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Managementul clasei de elevi in invatamantul primar:
particularitati si strategii specifice clasei pregatitoare

Prof. Mihaela Amariteli,
Scoala Gimnaziala ,,Bogdan Voda” Radauti, jud. Suceava

Rezumat

Managementul clasei reprezinta un element esential al procesului educational, avand un impact
direct asupra climatului de invitare si asupra dezvoltirii elevilor. In contextul clasei
pregatitoare, acesta capatd valente specifice, determinate de particularitatile de varsta ale
copiilor si de tranzitia de la mediul prescolar la cel scolar. Lucrarea de fata isi propune sa
evidentieze caracteristicile managementului clasei in clasa pregatitoare si sa identifice strategii
eficiente de organizare si conducere a activitatilor didactice. Sunt analizate rolul regulilor, al
rutinelor, al relatiei profesor—elev si al colaborarii cu familia, precum si dificultatile frecvente
intampinate in practica.

Cuvinte-cheie: managementul clasei, clasa pregatitoare, invatamant primar, strategii
educationale, climat educational

1. Introducere

Managementul clasei de elevi constituie o dimensiune fundamentald a activitatii didactice,
vizand organizarea, coordonarea si optimizarea procesului de invitare. In invatimantul primar,
si in mod particular in clasa pregatitoare, acest proces implicdi nu doar gestionarea
comportamentelor, ci si sprijinirea dezvoltarii socio-emotionale a copiilor.

Clasa pregatitoare marcheazd debutul scolaritdtii obligatorii si presupune o perioada de
adaptare complexa, in care elevii invata sa functioneze intr-un cadru structurat, sa respecte
reguli si sd interactioneze intr-un colectiv. Tn acest context, rolul cadrului didactic devine
esential in crearea unui mediu sigur si stimulativ.

2. Fundamente teoretice ale managementului clasei

Managementul clasei este definit ca ansamblul strategiilor si tehnicilor utilizate de cadrul
didactic pentru a crea si mentine un mediu de invatare eficient (Evertson & Weinstein, 2006).
Acesta include organizarea spatiului, gestionarea timpului, stabilirea regulilor si dezvoltarea
relatiilor interpersonale.

Perspectivele contemporane subliniaza trecerea de la un model autoritar la unul centrat pe elev,
in care accentul este pus pe preventie, autoreglare si dezvoltarea competentelor sociale. In acest

sens, managementul clasei devine un proces dinamic, adaptat nevoilor individuale ale elevilor.

3. Particularitatile clasei pregatitoare

Elevii din clasa pregatitoare (6—7 ani) se afla intr-o etapa de dezvoltare caracterizata prin:



e nevoia de miscare si activitate ludica;

e capacitate limitata de concentrare;

e dezvoltare emotionala in curs;

e necesitatea validarii si a sprijinului adultului;

e niveluri diferite de autonomie si experienta prescolara.

Aceste caracteristici impun utilizarea unor strategii flexibile, interactive si diferentiate, care sa
imbine invatarea formald cu elemente de joc si explorare.

4. Strategii de management al clasei in clasa pregatitoare

4.1. Stabilirea regulilor si a normelor de comportament

Regulile clasei trebuie sa fie clare, putine si formulate intr-un limbaj accesibil. Implicarea
elevilor in stabilirea acestora contribuie la asumarea si respectarea lor. Utilizarea suporturilor
vizuale faciliteaza intelegerea si internalizarea regulilor.

4.2. Organizarea rutinelor zilnice

Rutinele oferd predictibilitate si siguranta, reducand anxietatea specifica inceputului de
scolaritate. Activitatile repetitive (intdlnirea de dimineatd, tranzitiile intre sarcini) contribuie la
dezvoltarea disciplinei si a autonomiei.

4.3. invitarea prin joc si metode interactive

Jocul reprezintd principala modalitate de invatare la aceastd varstd. Integrarea elementelor
ludice in activitatile didactice favorizeaza implicarea elevilor si reduce comportamentele
disruptive.

4.4. Managementul comportamentului

Abordarile moderne pun accent pe intdrirea pozitiva, feedback constructiv si prevenirea
comportamentelor problematice. Sistemele de recompensare simbolica (abtibilduri, puncte) pot
fi eficiente daca sunt utilizate echilibrat.

4.5. Organizarea mediului educational

Amenajarea clasei in centre de interes (lecturd, arta, joc) stimuleaza autonomia si participarea
activd. Un spatiu bine structurat contribuie la reducerea haosului si la eficientizarea
activitatilor.

5. Relatia profesor—elev si climatul educational

Calitatea relatiei dintre cadrul didactic si elevi influenteazd semnificativ eficienta
managementului clasei. O relatie bazatd pe incredere, empatie si respect favorizeaza

dezvoltarea unui climat pozitiv, in care elevii se simt in siguranta si motivati.

Profesorul are rolul de model comportamental si de facilitator al interactiunilor sociale,
contribuind la dezvoltarea competentelor emotionale si sociale ale elevilor.



6. Colaborarea cu familia

Parteneriatul scoala—familie este esential in clasa pregatitoare, avand in vedere procesul de
adaptare al copilului. Comunicarea constanta si implicarea parintilor contribuie la coerenta
interventiilor educationale si la sprijinirea dezvoltarii copilului.

7. Dificultati si provocari
Printre dificultatile frecvente se numara:

o adaptarea dificild la mediul scolar;

e comportamente impulsive;

e anxietatea de separare;

o eterogenitatea nivelului de dezvoltare.

Aceste provocdri necesita interventii diferentiate, colaborare interdisciplinara si utilizarea
strategiilor centrate pe elev.

8. Concluzii

Managementul clasei in clasa pregatitoare presupune o abordare complexd, care imbina
organizarea eficientd a activitatilor cu sprijinirea dezvoltarii socio-emotionale a elevilor.
Succesul acestui proces depinde de capacitatea cadrului didactic de a adapta strategiile la
particularitatile de varsta si de a crea un climat educational pozitiv.
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SINERGIA DINTRE INTELIGENTA ARTIFICIALA SI PEDAGOGIA
CENTRATA PE ELEV

ARSENE AMALIA-CRENGUTA

COLEGIUL TEHNIC ,MIRON COSTIN” ROMAN

Educatia contemporana traverseaza o etapa de redefinire profunda, determinata de
evolutiile accelerate ale tehnologiilor digitale si, in mod special, ale inteligentei
artificiale. Aceasta nu mai reprezintd o promisiune a viitorului, ci o realitate prezenta,
care influenteazd modul in care elevii invati si profesorii predau . In paralel, pedagogia
centratd pe elev devine un reper fundamental al reformelor educationale moderne, punand
accent pe nevoile, ritmul si interesele individuale ale elevului. Sinergia dintre aceste doud

directii deschide calea catre o noua paradigma: educatia postdigitala.

Transformdrile accelerate generate de inteligenta artificiala (IA) determina o
reconfigurare profunda a procesului educational. In acest context, pedagogia centrati pe
elev se intersecteaza cu tehnologiile inteligente, generand un model educational inovator,
caracteristic erei podigitale. Lucrarea analizeaza implicatiile acestei sinergii, evidentiind
oportunitatile, dar si limitele integrarii | A in educatie. Educatia contemporana se afla intr-
un proces continuu de transformare, determinat de digitalizare si emergenta inteligentei

artificiale.

Tehnologia nu mai este doar un instrument auxiliar, ci devine un factor central in
proiectarea experientelor de invatare. Conceptul de educatie postdigitald reflecta
integrarea naturald a tehnologiei in procesul educational. Pedagogia centrata pe elev
promoveaza invatarea activd si autonomia elevului. Aceasta se bazeazd pe teorii
constructiviste, conform cdrora cunoasterea este construitd activ. Inteligenta artificiala

permite adaptarea continutului la nevoile individuale ale elevilor.

Educatia postdigitala presupune depdsirea opozitiei dintre online si offline.
Aceasta implica flexibilitate, colaborare si utilizarea integrata a tehnologiei. Accentul se
mutd de la transmiterea informatiei la formarea competentelor. Sinergia cu IA apare in

momentul Tn care tehnologia preia sarcina dificila a procesarii datelor masive pentru a
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oferi solutii adaptate pe care un singur profesor nu le-ar putea gestiona simultan pentru 30

de elevi.
Sinergia IA — pedagogie centrata pe elev

- Inteligenta artificiald permite personalizarea invatarii in functie de ritmul si stilul
elevului.

- Feedback-ul automatizat contribuie la autoreglarea invatarii.

- Profesorul devine facilitator si ghid in procesul educational.

- Analiza datelor educationale permite interventii pedagogice personalizate

Platformele adaptive de invatare demonstreaza eficienta personalizarii educatiel.
Utilizarea chatbot-urilor educationale sprijind invatarea autonoma. IA poate analiza in
milisecunde nivelul de intelegere al unui elev. Daca un elev intampina dificultati la un
concept de geometrie, algoritmul nu il forteaza sa treaca mai departe, ci ii genereaza
resurse suplimentare (video, exercitii interactive) adaptate stilului sdu cognitiv. Astfel,

,»centrarea pe elev” devine o realitate matematica, nu doar o intentie pedagogica.
Feedback-ul imediat si evaluarea formativa

Intr-o clasa traditionals, un elev primeste feedback la un test dupa cateva zile. IA
permite feedback instantaneu. Aceasta ,,bucla de feedback” scurta este esentiala pentru
autoreglarea invatarii, un obiectiv cheie al pedagogiei moderne. Evaluarea automata

reduce timpul profesorului si creste obiectivitatea.
Beneficii ale integrarii IA

- Cresterea motivatiei elevilor prin adaptarea continutului.
- Acces extins la resurse educationale digitale.

- Dezvoltarea competentelor digitale si a gandirii critice.

- Sprijin pentru incluziunea educationala.
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- Sinergia |A-Pedagogie ofera sanse egale elevilor cu nevoi educationale speciale (CES).
De la recunoasterea vocald pentru elevii cu deficiente motorii, la traducerea instantanee

pentru cei care nu stdpanesc limba de predare, IA elimina barierele fizice si cognitive.

- Multi se tem ca IA va inlocui profesorul. In realitate, sinergia elibereaza profesorul de

sarcinile administrative si repetitive (corectat teste grila, monitorizarea prezentei).
Provocari ale integrarii IA

- Inegalitatea accesului la tehnologie raimane o problema majora.

- Riscurile etice includ protectia datelor si integritatea academica.

- Dependenta de tehnologie poate afecta gandirea critica.

- Formarea cadrelor didactice este esentiala pentru integrarea eficienta a [A.

- Sistemele de IA sunt antrenate pe seturi de date istorice care pot contine prejudecati
umane (de gen, rasa, statut socio-economic sau regiune geografica). Daca un algoritm de
invatare adaptiva ,,invata” ca elevii dintr-un anumit mediu au performante mai scazute,
acesta ar putea, in mod neintentionat, sa le ofere sarcini mai putin provocatoare,
limitdndu-le potentialul in loc sa il stimuleze. Sinergia pedagogicd necesita algoritmi

Htransparenti” si auditabili, care sd garanteze echitatea.

>

- Un sistem de IA care ii ofera elevului doar ceea ce acesta ,,preferd” sau ,,stapaneste
deja” risca sa creeze o buld de confort cognitiv. Pedagogia centrata pe elev presupune si
expunerea la dificultate si la perspective noi. Daca algoritmul devine prea eficient in a
evita frustrarea elevului, acesta ar putea inhiba dezvoltarea rezilientei si a gandirii critice.
Este vital ca profesorul sa intervind pentru a introduce ,elemente de surprizd” si

provocdri care ies din tiparul predictiv al masinii.
Concluzii
- Sinergia dintre A si pedagogia centrata pe elev redefineste educatia moderna.

- Tehnologia trebuie sa sprijine, nu sa inlocuiasca profesorul.

11



- Educatia postdigitala este una adaptiva, personalizata si echilibrata.

- Invitarea este, prin excelentd, un proces social. Sinergia nu trebuie sa transforme actul
educational intr-un dialog solitar intre un copil si un ecran. Exista pericolul ca feedback-
ul empatic al profesorului sa fie inlocuit de notificari reci ale unei aplicatii. Etica
pedagogica obligda la mentinerea IA in rolul de asistent, lasand mentoratul si formarea

caracterului n sarcina omului.

- Sinergia dintre IA si pedagogia centrata pe elev reprezintd cea mai mare oportunitate a
secolului al XXI-lea de a repara inechitatile sistemice din educatie. Integrarea acestora nu
este un proces optional, ci o necesitate pentru a pregati generatiile viitoare pentru o piata

a muncii imprevizibila.
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ELESTIREL PEDAGOJi VE DONUSTURUCU OGRENME — EGITIMDE OZNE, SES VE BiLINGLENME

Zeynep Demir Arslan

Atatliirk Anadolu Lisesi, , Tiirkiye

Egitim, toplumsal diizeni yeniden lireten bir ara¢c mi, yoksa onu donistiren bir glic mi? Bu
soru, ylzyilin ortasinda Paulo Freire tarafindan radikal bir agiklikla dile getirilmesinden bu yana
pedagoji kuraminin en derin gerilim hatlarindan birini olusturmaktadir. Elestirel pedagoji, egitimin
hicbir zaman tarafsiz olamayacagini 6ne sirer: her 6gretim karari, her mifredat secimi, her
degerlendirme uygulamasi belirli bir degerler biitlintind, belirli bir gl iliskisini ve belirli bir insan
anlayisini yansitir ya da yeniden Uretir. Bu gercegi gormezden gelmek, mevcut esitsizliklerin ve dislama
bicimlerinin farkinda olmaksizin pekistirilmesine zemin hazirlamak anlamina gelir. Elestirel pedagoji
ise tam da bu farkindahgin tizerine kurulu bir egitim anlayisidir.

Freire'nin (1970) "banka egitimi" kavrami, geleneksel pedagojinin derin bir elestirisini sunar.
Bu modelde 6gretmen, bilgiyi 6grenciye aktaran ve 6grencinin pasif bicimde depolayan taraf oldugu
bir iliskidir s6z konusu olan. Ogrenci kendi deneyiminden, kendi sorusundan ve kendi toplumsal
baglamindan kopuk bigimde bilgi "yatirnmi" yapilacak bir kap gibi konumlandirilir. Freire'ye gore bu
model vyalnizca 6grenmeyi kisirlastirmakla kalmaz; ayni zamanda Ogrencilerin elestirel biling
gelistirmesini ve tarihsel Ozneler olarak kendi yasamlarini bigimlendirme kapasitelerini ortaya
¢ikarmasini engeller. Buna karsilik 6ne siirtilen "problem ortaya koyma" egitimi ise 6grenciyi bilgiyi
Uretmede, sorgulamada ve anlamlandirmada etkin bir 6zne olarak merkeze alir.

Dondstlricli 6grenme kavrami, Jack Mezirow tarafindan yetiskin egitimi baglaminda
gelistirilen ancak tiim egitim kademelerine uygulanabilir bir kuram olarak genis yanki uyandirmigtir
(Mezirow, 1991). Mezirow'a gore donUstlriici 6grenme, bireyin mevcut anlam cergevelerini
sorgulayarak daha kapsayici, ayrimci ve bitlinlesik diinya gorislerine ulagsmasi sirecidir. Bu siiregte
kritik deneyimler, rahatsiz edici ikilemler ve giivenceli bir diyalog ortami belirleyici rol oynar. Ogrenme,
bu perspektiften yalnizca bilgi birikimiyle degil, bireyin kendisini ve dinyayla iliskisini yeniden
disinmesiyle olguliir. Elestirel pedagoji ve donistirlcli 6grenme, bu noktada birlesir: ikisi de egitimi
bir 6zglirlesme pratigi olarak tanimlar.

Ogrenci sesini merkeze almak, elestirel pedagojinin en somut sinif diizeyindeki
yansimalarindan biridir. Ogrencilerin kendi deneyimlerini, sorularini ve bakis acilarini sinif icinde dile
getirebildikleri ve bu katkilarin yalnizca hosgoriilmekle kalmayip 6grenme siirecini bigcimlendirdigi bir
ortam, demokratik bir egitim anlayisinin Grintdir. Arastirmalar, 6grencilerin sinif kararlarina ve
o0grenme slreglerine anlamli bicimde katihmlarinin motivasyon, 6z-yetkinlik ve akademik basari
Uzerinde glgli olumlu etkiler Urettigini ortaya koymaktadir (Mitra, 2004). Ne var ki 6grenci sesini bir
soylem olarak benimsemek ile sinif pratigini gercekten doénistirmek arasinda énemli bir mesafe

bulunmaktadir; bu mesafeyi kapatmak, derinlikli bir pedagojik yeniden yapilanmayi gerektirmektedir.
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Elestirel pedagojinin uluslararasi isbirligi baglamindaki énemi tartisiimazdir. Farkh Glkelerin
egitim sistemlerini karsilastirmali bir bakisla incelemek, hangi bilginin ve kimin tarihinin standart
miufredatta yer buldugunu, hangi dil ve kiltiirlerin egitim alaninda goérindr kilindigini, hangi
degerlendirme bicimlerinin mesru sayildigini sormak anlamina gelir. Erasmus+ ve eTwinning gibi
programlar cercevesinde gerceklestirilen uluslararasi okul ortakliklari, bu sorularla ylizlesmek i¢in essiz
firsatlar sunmaktadir. Birbirininkinden farkh pedagojik geleneklere sahip 6gretmenler arasindaki
diyalog, mevcut uygulamalarin elestirel bicimde gézden gecirilmesine ve daha adil, daha kapsayici
egitim modellerinin birlikte insa edilmesine zemin hazirlayabilir.

Turk egitim sisteminin son yillarda yasadig donistmler, elestirel pedagojinin actigi tartisma
zeminini daha da anlam kazandirmaktadir. Mifredatin yeniden yapilandiriimasi, degerlendirme
bicimlerinin ¢esitlendirilmesi ve okul kdiltiirinin demokratiklestiriimesine yonelik politika
aciklamalari, sistemik bir doniisiimiin iradesini yansitmaktadir. Ote yandan sinif gercekliginde bu
donltsimiin yerlesmesi, 6gretmenlerin kendi pedagojik kimliklerini yeniden tanimlamalarini ve
ogrenciyi merkeze alan, sorgulamaya acik bir 6grenme kiltirini benimsemelerini gerektirmektedir.
Ogretmen egitimi, bu déniisiimiin en kritik halkasidir: elestirel diisiinen, kendi pratigini sorgulayan ve
mesleki gelisime acik 6gretmenler olmadan hicbir reform kalici bir iz birakamaz.

Elestirel pedagojinin sinifta uygulanmasi, yalnizca icerik degisimini degil, iliskisel bir dontisiim
de kapsamaktadir. Ogretmen ile 8grenci arasindaki iliski, bilgiyi aktaran ile alan arasindaki hiyerarsik
bir diizenden, karsilikli 6grenme ve ortak anlam insasi tGizerine kurulu bir diyaloga evrilir. Bu donisiim,
O0gretmenin otoritesini yok saymaz; aksine, otoritenin kaynagini yeniden tanimlar: artik 6gretmen, bilgi
tekeli nedeniyle degil, deneyimi, yonlendirme kapasitesi ve etik tutumu nedeniyle deger tasiyan bir
rehber olarak konumlanir. Bu yeniden konumlanma, hem 6grenci motivasyonu hem de 6gretmen
mesleki doyumu uzerinde derin ve kalici izler birakir.

Elestirel pedagoji, geleneksel olgme ve degerlendirme anlayisina da kokli bir itiraz
icermektedir. Standart sinavlarin 6l¢tigu bilginin tanimi, hangi bilginin test edilmeye deger oldugu
karari ve sonuglarin yorumlanma bigimi, aslinda derin pedagojik ve toplumsal tercihler barindirir.
Portfolyo degerlendirme, 0z-degerlendirme ve akran geri bildirimi gibi alternatif 6lgme araglari,
ogrencileri kendi gelisimlerinin gézlemcisi ve yorumlayicisi konumuna getirerek elestirel pedagojinin
degerlendirme alanindaki somut yansimalarini olusturmaktadir. Bu araglar, 6grenmeyi yalnizca bir
Grln olarak degil, siiregelen bir slire¢ olarak kavramsallastirmayr mimkin kilmaktadir.

Elestirel pedagoji, egitimin en temel sorusuna verilen bir yanittir: insani ne igin yetistiriyoruz?
Itaat etmesi, uyum saglamasi ve belirlenmis rolleri doldurmasi icin mi; yoksa sorgulamasi, katilmasi,
donlstirmesi ve mevcut diinyanin sinirlarinin 6tesini hayal etmesi icin mi? Bu soru, hi¢bir egitim
sisteminin glindemden disliremeyecegi bir varolus sorusudur. Egitim paradigmalarinin yeniden
yapilandirildigi bir ¢cagda, elestirel pedagojinin sundugu perspektif yalnizca akademik bir secenek degil,
ahlaki bir zorunluluktur: her bireyin kendi yasaminin 6znesi olmasina, toplumsal gercekligi anlamasina
ve onu daha adil kilmaya aktif bicimde katkida bulunmasina zemin hazirlayan bir egitim anlayisi igin

temel bir referans noktasidir.
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RECONFIGURAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE PRIN
INOVATIE PEDAGOGICA, DIGITALIZARE SI COLABORARE
INTERNATIONALA

Asoltanei Dumitru

Scoala Gimnaziald ,,Mihai Eminescu” Roman

Rezumat. Lucrarea de fatd analizeazd modul in care sistemele educationale contemporane
sunt nevoite sd isi reconfigureze paradigmele fundamentale ca raspuns la transformarile sociale,
tehnologice si culturale ale secolului XXI. Sunt examinate trei directii majore de schimbare:
inovatia pedagogica prin metode active si invdtare centratd pe elev, digitalizarea proceselor de
predare-Tnvatare-evaluare si colaborarea internationald ca vector de modernizare a practicilor
scolare. Articolul propune o reflectie asupra modelelor educationale moderne si asupra rolului

profesorului in acest context dinamic.

Cuvinte-cheie: paradigme educationale, inovatie pedagogicd, digitalizare, colaborare

internationald, invitare centrata pe elev.

1 Introducere

Educatia contemporand se afla intr-un moment de cotiturd. Dezvoltarea acceleratd
a tehnologiilor informationale, globalizarea pietei muncii, mobilitatea fard precedent a
persoanelor si ideilor, precum si provocdrile generate de pandemia COVID-19 au scos in
evidentd limitele modelului traditional de scolarizare, centrat pe transmiterea uniformd a
cunostintelor. In acest context, conceptul de paradigmd educationald, inteles ca ansamblu
coerent de principii, valori si practici care orienteazd procesul de Tnvatimant, devine obiect de
reflectie si de reconstructie.

Prezenta lucrare isi propune sd analizeze trei dimensiuni fundamentale ale acestei
reconfigurdri: inovatia pedagogicd, digitalizarea si colaborarea internationald. Aceste trei
directii nu functioneaza izolat, ci se sustin reciproc, formand un cadru integrat in care scoala

secolului XXI isi poate redefini misiunea.

2 De la paradigma transmiterii la paradigma construirii

cunoasterii

Paradigma traditionald a scolii moderne, conturatd in secolele XVIII-XIX, a avut ca
element central transmiterea unidirectionald a unui corp stabil de cunostinte de la profesor

catre elev. Acest model, eficient Intr-o societate relativ stabild, devine insuficient intr-o lume
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caracterizatd de schimbare rapida, in care informatia se multiplicd exponential, iar competentele
cerute pe piata muncii se modificd de la o generatie la alta.

Noua paradigma, inspiratd de constructivismul lui Piaget si de socio-constructivismul
lui Vygotsky, plaseaza elevul In centrul procesului educational si considerd cunoasterea ca
rezultat al unei activititi de constructie personali si colaborativd. In locul memoririi pasive,
sunt valorizate gandirea criticd, rezolvarea de probleme, creativitatea si capacitatea de a invita
autonom pe tot parcursul vietii. Profesorul 1si schimba rolul: din transmitdtor de informatii,
devine facilitator, mentor si ghid al procesului de descoperire.

Aceasta reconfigurare nu reprezintd o respingere a traditiei, ci o adaptare a acesteia la
nevoile contemporane. Cunoasterea disciplinard ramane fundamentald, dar este completata de
competentele transversale: comunicare, colaborare, gandire critica si creativitate — cele patru

,4C” devenite emblematice pentru educatia secolului XXI.

3 Inovatia pedagogica: metode active si Invatare

semnificativa

Inovatia pedagogica se manifestd prin adoptarea unor metode care transforma elevul 1n

subiect activ al propriei formdri. Printre cele mai influente abordari se numara:

« Inviitarea bazati pe proiecte (Project-Based Learning), prin care elevii investigheazi

probleme reale, complexe, integrand cunostinte din mai multe discipline.

 Invatarea bazata pe probleme (Problem-Based Learning), care porneste de la situatii-
problema autentice si solicitd elevilor sa formuleze ipoteze, sa caute informatii si sd

propuna solutii.

* Clasa inversata (flipped classroom), care muta activitatile de transmitere a continutului
in afara clasei (prin materiale video, lecturi sau resurse digitale), eliberand timpul de la

clasa pentru aplicatii, discutii si aprofundare.

e Invatarea prin cooperare, care valorizeazd interactiunea dintre elevi si dezvoltd

competente sociale aldturi de cele academice.

* Gamificarea, care utilizeazd elemente specifice jocurilor (provocdri, niveluri,

recompense) pentru a creste motivatia si implicarea.

Aceste metode au Tn comun ideea ca Tnvdtarea autentica este una activa, contextualizata
si semnificativa pentru elev. Cercetdrile din domeniul stiintelor educatiei arata ca abordarile
active conduc la rezultate superioare in ceea ce priveste intelegerea profunda, retentia pe termen

lung si transferul cunostintelor in situatii noi.
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In practica scolard romaneascd, implementarea acestor metode presupune o regandire
a programelor, a evaludrii si, mai ales, a formadrii initiale si continue a cadrelor didactice.
Profesorul inovator este acela care experimenteaza, reflecteazd asupra propriei practici si isi

asuma rolul de cercetdtor al propriei activitati didactice.

4 Digitalizarea: instrument si mediu al noii educatii

Digitalizarea reprezintd a doua mare directie de reconfigurare a paradigmelor
educationale. Departe de a se reduce la simpla introducere a calculatoarelor in clase,
digitalizarea presupune o regandire a intregului ecosistem scolar: resurse, metode, evaluare,
comunicare si management.
deschise (Open Educational Resources), platforme de invatare colaborativd, simulari
interactive, instrumente de evaluare formativa in timp real, medii de programare vizuald pentru
initierea Tn gandirea computationald. Inteligenta artificiala deschide perspective noi pentru
personalizarea Tnvatarii, prin sisteme adaptive care ajusteaza continutul si ritmul in functie de
progresul fiecarui elev.

Pandemia COVID-19 a accelerat brutal acest proces, obligand sistemele educationale
din intreaga lume sa adopte rapid solutii de Invatare online. Experienta a evidentiat atat
potentialul tehnologiei, cat si limitele acesteia: lipsa contactului uman direct, riscul accentudrii
inegalitatilor digitale, dificultitile de mentinere a motivatiei si atentiei elevilor.

Lectia acestei perioade este ca digitalizarea trebuie sd fie integratd inteligent in procesul
didactic, nu sd il inlocuiascd. Modelul blended learning (invdtarea mixtd), care combind
activitatile fatd 1n fatd cu cele online, pare sa fie solutia optima pentru majoritatea contextelor
educationale. In acelasi timp, dezvoltarea competentelor digitale — atét ale elevilor, cat si ale
profesorilor — devine o prioritate strategicd, aldturi de educatia pentru utilizarea responsabild

si eticd a tehnologiei.

5 Colaborarea internationala ca vector de modernizare

A treia dimensiune a reconfigurdrii paradigmelor educationale o constituie colaborarea
internationald. Programe precum Erasmus+, eTwinning sau parteneriatele bilaterale intre scoli
oferd cadrelor didactice si elevilor oportunitatea de a intra in contact cu practici, culturi si
perspective diferite, contribuind la dezvoltarea unei constiinte europene si globale.

Beneficiile colaboririi internationale sunt multiple. Pentru profesori, ea reprezintd o
sursa de inspiratie, o ocazie de a-si compara practica cu cea a colegilor din alte tari si de a-si
dezvolta competentele profesionale. Pentru elevi, proiectele internationale cultivd deschiderea

catre diversitate, competentele lingvistice, abilitdtile de comunicare interculturala si sentimentul
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apartenentei la o comunitate mai largd decat cea locala.

Platforma eTwinning, in special, a demonstrat cd este posibila o colaborare autenticd
intre scoli din tari diferite, chiar si Tn absenta mobilitatilor fizice, prin intermediul instrumentelor
digitale. Proiectele eTwinning imbind Tn mod natural cele trei directii discutate aici: ele
sunt expresia inovatiei pedagogice, se realizeaza prin mijloace digitale si au o dimensiune
internationald intrinseca.

Pe termen lung, colaborarea internationald contribuie la construirea unui spatiu european
al educatiei, in care standardele de calitate, competentele cheie si valorile democratice sunt

impartasite si promovate in comun.

6 Provocari si perspective

Reconfigurarea paradigmelor educationale nu este lipsitd de dificultati.  Printre
principalele provocdri se numidrd rezistenta la schimbare a sistemelor scolare, formarea
insuficientd a cadrelor didactice pentru noile metode, decalajele de infrastructurd digitald intre
medii si regiuni, precum si nevoia de a regindi sistemul de evaluare astfel Incit sd masoare nu
doar cunostintele, ci si competentele transversale.

O altd provocare majord o reprezintd pastrarea echilibrului Intre inovatie si valorile
fundamentale ale educatiei. Tehnologia nu trebuie sa devina un scop in sine, iar metodele active
nu trebuie sa sacrifice rigoarea stiintificd. Scoala ramane un spatiu al formdrii umane integrale,
in care dimensiunile cognitivd, afectivd, sociald si etica se Intrepatrund.

Perspectivele sunt totusi optimiste. Existenta unor cadre didactice motivate, accesul tot
mai larg la resurse de calitate, sprijinul programelor europene si constientizarea crescandad a

necesitdtii schimbadrii creeaza conditiile pentru o transformare profunda si durabild a scolii.

7 Concluzii

Reconfigurarea paradigmelor educationale prin inovatie pedagogicd, digitalizare
si colaborare internationald nu este o optiune, ci o necesitate impusd de realititile lumii
contemporane. Cele trei directii analizate Tn aceastd lucrare formeazd un sistem coerent,
in care fiecare element 1l sustine si il potenteazd pe celelalte: metodele active capatd forta
prin instrumentele digitale, iar acestea din urma isi dezvdluie intregul potential in contextul
colabordrii internationale.

Profesorul ramane actorul central al acestei transformari. Formarea sa continua,
deschiderea catre nou, capacitatea de reflectie critica si disponibilitatea de a colabora cu colegii
din tard si din strainatate sunt conditiile esentiale ale unei scoli capabile sd rdspunda provocdrilor
secolului XXI. Construirea unei educatii moderne, incluzive si de calitate este o responsabilitate

comund — a cadrelor didactice, a institutiilor, a familiilor si a societdtii Tn ansamblu.
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VALORIFICAREA PEDAGOGICA A PROIECTELOR SCOLARE
Prof. Gratiana Roxana Bleojiu

Scoala Gimnaziala ,,Elena Farago” Craiova

Un prim nivel al colaborarii intre scoli este cel al proiectelor ce vizeaza schimbul de
informatii, de simple postari de fotografii sau de prezentari Powerpoint ale scolii/ localitatii sau ale
unor teme etc. Este de dorit ca, in acest caz, echipa partenera sa ofere feedback prin comentarii sau
prin reactii la postari, prin discutii pe forum, prin sesiuni de chat. Se pot, de exemplu, realiza
chestionare, videoconferinte sau concursuri care sa motiveze si sd dinamizeze aceste activitati de
cunoastere reciproca, sa stimuleze elevii in a parcurge si a analiza lucrarile partenerilor.

