continuu mai mult — mai multi ani, mai
multe resurse si mai multa influenta. In schimb, trebuie s& ofere dovezi cé absolventji
lor sunt pregatiti sa predea.

Este dificil s34 gasim dovezi potrivit cdrora cunoagterea materiei este importanta.
Aceasta este 0 enigma.

Trebuie sa existe o asociere intre nivelurile mai ridicate de cunoagtere a materiei gi
proportia cunoasterii de suprafata si de profunzime la lecfiile din clasa si la teme.
Probabil c&, atunci cand predarea si temele sunt dominate de cunostinte de suprafata,
cunoasgterea materiei conteaza mai putin.

Modul de invocare a asteptarilor ridicate pare esential, iar acest lucru poate necesita
mai multe discutii intragcolare despre valorile adecvate de referinia pentru toate
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clasele si un acord asupra dovezilor de performanta inainte de inceperea orei g;,
anului.

Principala problemé care sta in calea perfectiondrii continue a elevilor este neces;.
tatea ca profesorii s aiba un punct de vedere comun asupra progresului §i standzr.
delor. Cand un elev se muta de la un profesor la altul, nu exista nicio garantie ¢4 ss
va confrunta cu sarcini tot mai stimulative, ca va avea un profesor cu asteptéri ridicats
in privinta modului de a progresa in programa scolard, cd va lucra cu un profesor
care sprijina elevul de la nivelul existent, si nu de unde crede profesorul ca ar trebu
s4 fie la inceputul anului si ca va interactiona cu un profesor cu un nivel ridicat de
gandire evaluativa.

—

Profesorii au cel mai decisiv impact atunci cind au agteptéri ridicate pentru t;
elevii, cand nu eticheteazi elevii, cand considera cd abordarea diferentiata le asigy;
tuturor diferite drumuri §i diferite momente pentru indeplinirea criteriilor de sucey
cénd au o abilitate verbal ridicatd (mai ales in primii ani de predat), cind sunt viay
de elevi ca avand o influena foarte credibild asupra performantei §i procesului lor &
invatare, cdnd au niveluri ridicate de claritate astfel incat tofi elevii sa stie ce invaiy
de ce invata §i s i§i cunoasci progresul in procesul de invatare. In sfirsit, cel mai me
impact apare atunci cand profesorii colaboreazd pentru a-gi evalua convingerile§
dovezile influentei lor, cand cautd evaludri critice i explicatii alternative ale impactuli
lor §i cand apeleaza la micropredare §i isi analizeaza colectiv impactul asupra elevilx

Desi nu existd metastudii asupra naturii gandirii profesorilor, se argumenteazi i
existd anumite feluri de gandire care delimiteazd profesorii mai eficienti de cei m
putin eficienti. Numim acest lucru gandire evaluativa (Rickards et al., 2021). Dupd cis
a notat Scriven (1991), principalele abilitati ale gandirii evaluative sunt gandirea critici
argumentarea §i infelegerea altora (cum gindesc, cum argumenteazi, cum judeci§
cum interacfioneaza). In educatie, gandirea evaluativi este axati pe maximizarea imps
tului asupra vietii gcolare a elevilor, care astfel include transformarea claselor in loc
plicute de invétare, crearea unei atmosfere de echitate, dezvoltarea respectului de si¥
si fatd de altii i asigurarea faptului ca accentul se pune pe imbunititirea procesuluidf
invétare si a caracterului elevilor (vezi Hattie & Larsen, 2020). Am identificat cis!
caracteristici principale ale gandirii evaluative:

1. Géndirea evaluativa implicd invocarea argumentirii §i a gndirii critice pentru ev
luarea dovezilor, ducdnd la recomandari privind pasii urmétori.

2. Géndirea evaluativa implica discutarea acuratetei implementirii, verificind consts!
eventuale consecinfe neintenfionate §i permifand ajustiri pentru a maximiza valo
rea rezultatelor.

3. Accentul géndirii evaluative este specific deciziilor majore pe care fiecare profes
une urmiregte si le ia: pentru profesori, maximizeazd impactul asupra viefil!
academice ale elevilor. ~

4. Gandirea evaluativa implica investigarea potentialelor predispozitii §i factori co%’
tradictorii care pot duce la concluzii false.

