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Introducere

Manualul ,Predarea si invatarea de calitate” (Materiale resursa pentru profesori
colegi, specialisti OLSDI (Organul Local de Specialitate in Domenivl inv&;&mén-
tului), directori de scoald si formatori) oferd o imagine asupra aspectelor impor-
tante ale preddrii si invatadrii de calitate. Acesta serveste ca bazd pentru educatori,
lectori, profesori si specialisti OLSDI, oferind sugestii pentru observarea lectiilor, pre-
cum si criterii pentru sustinerea unor lectii de calitate. In afard de viziuni generale,
manualul include informatii de bazd si recomanddri pentru aplicare in configurarea
procesului de predare si invatare din secolul 21.

Suplimentar, profesorii colegi, directorii de scoald, specialistii OLSDI si formatorii
sunt sprijiniti in observarea lectiilor si oferirea unui feedback de calitate, de ghidul
practic ,Manual de observare a lectiilor”.

De ce vizite la clasd, de ce observarea lectiilor si feedback? Asa cum stim toti, soci-
etatea noastrd suferd o schimbare radicald. Lumea in care copiii nostri se miscd nu
mai este comparabild cu lumea in care au trdit adultii de astdzi. Aldturi de lumea
reald a apdrut o lume virtuald care ne transformd radical viata. Ce inseamnd aceste
schimbdri pentru scolile noastre, pentru profesori, dar si pentru familii si pdrinti?
Corespunde predarea cu principiile invatdrii moderne definite de noile rezultate din
cercetarea creierului si din cercetdrile psohologice?

Tn ultimii 20 de ani, invatarea a devenit subiectul unei cercetdri neurobiologice in-
tensive. Motivatia si recunoasterea sunt in centrul proceselor de invatare eficientd.
In acest sens, neurobiologii cer ca invdtarea in scoli s& fie urgent regénditd, astfel
incét motivatia si sprijinul individual s& fie principiul preddrii.

in scoli, principiul sprijinului trebuie tratat cu seriozitate. Este nevoie de lectii diferen-
tiate, lectii modulare de sprijin si suport de invdtare ghidat de diagnostic. Acest fapt
necesitd conditii de muncd diferite, in special mai mult timp si mai multe resurse. De
asemenea, avem nevoie de un mod diferit de a face fatd greselilor. Acestea nu tre-
buie sd conducd la retrogradare si sanctiuni, cum ar fi repetarea unei clase, ci sunt
un motiv pentru aplicarea unor mdasuri de sprijin.

Metodele de predare deschise trebuie sd cdstige mai multd importantd in toate cla-
sele si tipurile de scoli. in acest scop, programele trebuie reduse drastic si inlocuite
cu programe-cadru. Zile si sdptdmdni dedicate proiectelor trebuie sd fie programa-
te ferm pe parcursul anului; intervale de timp pentru predarea in calupuri, precum
si subiecte si activitati inter-clase trebuie luate in considerare. Curricula disciplinei
,Dezvoltare personald” (DP) merge exact in aceastd directie: sarcini interesante
pentru elevi, configurarea preddrii orientate spre competente, invdtarea bazatd pe
sarcini. Cu disciplina (DP), responsabilii din educatie au fdcut un pas important in
modul de invdtare al secolului 21. Pentru ca profesorii sd poatd implementa acest
lucru, au nevoie de instruire, timp si sprijin.

Diferiti profesionisti, cu competente diferite, lucreazd impreund in cadrul scolii si
intre ei ar trebui s& existe un schimb continuu de informatii. Impreund pot dezvolta
un concept de sprijin care sa se adreseze, cu succes, unui corp eterogen de elevi.
Acest lucru necesitd suficient timp pentru intdlnirile echipei si planificarea proiec-
tului si, asa cum este sugerat aici: profesorii trebuie s& aibd posibilitatea de a fi
vizitati la clasd si observati intr-un mod apreciativ. Acesta este momentul mentionat
mai sus de sprijin pentru profesori.



1. Ceinseamnd o predare bund/de calitate?

»A preda unui copil nu inseamnd s umpli un vas,
inseamna sd aprinzi o flacara.”

Michel de Montaigne (1533 - 1592)

»Ignoranta este noaptea mintii,
o noapte fara lund si stele.”

Confucius (551 - 479)

Pare intr-adevdr foarte simplu cand lectiile sunt predate bine. Dar, asa cum stiu prea
bine cei cu o vastd experientd in predare si invatare, este vorba tocmai de acel mod
de predare care are loc intr-o atmosferd pldcutd si fard amenintdri si in care ideile
semnificative sunt transmise, invdtate si prezentate intr-un mod clar si inteligibil.
Acest mod este de fapt o expresie si o sinergie a mai multor competente didacti-
co-metodologice si sociale.

Pentru a preda bine este nevoie de un repertoriu didactico-metodologic personal
si reflexiv. Suntem de acord cu concluziile cercetdrii care sustin ¢cd o monoculturd
didactico-metodologicd nu este Tn masurd s& facd fatd provocdrilor pe care peda-
gogia modernd le ridica in fata preddrii de calitate. Un concept didactic unic pen-
tru intregul aspect instructiv al unei clase nu reuseste s& pregdteascd elevii pentru
viata intr-o societate care solicitd aptitudini si abilitati complet diferite. De aceeq,
aceastd carte descrie cele mai importante aborddri didactico-metodologice si sus-
tine o educatie integratoare, cu mai multe fatete. Fiecare practicant in domeniul
educatiei trebuie s& gdseascd proportia optimd intre diferitele dimensiuni. Este o
chestiune de echilibru intre ghidarea de cdtre profesor si autodeterminarea elevilor,
pe de o parte, si, pe de altd parte, de echilibru intre abordarea instruirii centratd pe
profesor si cea bazatd pe descoperire. Toate conceptele didactice sau metodele de
predare pot fi situate pe aceste axe:

V' N
v

Berner et al. (2018): Pur si simplu o predare bund

Pentru observarea lectiilor intr-o situatie de formare initiald sau continud si pentru
situatii de mentorat si feedback colegial, de la egal la egal, este nevoie de cunoas-
terea caracteristicilor ,bunei preddri”. Observarea lectiei intr-un cadru de evaluare
formald ori intr-un cadru de mentorat sau invdtare de la egal la egal, va functio-
na bine atunci cand sunt utilizate criterii care se bazeazd pe cercetarea didactica
si cdnd sunt selectate criterii concrete pentru o observare aprofundatd si pentru
feedback. Acest capitol prezintd cele mai importante caracteristici-cheie ale unei
preddri de succes.

Existd numeroase principii care, dacd sunt respectate, s-a demonstrat cd pot face
predarea mai bund si mai eficientd. Cele mai importante dintre acestea sunt rezu-
mate pe scurt in acest capitol, cu referire la descoperirile renumitilor cercetdtori in
domeniul educatiei John Hattie si Andreas Helmke, precum si ale expertului in edu-
catie Hilbert Meyer. Adundnd intr-o evaluare generald principiile de predare pe care
Hattie, Helmke si Meyer le iau in considerare pentru o invdtare eficientd, prezentdm
un consens pedagogic larg, care reflectd nu numai dezbaterile vorbitorilor de limbd
germand, ci si discutiile internationale.

Faptul cd ,metoda unicd de predare bund” nu existd devine imediat evident dacd se
pun cdteva intrebdri simple: bund pentru ce, in ce conditii, bund pentru cine, bund
cand? Aceste intrebdri sugereazd cd predarea bund poate fi descrisd doar intr-un
context specific si care, impreund cu o situatie datd, trebuie redefinite in mod con-
stant de cdtre insisi practicienii in educatie — luénd in considerare perspectivele
tuturor celor implicati. Aceastd abordare nu ar trebui s& conducd la intelegerea
gresitd cd nu existd caracteristici de calitate pentru predare. ,Nu, nu existd metoda
corectd de predare’, spune Andreas Helmke, ,dar, cu sigurantd, existd caracteris-
tici privind calitatea instruirii care sunt — absolut si fard indoiald — valabile, existd
standarde bine fundamentate de comportament al profesorilor si existd repere im-
portante ale expertizei profesorului, acceptate cu un consens larg."! Aceste caracte-
ristici se referd la atmosfera de invdtare, pe de o parte si la motivatia cursantilor, pe
de altd parte. Dar, in cele din urma, se referd la procedurile didactico-metodologice.
Desi ne adresdm acestui ultim grup de caracteristici - mai larg decéat primele dougd,
nu ar fi corect sd ii atribuim o semnificatie mai mare pentru predarea cu succes. Pre-
darea de calitate este rezultatul unui amestec echilibrat dintre o atmosferd propice
invatdrii, o motivatie adecvatd si cunostinte metodologico-didactice.
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11  Activarea propriilor opinii despre predare
si invatare

Inainte de a incepe sd cititi acest manual, este important sd vd reamintiti propriile
opinii si experiente despre o bund predare si invdtare. V& rugdm cititi urmdtoarele
sarcini si luati notite pentru dvs.

a) V& amintiti o experientd de predare la clasd pe care ati fi evaluat-o ca
,foarte bund” sau cel putin ,bund”"? Completati tabelul de mai jos si de-
scrieti in cuvinte-cheie caracteristicile profesorului, precum si amintirile dvs.
despre modul in care a instruit clasa.

Scoala, clasa Caracteristicile Tipul instruirii

profesorului

b) Creati o hartd mentald din perspectiva personald cu privire la criteriile unei
bune preddri. Subliniati cele mai importante trei criterii si descrieti-le pe
scurt in tabelul de mai jos.

Predare buna

Caracteristica Descriere mai detaliata

12

Q) Numiti trei practici de instruire din categoria ,ASA NU", adicd trei practici
care, dupd pdrerea dvs., ar trebui evitate cu orice pret dacd doriti sd pre-
dati bine:

1 2. 3

1.2 Caracteristicile unei bune predari -
perspective fundamentale

Urmdtoarele doudsprezece caracteristici ale unei bune preddri pot fi grupate in
trei categorii: atmosferd de invatare, motivatie si cunostinte didactico-metodolo-
gice. Proceddnd astfel, urmdm o sugestie a lui Wolfgang Beywl?, care a contribuit
semnificativ la acceptarea si intelegerea lucrdrilor lui John Hattie in zonele de limbd&
germanad, prin prezentarea unei imagini de ansamblu si a unei evaludri a pozitiilor
dezvoltate de cei trei autori la care se face referire in introducerea acestui capitol.

Caracteristicile individuale sunt preluate in principal din publicatiile: Visible lear-
ning for teachers (Tnvé‘goreo vizibild — ghid pentru profesori) de John Hattie3, Un-
terrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitdt (Calitatea preddrii si profesionalismului
profesorilor) de Andreas Helmke* si Was ist guter Unterricht? (in ce constd o pre-
dare bund?) De Hilbert Meyer>. Fiecare caracteristicd nu poate fi explicatd pe de-
plin in acest prim capitol, fiind mentionatd doar prin cdteva cuvinte-cheie. in ciuda
explicatiilor scurte, simplificate, ce nu pot reda sofisticarea nuantatd cu care sunt
prezentate caracteristicile Tn publicatiile originale, lista agregatd a celor doudspre-
zece caracteristici oferd o bund orientare pentru proiectarea lectiilor si aplicarea
practicd la clasd. Sugestiile rezultate oferd totusi instructiuni utile si mijloace de
actiune pentru aplicarea practicd. Din perspectiva noastrd, ar fi necesard o studiere
mai aprofundatd, in special privind temele foarte vaste si deosebit de relevante ale
preddrii de succes. De aici si referintele bibliografice atasate anumitor caracteris-
tici. Din experienta noastrd, o discutie serioasd si sustinutd cu practicantii preddrii
despre caracteristicile unei bune preddri a produs efecte extrem de pozitive asupra
managementului scolii si, odatd cu aceasta, a crescut satisfactia ocupationald si
dragostea pentru profesie a profesorilor.
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Pentru o mai bund orientare, cele doudsprezece caracteristici la care ne referim sunt
listate Tn tabelul de mai jos si sunt asociate uneia dintre categoriile mentionate mai
sus:

1. Atmosfera de invatare din clasd Atmosfera de invdtare
2. Managementul clasei

3. Timpul efectiv de invatare

4. Motivatia Motivatia

5. Asteptdrile privind performanta

6. Claritatea continutului si a structurii Cunostintele didactico-
metodologice

7. Ritmicizarea si articularea

8. Varietatea ofertelor si diversitatea metodelor
9. Indrumarea elevului si acordarea sprijinului
10. Eterogenitatea si promovarea individuald

11. Consolidarea si practicarea inteligentd

12. Invatarea independentd si sarcinile de invétare

Intrucat ne strdduim s& asigurdm cea mai mare transparentd posibild in ceea ce pri-
veste originea gdndurilor, ideilor si descoperirilor, asociem contributiile importante
ale autorilor individuali si descoperirile din metaanaliza lui Hattie cu fiecare dintre
cele doudsprezece caracteristici. Cu toate acestea, facem referire la autori numai
atunci cénd, in estimarea noastrd, acestia pot aduce o contributie specificd la o
caracteristicd, justificnd evidentierea lor speciald.

1. Atmosfera de invatare din clasd

Helmke si Meyer vorbesc despre un climat propice invatdrii. Prin acesta intelegdnd
cd in clasd respectul reciproc este important, regulile sunt respectate, toate pdrtile
isi asumad responsabilitatea si toti impdrtdsesc spiritul de dreptate si dorinta de a-i
ajuta pe ceilalti. Tonul conversational trebuie s& fie prietenos, atmosfera caracte-
rizatd de cordialitate si caldurd, cu loc pentru veselie si simtul umorului. in plus, ar
trebui sd existe cat mai multe situatii de invdtare care nu sunt legate de evaluarea
performantei si doar atdtea situatii orientate spre realizdri, cdte sunt necesare. in
ceea ce priveste ritmul de lucru, ar trebui creatd o atmosferd relaxatd: toleranta fatd
de incetineald si un timp rezonabil de asteptare pentru rdspunsurile elevilor sunt

considerate importante. Hattie echivaleazd caracteristicile unui climat propice inva-
tarii in sala de clasd cu un efect pozitiv puternic in domeniile relatiilor profesor-eley,
in coeziunea clasei si in niveluri scGzute de fricd. Hattie subliniazd in special faptul
cd un climat optim la clasd este caracterizat de o atmosferd de incredere care tole-
reazd greselile ca parte a procesului de invatare.