Pasul calitativ urmator il reprezinta crearea de proiecte colaborative, in care profesorii si
elevii din diferite scoli nu doar comunica, ci si invatd impreund, de la stadiul de initiere si de
planificare a activitatilor, pana la atingerea obiectivelor si pana la evaluare.

Colaborarea poate include realizarea unui produs comun bine definit, ales in echipa, care sa
cuprindad lucrarile pe tematica aleasa ale echipelor participante (blog, ghid turistic, revista, ebook,
pagina wiki, dictionar, carte de bucate etc.). O modalitate motivantd de a organiza activitatea este
adresarea de probleme, sarcini de lucru, ,,provocari celorlalte echipe, urmate de compararea
modului de rezolvare a acestora, sau crearea ,,in lant” a unei povestiri, & Unei poezii sau a unui
cantec etc. Se pot organiza spectacole comune, fie prin intermediul videoconferintelor, fie in
realitate, expozitii virtuale sau se pot crea materiale didactice pentru partnerii de varsta mai mica.

Un nivel superior al colaborarii 1l constituie lucrul in echipe transnationale, constituite din
elevi din toate scolile partenere, pentru realizarea unui produs comun, aceasta fiind o practica
eficientd pentru realizarea unei cooperdri reale. Modul de lucru si conceperea activitatilor se
diversifica si se aprofundeaza odatd cu acumularea de experienta de catre cadrele didactice, dar si
de catre elevi.

Pe masura ce cadrele didactice partenere isi cunosc mai bine modul de lucru si echipa se
,rodeaza”, colaborarea poate evolua de la proiecte simple, integrate unui singur obiect de studiu, la
unele mai complexe, transcurriculare, derulate intre echipe de cadre didactice din fiecare scoala.

Este esentiald cunoasterea scolii partenere, nu doar sub aspectul dotarilor tehnice si umane,
dar si in ceea ce priveste modul de lucru, experienta anterioara, programa - pentru a putea selecta si
adapta activitati comune, locul proiectelor in politica managerialda a scolii - pentru a vd putea
asigura ca efortul elevilor si al cadrelor didactice va avea sustinerea, dar si recunoasterea dorita.
Colaborarea intre cadrele didactice participante la un proiect este vitald, partenerii fiind unul dintre
»ingredientele magice” ale unui parteneriat de durata. Cooperarea trebuie sa inceapa din stadiul de

planificare a proiectului - cu gasirea unor activitati realizabile, relevante si care sa stimuleze
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interactiunea elevilor - si sa continue pana la evaluarea si diseminarea lui. Pot fi gasite numeroase
instrumente TIC care sa faciliteze colaborarea si comunicarea fluenta si ritmica a cadrelor didactice
si sd le scuteasca de schimburile interminabile de emailuri si de documente: Google Drive pentru a
crea documente, prezentari, foi de calcul, Mindmeister pentru a crea diagrame ale activitatilor si/sau
ale instrumentelor utilizate, Surveymonkey pentru chestionare sau sondaje, Doodle pentru a
planifica activitati, Flashmeeting pentru videoconferinte, dar si instrumentele oferite de eTwinning
Live. E recomandabil ca sarcinile de lucru sa fie clar distribuite intre parteneri, in acord cu
experienta acestora, varsta elevilor etc.sd le starneasca interesul pentru matematica, fizica,
demonstrandu-le ca aceasta a fost dintotdeauna o parte esentiald a dezvoltarii si a culturii umane.
Astfel, se urmareste ca elevii: sa descopere modele matematice si fizice interesante si
surprinzatoare, care pot ajuta la interpretarea unor fapte si la intelegerea unor situatii reale, sa-si
imbogateasca, totodata, cunostintele despre istoria artei, despre curente si despre artisti
reprezentativi, sd colaboreze si sa schimbe informatii cu colegii, sa isi dezvolte competentele de
utilizare a mass-media si a noilor tehnologii. Pentru profesori, proiectul aduce provocarea unei noi
abordari a predarii continuturilor matematice. Elevii sunt motivati in a cerceta practic modul in care
artistii au folosit raportul de aur in operele lor —arhitectura, sculptura, pictura: cauta informatii, se
familiarizeaza cu notiuni noi, lucreazd in grup, in vederea clarificarii conceptelor teoretice si a
realizarii unor aplicatii, evalueaza si, eventual, corectateaza aplicatiile colegilor, participa la
discutii cu profesorii coordonatori.

Majoritatea proiectelor eTwinning sunt valorificate cel putin din perspectiva programei unei
discipline scolare, majoritatea insa avand conexiuni bune si contributii pentru mai multe discipline.
Gradul de valorificare in curriculumul mai multor discipline este mai mare in invatamantul primar,
fapt usor de explicat prin predarea majoritatii materiilor de catre un singur cadru didactic. Astfel,
acestuia Ti este usor sa realizeze conexiunile unui proiect cu mai multe discipline, deoarece cunoaste
bine programa fiecareia, stadiul lor de parcurgere cu clasa, gestioneaza mai usor timpul de invatare
si resursele.

In invatimantul secundar, conectarea unui proiect la mai multe discipline de studiu se
realizeaza uneori formalizat, prin lucrul in echipe de profesori, alteori informal, in sensul in care
sunt utilizate infomatii sau capacitati specifice altei/altor discipline in cadrul unei discipline care
reprezinta ,,miezul” principal al proiectului, fard a se realiza efectiv activitati de Invétare si la
materiile conexe.

De asemenea, multe dintre proiecte implica activitati in timpul extragcolar al elevilor si al
cadrelor didactice. Chiar daca, In timp, ponderea activitatilor eTwinning in timpul scolar a crescut,
sustinutd si de Tmbundtdtirea recunoasterii formale a acestora de catre autoritdtile din educatie,

ramane totusi o problema care necesita solutii la nivel national, pentru a se evita supraincarcarea,
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stresul si, astfel, devierea de la scopurile initiale ale acestei actiuni europene. In unele tiri europene,
parteneriatele eTwinning se bucurd de o buna recunoastere, cu implicatii asupra includerii
proiectelor in norma didactica (de ex. in Grecia) sau asupra echivalarii unui numar de credite de
formare profesionald (ex. Spania - in functie de tipul si de durata proiectului si de obtinerea
certificatului de calitate, se recunoaste un anumit numar de credite profesionale transferabile).

Cum se pot valorifica proiectele eTwinning in curriculum?

Decizia cu privire la dimensiunea integrarii se ia de catre profesor prin consultarea elevilor.
Tema se stabileste de comun acord, precum si ariile curriculare implicate. Valorificarea activitatilor
din proiectele eTwinning in curriculum presupune alegerea unui tip de demers (pe care treapta a
integrarii curriculare se situeaza proiectul: mono, multi, pluri, inter, transdisciplinar), modurile de
integrare (insertie, armonizare, corelare, intersectare, fuziune), gradul de integrare (partiala, totala),
nivelul integrarii(intracurricular sau extracurricular). Majoritatea proiectelor realizate pe platforma
eTwinning sunt proiecte care promoveaza abordarile integrate, pe de o parte datorita valentelor
recunoscute ale acestora.

Folosirea sistematica a abordarilor integrate ale continuturilor curriculare in proiectele
eTwinning creeazd premisele unor schimbari in practica de predare a cadrelor didactice, care
vizeaza actiunile cadrului didactic privind proiectarea, realizarea si evaluarea activitatilor de
invatare. Conform definitiilor, integrarea presupune actiunea de a face sd interrelationeze diverse
elemente cu scopul de a construi un intreg de nivel superior; rezultatul obfinut prin integrare este
mai mult decat suma partilor. Curriculumul integrat inseamna realizarea de legaturi intre cunostinte,
capacitati, competente, atitudini si valori ale unor discipline scolare diferite. Tntr-un studiu realizat
in anul 2013, profesorii care au raspuns unui chestionar realizat de specialisti de la TEHNE -
Centrul pentru Inovare in Educatie si de la Institutul de Stiinte ale Educatiei (ISE) au afirmat ca
majoritatea activitatilor si a rezultatelor din cadrul proiectelor eTwinning se realizeaza in activitati
extracurriculare, in timpul liber, si in proiecte ce depasesc granitele disciplinare, ceea ce ridica
problema regandirii curriculumului. Echipele (si, Tn mod deosebit, echipele eTwinning) sunt
necesare ntr-o scoald performanta. S-a constatat ca ,,devine necesara colaborarea intre discipline si
intre cadrele didactice care le predau pentru a garanta succesul elevilor in viata“. Fara o colaborare
stransa intre colegii din scoala, este dificil sa se realizeze proiecte de impact. Aceste echipe sunt
conduse de un lider care Imparte responsabilittile si monitorizeaza desfasurarea proiectului.
Profesorii ,,invizibili” au un rol bine definit n proiectele eTwinning, desi nu sunt neaparat membri
eTwinning, sunt consultati pentru realizarea unor activitati in cadrul proiectelor. Managerii scolilor
influenteaza buna functionare a echipelor de proiect, facilitand accesul profesorilor din echipa la

resursele materiale, si pot aloca resursele de timp necesare oferind recunoastere si valorizare.
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Reconfigurarea paradigmelor educationale in invatamantul primar: intre inovatie

didactica si cercetare pedagogica
Boboc Silvia
Rezumat

Educatia primard constituie fundamentul dezvoltarii competentelor esentiale pentru
formarea individului. Tn contextul transformarilor societtii contemporane, promovarea
excelentei educationale presupune reconfigurarea paradigmelor traditionale prin integrarea
practicilor didactice inovatoare si a rezultatelor cercetarii pedagogice. Lucrarea analizeaza
impactul metodelor interactive asupra procesului instructiv-educativ, oferind exemple concrete

si un studiu de caz aplicat, relevant pentru activitatea didactica din ciclul primar.

Cuvinte-cheie: educatie primara, inovatie didactica, invatare prin joc, cercetare pedagogica,

excelenta educationala
1. Introducere

Educatia contemporana se afla intr-un proces continuu de transformare, determinat de
evolutiile tehnologice, globalizare si schimbarile profunde din structura societatii. In acest
context, invatamantul primar capdtd o importanta strategica, intrucat reprezintd etapa in care se

formeaza competentele de baza si atitudinile fata de Invatare.

Modelul educational traditional, centrat pe transmiterea de cunostinte si pe evaluarea
reproductiva, nu mai raspunde in mod adecvat nevoilor elevilor din secolul XXI. Cercetarile
din domeniul pedagogiei evidentiaza necesitatea unei schimbdari de paradigma, orientate spre

invatarea activa, dezvoltarea competentelor si implicarea elevului in propriul proces de formare.

Tn acest sens, teoriile constructiviste si socio-constructiviste dezvoltate de Jean Piaget si
Lev Vygotsky oferd un fundament solid pentru reorganizarea practicilor didactice. Conform
acestor perspective, invdtarea nu este un proces pasiv, ci unul activ, in care elevul construieste

sensuri prin interactiune, experienta si reflectie.

In invatdmantul primar, aceste principii sunt cu atat mai relevante, deoarece elevii invata
predominant prin explorare, joc si colaborare. Astfel, profesorul devine facilitator al invatarii,

organizator al experientelor educationale si ghid in procesul de descoperire.

De asemenea, integrarea tehnologiei si promovarea educatiei incluzive contribuie la

crearea unui mediu educational adaptat diversitdtii elevilor. Conform rapoartelor elaborate de
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UNESCO, educatia de calitate trebuie sa fie accesibila, relevanta si orientatd spre dezvoltarea

holistica a copilului.

In acest context, lucrarea de fata isi propune sa analizeze modul in care practicile
didactice inovatoare si cercetarea pedagogica contribuie la promovarea excelentei in

invatamantul primar, prin exemple concrete si un studiu de caz aplicat.
2. Practici didactice inovatoare in invatamantul primar

Reconfigurarea paradigmelor educationale se realizeazi In mod concret prin
implementarea unor strategii didactice care valorifica implicarea activa a elevilor si invatarea

contextualizata.
2.1. invitarea bazati pe proiecte

Invatarea bazata pe proiecte reprezintd o metoda eficienta de integrare interdisciplinara,

prin care elevii dobandesc cunostinte si competente in contexte reale.
Exemplu aplicativ: ,,Gradina clasei mele” (clasa a I1I-a)

Elevii participd la plantarea si Ingrijirea unor plante, masoard evolutia acestora,
redacteaza observatii si discuta conditiile de mediu necesare dezvoltarii. Activitatea integreaza

continuturi din stiinte, matematica si limba romana.
Valoare educationala:

e dezvoltarea gandirii critice

e responsabilitate si autonomie

o invatare experientiald
2.2, invﬁ;area prin joc

Jocul didactic constituie o metodd fundamentald in ciclul primar, facilitind invatarea
intr-un mod natural si motivant. Studiile realizate de Hirsh-Pasek et al. (2009) evidentiaza

impactul pozitiv al jocului asupra dezvoltarii cognitive si emotionale.
Exemplu aplicativ: ,,Magazinul clasei” (clasa I)

Elevii simuleaza activitdti de cumpdrare si vanzare, utilizand bani fictivi si realizand

calcule matematice.
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Beneficii:
e cresterea motivatiei
e aplicarea practica a cunostintelor
e dezvoltarea competentelor sociale
2.3. Inviitarea diferentiati

Adaptarea procesului didactic la nevoile individuale ale elevilor reprezinta o conditie

esentiala pentru asigurarea incluziunii educationale.
Exemplu: organizarea clasei pe centre de activitate
Elevii parcurg sarcini diferite in functie de nivelul lor de pregatire.
Impact:
« reducerea decalajelor
e cresterea implicarii
« dezvoltarea autonomiei
2.4. Integrarea tehnologiei

Utilizarea resurselor digitale contribuie la diversificarea strategiilor didactice si la
cresterea interesului elevilor. Conform analizelor realizate de OECD, tehnologia are un impact

pozitiv atunci cand este utilizatd in mod pedagogic.
2.5. invitarea colaborativi

Activitatile de grup stimuleaza comunicarea, cooperarea si Invatarea reciproca, in acord

cu teoria zonei proximei dezvoltari (Lev Vygotsky).
3. Metodologia cercetarii
Cercetarea are un caracter mixt, imbinand metode calitative si cantitative.
Scop: Tmbunatatirea competentelor matematice si a motivatiei elevilor
Obiective:
o evaluarea nivelului initial

« implementarea metodelor interactive
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o analiza progresului elevilor

Ipoteza: utilizarea metodelor interactive conduce la cresterea performantei si implicarii

elevilor.

Metode:
e observatia sistematica
o experimentul pedagogic
o teste initiale si finale

o analiza produselor elevilor

4. Studiu de caz
Cercetarea a fost realizata la o clasa I, formata din 22 de elevi, cu niveluri diferite de pregatire.

Interventie didactica:

Introducerea jocului ,,Magazinul clasei” pe o perioada de 4 saptamani.
Rezultate:

o cresterea performantelor la matematica

o implicare activa crescuta

« dezvoltarea competentelor sociale

o reducerea anxietatii

Interpretare:

Rezultatele confirma eficienta metodelor interactive si sustin teoriile constructiviste ale
invatarii.

5. Concluzii si impact practic (extins)

Analiza realizatd evidentiaza faptul ca reconfigurarea paradigmelor educationale in
invatamantul primar nu mai poate fi tratata ca o optiune, ci ca o necesitate impusa de realitatile
contemporane. Trecerea de la un model traditional la unul centrat pe elev presupune nu doar

schimbari metodologice, ci si o redefinire a rolului cadrului didactic si a relatiei educationale.
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Integrarea metodelor interactive in procesul didactic conduce la transformarea invatarii
intr-o experienta semnificativa, relevanta si adaptata nevoilor elevilor. Rezultatele studiului de
caz demonstreaza ca utilizarea jocului didactic si a strategiilor colaborative contribuie la

imbundtatirea performantelor scolare si la cresterea motivatiei pentru Tnvatare.

Un aspect esential 1l reprezinta impactul asupra dezvoltarii socio-emotionale a elevilor.
Activitatile interactive reduc anxietatea, cresc increderea in sine si stimuleaza cooperarea,

contribuind la formarea unui climat educational pozitiv.
Impact practic extins:
e cadrele didactice pot implementa imediat metodele prezentate, fara resurse complexe
o activitdtile sunt adaptabile tuturor disciplinelor din ciclul primar
o se faciliteaza trecerea de la predarea teoretica la invatarea aplicata
e se sustine incluziunea si diferentierea reala in clasa
e elevii devin autonomi si implicati in propriul proces de invatare

In perspectivd, promovarea excelentei in educatie presupune consolidarea legaturii dintre
practica si cercetare pedagogicd, precum si diseminarea exemplelor de bund practicd in

comunitatea educationala.
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INTERKULTURELLE BILDUNG ALS TREIBER PAEDAGOGISCHER INNOVATION — NEUE PERSPEKTIVEN
FUER EUROPAEISCHE BILDUNGSSYSTEME

Dr. Katharina Bremermann

Gesamtschule , Friedrich Schiller”, Deutschland

Die europdischen Schulen der Gegenwart sind langst keine homogenen Lernraume mehr.
Migrationsstrome, globale Vernetzung und die zunehmende kulturelle Durchmischung der
Gesellschaft haben die Klassenzimmer in Orte der Begegnung verwandelt, in denen unterschiedliche
Sprachen, Weltanschauungen und Lernbiografien aufeinandertreffen. Diese Realitat stellt die
traditionelle Padagogik vor grundlegende Fragen: Kann ein Bildungssystem, das auf kultureller
Einheitlichkeit aufgebaut wurde, den Bedirfnissen einer vielfaltigen Schiilerschaft gerecht werden?
Die Antwort ist eindeutig: Nein — und eben diese Einsicht eréffnet den Weg zu einer tiefgreifenden
Neuorientierung der padagogischen Paradigmen.

Interkulturelle Bildung ist keine Ergdnzung zum regularen Unterricht — sie ist ein grundlegend
anderes Verstandnis von Bildung selbst. Im Mittelpunkt steht nicht die Vermittlung von Wissen tber
andere Kulturen, sondern die Entwicklung interkultureller Kompetenz: der Fahigkeit, zwischen
Menschen unterschiedlicher kultureller Zugehorigkeit respektvoll, empathisch und reflexiv zu
kommunizieren und zu handeln. Michael Byram, einer der bedeutendsten Theoretiker auf diesem
Gebiet, beschreibt diese Kompetenz als ein Zusammenspiel von Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten, das weit Uber sprachliche Fahigkeiten hinausgeht (Byram, 1997). Sie schlieRt die
Bereitschaft ein, die eigene kulturelle Perspektive kritisch zu hinterfragen und andere Sichtweisen
nicht nur zu tolerieren, sondern als Erkenntnisquelle zu begreifen.

Der Paradigmenwechsel, den interkulturelle Bildung einfordert, betrifft zundchst die Frage,
was als Wissen gilt und wessen Wissen im Unterricht sichtbar wird. Kanonisierte Lehrplane spiegeln
haufig eine bestimmte kulturelle Perspektive wider und blenden andere systematisch aus. Eine
interkulturell orientierte Didaktik hingegen stellt Inhalte bewusst aus mehreren Blickwinkeln dar,
macht unterschiedliche Deutungsrahmen sichtbar und regt Lernende dazu an, zwischen ihnen zu
navigieren. Dies setzt eine grundlegende Neugestaltung von Lehrwerken, Bewertungsformaten und
Unterrichtsinteraktionen voraus — eine Reform, die nicht von einzelnen engagierten Lehrkraften
allein bewaltigt werden kann, sondern strukturelle Unterstiitzung auf institutioneller Ebene erfordert.

Die Rolle der Lehrkraft im interkulturellen Kontext ist ebenfalls einer tiefgreifenden
Neudefinition unterworfen. Die Lehrperson ist nicht ldanger alleinige Tragerin des kanonischen

Wissens, sondern Moderatorin von Begegnungsprozessen, Hiterin eines gleichberechtigten
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Gesprachs und Begleiterin der kulturellen Selbstreflexion der Lernenden. Diese Rolle verlangt von ihr
nicht nur fachliche, sondern auch persénliche Kompetenzen: Offenheit gegenliber dem Fremden,
Fahigkeit zur Ambiguitatstoleranz und ein ausgepragtes Bewusstsein fiir die eigene kulturelle
Gepragtheit. Die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften muss dieser Anforderung durch gezielte
Angebote zur interkulturellen Professionalisierung Rechnung tragen (Nohl, 2014).

Europaische Bildungspartnerschaften bieten einen privilegierten Rahmen fiir die praktische
Erprobung interkultureller Kompetenz. Programme wie Erasmus+, eTwinning und COMENIUS haben
bewiesen, dass gemeinsame Projekte zwischen Schulen unterschiedlicher Nationen nicht nur
sprachliche und fachliche Kompetenzen férdern, sondern auch das gegenseitige Verstandnis vertiefen
und Vorurteile abbauen. Besonders wirkungsvoll sind dabei Formate, in denen Schilerinnen und
Schiler nicht iber andere Kulturen lernen, sondern mit ihnen: gemeinsam Probleme |6sen, Projekte
gestalten und Perspektiven verhandeln. Diese Art des Lernens entspricht einem konstruktivistischen
Bildungsverstandnis, das Wissen als etwas begreift, das im Dialog entsteht und nicht von aullen
Gbertragen wird.

Digitale Technologien haben die Reichweite interkultureller Begegnungen in den vergangenen
Jahren dramatisch erweitert. Videokonferenzen, kollaborative Online-Plattformen und digitale
Austauschformate ermoglichen es Schulen, die keine finanziellen Mittel fir physische
Mobilitatsprogramme haben, trotzdem an internationaler Zusammenarbeit teilzunehmen.
Interkulturelle Kompetenz ist damit nicht mehr das Vorrecht privilegierter Schiilerinnen und Schiler,
die sich Auslandsaufenthalte leisten konnen — sie kann, mit dem richtigen padagogischen Rahmen,
far alle zuganglich gemacht werden. Allerdings gilt auch hier: Technologie erméglicht Begegnung,
ersetzt aber nicht die padagogische Reflexion, die notwendig ist, damit aus Kontakt echtes Verstehen
wird.

Interkulturelle Bildung ist jedoch kein konfliktfreier Prozess. Begegnungen zwischen
Menschen unterschiedlicher Herkunft kdnnen Spannungen, Missverstandnisse und das
Aufeinanderprallen unvereinbar erscheinender Werte erzeugen. Eine naive
Harmonisierungspadagogik, die Unterschiede unter dem Deckmantel der Toleranz nivelliert, verfehlt
ihr Ziel ebenso wie ein Unterricht, der kulturelle Differenzen essenzialisiert und stereotypisiert. Der
Referenzrahmen flir Kompetenzen demokratischer Kultur des Europarats (2018) bietet hier eine
differenzierte Orientierung: Er beschreibt interkulturelle Kompetenz nicht als konfliktfreie Harmonie,
sondern als die Fahigkeit, Differenz produktiv auszuhalten und in einem demokratisch geordneten
Gesprach zu verhandeln.

Die Verwirklichung interkultureller Bildung erfordert systemische Veranderungen weit tiber

den einzelnen Klassenraum hinaus. Schulentwicklung, Curricula, Personalentwicklung und
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Bildungspolitik missen koharent in dieselbe Richtung weisen. Schulen, in denen kulturelle Vielfalt
nicht als Problem, sondern als padagogische Ressource verstanden wird, schaffen ein institutionelles
Klima, das interkulturelle Prozesse beglinstigt. Dieses Klima entsteht nicht durch Dekrete, sondern
durch eine kontinuierliche, kollektive Auseinandersetzung der gesamten Schulgemeinschaft mit
Fragen von Zugehorigkeit, Gerechtigkeit und Anerkennung (UNESCO, 2013).

Interkulturelle Bildung ist letztlich kein paddagogischer Luxus, den sich wohlhabende,
kosmopolitische Bildungssysteme gonnen kdnnen — sie ist eine unverzichtbare Antwort auf die
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts. In einer Welt, in der Zusammenarbeit (iber nationale,
kulturelle und sprachliche Grenzen hinweg zur Normalitat wird, ist die Fahigkeit zum interkulturellen
Dialog keine Zusatzqualifikation, sondern eine Grundvoraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe.
Bildungssysteme, die diese Realitdt ignorieren, scheitern an ihrem eigentlichen Auftrag. Jene
hingegen, die sie mutig in ihre Paradigmen integrieren, leisten einen unverzichtbaren Beitrag zu einer

gerechteren, verstandnisvollen und kooperativen Welt.
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FRAMEWORKS FOR INNOVATION CULTURE MANAGEMENT IN EDUCATION
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Abstract. This paper explores key frameworks for innovation culture management in education,
highlighting their role in shaping adaptive and forward-looking school environments. The study examines several
influential models, including Huberman’s staged approach to innovation, Kasper’s systemic framework,
Kotelnikov’s culture-oriented perspective, the Design Thinking methodology, and Popescu’s integrative model of
organizational change and quality management. While differing in structure and focus, these frameworks share a
common emphasis on essential dimensions such as flexible leadership, collaborative practices, openness to change,
and learner-centered strategies. The paper argues that innovation culture in educational organizations is not an
incidental outcome but the result of a deliberate and strategically managed process. By integrating these
frameworks, schools can develop sustainable practices that support creativity, autonomy, and resilience, ultimately
preparing learners to meet the demands of an evolving society.

Keywords: innovation culture; education; innovation management; organizational frameworks; Design
Thinking; educational leadership

Innovation in education

The development of human society has been fundamentally shaped by innovation.
Throughout history, major transformations in social, economic, and political structures have
been driven by new ideas, discoveries, and creative approaches that have redefined existing
paradigms. In the contemporary context, innovation has become a key driver of progress,
particularly in education, where adaptability and continuous improvement are essential.

Educational systems are increasingly expected to prepare learners for a complex and
rapidly changing world. As a result, schools are no longer perceived solely as institutions for
knowledge transmission, but as dynamic environments that foster creativity, critical thinking,
and problem-solving skills. In this context, innovation plays a central role in enhancing both
the quality and relevance of educational processes.

One of the foundational contributions to the study of educational innovation belongs to
Huberman, who defines innovation as a deliberate, measurable, and sustainable improvement
that is unlikely to occur spontaneously (Huberman, 1973). This perspective highlights the
intentional nature of innovation and its dependence on structured and purposeful action.

Subsequent research has further developed this concept, emphasizing that innovation in
education involves the intentional introduction of new pedagogical, curricular, or
organizational elements aimed at improving learning outcomes (Cojocaru, 2020). Moreover,
innovation is often associated with transformation processes that challenge existing practices
while remaining aligned with institutional values and objectives (Boiron, 2018).

From a broader perspective, innovation in education can also be understood as a
strategic response to societal demands, supporting the development of key competencies such
as creativity, critical thinking, and responsible action (European Innovation Agenda, 2022).
These perspectives collectively underline the complexity and multidimensional nature of
educational innovation.

A synthesis of the literature indicates that innovation in education is characterized by its
capacity to generate measurable improvements in learning outcomes and educational
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performance, its sustainability over time, its deliberate and strategic nature, and its significant
impact on a wide range of stakeholders within the educational system (Cojocaru, 2020).

Based on these considerations, educational innovation can be defined as a structured
and intentional process through which new pedagogical, curricular, or organizational practices
are introduced in order to enhance the effectiveness and quality of education. Its ultimate goal
is to develop learners who are adaptable, creative, and capable of responding to the challenges
of'a continuously evolving society.

Frameworks for innovation culture management in educational institutions

Innovation in educational organizations represents a complex, structured, and
intentional process that requires the alignment of strategic vision, leadership practices,
organizational culture, and pedagogical approaches. It does not occur spontaneously, but
emerges as a result of deliberate actions supported by coherent frameworks that guide both the
implementation and the sustainability of change. In this context, the development of an
innovation culture depends on the capacity of educational institutions to integrate managerial,
human, and instructional dimensions into a unified and adaptive system (Popescu, 2016).

Among the foundational contributions to the field, Huberman’s framework of
educational innovation provides a clear and systematic understanding of how innovation
evolves over time. Huberman conceptualizes innovation as a staged process that progresses
from theoretical knowledge to long-term integration into educational practice (Huberman,
1973). The framework emphasizes a sequence of interconnected phases, beginning with
scientific research, followed by applied research, experimentation, and ultimately sustained
practice. This approach underlines the importance of gradual implementation, continuous
validation, and professional engagement. It also highlights the critical role of teachers as
reflective practitioners and of school leadership as facilitators of change, ensuring that
innovation becomes embedded within everyday educational activities rather than remaining at
the level of isolated initiatives.

A more comprehensive and systemic perspective is offered by Kasper’s systemic
innovation framework, which redefines innovation as a structured and repeatable
organizational process (Kasper & Clohesy, 2008). This framework challenges the traditional
perception of innovation as an exceptional or individual-driven phenomenon, arguing instead
that it can be cultivated through intentional organizational practices. Kasper emphasizes the
importance of creating enabling conditions that support innovation, such as a supportive
leadership style, access to resources, and an open organizational climate. The framework further
includes stages such as problem identification, idea generation through collaborative processes,
experimentation and prototyping, and large-scale implementation. This systemic approach
highlights the role of teamwork, communication, and iterative learning, positioning innovation
as a continuous cycle rather than a linear process. In educational contexts, it reinforces the idea
that all members of the learning community contribute to the development of an innovation
culture.

Equally significant is Kotelnikov’s culture-based innovation framework, which places
organizational culture at the core of the innovation process. According to Kotelnikov,
innovation is sustainable only when it is supported by a strong and coherent system of values,
beliefs, and practices that encourage creativity, strategic thinking, and responsible decision-
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making. The framework is structured around three essential components: the definition of clear
strategic objectives, the establishment of an appropriate organizational structure, and the
provision of adequate resources. These elements are deeply interconnected and function
effectively only within a culture that promotes openness, flexibility, and a willingness to
embrace change. In the context of educational organizations, this framework highlights the
importance of aligning leadership vision, teacher competencies, and institutional goals in order
to create a supportive environment for innovation (Popescu, 2016).

A contemporary and highly adaptable approach is represented by Design Thinking as
an innovation framework in education, which introduces a human-centered methodology
focused on empathy, collaboration, and experimentation. Originating in the fields of design and
engineering, Design Thinking has been successfully transferred to education as a powerful tool
for addressing complex challenges. This framework encourages educators and learners to
engage actively in identifying problems, interpreting contextual information, generating
creative solutions, and testing these solutions in practice. Its iterative nature allows for
continuous refinement and improvement, fostering a mindset oriented toward exploration and
learning through experience. In educational settings, Design Thinking contributes to the
creation of dynamic and inclusive learning environments that support the development of
essential competencies such as critical thinking, creativity, and resilience (Mesa, 2020).

Finally, Popescu’s integrative framework of innovation management offers a holistic
perspective that connects innovation processes with principles of quality management and
organizational change. This framework emphasizes the need for coherence and alignment
across multiple dimensions of the organization, including leadership, managerial processes,
human resources, and organizational culture (Popescu, 2016). Innovation, from this
perspective, is not an isolated or fragmented activity, but the result of coordinated efforts that
involve all actors within the institution. By integrating strategic planning, continuous
evaluation, and professional development, Popescu’s framework supports the creation of a
sustainable innovation culture that is responsive to both internal and external demands.

Despite their structural differences, all these frameworks converge on a set of
fundamental principles that define effective innovation culture management in educational
organizations. These include the necessity of flexible and visionary leadership, the cultivation
of an open and collaborative organizational climate, the use of modern and adaptable
pedagogical approaches, and a strong focus on learners’ needs and outcomes. By integrating
these elements into a coherent strategy, educational institutions can develop resilient and
forward-looking innovation cultures capable of responding effectively to the challenges of
contemporary society.