5. Gandirea evaluativi are legitura cu infelegerea punctelor de vedere ale altora, co%
ducénd la judeciti de valoare sau de merit.
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Astfel, educatorii cu niveluri ridicate de gandire evaluativd au o capacitate mai mare
de recunoagtere a tiparelor §i sunt mai calificai s verifice predispozitiile si constran-
gerile, sunt mai capabili sa i5i monitorizeze opiniile lor §i ale altora (de exemplu, ale
colegilor si elevilor) §i este mai probabil si caute masuri alternative. Drept urmare, pot
ajunge mai greu la reprezentarea problemelor si la concluzii, incearci si vada lumea
prin alfi ochi, supraverific descrierea problemei in mod regulat gi vizeaza s devina
experti in procesul de invitare.

In fiecare an, elevii participa la o mare loterie in privinta celui care va sta in fafa
clasei — va fi un profesor cu o influentd pozitivdi majord sau un profesor care are o
influenta sub medie, totusi pozitiva? Va fi un profesor cu o gindire evaluativé sau unul
care vrea si parcurgd programa gcolard? Mantra este ca fiecare elev ar trebui sa aibd
un profesor excelent in mod deliberat, nu intdmplator. Un profesor excelent nu este
definit prin metodele didactice pe care le foloseste, prin personalitatea sa, prin progra-
mul initial de formare sau in mod necesar prin cunoasterea materiei. in schimb, un
profesor excelent este definit prin impactul asupra tuturor elevilor, predand atit nofiuni
de cunoagtere teoreticd, cat §i nofiuni de cunoastere procedurald/comuna la ore §i asi-
gurandu-se si stiind c3 toti obtin mai mult decét progresul dintr-un an din informatiile
primite intr-un an. Recunoagtem profesorii de calitate mai mult prin modul in care
gandesc §i cautd analize critice despre impactul lor asupra elevilor decét prin ceea ce
fac i stiu.

Programele inifiale de instruire a profesorilor au un impact redus asupra modului
in care profesorii influenteaza performantele elevilor lor. Poate cé efectele ulterioare
(de exemplu, experienta primilor ani din clasd) anuleaza aceastd pregitire timpurie.
Volumul redus cantitativ gi calitativ de dovezi despre instruirea profesorilor ar trebui
sa fie o mare rugine pentru institufiile care cer constant mai mul{i ani, mai multe resurse
si mai mult3 influentd. Formarea profesorilor poate avea un succes mai mare daca insista
mai mult pe strategiile de invatare si de predare; pe elaborarea ideilor despre predare ca
o profesiune bazata pe dovezi (s invete din erori la fel de mult ca din succese); pe crearea
unui sistem de evaluare care implica un grad ridicat de incredere §i de dependenta de
o reflectie/evaluare filmati a practicii pedagogice; §i pe punerea la dispoziia profeso-
rilor incepitori a unei game diverse de metode de predare pentru a le folosi atunci cénd
metodele curente nu functioneazi. in plus, ar putea avea un succes mai mare dacé ar
reintroduce metodele de predare pe baza de competente de bazi, care au efecte demon-
strabil pozitive asupra noilor profesori; dacé ar dezvolta infelegerea profesorilor despre
diverse metode de a transmite cunostinte conceptuale, de suprafaté si de profunzime;
daci ar demonstra cum ar putea profesorii s construiasca relatii pozitive cu tofi elevii,
$i ar arita cum aprecierea si evaluarea elevilor oferd profesorilor un feedback eficient
despre cat de bine predau, cui nu au predat prea bine gi cind ar trebui sd predea din
nou. O cale de urmat este conceperea programelor de formare a profesorilor astfel incét
sd formuleze un set de standarde de absolvire si apoi sd evalueze natura i calitatea
dovezilor ci tofi elevii indeplinesc aceste standarde. S presupunem cd angajatorii §i
specialistii in educatie colaboreazi cu cadrele universitare care predau programele de
formare pentru a lua aceste decizii. In acest caz, existd o probabilitate mai mare cd
aceste programe se vor ameliora pentru a se concentra pe pregdtirea noilor profesori
pentru a avea un efect pozitiv asupra procesului de invitare al elevilor (vezi www.aitsl.
edu.au/deliver-ite-programs/teaching-performance-assessment).
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Este greu si gisim dovezi potrivit cirora cunoagterea materiei este importanta. E o
enigma. Argumentul este cd cei cu niveluri mai ridicate de cunoagtere a materiei sunt
mai bine pregititi pentru a ingelege continutul, erorile §i conceptiile gregite probabile
si evolutia optimd a invétérii de suprafafa si a celei de profunzime ale acelui confinut.
Astfel de profesori sunt mai dispusi pentru a oferi feedback atunci cand elevii au pro-
bleme §i pentru a-i ajuta si treacd de la infelegerea curentd la opinii mai profunde si
mai temeinic construite despre confinut. Ar fi de agteptat ca elevii sa aibd mai multe
sanse si devina pasionati §i sd se bucure de materie atunci cénd stipanesc confinutul,
spre deosebire de acei elevi care invatd intr-un fel care minimizeaza consecintele maxim
defavorabile pentru a ajunge la cunostintele necesare pentru a rezolva testul, sa-gi facd
tema §i sa treacd la oricare ar fi urmatoarea materie care li se cere. Dar dovezile lipsesc
pentru aceste argumente. Poate trebuie sa ne intrebdm care este minimul necesar de
cunoagtere a materiei pentru a fi un profesor bun gi cum putem optimiza strategiile de
predare ale profesorilor cu o cunoagtere mai bund a materiei. Banuiala este ca trebuie
sd existe o aliniere intre nivelul'mai ridicat de cunoastere a materiei §i proportia dintre
invétarea de suprafatd §i cea de profunzime. Este probabil cd, atunci cand superficialul
domind metodele didactice, cunoagterea materiei conteaza mai putin.