2. Managementul clasei

Conducerea unei clase — sau mai precis, managementul clasei — este adesea con-
sideratd factorul decisiv al unui mediu didactic de succes, nu numai de cdtre pro-
fesori, ci si de conducerea scolii si de autoritdtile din domeniul educatiei. Helmke
considerd c& managementul este o conditie necesard pentru o predare de succes
si ambitioasd. Managementul modern al clasei se bazeazd pe regulile stabilite de
profesor si elevi. Este imperativ necesar s& aborddm preventiv intreruperile, folo-
sind strategii de directionare a atentiei (prin instructiuni si mdsuri organizatorice de
control al atentiei). Atunci c&nd apar perturbdri, acestea trebuie abordate discret,
intr-un mod nedramatic si care economiseste timp. Meyer nu include managemen-
tul clasei printre cele mai importante zece caracteristici ale unei bune preddri, dar
cerintele sale privind o structurare clard a preddrii, un climat propice Tnvatdrii si o
comunicare semnificativd, cuprind elemente esentiale ale managementului clasei.
Gestionarea eficientd a clasei are un impact mare asupra proceselor de invatare
cu succes, In metaanaliza lui Hattie. Deoarece managementul sdlii de clasd este
considerat in general important, dar nu intotdeauna usor, urmdatoarele recomanddari
ar trebui s va prezinte unele posibilitati de studiu aprofundat suplimentar, din nu-
mdrul mare de publicatii despre tema managementului sdlii de clasd: Intreruperi in
clasd (Stérungen in der Schulklasse) de Hans-Peter Nolting¢ (care se construieste
pe studiul clasic bazat pe invatarea teoreticd, realizat de Jacob Kounin’) este un
ghid pentru managementul clasei, care depdseste cu mult studiul clasic al lui Kounin
si vizeaz& controlul si indrumarea comportamentului optim, oferind pentru mana-
gementul clasei sugestii usor de aplicat si antrenat; Disciplina si autodisciplina in
scoald (Disziplin und Selbstdisziplin in der Schule) de Jirg RUedi® este orientatd mai
degrabd spre psihologie aprofundatd si subliniazd relatia dintre profesor si elevi
in managementul clasei. In opinia noastrd, aceastd publicatie merit§ studiatd nu
numai de viitorii profesori, ci si de toti profesorii care doresc sd-si optimizeze mana-
gementul clasei.

3. Timpul efectiv de invatare

Potrivit lui Meyer, o caracteristicd esentiald a unei bune preddri constd in faptul cd
timpul total la clasa ar trebui s& implice cel mai mare procent posibil de invatare
reald. Acest lucru poate fi realizat printr-o bund gestionare a timpului, punctualitate
si, mai ales, prin amdénarea intrebdrilor de naturd organizationald in afara timpului
definit pentru predare efectiva. Proportia timpului de invdtare autentic fatd de tim-
pul total al lectiei este importantd si pentru Helmke, desi el include acest punct sub
un management eficient al clasei. in orice caz, este cu sigurantd util sd ne intrebdm
cttimp se pierde din timpul de predare cu activitdti care nu pot fi atribuite invatdrii.
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4.  Motivatia

Pentru Helmke, o motivatie diversd este o caracteristicd importantd a calitdtii pre-
darii. Trebuie luate in considerare trei grupuri diferite de motive relevante pentru in-
vdtare. Pentru primul grup, este important sd se ia in considerare motivatia de inva-
tare intrinsecd a elevilor, care se manifestd prin interesele lor obiective si interesele
de activitate. In al doilea grup, pot fi folosite posibilitatile de motivatie extrinsecd:
trebuie explicate importanta si utilitatea materialului de invdtare, legdtura cu me-
diul de viatd al elevilor, iar curiozitatea si motivatia de realizare ar trebui incurajate.
in al treilea grup, implicarea profesorilor si bucuria preddrii disciplinei respective
sunt transferate prin procesul de modelare si motiveazd elevii.

Este extraordinar de interesant cd, potrivit cercetdrilor lui Hattie, autoevaluarea ni-
velului de performantd al elevilor are de departe cea mai puternicd influentd asu-
pra succesului lor. Tn mod evident, existd o relatie intre motivatia elevilor de a face
fatd continutului legat de scoald si descoperirile remarcabile ale lui Hattie. Avand
in vedere faptul cd din teoriile de invatare social-cognitivd ale lui Albert Bandura si
publicatiile complementare ale lui Matthias Jerusalem (care se concentreazd mai
mult asupra zonelor de limb& germand) au rezultat concluzii similare, trebuie s& fim
de acord cd predarea ar trebui s& se desfdsoare intr-un mod care intdreste auto-
evaluarea, autoeficacitatea sau — cel mai important - increderea in sine a elevilor.
Pentru un studiu mai aprofundat al acestor relatii, recomanddm studiul clasic reali-
zat de Albert Bandura, Autoeficacitate? si publicatia pentru pedagogie (Zeitschrift
fur Paddagogik), care a dedicat o editie speciald doar acestui subiect si care, printre
altele, a introdus o revizuire diferentiatd a conceptului de autoeficacitate dezvoltat
de Matthias Jerusalem si Ralf Schwarzer, discutdnd conceptul cu o referintd perma-
nentd la scoald.©

5. Asteptadrile privind performanta

Existd un consens in comunitatea stiintelor educatiei asupra faptului ¢d asteptdrile
ridicate de performantd si o estimare optimistd a realizarii obiectivelor de cdtre pd-
rinti, precum si de cdtre profesori, sunt de cea mai mare important& pentru succesul
in invatare al copiilor si adolescentilor. Prin urmare, nu este surprinzdtor faptul cd
Hattie, Helmke si Meyer subliniazd, cu totii, importanta asteptdrilor provocatoare si
transparente privind performanta. Asteptdrile ar trebui sd fie orientate in conformi-
tate cu liniile directoare sau standardele educationale si realizate printr-o curriculd
care sG corespundd capacitdtii de invatare a elevilor. Procedénd astfel, elevii ar
trebui sd se stradduiascd nu numai pentru dobdndirea competentelor profesionale,
ci si a celor interdisciplinare. Fard feedback orientat spre educatie cu privire la pro-
gresul educational, asteptdrile de performantd au doar un beneficiu limitat. in plus,
Helmke subliniaz& faptul cd accentul trebuie pus pe efectul demonstrabil si durabil
al preddrii, ceea ce face indispensabild monitorizarea regulatd a progresului inva-
tarii folosind toate instrumentele de diagnostic si mijloacele de evaluare. Acest lucru
trebuie sa se intdmple, insd, fard a neutraliza elementul din caracteristica atmosfera
de invdtare: ,doar atdtea situatii de performantd cdte sunt necesare” in cele din
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urmd, rdméne de spus cd metaanaliza lui Hattie duce la acelasi rezultat, dar cu
factorul suplimentar al implicdrii si entuziasmului profesorului pentru disciplina pre-
datd, ca element eficient al asteptdrilor privind performanta, precum si al motiva-
tiei. Asteptarile provocatoare privind performanta nu ar trebui s& conducd la cereri
excesive pentru elevi. In opinia noastrd, aceastd problemd este bine recunoscutd in
scoli, iar riscul este mai degrabd ca abilitatea ridicatd a elevilor de a realiza perfor-
mante s fie subestimatd si acestia s& nu fie confruntati cu sarcini care reflectd o
apreciere adecvatd a posibilitatilor lor.

6. Claritatea continutului si a structurii

Existd un consens larg intre cei trei autori care considerd claritatea o caracteristica
extrem de importantd si eficientd a unei bune predari. In primul rand, se referd la
obiective si continut clar definite. Mai mult, metoda de lucru ar trebui sa fie plauzi-
bil& si organizarea procesului de Tnvdtare sa fie transparentd. Sarcinile trebuie sd
fie clare si usor de inteles si ar trebui sd includd mijloace posibile de invdtare, cu
indicii de organizare (previzualizare, rezumat, desfdsurdtor anticipat etc.). In cele
din urmd, claritatea si obligativitatea sunt, de asemenea, importante in asigurarea
rezultatelor. Un aspect suplimentar al claritatii se referd la limbaj. Acesta ar trebui
sa fie adecvat din punct de vedere al vocabularului si al terminologiei tehnice si
corect faptic. Mai mult, conciziunea limbajului, dictia clard, retorica adecvatd, co-
rectitudinea gramaticald, propozitiile directe si comprehensibilitatea acusticd sunt,
de asemeneaq, importante.

7. “Ritmicizarea” si articularea

Hattie a subliniat, mai presus de toate, cd practicarea ritmicizatd a preddrii are
un efect semnificativ mai mare decdt practicile cumulative, combinate. Helmke si
Meyer nu postuleazd o caracteristicd speciald pentru predarea ritmicizatd si pentru
articularea acesteia (articulare = structurare cronologicd a preddrii in faze). Totusi,
ambele sunt incluse in alte caracteristici, cum ar fi caracteristica precedentd privind
claritateq; cererea de activitdti alternante in sala de clasd, ceea ce sporeste con-
centrarea cursantilor si capacitatea lor de absorbtie si previne monotonia, oferind
variatii. Acest lucru rdméne necontestat. inceputul si sfarsitul unei sesiuni la clasd
trebuie privite cu atentie. in afard de articularea mai degrabd orientatd spre expe-
rientd, asa cum este propusd de Grell si Grell™, care permite o secventiere semnifi-
cativd pentru aproape orice sesiune, existd si concepte elaborate stiintific, cum ar
fi cel al lui Hans Aebli™. Acest concept, mentionat sub acronimul PADUA, schiteazd
o secventiere pentru unitdti intregi de lectie. De asemeneaq, este util si modelul AVI-
VA, care prezintd cinci faze ale unei bune preddri si a fost dezvoltat, in primul rénd,
pentru elevii mai mari, pdnd la varsta scolii vocationale.
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8. Varietatea ofertelor si diversitatea metodelor

Varietatea ofertelor de subiecte si diversitatea metodelor ar trebui intelese ca un
supliment la caracteristicile discutate anterior. Meyer si Helmke sunt in favoarea
unei variatii adecvate a metodelor de predare si a formelor sociale, orientate spre
elev, temd si obiectiv de invdtare, precum si pentru o combinatie echilibratd a for-
melor metodologice principale. Repertoriul vast al profesorului de tehnici de punere
in scend si varietatea de aborddri sunt binevenite, dar si prea multe variatii par a fi
la fel de problematice ca o ,monoculturd” didacticd. Addugdm cd, din punctul de
vedere al lui Hattie, conceptul de invatare reciprocd are un efect de invatare deo-
sebit de ridicat si, in concordantd cu Meyer, strategiile metacognitive si tehnicile de
invatare — luarea in considerare a nivelului de meta-invatare — au un efect pozitiv
suplimentar.

9. indrumarea elevului si acordarea sprijinului

Caracteristica indrumdrii si sprijinirii elevului este consideratd eficientd de Helmke,
precum si de Hattie. Ideea este cd instructorii nu trebuie s& fie doar persoane de
contact pentru probleme tehnico-curriculare, ci si parteneri de contact personal,
luand n serios cursantii, declaratiile si intrebdrile lor. in mod ideal, elevii sunt consul-
tati cu privire la procesul de predare si participd in mod rational la deciziile privind
structura si continutul instruirii. in opinia noastrd, feedbackul elevilor face parte din-
tr-o culturd modernd a reflectdrii asupra preddrii.

10. Eterogenitatea si promovarea individualda

Pentru aceastd caracteristicd, este esentiald o abordare sensibild, cu o grijd de-
osebitd, a cerintelor de invdtare eterogene si a personalitdtilor elevilor, pentru ca
diferentele in domeniile social, lingvistic si cultural sd fie recunoscute si respectate.
Pentru a raspunde in mod adecvat la eterogenitate, trebuie acordatd atentie adap-
tarii vitezei de instruire si a gradului de dificultate la cerintele respective ale elevilor
individuali sau ale unuiintreg grup de elevi. Acest lucru necesitd evaludri individuale
ale nvatarii si planuri de promovare coordonate, o diferentiere internd a instruirii,
variatia temelor, a obiectivelor si continuturilor generice, promovénd in special copiii
si adolescentii din grupurile expuse riscului. Referindu-se la aceastd caracteristicd,
Helmke vorbeste despre potrivire, iar Meyer se referd la individualizare. Efectele pro-
movdrii individuale in studiul lui Hattie sunt mentionate doar ca parte a altor efecte.

1. Consolidarea si practicarea inteligenta

Pentru lucrul cu sarcini solicitante, o conditie psihologicd a memoriei cere sd exer-
sezi si sa stapdnesti abilitatile de bazd pénd la automatism. Pe de altd parte, tre-
buie, de asemeneq, sd se includd in procesul de instruire o multitudine de sarcini
care necesitd nu doar practicd mecanicd, ci si ,practicare inteligentd”. Misiunile de
practicd personalizate, asistenta tintitd, conditiile-cadru bune si o mare variatie a
oportunitdtilor de practicd fac parte din caracteristica aceasta, care este conside-
ratd la fel de importantd de toti cei trei autori. Metodologia de instruire este de o
importantd majord pentru formularea sarcinilor care favorizeazd invatarea la toate
disciplinele scolare. in cele din urmd, Hattie subliniazd faptul ¢d ,practicarea” creste
nu numai posibilitatea de a stdpdni o discipling, ci si fluenta in domeniul respectiv.

12. invétarea independentd si sarcinile de invétare

Referindu-se la cunoscutul cercetdtor in domeniul educatiei Franz Weinert, Helmke
rezuma aceastd caracteristicd astfel: o predare bund este predarea in care se inva-
td mai mult decdt se predd. Prin urmare, trebuie puse la dispozitie oferte educatio-
nale pentru invGtare autonomd, de sine stdtdtoare; toti elevii au nevoie de diverse
oportunitdti de a vorbi si invdta, in care libertatea (mai degrabd decét mdrginirea)
si intrebdrile autentice (in locul pseudo-intrebdrilor) ar trebui s& fie principiile di-
rectoare. Pedagogii scolari Jochen si Monika Grell oferd in capitolul Das Rezept
Lernaufgabe (Retete pentru sarcini de invdtare), din publicatia Unterrichtsrezepte
(Retete educationale), o analizd mai adecvatd a acestor afirmatii, orientatd spre
practicd. in cele din urmd, temele pentru acasd sunt, de asemenea, potrivite pentru
continuarea muncii independente.
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Aceste instructiuni de implementare sunt prezentate in aceeasi succesiune ca in
sectiunea anterioard. Numdrul sugestiilor pentru o bund predare depinde, pe de o
parte, de importanta caracteristicii si, pe de altd parte, dacd aceasta este urmaritd
in capitolele ulterioare.