Conclusions on a general innovation culture management framework

Within a school organization, the management team is responsible for creating the
culture of innovation and subsequently embedding it within the entire learning community. In
schools with large communities, part of this culture is transmitted from one generation to
another through the beliefs that have ensured educational success over time. In such situations,
there is a risk that organizational culture may become stagnant, remaining anchored in outdated
practices, while the external social context continues to evolve. In order to prevent rigidity and
institutional inertia, the management team must implement an optimal pedagogical model
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aimed at adopting an innovation culture within the school. Only in this way can the school’s
activities and outcomes be properly aligned with the expectations of future society.

The general framework of innovation culture must integrate both the core components
of organizational culture and the procedural systems of innovation, along with renewed
perspectives in managerial functions and approaches to teaching and learning, all in the best
interest of students.

By extending the previously described models, several key elements can be identified
through which the management team ensures timely and effective intervention at the
organizational level in order to foster the development of an innovation culture.

Mission. The school provides an inclusive educational environment that supports the
harmonious development of each student as a unique individual placed at the center of the
educational process. All educational actions are designed to respect each student’s way of
thinking and acting, as well as their motivations, interests, and individuality, thus shaping the
profile of an autonomous, creative graduate adapted to the society of the future.

Vision. The school fosters generations of European students who demonstrate the ability
to adapt to a global society of the future, acting as active, responsible, and well-integrated
citizens capable of identifying, critically analyzing, and creatively solving real-world problems.

Values. The school’s values converge around freedom, diversity, creativity, flexibility,
trust, and responsibility.

Behaviors. Staff members display openness to new ideas, enabling rapid adaptation to
change and encouraging risk-taking, continuous professional development, and collaborative
relationships.

Mindset. The learning community demonstrates a growth mindset, characterized by
openness and readiness for change.

Managerial process. Management is flexible, open, and accountable, oriented toward
the future and innovation, and focused on strategic redesign in accordance with the specific
characteristics of the local community within a future-oriented society.

Teaching staff. Teachers pursue excellence through continuous professional
development, engaging in training programs that enhance both their professional competencies
and their personal and socio-emotional development.

Teaching process. The teaching—learning—assessment process is grounded in the latest
methods and techniques, tested and validated within European communities of practice, while
meaningful learning activities connect the school environment with real-life contexts from the
local community.

Learning outcomes. Learning outcomes are focused on quality in all dimensions,
including academic performance, well-being, and the development of autonomous and
adaptable graduates.

Innovation culture is deeply rooted in the social context that will define the future of
today’s students as mature members of society. Only in this way can we truly speak of
innovation in education. Through strategies that converge toward a community-oriented
organizational culture, combined with flexible and accountable management, openness to
innovation is fostered. In this context, teachers develop a growth-oriented mindset and a
continuous desire for professional improvement in order to access and apply the most recent
teaching methods and techniques.
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The result is an educational process in which students are engaged in meaningful
learning, motivated and interested, and responsible for their own learning pathways. In such an
environment, alongside key competencies, transversal competencies are also developed, which
are essential for lifelong learning.

School innovation culture is shaped and developed through an educational design
implemented with openness to new approaches, within a positive and supportive mental
framework, and with outcomes that ensure quality and adaptive performance, ultimately
benefiting the entire learning community.
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ROLUL CAMEREI-RESURSA iN RECONFIGURAREA PRACTICILOR INCLUZIVE
PENTRU FIECARE ELEV, CU SAU FARA CES

Prof. Caloian Florentina, director Scoala Gimnaziala ’Liviu Rebreanu”, Bucuresti

Rezumat

Lucrarea analizeaza rolul camerei-resursa in dezvoltarea unei culturi scolare incluzive, din
perspectiva leadershipului educational si a implementarii politicilor publice prin proiecte cu
finantare europeana. Pornind de la prevederile Legii invatdmantului preuniversitar si de la
experienta proiectului Scoala, Cheia Succesului: Oportunitati pentru Copii (ID 342874),
implementat de Scoala Gimnaziala nr.55, in parteneriat cu Scoala Gimnaziala ,,Liviu Rebreanu”
si Centrul Scolar de Educatie Incluziva nr.5, Bucuresti, sector 3, in cadrul PEO, Prioritatea 6,
ESO4.6, Actiunea 6.f.3, articolul evidentiaza directiile de configurare a camerei-resursa ca spatiu
educational flexibil, capabil sa sustind participarea, autonomia si progresul fiecarui elev, cu sau
fara CES. Lucrarea are caracter conceptual si prospective, proiectul aflandu-se in etapa initiala de

implementare.

Cuvinte-cheie: leadership educational, incluziune, camera-resursd, practici incluzive,

fonduri europene.
1. Educatia incluziva intre politici publice si viziune institutionala

Prevederile Legii invatdmantului preuniversitar nr. 198/2023 privind configurarea
camerelor-resursd reprezintd expresia unei noi paradigme educationale, centrate pe raspunsul la
diversitatea elevilor. Din perspectiva manageriald, provocarea nu consta doar in existenta unor
spatii dotate, ci in transformarea lor in instrumente de schimbare institutionala. In acest context,
proiectele cu finantare europeana ofera cadrul prin care politicile incluzive pot deveni practici
sustenabile. Proiectul Scoala, Cheia Succesului: Oportunitati pentru Copii propune, pentru 110
elevi beneficiari, un model integrat de sprijin prin parteneriat intre invatamantul de masa si

invatamantul special. In cadrul acestui proiect, camera-resursd este conceptualizatd ca micro-
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ecosistem pedagogic incluziv, orientat spre sustinerea participarii, autonomiei si progresulului

fiecarui elev.
2. Camera-resursa — ecosistem de invatare si participare

Lucrarea propune depdsirea perspectivei care asociazd camera-resursd exclusiv interventiei

compensatorii si valorificarea acesteia ca mediu flexibil de Tnvatare.
Modelul propus integreaza:

e tehnologii asistive;

e cchipamente plurisenzoriale;
e resurse adaptate;

e activitdti de autonomie;

e contexte recreative si sportive adaptate.

Valoarea estimata a acestui model consta In capacitatea de a sustine:

accesul echitabil la invatare;
e Dparticiparea activa;

e personalizarea sprijinului;

e autoreglarea si starea de bine;

e progresul fiecarui elev.

Camera-resursa este astfel proiectatd ca infrastructura a incluziunii si spatiu de dezvoltare, nu doar

ca interventie punctuala.
3. Fondurile europene ca mecanism de operationalizare a incluziunii

In cadrul PEO, Prioritatea 6, ESO4.6, Actiunea 6.f.3, proiectul urmireste configurarea unui model

integrat de interventie educationala.
Finalitatile pedagogice vizeaza:

e cresterea accesului la servicii de sprijin personalizat;

e dezvoltarea participarii si autonomiei elevilor;
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e integrarea abordarilor multisenzoriale;
e sustinerea reusitei scolare;

e configurarea unui model replicabil de practici incluzive.

Valoarea addugatd a proiectului este anticipatd nu doar la nivelul resurselor mobilizate, ci si in

potentialul de transformare a acestora in culturd institutionala.
4. Reconfigurarea practicilor incluzive prin leadership partenerial

Rolul camerei-resursd depaseste dimensiunea suportului individualizat, contribuind la

reconfigurarea practicilor educationale prin:

diferentiere pedagogica;

interventii multidisciplinare;

e pedagogii participative;

flexibilizarea mediilor de invatare.

Se prefigureaza astfel o tranzitie de la compensare la participare si de la interventii punctuale la
ecosisteme incluzive. Parteneriatul dintre cele trei institutii evidentiaza importanta colaborarii n

constructia incluziunii educationale.

Complementaritatea expertizei, resursele europene si leadershipul institutional pot genera

coerentd, inovare si sustenabilitate.
5. Paradigma incluziunii pentru fiecare elev

O perspectiva incluziva autenticd nu construieste resurse pentru un grup separat de elevi, ci

dezvolta contexte de invatare relevante pentru fiecare elev.

In aceasta logica, camera-resursd poate functiona ca spatiu flexibil de sprijin pentru diversitatea
stilurilor de invatare, ritmurilor si nevoilor educationale. Se contureaza astfel o schimbare de

paradigma:

e de la categorii, la nevoi;
e de la deficit, la potential;

e de la sprijin specializat, la design incluziv universal.
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In acest cadru se contureaza premisele reconfigurarii practicilor incluzive.
Concluzii

Camera-resursa poate deveni, din perspectiva managementului educational, mai mult decat
un spatiu specializat: un mecanism de transformare a culturii scolare. Prin sustinerea oferita de
proiectele cu fonduri europene si prin leadership colaborativ, incluziunea poate fi construita ca
practicd institutionald sustenabild. Mentiondm ca proiectul se afld in etapa initiald de
implementare, rezultatele urmand a fi analizate Intr-o etapd ulterioara. Prezentul articol are caracter

conceptual si prospectiv.

O scoala incluziva autentica nu construieste resurse doar pentru unii elevi, ci creeaza

contexte de invatare relevante pentru fiecare elev.
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Abstract: This article proposes an analysis of phenomenology as an epistemological
foundation in education, discussing its philosophical origins, hermeneutical dimensions, and
pedagogical implications. By emphasizing lived experience and the understanding of subjective
meanings, phenomenology provides a distinct analytical basis for the study of educational
phenomena, different from positivist or strictly empirical models. The paper explores how
phenomenological concepts can redefine approaches to conflict in schools, offering managers
and teachers conceptual tools to interpret and manage educational tensions beyond mere
pragmatic resolution. In an era marked by rapid change and cultural diversity, phenomenology
emerges not only as a theoretical framework but also as a practical endeavor, oriented toward
cultivating a reflexive, participatory pedagogy that is sensitive to the existential dimensions of
education. Through this approach, conflict is not perceived solely as an obstacle, but as an
opportunity for learning, personal development, and the strengthening of the school community.
Thus, the study builds a bridge between phenomenological philosophy and educational
management, highlighting its contemporary relevance.

Keywords: phenomenology; education; epistemology; hermeneutics; educational
conflict; educational management

Phenomenology emerged in the 20th century as one of the most influential directions in
philosophical thought, initially developed by Edmund Husserl and later continued by his
disciples, such as Martin Heidegger, Maurice Merleau-Ponty, and Jean-Paul Sartre. At its core,
phenomenology seeks to describe subjective experiences as they are lived, prior to any
theoretical or explanatory interpretation. It emphasizes the “return to the things themselves,”
which implies a suspension of dogmatic judgments and a focus on how phenomena appear to
consciousness. This methodological option holds particular value for education, as the
educational process is fundamentally one of interpersonal encounters, shared meanings, and the
construction of sense within a learning community [2, p. 87].

In the educational context, phenomenology proposes an alternative to strictly behaviorist

or structuralist approaches, which view teaching and learning processes through standardized
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schemes and measurable outcomes. While traditional pedagogy has often relied on the idea of
linear knowledge transmission, phenomenology brings to the forefront the understanding of the
concrete experiences of students and teachers. Thus, education becomes a dialogical process,
open to interpretation and continuous reconstruction, where conflict—inevitable in the dynamics
of human relationships—is valued as an expression of difference and alterity, not merely as a
problem of control or discipline [4, p. 97].

The origins of phenomenology are closely linked to the hermeneutic tradition, as
understanding educational phenomena involves interpreting contexts and personal experiences.
Hermeneutics, established through the works of Friedrich Schleiermacher, Wilhelm Dilthey, and
Hans-Georg Gadamer, emphasized that all knowledge is constituted within a historical and
cultural horizon. In education, this means that no teaching act is neutral; rather, it bears the
imprint of the values, beliefs, and social representations of the actors involved. Phenomenology
deepens this perspective by emphasizing not only interpretation but also the faithful description
of lived experiences, in an attempt to capture the “essence” of educational phenomena.

A relevant example is the analysis of conflicts in schools. In the administrative tradition,
these were considered dysfunctions that had to be quickly eliminated in order to restore
institutional order. However, a phenomenological approach shows that each conflict reflects
differences in perception, values, or identity and therefore represents an opportunity for a deeper
understanding of the actors involved. The educational manager is not merely an arbiter but a
mediator of meanings, an interpreter of tensions and of the possibilities for transformation that
arise from them. In this way, conflict is no longer reduced to a logistical problem but becomes a
lived phenomenon that can open new pathways in the evolution of the school community [5, p.
98].

From an epistemological perspective, phenomenology contributes to redefining the status
of education as a socio-human science. While the exact sciences pursue general laws and causal
relationships, education, understood phenomenologically, cannot be reduced to universal
algorithms. It is rather a science of meanings, of understanding interpersonal experiences, and of
exploring the complexity of social relations. For this reason, phenomenology approaches
pedagogy as a practical science, grounded in critical reflection on experience and in the

construction of flexible interpretative frameworks. This perspective allows for a more nuanced
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articulation between educational theory and managerial practice, providing teachers with
conceptual tools to support decision-making and the management of everyday conflicts [2, p. ].

Moreover, phenomenology acknowledges the importance of the affective and existential
dimensions of education. Students are not merely recipients of information, but individuals who
intensely live educational situations. A minor conflict, such as a dispute over rule compliance in
a classroom, may carry major significance for a student, influencing their perception of justice,
authority, and belonging. Therefore, school managers who adopt a phenomenological
perspective strive to understand how these experiences are lived and internalized, seeking to
build an organizational climate based on dialogue, respect, and the recognition of diversity [7, p.
62].

In a society characterized by cultural and social pluralism, the relevance of
phenomenology becomes even more evident. It provides a framework in which differences are
not perceived as obstacles, but as resources for learning and collaboration. In contemporary
education, where the emphasis is placed on transversal competences, critical thinking, and
emotional intelligence, phenomenology adds value by recognizing subjective experience as the
foundation of human development. For example, the development of emotional intelligence in
schools can be understood phenomenologically as a process of reflecting on one’s own
experiences and integrating them into relationships with others—a process that enhances the
capacity to manage conflicts and to build a harmonious climate [6, p. 43].

From a managerial perspective, phenomenology translates into practices of reflexive and
participatory leadership. The phenomenological manager does not merely impose rules but
listens and interprets, creating spaces for dialogue and the co-construction of solutions. This
approach contrasts with authoritarian styles, strictly oriented toward efficiency and control, and
aligns more closely with democratic and collaborative models of leadership. In this sense,
phenomenology provides a solid theoretical foundation for the development of educational
management strategies centered on respect, empathy, and the valorization of individual and
collective experiences [2, p. 57].

A fundamental aspect of phenomenology applied to education is the understanding of
conflict not merely as a punctual situation, but as a structure of experience. Conflict arises in
schools when the expectations, values, and intentions of the actors—students, teachers, parents,

and managers—intersect and come into tension. A strictly normative approach would consider
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conflict as a deviation from the rule, to be sanctioned or eliminated. In contrast, the
phenomenological perspective treats it as an experience that can be described, interpreted, and
capitalized upon. In this view, the emphasis is not on “quick resolution,” but on the process
through which conflict is understood, internalized, and transformed into a learning resource [4, p.
53].

Phenomenological education involves cultivating a reflexive attitude among all actors
involved. Students learn to express their experiences, teachers develop greater sensitivity to how
students perceive situations, and managers become aware of the multiple meanings that a
conflictual situation may take. This paradigm shift calls for a new educational ethic: not one
centered on control and conformity, but on dialogue, responsibility, and the recognition of
alterity [7, p. 71]. Within this framework, conflict becomes a catalyst for institutional maturation,
compelling the school organization to redefine its rules, relationships, and mission.

Phenomenology also offers an epistemological advantage by acknowledging the
complexity of educational reality. Within a school, multiple “lifeworlds” (Lebenswelten) coexist,
each with its own logic: the world of teachers, students, parents, managers, and the local
community. Each actor experiences and interprets educational reality differently. A
phenomenological understanding therefore involves mapping these worlds and identifying areas
of convergence and divergence. In this way, conflict no longer appears as an accident, but as a
natural intersection between different worlds of meaning. Educational managers trained in a
phenomenological spirit understand that their role is not to eliminate differences, but to build
bridges of communication and collaboration [2, p. 49].

Applying phenomenology to the analysis of school conflict also involves a series of
praxiological tools. Narrative descriptions of conflictual experiences, reflective journals,
phenomenological interviews, or hermeneutical analyses of educational interactions are methods
through which one can access the depth of conflict situations. These methods do not aim at
mechanical generalization, but at capturing the “essences” of lived experiences, thus providing a
richer basis for managerial decision-making. Rather than limiting itself to statistics or incident
reports, phenomenology seeks to understand “how conflict is lived” by those involved and what
new meanings it generates [1, p. 62].

From a managerial standpoint, this perspective leads to a redefinition of leadership styles.

The phenomenological manager is an interpreter, not merely a supervisor. They strive to
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understand students’ worlds, empathize with teachers, and create a framework in which
differences are not silenced but openly discussed. This attitude fosters the emergence of a
participatory organizational culture, where conflict is not suppressed but transformed into a
resource. Such leadership models have been associated with increased trust, professional
satisfaction, and institutional performance [5, p. 45].

A concrete example can be observed in managing disputes between students and teachers
regarding school assessment. Traditionally, such conflicts are resolved through the authority of
the teacher or through disciplinary sanctions. From a phenomenological perspective, however,
the dispute is seen as a learning experience for both parties. The teacher is invited to reflect on
how students perceive the act of evaluation, while students are encouraged to express their
experiences and perceptions. In this way, conflict becomes an opportunity for deeper mutual
understanding and for the development of more equitable assessment practices.

To synthesize these ideas, a conceptual scheme can be employed to capture the
relationship between phenomenology, conflict, and educational management.

THE EXPERIENTIAL LEVEL

THE HERMENEUTIC
LEVEL

THE MANAGERIAL LEVEL

Figure 1. The Phenomenological Dynamics of Educational Conflict
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The interpretation of the figure shows that phenomenology enables a shift from conflict
as a problem to conflict as an opportunity, emphasizing reflexive processes and organizational
learning.

The article has highlighted the role of phenomenology as an epistemological foundation
for education, emphasizing the importance of lived experience and hermeneutic interpretation in
the analysis of school conflicts. Unlike traditional approaches, which reduce conflict to a
disruption of institutional order, the phenomenological perspective values it as a source of
personal and organizational development.

The novelty of the study lies in the explicit application of phenomenological concepts to
educational management, through the proposal of a tripartite interpretative framework
(experiential, hermeneutic, managerial). This provides teachers and school managers with a
conceptual tool for transforming conflicts from mere obstacles into opportunities for learning and

community cohesion.
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RECONFIGURAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE IN CONTEXT
INTERNATIONAL
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In contextul actual, educatia nu mai este doar un proces de transmitere a
cunostintelor, ci a devenit un ecosistem dinamic influentat de globalizare, digitalizare si
crizele globale. Reconfigurarea paradigma presupune abandonarea modelului de "instructie
de masa" (specific erei industriale) in favoarea unui model personalizat, flexibil si
tehnologizat. Conform raportului OECD Digital Education Outlook 2026, suntem Tn pragul
unei transformari sistemice unde succesul nu se mai masoara prin stocarea de informatii, Ci
prin adaptabilitate cognitivd. Evolutia societdtii contemporane, marcata de o vitezd fara
precedent a inovatiei tehnologice side o globalizare profunda, a generat o presiune sistemica
asupra educatiei. Paradigma traditionala, mostenitd din epoca industriala si bazatd pe
standardizare, ierarhie si memorare, se dovedeste astdzi insuficientd pentru a raspunde
provocdrilor secolului XXI. Reconfigurarea paradigmelor educationale nu mai reprezinta
doar o adaptare metodologicd, ci o schimbare de viziune ontologica: educatia nu mai este
privitd ca o etapa finita de acumulare de informatii, ci ca un proces continuu, dinamic i
fluid, care se desfasoara pe tot parcursul vietii (lifelong learning). In mod traditional,
sistemul de invatamant functiona dupa modelul ,one size fits all” (un singur model
pentru toti), unde profesorul era unicul detinator al adevarului academic, iar elevul
un receptor pasiv. in context international, aceasta abordare a lasat locul unei
paradigme centrate pe cel care invata.

Aceastd schimbare presupune recunoasterea faptului cd fiecare elev are stiluri de
invatare diferite, ritmuri proprii si interese specifice. Reconfigurarea inseamna trecerea de la
predarea frontald la invatarea bazatd pe proiecte (Project-Based Learning) si pe fenomene
(Phenomenon-Based Learning), unde disciplinele nu mai sunt predate izolat, ci integrat. De
exemplu, in loc sd studieze separat fizica, geografia si biologia, elevii exploreaza
,»Schimbdrile climatice” ca un fenomen global, intelegdnd interconexiunile dintre aceste
stiinte. Acest model incurajeazd gandirea sistemica, esentiala pentru a intelege complexitatea
lumii actuale.

De la modelul traditional la modelul centrat pe elev

Paradigma traditionald, bazatd pe transmiterea unidirectionald de informatii
(profesorul ca unica sursa de autoritate), este inlocuita de modele interactive.

e Rolul profesorului-evolueaza de la "sursa de informatie" la facilitator si mentor;

e Rolul elevului-devine un participant activ, responsabil de propriul parcurs de
invatare;

o Invitarea personalizati-tehnologia permite adaptarea ritmului si a continutului in
functie de nevoile individuale ale fiecarui cursant

Digitalizarea si inteligenta artificiala (IA)

In noua paradigma, IA nu mai este privitd ca o amenintare la adresa integrititii
academice, ci ca un ,,copilot” educational. Sistemele de invatare adaptiva pot acum sa
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scaneze in timp real nivelul de intelegere al fiecarui elev, ajustand dificultatea exercitiilor si
oferind explicatii personalizate. Aceasta permite profesorului sa se degreveze de sarcinile
repetitive de evaluare si sa se concentreze pe rolul de mentor si facilitator moral. Totodata,
reconfigurarea include dezvoltarea alfabetizarii media, deoarece, intr-0 lume a algoritmilor,
capacitatea de a distinge adevarul de dezinformare (deepfake, stiri false) devine o
competenta de supravietuire civica.

Contextul international este marcat de integrarea masiva a tehnologiei. Nu mai
vorbim doar despre computere in clasa, ci despre:

o Adaptive Learning-sisteme care folosesc algoritmi pentru a identifica lacunele
elevului;

o Realitatea virtuala si augmentata (VR/AR)-utilizate pentru a simula experimente
complexe sau momente istorice;

o Inteligenta artificiald generativa-instrumente precum ChatGPT redefinesc conceptul
de "tema pentru acasd" si forteaza sistemele de evaluare sa se concentreze pe
gandirea criticd, nu pe memorare.

Competentele secolului XXT

Contextul international impune o educatie fara frontiere. Mobilitatea academica,
programele de schimb virtuale si curriculumul globalizat sunt semnele unei paradigme care
depaseste granitele nationale. Se pune un accent tot mai mare pe cetatenia globald. Elevii
sunt educati sd Inteleagd cd actiunile lor locale au consecinte globale, de la amprenta de
carbon pani la solidaritatea sociald in fata unor crize sanitare sau politice.In acest sens,
competentele de comunicare nu se mai limiteaza la simpla invétare a unei limbi straine, ci la
dezvoltarea inteligentei culturale. Capacitatea de a colabora eficient cu persoane din medii
culturale diferite, de a negocia valori si de a gasi solutii comune in echipe hibride (fizice si
virtuale) este acum un obiectiv educational prioritar la nivelul OECD si UNESCO:

1. Gandire critica si rezolvare de probleme;

2. Creativitate si inovatie;

3. Comunicare si colaborare (lucrul in echipe multiculturale);

4. Alfabetizare media si digitala.

Educatia pe tot parcursul vietii (Lifelong learning)

O schimbare majora de paradigma este acceptarea faptului ca educatia nu se
termina o dati cu absolvirea unei facultiti. In context international, conceptul de reskilling
(recalificare) si upskilling (perfectionare) a devenit pilonul central al politicilor
educationale, permitand indivizilor sd ramana relevanti intr-o economie in schimbare
rapida.

Globalizarea si standardizarea vs. identitatea locala

Existd o tensiune constructiva intre:

e Standardizarea internationala-testarile de tip PISA (OECD) care permit compararea
performantelor sistemelor nationale;

e Contextualizarea locald-necesitatea ca educatia sa raspunda nevoilor specifice ale
comunitdtii §i sd conserve identitatea culturala.

Orice reconfigurare aduce cu sine tensiuni. Una dintre cele mai mari provocari la
nivel international este decalajul digital. In timp ce sistemele avansate implementeazi
laboratoare de realitate virtuald, alte regiuni se lupta cu lipsa accesului de baza la curent
electric sau internet. Exista riscul ca noua paradigma educationald sd adanceasca
inegalitatile sociale in loc sa le reduca.De asemenea, apare intrebarea evaluarii: cum
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evaludm creativitatea, empatia sau rezilienta folosind metodele clasice de testare?

Reconfigurarea implica o trecere de la notele cifrice, care adesea produc anxietate
si competitie toxica, la portofolii de competente si evaluari descriptive, care pun pret pe
progresul individual si pe capacitatea de autoevaluare a elevului.

Concluzii

Reconfigurarea paradigmelor educationale inseamna trecerea de la ,,ce sd gandim”
la ,,cum sa gandim”. Succesul unui sistem educational modern nu mai este masurat prin
volumul de informatii stocat de elevi, ci prin capacitatea acestora de a naviga
incertitudinea, de a colabora global si de a Invata continuu. Viitorul educatiei este hibrid,
flexibil si profund umanizat prin tehnologie, nu inlocuit de ea. econfigurarea paradigmelor
educationale reprezinta, in esentd, o intoarcere la valorile umane, dar sustinuta de o
tehnologie avansati. In context international, asistim la nasterea unui sistem in care
educatia nu mai este o pregatire pentru viata, ci este viata insdsi. Adaptabilitatea, dorinta de
a Invata permanent si capacitatea de a ramane empatic intr-o lume digitalizata sunt noile
repere de succes. Pentru ca aceasta reconfigurare sa fie reusita, este nevoie de un efort
concertat intre factorii politici, cadrele didactice si societatea civild, avand ca scop final
formarea unor indivizi nu doar ,utili” pietei muncii, ci impliniti si responsabili la nivel

global.
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Adaptarea educatiei la provocarile secolului XXI: modele educationale
contemporane

Prof. ed. timpurie: Constantinescu Cristina Elena
Liceul de Arta “Gh. Tattarescu”/struct. Gradinita cu P. P. Nr. 2 Focsani

Transformarile accelerate ale societatii contemporane, generate de progresul tehnologic,
globalizare si dinamica pietei muncii, impun o regandire profundad a sistemelor educationale.
Educatia nu mai poate fi limitata la transmiterea de cunostinte, ci trebuie sa vizeze dezvoltarea
unor competente complexe, adaptabile si transferabile. Conceptul de ,,educatie pentru secolul
XXI” reflectd necesitatea alinierii procesului instructiv-educativ la cerintele unei societati bazate
pe cunoastere si inovare (Trilling & Fadel, 2009).

Lucrarea de fatd analizeaza principalele provocari ale educatiei contemporane si

evidentiazd modele educationale relevante pentru adaptarea sistemului de invatamant.

Provocirile educatiei in secolul XXI

Impactul digitalizirii: Tehnologiile informatiei si comunicatiilor au transformat radical
accesul la cunoastere. Elevii au acces rapid la informatii variate, ceea ce determind mutarea
accentului de la memorare la gandire critica si analiza (Voogt & Roblin, 2012). In acest context,

competentele digitale devin esentiale pentru integrarea in societatea moderna.

Globalizarea si diversitatea culturala: Globalizarea presupune interactiunea constanta
intre culturi diferite. Educatia trebuie sa dezvolte competente interculturale si capacitatea de

comunicare ntr-un mediu divers (UNESCO, 2015).

Schimbarile pietei muncii: Evolutiile tehnologice conduc la aparitia unor noi profesii si
la transformarea celor existente. Astfel, educatia trebuie sa promoveze flexibilitatea si invatarea

pe tot parcursul vietii (Schleicher, 2018).

Inegalitatile educationale: Accesul inegal la resurse educationale si tehnologice creeaza
discrepante intre elevi. Reducerea acestor inegalitdti reprezintd o prioritate majord pentru

sistemele educationale (Darling-Hammond et al., 2020).
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Competentele secolului XXI

Competentele necesare n secolul XXI includ gandirea critica, creativitatea, colaborarea
si comunicarea, cunoscute si sub denumirea de ,,4C” (Trilling & Fadel, 2009). Acestea sunt
completate de competentele digitale si socio-emotionale, esentiale pentru dezvoltarea personala
si profesionala.

Dezvoltarea acestor competente presupune schimbarea metodelor traditionale de predare

si adoptarea unor aborddri interactive si centrate pe elev (Voogt & Roblin, 2012).

Modele educationale adaptate secolului XXI

Transformarile societatii contemporane au determinat aparitia unor modele educationale
care depasesc paradigma traditionala, centratd pe transmiterea de cunostinte. Aceste modele pun
accent pe Invdtarea activd, dezvoltarea competentelor si adaptabilitatea elevului. Ele nu sunt
exclusive, ci complementare, fiind adesea integrate in practicd pentru a raspunde diversitatii
nevoilor educationale.

invitarea centrati pe elev: Invitarea centratd pe elev reprezinti una dintre cele mai
importante schimbari de paradigma in educatie. Aceasta se bazeaza pe ideea cd elevul este un
participant activ in procesul de invatare, nu un receptor pasiv al informatiei. Profesorul adapteaza
strategiile didactice in functie de stilurile de invatare, interesele si ritmul individual al elevilor.

Din perspectiva constructivista, cunoasterea este construitd activ de catre elev prin
interactiune cu mediul si cu ceilalti (Darling-Hammond et al., 2020). Astfel, procesul educational
devine unul personalizat si orientat spre dezvoltarea autonomiei. Acest model contribuie la
cresterea motivatiei intrinseci si la formarea competentelor de autoinvatare.

invitarea bazati pe proiecte (Project-Based Learning): invitarea prin proiecte
reprezintd un model pedagogic activ, in care elevii dobandesc cunostinte si competente prin
implicarea in proiecte complexe, ancorate in situatii reale. Acest model favorizeaza integrarea
interdisciplinara si dezvoltarea abilitdtilor de rezolvare a problemelor.

Un aspect esential al PBL este caracterul autentic al sarcinilor de invatare. Elevii
investigheaza, colaboreaza si creeaza produse concrete, ceea ce contribuie la o invatare profunda
si durabild (Bell, 2010). In plus, acest model dezvolti responsabilitatea si capacitatea de

gestionare a timpului.
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invitarea digitali si e-learning: Educatia digitali reprezinta un pilon fundamental al
educatiei moderne. Utilizarea platformelor online, a resurselor multimedia si a instrumentelor
interactive permite accesul la o gama larga de informatii si faciliteaza invatarea flexibila.

Conform lui Fullan (2013), tehnologia devine eficienta doar atunci cand este integrata
intr-o pedagogie inovatoare. Astfel, e-learning-ul nu trebuie sa reproduca modelul traditional, ci
sa creeze experiente de invatare interactive, colaborative si personalizate. De asemenea,
invatarea hibridd (blended learning) combind avantajele educatiei fatd in fatd cu cele ale
mediului online.

Modelul STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics): Modelul
STEAM promoveaza o abordare interdisciplinara a educatiei, integrand domenii diverse pentru a
dezvolta gindirea complexa si inovatoare. Spre deosebire de aborddrile traditionale, care separa
disciplinele, STEAM incurajeazd conexiunile intre acestea.

Integrarea artelor in STEM contribuie la dezvoltarea creativitatii si a gandirii critice.
Elevii sunt incurajati sd abordeze probleme reale, sd experimenteze si sd creeze solutii inovatoare
(Schleicher, 2018). Acest model este esential intr-o economie bazata pe inovatie.

invitarea bazati pe probleme (Problem-Based Learning): Desi adesea confundati cu
PBL, invatarea bazata pe probleme are o orientare diferitd, punand accent pe procesul de
investigare si pe dezvoltarea gandirii critice. Elevii sunt confruntati cu probleme deschise,
complexe, pentru care nu exista solutii unice.