Asadar, convingerile profesorului conteazd mai mult decat metodele sau continutul.
Conteazd mai pufin ce fac profesorii §i mai mult cum gandesc profesorii despre ceea
ce fac. Profesorii intrd in clasd cu nigte idei despre predare, invitare, programa, evalu-
are §i despre elevii lor (Brown, 2011; Witter, 2021). Trebuie sa infelegem mai bine
aceste idei, intrucat pare ca arbitreazd in mod semnificativ succesul acelor profesori.
Agsteptirile reduse cu privire la succesul elevilor sunt o profetie autoimplinita. Se pare
cd agteptdrile suat mai putin determinate de insugirile elevilor (sex, rasd, atractivitate
fizicd) decat de faptul daca acestea sunt ridicate sau scdzute pentru tofi elevii. Modul
de invocare a agteptdrilor ridicate pare esential, iar acest lucru poate necesita purtarea mai
multor discutii la nivelul scolii despre criteriile de referintd adecvate pentru toate clasele
si observarea dovezilor de performanti inainte de inceperea unei ore sau a anului (Nuthall,
2007, aratd cd jumatate din materia predati la orice ord este deja cunoscuta de elevi);
o0 buna parte din primele luni ale anului implici incercari i esecuri, pe masuri ce profe-
sorii descoperd competentele elevilor — informatii care ar fi putut fi obtinute mai ugor
prin analizarea dosarelor elevilor si prin purtarea unei discutii cu profesorii anteriori.

Principalul aspect de care tine imbunitifirea continud a elevilor este necesitatea ca
profesorii sa aiba o viziune comuna asupra progresului §i standardelor. Ajustarea con-
stantd a standardelor §i asteptarilor profesorilor (si gcolilor) este esentiald pentru pro-
gresul elevilor. Atunci cand un elev se muta de la un profesor la altul, nu exista nicio
garanfie cd va primi sarcini tot mai stimulative, cd va avea un profesor cu asteptir
ridicate in privinta modului de avansare in programa gcolar3, cd va lucra cu un profesor
care ajutd elevii sa progreseze din punctul in care sunt, nu din punctul in care crede
profesorul ca ar trebui sa fie la inceputul anului §i ca va interactiona cu un profesor cu
un nivel ridicat de gandire evaluativa.