1. Crearea unui mediu de predare care favorizeazd invatarea

Cand vine vorba despre crearea in clasd a unui climat propice invatdrii, ar trebui sd
fie suficient sG respectdm regulile stabilite. Mai usor de spus decat de fdcut, deoa-
rece personalitatea profesorului, cu modalitatile sale de stabilire a contactului cu
elevii, este esentiald pentru aceastd caracteristicd. Aceastd abilitate nu este insu-
sitd ca o tehnicgd, ci este mai degrabd o expresie a atitudinilor si posibilitatilor care
sunt la dispozitia unui profesor pentru construirea de relatii.

Dacd un profesor doreste sa lucreze la optimizarea unui climat propice invatdrii, ar
nsemna, pe de o parte, cd el va aplica sugestiile pedagogico-didactice prezentate
in aceastd carte, cum ar fi aplicarea la inceputul lectiei a principiului sentimentelor
pozitive reciproce. in plus, este cu sigurantd intotdeauna o problemd de a gdsi un
echilibru adecvat varstei intre apropierea si distantarea fatd de elevi si un amestec
ponderat intre o atmosferd de lucru si contactul personal.

Pe de altd parte, este recomandabild o analizd criticd a propriilor aborddri si posi-
bilitdti in construirea de relatii. Pentru unii, acest lucru se poate realiza studiind li-
teratura relevantd. Recomanddrile psihologului umanist Carl Rogers de acum 50 de
ani meritd incd citite. Atitudinile pe care le postuleazd - respect, cdldurd, conside-
ratie; empatie, intelegere fard a judeca; autenticitate; dirijare si indrumare minime
- sunt semnificative si in contexte pedagogice. Dar, acest lucru se poate intdmpla si
in discutii si schimburi de experientd cu colegii profesori, cum ar fi discutiile si gru-
purile de interventie, care oferd o mai mare constientizare a aborddrilor si tiparelor
de relatii si promoveazd dezvoltarea lor ulterioard.

2. Managementul clasei se poate invata —
nu este numai expresia unui anumit talent

Publicatia lui Nolting, citatd anterior, se referd la tehnicile Kounin de management
al clasei™. Dintre sugestiile sale pentru managementul clasei, considerdm cd urma-
toarele sunt cele mai semnificative:

Omniprezenta (sau lipsa ei)

Elevii ar trebui s& aibd impresia c& profesorul lor are ochii si urechile
permanent deschise urmdrind toate activitdtile, astfel incat incidentele
perturbatoare sd nu fie ,trecute cu vederea” in mod constient si sG nu
fie tolerate problemele dificile.

Suprapunere

Problemele disciplinare inevitabile ar trebui tratate ,in treacat” si fard
prea multd agitatie pentru a nu perturba fluxul de predare mai mult
decat este necesar. Pregdtirea si implementarea elementelor media ar
trebui sa fie o rutind (sd se facd automat, am putea spune), astfel incat
atentia s& r&mand asupra lectei. in general, este important ca lucrul s&
se desfdsoare simultan pe diferite probleme si ca nevoile individuale ale
fiecarui elev sd fie abordate.

Grabire, flux lin, impuls

Ar trebui evitate intreruperile inutile ale fluxului lectiei. Conditia preala-
bild este planificarea adecvatd a lectiilor, in special evitarea grdbirii (su-
praincdrcarea materialului) si a plictiselii (lipsa unui material suficient,
activitate monotond). Un exemplu negativ pentru intreruperea fluxului
este lipirea de notite si bucati mici de hartie. Un alt exemplu este vorbi-
rea in gol (paldvrdgeala) sau supra-problematizarea detaliilor minore.

Activarea/antrenarea grupului (focus grup)

Chiar si atunci c&nd un singur elev este in centrul activitdtilor, toti ceilalti
elevi trebuie sa urmeze procedurile de la clasd, profesorul mentinénd
accentul pe intreaga clasd sau intregul grup. De exemplu, clasa primes-
te instructiuni clare inainte ca profesorul sd se angajeze intr-un dialog
cu un elev individual.

Gestionarea tranzitiilor

Tranzitiile intre diferite segmente sau faze de predare ar trebui s&

se facd lin printr-un semn scurt si fard echivoc (de exemplu: semnale
acustice, anumite gesturi) si fard pierderi de timp. Se pot acorda pauze
de odihnd sau de relaxare, pot fi instituite ritualuri pentru descaladare
(descrestere, reducere a intensitdtii actiunii).

Evitarea participarii simulate

Profesorii ar trebui sa fie constienti si s recunoascd atentia prefacutd
a elevilor; se stie c& elevii dezvoltd ritualuri inteligente pentru a crea im-
presia cd sunt captivati si au un interes viu (dénd intens din cap, incre-
tind spréncenele in semn de concentrare aparentd etc.); aceste ritualuri
sunt cunoscute in mod obisnuit ca ,abilitdti de supravietuire scolard”

Pe 16ngd o prezentare actualizatd a acestor sase principii, publicatia lui Nolting se
ocupd si de interventii directe si de cooperare in caz de conflicte in scoald. Actiunile
recomandate sunt concrete si, prin urmare, foarte utile.



22

in cealaltd publicatie la care ne-am referit pdnd acum, ,Disciplina si autodisciplina
in scoald”™ a lui RUedi, care se ocupd in primul rénd de dinamica relationald a in-
struirii in clasd, astfel de recomanddri sunt greu de gasit. Cu referire la RUedi, in sec-
tiunea de la sférsitul acestui capitol prezentdm doar un autotest in scopul declan-
sarii unei discutii utile referitoare la discipling, privind relatia dintre profesori si elevi.

3. Cresteti proportia timpului de invatare reald in
instruirea din clasa

Cresterea timpului efectiv de invGtare concomitent cu reducerea timpului neproduc-
tiv este usor de realizat si nu necesitd alte elabordri. Important este s& ne concen-
trdm periodic asupra acestui aspect. Pregdtirea meticuloasd a preddrii, cu atentie
la tranzitiile line, este utild din acest motiv. Existd diferite modalitdti detaliate de
pregdtire si planificare practicd a lectiei, pentru a asigura o invatare reald.

Hexagonul didactic

Pentru planificarea situatiilor de predare siinvatare, vd puteti baza pe un model efi-
cient: hexagonul didactic. Pe baza intrebdrii didactice generale fundamentale ,Cine
va invata ce, de la cine, cdnd, cu cine, unde, cum si pentru ce obiectiv?” se poate
obtine urmdtorul hexagon cu sase perspective analitice importante, de planificare,
de observare si de reflectie™:

V'S
v

Hexagonul didactic dup& Wernke/Zierer (2016, p. 12)

Intrebarea: Cine si in ce scop? perspectiva Obiective

Intrebarea: Ce? perspectiva Continut

Intrebarea: Cum, cu cine si de la cine? perspectiva Metode

Intrebarea: Cu ce? perspectiva Media

Intrebarea: Unde? perspectiva Spatiu

ARARANANAY

Intrebarea: Cand sin ce secventd? perspectiva Timp / structurd-proces

Planificarea situatiilor de predare-invatare presupune diverse clarificdri si sarcini:

—) Objective: Operationalizare, ierarhizare, taxonomie

—> Continut: Contexte de semnificatii, reducere

—) Metode: Forme de lucru/activitate, forme sociale, principii
—) Media: Materiale de lucru, tehnicd

—> Timp: Articulare, ritmicizare

—> Spatiu: Echipament, mdarime, iluminare™®

Perspectiva spatiului este un factor de planificare important, adesea subestimat.
Predarea nu trebuie neapdrat sd aibd loc tot timpul in sala de clasd; spatii precum
coridoarele, locurile de joacd, sdlile de sport si muzeele sunt alternative adecvate.
Tn cazul educatiei in clasd, aranjamentul béncilor este relevant pentru anumite for-
me de predare si invatare. Astfel, pentru fiecare planificare, oportunitdtile si limitd-
rile deciziilor privind spatiul trebuie luate in considerare cu atentie.

Grile practice de planificare si diagrame de flux™

Profesorii trebuie sd fie capabili si pregdtiti sd adapteze un concept de predare
intr-o forma adecvatd pentru ei, garanténd calitatea instruirii. Acest lucru necesitd
un formular de planificare menit s& ajute la vizualizarea mentald si documentarea in
scris a etapelor individuale ale fluxului lectiei?®. Numeroase sugestii diferite cu grile
si tabele pentru planificarea lectiilor specifice pot fi g&site in literatura de cercetare
educationald.

Faze/Obiective Activitdtile profesorului |Activitatile elevilor m

Momentul zilei  Pasii inter- Organizare, Acompanierea  Cu clasa, in grup, indivi-  Resurse de sprijin
mediari informare, procesului de dual: activitatea/forma  de toate tipurile
(cuvinte-che- activare/dina-  invdtare sociald
ie: conform mizare
obiectivelor de
invdtare)
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Aceste grile de planificare a fluxurilor sau schitele secventiale ale planurilor de lec-
tii similare au un avantaj evident: prezintd o imagine de ansamblu clard. Este usor
de vdzut cum a fost planificatd si coordonatd secventa, dacd si cand elevii sunt
activati (sau dacd activitatea se referd in primul rénd la profesor). Un punct slab al
acestor prezentdri este adesea interpretarea problematicd a rubricii de timp. Acest
lucru poate pune presiune asupra profesorului de a reduce timpul alocat si poate
duce la accelerarea proceselor de lucru ale elevilor?2. indemnurile profesorilor, cum
ar fi ,Nu ridicati mdinile, scrieti!” sunt simptomatice pentru intelegerea gresitd a in-
structiunilor legate de planificarea timpului.

4. Faceti apel la motivatiile complet diferite ale elevilor dvs.

Nu este util sd considerati bune motivatiile intrinseci ale elevilor de a invdta, iar
pe cele extrinseci ca fiind problematice. Motivatia extrinsecd este inevitabild intr-o
civilizatie complexd: nu veti putea face niciodatd doar ceea ce doriti. Cu toate aces-
teq, este destul de problematic s& atribuiti un efect exclusiv unor motive care nu
au legdturd cu continutul, cum ar fi recompensele, ascultarea si notele. Dacd dvs.,
in calitate de profesor, va stabiliti asteptdri mari si serviti ca model pentru elevi, vd
aflati in zona motivatiei extrinseci. Tot in aceastd zond sunteti si atunci cand produ-
ceti conflicte cognitive — adicd situatii in care cunostintele deja dobdndite de elevi
sunt In contradictie cu cele noi, iar elevii nu sunt in mdsurd s& explice un fenomen
bazat pe cunostintele lor actuale.

Motivatiile intrinseci care pot fi abordate sunt foarte variate si diferite, in functie de
elev. Cu toate acestea, urmdtoarele motivatii se aplicd majoritdtii elevilor: bucuria
provocdrii, curiozitatea, imaginatia, precum si nevoia de control sau prestigiu etc.

Pentru o analizd utild si mai profundd a fundamentelor teoretice ale motivatiei si a
posibilitatilor de actiune, consultati Emotion, Motivation und selbstreguliertes Ler-
nen (Emotie, motivatie si inv&tare autoreglatd) de Thomas Gétz2. In cadrul rubricii
,motivatie” am inclus si principiul de autoeficacitate, pentru care existd trei strate-
gii puternice?*. Autoeficienta se imbundtdteste cel mai mult atunci cdnd depdsim
dificultdtile pe cont propriu, fiind in acelasi timp constienti cd am reusit noi insine.
Al doilea factor ca importantd il reprezintd modelele umane care sunt la indeméana
noastrd si care reusesc sa stdpdneascd dificultdtile (precum problemele de mate-
maticd); in acest punct intervine importanta colegilor. Ca al treilea factor, figureazd
incurajarea profesorului — nu doar in sensul ,Stii asta! Poti s-o faci” — ci si in sensul
JIncearcd, te voi ajuta dacd te blochezil”

5. Creati elevilor dvs. asteptdri provocatoare de performanta

In practicd, asteptdrile provocatoare privind performanta trebuie sa fie prezentate
in mod explicit elevilor. De exemplu, cerintele la orele de limba roménd ar putea fi
formulate dupd cum urmeazd: pronuntie articulatd clar si corect, utilizarea in vorbire
a cuvintelor-cheie adecvate atunci cand se rosteste un discurs de prezentare scurt
sau folosirea in scriere a regulilor gramaticale si ortografice. Dacd elevii nu au incre-

dere n ei, nu este recomandabil sd reduceti cerintele prea repede, deoarece acest
fapt ar sugera mesajul nerostit cd nu aveti incredere in abilitdtile lor. O situatie
sub-provocatoare pare mai problematicd decdt o provocare excesivd. In contextul
asteptdrilor de invdtare, este, de asemenea, foarte important s& v& abtineti de la
laude prea rapide sau excesive adresate elevilor; nu orice performantd minord tre-
buie recompensatd cu ,foarte bine!”.

6. Respectati claritatea continutului si a structurii

Claritatea in continut si structurd derivd din planificarea cu profesionalism a lectiei
si se realizeazd prin procesul de interactiune efectiva in clasd. Ritmicizarea secven-
telor de predare, asa cum este descrisd deja in punctul trei despre invdtarea realg,
este un element important care sustine claritatea atét in continut, cét si in structurd.
Cu toate acesteaq, claritatea devine evidentd si in modul in care un profesor prezintd
0 sarcind sau un input.

Berner si colaboratorii sai (2018) fac urmdtoarea descriere: ,O prezentare scurtd
(sau un input) ar trebui s& fie compactd, concisd, clard, simpld, usor de inteles si bine
pregdtitd. Mai mult, o prezentare ar trebui sa fie structuratd riguros. Prezentdrile
scurte sau contributiile cu informatii, dar si prezentdrile mai lungi bune, au urmdtoa-
rele caracteristici distincte, care au fost confirmate in diferite studii de eficacitate.?

> Desfasuratorul anticipat

Desfasurdtorul anticipat este un element, furnizat in avans, care spriji-
nd invatarea cognitivd. Acest organizator se poate prezenta sub formd
de termeni-cheie pentru o tematicd sau ca o imagine de ansambluy,
structuratd sub forma unui cuprins pentru subiectele care urmeazd a fi
tratate. Astfel de ajutoare de invdtare functioneazd ca o pre-structurare
a continutului care urmeazd sa fie studiat si sunt explicate, vizualizate si
prezentate in formd scrisd cursantilor, la inceputul unei secvente sau al
unei prelegeri.