Acest model stimuleazd rationamentul logic, analiza si capacitatea de a lua decizii
informate. Profesorul are rolul de facilitator, ghidand procesul de explorare fara a oferi
raspunsuri directe. Astfel, elevii devin capabili sa gestioneze situatii incerte, o competenta
esentiald 1n societatea contemporana.

invitarea colaborativi: invitarea colaborativd presupune construirea cunoasterii prin
interactiune sociala. Elevii lucreaza in grupuri pentru a rezolva sarcini comune, schimband idei si
perspective.

Acest model are la baza teoriile socio-constructiviste, care subliniaza rolul interactiunii
sociale in dezvoltarea cognitiva (Voogt & Roblin, 2012). In plus, invitarea colaborativa dezvolta

competente sociale esentiale, precum empatia, comunicarea si gestionarea conflictelor.
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Educatia personalizata (Personalized Learning): Educatia personalizatd reprezintd o
directie majora in reformarea sistemelor educationale. Aceasta presupune adaptarea continutului,
ritmului si metodelor de predare la nevoile individuale ale fiecdrui elev.

Tehnologia joacd un rol esential 1n acest proces, permitand analiza progresului si oferirea
de feedback individualizat. Educatia personalizata contribuie la cresterea performantei si la
reducerea abandonului scolar (Darling-Hammond et al., 2020).

inviitarea pe tot parcursul vietii (Lifelong Learning): in contextul schimbarilor
rapide ale societatii, educatia nu mai este limitata la perioada scolara. Conceptul de invatare pe
tot parcursul vietii reflectd necesitatea actualizarii continue a competentelor.

Acest model pune accent pe autonomia in invatare si pe capacitatea individului de a se

adapta la noi contexte profesionale si sociale (UNESCO, 2015).

In concluzie, adaptarea educatiei la provocarile secolului XXI este esentiali pentru
formarea unor indivizi capabili sd se adapteze la schimbare. Modelele educationale moderne
contribuie la dezvoltarea competentelor necesare intr-o societate dinamica. Integrarea
tehnologiei, personalizarea invatarii si promovarea colaborarii sunt directii fundamentale pentru

viitorul educatiei.
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IMPACTUL UTILIZARII METODELOR DIGITALE ASUPRA DEZVOLTARII
PROFESORILOR SI ELEVILOR
Eseu educational
Prof. Corbescu Loredana
Scoala Gimnaziala ,,Mircea Eliade” Pitesti

Transformarile tehnologice din ultimele decenii au determinat schimbari profunde in
domeniul educatiei, influentand atat procesul de predare-invatare, cat si dezvoltarea
profesionala a cadrelor didactice. Utilizarea metodelor digitale nu mai reprezinta o optiune, ci
o necesitate in contextul societdtii informationale, in care elevii sunt expusi permanent la
tehnologie si la mediul digital. Integrarea acestor metode in educatie contribuie la dezvoltarea
competentelor digitale, la cresterea motivatiei pentru invatare si la formarea noastrd, a
profesorilor care dam dovada de flexibilitate si de capacitatea de adaptare la schimbarile
permanente din societatea contemporana.

In primul rand, utilizarea metodelor digitale contribuie semnificativ la dezvoltarea
profesionald a profesorilor. Integrarea tehnologiei in educatie presupune dobandirea unor
competente noi, precum utilizarea platformelor educationale, realizarea materialelor
interactive, evaluarea digitald sau organizarea invatarii online. Formarea profesionald digitala
a profesorilor este consideratd un factor esential pentru Imbunatatirea calitdtii educatiei,
deoarece profesorii cu competente digitale dezvoltate pot organiza activitdti mai atractive si mai
eficiente. Studiile aratd ca programele de formare profesionala care includ tehnologia digitala
influenteaza pozitiv atitudinea profesorilor fatd de metodele moderne de predare si contribuie
la dezvoltarea competentelor pedagogice si tehnologice. (Frontiers) Pot spune cd am observat
la clasa mea o crestere a motivatiei si a gradului de implicare a elevilor dupa ce am inceput sa
folosesc in cadrul lectiilor diferite metode digitale. Au participat cu foarte mult interes la
jocurile educative de tip Kahoot ori Wordwall, la evaludrile in care am folosit Google Forms.

De asemenea, utilizarea tehnologiei determind schimbarea rolului profesorului in
procesul educational. Daca in educatia traditionald profesorul era principala sursa de informatie,
in educatia digitald acesta devine facilitator al invatarii, ghid si mentor al elevilor. Profesorul
trebuie sa selecteze resurse digitale, sd organizeze activitdti interactive si sd dezvolte
competentele de gandire critica ale elevilor. Integrarea tehnologiei presupune si colaborare intre
profesori, schimb de bune practici si participarea la comunitati de invatare online, ceea ce

contribuie la dezvoltarea profesionald continua. (Pedagogie Digitald)

In ceea ce priveste elevii, metodele digitale au un impact major asupra modului de

invatare. Platformele educationale, aplicatiile interactive, jocurile educationale si resursele
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multimedia contribuie la cresterea interesului pentru invatare si la implicarea activa a elevilor
in procesul educational. Studiile aratd ca utilizarea tehnologiilor digitale poate imbunatati
performantele scolare, dezvoltd gandirea logica, creativitatea si capacitatea de rezolvare a
problemelor. De asemenea, invitarea digitald permite personalizarea invatarii, fiecare elev
putand Invéta in ritmul propriu si in functie de nevoile sale. (OECD)

Un alt aspect important este dezvoltarea competentelor secolului XXI, precum
competentele digitale, colaborarea, comunicarea, creativitatea si gandirea critica. Utilizarea
metodelor digitale contribuie la formarea acestor competente, deoarece elevii sunt implicati in
activititi de proiect, cercetare, prezentari digitale si colaborare online. in acelasi timp, profesorii
isi dezvolta competentele pedagogice moderne si isi adapteazd stilul de predare la nevoile
generatiei actuale de elevi.

Cu toate acestea, utilizarea metodelor digitale prezintd si anumite provocari. Printre
acestea se numara lipsa echipamentelor digitale, lipsa formarii adecvate a profesorilor,
dependenta excesiva de tehnologie sau scaderea interactiunii directe intre elevi si profesori.
Digitalizarea educatiei trebuie realizata echilibrat, astfel incat tehnologia sa sprijine procesul
educational, nu sa Inlocuiasca complet metodele traditionale de predare.

Ca o concluzie, impactul utilizarii metodelor digitale asupra dezvoltérii profesorilor si
elevilor este unul semnificativ. Profesorii isi dezvoltd competentele digitale si pedagogice, isi
schimba rolul in procesul educational si devin facilitatori ai invatarii, iar elevii devin mai
implicati, mai motivati si 1s1i dezvoltd competente esentiale pentru societatea moderna.
Integrarea metodelor digitale in educatie reprezintd o directie necesara pentru modernizarea

sistemului educational si pentru pregétirea elevilor pentru viitor.
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STRATEGII DIDACTICE MODERNE iN CONTEXTUL DIGITALIZARII EDUCATIEI
Prof. de sprijin Dancu Maria Adriana

CJRAE Alba/Scoala Gimnaziala ,,Simion Barnutiu” Tiur-Blaj

Transformarile tehnologice din ultimele decenii au influentat profund toate domeniile societatii,
inclusiv educatia. Digitalizarea nu mai reprezintd doar o optiune, ci 0 necesitate pentru adaptarea
procesului instructiv-educativ la cerintele contemporane. In Romania, acest proces este sustinut inclusiv
prin strategii nationale, precum Strategia de digitalizare a educatiei 2021-2027 (SMART-Edu), care
vizeaza dezvoltarea competentelor digitale si integrarea tehnologiilor in procesul didactic .

In acest context, strategiile didactice trebuie regandite astfel incat sa valorifice potentialul tehnologiei
digitale, contribuind la eficientizarea invatarii si la formarea competentelor necesare secolului XXI.
Conceptul de strategie didactica in era digitala
Strategia didacticd reprezintd ansamblul metodelor, procedeelor si mijloacelor utilizate de profesor
pentru atingerea obiectivelor educationale. In contextul digitalizarii, aceasta capata noi valente, fiind
influentatd de utilizarea tehnologiilor informationale si de comunicare (TIC).
Digitalizarea presupune nu doar utilizarea unor instrumente tehnologice, ci si o schimbare de paradigma:
trecerea de la predarea centratd pe profesor la invatarea centrata pe elev. Astfel, elevul devine participant
activ, iar profesorul facilitator al invatarii.
Strategiile didactice moderne includ:

o utilizarea platformelor educationale;

e integrarea resurselor multimedia;

e Iinvédtarea colaborativa online;

e evaluarea digitala.
Tipuri de strategii didactice bazate pe digitalizare

> Invitarea blended learning
Blended learning combind metodele traditionale cu cele digitale. Elevii participa atat la activitati fata in
fata, cat si la activitati online. Aceasta strategie ofera flexibilitate si permite adaptarea ritmului de invétare
la nevoile individuale.
Avantaje:

e acces permanent la resurse;

o individualizarea invatarii;

e cresterea motivatiei elevilor.
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> Invitarea colaborativi online
Aceasta strategie utilizeaza platforme digitale pentru a facilita colaborarea intre elevi. Activitatile de grup
se desfasoara prin:

e forumuri;

¢ documente colaborative;

e aplicatii interactive.
Invitarea colaborativa dezvolta competente esentiale precum: comunicarea, lucrul in echipa, gandirea
critica.

> (Invitarea bazati pe proiect (Project-Based Learning) in mediul digital
In cadrul acestei strategii, elevii realizeazd proiecte utilizind instrumente digitale (prezentiri,
videoclipuri, aplicatii). Accentul cade pe aplicarea cunostintelor, rezolvarea problemelor reale,
creativitate. Digitalizarea faciliteaza accesul la informatie si diversifica modalitdtile de prezentare a
rezultatelor.

» Gamificarea in educatie
Gamificarea presupune utilizarea elementelor de joc in procesul didactic. Platformele digitale permit:

e acordarea de puncte si badge-uri;

e crearea de competitii;

o feedback instant.
Aceasta strategie creste implicarea elevilor si face procesul de invatare mai atractiv.

In contextul digitalizarii profesorul nu mai este doar furnizor de informatii, ci devine facilitator

al Invatarii, ghid in utilizarea resurselor digitale, designer de experiente educationale.
Strategiile nationale subliniazd importanta formdrii continue a cadrelor didactice in domeniul digital .
Lipsa competentelor digitale poate constitui o bariera in implementarea eficienta a noilor strategii.
Avantajele si limitele digitalizarii in educatie
Avantaje

e acces rapid la informatie;

o diversificarea metodelor didactice;

e individualizarea invatarii;

e dezvoltarea competentelor digitale.
Limite

e inegalitati in accesul la tehnologie;

e dependenta de dispozitive;

e necesitatea formarii profesorilor;
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riscul superficialitatii in Invatare.

Strategia SMART-Edu evidentiazd necesitatea dezvoltarii infrastructurii digitale si a

competentelor atat pentru elevi, cat si pentru profesori .

Viitorul educatiei este strans legat de digitalizare. Se prefigureaza utilizarea inteligentei artificiale in

educatie, personalizarea Invatarii prin algoritmi si extinderea invatarii online si hibride. Transformarea

digitald a educatiei reprezintd un proces complex, care necesitd adaptarea permanentd a strategiilor

didactice la evolutiile tehnologice si sociale.

Strategiile didactice moderne, centrate pe digitalizare, contribuie semnificativ la cresterea calitatii

educatiei. Integrarea tehnologiei in procesul didactic nu trebuie privita ca un scop in sine, ci ca un mijloc

de eficientizare a invatarii si de formare a competentelor necesare in societatea actuald. Pentru ca

digitalizarea sa fie eficienta, este necesard o abordare echilibrata, care sa combine metodele traditionale

cu cele moderne, sd asigure formarea cadrelor didactice si sa reducd decalajele de acces la tehnologie.
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OUTUTANHATA TPAHCOOPMALINA KATO KATAJIM3ATOP 3A NEAATOTMYECKO OBHOB/IEHUE B
CbBPEMEHHOTO OBPA30OBAHME

EneHna Nemposa Jumumposa

CpedHo y4unuwe ,,Ce. KnumeHm OxpudcKku", bvnzapus

CbBpeMeEHHOTO 06pa3oBaHWE ce HaMupa Ha Mpesiom, OnpefeneH OT CTPeMUTENIHOTO
pPa3BnUTHUE Ha TexXHoornute, rno6anmaau,mma N HENPEKbCHATO NpomeHAlnTe ce U3NCKBAaHUA Ha
nasapa Ha Tpyga. lNegarornyeckmte napagmrmm, N3rparkaaHu B NpoabaKeHMe Ha AeceTUaeTUa OKON0
npeaaBaHeTo Ha 3HaHWA MO CTPOTO JIMHEEH HAYMH, BEYe He CbOTBETCTBAT Ha PEASIHOCTUTE, B KOUTO
YKUBEAT M yyaT HOBUTE NOKOAEHUA. B Tasu cuTyauma gurnutanHata TpaHchopmauma Ha 06pasoBaHNETO
ce NpeBpbLLA He NPOCTO B TEXHO/OTMYEH M360p, a B Negarormyecka Heob6xoaAMMOCT — B CPeACTBO 33
NPeoCMUCASHE Ha POAUTE, METOAMTE U LLeIUTE Ha yyebHMA npoLec.

MpomaHaTa B MapagMrmaTa He e MPOCTO BbMPOC Ha BbBEXAAHE Ha HOBUM WHCTPYMEHTU B
KnacHarta ctas. Ta usnckBa GyHAaMeHTaNeH nperaes Ha HaunHa, No KoiTo pasbupame ydyeHeTo — OT
NacMBHOTO YCBOABAHE HA FOTOBWM 3HAHMA KbM aKTUBHOTO KOHCTPyMpaHe Ha pasbupaHe. B ueHTbpa Ha
Tasu TpaHCPOpPMaLUMA CTOAT YYEHMLMUTE KAaTO aKTMBHM yYyacTHULM B COBCTBEHOTO cM 0bpasoBaHue, a
YUYUTENAT Ce NPEeBPBLLA OT EANHCTBEH HOCUTES Ha 3HAHME B MeAMaTop, HACTaBHUK U pacuaIMTaTop Ha
y4ebHua onuT. Tasn CMsAHA Ha POAU e efHOBPEMEHHO MNPeau3BMKATE/ICTBO M MPUBWUIETMA 33
negarornyeckaTta obLHOCT.

BbBeXKOAHETO Ha OUTUTAJIHM TEXHO/AorMM B 0DOpasoBaTesiHaTa MpPaKTUMKA MNO3BOJIABA
nepcoHanusmnpaHe Ha oby4eHNETO B MaLLLab, HEBB3MOMKEH NPU TPAAULMOHHU MeToau. ALanTUBHUTE
nnatpopmm 3a obyyeHne, o6pa3oBaTENHUTE NPUIOKEHUA U MHCTPYMEHTUTE 33 0b6paTHa BPb3Ka B
peanHo Bpeme OaBaT Bb3MOXKHOCT Ha yuuTenuTe da CNeiaT MHAMBMAYANHUA HanpeabK Ha BCEKM
YUYEHUK U A3 KOpUrMpaT Noaxo4a CU B CbOTBETCTBUE C KOHKPETHUTE HyXAau. M3cneasaHus B obnactra
Ha neJarorMyeckuTe TEXHONOMMM NoceA0BaTeIHO NOKA3BaT, Ye NepPCcoHaM3NPaHOTO 0byyeHne BoAM
[0 MNO-BMCOKA MOTMBAaUMA, NO-406PU aKageMWYHW pes3ynTaT M Mo-Ab/AroTpalHO 3anasBaHe Ha
3HaHuATa (Tomlinson, 2014). ToBa He e NpuUBUAErMNA 3a OTAENHWN KNAACHM CTaM — TO e CTaHAAPT, KbM
KOMTO CbBpemeHHOTO 06pa3oBaHue TpabBa 4a Ce CTPEMU CUCTEMHO.

He No-manKko 3HauMma e poasTa Ha AUrMTaNHUTE TEXHO/IOMMK 33 Pa3BUTUETO Ha KPUTUYHOTO
MUcneHe U MHOOPMALMOHHATA TPamMOTHOCT. B enoxaTa Ha WMHGOPMALMOHHOTO U306uAne
CNocobHOCTTa fa ce pas/nyaBa AOCTOBEpHAaTa MHbOpMaLMA OT MaHUNynaLumMATa, 43 Ce aHaaM3upart
daKT1 1 ga ce B3emaT 060CHOBAHM peLleHus e cpes, Han-LeHHUTE KOMMEeTEHTHOCTU. BKIoYBaHETO Ha

Me,ﬂ,MﬁHaTa rPamMoOTHOCT, Ha KPUTUYHNA aHA/IN3 Ha OHNalH CbAbpKaHNE N Ha NPOEKTHO 6a3MpaHMTe
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AENHOCTU C UMOPOBM MHCTPYMEHTU B y4ebHMUTE NPOrpamm Beye He e onuMA — TO € NeSarorMyecku
MMNepaTUB. YUUTENAT, KOMTO UHTErPUpPA TE3N €IEMEHTU B CBOATA NPAKTUKA, HE NPOCTO NpenoaaBa —
TOWM M3rparkaa rparkaaHn Ha AUTUTANHOTO obLecTBo.

MapanenHo ¢ TEXHONOTMYHUTE MPOMEHU, MEXAYHAPOAHOTO CbTPYAHUYECTBO CE YTBBPKAABA
KaTO HEOTMEHHAa CbCTaBHa 4acT Ha CbBpemMeHHaTa obpasoBaTenHa napagurma. Nporpamu Kato
Epasbm+, eTwinning U pasaAnyHM eBponemcku obpasoBaTenHU WMHULMATMBM Ca LOKaszanu, 4e
CbBMeCTHaTa paboTa mexay YyYuTenum M yYeHWUM OT PasIMYHU CTPAHW PasLIMpPsABa XOPU3OHTUTE,
M3rpa)kaa TONIEPAHTHOCT M HacbpyaBa WHOBATUBHOTO MUCAeHe. KOHTAKTBT C  Pas/IMyHU
obpasoBaTesiHM CUCTEMM, MNOAXOOM M ULEHHOCTM NO3BONsABA 3agbnboyeHa pednekcusa Bbpxy
CObBCTBEHUTE MPAKTUKU U CTUMY/IMPA TbPCEHETO Ha HOBM, No-edpeKTUBHM peweHusa. He cayyainHo
AOKyMeHTUTe Ha EBponeiickaTa Komucua B 061acTTa Ha 06pa30BaHNETO NOCTABAT CbTPYAHUYECTBOTO
M MOBUNHOCTTa cpes NpuopuTeTMTe Ha obpasoBaTenHaTa MNOAUTMKa 3a nepuoga 2021-2027 r.
(European Commission, 2021).

OnNUTBT Ha yUUTENNTE, YHACTBAIM B MEXKAYHAPOAHM 06pa3oBaTENHM NPOEKTU, KPAaCHOPEUYNBO
WAOCTPUPa TPaHCPOPMMPALLMA NOTEHUMAN Ha TakKoBa CbTpyaHudecTBo. Meparosu, pabotuam c
KONern OT pasNMYHM EBPOMENCKM CTPaHW, CNOAENAT, Ye NoJobHM B3aMMOOEWNCTBMA HE Camo
0b60raTABaT METOAMYECKMA UM apCeHas, HO U YKpenBaT YBEPEHOCTTa MM KaTo MHOBATOPM B K/acHaTa
ctan. ObmeHbT Ha f06pPK NPAKTUKKM He cnenBa 4a 0CTaBa NPUBMIETMA Ha Masika rpyna eHTycnmactTn —
TOl TpAbBa ga 6bae MHCTUTYLMOHANN3UPAH M AOCTbMNEH 33 BCEKM Neparor, He3aBUCMMO OT TUMa U
pasmepa Ha y4ebHoTOo 3aBeseHMe. Camo Taka MeXAYHAaPOAHOTO CbTPYAHMYECTBO MOXKE Aa NOCTUTHE
CUCTEMHO Bb34EeNCTBME BbPXY KauecTBOTO Ha obpasoBaHMeTO.

Pa3bupa ce, NbTAT KbM AUruTanHata TpaHchopmauma B 0O6pa3oBaHMETO He e nuWeH oT
npenaTcTBmA. HepaBHOMEPHUAT AOCTbN 40 TEXHONOMMM, PA3ANYMATA B AUIUTATHATE KOMNETEHTHOCTU
Ha YYUTeNnUTE N YY4EHUUNUTE, HEAOCTaTbYHATA MHPPACTPYKTYPa B peamnLa PermoHn — BCUYKO TOBaA Ca
peanHu Npean3BMKaTENCTBa, U3UCKBALLM CUCTEMHU PELUEHNA Ha MHCTUTYLMOHANHO HMBO. BaXKHO e
obaye ga ce nogyepTae, Ye AUrUTaIHATA TPaHCHOPMaLLMSA He e Len cama no cebe cM — Ta e CpeacTBo.
TexHonormmTe B 06pa3oBaHMETO NPUAO0OUBAT CTOMHOCT CAMO KOraTo ca NOCTaBeHM B C/IyK0a Ha sicHa
nefarormyecka BM3MA, KOraTo MNOAKPENAT 3HAYMMKM LEAM M KOraTo YKpensaT, a He 3ameHAaT
OTHOLUEHMATA MEXKAY YHUTENN U YYEHUUM.

dopmnpaHeTo Ha HOBa MefarorMyecka MapagmMrma € npouec, B LIeHTbpa Ha KOWTO cTowu
HEMPeKbCHATOTO NPOdECUOHANHO Pa3BUTHE Ha yunTena. ObpasoBaTesIHUTE CUCTEMM, MHBECTMPALLN B
KayecTBeHa MOArOTOBKAa, PeryasapHa KBaanduKauua u cnofeneHn NpoCcTPaHCTBa 3a pedneKkcus,
HensbexxHo nocTurat no-gobpwm pesyntatu (Darling-Hammond et al., 2017). YuuTenaT Ha XXI B. TpAbBa

Aa 6'b,£l,e Heé Camo cneunannct no csoA npeagmet, HO U NPOEKTAHT HAa aBTEHTUYEH y‘-IE6EH onwur,
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AWUTUTANIHO KOMMETEHTEH rPparKaaHWH M aKTMBEH MOCPegHUK B MexAyHapogHata obpasoBaTesiHa
06LWHOCT. MMEHHO TaKbB yuMTeN e cnocobeH Aa U3rpaam KiacHa cTas, B KOATO YYEHETO € CMUC/IEHO,
aHTaXkKMPaLLO M OPUEHTMPAHO KbM bbaeLleTo.

B KpaliHa cmeTKa, NpekoHourypupaHeto Ha ob6pa3oBaTeNHUTE MapagurMyM e He MpPocCTo
OTrOBOP Ha TEXHO/IOTMYHUTE MPOMEHW, a AbNOOK XYMaHWUCTMYEH aKT — pelleHue Aa NoCTaBum B
ueHTbpa Ha o6pasoBaTenHaTa CUCTEMA YHMKANHOCTTA Ha BCEKM YYEHWK, A3 Hacbpunm
No6onMUTCTBOTO, ia U3rPaanMM LLeHHOCTM 1 Aa NOATOTBUM MIaAM XOPa 3a JKUBOT B CBAT, YUUTO KOHTYpU
TenbpsBa ce o4yepTasBaT. YUMTENAT, OCb3HaBall TasuM OTFOBOPHOCT, He NPOCTO npenojasa — TOM

m3rpaxaa 6baeLLero.
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CAPITOLUL |

INTRODUCERE

1.1 Istoricul jocului de volei

Din multitudine de informatii referitoare la istoricul jocului de volei
vom incerca sa facem o sinteza a celor mai importante si mai relevante date

referitoare la aparitia si evolutia jocului de volei in tara noastra.

Jocul de volei patrunde n tara noastra n jurul anilor “20, aproximativ
in aceeasi perioada in care apare si in restul Europei. Este adusa in tara de
catre studentii care urmau studii in tari din Europa occidentala, tari in care a
fost adoptata anterior si in care era deja practicat la un nivel apreciabil.

Astfel, Tncepe sa fie practicat initial Tn centrele universitare precum
Ploiesti, Bucuresti, Timisoara.

Prima mentiune documentara referitoare la un joc de volei pe teritoriu
tarii noastre, este facuta in 1972, an in care este semnalat primul meci
international pe plaja din Eforie, intre studenti O. N. E. F. (actual U.N.E.F.S)
si o echipa de turisti turci.

Cresterea popularitatii acestui joc sportiv cresterea numarului de
practicantii, impune necesitatea organizarii unui for oficial la nivel national,

care se ocupa de organizarea activitatii competitionale din tara noastra.
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Astfel, Tn anul 1931 se infiinteaza Federatia Romana de Baschet si Voley —
Ball debuteaza in mod oficial activitatea competitionala la nivel national.

Intensificarea dupa aceasta data a activitatii competitionale are drept
rezultat organizarea in anul 1943 a primului Campionat National.

Regularitatea cu care sunt organizate competitiile la nivel national
determinad infiintarea Tn anul 1948 a Comisiei Centrale de Volei care se
desprinde din federatia comuna infiintata anterior. Aceasta comisie, in anul
1958 dupa 10 ani de activitate, se transforma devenind Federatia Romana de
Volei.

In decursul istoriei sale, voleiul romanesc inregistreazi numeroase
rezultate remarcabile la nivel international. Acestea vizeaza atat participarea
la nivel de echipe reprezentative in cadrul Campionatului Mondiale
Universale, Campionatelor Mondiale, Europene cat si in cadrul Jocurilor
Olimpice. De asemenea, este necesar sa mentionam si rezultatele deosebite
obtinute la nivelul echipelor de club n cadrul unor competitii precum Cupa
Cupelor si Cupa Campionilor Europeni, subliniind faptul ca in decursul
timpului au existat situatii in care s-au jucat chiar finale de Cupe Europene
intre echipe roménesti.

Dintre numeroasele rezultate incercam sa facem o sinteza mentionand
cateva dintre cele mai importante, dupa cum urmeaza:

» C.U —locul 1 masculin, 1961 si 1981

Locul 1 feminin, 1954 si 1993

* C. E-locul 1 masculin, Bucuresti 1963.
* J. O-locul 4 masculin si feminin. TOKIO 1964.
Locul 3 masculin, MOSCOVA 1980

4
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1.2 Definitia si caracteristicile jocului

Voleiul este un joc sportiv inventat Tn care se urmareste mentinerea
mingii Tn joc in terenul propriu si transmiterea ei peste fileu in conditii cat
mai dificile pentru a forta adversarul sa greseasca.

Scopul jocului deci, este acela de a nu lasa sa cada mingea in terenul
propriu si de a o trimite in terenul advers in conditii cat mai dificile care sa
conduca la Tntreruperea fazei de joc. Castigarea fiecarei faze de joc conduce
la obtinerea punctelor necesare castigarii setului si meciului.

Aceasta imagine evidentieza importante si conduce la o0 intelegere mai
rapida a jocului de volei. Tn continuare, incercim si subliniem aceste
caracteristici ale jocului:

* O caracteristica esentiala este reprezentata de lipsa contactului direct dintre
competitori, cele doua echipe fiind despartite de un fileu cu o inaltime
variabila (in functie de nivelul de performantd) peste care este jucata
mingea. Aceasta caracteristica influenteaza considerabil solicitarile pe care
le exercita asupra jucatorilor.

* O alta caracteristica este reprezentatd faptul ca jocul de volei are la baza
deprinderi nenaturale determinate de modul specific de jucare a mingi, prin
respingere.” Acest aspect ridica dificultatea Tn formarea deprinderilor si
reclama o abordare speciala in Tnvatare . Prin aceasta se urmareste formarea
acelui “simt al mingii” necesar derularii actiunilor in conditii de eficienta pe
fondul adaptarii acestora la variabilitatea jocului.

» De asemenea, unul dintre aspectele specifice care il diferentiaza de alte

jocuri sportive, este reprezentat de obligativitatea rotatiei la fiecare

5
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schimbare de serviciu, aspect ce impune 0 pregatire multilaterala pentru a
forma jucatori completi din punct de vedere tehnico — tactic .

* O alta caracteristica importanta o reprezinta accesibilitatea, data de faptul
ca pot fi organizate forme simplificate de joc in baza invatarii unei singure
forme de jucare a mingii, pasa cu doua maini de sus.

* Accesibilitatea face ca jocul de volei sa fie un sport atractiv cu mare priza
fiind practicat cu usurinta la orice varsta, aspect ce subliniaza caracterul
recreativ al acestuia.

« In scop recreativ, necesita instalatii putine (poate fi jucat chiar peste o
sfoara intinsd) si se poate organiza in spatii improvizate cat si in aer liber.

* Este sport de performanta existind competitii la nivel national si
international pentru diferite nivele de performantda ; mentinem si faptul ca
este sport Olimpic atat in forma clasica a voleiului in sala, cat si in varianta
pe nisip.

* De asemenea, jocul de volei este prezent in continutul programei scolare la
toate ciclurile de Tnvatamant.

 Reprezinta un mijloc asociat kinetoterapiei, mijloacele de pregatire fiind
folosite Tn corectarea unor deficiente de posturd. Mai mult decéat atat, este
intélnit ca sport competitional la persoane cu disabilitatii in doua forme, din

stand si din asezat in functie de nivelul de handicap.

1.3 Notiuni de regulament

Tn ceea ce priveste regulamentul de joc incercam si resistematizam
notiunile astfel Incat sd facem o prezentare punctuald a acestora cu
sublinierea celor mai relevante si mai utile pentru derulare Tn bune conditii a

activitdfii CU Incepatorii.
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Instalatii si echipament

Suprafata de joc

m Dimensiunile terenului — 9 m lagime /18 m lungime:

m Liniile terenului : 2 lateral, 2 de fund, de centru, de 3 m care se
prelungeste punctual de 5 cm si fac parte din suprafata de joc:

mZonele suprafetei de joc : De atac — de la linia de centru la linia de 3 m,
De serviciu-intre liniile laterale intre doua linii de 25 cm care se prelungesc
imaginar, De Tnlocuire — in afara terenului, intre linia de centru si cea de 3

m, De siguranta - 3m de jur imprejurul terenului.

Fileul si stalpii

m Inaltime ; 2,24 — feminin; 2,43 — masculin (misurat la centru)

m Structura ; confectionat din sfoara neagra, ochiuri patrate de 10x10 cm,
L=9,5m si I=1m; banda superioara alba de 5 cm.

m Benzi laterale : albe de 5 cm/1m, montate pe fileu perpendicular pe
intersectia dintre linia de centru cu cele laterale;

m Antene din febra de sticla, L=1,80m si grosime de 1cm, colorate alb-rosu
din 10 cmin 10 cm.

m Stalpii ; din metal cu sectiune circulara (rotunjiti) —h=2,55m

- protejati in partea inferioara cu burete;

- fixati Tn SOL (nu ancorati cu cabluri), la 50cm-1m de linia laterala.

Mingea de volei
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Forma

» sfericd, din piele sau piele sintetica ; in interior are o camera de cauciuc.
Culoare

« uniform deschisa (alb — folosit doar n cadru pregatirii)

* combinatie de culori (in jocuri oficiale).

Circumferinta si greutate

* 65-67/cm;

* 260-280qr.

Tn meciurile oficiale — se folosesc 3 mingi de joc.

Echipele

Componenta echipelor : 12 jucatori (6 titulari si 6 rezerve), antrenor
principal, antrenor secund, medic, maseur;

Echipament

- Voleiul Clasic : tricou, sort, (masculin), colant scurt (feminin), genunchere
sosete, pantofi sport. Cu aprobarea arbitrului principal, din anumite motive,
se poate juca fara pantofi;

- Voleiul Pe Nisip;

- masculin (maieu, sort, sapca , ochelari de soare);

- feminin (bustierd, sort decupat-slip, sapca, ochelari de soare).