Colegul meu Russel Bishop se plimba prin clase intrebandu-i pe elevi: ,,Va simpa-
tizeazd profesorul vostru?” si foarte mulfi elevi aparfindnd minoritatilor etnice (dip
Noua Zeelandi) spun nu, dar elevii albi spun da. Atunci cand profesorilor li se arata
rezultatele cercetarilor, deseori sunt uluiti — in primul rdnd pentru c presupuseserd ci
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relatiile sunt pozitive, ciutaserd indicii c totul este bine i rareori priviserd clasa prin
ochii elevilor. Efectul puternic al activitatii lui Bishop este cd, dupd ce au vézut aceste
rezultate, profesorii gi-au schimbat repede metodele. Formarea profesionala care pune
la indoiald presupunerile §i teoriile profesorilor despre practica pedagogica poate fi
foarte eficientid. Puterea relatiilor pozitive profesori-elevi este esentiald pentru ca pro-
cesul de invitare s aibd loc. Aceastd relatie presupune ca elevilor s li se spuna ca
profesorului ii pasi de formarea lor ca elevi §i ca este capabil ,,s3 le infeleaga punctul de
vedere, s3 comunice cu ei despre asta astfel incat elevii s aiba la dispozitie un feedback
valoros pentru a se autoevalua, si se simtd in sigurantd §i sd invefe si-i infeleagd pe
altii si continuturile inva¢drii cu acelagi nivel de interes §i atentie” (*Comnelius-White,
2007, p. 123). Apoi este invocatd puterea credrii unei atmosfere socioemofionale mai
calde in clasi si stimularea efortului §i, astfel, a participarii futuror elevilor. Aceasta le
cere profesorilor si intre in clasd cu anumite conceptii despre progres, relatii si elevi.
Trebuie si creadi ci rolul lor este acela de agenti ai schimbirii — ¢ tofi elevii pot invifa
§i progresa, cd performanta tuturor este variabild, i nu fixd si ci a le arita tuturor
elevilor ci sunt interesati de procesul lor de invétare este un lucru i puternic, §i eficient.

Reflectii

(

1. Folosifi tabelul cu asteptari reduse/ridicate (tabelul 9.4) pentru a va reexamina
convingerile si metodele actuale $i pentru a discuta $i a decide ce trebuie schim-
bat. De ce este nevoie pentru a le da profesorilor posibilitatea sa facd acele
schimbari?

2. Ati identificat toate etichetele folosite acum in scoala voastra? Etichetele trebuie
folosite doar pentru diagnosticarea anumitor probleme in procesul invatarii ca un
prim pas pentru o interventie adecvata, fara a fi vreodata lipite de un copil. Sunt
etichetele un sinonim pentru invinuirea copiilor sau un cod pentru nevoi speciale,
0 situafie socioeconomica precara sau o origine imigrationista?

3. Ne percep elevii ca fiind afectuosi, intelegatori si receptivi? Cum putem demon-
stra aceste insusiri? Existd comportamente profesorale opuse? Dupa ce citifi
ultimul paragraf din acest capitol, incercati s& gasiti o persoana neutra din afara
scolii care sa le puna elevilor vostri aceasta intrebare: ,Va simpatizeaza profeso-
rul?”. lar dupa ce fiecare profesor analizeaza concluziile, impartasiti si discutati
implicatiile generale.

4. Dupé ce cititi subcapitolul ,Micropredare/analiza video a lectiilor”, rugati niste
profesori voluntari s& pregéteasca o scurtd filmare pentru a observa procesul
predérii sau al invatarii pentru un mic grup de elevi. In continuare, decideti asupra
catorva intrebari orientative (de exemplu: ,Cate intrebari au pus elevii?", Cat de
mult a vorbit profesorul, procentual?”, ,Cat de mult accent a fost pus pe cunoasterea
teoretica, cunoasterea comuna si cunoasterea procedurala?”). Analiza ulterioara
alaturi de colegii de incredere este inestimabila pentru formarea profesorilor.

5. Comunitatea voastra profesionald pedagogica este un exemplu de cultura cola-
borativd sau de colegialitate artificialda? In aceste sesiuni, existd dovezi de
participare pe rand, sarcinile implicd multiple interpretari evaluative $i grupul
vine cu cele mai bune solutii spre deosebire de situatia in care ar fi trebuit sa

\ rezolvati singuri problema? -)

......................................................
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