> Obiectivele de invatare

Obiectivele de invatare trebuie articulate la inceputul unei secvente.
Acest lucru 1i ajutd pe ascultatori sd conecteze noul material la cunos-
tintele existente si s& il incorporeze intr-un context.

> Prezentarea

Cunostintele anterioare

Un input ar trebui sd se conecteze cat mai precis la cunostintele ante-
rioare ale ascultatorilor; acest lucru marind sansele integrdrii cunostin-
telor noi cu cele existente.

Structura si secventierea

Inputul ar trebui sa aibd o structurd clard, recognoscibild - care este in
mod ideal mentionatd in desfdsurdtorul anticipat. Structura ar trebui sd
devind evidentd printr-o abordare treptatd (secventierea).

25



26

Claritatea

Inputul trebuie sd fie clar si usor de inteles. Termenii utilizati trebuie
definiti si aplicati riguros. Trebuie evitate expresiile vagi. O claritate
suplimentard ar trebui obtinutd cu exemple, precum si prin demonstratii
si vizualizari.

> Rezumatele

Eficacitatea unei prezentdri este crescutd dacd segmentele individuale
sunt rezumate de fiecare datd si dacd intreaga prezentare se incheie cu
o reiterare generald a principalelor puncte.

Conceptul de inteligibilitate Hamburg

in plus fat& de recomanddrile mentionate mai sus, este necesar s& subliniem ,Con-
ceptul de inteligibilitate Hamburg", dezvoltat de Inghard Langer impreund cu Frie-
demann Schulz von Thun si Reinhard Tausch. ,Conceptul de inteligibilitate Hamburg”
numeste patru caracteristici esentiale ale unei prezentdri orale usor de inteles?.
Se poate demonstra empiric c¢d luarea in considerare a acestor patru caracteristici
duce la o capacitate a receptorilor de intelegere si de retinere semnificativ imbund-
tatitg. 7

> Simplitate
reprezentare simpld — propozitii scurte, simple — cuvinte vzuale —
termeni tehnici explicati — exprimare concretd si animatd

> Structurda — ordine
structurat — logic — clar — idei importante accentuate

> Brevitate — concizie

concentrat pe esential — axat pe obiective de invdtare - fiecare cuvant
este necesar, fard cuvinte inutile

> Informatii suplimentare stimulatoare
inspirator — interesant — personal — lasd loc pentru umor si distractie.

7. Faceti invatarea mai usoard pentru elevii dvs.
prin ,ritmicizare” si articulare clard

Tnceputurile lectiilor au o functie diversd. Cunoasterea acestei functii ajutd la plani-
ficarea siinceperea lectiei in cel mai potrivit mod. Este o chestiune de:

> furnizarea la indemdéna elevilor a informatiilor despre materialul si
subiectul respectiv

> starnirea interesului elevului, producénd o anumitd tensiune

> adresarea unei intrebdri

> crearea sentimentului de responsabilitate pentru lectia in curs

> stimularea atentiei si concentrdrii

> conectarea elementelor din lectiile anterioare cu tema sesiunii curente
> asigurarea faptului cd tema actuald se inscrie in viziunile elevilor si le

|drgeste orizontul.

Functia finalului lectiei este de a face materialul invatat vizibil intr-o scurtd recapitu-
lare. in primul rénd, finalul lectiilor trebuie sd fie planificat in asa fel incat continutul
cel mai important sau temele pentru acasd sd nu se suprapund cu sunetul clopote-
lului.

Pentru articularea unei lectii intregi, Grell si Grell® sugereazd opt faze, care sunt in
mod normal aplicabile pentru orice disciplind:

> Faza de initiere:
pregdtire directd: tot ceea ce va fi folosit pentru predarea lectiei
(materiale, tehnologie etc.) este pregdtit inainte de lectie

> Faza 1:
atmosferd relaxatd: se transmit sentimente pozitive reciproce

> Faza 2:

inceputul lectiei informationale: cursantii sunt informati despre
obiectivele si desfdsurarea lectiei

> Faza 3:

input informational: sunt furnizate informatiile necesare privind
continutul, adesea sub forma unei scurte prezentdri

> Faza 4:

(atribuire) sarcini de lucru: tema atribuitd elevilor este de a lucra
independent la o sarcind intr-un interval de timp definit

> Faza 5:
muncd independentd pentru indeplinirea sarcinilor de invatare atribuite

> Faza 6:

faza de tranzitie: este permis un timp pentru finalizarea sarcinii de
invatare si concentrarea din nou, in totalitate, asupra clasei
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> Faza 7:

feedback si continuarea lucrului la proiect: rezultatele sarcinilor de
invatare atribuite sunt prezentate si/sau discutate

> Faza 8:
evaluare: revizuirea lectiei si a materialului invatat.

Dacd procesele de invatare sunt planificate cu respectarea fazelor mentionate mai
sus, se poate presupune cd elevii se implicd activ in continutul educational si cd
proportia timpului real de invatare, in timpul total al lectiei, este mare.

Hans Aebli® a dezvoltat urmdtoarea articulare (cunoscutd sub acronimul german
PADUA), care se aplicd in mod egal pentru toate domeniile de predare. Echivalentul
romd&nesc aproximativ ar fi DSPPA:

> Definirea problemei

Problema care trebuie rezolvatd este definitd in prima fazd (de exemplu:
un fenomen fizic).

| 2 Structura

in timpul celei de-a doua faze, continutul cu toate aspectele sale este
analizat si structurat (de exemplu: o reguld gramaticald).

> Prelucrarea

In a treia fazg, continutul este prelucrat in cele mai variate combinatii,
astfel incat sa se obtind o intelegere aprofundatd.

> Practica
in faza a patra, continutul este pus in practicd.

> Aplicarea
in a cincea fazd, continutul este aplicat intr-un context nou.

8. Variatia si varietatea metodelor imbundtdtesc succesul in
invatare al elevilor

Trebuie remarcat, conform lui Helmke 3, cq, potrivit studiului MARKUS, nu varietatea
maximd de metode duce la cele mai bune rezultate ci existd un optimum de metode
la care se obtin acestea. Conform acestui studiu de cercetare, rezultate mai bune
au avut acele clase in care, pe |&Gngd instruirea directd (sub forma prelegerilor), s-au
folosit consecvent si alte trei aranjomente suplimentare de predare si invatare cu
impact vizibil. Tnvd‘gcreo frontald purd, precum si abordarea didacticd cu prea multe
forme de instruire au avut mai putin succes. Prin urmare, un numadr mediu de metode
aplicate, pare corect. Faptul, bazat pe succesul invatdrii, cd o anumitd metodd de
predare este, in general, superioard alteia, nu poate fi confirmat empiric. Mai mult,

pe lGngd asigurarea unei varietdti fundamentale de metode, alegerea metodelor ar
trebui adaptatd si la abilitdtile si aptitudinile care sunt importante pentru cursanti
in viata lor viitoare.

9. indrumarea si sprijinul acordat elevilor — tratarea cu seriozitate
a preocupdrilor acestora

Caracteristica indrumdrii si a sprijinului acordat elevilor apare deja in remarcile des-
pre atmosfera de invdtare si managementul clasei. Formele institutionalizate pot
dezvdlui cd ambele principii sunt intr-adevdr practicate: consiliul clasei, cutie pos-
tald pentru intrebdri anonime ale elevilor, brosurd de comunicare, colectarea feed-
backului elevilor, orele de consultare, timp pentru intrebdri etc.

10. Luati in considerare eterogenitatea clasei si planificati
promovareas si sprijinul individual

in lucrarea sa cu sfaturi practice Individualization and internal differentiation — but
how?3" (Individualizare si diferentiere internd — dar cum?) Marianne Walt mentio-
neazd sapte aspecte ale individualizdrii care rdspund problemelor de eterogenita-
te. Aceste sapte aspecte pot fi combinate intre ele, in functie de necesitate. Urmd-
torul grafic poate fi folosit ca listd de verificare pentru aborddrile individualizdrii. Cu
toate acesteaq, ar trebui s& va asigurati cd predarea individualizatd nu favorizeazd
sldbiciunile elevilor; iar orice reducere a cerintelor trebuie s tind cont si de mesajul
transmis implicit cd elevul nu este suficient de capabil sd facd mai mult.

SN

N 7

Sapte aspecte ale preddrii individualizate conform lui Walt (2014, p. 16)
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11. Retineti: fara consolidare si practicare inteligentd nu se
obtine niciun progres de invatare!

Sugestiile lui Hilbert Meyers pentru practicd sunt usor de implementat. Este impor-
tant sa se exerseze des tehnicile de invatare si practicare, dar nu prea mult timp, in
functie de nivelul de invatare al elevilor si de sprijinul profesorului. Contrar imaginii,
creatd adesea de profesorii insisi, practicarea poate fi distractivd, mai ales atunci
cdnd se face in mod voluntar, cand existd loc pentru autodeterminare, cdnd succe-
sul practicdrii este usor recunoscut si cand existd interes pentru tematica respectivd.
Practica ar trebui sd vizeze diferite niveluri: automatismul (de exemplu, algoritmi
matematici), cresterea calitdtii si, respectiv, o intelegere mai profundd (de exemplu,
competenta de citire) si nivelul transferurilor.

12. Activitate autoghidata, sarcini de invatare si teme pentru acasa:
nu exista invatare fara activitatea elevului

Activitatea autoghidatd implicd un timp specificat in care elevii lucreazd singuri, in
perechi sau in grup, fard intrerupere si fard interventia profesorului. Activitdtile au-
toghidate sunt posibile la toate disciplinele scolare. Textul la care se face referintd
— Rezept Lernaufgabe3? (Recomanddri pentru sarcini de invdtare) — aratd cum acti-
vitdtile autoghidate pot fi incorporate in aproape orice sesiune de predare medie:
dupd prezentarea sarcinii de cdtre profesor, precedatd de un input informational
(dacd este cazul), elevii lucreazd autonom timp de minimum 15 minute. Aceastd sesi-
une de lucru este urmatd, de exemplu, de o prezentare a rezultatelor sau o revizuire
pe categorii. Studierea capitolelor corespunzdtoare din lucrarea Grell si Grell oferd
satisfactii oricarui profesor, gdsind acolo sfaturi practice utile.

Temele pentru acasd sunt o formd controversatd de auto-activitate. Deoarece aca-
sG elevii primesc mai mult sau mai putin ajutor la rezolvarea sarcinilor, in functie de
mediul lor social, temele pentru acasd tind sd accentueze inegalitatea de sanse.
O alternativd, pe care multe scoli au adoptat-o, constd in oferirea de ore supra-
vegheate pentru rezolvarea acestor teme. Este de necontestat faptul cd prin teme
pentru acasd timpul de invdtare (autonom) poate fi crescut semnificativ. Temele
pentru acasd proiectate corect ar trebui sd fie foarte diverse, sd sustind prelucrarea
si pregdtirea materialelor de la disciplina respectivd, sd completeze acea disciplind
si sG nu preia materiale noi. Temele pentru acasd trebuie sd fie clar definite si limi-
tate in timp, astfel incat elevii si pdrintii lor s& stie c&t de mult timp ar trebui sd aloce
pentru rezolvarea lor.3

Cum sd stabiliti obiectivele de invatare si sa definiti competentele

> Obiective de invatare

Stabilirea obiectivelor pentru predare este consideratd o activitate pregdtitoare
care trebuie sd aibd loc in contextul unei planificdri cuprinztoare si diferentiate
a lectiilor. Obiectivele nu pot fi stabilite intr-un mod izolat, independent de alte
consideratii si pasi de planificare.

Formularea obiectivelor a fost analizatd cu atentie de Robert F. Mager, un impor-
tant sustindtor al didacticii curriculare, in publicatia sa Lernziele und Unterricht 34
(Obiectivele de invatare si predarea). Potrivit lui Mager, obiectivele formulate
corespunzdtor trebuie mai intdi sd poatd articula scopurile lectiei intr-un mod
simplu si usor de inteles. Acest lucru este important deoarece obiectivele sunt
comunicate in mod logic elevilor - fie oral, fie in scris. Ar trebui folositd o termino-
logie precisa pentru a vd face obiectivele declarate cdt mai clare posibil. Se reco-
mandd evitarea unor astfel de formuldri precum ,elevii stiu” sau ,elevii inteleg” si
sd se foloseascd in schimb expresii mai specifice, de genul ,elevii pot .... distinge”
sau ,elevii pot enumera din memorie”

in plus, o descriere precisd a obiectivelor v& permite, in calitate de profesor, sd
evaluati mai bine succesul preddrii. Pentru a facilita aceastd evaluare, ar trebui
s& incorporati activitdtile preconizate ale elevilor in timpul lectiei in formularea
obiectivelor, precum si s enumerati criteriile de evaluare si nivelul pe care |-ati
determinat ca fiind satisfdcdtor.

Formularea obiectivelor creeazd in mod ideal o conexiune trasabild (care poate fi
urmdritd) intre obiectivele specifice/tehnice, pe de o parte, si cele generice si so-
ciale, pe de altd parte. Avand in vedere diferentierea si instruirea individualizatd,
se recomandd sd se facd intotdeauna distinctia intre obiectivele fundamentale si
obiectivele extinse.

> Competente

Datoritd lipsei componentelor vitale pentru o ,teorie a didacticii orientate spre com-
petentd [...], existénd in prezent doar fatete, elemente de bazd si consideratii preli-
minare"3, este util s& urmati o propunere preliminard pragmaticd pentru o instruire
orientatd spre competente, asa cum subliniazd Andreas Feindt si Hilbert Meyer.

Potrivit acestor doi autori, instruirea orientatd spre competente inseamnd plasa-
rea rezultatelor invatdrii elevilor in centru si predarea cu un scop care le permite
cursantilor nu numai sa dobd&ndeascd cunostinte, ci si sa stdpdneascd situatii pro-
vocatoare concrete. in calitate de instructor, trebuie s& vd orientati c&tre modele
de competente specifice, esalonate si sa elaborati sau s& adoptati o curriculd care
sG permitd dezvoltarea elevilor in directia competentelor formulate. O monitorizare
atentd a elevilor si o examinare constantd, recurentd a nivelului realizdrilor lor sunt
necesare pentru a putea implementa pe deplin programe adecvate de predare?.
Astfel, sarcinile de invatare sunt plasate chiar in centrul instruirii orientate spre com-
petente, a cdror dezvoltare nu este doar responsabilitatea profesorului individual,
ci si a expertilor in didacticd.
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1.4 Exercitii practice

Pentru utilizarea aprofundatd si urmdrirea lucrdrilor, puteti gdsi in continuare sarcini
suplimentare pentru reflectie.

a) Criterii de calitate a instruirii:

Ce faceti deja bine, ce vreti sa imbundtdtiti? Dupd ce ati studiat acest capitol, luati
in considerare trei dintre caracteristicile unei bune preddri pe care deja le stdpdniti
bine si trei pe care doriti sd le imbundtdtiti in viitorul apropiat.