Liderul echipei — capitanul de echipa

Atributii
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« Tnainte de Tnceperea partidei (participa la tragerea la sorti, semneaza foaia
de arbitraj);

*in timpul jocului (este singura persoana autorizata sa poarte discutii cu
arbitrul principal;poate cere timp de odihna si schimbari de jucatorii);

*dupa incheierea partidei (verifica si semneaza foia de arbitraj)

Sistemul de marcare al punctelor, castigarea setului si meciului.

m Cand o echipa castiga un punct?

- punctul este castigat la orice greseala a adversarului, indiferent de echipa
care a servit — fiecare faza de joc, castigata presupune cumularea unui punct;
m Cand o echipa castiga un set?

- setul se finalizeaza cand una din echipe cumuleaza 25 de puncte, cu doua
puncte diferenta; Tn caz de egalitate, setul se prelungeste fara limita pana la
obtinerea diferentei de doua puncte.

- In caz de egalitate la seturi, setul se prelungeste pana la 15 puncte cu doua
puncte diferenta; setul se prelungeste pana la inregistrarea diferentei de doua
puncte;

m Cand o echipa castiga un meci?

- un meci se incheie atunci cand o echipa castiga primele 3 seturi din

maximul 5.

Structura jocului

m Tragerea la sorti (participa arbitrul principal si capitanii de echipa);

m Perioada de incalzire (pana la 10 min);
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m Inceperea partidei (formatia de star-cei sase jucitori care intra in teren sunt

trecuti Tn foaia de arbitraj fiind mentionata zona pe care se ocupa fiecare).

Asezarea in teren

* 6 jucatori dispusi pe doua linii, ocupa cele 6 zone de teren.
Linia 1 la fileu, zonele 2,3,4 de la stanga la dreapta si liniaa 2 a, zonele 1,6,5
tot de la dreapta la stdnga (zona 1 in dreapta n linia a 2 a, iar zona 2 n fata

acestuia la fileu).

Pozitii

* jucatorii din zone apropiate nu au voie sd Se pozitioneze pe aceeasi linie
sau sa se depdseasca; aceeasi regula si pentru jucatorii pozitionati pe zone
corespondente (1cu 2,6 cu 3,5 cu 4).

Rotatia

« din zona in zona in sensul acelor de ceasornic; din 1 in 6,5,4,3,2,1.

Situatii de joc

1. Mingea de joc (cat timp faza de joc este in derulare, pana ce jocul este
oprit de catre arbitrul principal);

2. Mingea afara din joc (sau” mingea moarta” — cand faza de joc se intrerupe
si pana jocul se reia prin serviciu, dupa fluierul arbitrului);

3. Minge in teren (cand mingea atinge suprafata terenului de joc, iar faza de

joc se intrerupe);

10
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4. Minge afara (cand mingea este trimisa in afara terenului de joc sau
ricoseaza Tn urma contactului unui adversar — blocaj sau preluare din atac

sau serviciu, iar faza de joc este intrerupta).

Loviturile unei echipe

« 3 maxim 4 lovituri - atunci cand mingea este atinsa de blocaj.

Caracteristici ale lovirii mingii

m mingea poate fi jucata cu oricare parte a corpului.

m mingea trebuie sa fie lovita, ea nu trebuie sa fie tinuta si/sau aruncata.

m la prima loviturd a echipei, mingea poate sd atingd consecutiv mai multe
parti ale corpului, cu conditia ca aceste contacte sa aiba loc Tn cursul

aceleiasi actiuni.

Greseli in jocul cu mingea

m Patru lovituri : o echipa loveste mingea de patru ori Tnainte de a o
retrimite;

m Lovitura ajutatd : un jucator se sprijind pe un coechipier sau pe orice
structura/obiect Tn interiorul suprafetei de joc cu scopul de a juca mingea;

m Tinuta: un jucator nu loveste mingea, care este tinuta si/sau aruncata;

m Dublu contact (dubla lovire):un jucator loveste mingea de doua ori
succesiv sau mingea atinge succesiv mai multe parti ale corpului (exceptand

prima lovire).

11
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Greseli ale jucatorului la fileu

m Un jucator atinge mingea sau un adversar in spatiul advers inainte sau in
timpul loviturii de atac a adversarului;

m Un jucator patrunde in spatiul advers pe sub fileu incomodand adversarul;
m Un jucator patrunde in terenul de joc advers;

m Un jucator atinge fileul sau antenele in timpul actiunii de jucare a mingii

sau daca prin aceasta atingere deranjeaza jocul.

Conduita participantilor

Conduita incorectd minora soldata cu avertisment;
Conduita incorecta care duce la sanctiuni;

» Conduita nesportiva — Penalizare;

» Conduita ofensatoare — Eliminare;

= Agresiune — Descalificare.

Brigada de arbitraj —componenta: arbitru principal, arbitru secund, arbitru

scorer, asistenti de linie.

Proceduri (sarcini)

Arbitrul Principal

e Plasamentul — in picioare pe o platforma montatd langa stalp care sa

confere o bund vizibilitate Tn partea superioard a plasei, in partea opusa

arbitrului secund, mesei scorerului si bancilor de rezerve.

12
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e Tnaintea meciului;

= inspecteaza conditiile suprafetei de joc, mingile si celelalte echipamente si
instalatii;

= efectueaza tragerea la sorti impreuna cu capitanul echipelor;

= controleaza incalzirea oficiala a echipelor.

e Tn timpul meciului:

= semnalizeazd inceperea jocului;

= urmareste jucatorul la serviciu si greselile de pozitie ale echipei la
serviciu,inclusiv paravanul;

= sanctioneaza greselile Tn jocul cu mingea si pe cele comise in partea sa
superioara a plasei;

= sanctioneaza conduitele incorecte si intarzierile de joc;

La sfarsitul meciului el controleaza si semneaza foaia de arbitraj.

Arbitrul Secund

e Plasamentul — in picioare, pe sol in partea opusa arbitrului principal, in
dreptul stalpului.

e Tnaintea fiecirui set;

= verifica daca pozitiile jucatorilor din teren corespund cu cele de pe fisele
de pozitie.

e In timpul meciului semnalizeaza:

= oreselile de asezare ale echipei la primire;

= patrunderea in terenul advers si in spatiul de sub fileu,

= contactul gresit cu fileul in partea sa inferioard, sau cu antena situata de

partea sa de teren;

13
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= blocajul neregulamentar al jucatorilor din linia a doua sau tentativa de
blocaj al libero-ului;

= mingea care depaseste fileul prin afara spatiului de trecere in directia
terenului de joc advers sau care atinge antena situata de partea sa de teren;

e La sfarsitul meciului controleaza si semneaza foaia de arbitraj.

Arbitrul Scorer

e Plasament — asezat la masa scorerului, in spatele arbitrului secund, intre
cele doud banci de rezerve.

e Inaintea meciului

sinscrie in foaie datele jocului si ale echipelor, si obtine semnaturile
capitanilor si antrenorilor celor doua echipe

*Tnregistreaza formatia de start a fiecarei echipe.

e In timpul meciului

= Inregistreaza punctele marcate;

= controleaza ordinea rotatiei la serviciu;

= Inregistreaza timpii de odihna si inlocuirile de jucatori;

» anunta sfarsitul fiecarui set, inceputul si sfarsitul fiecarui timp de odihna
tehnic si marcarea celui de —al 8 — lea punct in setul decisiv;

e La sfarsitul meciului

= Tnscrie rezultatul final;

= dupa ce a semnat el insusi foaia de arbitraj, obtine semnaturile cdpitanilor

si, apoi, ale arbitrilor;

Asistenti de linie in numar de 2 sau 4 (obligatoriu la meciurile de inalta

performanta)

14
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e Plasament — cand sunt 2, la colturile terenului opuse zonei 1, astfel incat sa
poata supraveghea linia de fund si tusa laterala de partea pe care se situeaza;
- cénd sunt 4, la colturile terenului, in prelungirea liniilor de

fund si a liniilor laterale pe care le supravegheaza.

e Semnalizeaza

= mingea in teren si afarad

= mingile afara atinse in prealabil de echipa care a receptionat mingea;

= cand mingea atinge antena sau mingea servita depaseste fileul prin afara
spatiului de joc;

= greselile de picior ale jucatorului la serviciu.

15
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Cum activim gandirea elevului?
Intre repetitie si inovatie digitala in predarea limbilor striine

Dumbrava Elena

Profesor de limba germana (moderna si materna)

Colegiul National ,,Decebal” Deva, Romania
Abstract

Predarea contemporana a limbilor straine se situeaza la intersectia dintre practicile traditionale,
bazate pe repetitie, si utilizarea tot mai extinsad a instrumentelor digitale. Pornind de la experienta
didactica in predarea limbii germane, acest articol argumenteaza ca nici repetitia mecanicd, nici
tehnologia utilizata in sine nu conduc automat la invatare profunda. In acord cu teoria incarcarii
cognitive (Sweller, 1998) si cu modelele de invatare profunda (Biggs, 1999), activarea reald a
gandirii apare doar in conditiile unor sarcini structurate, semnificative si reflexive. Se sustine
necesitatea unei integrari echilibrate intre exercitiul constient si utilizarea functionala a
instrumentelor digitale.

1. Introducere. Cand corectitudinea nu inseamna gindire

Elevii raspund corect. Aleg, completeaza, recunosc structuri. Rezultatele sunt vizibile, ritmul
este alert, iar lectia pare eficientd. Si totusi, in momentul in care sunt pusi in situatia de a utiliza
limba in mod independent, multi dintre ei ezitd sau se blocheaza.

Aceastd discrepantd, observatd constant in practica mea de profesoard de limba germana,
evidentiazd o problemd esentiald: performanta corectd nu este echivalentd cu activarea reald a
gandirii. Elevii pot reproduce fard a intelege si pot rezolva sarcini fara a face transfer de cunostinte.

Din perspectiva teoriei incarcdrii cognitive, invatarea devine eficientd doar atunci cand
informatia este procesati in mod activ, fira a suprasolicita memoria de lucru (Sweller, 1988). In
acelasi timp, teoriile invatarii profunde subliniaza diferenta dintre invétarea de suprafata si cea
profunda, care implica intelegere, aplicare si reflectie (Biggs, 1999).

Se contureaza astfel intrebarea centrald: Ce anume pune cu adevarat creierul in miscare in
predarea limbilor straine? Raspunsul nu consta intr-o opozitie intre metode, ci intr-o integrare
congtienta a acestora.

2. Repetitia — necesitate didactica si limita cognitiva

Predarea limbii germane presupune, In mod inevitabil, exercitiu repetitiv. Structuri precum
declinarea articolelor sau pozitia verbului in propozitie nu pot fi stapanite fara practicd sistematica.
Repetitia contribuie la:

- formarea automatismelor lingvistice,
- consolidarea memoriei de lunga durata,
- dezvoltarea fluentei.
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In propria mea practica, utilizarea exercitiilor repetitive a dus la cresterea acuratetei. Elevii
identifica formele corecte si aplicd reguli in contexte familiare.

Totusi, limitele acestei abordari devin evidente atunci cand elevii sunt confruntati cu situatii
noi. In absenta intelegerii, repetitia produce doar recunoastere, nu competenta. Din punct de vedere
cognitiv, acest tip de activitate raimane la nivelul procesarii superficiale.

. oo e A W W ee

3. Instrumente digitale — intre motivatie si iluzia invatarii

] H

Integrarea tehnologiei digitale n predarea limbii germane a adus beneficii vizibile. Aplicatiile
interactive, exercitiile gamificate si platformele online cresc nivelul de implicare si ofera feedback
imediat. Elevii raspund rapid, participd activ si manifestd interes crescut. Din perspectiva
motivationala, aceste instrumente sunt eficiente.

Cu toate acestea, experienta didacticd releva o limita importanta: viteza si corectitudinea nu
sunt In mod necesar insotite de reflectie. Elevii pot rezolva sarcini prin recunoastere vizuald sau
prin eliminare, fara a construi sens.

In acest context, tehnologia poate crea iluzia invatarii, in care performanta aparenta nu reflecta
o Intelegere reala. Utilizarea excesiva sau necontrolata a stimulilor digitali poate chiar fragmenta
atentia si reduce procesarea profunda.

4. Integrarea constienta: de la exercitiu la gandire

Analiza celor doud directii conduce la o concluzie clara: activarea cognitiva nu depinde de
metoda, ci de designul sarcinii didactice.

In predarea limbii germane, am inceput sa restructurez activitatile astfel incat:

- repetitia sa fie contextualizata si variata,
- instrumentele digitale sa fie utilizate ca suport, nu ca scop,
- sarcinile sa solicite aplicare, transfer si reflectie.

De exemplu, un exercitiu digital de alegere multipla este urmat de:

- formularea de propozitii proprii,
- crearea unor dialoguri,
- explicarea alegerii rdspunsului.

In acest mod, elevii nu doar identifica raspunsuri corecte, ci sunt provocati sd construiasca
sens. Repetitia devine constientd, iar tehnologia devine functionala.

5. Rolul profesorului in activarea gandirii

In acest context, rolul profesorului se redefineste fundamental. El nu mai este doar un furnizor
de continut, ci un designer al invatarii.

Profesorul decide:

- structura sarcinilor,
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gradul de dificultate,
echilibrul dintre repetitie si explorare,
utilizarea adecvata a tehnologiei.

In predarea limbii germane, aceastd responsabilitate este esentiald, deoarece limba insdsi
presupune rigoare, logica si aplicare contextuald. Activarea gandirii nu apare spontan, ci este
rezultatul unei proiectari didactice intentionate.

6. Concluzie: dincolo de metoda

Intrebarea ,,Cum activam gandirea elevului?” nu poate primi un raspuns simplu. Nici repetitia,
nici tehnologia nu sunt suficiente in sine. Experienta didactica aratd ca invdtarea autenticd apare
atunci cand elevul:

intelege,
aplica,
transfera,
reflecteaza.

Prin urmare, nu instrumentele determind activarea cognitiva, ci modul in care sunt utilizate

pentru a crea situatii de invatare semnificative. Doar atunci cand elevul este implicat activ in
construirea sensului, creierul este cu adevarat pus In miscare.
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RECONFIGURAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE IN CONTEXT
INTERNATIONAL

Prof. inv. primar Dumitriu Valentina
Scoala Gimnaziala,,Teofil Vilcu,, Hanesti, Botosani, Roménia

Summary

The reconfiguration of educational paradigms in the international context reflects the
profound transformations generated by globalization, technological development, and the
dynamics of contemporary society. Traditional education, centered on the transmission of
knowledge and the dominant role of the teacher, is gradually being replaced by a modern model
focused on the learner and on the development of essential life skills. Emphasis is placed on
critical thinking, creativity, collaboration, and the ability to adapt to rapid changes.

Globalization contributes to the interconnection of educational systems, promoting
mobility and the exchange of ideas, as well as the need to develop intercultural competencies. At
the same time, technology redefines the learning process by providing expanded access to
resources and facilitating online and personalized education.

However, this transformation process faces challenges such as inequalities in access, lack
of resources, and resistance to change. In conclusion, education must continuously evolve to meet
the demands of a global society, emphasizing flexibility, inclusion, and innovation.

Keywords: educational paradigms, globalization, key competences, digitalization,
innovation, learner-centered education.

Educatia reprezinta unul dintre pilonii fundamentali ai dezvoltarii societatii, fiind direct
influentatd de transformirile economice, tehnologice si culturale la nivel global. In ultimele
decenii, schimbdrile accelerate din mediul international au determinat o regandire profundad a
modului in care este conceput si realizat procesul educational. Astfel, paradigmele traditionale,
centrate pe transmiterea informatiei, sunt treptat inlocuite de modele flexibile, orientate spre
dezvoltarea competentelor si adaptabilitatii. Reconfigurarea paradigmelor educationale devine,
asadar, o necesitate in contextul globalizarii si al societatii cunoasterii.

Una dintre cele mai importante transformari In educatie este trecerea de la un model
centrat pe profesor la unul centrat pe elev. In paradigma traditionald, profesorul era principalul

furnizor de informatii, iar elevul avea un rol pasiv. In prezent, accentul se mutd pe implicarea
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activd a elevului in procesul de invitare, pe dezvoltarea gandirii critice si pe capacitatea de
rezolvare a problemelor.

Aceasta schimbare este sustinutd de metode didactice moderne, precum invatarea prin
descoperire, invatarea colaborativd si utilizarea tehnologiilor digitale. Elevul devine un
participant activ, capabil sd isi construiasca propriul parcurs educational, iar profesorul isi asuma
rolul de facilitator si ghid.

Globalizarea a contribuit la uniformizarea anumitor standarde educationale, dar si la
diversificarea ofertelor de invatare. Mobilitatea internationalda a studentilor, programele
educationale comune si schimburile culturale au dus la aparitia unui sistem educational
interconectat.

In acest context, competentele interculturale si lingvistice devin esentiale. Educatia nu
mai este limitatd la contextul national, ci trebuie sd pregateasca indivizi capabili sd functioneze
intr-un mediu global. Astfel, curriculumul scolar include tot mai frecvent elemente care
promoveaza diversitatea, toleranta si cooperarea internationala.

Tehnologia joacd un rol esential in transformarea paradigmelor educationale. Platformele
de e-learning, resursele digitale si inteligenta artificiala au schimbat modul in care elevii
acceseazd §i proceseazd informatia. Invitarea devine mai flexibildi, mai accesibild si
personalizata.

Educatia online, acceleratd de evenimente globale recente, a demonstrat cd procesul
educational poate depdsi limitele spatiului fizic. In acelasi timp, apar noi provocari, precum
necesitatea dezvoltarii competentelor digitale si reducerea decalajelor tehnologice dintre diferite
regiuni.

Un alt aspect central al noii paradigme educationale este orientarea catre dezvoltarea
competentelor, nu doar acumularea de cunostinte. Sistemele educationale moderne pun accent pe
abilitdti precum gandirea criticd, creativitatea, colaborarea si comunicarea.

Evaluarea elevilor se transforma, de asemenea, trecidnd de la testele standardizate la
metode mai complexe, care reflectd capacitatea reald de aplicare a cunostintelor. Portofoliile,
proiectele si evaludrile formative devin instrumente importante in acest sens.

Reconfigurarea paradigmelor educationale nu este lipsitd de dificultati. Printre
principalele provocari se numara rezistenta la schimbare, lipsa resurselor, formarea insuficienta a

cadrelor didactice si inegalitatile de acces la educatie.
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Cu toate acestea, directia este clard: educatia trebuie sd devind mai adaptabild, mai
incluziva si mai orientata spre viitor. Investitiile in infrastructurd, formarea continua a
profesorilor si colaborarea internationala sunt esentiale pentru succesul acestei transformari.
Reconfigurarea paradigmelor educationale in context international reflectd necesitatea adaptarii
sistemelor de invatdmant la realitatile unei lumi in continud schimbare. Trecerea de la modele
rigide la unele flexibile si centrate pe elev reprezinta un pas important in directia unei educatii
relevante si eficiente. Intr-0 societate globalizata si digitalizata, educatia trebuie si formeze nu
doar indivizi bine informati, ci si cetdteni capabili sa se adapteze, sa inoveze si sd contribuie activ
la dezvoltarea comunitatii globale.
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TRANSFORMAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE iN ERA GLOBALIZARII
SI DIGITALIZARII

Prof. inv. primar Dumitriu Valentina
Scoala Gimnaziali,,Teofil Valcu,, Hinesti, Botosani, Roménia
Summary

The transformation of educational paradigms in the era of globalization and digitalization
reflects the profound changes of contemporary society, driven by technological progress and
global interconnectedness. Traditional education, centered on the transmission of information, is
gradually being replaced by a modern model focused on competence development and the
learner’s autonomy.

In this new paradigm, the student becomes an active participant in the learning process,
while the teacher assumes the role of facilitator. Emphasis is placed on key competences such as
critical thinking, creativity, collaboration, and effective communication. At the same time, the
digitalization of education enables rapid access to information, personalized learning, and the
overcoming of spatial and temporal barriers.

Globalization contributes to the opening of educational systems and the development of
intercultural competences, which are essential in a diverse society. At the same time, challenges
arise related to inequalities in access to technology, teacher training, and the adaptation of
educational infrastructure.

Education must continuously evolve to meet current demands, emphasizing flexibility,
innovation, and lifelong learning, in order to form individuals capable of adapting to a constantly
changing world.

Keywords: globalization, educational transformation, innovation in education, lifelong
learning, digital learning environments, intercultural education

In contextul actual al globalizirii si al progresului tehnologic accelerat, sistemele
educationale din intreaga lume traverseaza o perioada de transformare profundd. Modelele
traditionale de predare, centrate in principal pe transmiterea de cunostinte de la profesor cétre
elev, nu mai reusesc sa raspunda complet cerintelor societatii contemporane, caracterizata prin
schimbare rapida, inovatie si interconectare.

Astfel, educatia este nevoitd sa 1si reconfigureze fundamentele, trecand de la un model
rigid la unul flexibil, adaptat nevoilor individuale ale elevilor si cerintelor unei piete globale a

muncii aflate in continua evolutie.
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Una dintre cele mai importante schimbari In paradigma educationala actuala este trecerea
de la accentul pus pe acumularea de informatii la dezvoltarea de competente. In acest nou model,
elevul nu mai este un receptor pasiv al cunoasterii, ci devine participant activ in procesul de
invatare.

Competentele-cheie precum gandirea criticd, creativitatea, comunicarea eficientd si
colaborarea sunt esentiale pentru integrarea in societatea moderni. In acest sens, metodele
didactice interactive, cum ar fi Invatarea prin proiecte, studiul de caz sau lucrul in echipa, sunt tot
mai des utilizate In procesul educational.

In cadrul noilor abordiri educationale, rolul profesorului se transforma semnificativ.
Acesta nu mai este doar un furnizor de informatii, ci devine un facilitator al invatarii, un ghid
care sprijind elevii In construirea propriului parcurs educational.

Profesorul modern trebuie sa isi dezvolte permanent competentele digitale, pedagogice si
psihopedagogice pentru a putea raspunde diversitatii nevoilor elevilor. De asemenea, el are
responsabilitatea de a crea un mediu de invatare incluziv, stimulativ si adaptat realitatilor
contemporane.

Digitalizarea reprezintd un factor esential In reconfigurarea educatiei. Utilizarea
platformelor educationale online, a aplicatiilor interactive si a resurselor digitale a schimbat
fundamental modul in care se desfasoara procesul de invatare.

Invitarea devine mai flexibila, accesibila si personalizata. Elevii pot accesa informatii din
orice loc si in orice moment, ceea ce contribuie la dezvoltarea autonomiei in invatare. Totodata,
tehnologia faciliteaza colaborarea si comunicarea intre elevi si profesori, indiferent de distantele
geografice.

Cu toate acestea, digitalizarea aduce si provocari importante, precum inegalitdtile de acces
la tehnologie sau necesitatea dezvoltarii competentelor digitale atat la elevi, cat si la profesori.

Globalizarea a determinat o deschidere semnificativa a sistemelor educationale catre
colaborare internationald si schimb de bune practici. Programele de mobilitate, precum cele
universitare sau scolare, contribuie la dezvoltarea unei perspective globale asupra educatiei.

In acest context, competentele interculturale devin esentiale. Elevii trebuie sa fie pregatiti
sa interactioneze intr-un mediu multicultural, sa manifeste toleranta si sd inteleaga diversitatea

culturala.
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Educatia globald nu se mai limiteazd la granitele nationale, ci devine un proces
interconectat, orientat spre formarea unor cetateni responsabili la nivel mondial.

Un alt principiu fundamental al noii paradigme educationale este invitarea continua. Intr-
o societate in care informatia si tehnologia evolueaza rapid, actualizarea constanta a cunostintelor
si abilitatilor devine o necesitate.

Invitarea pe tot parcursul vietii (lifelong learning) presupune nu doar educatia formali, ci
si invatarea non-formald si informala, prin experiente personale, profesionale si sociale. Acest
concept contribuie la adaptabilitatea indivizilor intr-un mediu in continua schimbare.

Desi transformadrile educationale aduc numeroase beneficii, acestea sunt insotite si de
provocari semnificative. Printre cele mai importante se numara lipsa infrastructurii adecvate in
anumite regiuni, rezistenta la schimbare a unor actori educationali si discrepantele dintre mediul
urban si rural in ceea ce priveste accesul la educatie digitala.

De asemenea, formarea insuficientd a cadrelor didactice in domeniul noilor tehnologii
reprezinta o bariera in implementarea eficienta a reformelor educationale.

Viitorul educatiei este strans legat de capacitatea sistemelor educationale de a se adapta la
schimbarile globale. Integrarea tehnologiilor emergente, personalizarea invatarii si accentul pe
competente vor continua sa defineasca evolutia educatiei.

Un sistem educational modern trebuie sa fie flexibil, incluziv si orientat spre inovatie,
capabil sa pregéteasca indivizi pentru provocarile unei lumi in continud transformare.

Transformarea paradigmelor educationale in era globalizarii si digitalizarii reprezinta un
proces complex si continuu. Aceasta implica nu doar schimbari la nivel de continut, ci si la nivel
de metodologie, roluri si mentalitati.

Educatia viitorului trebuie sd puna accent pe competente, adaptabilitate si deschidere
globald, contribuind la formarea unor cetdteni activi, responsabili si capabili sd rdspunda
provocdrilor societdtii contemporane.
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In societatea contemporani, educatia este sub o presiune continui pentru a tine pasul
cu noutitile din domeniul digital. Tn acest context, integrarea tehnologiei in procesul educativ
devine necesarda iar pentru reusita acestui demers este nevoie de schimbarea paradigmei
educationale, lucru care presupune, printre altele, schimbarea rolurilor detinute de profesor si

de elev.

In educatia traditionala, profesorul era cel care detinea monopolul informatiei, dar odata
cu dezvoltarea tehnologiilor de informare si comunicare, el se afla in fata unor provocari
complet noi legate de rolul sau si de practicile de predare. Educatia moderna vizeaza nu atat
transmiterea informatiilor, cat dezvoltarea la elevi a unor abilitati esentiale in viata personala
si In viitoarea lor carierd, cum ar fi gandirea critica, rezolvarea problemelor, colaborarea si
comunicarea eficienta. De la rolul de principal furnizor de informatii, profesorul trebuie sa
devina un ghid care orienteaza si faciliteaza Invatarea. Aceasta tranzitie nu este usoara, nici in
cazul celor care au deja o anumitd experientd de predare, dar nici In cazul debutantilor obisnuiti
de pe bancile scolii cu anumite modele de predare. In acest caz, cursurile de formare continua

adresate profesorilor i pot ajuta sa 1si dezvolte noi competente si sa se adapteze la noile roluri.

Multi profesori au remarcat ca introducerea tehnologiei digitale la clasd Tmbunatateste

semnificativ implicarea elevilor in procesul educativ si transformd modul in care acestia isi
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dobandesc cunostintele. Ei invata sa analizeze critic informatia din online pentru a evita sa fie
dezinformati, dar si sa utilizeze internetul in mod responsabil si in siguranta. Elevii sunt
incurajati sa foloseasca informatiile intr-o maniera creativa, pentru a rezolva diverse sarcini de
lucru, lucrand in echipa si comunicand eficient in cadrul unor proiecte colaborative. Utilizarea
resurselor digitale Ti incurajeaza sa devina autonomi in invatare si sa isi dezvolte competente

digitale esentiale pentru viata si pentru cariera.

Utilizarea tehnologiilor digitale in procesul educativ implica o serie de provocari, dar
dacd sunt gestionate cu atentie, acestea pot fi surmontate. Exista deja numeroase studii care
aratd cd utilizarea excesiva a dispozitivelor electronice poate afecta dezvoltarea sociald si
cognitiva a copiilor, de aceea este de dorit ca profesorul sa gaseasca solutii pentru a imbina
armonios utilizarea instrumentelor digitale cu metodele traditionale de predare. Daca
profesorul nu gestioneaza eficient tehnologia, impactul pozitiv al resurselor digitale poate fi
serios limitat, de unde reiese necesitatea formarii continue in vederea dezvoltarii competentelor
digitale ale profesorilor. Mediul online poate sa ofere multe distrageri care reduc capacitatea
de concentrare, n special in cazul elevilor mai mici, dar stabilirea impreuna a unor reguli de
comportament online poate ameliora atentia elevilor si formarea unor deprinderi sanatoase de
lucru in mediul virtual. Invitarea online poate duce la diminuarea interactiunilor fata in fati
intre elevi si profesori, care sunt esentiale pentru dezvoltarea abilitétilor sociale si emotionale
ale viitorului adult, de aceea trebuie prioritizate metodele care incurajeaza interactiunea si

colaborarea 1n vederea rezolvarii sarcinilor de lucru.

Tehnologia si resursele digitale tind sa fie mai usor de integrat in predarea stiintelor
reale si ale naturii, datorita caracterului lor experimental si vizual. Simuldrile interactive,
vizualizarea unor fenomene abstracte cum ar fi structura atomului sau procesele biologice,
calculele rapide si volumul mare de date aduc plus valoare procesului educativ, facilitdnd
predarea si inlesnind intelegerea. In schimb, impactul este mai putin relevant in predarea
stiintelor umaniste, unde accentul este mai mult pe interpretare, argumentare si pe analiza de
text, lucruri care nu depind la fel de mult de instrumente tehnologice. Pot fi totusi exploatate
pedagogic arhivele digitale, documentele istorice, tururile virtuale de muzee sau resursele

multimedia (filme, podcasturi etc.)

Pedagogia digitala poate dinamiza orele de limba franceza, oferind o experienta

interactiva si apropiatd de realitatea elevilor, Insd preocuparea principald a profesorului nu

90



trebuie sa fie aceea de a utiliza neaparat tehnologia digitala, ci cum si cand sa o foloseasca

pentru a sustine invatarea. Altfel, fara un scop didactic, tehnologia este doar distractie.

Internetul pune la dispozitia profesorului o gama largd si variatd de resurse pentru
predarea limbii franceze. Exista site-uri si aplicatii, realizate de institutii de invatamant sau de
media (TV5Monde, RFI, etc), care ofera lectii in functie de nivelul de limba si de tema care se
doreste a fi abordata, materiale concepute de specialisti in predarea limbii franceze ca limba
straind. Aceste materiale sunt destinate publicului larg, indiferent de varstd, tard sau de sistem
de invatdmant, astfel ca, pentru a se adapta nevoilor elevilor sdi, este necesar ca profesorul sa
creeze resurse digitale care sa tina cont de interesele lor, de preocupari, particularitati de varsta,

pe scurt sa fie cu adevarat centrate pe elev.

Primele materiale digitale create au fost, in cazul multor profesori, testele online, cum
ar fi cele din GoogleForms, cu itemi de tipul adevarat /fals, cu alegere multipla sau cu raspuns
scurt. Platforma online Livresq permite crearea de materiale care sa cuprinda si itemi de
completare a spatiilor libere prin tehnica ,,drag and drop”. Aplicatia Wayground (fostul Quizziz)
permite intrebari variate (grild, completare, asociere) iar Quizlet si Wordwall sunt foarte bune
pentru exercitii de vocabular. Evaluarile realizate in Kahoot permit inserarea de imagini si
videoclipuri si sunt foarte apreciate mai ales de elevii din clasele primare si gimnaziale pentru
ca testele se bazeaza pe joc si sunt de tipul concursurilor, cu clasament live. Unele aplicatii
moderne precum Jotform Al Quiz Maker folosesc inteligenta artificiala pentru a genera automat
intrebari dintr-un text, economisind din timpul necesar profesorului pentru a concepe si a scrie
testul. Marele avantaj in cazul evaluarii digitale este de ordin administrativ: profesorul primeste
statistici generate automat pentru fiecare elev si pe fiecare item, oferind in timp real un

feedback complex.