Caracteristici pe care le stapaniti bine Caracteristici pe care vreti sd le

imbunatatiti

in fiecare lung, selectati o ,caracteristicd a lunii” si concentrati-vé asupra acesteia
cu un accent deosebit in planificarea sdlii de clasd, in indrumarea clasei si reflec-
tarea asupra preddrii. De asemenea, mentionati aspecte partiale cdrora doriti sd
le acordati o atentie speciald. in calitate de profesor cursant sau formator stagiar
pentru cadrele didactice, aceastd sarcind s-ar potrivi perfect pentru munca dvs.
practicd. Exemplu:

Caracteristica si aspectele partiale de avut in vedere

b) intrebati-vé elevii ...
... dacd se simt confortabil in clasd si dacd le place mediul de invatare. Identificati
consecintele pentru dvs. rezultate din declaratiile lor si notati-le. Exemplu:

Declaratiile elevilor Sugestiile elevilor

Consecintele rezultate

In lumina identitatii dumneavoastrd profesionale de profesor: Ce pdrere aveti des-
pre declaratiile elevilor? Ce fel de consecinte au asupra preddrii dvs.? Ce afirmatii
considerati relevante? Pe care nu le intelegeti ca profesor?

(o) Managementul clasei I:

Cat de bine ati implementat recomandarea lui Kounin? Dupd o sesiune la clasd,
introduceti in lista de mai jos strategiile lui Kounin pe care le-ati implementat bine,
cele pe care le-ati aplicat partial si cele pe care nu le-ati urmat.

Data, Aplicate | Aplicate | Ne-

lectia bine partial | aplicate

Omniprezentd (sau lipsa ei)

Elevii ar trebui sd aibd impresia cd profesorul lor tine
ochii si urechile deschise asupra tuturor activitatilor
lor, astfel incdt incidentele perturbatoare sa nu fie
Jtrecute cu vederea” in mod constient si problemele
dificile sd nu fie tolerate.

Suprapunere

Problemele disciplinare inevitabile ar trebui tratate
,din mers” si fard prea multd agitatie, pentru a nu
perturba fluxul de predare mai mult decét este nece-
sar. Pregdtirea si implementarea elementelor media ar
trebui sd aibd loc in mod obisnuit (in mod automat, ca
s& spunem asa), astfel incét concentrarea atentiei sd
rdmand pe lectie. in general, este important ca munca
s& se desfdsoare simultan pe diverse probleme si

ca nevoile individuale ale elevului sé fie abordate
corespunzdtor.

Grabire, flux lin, impuls

Ar trebui evitate intreruperile inutile ale fluxului lectiei.
Conditia prealabil& este planificarea adecvatd a
lectiei, in special evitarea grdbirii (supraincdrcarea de
materiale) si plictiseala (lipsa de material suficient,
munca monotond). Un exemplu negativ pentru lipsa
fluxului lin al lectiei este lipirea de note si bucdti mici
de hartie. Un alt exemplu este vorbitul fard rost sau
problematizarea excesiva a detaliilor minore.

Activarea grupului (focus grup)

Chiar si atunci cdnd un singur elev se afld in centrul
activitdtilor, toti ceilalti trebuie s& urmdreascd dez-
baterile cursului, profesorul mentindnd concentrarea
asupra intregii clase sau intregului grup. De exempluy,
clasa primeste instructiuni clare inainte ca profesorul
sd se angajeze intr-un dialog cu un elev individual.

Gestionarea tranzitiei

Tranzitiile intre diferitele segmente sau faze de preda-
re ar trebui s& aibd loc printr-o scurtd si neechivocd
succesiune (de exemplu: semnale acustice, anumite
gesturi) si fard pierderi de timp. Pot fi acordate pauze
de odihnd sau pauze de relaxare, pot fi instituite
ritualuri de detensionare.

Evitarea simuldrii participdrii

Profesorii ar trebui s& fie constienti de atentia pre-
f&cutd; se stie c& elevii dezvoltd ritualuri inteligente
pentru a crea impresia unei atentii mdrite si a un inte-
res viu (inclinare intensd din cap, incruntarea sprdnce-
nelor in aparentd concentrare etc.); cunoscute in mod
obisnuit ca ,abilitati de supravietuire scolard”.

Repetati aceste sarcini in urmdtoarele lectii cu intentia de a respecta in mod deose-
bit una dintre strategiile lui Kounin care incd nu a functionat prea bine.
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2. Concepte de predare si invatare

d) Managementul clasei ll:

Cum gestionati relatia cu elevii? Discutati cu cineva intrebdrile din autotestul lui
RUedi¥. Dupd& aceste discutii organizati, dacd este posibil, vizite reciproce la clasd
si folositi autotestul ca listd de verificare pentru observatiile dvs. si ca bazd pentru

alte discutii dupd vizite.

Autotest:s

Cum este relatia mea cu elevii? Pot s& construiesc o relatie bund cu ei?

Inv&tarea in clasd si viata scolard fac parte din invdtarea pe tot parcursul vietii. n-
vdtarea in toate situatiile de instruire si la toate disciplinele trebuie sd fie asociatd
cu metode participative de predare si invatare. Profesorii trebuie sd fie constienti
de semnalul puternic care vine din practica la clasd. Prin urmare, predarea devine
o formd distinctivd a activitatii educationale, care are ca scop dotarea tinerilor cu

2, Sunt constient de nevoile elevilor si le recunosc? competentele necesare pentru a participa ca cetdteni activi si, ca atare, angajeazd
c ey succesy TR dlevios si genereazd forme distincte de invdtare. Profesorii trebuie s& fie ,fluenti”/sG cu-
L - o _ _ , noascd bine aceste forme de invatare si sd fie capabili sd le pund in practicd in
» Predarea mea implicd un echilibru sensibil intre spontaneitate, distractie, umor, e .
bucurie, pldcere si indeplinirea indatoririlor, nemultumire? diferite conditii.
»  Imi recunosc si apreciez elevii? o .. . .
Formele diferite de invdtare, prezentate mai jos, trebuie bine intelese:
» Sunt atent la integrarea lor sociald in clasd?
» Acord atentie manierelor sociale si tonului conversational in clasa? | 2 invétqre inductiva
»  Ajut la formularea regulilor democratice si a manierelor sociale apreciative? PrezentGnd mai degrabd elevilor unele probleme concrete pentru a le
o o o rezolva sau a lua o decizie si incurajéndu-i sa aplice acest lucru in alte
» Recunosc valorile individuale ale elevilor? li incurajez si fi sustin? . .. . .
’ ' situatii, decdt pornind de la concepte abstracte.
3. Este predarea mea la clasd bine pregdtitd si interesantd? Explic materialele intr-un N Lo
mod clar si concis? > Invatare activa
4. Recunosc multiplele criterii ale rezultatelor scolare? incurajand mai degrabd cursantii sa fnvete facand, decét spundndu-le
sau predicandu-le.
5. Cunosc pdrintii elevilor mei? I-am informat despre modul in care eu abordez predarea?
, | . R 5 P .
Imi sustin acestia eforturile disciplinare? > Invq'gare relevantd
6. Modul in care eu abordez predarea este eficient? Urmeazd elevii indicatiile mele? Proiectdnd activitdtile de nvatare in jurul unor situatii reale din viata
scolii sau a colegiului, a comunitatii sau a lumii.
7. Pot explica si analiza problemele disciplinare care apar?
: . . : o > Invatare colaborativa
8. Reactionez corespunzdtor atunci cand apar probleme si conflicte disciplinare? ’ ) . .
Reactiile mele au efect? Am un anumit repertoriu de mdsuri de reactie si rdspunsuri? Angajand munca in grup si invatarea prin cooperare.
9. Cunosc posibilitatea ,intelegerilor/acordurilor”? . . o
> Invatare interactiva
10. Cum gestionez pedepsele? Predand prin discutie si dezbatere.
11. Vad posibilitatea cresterii personale in activitatea mea profesionald? > Invéi;are critica
o . Incurajand elevii s& gandeascd singuri, cerdndu-le opiniile, viziunile si
12. Am un concept personal despre disciplind si managementul clasei? Am un concept A J . 9 . 9 P '
care sé influenteze dezvoltarea socialé a clasei mele pe termen mediu si lung? ajutdndu-i sa-si dezvolte abilitdtile de argumentare.
> Invatare participativa

Din perspectivd personald, notati cdteva cuvinte-cheie legate de acest autotest.
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Permitdnd elevilor sd contribuie la propria invatare, de exemplu,
sugerdnd subiecte pentru discutie sau cercetare, sau evaluandu-si
propria invatare sau pe cea a colegilor.
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Folosirea taxonomiei Bloom pentru pregdtirea sarcinilor de invdtare faciliteazd cla-
rificarea obiectivelor de invatare si dezvoltarea activitdtilor la clasd pentru orice
cursant, la orice varstd. Profesorii pot folosi instrumentul Bloom chiar si pentru a
ajuta elevii s isi stabileascd asteptdrile fatd de ei insisi. Verbele de actiune pun
activitdtile elevilor in centru.
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Rememorare| intelegere

.
Aplicare

\VA
Analiza

\VA
Evaluare

VI.
Creatie

Expuneti Demonstrati | Rezolvati Examinati Prezentati si | Compilati
cele invdtate | intelegerea problemele si divizati apdrati opinii | informatii
anterior prin faptelor/ unor situatii informatiile iIn | emiténd ju- intr-un mod
rememora- ideilor noi aplicdnd | parti, identi-  decdti despre | diferit,
- | rea faptelor, | organizdnd, | in mod diferit | ficGnd motive | informatii, combindnd
1 termenilor,a | compardnd, | cunostintele, |sau cauze. despre validi- | elemente
9 conceptelor interpretdnd, | faptele, Faceti deduc- | tatea ideilor | intr-un nou
i1 |debazdsia | oferind tehnicile si tii /trageti sau calitatea | model sau
=/ r&spunsurilor. | descrieri si regulile concluzii si muncii, pe propundnd
numind ideile | dobdndite. gdsiti dovezi | baza unuiset | solutii
principale. care s& de criterii. alternative.
sustind gene-
ralizdrile.
* Alegeti + Clasificati * Aplicati * Analizati * Aprobati » Adaptati
* Definiti » Comparati |+ Construiti * Presupuneti |+ Apreciati * Construiti
» G&siti  Confruntati | » Alegeti + Categorisiti | * Verificati » Schimbati
* Etichetati » Demonstrati |+ Creati * Clasificati » Adjudecati | * Alegeti
* Listati * Explicati * Dezvoltati » Comparati | * Alegeti » Combinati
* Potriviti * Extindeti * Experimen- |« Concluzio- |+« Comparati |+ Compilati
* Numiti * llustrati tati ey * Concluzio- |+ Compuneti
* Reamintiti « Interpretati | Identificati  + Confruntati natl * Edificati
- Raportati > Sulsltran * Intervievati |« Descoperiti |+ Stabiliti 5 Crea
+ Selectati - Asociati . Zzlosm-vo * Disecati criterii « Stergeti
. Ardtat - Reformulati © Modelat * Distingeti * Criticati * Proiectati
« Scrieti * Expuneti . Orgoniz'oti * Divizati * Decideti + Dezvoltati
« Spuneti « Rezumati « Plonfi ; * Examinati * Apdrati « Discutati
« Traduceti onMeatt e Luerati * Determinati . Egporati
' * Selectati . ] I sy
1 specificati: + esohati Interferati Est|m0t,f « Estimati
5 ; * Inspectati * Evaluati o Eormudteit
o > Ce « Utilizati . ot '
' * Notati * Explicati « Imaginati
> Cand * Motivati * Influentati ', bundtétiti
» Unde « Simplificati |« Interpretati |, |,ventati o
» Care * Studiati « Judecati « Maximizati
» Cine * Participati la | » Justificati « Minimizati
» De ce 7 Tesitel] * Marcati * Modificati
* Masurati * Planificati
* Percepe * Preziceti
* Prioritizati « Propuneti
* Dovediti * Rezolvati
' Eeo(':ciomon_ * Presupuneti
' . » Testati
* Selectati '
* Sustineti
* Valorizati

Descriem in continuare, intr-o forma foarte concisd, patru aborddri deosebit de im-
portante pentru discutiile viitoare si pentru sprijinul reciproc intre mentor si un pro-
fesor cursant, intre profesor si un coleg intr-un cadru de invatare de la egal la egal
sau intre profesor si specialistul OLSDI:

> Abordarea-cheie 1:
Invétarea bazatd pe sarcini

> Abordarea-cheie 2:
Tnvé';oreq prin cooperare

> Abordarea-cheie 3:
Conducerea discutiilor in plen

> Abordarea-cheie 4:
Regdndirea disciplinei si a ordinii din punct de vedere participativ

a) Abordarea-cheie 1: invétarea bazatd pe sarcini (IBS) —
cum sd sprijini invatarea prin stabilirea sarcinilor

Predarea si invatarea interactivd joacd un rol-cheie intr-o multime de sarcini si ac-
tivitati in predarea zilnicd. Obiectivele preddrii interactive sunt cunoasterea (adicd
gdndirea si intelegerea), invdtarea si actiunea. Fiecare etapd de planificare a lecti-
ilor (monitorizarea sarcinilor, evaluarea rezultatelor si reflectarea asupra intregului
proces) ascunde un potential mare de invdtare pentru elevi.

Abordarea de bazd care integreazd géndirea cu actiunea are implicatii pentru in-
tregul proces de invatare. Adicd, manipularea activd (practicd) a obiectivelor de
invatare nu se limiteazd la etapele preliminare ale invatdrii ,reale’, iar ,invdtarea
reald” nu trebuie inteleasd ca implicdnd doar mintea cursantilor. Mai degrabd, inte-
grarea invatdrii cu actiunea poate oferi tuturor cursantilor o idee clard de ce invatd
fadcand: au o sarcing de fdcut, iar acest lucru necesitd multe aptitudini si abilitati.
n acest tip de predare, elevul trebuie sd isi defineascd propriile nevoi de invatare
in fiecare situatie noud care apare. Cursantii vor avea nevoie si de instructiuni din
partea profesorului, ceea ce inseamnd cd elevii stabilesc sarcinile profesorului, si
nu invers. invdtarea bazatd pe sarcini (IBS) produce combinatii ideale de invétare
constructivistd si invdtare prin instruire.

in 1BS, elevii se confruntd cu probleme pe care doresc sd le rezolve. Tnvétcreo nu
este un scop in sine, ci duce la ceva util si cu semnificatie. Elevii invatd explordnd
modalitati de rezolvare a unei probleme, stabilind pentru ei insisi si pentru profeso-
rul lor sarcinile care deschid calea spre solutionarea problemei. Scoala este viata.
Acest lucru se aplicd si invatdrii bazate pe sarcini. Multe situatii din viata reald con-
stau in gdsirea de solutii pentru probleme. 1BS pregdteste elevii pentru viatd prin

37



38

crearea de situatii din viata reald drept cadru in care poate avea loc dobdndirea
de competente.

1BS urmeazd un model care poate fi descris in termeni generali. Dacd profesorul
pdstreazd acest tipar, potentialul invatdrii active (adicd de a invata facdnd), se va
dezvalui aproape spontan:

Elemente ale invatdrii bazate pe sarcini:

> Elevii se confruntd cu o sarcind care trebuie rezolvatd (fie prezentatd
fie de profesor, fie din manual).

> Elevii Tsi planificd actiunea.

> Elevii isi implementeazd planul de actiune.

> Elevii reflecteazd asupra procesului lor de invatare si isi prezintd
rezultatele.

Este important ca elevii s& experimenteze principiile IBS frecvent si in contexte diferi-
te. O sarcind bund ce genereazd multe probleme care trebuie rezolvate este cel mai
bun mijloc de a crea un mediu de invdtare productiv si incitant.

b) Abordarea-cheie 2: invé'gqrea prin cooperare

Cum sa sustineti invdatarea sprijinindu-vé reciproc

Aceastd forma de predare nu se referd la a Idsa pur si simplu elevii s& lucreze in gru-
puri, sperdnd c& munca se va finaliza cumva. invdtarea prin cooperare este axatd
pe realizdrile cursantilor. Distribuirea clard a rolurilor intre membrii grupului este o
conditie prealabild pentru predarea cu succes in conformitate cu modelul coope-
rativ. Sarcinile formale, care asigurd un statut egal intre membri, sunt distribuite si
practicate si acest lucru conduce la succesul invatarii.

Tnvdtoreo prin cooperare urmeazd un principiv de bazd descris de Berner si colab.
(2018) in urmdatorul paragraf: Interactiunea dintre fazele individuale de invatare si
invGtarea prin cooperare este dirijatd si urmdritd de instructor si are ca scop, pe
lGngd promovarea competentelor sociale si personale, activarea cursantilor, de
preferintd intr-un mod in care acestia pot avea mai multe beneficii in invatare.
Proceddnd astfel, manualul de invatare prin cooperare prevede, in mare, trei etape.
Prima faz& este cea de lucru individual. In a doua fazd, cursantii sunt capabili s
,Co-construiascd (construiascd in comun)” folosind cunostintele dobdndite individu-
al intr-un schimb activ cu alti cursanti. In a treia fazd, are loc a doua co-constructie;
elevii prezenténd rezultatele grupului catre intreaga clasd. Acest principiu funda-
mental se gdseste in toate metodele de invatare prin cooperare:*©

Principiul fundamental al invatdrii prin cooperare dupd Brunig/Saum (2011, p.é)

Acest principiu fundamental al invatdrii prin cooperare se bazeazd pe doud ipoteze
majore: invatarea este in primul rénd o explorare mintald activd a tematicii respec-
tive (activarea elevilor) si, in al doilea réind, toti cursantii ar trebui sa fie activi mintal
simultan“'. In cele ce urmeazd, caracterizdm pe scurt cele trei faze.*

> Faza 1: Lucru individual initial:

Elevii fac legdtura intre materialul actual si cunostintele lor anterioare si
isi dezvoltd propriile constructii mintale legate de sarcina respectivd. Ei
pot dobdndi aceste cunostinte in diferite moduri: amintindu-si o prele-
gere sau ceva ce au citit sau auzit sau adunand informatii dintr-un text,
o imagine, o statisticd. Cursantii fac acest lucru singuri si, preferabil, no-
teazd sau creeazd schite pentru ideile lor. Ei sunt responsabili individual
pentru propria lor invdtare.

> Faza 2: Schimburiin cadrul grupului (constructia in comun 1)

Elevii fac schimb de informatii si rezultate cu alti colegi si primesc feed-
back. Discutiile depdsesc in mare parte sfera celor comunicate. Acest lu-
cru declanseazd din nou activarea mintald a elevilor si acestia trebuie
sa-si regéndeascd propriile idei, chiar dacd doar pentru a le raporta la
ideile celorlalti intr-un mod clar si structurat. Prin sugestiile altor elevi se
dezvoltd co-constructia (constructia in comun). Descoperirile proprii ale
unui elev sunt imbogditite, respinse, verificate si extinse. in mod ideal, in-
vatarea de la ceilalti poate avea loc, iar noile cunostinte il imping pe
individ cdtre o etapd de dezvoltare superioard. Apare un model comun.

> Faza 3: Prezentarea in fata clasei (co-constructia 2)

Elevii prezintd rezultatele grupului cdtre intreaga clasd si, astfel, fac
schimb de informatii cu ceilalti elevi. Apare un proces similar de co-con-
structie. in cazurile unor rezultate contradictorii intre diferitele grupuri
(dacd sarcina nu a permis o solutie deschisd a problemei sau a cerut un
anumit rdspuns), elevii isi recunosc adesea locul unde au apdrut erorile
in constatadrile lor. Acesta este punctul in care apare cel mai semnificativ
progres al invatdrii. Cursantii nu sunt doar activati, ci sunt condusi la o
evaluare individuald, independentd si la solutionarea problemei.
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Nu orice sarcind este potrivitd pentru aceastd formd de invdtare. Totusi, nu ne re-
ferim aici la o relatie polarizatd, cu forme de invatare prin cooperare intercalate cu
predarea condusd de profesori. in acest model de predare, profesorul joacd un rol
clar si semnificativ. Succesul invatdrii prin cooperare, asa cum au ardtat multe com-
paratii la clasd, depinde de céteva elemente de bazd:

Cum proceddm cénd organizdm un grup:

Fiecdrei persoane din grup i se atribuie unul dintre urmdtoarele roluri:

> Moderator

Aceastd persoand se asigurd cd toti membrii inteleg sarcina si
actioneazd ca purtdtor de cuvént al grupului.

> Raportor
Aceastd persoand organizeazd prezentarea sau produsul final.

> Manager materiale

Aceastd persoand se asigurd cd toate materialele necesare sunt
disponibile si cd totul a fost pus in ordine la final.

> Planificator

Aceastd persoand se asigurd cd grupul isi gestioneazd bine timpul
si verificd dacd grupul respectd programul stabilit. Se asigurd cd
grupul isi planificd succesiunea actiunilor intr-un mod rezonabil la
inceputul sarcinii si adapteazd acest plan, in consecintd.

> Mediator
Aceastd persoand rezolva orice problemd apdrutd in cadrul grupului.

Reguli:

Unii membri ai grupului au sarcini / roluri speciale, dar fiecare persoand
este responsabild de intregul proces si de rezultatele grupului.

Dacad trebuie pusd o intrebare profesorului, atunci intregul grup trebu-
ie sd decidd ce intrebare se adreseazd. in acest fel, grupul formuleazd
intrebdrile Tn mod colectiv. Profesorii nu rdspund la nicio intrebare
individuald n timpul acestui proces de grup.

Fiecare grup este responsabil pentru prezentare. Fiecare membru al
grupului este responsabil pentru raspunsul la orice intrebare.

Profesorii care lucreazd frecvent cu metoda invatdrii prin cooperare
spun c& de multe ori este logic ca elevii sa-si pdstreze rolurile pentru o
perioadd mai lungd de timp. Acest fapt oferd o anumitd sigurantd,
accelereazd invdtarea si imbundtdteste performanta grupului.

) Abordarea-cheie 3: Conducerea discutiilor in plen

Cum sd sustineti invatarea prin discutii si géndire criticd

Indrumati de profesorul lor, elevii isi impdrtdsesc géndurile si ideile. Asta e tot. Or-
ganizarea este simpld si necesitd doar o tabld sau un flipchart, dar sarcina profeso-
rului este una solicitantd. Dialogurile socratice ale lui Platon marcheazd lunga tradi-
tie a acestui mod de predare, deoarece Socrate s-a concentrat pe problematizarea
si demontarea punctelor de vedere false sau dogmatice ale partenerului.

Elevii se angajeazd intr-un proces de gdndire si de invatare constructivistd interac-
tivd. Profesorul ii sprijind. In general, gdndirea este efortul de a lega concretul de
abstract. Sesiunile de discutii in plen antreneazd si intdresc capacitatea elevilor de
a géndi. Gandirea necesitd timp. Elevii constiinciosi/minutiosi sunt adesea ganditori
lenti. Criticii au subliniat pe bund dreptate punctele slabe ale acestei forme: se apli-
cd prea des si prea mult; profesorii pun intrebdri la care elevii nu sunt interesati si nu
pot sd raspundd; profesorii adoptd un rol de tip socratic brut, traténdu-i pe elevi ca
inferiori si astepténd sd ofere ceea ce profesorul vrea sd audd. Dar, folosite cu aten-
tie si dupd o anumitd perioadd de practicd, sesiunile de discutii in plen sunt una
dintre cele mai puternice si flexibile, si intr-adevdr indispensabile, forme de invatare.

Urmdtoarea listd de verificare prezintd potentialul de invdtare al discutiilor in plen
si oferd profesorului sfaturi cu privire la ce sa facd si ce s& evite in timpul acestora.

Rolul elevilor in discutiile in plen:

> intrd Tn sesiunea de discutii cu o anumitd expertizd — la diferite niveluri,
unii sunt interesati de subiect;

> stiu cd interventia lor este binevenitd: nu se acordd note pentru idei
sau sugestii ,gresite”;

| 4 au cea mai mare parte a timpului de vorbire la dispozitia lor;

> au nevoi de invdtare diferite (de exemplu: unii sunt ,génditori lenti”
sau ,vorbitori rapizi”).
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Rolul profesorilor in discutiile in plen:

Profesorul

> comunicd cu clasa si este gata sd reactioneze la ceea ce spun elevii;

> intelege pe deplin tema discutiei si are o idee clard despre rezultatul
sesiunii;

> conduce, dar nu doming, discutia in plen, si foloseste doar o micd parte

din timpul de vorbire;
> oferd elevilor suficient timp de gdndire;

> ascultd activ fard a lua notite, ,dezvdluind/clarificdnd” ideile pe care
elevii le sugereazd;

> incurajeazd elevii s& participe si se adreseazd acelora care tind sd tacd;
> actioneazd ca manager de timp, manager de grup, manager de proces;
> structureazd discutia folosind tabla (preferabil flipchartul), oferind

imagini, simboluri, exemple, informatii, concepte si cadre.

Potentialul de invdtare al elevilor/copiilor in timpul discutiilor in plen:

> experimenteazd modul in care are loc gandirea: pun intrebdri, iau atent
in considerare r@spunsurile, leagd concretul cu abstractul si invers;

> impartdsesc criteriile lor de judecatd si reflecteazd asupra motivelor
alegerii acelor criterii;

> ar trebui sd considere clasa ca o micro-comunitate la care sunt
incurajati sa participe;

> sunt adresati ca experti (pentru a-si intdri stima de sine);

> sunt capabili s& emitd judecdti dupd ce au luat in considerare puncte de
vedere controversate.
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Ce trebuie evitat in timpul discutiilor in plen:

> S3 puneti intrebdri la care se poate réspunde cu da/nu, deoarece va
trebui imediat sd puneti o altd intrebare. Adresati intrebdri deschise.

> Sa& va lasati atrasi intr-o discutie doar cu unul sau doi elevi.

> S& va eschivati sau s& ignorati afirmatiile elevilor care va surprind
nepregdtiti. Ele pot fi cele mai interesante! Aici, implicati din nou clasa.

> Nu este necesar sd comentati fiecare afirmatie a elevilor/studentilor cu
care sunteti de acord sau nu.

> Sa va limitati rolul la a da cuvéntul elevilor in ordinea in care ridica
madna. Destul de des, elevii vor aborda diferite aspecte si sub-subiecte,
iar discutia poate aluneca in confuzie sau haos. Prin urmare, luati initi-
ativa si decideti sau sugerati pe ce subiect sd va concentrati mai intdi.
Subliniati dilema c& timpul si concentrarea sunt prea limitate pentru a
discuta totul.

d) Aprobarea-cheie 4: Regdndirea disciplinei din punct de
vedere participativ

in unele sdli de clasd, existd o neintelegere atunci cdnd vine vorba de aborddri
participative ale preddrii si invatarii. ,Am voie s& dau instructiuni clare, s& stabilesc
limite de timp, sd fiu lider?”, intreabd unii profesori. ,Mai este o abordare participa-
tivd dacd vreau sd am reguli clare pentru invatare, comportament si cooperare?” Da
este, dacd serveste scopului invatdrii pentru toti! Participarea inseamnd suprematia
legii. Deci, disciplina si ordinea sunt importante si din punct de vedere participativ.
Sprijinirea profesorilor cursanti pentru a stabili acest lucru ii va ajuta, sd devind mai
degrabd lideri competenti, decét conducdtori autoritari. latd céteva sfaturi impor-
tante de urmat:

> Ordinea este necesard in toate circumstantele. Un grup fard ordine si
reguli de bazd nu poate fi democratic.

> Limitele si granitele sunt necesare. Regulile pot fi gresite sau inadecva-
te. Dar, atata timp cdt nu au fost Tnlocuite, trebuie respectate. Cu toate
acesteaq, ar trebui sd fie posibild schimbarea lor.

> Incd de la inceput, elevii ar trebui s& participe la stabilirea si aplicarea
regulilor. Numai in acest fel este posibil ca ei sd se identifice cu regulile.
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Comunitatea dintr-o clasd nu poate functiona fard incredere si respect
reciproc. In unele cazuri, se poate dovedi dificil de creat o astfel de
atmosferd.

Spiritul de echipd trebuie sd inlocuiascd competitia din clasd.