Un castig deosebit in predare il constituie utilizarea documentelor autentice.
Videoclipuri cu sau despre personaje apreciate de tineri, postari pe retele sociale, podcasturi,
interviuri, melodii indragite, toate expun tinerii la contexte autentice de comunicare, expresii,
accente si registre diferite care cresc motivatia elevilor. Dar nu orice document autentic poate
fi folosit in clasa, profesorul trebuie sa didactizeze materialul, sa il adapteze pentru a putea fi
exploatat la ora. De exemplu, pe Youtube exista un documentar cu titlul ,,Top 10 des STARS
qui parlent SUPER BIEN FRANGCAIS !” pe care il propun la clasd cu ocazia Zilei
Internationale a Francofoniei. Este un videoclip din care elevii afla ca actorii din filmele lor

preferate, cum ar fi Tom Hiddelson, Johny Depp sau Vigo Mortensen sunt vorbitori de limba
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franceza. Filmuletul apare pe canalul unei companii canadiene specializata in continut despre
cultura pop. Documentul nu poate fi exploatat la ora in forma sa ,bruta”, fiind prea lung
(aproape 10 minute) si datoritd cantititii mari de informatie prezentati cu un debit rapid. Tn
aceste conditii, am ales sd omit din acest material doi actori mai putin cunoscuti de tinerii de
azi si s inserez pe parcursul filmului intrebari pentru a facilita intelegerea. Am ales sa editez
si filmul ,,Les arrondissements de Paris” de pe canalul de Youtube al ARTE; desi are doar 5
minute, ultimele 30 de secunde prezinta proiectele de viitor pentru capitala franceza si am
considerat ca nu sunt relevante in acest context. Am inserat si aici intrebari legate de informatia
prezentata si materialul mi-a dat posibilitatea sa exploatez acelasi film la mai multe niveluri de
limba, formuland intrebari diferite. Pentru nivelul A2 am verificat daca elevii au retinut cate
arondismente are Parisul, cum sunt ele organizate si daca pot situa in ele monumente celebre.
Tn B1 am urmarit intelegerea expresiilor din videoclip, ca de exemplu ,,faire trés seizieme” iar
in B2 , pornind de la expresia ,,se marier a la mairie du treiziéme arrondissement” am pornit o
discutie despre diferentele culturale dintre Romania si Franta. Interventia asupra
videoclipurilor a fost facutd utilizand aplicatiile CapCut pentru editarea video si respectiv
Edpuzzle pentru a le transforma in materiale interactive prin inserarea intrebarilor. Din motive
etice, aceasta interventie este anuntatd la inceputul filmului prin inserarea logourilor celor doua
aplicatii (sau se poate si printr-un text care anuntd utilizarea celor doud aplicatii). Din aceleasi

motive, nu s-a intervenit asupra genericelor de inceput si de final ale materialelor.

In ceea ce priveste elevii, lor le este mult mai usor si utilizeze instrumentele digitale
dar trebuie sa ii constientizam ca in timpul orelor, aceasta este utilizata cu scop educativ si nu
de divertisment. Pentru lectia ,,Comment exprimer son opinion”, am organizat clasa pe grupe
si In fiecare grupa un elev a fost responsabil cu crearea unui poster care sd prezinte in imagini
tendintele modei, aldturi de un scurt text descriptiv elaborat de un coleg, iar un alt elev a cautat
online expresii pentru exprimarea opiniei. Fiecare grupa a prezentat moda (de exemplu moda
masculind pentru primavara-vara 2026). Elevilor le-a placut in mod deosebit aceasta

complicitate profesor-elev care le-a permis sa creeze materialele didactice pentru ora.

Instrumentele digitale sunt folosite de elevi mai ales in cadrul proiectelor individuale
sau de grup. Astfel, la sfarsitul unui capitol despre caldtorii, elevii pot crea un afis care sa
promoveze o destinatie turistica. Profesorul poate da unele elementele obligatorii care sa
figureze pe afig (situarea monumentului, istoria acestuia, program de vizitare, preturi etc)
alaturi de cel putin o pozad. Destinatia aleasa va fi apoi prezentatd oral, in maximum doua

minute, oferindu-se informatii suplimentare. Un alt exemplu de proiect este realizarea unui
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material video de maxim doua minute , in care sa se prezinte in limba franceza o reteta culinara,
cu ingredientele necesare si cu modul de preparare. Elevii aleg sa faca prezentarea fie ,,in
direct” fie ,,voice-over”. Proiectul este foarte indragit de elevi pentru ca pot gati alaturi de

prieteni sau de membri ai familiei.

Pedagogia digitala transforma orele de limba franceza prin includerea de activitati
practice, de la exercitii online la proiecte multimedia complexe, facilitind o invatare activa si
adaptati nevoilor elevilor din societatea contemporana. In demersul meu, imi propun folosirea
instrumentelor si resurselor digitale ca suport si pretext pentru dezvoltarea cu predilectie a
competentelor de comunicare orald in limba franceza. Implementarea tehnologiei digitale n
procesul educativ este un demers complex care presupune ca profesorul si isi dezvolte
competenta digitala pedagogica. Numarul mare de instrumente digitale (aplicatii, platforme,
site-uri etc) poate parea descurajator, dar un profesor nu trebuie (si nu are cum) sa le cunoasca
si sa le foloseasca pe toate, trebuie sa le aleaga pe cele care i plac si i Se potrivesc lui pentru
crearea de teste interactive, pentru editarea videoclipurilor si a imaginilor, pentru crearea de
prezentari. Si, mai ales, sa le foloseasca dintr-o perspectiva critica, pentru a asigura un echilibru

intre educatia traditionald si cea moderna, digitala.
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A KOOPERATIV TANULAS MINT PEDAGOGIAI PARADIGMAVALTAS — EGYUTTMUKODES,
KOZOSSEGEPITES ES TUDASKONSTRUKCIO A KORSZERU OSZTALYTEREMBEN

Fekete Agnes

Kossuth Lajos Gimndzium, Miskolc

Az oktatas hdarom évtizede szembeslil egy olyan ellentmonddssal, amelyet a tantervi reformok
onmagukban nem képesek feloldani: a 21. szdzadi tarsadalom egyre inkabb egymassal 6sszefliggd,
haldzatos és kooperativ mikodésmaddot var el az emberektél, mikdzben az iskola jelentds részben még
mindig egy olyan modellt reprodukadl, amelyben a tudas elsajatitdsa elsésorban egyedi, magdnyosan
zajlé tevékenység. Az egyedil dolgozé tanuld, aki versenyzik tdrsaival az értékelés kedvezd
eredményéért, nem arra készil, amire valdjaban sziksége lesz: a mdsokkal valé hatékony
egylttm(ikodésre, a k6zos problémamegolddsra és a megosztott felelGsségvallaldsra. A kooperativ
tanulds erre a hianyra kindl atfogd és kutatasilag megalapozott valaszt.

A kooperativ tanulds nem azonos a csoportmunkaval. Ez a megkilonboztetés lényeges: az
egyszer(i csoportmunka soran a tanuldk fizikailag egymas mellett, de nem feltétlentl egymassal
dolgoznak. A kooperativ tanulds ezzel szemben 6t alapelv teljestlését igényli, amelyeket Johnson és
Johnson (1994) foglaltak rendszerbe: pozitiv kolcsonds fligg6ség, egyeni szamonkérhetGség,
személyes kolcsonhatas, szocidlis képességek és csoportfeldolgozds. E strukturak nélkil a csoportos
tanulds el6nyds hatdsa kdnnyen eltlinik: néhany dominans tanulé atveszi az irdnyitdst, a tobbiek pedig
elrejteznek a passzivitdsban. A kooperativ strukturak éppen azt biztositjak, hogy minden csoporttag
aktivan részt vegyen a kdz6s munkaban, és tudasanak fejlédéséért valddi felel6sséget vallaljon.

Vigotszkij kozeli fejlédési zdnajanak (Zone of Proximal Development) elmélete elméleti
megalapozast nyujt a kooperativ tanulas mogé (Vygotsky, 1978). Az a felismerés, hogy egy tanuld
hozzaért6bb tdrsa segitségével olyan tudasteriileteket is képes elérni, amelyek 6nalléan még
meghaladjak a képességeit, alapvetSen atformdlja a tanitdsi viszonyokat. A tarsakkal valé tanulds
(peer learning) nemcsak értékes tanulasi médszer, hanem egy mélyebb igazsagra mutat ra: a tudas
tarsas kornyezetben, dialdgusban és egylittm(ikodésben keletkezik, nem az elszigetelt egyénben. A
kooperativ tanulas tehat nem egyszerlien mddszertani innovacid, hanem episztemoldgiai allaspontot
is képvisel: a tudast kozosen épitett értelemként, nem atadott informacioként fogjuk fel.

A kooperativ tanulas gazdag struktirarendszerrel rendelkezik, amelyet Spencer Kagan (1994)
dolgozott ki rendszeresen. Az Ugy nevezett kooperativ struktirdk — Think-Pair-Share, Jigsaw, Round
Robin, Gallery Walk és szamos mas eljdrdas — azért bizonyulnak hasznalhaténak még a
tapasztalatlanabb pedagdgus szamdra is, mert kdvetkezetes szervezési kerettel rendelkeznek. Ezek a
strukturdk nem az egyeni teljesitmény eltorlését célozzak, hanem a k6zos tuddsépités folyamataban
az egyeni hozzajarulast teszik nyilvanvaléva és nélkilozhetetlenné. A tanuld nem veszik el a

csoportban, hanem éppen ott taldlja meg sajat felel6sségét és hangjat.
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A kooperativ tanulds hatékonysaga mérési szempontbdl is jol dokumentalt. Johnson, Johnson
és Stanne (2000) metaanalizise tobb mint nyolcvan empirikus vizsgdlatot tekintett at, amelyek
egybehangzdan bizonyitékoltdl, hogy a kooperativ tanulasi formdk szignifikdnsan jobb akadémiai
eredményeket, magasabb 6nhatékonysag-érzetet és erésebb szocialis kotédéseket hoznak Iétre, mint
az individualista vagy versenyez6 tanulasi kornyezetek. Ez az eredmény nem csupdn az erds képesség(i
tanuldkra vonatkozik: a kooperativ strukturak kitlintetett médon kedveznek a hatranyos helyzet( és
a kilonleges banasmoddot igényl6 tanuldknak is, kiilonésen akkor, ha a csoporttagok kozotti
kélcsdnhatas strukturaltan és értelemmel tdmogatott.

Magyarorszag iskolaiban a kooperativ tanulds elterjedtsége nem egyenletes: vannak iskoldk,
ahol ez a szemlélet mélyen beépiilt a pedagdgiai kultirdba, masutt viszont a frontalis tanitas
dominancidja még erGteljesen érzékelhet6. A Nemzeti Alaptanterv (2020) az egyUttmiikodési
képességet a kulcskompetencidk kozé sorolja, mégis az iskola mindennapjaiban ez nem érvényesiil
onmagaban: a szabalyozé dokumentumok és a tényleges tanitdsi gyakorlat kozott gyakorta tdtongd
rés mutatkozik. A pedagdgusképzés és a folyamatos szakmai fejl6dés rendszeresen beépitett
kooperacidos modulok nélkiil ez az Gr nem zarhaté be. Kiilondsen fontos, hogy a tanitdk sajat
testilletlkben, kollégaikkal miikddve tapasztaljdk meg a kooperativ mddszer elényeit — mert amit
nem éltek meg, azt nehéz atadni.

A nemzetkozi oktatdsi partneri kapcsolatok sajatos és értékes kontextust nyujtanak a
kooperativ tanulds megvaldsitdsahoz. Amikor kiilonb6z8 eurdpai orszagok didkjai kozésen dolgoznak
egy Erasmus+ projekt keretében, a kooperativ tanulds természetes mddon jelenik meg az
egyuttmikodésben. A nyelvi akaddlyok, a kilonb6z6 moddszertani hattér és az eltéré kulturalis
kontextusok — amelyek elsé pillantasra akadalynak tlinnek — valdjaban elGitéleteket bontanak le, és
a kozosség és a tarsas tanulds felejthetetlen pillanatait teremtik meg. A tarsaktdl kiilonb6z6 kulturakra
vonatkozo ismeretek megszerzése nem tankonyvbél, hanem kozvetlen tarsas interakciobdl szarmazik
— ez az a tipusu tudas, amely nemcsak informal, hanem atalakit.

A kooperativ tanulds értékelése sajatos kihivasokat hordoz. A hagyomanyos, egyeni
teljesitményt mérd, versenyez6 értékelési rendszerek nem alkalmasak arra, hogy megragadjik a
kooperativ tanuldsi folyamat valddi értékét. Ahhoz, hogy az értékelés Osszhangban legyen a
kooperativ tanitds céljaival, szikség van folyamatértékelési eszkozokre is: csoportnapldkra,
onértékelésre és tarsértékelésre, amelyek lathatdva teszik, ki hogyan jarult hozza a k6z6s munkahoz.
Az egymas koOzotti visszajelzés — ha azt a pedagdgusok megfelel6 gondossaggal, egyértelmd
szempontok alapjan iranyitjdk — a metakognitiv fejl6dés egyik leghatékonyabb eszkoze is.

A kooperativ tanulds mélyebb értéktartalmat is hordoz: azt az allitast, hogy a tudas alapvet6en
tarsas, és hogy az iskola nem pusztan 6nallé teljesitmény fejlesztésére valo, hanem olyan emberek
nevelésére, akik képesek masokkal értelmesen, felelGsséggel és empdatidval egyitt dolgozni. Ez az
oktatds demokratikus jellegének is aldtamasztasa: a kooperativ tanulds nem pusztdn a tantervi
teljesitményt noveli, hanem demokratikus kdzosségi képességeket is formal. Kozos dontéshozatal,

konfliktuskezelés, az érvek kozos mérlegelése, mas alldspontokra vald nyitottsdg — ezek az élmények,
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amelyek a kooperativ osztalyteremi munkdaban természetesen megjelennek, a tdrsadalom
mikodésének alapnyelvét tanitjak. Ebben az értelemben a kooperativ tanulds paradigmavaltdsa nem

technikai kérdés — mélyen humadn és civilizacios kérdés.
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LA NEURODIDATTICA COME PARADIGMA DI RINNOVAMENTO PEDAGOGICO — SCIENZA DEL
CERVELLO, APPRENDIMENTO E INNOVAZIONE NELLA SCUOLA CONTEMPORANEA

Giulia Ferrero Martini

Liceo Scientifico Galileo Galilei, Italia

Per lungo tempo, la pedagogia e le neuroscienze hanno sviluppato i propri saperi in
compartimenti separati, ciascuno con i propri linguaggi, i propri metodi e le proprie tradizioni
disciplinari. L'insegnante costruiva la sua pratica sul terreno dell'intuizione, dell'esperienza e della
riflessione pedagogica; lo scienziato studiava i meccanismi dell'apprendimento in laboratorio, su
soggetti e in condizioni lontane dalla realta scolastica. Questa separazione ha generato un paradosso
che oggi appare sempre meno giustificabile: la scuola si occupa di far apprendere, eppure le sue
pratiche sono state per decenni scarsamente informate da cio che la scienza sa sull'apprendimento.
La neurodidattica — intesa come applicazione riflessiva e critica delle scoperte delle neuroscienze
cognitive alla progettazione e alla pratica educativa — rappresenta il tentativo piu sistematico di
colmare questa frattura, inaugurando una nuova stagione di dialogo tra ricerca scientifica e
professionalita docente.

Le neuroscienze cognitive hanno prodotto negli ultimi decenni un corpus di conoscenze di
grande rilevanza pedagogica. Sappiamo oggi che il cervello & un organo straordinariamente plastico,
capace di modificarsi strutturalmente in risposta all'esperienza per tutta la durata della vita — un
fenomeno noto come neuroplasticita (Doidge, 2007). Sappiamo che le emozioni non sono interferenze
nel processo di apprendimento razionale, ma condizioni abilitanti: la ricerca di Damasio (1994) ha
mostrato che i circuiti emotivi sono indispensabili per la presa di decisione e la formazione di memorie
durature. Sappiamo che il sonno svolge un ruolo attivo nel consolidamento della memoria (Walker,
2017), che l'attenzione & una risorsa limitata e orientabile, e che la pratica distribuita nel tempo &
significativamente pil efficace della pratica concentrata ai fini della ritenzione a lungo termine. Queste
scoperte non sono curiosita scientifiche: sono informazioni che ogni insegnante dovrebbe poter
utilizzare.

La memoria e i suoi meccanismi di funzionamento costituiscono forse I'area di maggiore
rilevanza didattica tra quelle illuminate dalla ricerca neuroscientifica. Il modello della memoria
proposto da Baddeley e Hitch (1974), con la sua distinzione tra memoria di lavoro e memoria a lungo
termine, ha implicazioni dirette sulla quantita di informazioni che e ragionevole presentare in una
singola lezione, sui tempi di elaborazione che gli studenti necessitano, e sull'importanza di creare
connessioni tra le nuove conoscenze e le strutture gia esistenti. Il cosiddetto "effetto di elaborazione
approfondita" — secondo cui la ritenzione & proporzionale alla profondita del processing cognitivo
attivato — suggerisce che i compiti che richiedono analisi, inferenza e applicazione producono
memorie pil solide di quelli che richiedono semplice ripetizione. Questi principi non rivoluzionano la

pedagogia: la precisano, dandole un fondamento empirico piu robusto.
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L'impatto dello stress e delle emozioni negative sull'apprendimento merita un'attenzione
pedagogica specifica. La ricerca neuroscientifica ha chiarito i meccanismi attraverso cui I'amigdala, in
condizioni di minaccia percepita, attiva risposte che compromettono le funzioni della corteccia
prefrontale — sede delle capacita di ragionamento superiore, pianificazione e controllo degli impulsi
(LeDoux, 2015). Tradotto in termini educativi: uno studente che si sente giudicato, ridicolizzato, o
minacciato dalla possibilita del fallimento, si trova in uno stato neurobiologico che ostacola
attivamente |'apprendimento. Questo dato scientifico non fa che confermare e precisare cio che la
pedagogia umanista aveva intuito in termini di sicurezza psicologica: un clima scolastico positivo non
e un lusso emotivo, ma una condizione fisiologica per I'apprendimento efficace.

Il contesto italiano offre un terreno particolarmente ricco per la diffusione della
neurodidattica. La presenza di centri di ricerca di eccellenza in neuroscienze cognitive — tra cui
I'Istituto Italiano di Tecnologia, i gruppi di ricerca dell'Universita di Trento e di Bologna — e la crescente
disponibilita di programmi di formazione insegnanti orientati alle scienze dell'apprendimento
testimoniano una consapevolezza istituzionale in crescita. Il piano nazionale di formazione dei docenti
ha inserito le neuroscienze applicate all'educazione tra le aree di sviluppo professionale prioritarie,
riconoscendo implicitamente che la distanza tra ricerca scientifica e pratica d'aula non & una fatalita
ma una scelta politica che pud essere invertita. La sfida & tradurre questa consapevolezza in percorsi
formativi sistematici, accessibili e di qualita per I'intera comunita docente.

La collaborazione internazionale rappresenta una leva fondamentale per I'avanzamento della
neurodidattica come disciplina applicata. Progetti europei che mettono in dialogo ricercatori,
formatori e insegnanti di paesi diversi consentono di testare in contesti culturali differenti i principi
emersi dalla ricerca, di identificare cio che & universalmente valido e cio che richiede adattamento, e
di costruire una base di evidenze condivisa piu solida di quanto qualunque sistema nazionale potrebbe
produrre da solo. Le reti create da programmi come Erasmus+ hanno gia generato scambi fecondi tra
pratiche educative ispirate alle scienze cognitive in paesi diversi, dimostrando che la curiosita
scientifica e la passione pedagogica sono linguaggi universali che valicano i confini nazionali.

Un rischio reale nella diffusione della neurodidattica & quello dei cosiddetti "neuromiti" —
semplificazioni o distorsioni dei risultati scientifici che circolano nell'ambiente scolastico come verita
accertate. L'idea che esistano "stili di apprendimento" fissi (visivo, uditivo, cinestetico) e che la
didattica debba adattarsi rigidamente ad essi & stata ripetutamente smentita dalla ricerca empirica,
eppure sopravvive tenacemente nella formazione docente di molti paesi (Dekker et al., 2012). Il mito
del "10% del cervello", quello dei "periodi critici" oltre i quali I'apprendimento diventa impossibile, e
molte altre semplificazioni analoghe rischiano di generare pratiche pedagogiche errate. Una
neurodidattica responsabile richiede non solo la diffusione delle evidenze scientifiche, ma anche lo
sviluppo nel docente di una competenza critica nell'interpretare e valutare le affermazioni
neuroscientifiche.

L'integrazione della neurodidattica nella formazione degli insegnanti pone sfide che vanno

oltre il semplice aggiornamento dei contenuti. Si tratta di costruire un profilo professionale capace di
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abitare la complessita della ricerca scientifica senza ridurla a ricette operative, di tradurre principi
generaliin decisioni pedagogiche contestualizzate, e di mantenere sempre viva la consapevolezza che
ogni studente e un cervello unico, inserito in una storia unica, portatore di un potenziale che nessuno
studio di popolazione puo pienamente prevedere. La neurodidattica, al suo meglio, non meccanizza
la pedagogia — la arricchisce di una nuova forma di consapevolezza: quella del docente che sa perché
alcune scelte funzionano meglio di altre e puo quindi compierle con maggiore intenzione e lucidita.
La neurodidattica non ¢ la risposta finale alle domande della pedagogia: & un interlocutore
privilegiato nel dialogo interdisciplinare che ogni seria riflessione sull'educazione deve mantenere
aperto. La scienza ci dice come funziona il cervello che apprende; non ci dice cosa vale la pena
imparare, né in nome di quali valori organizziamo la convivenza scolastica. Queste domande restano
di pertinenza della filosofia dell'educazione, della pedagogia critica e della democrazia deliberativa.
Cio che la neurodidattica pud offrire — e questo non & poco — & la certezza che tra la biologia
dell'apprendimento e le aspirazioni educative piu alte non esiste contraddizione: un cervello che si
sente sicuro, stimolato, connesso e rispettato € anche un cervello che impara meglio. Nella confluenza

tra scienza e umanesimo risiede forse il futuro pit promettente della pedagogia contemporanea.
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ORIZONTURI DIGITALE IN RECONFIGURAREA CUNOASTERII SI A EDUCATIEI

Digitalizarea nu mai reprezinta de mult timp doar o optiune tehnocreativa, ci a devenit
coloana vertebrala a societatii contemporane. Pentru spatiul educational si cultural, aceasta nu
inseamna doar transferul informatiei de pe suport analog pe suport digital, ci o schimbare
profunda de paradigma in receptarea si gestionarea cunoasterii.

Principalul argument in favoarea digitalizarii este eliminarea barierelor geografice si
sociale. Accesul la marile biblioteci ale lumii sau la baze de date academice nu mai este
conditionat de prezenta fizica, transformand actul invatarii intr-un proces continuu si ubicuu:
,,Noua economie informationald si societatea in retea nu sunt bazate pe tehnologie, ci pe mintea
umana, care este transformatd de tehnologie in capacitatea sa de a procesa simboluri.” ( Manuel
Castells, Societatea in retea, Editura Polirom, Iasi, 2001, p. 45)

In contextul pedagogic, digitalizarea impune o trecere de la invitarea enciclopedica,
bazata pe memorare, la o invatare bazatd pe competente de filtrare si analiza critica. Profesorul
nu mai este singura sursa de adevar, ci devine un facilitator, un curator de continut intr-un ocean
informational: ,,Digitalizarea educatiei nu inseamna doar dotarea sélilor de clasa cu table
interactive, ci regandirea intregului ecosistem de invatare pentru a rdspunde nevoilor unei
generatii care gandeste in format hipertextual.” (Marian Petcu, Sociologia comunicarii, Editura
Comunicare.ro, Bucuresti, 2011, p. 112.)

Pentru un profesor de limba romana, digitalizarea este si un instrument de salvare a
memoriei colective. Arhivarea digitald a manuscriselor, a cartilor vechi si a patrimoniului
imaterial permite nu doar conservarea acestora, ci si o ,reintinerire” prin accesibilitate. Textul
literar, odata digitalizat, devine un obiect viu, interactiv, capabil s fie explorat prin instrumente
de analizd computationald: ,,Cultura digitald nu anuleaza cultura Gutenberg, ci o integreaza intr-
un sistem de semne mult mai complex, unde interactivitatea devine noua forma de lectura.”
(Umberto Eco, Nu sperati ca veti scapa de carti, Editura Humanitas, Bucuresti, 2010, p. 89.)

Schimbarea de paradigma in programa scolara de clasa a IX-a propune o intoarcere la
,timpul originar” al culturii noastre. Dacad programa anterioara se focaliza pe constiinta istorica a
cronicarilor moldoveni, noua abordare invita la explorarea substratului mitic si a primelor
manifestari ale limbii roméane scrise, unde textul nu are doar valoare documentara, ci devine

receptat ca un prim gest de , literaritate”: ,,Inceputurile literaturii roméane nu trebuie cautate doar
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in documentele de cancelarie sau in scrierile istoriografice, ci in acea fuziune intre spiritul
popular, mitologie si primele adaptari ale textelor sacre, care au modelat plasticitatea limbii
noastre inainte ca ea sa devind instrument de consemnare a istoriei.” ( Nicolae Manolescu,
Istoria critica a literaturii romane, Editura Paralela 45, Pitesti, 2008, p. 18.). Trecerea de la
studierea punctuala a cronicarilor (Grigore Ureche, Miron Costin, Ion Neculce) la conceptul de
»inceputuri” permite elevului sa inteleaga ca literatura nu s-a nascut direct ,,savantd”. Ea a aparut
din nevoia de comunicare (Scrisoarea lui Neacsu) si din nevoia de sacru (Coresi, Varlaam),
pentru ca abia ulterior sa se cristalizeze in paginile cronicarilor ca o forma de arta narativa.
Cronicarii nu mai sunt priviti doar ca simpli ,,izvoditori” de istorie, ci ca primii nostri mari
prozatori, care au dat forma literard identitatii nationale: ,,Cronicarii nu sunt doar istorici, ci si
creatori de limba literard, transformand realitatea bruta a evenimentelor in naratiune cu valente
estetice, punand astfel bazele a ceea ce va deveni proza romaneasca moderna.” (George
Calinescu, Istoria literaturii romane de la origini pana in prezent, Editura Minerva, Bucuresti,
1982, p. 24.). Pentru un elev de clasa a IX-a, contactul cu ,,inceputurile literaturii”” este mult mai
fertil astazi datorita digitalizarii. Accesul la manuscrise scanate (precum cele din Biblioteca
Digitala a Bucurestilor) sau vizualizarea ,,Scrisorii lui Neacsu” in format de inaltd rezolutie
transforma un text de secol X VI dintr-o curiozitate arhaica intr-un obiect de studiu interactiv si
palpabil virtual.

Digitalizarea procesului educational la disciplina limba si literatura romana transcende
simpla utilizare a echipamentelor hardware, reprezentand, in esentd, o redefinire a fundamentelor
pedagogice in contextul societatii informationale. Din punct de vedere teoretic, acest proces nu
trebuie privit ca o finalitate in sine, ci ca un mediator esential Intre continutul academic clasic si
competentele transversale ale elevului contemporan. Fundamentul acestei transformari este oferit
de cadre teoretice precum modelul SAMR, care propune o ierarhie a integrarii tehnologice,
pornind de la simpla substituire a suportului de lectura si ajungand pana la redefinirea totald a
sarcinilor de lucru prin creatie multimedia. Totodata, cadrul conceptual TPACK subliniaza
necesitatea unei simbioze intre cunostintele disciplinare, cele pedagogice si cele tehnologice,
sugerand ca profesorul de romana devine un arhitect de experiente de invatare in care
instrumentul digital nu doar livreaza informatie, ci amplifica valoarea estetica sau lingvistica a

textului explorat.
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O dimensiune esentiald a digitalizarii la aceasta ora este trecerea de la lectura liniara,
traditionald, la receptarea textelor multimodale si hipertextuale. In acest nou ecosistem, textul
literar inceteaza sa mai fie o entitate izolatd intre copertile unei carti, devenind un nod intr-0
retea de semnificatii ce include elemente vizuale, auditive si interactive. Aceasta schimbare de
paradigma impune dezvoltarea unei noi forme de alfabetizare, cea digitala (digital literacy), care
presupune nu doar capacitatea tehnica de a utiliza software-uri, ci mai ales gandirea critica
necesard pentru a naviga, evalua si filtra volumul imens de informatie culturald disponibil online.
Astfel, ora de romana isi extinde aria de competente, invatandu-I pe elev sa distinga intre surse
valide si pseudo-cultura, transformand mediul virtual dintr-o0 distragere intr-o biblioteca
universala si un spatiu de cercetare.

La nivel metodologic, digitalizarea se sprijind pe principiile constructivismului social,
transformand sala de clasa dintr-un spatiu al receptarii pasive intr-un laborator de creatie
colaborativa. Prin utilizarea platformelor de editare colectiva si a instrumentelor de organizare a
ideilor, elevii devin ,,prosumatori”’, generand continut cultural original si integrand analiza
literara in formate moderne precum podcastul, eseul video sau hértile conceptuale dinamice.
Aceastd abordare nu doar ca sporeste motivatia prin ancorarea in realitatea cotidiand a tinerilor,
dar faciliteaza si o personalizare autentica a Invatarii, permitand adaptarea ritmului si a stilului de
lucru la nevoile individuale. In concluzie, teoria digitalizarii la ora de romana postuleaza un
echilibru necesar intre conservarea valorilor fundamentale ale culturii scrise si adoptarea unor
instrumente care sa faca actul invatarii mai profund, mai interconectat si, in cele din urma, mai
relevant pentru secolul XXI.

In concluzie, importanta digitalizirii rezida in capacitatea sa de a amplifica potentialul
uman. Desi tehnologia este un instrument rece, utilizarea ei in spirit umanist poate conduce la o
societate mai informata si mai conectatd. Provocarea pentru noi, profesorii, rimane aceea de a

pastra echilibrul intre ecranele stralucitoare si profunzimea reflectiei critice.
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PLURILINGUALISM AS A PEDAGOGICAL PARADIGM — MULTILINGUAL EDUCATION, LINGUISTIC
IDENTITY AND THE REFRAMING OF LANGUAGE IN CONTEMPORARY SCHOOLS

Maria Grech Bonello
San Anton School, Malta

Language is not merely the medium through which education is transmitted — it is one of its
most profound objects. The languages a child speaks, the language in which they first learn to read,
and the language in which they are assessed at school are not neutral technical choices: they are
decisions laden with implications for identity, belonging, cognition and social equity. For most of the
twentieth century, dominant educational philosophies treated multilingualism as a complication to be
managed rather than a resource to be cultivated. Children arrived at school speaking languages that
were not the language of instruction and were frequently expected, implicitly or explicitly, to leave
those languages at the school gate. The paradigm of plurilingualism — which has gained significant
theoretical and policy traction over the past two decades — represents a fundamental challenge to
this monolingual norm, proposing instead that the full linguistic repertoire of the learner is an asset at
the heart of effective and equitable education.

The Council of Europe's Common European Framework of Reference for Languages (CEFR)
introduced the concept of the plurilingual individual as someone who does not possess separate,
parallel competences in different languages but rather a single, complex, integrated linguistic
repertoire which they deploy flexibly across communicative contexts (Council of Europe, 2001). This
reconceptualisation has far-reaching pedagogical implications. It suggests that languages should not
be taught and assessed in hermetically sealed compartments, as if each were a separate subject with
no relationship to the others, but rather that language learning — in all its forms — should be
approached as a coherent, cumulative and interconnected process. When a student who speaks
Arabic at home, Maltese with their grandmother and English at school is understood as the possessor
of a sophisticated, dynamic linguistic resource rather than as a deficient speaker of any single
language, the entire orientation of language education shifts.