O atmosferd prietenoasd in clasd este de o importantd vitald.
Abilitatile sociale ale profesorului au un impact esential (conducerea
democraticd, dezvoltarea unui sentiment de apartenentd la grup,

construirea de relatii etc.).

Comunicarea de grup este o necesitate permanentd intr-o clasd
condusd democratic.

Elevii, atat bdietii, cat si fetele, trebuie incurajati s& exploreze ceva
nou si sd invete din greseli.

in limitele stabilite, trebuie sd fie posibild exercitarea libertdtilor.
Numai asa se poate dezvolta responsabilitatea individuald.

Regulile vor fi acceptate si disciplina respectatd dacd acestea ajutd
fiecare persoand sa se exprime si dacd sustin grupul sd dezvolte relatii
si conditii de muncd satisfdcdtoare.

3. Conceptul de formare continud in scoald
ca parte a dezvoltarii scolii (FCS)

Programele de formare continud in scoald fac parte, de obicei, dintr-un proces de
dezvoltare a intregii scoli, care vizeaz& dezvoltarea profesionald a profesorilor. Tn
majoritatea cazurilor, programele FCS includ elemente precum mentoratul, coachin-
gul intre colegi si feedbackul / invdtarea intre colegi, ca elemente fixe. Un proces
structurat care include inputuri din partea mentorilor sau a profesorilor experti poa-
te fi addugat, in functie de accentul pus in procesul de dezvoltare a scolii. in acest
scop, va fi nevoie ca profesorii experti s dob&ndeascd cunostintele, expertiza si
experienta necesare in instruirea adultilor. Reflectarea asupra preddrii, ca idee cen-
trald o FCS — motor pentru profesionalizare — poate fi privitd ca un alt element. in
mod ideal, un program FCS conduce la o culturd scolard in care comunitdtile de
practicd sunt stabilite pe termen lung.

Elementele programului FCS

a) Mentoratul

Datele internationale aratd cd programele de mentorat din scoald, la nivel de stu-
denti (de exemplu, mentoratul cursantilor-adulti, mentoratul de la egal la egal) sus-
tin in mod pozitiv realizarea academicd a cursantilor, precum si dezvoltarea com-
petentelor transversale (de exemplu, autoconcept, autoeficacitate, prietenie etc.) .
Mentoratul la nivel de profesor si elev este adesea asociat cu un model de ucenicie
in care o persoand mai tandrd, fard experientd, solicitd indrumare de la un expert
cu experientd*4. Definitiile recente ale mentoratului din scoli intre elevi si profesori
subliniazd, de asemeneaq, transformarea fostelor roluri ierarhice dintre mentori si
persoanele mentorate intr-o relatie pe orizontald, la acelasi nivel 4
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Mentoratul in programele de formare-continud in scoald poate fi diferentiat semni-
ficativ de alte forme de consiliere (de exemplu, supervizare, coaching): in mentorat,
ambii parteneri implicati — mentor si persoand mentoratd — sunt sprijiniti in dez-
voltarea lor profesionald“. intr-un context scolar, mentoratul in réndul profesorilor
este, prin urmare, inteles ca dezvoltarea personald si profesionald a personalului
didactic*. Prin schimburi continue, cooperarea poate fi intensificatd, iar sentimentul
de apartenentd la scoald poate fi sustinut de toti cei implicati. De obicei, elementul
mentoratului este adaptat in functie de nevoile specifice, de obiectivele si contextul
profesorilor implicati. Tabelul urmdtor oferd o prezentare generald a diferitelor for-
me de mentorat intr-un context scolar.*®

Persoand

o Scopul personal
mentoratd pulp

Profesor Student Practicd initiald de

(la pedagogie)

scurtd duratd sau cu
durata de un an

Tnvétarea preddrii de
la un profesor-model.

Profesor experimentat

Profesor incepdtor

Debut in scoald: faza
introductivd

Dezvoltarea compe-
tentelor didactice de
baz&

Profesor de o anumitd
disciplind

Profesor de o anumitd
disciplind

in timpul serviciului:
in scoald/parteneriat
intern de cooperare;
model de echipd

Reflectareaq, rezol-
varea problemelor,
elaborarea curriculei

Profesor expert (coach, | Profesor In timpul serviciului: imbundtdtirea si extin-
supervizor) parteneriat extern derea competentelor
didactice
Director Profesor Tn timpul serviciului: Dezvoltarea persona-
parteneriat extern lului, dezvoltarea abi-

litatilor de conducere;
promovarea carierei

Forme de relatii profesor — mentor — persoand mentoratd (Raufelder & Ittel 2012,
adaptat dupd Fischer & vanAndel 2002)

Conform acestei imagini de ansamblu, programele de mentorat in scoli pot fi im-
plementate in diferite etape ale formdrii profesorilor. in Elvetia, Austria si Germania,
universitatile de formare a cadrelor didactice organizeazd programe de indrumare
pentru studenti-profesori sau profesori incepdtori, asa cum este cazul Universitatii
Pedagogice din Zurich#’. In unele programe, profesorii de la clasd si studentii-pro-
fesori formeazd tandemuri si organizeazd stagii de practicd in scoald ca posibilitati
de mentorat de la egal la egal, realizdnd sesiuni comune de planificare, predare
si reflectare®. Alte programe pun accentul pe coaching de la egal la egal intre
studentii-profesori, forménd tandemuri de studenti-profesori mai experimentati cu
studenti-profesori mai putin experimentati sau studenti-profesori de acelasi nivel
intre ei. Programele de mentorat in cadrul programelor de formare continud in scoa-
|& sunt initiate si implementate chiar de cdtre scoli, ca mdsuri de dezvoltare a per-
sonalului si de asigurare a calitdtii. Prin mentorat, are loc invdtarea de la egal la
egal. In aceastd privintd, este esential s& retineti cd termenul ,sprijin de la egal la
egal” nu este identic cu ,mentorat de la egal la egal” sau ,invdtare de la egal la
egal” Asistenta de la egal la egal nu se referd la un format sau o metodd, ci descrie
procesul de bazd prin care colegii care gdndesc la fel se sprijind reciproc, informal.>?

Literatura stiintificd distinge trei aborddri de bazd ale programelor de mentorat de
la egal la egal®3. Ele nu urmeazd neapdrat o ordine cronologicd si pot fi, de aseme-
neaq, descrise ca faze.

> Abordarea tip ucenicie:
accentul se pune pe dobdndirea de indicii metodice, tehnici si aborddri
in managementul clasei si in practica didacticd. In abordarea tip uceni-
cie, mentorul preia rolul de sustindtor tehnic si instructor.

> Abordarea umanista:
accentul se pune pe consiliere in diferite domenii de invatare. Mentorul
preia rolul de consilier activ, oferd feedback si actioneazd ca antrenor.
Acesta serveste drept model pentru persoana mentoratd.

> Abordare critic-constructiva:
accentul se pune pe dezvoltarea unei atitudini autonome si profesionale
fatd de predare si pe sustinerea competentelor de reflectare. Mentorul
preia rolul unui partener / motivator care urmdreste dezvoltarea profe-
sionald a persoanei mentorate. De asemenea, mentorul il ajutd pe cel
mentorat s& isi géseascd drumul prin schimbul de cunostinte, experiente
si prin oportunit&ti de comunicare in retea.

Al treilea rol Tn cadrul aborddrii critic-constructive este acela in care mentorii ar tre-
bui sd se regdseascd ei insisi intr-un proces sustenabil de lucru.>*

Rolurile si competentele mentorilor in cadrul unui program FCS

Asa cum se prezintd la inceputul acestui capitol, programele de mentorat sunt defi-
nite de o dezvoltare profesionald (si personald) reciprocd a mentorilor si a persoa-
nelor mentorate. Relatiile din cadrul unui proces de mentorat sunt descrise dupd
cum urmeazQ:

> Mentoratul reprezintd o relatie unicd intre doud persoane.

> Mentoratul inseamnd intotdeauna o relatie orientatd spre dobdndirea
de cunostinte si experiente noi.

> Mentoratul inseamnd intotdeauna un proces.

> Relatia dintre mentor si persoana mentoratd este reciprocd, dar asime-
tricd.

> Parteneriatele de mentorat sunt relatii dinamice.

Mentorii dintr-un program FCS pot fi profesori cu experientd sau colegi-profesori
care au parcurs o formd de instruire suplimentard in domeniul disciplinei respective,
devenind ,profesori experti” in abilitatile si competentele necesare pentru mentorat
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si acompanierea proceselor de invatare. Care sunt competentele mentorilor din
scoli? Profesorii care actioneazd ca mentori au nevoie de un set de competente in
diferite domenii. Binecunoscutul model pentru competentele profesorilor al lui Bau-
mert & Kunter (2013)*¢ poate fi adaptat si utilizat drept cadru si punct de plecare
pentru detectarea competentelor necesare mentorilor, chiar dacd nu a fost dez-
voltat in mod explicit pentru programele FCS. in conformitate cu acesta, modelul
foloseste competentele profesionale ca un set de:

> orientdri motivationale

> credinte, valori si obiective
> autoreglare, precum si

> cunostinte profesionale.

Baumert & Kunter (2013) descompun dimensiunea cunoasterii, folosind exemplul ma-
tematicii, in cunostinte de continut (de exemplu, intelegerea profundd a matematicii
scolare), cunostinte pedagogice (de exemplu, cunostinte explicative, cunoasterea
gdndirii matematice a elevilor, cunoasterea sarcinilor matematice) si cunostinte psi-
ho/pedagogice (de exemplu, cunoasterea evaludrii elevilor, cunoasterea proceselor
de invdtare, cunoasterea unui management eficient al clasei). In afard de acesteaq,
profesorii au nevoie si de cunostinte organizationale si de consiliere.

indrumari

Credinte/valori/

RA Autoreglare
obiective 9

Cunostinte
profesionale

Domeniile
cunoasterii

Aspectele
cunoasterii

Modelul CO-ACTIV de competentd profesionald (adaptat dupd Baumert & Kunter 2013)

Cunoasterea organizationald include cunoasterea diferitelor roluri in cadrul scolii
si intelegerea diferitelor pdrti interesate din afara scolii, precum si a notiunilor pri-
vind mecanismele sistemului scolar. in contextul FCS, cunoasterea organizationald
inseamnd, de asemeneaq, cunostinte despre diferite posibilitdti de networking (in-
teractionare in retea) si cunostinte si agilitate de a schimba rolurile de la profesor
- coleg la mentor — persoand mentoratd. Cunostintele de consiliere implicd toate
procesele de consiliere privind comunicarea, feedbackul si ghidarea in lumina unei
viziuni critic-constructiviste asupra identitdtii profesionale. in mod ideal, mentorii/
profesorii experti sunt instruiti inainte de a-si incepe rolurile de mentori intr-un pro-
gram FCS.

b) invéitare si feedback de la egal la egal

Conceptul de invatare si feedback de la egal la egal in scoli se poate distinge de
aborddrile de mentorat prin patru caracteristici specifice:>

> Statutul ierarhic: expeditorul si receptorul de feedback se afld in
aceeasi pozitie ierarhicd.

> Bagajul de cunostinte si informatii: expeditorul si receptorul de feed-
back au adesea un nivel similar de expertizd.

> Integrarea organizationald: expeditorul si receptorul de feedback
impdrtdsesc aceleasi informatii organizationale.

> Relatia cu sarcinile si postul (pozitia): expeditorul si receptorul de
feedback impdrtdsesc acelasi cadru de actiune profesionald si
aceleasi fise de post.

Acest cadru implicd faptul c& atat partenerii de invdtare de la egal la egal, cat si
partenerii de feedback de la egal la egal au drepturi si obligatii egale, chiar dacd
biografiile si contextele lor profesionale pot diferi. Cu toate acestea, mai ales pentru
profesorii mai tineri — mai putin experimentati — lectiile deschise cu propria clasd in
fata unui coleg pot fi asociate cu sentimente de stres si anxietate, din cauza unor
situatii de testare experimentate anterior. Chiar dacd invatarea de la egal la egal
si feedbackul de la egal la egal nu sunt legate de nicio consecintd juridicd, la nivel
psihologic, acest lucru trebuie clarificat si tratat cu atentie. Literatura stiintificd de-
fineste diferite forme si faze ale invatdrii de la egal la egal si diferentiazd in consta-
tdrile sale aspecte ale cooperdrii si aspecte ale sarcinilor sau actiunilor®. Din punct
de vedere al cooperdrii, invatarea de la egal la egal si feedbackul de la egal la egal
pot sprijini diferite niveluri de cooperare. Tabelul de mai jos ilustreazd aceste niveluri
diferite, referindu-se la trei concepte teoretice principale:
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Povestirea si scanarea ideilor

Conceptul lui Little

(1990)

Schimb nesistematic
si neregulat de expe-
riente (de exemplu,
scurte discutii in
cancelarie)

Schimburi

Conceptul lui Grésel si altii

(2006)

Formd ,low-cost” de
cooperare intdm-
pldtoare, cooperare
pentru informdari re-
ciproce (de exempluy,
materiale, metode),
oferirea de sfaturi

Diferentiere

Conceptul lui Steinert si altii

(2006)

Conceptul de obiectiv
global, informatii
formale, cooperare

in planificarea in
trepte sau etape,
schimb formal de
programe, continuturi
si clasificari, formare
continud individualg,
autoreflectie

Ajutorul si asistenta

Sprijin n sarcini
legate de lectii (de
exemplu, mentorat)

Cooperare specializatd

Cooperare pentru

a spori eficienta,
planificarea comund,
structurareaq, partaja-
rea responsabilitdtii

Coordonare

Conceptul de obiectiv
global, informa-

tii extinse, actiuni
specifice disciplinei,
cooperare partiald
pentru planificarea

si implementarea
preddrii, schimb de
continuturi, didacticg,
grile de evaluare, au-
toevaluare, instruire
individuald si instruire
in scoald

Impdrt&sirea

Schimburi (de exem-
plu, materiale,
metode, idei, opinii)

Co-constructie
(constructie in comun)

Cooperare ,hi-
gh-costs’, elaborarea
n comun a sarcinilor,
rezolvarea in comun
a problemelor, asoci-
erea unor cunostinte
pentru a genera noi
cunostinte, cooperare
bazatd pe produse

Interactiune

Conceptul de obiectiv
detaliat, actiuni alini-
ate intre profesori

de acelasi grad si
pozitie, cooperare
extinsd in planifica-
re si implementare,
consiliere reciprocd in
materie de continut,
didacticd, diagnozad,
instruire extensiva

Lucrul in comun

Lucru si responsabi-
litate comund pentru
sarcini si decizii sau
actiuni individuale
care sunt aliniate cu
obiectivele comune
(de exempluy, folosirea
unor metode speci-
fice, implementarea
programelor etc.)

Integrare

Conceptul de obiectiv
sistematic, actiuni
aliniate, transparentd
si adaptare reciprocd
a practicii didactice,
observare sistematicd
a actiunilor si a pro-
ceselor de invdtare,
autoevaluare si eva-
luare de cdatre altii,
instruire sistematicd
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invatare si feedback de la egal la egal (adaptare dupd Funk 2016)

Feedbackul de la egal la egal ia, de asemenea, o forma specificd, in functie de faza
sau forma de invatare de la egal la egal pe care o practicd o scoald. Din perspec-
tiva sarcinii sau actiunii, feedbackul colegilor trebuie sd fie planificat si definit in
prealabil, pentru a aduce toti participantii intr-o relatie de cooperare definitd . in
aceastd privintd, conceptul de feedback de la egal la egal ca form& de cooperare
,high-cost” poate ajuta la definirea diferitelor etape si intrebdri legate de proiecta-
rea feedbackului colegial si a pasilor de urmat: ¢°

De ce practicdm invatarea de la egal la egal si de ce trebuie sd o planificdm?

Motive
Initiativa Dezvoltare
» Decizia de a beneficia de feedback » Selectati tematica/abilitatea/elementul
» Alocarea organizationald pentru a obtine practic
feedback » Clarificati scopul/obiectivul
» Decizia asupra persoanei din organizatia » Clarificati informatiile/comportamentul

profesionald care ar putea functiona ca specific de colectat/observat

sursd de feedback » Stabiliti unde, cand si cum vor fi colectate

informatiile

»  Definiti unde, cénd si cum se va da feedback
si vor fi discutate rezultatele

» Propuneti ,regulile de bazd”

Cum organizdm feedbackul colegial si cum il procesédm?

Proiectare Procesare
Realizare Analiza si reflectare
» Desfasurati o »  Primiti/ oferti » Analizati dacd ceea ce s-a intémplat a fost
sesiune conform feedback cu privire intentionat
planificarii la utilizarea unei » Determinati ce factori influenteazd ceea ce

abilitdti sau prac-

. > s-a intdmplat
tici specifice pe

» Adunati si colectati
informatii cu accent

e abilitatile brac- baza informatiilor » Luati in considerare ce sd faceti diferit data
Eco si SUb'ieC’tLFJ)| de performantd viitoare
identificate: colectate » Perfectionati sau adaptati utilizarea unei

. . abilitati sau a unei practici
» Folositi o abilitate ’
speciald » Generati idei/optiuni cu privire la lucruri care

N - ar putea fi fdcute diferit
» Realizati o anumitd

interactiune » Solicitati idei/sugestii cu privire la strategii
o alternative
» Semnalati existenta
unei situatii parti- » Elaborati planuri pentru a continua rafinarea
culare sau adaptarea utilizdrii abilitdtii sau practicii

. L vizate
»  Asigurati calitatea

produselor scrise
... prin utilizarea
metodelor care au
fost convenite

In afard de clarificarea motivelor, un rol important 1l joacd angajamentul pentru
dezvoltare, proiectare si formele de procesare a cadrului institutional in scoald.
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¢) Instruire continud structurata: inputuri si ateliere

Diferite programe FCS folosesc elemente structurate de formare continud, cum ar fi
ateliere comune, inputuri de continut sau seminarii ca instrumente de instruire utili-
zate drept fundament al conceptelor pedagogice sau didactice necesare, in functie
de caracterul programului FCS (de exemplu, introducerea unor activitdti participa-
tive ale elevilor, introducerea unui subiect nou etc.). Programele FCS care imple-
menteazd mentoratul/coachingul de la egal la egal, fard o concentrare specificd
asupra continutului, folosesc adesea ateliere si inputuri pentru a introduce modelul
in sine si pentru a atrage atentia asupra diferitelor roluri ale mentorului si ale per-
soanei mentorate. in mod ideal, inputurile si atelierele implicd toti profesorii din ca-
drul unei scoli care fac parte din programul FCS si nu exclud pe nimeni (de exemplu,
formare numai pentru mentori etc.). Atelierele structurate dureazd jumdtate de zi
si sunt adesea folosite ca repere in cadrul unui program FCS, forménd un element
structural in cadrul procesului de dezvoltare a scolii. Organizarea elementelor struc-
turate de formare continud revine adesea directorului scolii sau sefului colectivului
de conducere (dacd existd), acesta fiind responsabil si pentru planificare, invitarea
vorbitorilor, resursele financiare pentru experti-externi si gestionarea timpului.

Odatd ce o scoald a pregdtit cu succes mentori/profesori-experti pentru un anumit
continut/tematicd, acestia pot actiona ca multiplicatori si formatori interni in ateli-
ere structurate si inputuri de formare continud. Din nou, partea cea mai criticd este
constientizarea lor de a schimba rolurile. in plus, cultura unei scoli care se dezvoltd
spre instalarea comunitdtilor de practicd deschide, de asemenea, posibilitati pentru
,noi” experti profesori/mentori care ar putea prelua un atelier de formare continud
structurat, in viitor. Dacd in cultura scolii se apreciazd acest potential al personalului
si nu se pedepseste expunerea internd cu sentimente de invidie sau gelozie, profe-
sorii noi sau mai nesiguri/ezitanti vor fi motivati sd joace, de asemenea, un rol activ
in transferul de cunostinte catre colegii lor.

d) Reflectarea

in cadrul unui program FCS, reflectarea asupra proceselor de invdtare este in esentd
independentd de formele alese. Include auto-reflectie si reflectie facutd de toti par-
ticipantii. In auto-refletie, o parte vital& constd in ,urmdrirea imaginilor interiorizate
ale scolii si ale profesorilor din cariera pedagogicd personald si intrebarea autocri-
ticd despre importanta acestora pentru identitatea pedagogicd personald”¢'. Acest
tip de auto-reflectie poate fi privit si ca ,reflectie biograficd” si constituie cheia
pentru profesionalismul profesoriloré2. in acest sens, chestionarea asupra teoriilor
subiective si a tiparelor cognitive traditionale poate fi primul pas. ,Traditia nu este
doar un mod de a vedea si de a actiona, ci si un mod de a se ascunde” — o afirmatie
cruciald a lui Maturana si Varela (1984). In cartea lor, ,Arborele cunoasterii”, se scrie
cd ,traditia reprezintd teoriile obisnuite de zi cu zi care permit o viziune pedagogicd
pe de o parte si o Impiedicd, pe de altd parte”. Conform teoriei lui Maturana si
Varela, tiparele comportamentale care au devenit obisnuite si acceptabile mode-
leazd aceastd traditie. Teorii subiective mai explicite definesc traditia ca ,agregate
complexe de credinte constiente si/sau inconstiente automatizate despre intrebdri
fundamentale de predare si invatare, care se reflectd in predarea la clasg”¢*

Auto-reflectia nu este ceva care se intdmpld numai individual. Ar trebui intotdeauna
completatd prin cooperare . Mentoratul sau invdtarea de la egal la egal in cadrul
unui program FCS poate facilita acest proces.

Un instrument simplu si valoros pentru feedbackul colegial si pentru reflectare este
Jfereastra Johari’, dezvoltatd de Joseph Luft si Harry Ingham¢. Fereastra Johari
este impdrtitd in patru zone: deschisd — pentru zona liberd (publicd), oarbd (punctul
mort), ascunsd (privatd) si necunoscutd (inconstientd).

Autoperceptia Autoperceptia
cunoscutd de mine necunoscutd de mine

Perceptia externd Publica Zona oarbd

cunoscutd de ceilalti

Fapte care sunt publice.
Comportamente cu-
noscute de mine si de

Aspecte de comporta-
mente pe care eu nu le
stiu si sunt percepute

ceilalti | doar de ceilalti
Perceptia externd Privata - \¢ Necunoscutd
necunoscutd de ceilalti Aspecte pe care le Lucruri care nu sunt
ascund constient si care accesibile imediat nici
nu sunt percepute de pentru mine, nici pentru
ceilalti ceilalti

Fereastra Johari conform Luft (1989, 28), adaptare dupd Berner si al. (2019, 309)

Prin utilizarea ferestrei Johari in programele de invdtare si mentorat de la egal la
egal, diferentele intre perceptia externd si autoperceptia devin vizibile si pot fi dis-
cutate. Se pot desprinde informatii importante despre actiunile efectuate — pentru
receptorul de feedback si pentru expeditor, mai ales atunci cénd conversatia de
feedback se face intr-un mod critic-constructiv.

in programele FCS, calitatea feedbackului de la egal la egal depinde in mare mésu-
rd de modul in care a fost observatd o lectie. Prin urmare, cel care observa trebuie
sa primeascd sugestii precise cu privire la ce anume sd observe si care este scopul
feedbackului. Gasiti mai jos trei exemple de cerinte de observare: ¢

1. Observati lectia mea si oferiti feedback despre calitatea intrebdrilor
mele, In principal dacd intrebdrile sunt deschise sau inchise.

2. Observati-mi lectia si oferiti feedback despre calitatea sarcinilor pe
care le-am trasat. De exempluy, instructiunile au fost clare, concise si de
inteles? Au ascultat toti elevii? A fost nevoie de intrebdri suplimentare
din partea elevilor?

3. Observati-mi lectia si oferiti feedback despre modul in care povestesc:
este interesant si adecvat vérstei? Dacd elevii au ascultat sau nu, in ce
moment le-a dispdrut atentia si de ce?

53



54

Dacd timpul este minim, observarea lectiei poate fi limitatd doar la secvente de
micro-predare in cadrul unui grup de profesori. Conform studiilor realizate de John
Hattie (2013)¢8, micro-predarea cu o ratd de eficientd de d = 0,88, este o metodd
extrem de eficientd de formare a profesorilor, care influenteazd succesul preddarii.
Micro-predarea constd, de obicei, dintr-o scurtd secventd de predare de aproxima-
tiv 5—10 minute, urmatd de o discutie intre colegi.

Pentru auto-reflectie intensd si sistematicd, Hattie sugereazd, de asemeneaq, o listd
de verificare/un jurnal pentru autoevaluare si discutii intre colegi®’. Un alt instru-
ment util pentru auto-reflectie si reflectia fadcutd de colegi intr-o conversatie de fe-
edback poate fi urmdtoarea listd (cu un set de intrebdri) pentru verificarea calitdtii
preddrii la clasa:7°

» Cum am incurajat procesul de predare-invatare?

» A fost mentinut interesul pentru tema continutului de invatare?

» Au fost semnalate elevilor intrebdrile sau problemele centrale?

» Accentul lectiei era evident/perceptibil /vizibil?

» Cdte intrebdri am pus?

» Ce fel de intrebdri au pus elevii?

» |-am ascultat pe elevi?

» Au fost respectate regulile convenite pentru discutii?

» Cum am reactionat la contributiile elevilor?

» Comentariile elevilor au fost repetate textual de mine?

» Am folosit forme stereotip de consolidare?

» Care a fost ponderea discursului meu in clasd?

» Cat de mult au vorbit elevii in clasd?

» Au existat, individual, elevi cu o proportie exceptional de mare de vorbit in clasd?

» Care a fost rata de participare a elevelor la lectie comparativ cu rata de participare a elevilor?

» Ce fel de contributii au fost aduse de anumiti ,elevi problemd&™?

» M-am concentrat asupra anumitor elevi?

» Au apdrut situatii de conflict specifice?

» Cum au fost rezolvate temporar conflictele?

» Sarcinile au fost clare si pe intelesul elevilor?

» Cum au fost introduse sarcinile de lucru in procesul de predare-invatare?

» Ce fel de sprijin pentru invatare le-am oferit eu?

» Cum au fost prezentate rezultatele muncii?

» Cum au fost inregistrate cunostintele, aprecierile sau perceptiile?
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Dezvoltarea profesionald prin observarea
lectiilor si feedback bazat pe dovezi.

in prezent, feedback-ul bazat pe dovezi este considerat una dintre cele mai eficien-
te interventii pentru promovarea proceselor de invdtare si dezvoltare in multe pro-
fesii, dar foarte mult pentru profesorii tineri si pentru cei cu experientd. Se considerd
cd oferd profesionistilor din domeniul educatiei cel mai bun sprijin individual posibil,
in functie de potentialul lor. Prin urmare, Ministerul Educatiei si Cercetdrii din Repu-
blica Moldova, in cooperare cu Universitatea Pedagogica din Zurich, oferd tuturor
profesionistilor din domeniul educatiei un set de materiale pentru a avea un funda-
ment comun si instrumentele profesionale si elaborate Tn comun pentru observarea
si feedback-ul de calitate.

Manualul Predarea si invdtarea de calitate oferd o per-

spectivd asupra aspectelor importante ale preddrii si inva- .
tarii de calitate. Acesta serveste drept fundament pentru Predarea .

' . - . ' o o , sl invatarea
profesori colegi, directori, formatori si specialistii OLSDI si de calitate

oferd indicii pentru lectii de calitate si mediu pentru feed- 2

back dupd observatii atente.
Acest manual este disponibil si cu un capitol special des-
pre disciplina Dezvoltare personald.

Manual
de observare

Manual de
observare
pentru

Manual de Manual de
observare observare
pentru directori pentru profesori

pentru
formatori

specialisti OLSDI

Observarea lectiilor si Observarea lectiilor i
feedbackul de calitate feedbackul de calitate

Observarea lectiilor si
feedbackul de calitate

Observarea lectiilor si
feedbackul de calitate

Manualele de observare pentru diferite audiente oferd indicii clare si materialele
pentru observatie si feedback sunt scrise astfel, incét sd poatd fi aplicate de doi
profesori sau de un profesor si de cineva din administratia scolii, de la directia de
invatédmant, de la conducerea scolii sau de la un seminar de instruire. Observarea
lectiei si feedback-ul nu sunt in niciun fel control si judecatd, ci dezvoltare profesio-
nald atét pentru vizitator, cdt si pentru cel vizitat. Este de o importantd centrald ca
fiecare vizitd sa fie urmatd de un feedback ulterior, care rdmdne fard judecdti si se
desfdsoard conform principiilor, formularelor si continuturilor care au fost convenite
de comun acord in prealabil.

Sperdm ca utilizarea pe scard largd a acestor materiale va ajuta vizitele la clasd sd
fie experimentate ca un element pozitiv de dezvoltare personald si schimb reciproc.