Malta offers one of the most instructive and complex contexts in Europe for exploring the
pedagogical implications of plurilingualism. As the only EU member state with a Semitic national
language — Maltese, a language of Arabic origin enriched with Romance and English elements —
alongside English as a co-official language, and with Italian exercising significant cultural and media
influence, Maltese society is constitutively multilingual. This linguistic complexity is not incidental to
the educational context: it is the educational context. Teachers in Maltese schools navigate on a daily
basis the tensions and opportunities created by the coexistence of languages of different historical
weight, different social prestige and different relationships to academic and professional success. The

Maltese classroom, at its best, is a living laboratory for plurilingual pedagogy.
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The concept of translanguaging — developed by Cen Williams in the Welsh educational
context and theorised by Ofelia Garcia and Li Wei (2014) — offers a particularly powerful tool for
understanding and supporting multilingual learners. Translanguaging refers to the fluid, dynamic and
strategic deployment of features from across a speaker's full linguistic repertoire in order to make
meaning, communicate and learn. Rather than treating the switch between languages as an error or
a failure of linguistic discipline, translanguaging pedagogy recognises it as a natural, cognitively
sophisticated and often communicatively effective practice. When teachers create space for
translanguaging in the classroom — allowing students to think in one language, write a draft in
another, discuss in a third and then produce a final text in the target language — they are harnessing
the full cognitive and communicative power of their students' multilingual minds.

The cognitive benefits of bi- and multilingualism have been extensively documented in the
research literature, though the picture is more nuanced than early claims suggested. Work by Ellen
Bialystok and colleagues established that managing two or more languages from an early age confers
cognitive advantages in executive function — particularly in tasks requiring selective attention,
inhibitory control and cognitive flexibility (Bialystok et al., 2012). These are precisely the capacities
that underpin effective learning across all subject areas. Crucially, these advantages appear to be
available not only to balanced bilinguals with high proficiency in both languages but also to those who
use their languages in more asymmetrical ways — a finding of particular relevance to the diverse
linguistic profiles found in contemporary European classrooms.

International educational partnerships create exceptional opportunities for the lived
exploration of plurilingual pedagogy. When schools from linguistically diverse European countries
collaborate through programmes such as Erasmus+ and eTwinning, the encounter between different
languages is not a problem to be solved through the adoption of a common working language but a
pedagogical resource to be actively exploited. Students who negotiate meaning across linguistic
boundaries, who produce collaborative texts that bear the traces of multiple linguistic traditions, and
who encounter the limits and possibilities of their own languages through contact with others, are
engaging in a form of deep, embodied linguistic learning that no single-language classroom can
replicate. These experiences also develop metalinguistic awareness — the capacity to reflect on
language as a system — which research consistently identifies as a predictor of reading achievement
and general academic success.

The Maltese experience of international collaboration in education is particularly instructive
in this regard. Decades of participation in European educational programmes have positioned Malta
as a country whose teachers and students are accustomed to functioning across linguistic and cultural
boundaries, bringing to international partnerships a pragmatic comfort with multilingual
communication that is itself a pedagogical achievement. At the same time, this experience has
sharpened awareness of the asymmetries that can characterise international educational exchanges
when one partner language — typically English — carries greater institutional weight than others. A

truly plurilingual approach to international collaboration requires conscious attention to these
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dynamics, creating conditions in which all partner languages are genuinely valued and in which the
contributions of speakers of less widely diffused languages are given appropriate recognition and
space.

Assessment represents one of the most significant structural obstacles to the realisation of
plurilingual pedagogy in schools. Assessment systems designed for monolingual contexts inevitably
disadvantage students whose full linguistic competence cannot be demonstrated in a single language.
The development of plurilingual assessment approaches — which allow students to draw on their
entire linguistic repertoire in demonstrating knowledge and competence, and which value
translanguaging as evidence of sophisticated communicative ability rather than penalising it as non-
target-language use — is one of the most urgent tasks facing contemporary language education policy.
The challenge is not merely technical: it requires a reconceptualisation of what it means to be
linguistically competent, and a willingness to design assessment systems that are capable of
measuring something genuinely complex.

Plurilingualism as a pedagogical paradigm ultimately demands something that educational
reform rarely asks for explicitly: a change in values. It asks educators, institutions and policy-makers
to genuinely believe — not merely assert as a policy slogan — that every language a child speaks is
worthy of respect, that linguistic diversity in the classroom is an asset rather than a burden, and that
the goal of language education is not to produce speakers who can pass for monolingual natives in a
prestige language, but to develop communicators who can move with skill, confidence and sensitivity
across the rich and varied linguistic landscape of contemporary Europe and the world. Malta, poised
at the intersection of European and Mediterranean linguistic traditions, and possessing both the pride
of a unique national language and the pragmatic fluency of a multilingual society, is exceptionally well

positioned to model what this paradigm can look like in practice.
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EDUCATIA TN ERA DIGITALA: INOVATIE S| COLABORARE

Prof. inv. primar Hasmatuchi Elena Monica
Scoala Gimnaziala Deleni, lasi

Tn contextul unei societiti dominate de transformiri tehnologice accelerate si de o
interconectare globala fara precedent, sistemele educationale traditionale se afld in fata unei
necesitati iminente de reconfigurare. Modelul educational de tip industrial, bazat pe transmiterea
liniard de informatii si de memorare, devine insuficient pentru a pregéti tinerii pentru meserii
care nu au fost inventate si pentru probleme globale complexe.

Reconfigurarea paradigmelor educationale se sprijind pe trei piloni fundamentali:

- Inovatia pedagogica, care schimba dinamica dintre profesor si elev;
- Digitalizarea, care ofera instumente necesare pentru personalizarea procesului de

invatamant;

- Colaborarea internationali, care extinde orizontul de invatare dincolo de zidurile clasei.

Obiectivul central este demonstrarea faptului ca educatia modernd nu presupune doar
dotarea scolilor cu tehnologie digitala, ci adoptarea unei noi filozofii didactice, centrate pe
competente, adaptabilitate si gandire criticd, esentiale pentru cetateanul secolului XXI. Evolutia
fara precedent a tehnologiilor in toate domeniile de activitate ale societdtii, inclusiv in pedagogie
reprezenta punctul de plecare spre un nouda metodologie de predare — invatare.

Insa inovatia pedagogici nu se rezumi la utilizarea tehnologiei, ci reprezinti o schimbare
de paradigma in modul in care este conceput actul de invatare. Aceasta presupune trecerea de la
un model centrat pe profesor la unul centrat pe elev, unde procesul de descoperire este mai
important decét simpla memorare.

Potrivit constructivismului modern, elevul este vazut ca architect al propriei invatari, este
un participant activ la propria formare, care isi construieste cunoasterea pe baza experientelor
anterioare. El este Tncurajat sa isi stabileasca propriile obiective si sa isi monitorizeze progresul,
materiile de invatat fiind legate direct de viata acestuia cu scopul de a genera motivatia
intrinseca.

Inovatia consta si in folosirea metodelor activ-participative, interactive si mai putin a
lectiilor de tip prelegere. Dintre metodele moderne de predare amintim: Project-Based

Learning (elevii lucreaza la anumite proiecte pe perioade de timp extinse pentru a raspunde unei
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intrebari complexe sau pentru a rezolva o problema reald) sau Phenomenon-Based Learning, o
metodad centratd pe elev, In care invatarea nu se mai face pe materii izolate, ci in jurul unor
fenomene reale din lumea inconjuratoare ( Ex: ,,De ce dispar albinele?”, ,,Energia verde” etc.)

Astfel, are loc redefinirea profesorului, transformarea acestuia din transmitdtor de
cunostinte in ,,facilitator”, el devine, mentor, coach, designer de experiente (nu mai livreaza un
discurs, ci proiecteaza un mediu de invatare care sa provoace curiozitatea) ori evaluator formativ,
unde evaluarea este axata pe feedback constructiv care sa ajute elevul sa evolueze, nu doar sa fie
ierarhizat.

O componenta inovatoare esentiald este si recunoasterea faptului ca invatarea nu este
doar un proces cognitiv, ci unul emotional. Programele pedagogice moderne integreaza
dezvoltarea rezilientei, a empatiei, a colaborarii, competente critice pentru succesul intr-o
societate globalizata.

Tn noua paradigma educationala, digitalizarea este extrem de importanti, ea reprezentand
o transformare profundd a procesului de predare-invatare-evaluare. Implementarea
instrumentelor digitale si platformelor educationale in procesul de invatare este de fapt o
necesitate care are ca scop eficientizarea invatarii si sporirea calitatii produselor si proceselor de
invatare. Dispozitivele digitale si Internetul au devenit obsesia generatiei Z. Generatia Z este
reprezentatd de copiii pentru care telefonul, tableta si laptopul nu mai reprezinta cateva simple
gadget-uri destinate distractiei, ei incadreaza la maxim, in fiecare coltisor din viatad aceste
ustensile.

Avem 1n fata era Invatdmantului digital care n timp devine un “must have”, din ce in ce
mai util si necesar in procesul de predare — invatare — evaluare. Suntem pusi in situatia de a le
mentine vie curiozitatea si dorinta reala de a invata a copiilor §i atunci noi, ca profesori, venim sa
le oferim metode si strategii de invatare eficientd, jocuri didactice bazate pe platforme de studiu
online si instrumente digitale care le permit elevilor sd imbine utilul cu placutul si in acelasi timp
sd acumuleze cunostinte. Aceste platforme sunt de fapt o imitatie a jocurilor care le avem in
cadrul orelor, doar ca sunt personalizate si lansate Tn mediul online, ca elevii sa poata avea acces
la ele, din gadgeturile pe care le poseda.

In aceste momente, cand stiinta si tehnologiile trec printr-o dezvoltare fara zabavi, se
pune accentul pe cele doud aspecte ale invatarii: ,,informative” - cand elevul retine si stocheaza
informatia si ,,formative” - cand elevul se invata a prelucra aceasta informatie,o trece prin prisma

sa si modul 1n care opereazd cu continuturile propuse, cum pune in practicd aceste informatii
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stocate la nivel cognitiv, prin stimularea participarii elevului in procesul asimildrii cunostintelor,
noi venim sa i motivam spre cercetarea individuala, descoperirea a noi domenii de
cunoastere.

In ultima perioada, scoala romaneasci s-a confruntat cu o provocare imensa — activittile
educationale traditionale, desfasurate in silile de curs, fata-in-fata cu elevii — au fost suspendate
si cadrele didactice s-au vazut nevoite sd se adapteze rapid, sd gdseasca resurse atat legate de
propriile competente profesionale, cat si de instrumentele digitale, care sa le ajute si care sa
inlocuiasca educatia formala cu care cadrele didactice erau obisnuite. Tehnologia devine un
partener in actul de predare, oferind solutii, pentru personalizarea educatiei si cresterea eficientei
pedagogice.

Invitarea in mediul virtual este ca o ,,scoala altfel”, o scoald care se caracterizeazi prin
diversitate si complexitate. Resursele web contribuie la schimbarea tipului de predare dintr-un
model static intr-unul dinamic, in care joculete simple cu potrivire de cuvinte, puzzle-uri, quiz-
uri si multe alte tipuri de aplicatii pot sustine intr-un mod atractiv invatarea. In situatia in care am
fost nevoiti ca predarea sa o facem prin intemediul mijloacelor digitale, am constatat ca folosirea
unor jocuri didactice interactive in cadrul orelor prin intermediul unor aplicatii digitale duc la
imbundtatirea rezultatelor scolare ale elevilor.

Implementarea tehnologiilor avansate permite trecerea de la un model standardizat la
unul adaptiv: Platforme Al (Knewton, DreamBox Learning), care analizeazd in mod real
performata elevului si adapteaza continutul sau ritmul lectiei in functie de nevoile individuale ale
fiecarui elev, aplicatii precum Google Expeditions sa MergeEdu care permit elevilor sa
exploreze situri istorice sau sa vizualizeze modele 3D ale corpului uman etc.

De asemenea, digitalizarea permite eficientizarea timpului de interactiune prin
reorganizarea timpului didactic prin Modelul clasei inversate, in care elevii asimileaza
cunostintele teoretice acasa, prin vizionarea de tutoriale, podcast-uri, module interactive etc., iar
la scoala, timpul fiind dedicat exclusiv activitatilor de nivel cognitiv superior: dezbareri,
rezolvare de probleme, proiecte de grup etc. Integrarea sistemelor de management al Tnvatarii
precum Google Classroom sau Moodle faciliteaza un flux continuu de informatii si o
comunicare transparentd. Prin Resursele Educationale Deschise(RED-uri) se asigura accesul
gratuit la materiale de caliatate,, reducand inechitatile dintre elevii din medii diferite. De
asemenea, instrumentele digitale permit lucrul in echipa in timp real, chiar si pentru elevi aflati la

distanta unii de ceilalti. Instrumentele folosite la ore sunt din cele mai diverse, usurand enorm
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munca profesorilor la clasa. Dintre acestea, enumeram doar cateva: Kahoot, Miro, Padlet,
Quizizz, Wordwall etc.

Dezvoltarea tehnologiilor informatiilor si comunicarii si avantajele folosirii acestora
reprezintd o realitate a lumii actuale fatd de care scoala prin specialistii sdi trebuie sd manifeste
deschidere, capacitate de asimilare, adaptare si valorificare eficienta in raport cu beneficiarii sai
directi. Atat timp cat acceptam, ca profesori, ca tehnologia moderna care faciliteazd accesul la
informatii si relationarea rapida si complexad cu medii dintre cele mai diverse ocupa astdzi un loc
foarte important in viata elevilor nostri, trebuie sd intelegem si cad acest aspect poate si trebuie
valorificat si in activitatea noastra. Utilizarea calculatorului in scoala nu trebuie sd fie limitata
doar la un anumit domeniu. Calculatorul trebuie sa-si gaseasca loc si in cadrul tuturor
disciplinelor, intr-un mod rational si bine gandit.

Rolul profesorului este important aici in formarea elevilor in directia selectarii judicioase
si critice a surselor pe care le au la dispozitie. Faptul ca elevul intelege ca nu orice informatie
gasita pe internet este valoaroasd, ci numai cea care raspunde unei teme, unor ipoteze de lucru
sau ca dovada in sustinerea unor argumente este adevaratul castig al intalnirii dintre tehnologie si
educatie. Ce castiga elevul? Plicerea explorarii, urmata de dezvoltarea capacitatii de analiza,
selectare, combinare si sintetizare a datelor obtinute. Obisnuinta de a verifica o informatie
folosind mai multe surse poate dezvolta elevilor deprinderea de a gandi critic si de a rezolva
autonom o problemd. Unul dintre dezideratele scolii actuale il reprezintd dezvoltarea
competentelor de lucru prin colaborare si TIC-ul poate fi integrat si aici cu succes. De exemplu,
site-ul E twinning, ca parte a programelor Erasmus, ofera posibilitatea realizarii unor proiecte
intre scoli din toate colturile Europei, pentru toate categoriile de varsta si pe teme dintre cele mai
diverse. Toate activitdtile se desfdsoara in spatiul virtual care utilizeaza instrumente variate
precum blogurile, chat-ul, prin care elevii pot intra usor in legatura cu alti elevi, din alte tari,
largindu-si astfel orizontul cultural si de cunoastere.

In concluzie pot spune ci, pentru a realiza un invatamant de calitate si pentru a obtine
cele mai bune rezultate trebuie sa folosim atat metodele clasice de predare, invatare, evaluare cat
si metodele moderne, printre care putem sd mentiondm TIC. Daca se doreste un proces
educational de calitate si rezultate de succes este foarte important sa imbinam metodele
traditionale cu cele moderne, insd, sa nu uitam ca, tindnd cont de particularitatile, cerintele
societatii, cat si de caracteristicile elevilor “noii generatii”, mijloacele TIC nu trebuie sa lipseasca
din proiectarea didacticd si din activitatea de predare-invitare-evaluare. Invitarea trebuie si

continue dincolo de scoald cu aceste instrumente digitale accesibile tuturor. Cu multd
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determinare, putem face progrese impreund si, mai mult decat oricand, putem incuraja elevii sa
invete si sa lucreze independent. Se spune ca cel mai bun instrument este cel pe care oamenii il
vor folosi. In contextele online, implicarea este absolut esentiala si aceste instrumente trebuie si
creeze o interactiune umand mai profundd si mai semnificativa. Produsele elevilor sunt cea mai
buna dovada a calitatii educationale, a activitatii didactice, iar creativitatea pe care tehnologia iti
permite sa o exprimi este ceva despre care profesori din diverse colturi ale lumii vorbesc Th mod
constant intr-un sens pozitiv.

Reconfigurarea educatiei prin inovatie pedagogica, digitalizare si colaborare
internationlaa, nu reprezinta doar o optiune moderna, ci 0 necesitate vitala pentru suprevietuirea
sistemului de Tnvataméant in societatea contemporana.

Tn concluzie, ,,scoala viitorului” nu este definite doar de prezenta tabletelor in banci, ci
de capacitatea sa de a forma indivizi capabili sa Tnvete pe tot parcursul vietii. Aceasta
transformare profunda necesita un efort comun din partea profesorilor, autoritatilor si societatii,
cu scopul final de a transforma educatia int-un proces rigid de memorare intr-un ecosistem viu,

adaptiv si deschis catre lume.
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H ANEZTPAMMENH TA=H QX NAPAAEITMA NAIAATQriKHZ KAINOTOMIALZ —
ENANAMNPOZAIOPIZONTAZ TON XPONO KAI TON XQPO THZ MAGHZHZ
Avébpéag XptotoboUAou

AUkelo Ayiou Aouetiou, KUmpog

H mapadootaki aibBouoca &ibaockaliag €xel AslToupyrnoel €mi OLWVEC yUpw amo €va
oVOAAOIWTO HOVTEAO KATAVOUNG XPOVOU: O EKTTOLEEUTIKOG SIOAOKEL OTNV TAEN, 0 LaBNnTAG ooKeiTal
Ko e€etaletal oTo oTtitl. AUTH N AOYLKI, TTOU QVTATIOKPLVOTOV OE L ETOXN OTou n {wvtavr ¢wvr) Tou
SaoKAAoU amoteAoUOE TOV LOVASLKO POopEA YVWOoNG, EXEL XAOEL LEYAAO HEPOG TNG TTALSAYWYLKAG TNG
SkaloAoynong otn ocuyxpovn Pndlakn emoxn. H «aveotpappévn taln» (flipped classroom) amoteAel
ULO CUCTNMOTLKA OAVTNon o€ auth Tt SUCAELToupyia: TipoTeivel va petadepBel n mpwtn emadn He
TO VEO UALKO EKTOC TAENG — Héow Pndlakwv mopwv — Kal va aflomotnBel o kowvodg xpdvog otnv Tagn
yla BaButepn enefepyaoia, edapuoyn Kol CUVEPYATLKA OLKOSONON TNG yVWONC.

H Bewpntik BepeAiwon TnG aveoTpAUUEVNG TAENC CUVOVTA TOV EMOLKOSOUNTIOUO KAl TN
Bewpia NG «avOektikAg padnong». O Benjamin Bloom eixe nén amd tn Sekoetia tou 1950
TEPLYpAPIEL pLa LEpOPXia YWWOTIKWY EMMESWY — OO TNV ATTAN AVAKANGN oTnV Kopudaia Lkavotnta
Snuoupyiag kat cuvBeong — yvwoth we «Tavouia Bloom» (Bloom et al., 1956). To mapddofo tng
TapadoCoLaKAG TAENG Elval OTL OL AVWTEPES YVWOTLKEG AslToupyleg — avaluon, afloAdynon, cuvBeon
— oavatiBevtal oto omit,, 6mou o padntiAg €ival POVOG, VW Ol KATWIEPEG — QATOMVNUOVEUON,
Kotavonon — €favtAoUv Tov MOAUTIHO KOO Xpovo. H aveoTtpappévn TAEn avtlotpedel auth tn
Aoyikn): Ta avwtepa enineda ¢ Taflvouiag aglomololvtal eKEL TTOU UTTAPXEL O EKTTALSEUTIKOG KOl OL
CUMMABNTEC yLa va Ta uTtooTtnpiéouv.

H mpaktikn epappoyn tng aveoTpappévng Tang Baoiletal oe U0 aAANAEVEETOUG TTUAWVEG.
O mpwrtog eivat n acvyxpovn Pnolakn pabnon ektdg tagng: o pabntng mapakoAouBel Bivteo
poonuarta, dtapalel Pnolokd Keipeva, SLEKTEPALWVEL SPAOTNPLOTNTEC AUTOAELOAOYNONG KAL EPXETOL
oTNV TAEN AON KE KL TIPWTH, £0TW ATEAN, KATAVONGON Tou VEOU UALKOU. O SeUTepog elval n evepynTIKNA
ouyxpovn Habnon evtog tafng: avtl yia SLAAEEN, o TOAUTLUOG CUAAOYLKOG XPOVOG OPLEPWVETOL OF
oMadIKEG epyaoieg, mpofAnpata Babitepng okePng, culnNTAOELG Kal EEOTOULKEUMEVN UTIOOTAPLEN
oo Tov eKMALSEUTIKO. O pOAOG TOU EKTTALSEUTIKOU ETOUOPPWVETAL: OO KEVIPLKOG adnynTrng yivetal
KLVNTOC oUUPBOUAOG Kol SLEUKOAUVTNG.

EpeuvnTIKEG LEAETEG Ao SLOPOPETIKA EKMALSEUTLKA MAQLOLA UTTIOOTNPL{OUV TNV ALSAYWYLKNA
OMOTEAECUATIKOTNTO TNG OQVECTPAMMEVNG TAENG, TAPOAO TOU TA aAmoTeAféopata Oev  elval
opolopopda. H ouvoAikn avaokomnon twv Akcayir kat Akcayir (2018) aveédelée onuavtikd odbEAN wg
TMPOG TNV aKadnuaikn emiboon, TNV eVEPYO CUUUETOXN KOL TN OTACH TWV HABNTWV ATMEVOVTL 0T
pHabnon, Wilwg otav n edappoyn akoAouBolos cuotnuatikn maldaywyikr oxedlaon. Qotooo, n dla
avaokomnnon katéypae kot mpokAnoelg: diadopég otnv Ynduakrn mpdécPach, avopolopopdn

QUTOPPUOULON TWV LaBNTWV OTO OTTITL Kol AUENUEVOG POPTOG EPYAOLAC YLOL TOV EKTIALOEUTIKO. AUTA
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TOL EUPNUATA UTIOYPAUUI{OUV OTL N avESTPAUUEVN TAEN Sev elval TAVAKELD — €lvol TALSOYWYLKN
TPOTACN TIOU OUMALTEL TIPOCEKTIK EPapuoyh).

To KUTIPLAKO EKMALOEVUTIKO olotnua, He TN OSlodldotatn TPAYUATIKOTNTA TOU —
avapdlofitntn eupwmnaikny evrtafn kot Babitateg SeopeUOEl HE TNV EAANVIKA TOALTIOUIKN
napadoon — amoteAel €va Olaitepa evdladepov MAAICLO yla TNV ULOBETNON KOLVOTOMWV
matdaywylkwy mpotunwyv. H texvoloyikn umodoun kat n oxetikd upnAn Yndlakn €okeiwaon tdéoo
TWV HoBnTwv 000 Kal TwV EKMALSEUTLKWVY SNULoUpyoUV EUVOIKEG oUVORKeS. MapdAAnAa, N CUULETOXN
KUTTPLOKWY OXOAELWV O €UPWMAIKA EKMALOEUTIKA Tpoypappoto — Erasmus+, eTwinning — €xel
SNULOUPYNOEL HLOL YEVLA EKTTOLOEUTIKWY EEOIKELWHUEVWV LIE TN CUVEPYATLKH KalvoTtouia, otnv omola n
OVECTPAUUEVN TAEN Umopel va Bpel yoviuo €dadog.

H 81ebvng ouvepyaoia umopel va eVIoYUOEL GNUAVTIKA TN S1ad0o0n Kol TOV EUNMAOUTIONO TNG
OVECTPAUUEVNG TAENG WG TALSOYWYLKAC TIPAKTIKAC. Ekmaidsutikol mou avtaAldcoouv Pndlokda
EKTIOLOEVUTIKA UALKA, GUYKPILVOUV OTPATNYLKEG EVEPYOUG LABNONG Kal cuvoxedLalouv aVECTPAUEVES
EVOTNTEG HUE CUVASEAPOUC aTtd AAAES XWPEG, aflomtoloUv Tn SLebvn maldaywyLkn yvwon UE Evay TPOmo
miou Sev Ba ATV EPLKTOC LECA OO ATTOUOVWHEVN ATOULKN epyacia. H aveotpappévn Taén, HaAlota,
Snuoupyel ad' eautig Xwpo yLol SLATTOATIOMLKEG avTaAllayEg: Pndlakd UALKO TIOPAYUEVO O ML
xwpa propel va aflomotnBel og pa aAAn, evioxlovrag mapdAAnAa tn yYAwoolk ekpadnon Kat tov
TIOALTLOULKO EUTTAOUTLOUO.

H emayyeApatiky avamtuén tou ekmalSeuTikoU amoteAel Tov akpoywviaio AlBo yia kdbe
ETUTUXNMEVN EDOPUOYN TNG AVECTPOAUMEVNG TAENG. H Tapaywyr) molotikoU PndLlakol epLEXOUEVOU,
0 OXEOLAOUOG EVEPYNTIKWV SpACTNPLOTATWY €VTOG TAENG, N dlaxeiplon Twv SLadopeTkwy pubuwv
MaBnong kat n aflohoynon os éva mAaiolo mou dev Baoiletal MAéov oe eviaia opadikr Sdackaiia
— OAa aUTA amaltolV VEEG MOLSAYWYIKEG YVWOELG Kal SeELOTNTEG. EKMAOEUTIKA CUCTAMATA TIOU
enevdUOUV O OTOXEUMEVN ETUUOPPwWON, o Siktua avtaAlayng BEATLOTWY TIPAKTIKWY KAl O XPOVO
Yl OUVEPYOTLKO OXeSLOOMO OnuloupyolV TIG SOoMIKEG MpolmoBEécelg yla va KapmodoprnoeL n
Kovotouia.

H yndlakn wotnta anotedel INTnUa Mou Kavéva culhTtnon yLa aveCSTPAUpEVN TAEn Sev
propel va ayvonosl. Av éva poviého pdbnong mpoimoBétel aflomiotn ouvdeon oto dladiktuo,
npoocBaocn os PndLakeég cuoKeVECG Kal PndLakr auTovopia oTo oritl, Tote n anotu)io e€acddAiong
QUTWV TWV TpolmoBéoswv yla OAoUG TOUuG MOONTEG Sev avamopdysl HOVO — EMLOEWVWVEL TIG
UTIAPYOUOEC EKTIALOEUTIKEG avlooTNTeC. O UTEVBUVOC OXESLACUOC TNG AVECTPAUMEVNG TAENG TIPETEL
VO EVOWMOTWVEL EVOANAKTIKEG AUCELG yla HaBONTEG xwpis Pndlakn mpoécBacn oto omiti, Kal Ta
EKTIALSEUTIKA CUOTHMOTA TIPETIEL VAL LLEPLLVOUV YLa TNV uTtodopaia LootnTa wg nOKA avaykaldtnta.

H aveotpappévn Tan, mépa amo TIG TEXVLKEC KOL OPYAVWTLIKEC TNG OLAOTACELS,
QVTLIPOOWTEVEL Lo BaBUTepn oAAayr) OTLC TTAPASOXEC LAG YL TOV XPOVO, TOV XWPOo Kal tn uon tng
panolakng epmelpiog. Avatpenel tnv WOEa OTL N «TTPAYUATLKA» HdOnon ylvetal povo mapouacia tou
EKTIALOEUTIKOU — KOl OTL TO OM(TL €ival pHOVO O XWpPOoG €KTEAEoNCG Kadnkovtwv. Elodyel tnv

QUTOPPUBULON, TNV TPOOWTILKN €UBUVN KAl Tn XPOVIKA OUTOVOMIO wG Todaywylkég afleg.
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AvadelkvUel OTL 0 TIOAUTLUOC KOLVOC XPOVOG — O XPOVOG TIOU O €KMALOEUTIKOG Kol O pabntng
Bplokovtal otov iblo xwpo — elvat oAU ormoudaiog yio va apLEPWVETAL OE O,TL UMopEl va yivel aAAoU.
AUt n avayvwplon ival, amd povn tng, &va onuavtikd Brnpa otnv enavadlapopdwon Twv

EKTIALSEUTIKWV TIOPASELYATWV.
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RECONFIGURAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE iN INVATAMANTUL
PRIMAR PRIN INOVATIE PEDAGOGICA, DIGITALIZARE SI COLABORARE
INTERNATIONALA
prof. inv. primar HRITAC RODICA

Scoala Gimnaziala Teofil Valcu Hanesti/ Botosani/Roménia

Abstract

The rapid transformations of contemporary society require a profound rethinking of
educational paradigms, especially at the primary education level, where the foundations of
cognitive and socio-emotional development are established. This paper explores the role of
pedagogical innovation, digitalization, and international collaboration in reshaping the
educational process.

The study highlights modern teaching strategies such as project-based learning,
gamification, and flipped classroom, emphasizing their applicability in primary education. It also
examines the integration of digital tools and platforms in enhancing student engagement and
learning outcomes. Furthermore, the paper underlines the importance of international
partnerships, such as eTwinning projects, in developing intercultural competences and global
awareness.

The research is supported by practical examples from classroom experience,
demonstrating how innovative and digital approaches contribute to the development of key
competences, including critical thinking, creativity, collaboration, and digital literacy. The
findings suggest that the successful reconfiguration of educational paradigms depends largely on
teachers’ adaptability, continuous professional development, and openness to innovation.

Keywords: pedagogical innovation, digital education, primary education, key
competences, international collaboration
1. Contextul actual si necesitatea reconfigurarii paradigmelor educationale

Societatea contemporand, caracterizatd prin dinamism, digitalizare si globalizare,
redefineste permanent rolul educatiei. In acest context, paradigma traditionald, centrati pe
transmiterea de informatii, devine insuficientd pentru a raspunde cerintelor actuale.

In invataimantul primar, aceasti schimbare este esentiali, deoarece:

-se formeaza deprinderile fundamentale de invatare;
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-se dezvolta structurile cognitive de baza;

-se contureaza atitudini si valori esentiale.

Noua paradigma educationala este caracterizata prin:
-centrarea pe elev si pe nevoile sale individuale;
-accentul pe competente, nu doar pe cunostinte;
-integrarea tehnologiei Tn procesul didactic;

deschiderea catre colaborare internationala.

Aceasta reconfigurare presupune o schimbare de viziune: profesorul nu mai este doar

furnizor de informatie, ci devine designer al experientelor de invatare.

2. Inovatia pedagogica — motorul transformarii educatiei

2.1. Fundamente teoretice
Inovatia pedagogicd se bazeaza pe teorii moderne ale invatarii:
-constructivismul (Piaget, Vygotsky) — invatarea este un proces activ;
-invatarea experientiala (Kolb);

-teoria inteligentelor multiple (Gardner).

Aceste perspective sustin ideea ca elevul trebuie implicat activ in procesul de invatare.

2.2. Strategii didactice inovatoare aplicabile in ciclul primar
a) Invitarea bazati pe proiecte (Project-Based Learning)
Elevii sunt implicati in rezolvarea unor probleme reale, interdisciplinare.
Exemplu concret:

Proiect ,,Orasul viitorului:

Matematica: calcularea bugetului,

Comunicare: redactarea descrierii orasului;

Arte: realizarea machetei;

Educatie civica: reguli de convietuire.

Impact:

-dezvoltarea gandirii critice;

-colaborare;

-responsabilitate.

b) Clasa inversata (Flipped Classroom)

Elevii studiazd continutul acasa (video, prezentari), iar la clasa aplica si discuta.
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Aplicabilitate la primar:
-vizionarea unei povesti digitale;
-activitati de intelegere si dramatizare in clasa.
c) Gamificarea
Integrarea elementelor de joc in procesul didactic.
Exemple:
-puncte si insigne pentru progres;
-,,misiuni de invatare”;
-competitii interactive.
Beneficii: creste motivatia intrinseca, reduce anxietatea fata de evaluare.
d) invitarea colaborativi
Elevii lucreaza in echipe pentru atingerea unui scop comun.
Rezultate: dezvoltarea abilitatilor sociale, invatare prin interactiuneresponsabilizare.
3. Digitalizarea educatiei — intre necesitate si oportunitate
3.1. Rolul tehnologiei in invatiamantul primar
Tehnologia nu mai este doar un instrument auxiliar, ci devine parte integrantd a
procesului educational.
3.2. Modalitati concrete de integrare
-utilizarea platformelor educationale pentru teme si feedback;
-aplicatii interactive pentru consolidare;
-lectii multimedia;
-evaluari digitale formative.
3.3. Avantaje pedagogice: invatare personalizatd, feedback imediat, acces la resurse variate,
stimularea interesului elevilor.
3.4. Limite si riscuri: dependenta de tehnologie, reducerea interactiunii directe, inegalitati de
acces, suprasolicitare cognitiva.
Solutie: echilibrul intre metode traditionale si digitale.
4. Colaborarea internationala — deschiderea educatiei catre lume

4.1. Importanta dimensiunii internationale

Educatia moderna nu mai poate fi limitata la contextul national.
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4.2. Exemple de activitati

-proiecte eTwinning;

-schimburi de experienta virtuale;

-colaboriri interdisciplinare internationale.
4.3. Impact asupra elevilor

-dezvoltarea tolerantei si a respectului,

-intelegerea diversitatii culturale;

-dezvoltarea competentelor lingvistice;

-cresterea increderii in sine.
5. Formarea competentelor-cheie in invatamantul primar
Noile paradigme educationale vizeaza dezvoltarea unui profil de elev adaptat viitorului:
Competente vizate: competente de comunicare, competente digitale, gandire criticd, creativitate,
competente sociale si civice, Invatare autonoma.
5.1. Rolul interdisciplinaritatii
Integrarea disciplinelor faciliteaza:

-invatarea contextualizat;

-transferul de cunostinte;

-dezvoltarea holistica.
6. Exemple de bune practici din activitatea didactica
-utilizarea aplicatiilor interactive pentru evaluare;
-realizarea de reviste digitale ale clasei;
-proiecte interdisciplinare (ex.: ,,De la origami la matematica”);
-activitati online cu elevi din alte tari.
Rezultate observate:

-implicare crescuta;

-rezultate scolare Imbunatatite;

-dezvoltarea competentelor sociale.
7. Rolul cadrului didactic in noua paradigma educationala
Profesorul devine:
-facilitator;

-mentor;
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-designer educational;
-mediator al Invatarii.
Este necesara:
-formare continua;
-adaptabilitate;
-deschidere catre schimbare;
-competenta digitala.
8. Concluzii
Reconfigurarea paradigmelor educationale nu reprezintd doar o tendinta, ci o necesitate.
In invatimantul primar, aceastd transformare are un impact major asupra formarii viitoarelor
generatii.
Integrarea inovatiei pedagogice, a tehnologiei si a colaborarii internationale conduce la:
-0 educatie relevantd;
-elevi autonomi si creativi;
-pregédtirea pentru provocarile viitorului.
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EDUCATIA CONTEMPORANA INTRE TRADITIE SI INOVATIE

prof. inv. primar HRITAC RODICA

Scoala Gimnaziala Teofil Vilcu Hinesti/ Botosani/Roménia

Summary

Contemporary education is undergoing profound transformations generated by
globalization, technological advancement, and the increasing complexity of social dynamics.
This paper explores the reconfiguration of educational paradigms through pedagogical
innovation, digitalization, and international collaboration, emphasizing the shift from traditional,
teacher-centered approaches to flexible, student-centered learning environments.

The study examines how innovative teaching strategies, supported by digital
technologies, contribute to the development of key competences such as critical thinking,
creativity, collaboration, and adaptability. Furthermore, it highlights the importance of
international cooperation in fostering intercultural awareness and preparing learners for global
citizenship. The paper argues that the future of education depends on the ability of educational
systems to integrate innovation in a balanced and meaningful way, ensuring both academic
performance and holistic development.

Keywords: educational paradigms, innovation, digitalization, global education, key
competences

Educatia, ca domeniu fundamental al dezvoltarii societatii, reflecta in mod direct
transformirile economice, sociale si culturale ale epocii in care se desfisoari. In ultimele
decenii, aceste transformari au cunoscut o accelerare fara precedent, determinatd de globalizare,
de dezvoltarea tehnologica si de accesul rapid la informatie. In acest context, sistemele
educationale sunt nevoite sd isi redefineasca obiectivele, continuturile si metodele, pentru a
raspunde unor cerinte din ce in ce mai complexe.

Modelul traditional de educatie, centrat pe transmiterea cunostintelor de la profesor la
elev, s-a dovedit eficient intr-o societate in care informatia era limitatd si relativ stabila. In
prezent, insa, aceasta abordare nu mai este suficienta, Intrucat elevii au acces la o cantitate vasta

de informatii, iar provocarea principald nu mai consta in acumularea acestora, ci in selectarea,
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interpretarea si utilizarea lor in mod critic si creativ. Astfel, accentul se deplaseaza de la ,,a sti” la
,»a sti sd faci” si ,,a sti sd fii”.

Aceastd schimbare de paradigmd presupune o transformare profundd a rolului
profesorului, care nu mai este doar un transmititor de cunostinte, ci devine un facilitator al
invatarii, un mediator si un designer de experiente educationale. Profesorul este cel care creeaza
contexte de invatare relevante, stimuleaza curiozitatea elevilor si 11 ghideazd in procesul de
construire a propriilor cunostinte. In acelasi timp, elevul devine un participant activ, implicat in
mod direct in propria formare.

Un element central al acestei transformari il reprezinta inovatia pedagogica, care oferad
cadrul necesar adaptarii procesului educational la noile realitati. Metodele didactice moderne,
precum invatarea bazatd pe proiecte, invatarea prin descoperire, problematizarea sau abordarile
interdisciplinare, contribuie la dezvoltarea unor competente esentiale pentru secolul XXI. Aceste
metode promoveaza gandirea criticd, creativitatea, colaborarea si capacitatea de rezolvare a
problemelor, transformand invatarea intr-un proces activ si semnificativ.

In acest sens, invitarea nu mai este perceputi ca un proces liniar si uniform, ci ca unul
complex, diferentiat si adaptat nevoilor individuale ale fiecdrui elev. Personalizarea invatarii
devine o directie importanta, iar profesorii sunt incurajati sa utilizeze strategii variate, care sa
raspunda stilurilor diferite de invétare si ritmurilor individuale.

Digitalizarea educatiei reprezintd un alt pilon esential al noii paradigme. Tehnologia ofera
oportunitati fard precedent pentru diversificarea procesului didactic si pentru crearea unor
experiente de Invatare interactive si atractive. Platformele educationale, resursele multimedia,
aplicatiile interactive si instrumentele de colaborare online permit nu doar accesul la informatie,
ci s1 construirea unor contexte de invatare autentice.

Integrarea tehnologiei faciliteazd, de asemenea, evaluarea continud si formativa, oferind
feedback imediat si contribuind la reglarea procesului de invitare. In acelasi timp, aceasta
permite extinderea invatarii dincolo de limitele spatiului fizic al clasei, favorizand invétarea pe
tot parcursul vietii.

Cu toate acestea, utilizarea tehnologiei in educatie trebuie realizatd in mod echilibrat si
responsabil. Existd riscul ca accentul sd fie pus pe instrument in detrimentul continutului sau al
obiectivelor pedagogice. De asemenea, diferentele de acces la resurse digitale pot genera

inegalitati, iar utilizarea excesiva a tehnologiei poate afecta interactiunea directd dintre elevi si
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profesori. Prin urmare, digitalizarea trebuie integratd in mod strategic, in functie de nevoile reale
ale procesului educational.

Un alt aspect definitoriu al educatiei contemporane 1l constituie dimensiunea
internationald. Intr-o lume globalizati, in care mobilitatea si interconectarea sunt tot mai
accentuate, educatia trebuie sa pregdteasca elevii pentru a deveni cetdteni globali. Colaborarea
internationala oferd oportunititi valoroase pentru schimbul de idei, pentru dezvoltarea
competentelor interculturale si pentru intelegerea diversitatii.

Participarea la proiecte internationale, utilizarea platformelor colaborative si realizarea de
activitati comune cu elevi din alte tari contribuie la dezvoltarea unei perspective deschise si
flexibile asupra lumii. Elevii invatd sd comunice, sd coopereze si sd respecte diferentele
culturale, dezvoltand competente esentiale pentru integrarea intr-o societate globala.

Reconfigurarea paradigmelor educationale presupune, asadar, o abordare integratd, in
care inovatia pedagogica, digitalizarea si colaborarea internationald nu actioneaza separat, ci se
sustin reciproc. Aceastd transformare implicd nu doar schimbéri la nivel metodologic, ci si o
modificare a mentalitatilor, a valorilor si a modului de raportare la procesul educational.

In acest context, formarea competentelor-cheie devine obiectivul central al educatiei.
Aceste competente includ nu doar cunostinte teoretice, ci si abilitati practice si atitudini care
permit adaptarea la situatii diverse. Gandirea criticd, creativitatea, capacitatea de colaborare,
competentele digitale si autonomia in invdtare sunt esentiale pentru succesul in societatea
contemporana.

Educatia nu mai poate fi limitatd la transmiterea de informatii, ci trebuie sa contribuie la
formarea unei personalititi complexe, capabile sa faci fata provocarilor viitorului. In acest sens,
accentul se pune pe dezvoltarea holistica a elevului, care include dimensiunea cognitiva,
emotionald, sociald si morala.

In concluzie, educatia contemporani se afla la intersectia dintre traditie si inovatie, fiind
nevoitd sd gdseascd un echilibru intre valorile consacrate si noile cerinte ale societdtii.
Reconfigurarea paradigmelor educationale reprezintd un proces complex, dar necesar, care
presupune adaptare, flexibilitate si deschidere catre schimbare. Numai prin integrarea coerentd a
inovatiei pedagogice, a digitalizdrii si a colabordrii internationale se poate construi un sistem
educational capabil sa rdspunda provocarilor viitorului.
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RESURSE DIGITALE iN ACTIVITATEA EDUCATIONALA
ION ALINA ELENA, Gradinita Nr. 231

»Secolul 21 este profund influentat de tehnologie; a fi istoric de arta, de exemplu, nu
este acelasi lucru cu ceea ce a fost un istoric de arta in secolul 20, din moment ce azi, istoricul
foloseste email-ul si poate introduce datele corelate intr-o foaie de calcul. Activitatile au fost
reinventate pentru a lua in considerare capacitatile tehnologiei, astfel ca trebuie sa apara ,,ceva
diferit” in educatia si instruirea unui istoric de arta , care sa se ,,plieze” pe modul de lucru si de
cunoastere de azi si, mai ales de maine.” (Logofatu, B., 2009, p. 119) Acest lucru este perfect
valabil si pentru domeniul educational. Cadrele didactice au la dispozitie o varietate de
dispozitive, aplicatii si posibilitati inovatoare de a restructura invatamantul deoarece ,,apare
necesitatea de a regandi si a implementa evaluarea educationald intr-un alt mod, adecvat unei
lumi participative digitale.” (Manolescu, M. (coord.), Frunzeanu, M., 2016, p. 100)

Politicile TIC au rolul de a ajuta scolile, si profesorii deopotriva, sa se tina la curent cu
fluxul constant de noutate in ceea ce priveste tehnologia, reusind astfel sa gestioneze eficient
schimbarea. ,Instruirea care utilizeaza e-learningul se poate realiza in diverse moduri,
urmatoarele forme: invatarea individuala, Tnvatarea individuala asistatd, invatarea intr-o clasa
virtuala si invatarea colaborativa.” (Adascalitei, A., 2007, p. 38).

Primul pas in integrarea tehnologicd de succes este recunoasterea schimbarii care ar
trebui sa se intample n abordarea procesului educational in profunzimea lui. Atunci cand un
profesor aduce tehnologia in sala de grupa, el sau ea nu va mai fi centrul atentiei. Nivelul
atentiei reorientate va depinde, desigur, de cantitatea si tipul de tehnologie (de exemplu,
dispozitiv mobil, cititor electronic, laptop, tabld interactiva) care va fi inserat.

Spre deosebire de multe alte aspecte ale predarii, tehnologia se schimba constant. La
fel ca in orice industrie, este vital ca educatorii s rdmana la curent cu noile tendinte si evolutii
atat n pedagogie, cat si in noile tehnologii. Daca aveti un specialist in integrarea tehnologiei
la scoala dumneavoasta, atunci folositi aceastd persoana in avantajul propriu, deoarece acestea
sunt linia de intdmpinare a instrumentelor pe care le aveti sau poate doriti sd le aduceti in sala
de clasa. Indiferent de nivelul de confort in ceea ce priveste tehnologia din sala de grupa, fara
un plan continuu de dezvoltare profesionald al cadrului didactic, eficienta nu va fi aceeasi.
Adesea, aceastd tehnologie este neutilizatd sau subutilizata, fiind necesar ca profesorul sa
utilizeze noile instrumente pe care le are la indemana, urmand ca apoi sa transforme si sa

imbunatiteasca actul educative in vederea obtinerii unui efect pozitiv asupra invatarii copiilor.
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Introducénd intr-o sala de grupa doar o tabla interactiva si un computer, acestea pot
devein un instrument pentru prescolarii din clasa pe care o manageriati. Se releva asadar
importanta faptului ca, integrand tehnologiile informationale si de comunicare in actul
educativ, este necesar ca profesorul pentru invatamant prescolar sa se asigure ca se realizeaza
0 0 noua abordare, interesanta si captivantd pentru copii, ca fac lucruri pe care nu le puteau
face inainte, nu doar lucruri care erau greoaie si acum au fost simplificate.

,Dintre beneficiile aduse de utilizarea materialelor de invatare electronice mentionam:
acces eficient la continut, prezentare logicd a continutului, prezentare unitard a continutului,
navigarea eficienta, cresterea vitezei procesului de elaborare a materialelor, implementarea
eficienta a standardelor, materialele de invatare pot fi reutilizate.” (Anghel, T., 2009, p. 51)

,,Instruirea asistata de calculator se individualizeaza astfel ca o metoda didactica

extrem de promitatoare ce poate imbraca forme diverse si poate servi unor scopuri didactice
multiple. Utilizarea calculatorului in cadrul lectiilor presupune o linie didactica precisa, un set
de orientari pedagogice, psihologice si metodice extrem de clare, bine fundamentate teoretic.
In egald masura, cadrele didactice trebuie sa aiba o pregitire specificd, si cunoasca metoda,
limitele si avantajele acesteia si conditiile de aplicare.” (Ceobanu, C., 2016, p. 140)
In invatamantul prescolar, o astfel de abordare va ajuta la imbunatitirea nivelurilor de realizare,
va inspira gandirea creativa si va incuraja dezvoltarea abilitatilor copiilor, care se vor dovedi
nepretuite in lumea reald. TIC le permite prescolarilor sd exploreze, sd observe, sa se angajeze,
sa rezolve probleme si sa facd descoperiri interesante pentru ei insisi. Stimuleazd colaborarea
si interactiunea intre colegi si, de asemenea, intre elevi si profesori. Resursele TIC nu numai
ca furnizeaza instrumentele pentru promovarea si dezvoltarea acestor abilitati, ci si le
incurajeaza sd se angajeze cu incredere in invatarea imaginativa si face ca procesul de predare-
invatare-evaluare sa fie mai eficient si mai distractiv pentru toti cei implicati.

»Internetul patrunde din ce in ce mai mult in viata cotidiand a fiecaruia dintre noi,
conducand la mutatii iIn modul nostrul de a comunica, de a invata, de a munci, de a petrece pur
si simplu timpul liber. Lucrul cel mai semnificativ Tn acest proces pare a fi posibilitatea de
participare in diverse comunitati virtuale, fie ca sunt spatii de comunicare tematice, deschise
celor interesati de un anumit domeniu, fie comunitati intretinute de diverse institutii pentru
clientii sau angajatii lor.” (Brut, M., 2006, p. 111) Cu alte cuvinte, mediul educational poate
avea o abordare de acest gen, astfel incat prescolarii sd@ beneficieze de introducerea TIC in

cadrul activitatilor zilnice.
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Pentru derularea activitatilor liber-alese sau pe domenii experientiale prin prisma

utilizarii TIC se pot utiliza instrumente online pentru platforme de invatare cuprinzand dupa

cum urmeaza:

> Padlet - https://padlet.com: acest instrument de natura digitalad concura la crearea
unor aviziere online, care instiga prescolarii sa colaboreze, prin incarcarea unor sarcini
efectuate individual, pot compune aviziere multimedia in vederea sustinerii unei idei
sau pentru a isi expune propriile opinii referitoare la o tema studiata.

» Edupuzzle - https://edpuzzle.com/: platforma ce solicita crearea unor continuturi de
naturd video. Filmuletul utilizat are un continut video in cadrul céruia se pot introduce
diverse Intrebari si sarcini pentru copii.

» Puzzle online- https://www.jigsawplanet.com/: platforma ce oferd posibilitatea

credrii unui cont si realizarii de puzzle-uri care pot fi utilizate conform temei
saptdmanale. Oferd mai multe beneficii, printer care posibilitatea de a selecta numarul
de piese, raportdndu-se la nivelul grupei, de a alege imaginile, precum si de a vedea

care copii si in ce interval de timp au rezolvat sarcina.

= Gradinita231 > & traditil de fama > Copli la colindat Hards w < Share v

,,,,,,,

Fig. 1 Exemplu de puzzle online

» Bubbl.us - https://bubbl.us: instrument digital utilizat in crearea de harti conceptuale,
bazate pe diverse teme date de catre cadrul didactic sau alese de catre copii, in functie
de interesul acestora.

» Openboard - http://openboard.ch/: acest software ofera posibilitatea de a fi utilizat
ca tabla alba interactiva, sau poate fi configurata cu ecran dublu, oferind posibilitatea
de a utiliza instrumente de scris.

» Wordwall- https://wordwall.net/ro: instrument digital ce poate fi utilizat pentru a

crea activitati atdt interactive, cat si imprimabile. Activitatile cu caracter interactiv

includ mai multe variante de redare, atrdgand prescolarii in derularea actului
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educational. Pot fi redate pe orice fel de dispozitiv si utilizate Tn orice moment al

activitatii.
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Fig. 2. Exemplu de activitate interactivi Wordwall

»in domeniul educatiei se pune un mare accent pe constituirea unor puternice
comunitati virtuale, chiar in cazul invatdmantului traditional, deoarece posibilitatea
comunicdrii cu profesorul sau colegii, exact in momentul in care un student Intdmpind o
dificultate sau simte nevoia unui dialog, contribuie enorm la obtinerea unor rezultate foarte
bune.” (Brut, M., 2006, p. 112)

Pentru ca invatamantul realizat sa fie de calitate, iar rezultatele actului educational sa
fie cele mai bune, este necesar sa se utilizeze atat metodele clasice de predare-invatare-evaluare
in colaborare cu cele moderne, incluzand in acelasi timp tehnologiile informationale si de
comunicare. Se poate observa cd mijloacele TIC duc la cresterea performantelor scolare, iar
utilizarea acestora trebuie sd fie facuta intr-un mod rational si bine gandit. Aceste instrumente
digitale reduc starea de stres si emotivitatea copiilor, stimuland capacitatile de invatare
inovatoare din timpul actului educational. In aceeasi masura, tehnologiile informationale si de
comunicare, prin intermediul instrumentelor digitale sunt introduse in derularea actului
educational deprinderi practice utile si un stil cognitiv, eficient care conduce copiii la un stil de
munca independent.

Conform domnului profesor universitar Marin Manolescu ,,Tehnologia informatiilor si
comunicarii faciliteazd profesorilor crearea propriilor material digitale si a unor scenariu de
predare variat, la nivel disciplinar si transdisciplinar...are un impact major asupra invatarii
independente, asupra dezvoltarii autonomiei si a competentei de a Invata sa inveti.”
(Manolescu, M., (coord.), Frunzeanu, M., 2016, p. 105)

In cadrul Conferintei mondiale privind Stiintele Educatiei din anul 2009 s-a discutat
despre utilizarea instrumentelor web 2.0 in invatamant, astfel Gabriela Grosseck a stabilit o

serie de avantaje ale acestora, valabile si in acest moment, concretizate in:
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e  reducerea costurilor;

o flexibilitate, in ceea ce priveste posibilitatea alegerii tehnologiilor;

e acces mai usor si mai rapid la informatii, cand si unde sunt necesare;

e posibilitatea de a controla accesul la resurse prin autentificarea utilizatorilor;

e schimbul de experiente acumulate (bloguri, microbloguri, wikis, flickr, youtube) si resurse;

e independentd fatd de platforma (este suficient un computer, cu browser si conexiune la
internet);

e compatibilitatea cu elementele din domeniul educational si dinamica contextuald existent;

e nivelul scazut de complexitate necesar pentru utilizare (abilititi minime in utilizarea
internetului);

e accentul major pe inovatia didactica si nu pe tehnologia in sine;

e crearea de continut digital (in special media, podcasting, difuzare video).” (Gabriela
Grosseck / Procedia Social and Behavioral Sciences 1, 2009, p. 480)

Toate aceste resurse digitale au menirea de a ajuta cadrele didactice in derularea optima
a actului educational, de a favoriza tranzitia de la invatamantul fizic la cel online, precum si de
a aduce un plus valoare sistemului de Tnvatdmant, prin utilitatea si inovatia acestor instrumente

tehnologice.
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GENRATIA DIGITALA
IONESCU ALINA MARIA, Gradinita Nr. 231

,Progresul tehnologiei 1si pune amprenta asupra experientelor noastre de zi cu zi. Ne
oferd alternative de comunicare si socializare, faciliteazd schimbul de idei si exprimarea
identitatii personale si ne dd posibilitatea de a ne extinde reteaua sociald la o lume care este
accesibild la un click distanta. Aceste progrese ne transforma in mod profund modul in care
lucram, invatam si comunicdm unii cu altii.” (Ceobanu, C., Cucos, C., Istrate, O., Panisoara,
1.0., 2020, pag. 71).

Odata cu evolutia tehnologica, oamenii petrec mai mult timp cu ajutorul ecranelor si
incepand cu vérste mai tinere. In efortul de a ajuta familiile si reduci utilizarea copiilor,
Organizatia Mondiala a Sanatatii (OMS) a lansat ghiduri numerice de limitare a ecranului, dar
realitatea este cd nu existd niciun numar magic care sa fie ,,corect”. Se poate observa ca este
mai importanta calitatea media a continuturilor pentru copii, modul in care se incadreaza in
stilul de viata al familiei, dar si modul in care copiii se angajeaza cu acesta.

Calculatoarele, tabletele si smartphone-urile sunt dispozitive multifunctionale care
pot fi utilizate in mai multe scopuri. Totusi, Organizatia Mondiala a Sanatatii recomanda
respectarea unei anumite perioade de timp pe ecran bazdndu-se pe teoria cad activitatile
sedentare, cum ar fi jocul pe calculator, contribuie la epidemia de obezitate globala. Copiii cu
timp de ecranare mai mare tind sa aiba o dietd mai putin sanatoasd, un aport mai mare de
energie si indicatori mai pronuntati ai obezitatii.

Desemnarea utilizarii dispozitivului pur si simplu ca ,.,timp de ecran” poate lipsi unele
variatii importante. Ideea timpului ecranului ca activitate unidimensionald se schimba deoarece
nu tot timpul ecranului este creat egal.

In ceea ce priveste utilizarea dispozitivelor informationale tehnologice se pot sesiza
urmatoarele categorii de utilizare a ecranului:

= Consum pasiv: vizionarea TV, citirea, ascultarea muzicii;

= Consumul interactiv: jocul si navigarea pe internet;

= Comunicare: video-chat si folosirea social media;

= (Crearea de continut: folosind dispozitive pentru crearea de arta digitald sau muzica

In mod clar, existi multe diferente intre aceste activititi. Dar, la fel de valoroase
precum multe dintre ele, este totusi important ca dezvoltarea globala sanatoasa a copiilor sa
echilibreze viata fizica cu experiente imbogatitoare regasita pe ecrane. ,,Folosindu-si

curiozitatea si dorinta de explorare, copiii acceseaza foarte usor diverse spatii online, uneori
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foarte potrivite pentru ei si care pot avea un efect benefic pentru dezvoltarea abilitatilor. Alteori
insd, poate neintentionat, ajung sd intdlneascd pagini sau persoane care ii fac sa se simta
speriati, tristi, rusinati sau vinovati. Desigur, aceste situatii neplacute intalnite online sunt doar
reprezentdri ale societatii noastre si devine evident, poate mai mult decat oricand, ca Internetul
este 0 manifestare complexa a modului in care suntem interconectati.” (Ora de Net, pag. 17,
2020).

Prescolarii invata interactionand cu lumea din jurul lor. Ei trebuie sa fie activi din
punct de vedere fizic: sa alerge, sa urce si sa se catere pe aparatele de la locul de joaca, precum
si sd aiba puncte creative, cum ar fi desenul, realizarea de diverse constructii tridimensionale
si bidimensionale. La fel de importantd o reprezintd autonomia personald ce constd in
imbracarea, hranirea, mersul la toaleta, realizarea de activitati distractive, jocuri cu membrii
familiei/ cu persoanele de aceeasi varsta. In acest context, timpul petrecut in fata ecranelor
(cum ar fi un televizor, o tableta sau un smartphone) poate fi o ocazie pentru a consolida
invatarea si a promova jocul creativ.

Atitudinile parintesti catre tehnologia interactivd sugereaza cd valoarea acesteia se
refera in primul rind la divertisment, mai degraba decat la latura educationala potentiala. ,,Intr-
adevar, majoritatea parintilor cred ca orice invatare de pe dispozitivele cu ecran tactil este
inferior celei dobandite prin experiente si interactiuni din lumea reald” (Wooldridge, 2016 apud

Kwok, K., Ghrear, S., Li, V., Haddock, T., Coleman, P., Birch, S., 2016, pag. 2).

Prescolarii cu varsta cuprinsa Intre 2 $i 5 ani nu ar trebui sa aiba mai mult de 1 ord de
ecran in fiecare zi. Exceptia de la aceasta regula este chatul video cu bunicii sau alti prieteni de
familie, care este considerat timp de calitate interactionind cu altii. ,,Accesul la tehnologia
informationald si comunicare reprezintd un strict necesar atat in interes personal, cat si
profesional. Buna cunoastere a utilizarii calculatorului/ dispozitivelor mobile si internetului
ofera sanse de accedere la locuri de munca mai bune si activitati dorite, precum si posibilitati
de comunicare usoara si rapida cu persoane localizate oriunde in tara sau strainatate.” (Institutul
National de Statistica, Accesul populatiei la tehnologia informatiilor si comunicatiilor in anul
2019, pag. 30).

Dispozitivele precum smartphone-urile, tabletele si televizoarele au multe avantaje
pentru copii. In primul rand, pot fi amuzanti, dar i pot ajuta, de asemenea, si invete si sa devina
mai informati despre lumea din jurul lor, sa rfdmana In contact cu prietenii si, de asemenea, sa
intalneascd oameni din alte comunitati. Se recomanda folosirea timpului de ecranare ca sansa
de a interactiona a adultului cu copilul si de a preda lectii despre lume. Nu se recomanda sa fie

lasat copilul sa-si petreaca singur timpul doar privind la un ecran.
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Fiecare copil este diferit, asa cd este indicat sd se exercite un anumit bun simt pentru
a pregdti copiii s aiba o relatie sandtoasa cu tehnologia care 1i va sustine mai tarziu in viata
lor. Una dintre cele mai importante functii de joc pe calculator/ smartphone/ tableta o reprezinta
antrenamentul. In cadrul acestor jocuri copilul reuseste deja si inteleagd mai devreme ca
elementele de pe ecran sunt ireale, cd reprezinta niste simboluri ale obiectelor reale. In diverse
jocuri aceste caractere sau simboluri ale obiectelor reale sunt complicate, devin tot mai
generalizate si de fiecare datd seamand tot mai putin cu elementele reale din lumea
inconjuratoare. Astfel, la copii incepe sa se dezvolte foarte devreme gandirea logicd si
intelegerea despre existenta mai multor nivele de realitate. Memoria copiilor este involuntara,
acestia memoreaza in special momentele vii si emotive pentru ei, uneori anumite detalii, iar
aici, calculatorul face semnificativ si important continutul insusit, acesta nu numai ca
accelereaza memorarea, dar de asemenea, o face mai productiva si de lunga durata. Astfel,
calculatorul dezvolta abilitatile intelectuale.

Este recomandabil sa se Inteleagd ca dispozitivele tehnologice nu reprezinta o bagheta
magica care In decursul unei ora va face imediat copilul mai inteligent si dezvoltat. Ca si restul
ocupatiilor, jocurile, aplicatiile, vizionarea filmuletelor digitale la calculator/ tableta/
smartphone, de asemenea necesita timp si utilizare corectd, precum si rabdare, grija din partea
adultilor.

»lrebuie precizat faptul cd evolutia mijloacelor tehnologice nu doar impune sistemului
educational sa formeze abilitatea elevului de a le utiliza ci, in acelasi timp, pune la dispozitia
tuturor actorilor educationali un set de resurse, instrumente si metode didactice, indispensabile
astazi pentru eficientizarea formarii, In toate domeniile transpuse in discipline de invatdmant.
Integrarea acestor instrumente in activitatea didactica aduce cu sine o serie de avantaje, printre
care pot fi enumerate: cresterea motivatiei pentru invatare, accesul sporit la informatii
prezentate In diverse forme, facilitarea Intelegerii, posibilitdti mai multe de aplicare (directa
sau imediatd), precum si potentialul de realizare, intr-o mai mare masura, a activitatilor de
invatare antrenante, participative, colaborative, mulate pe interesul si capacitdtile fiecarui
elev.” (Panisoara, O. I, Manolescu, M. (coord.), 2019, vol. I, pp. 600-601)

Tehnologiile informationale si gadgeturile reprezintd desigur, prezentul si viitorul
societatii. Lucrand cu acestea, copiii Invata intr-un nou mod, unul mai rapid si mai usor de a
obtine si a prelucra informatia. Prelucrarea rapidd a informatiei accelereaza si optimizeaza
procesul de gandire, care ajutd copilul nu doar sd invete un pic mai mult, dar si mai bine in
acelasi timp, si se poate observa o precizie in rezolvarea unor probleme noi. Pe de alta parte,

copilul nu se poate baza doar pe informatiile date de aparatele digitale. in dezvoltarea
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competentelor de comunicare reald a copilului nu tehnologiile informationale joacd rolul

important, ci comunicarea reala si abilitatea de a interactiona cu cei din jur.

Organizatia Salvati Copiii recomanda parintilor in Studiul privind utilizarea internetului in

familie:

>

Propunerea alternativelor. Copiii si tinerii sunt foarte atrasi de Internet si pot petrece
mult timp navigand sau jucand jocuri. Pentru ca aceasta activitate sa nu le acapareze tot
timpul liber este important sa li se ofere si alternative.

Mentinerea comunicirii deschise si sincere. Cunoasterea activitatilor pe care copiii
le desfasoara si potentialelor pericole care existd pe Internet reduce riscul ca cei mici sa
se ascunda de parinti privind experientele neplacute petrecute pe Internet.

Negocierea si stabilirea unor reguli de utilizare si comportament pe Internet,
impreuna cu copiil.

Cunoasterea prietenilor prin incurajarea copiilor sa vorbeascd despre prietenii lor
virtuali asa cum vorbesc despre cei reali.

Cunoasterea dispozitivelor si produselor pe care le achizitioneaza pentru copii si
intelegerea functionalitdtilor acestora. Sfaturi utile pot fi obtinute de la distribuitori sau
de la linia de consiliere Internet Helpline (031.80.80.000). (Gradinaru, C., 2015, pag.
42)

Asadar, putem conchide ca adultii le pot oferi copiilor o dietd media variata prin petrecerea

de timp cu acestia si descoperind lucruri noi pe care le pot face online - cum ar fi utilizarea

anumitor aplicatii, site-uri web si jocuri. Acestea ar putea fi lucruri care i invata o noua abilitate

sau i ajutd sa-si exploreze pasiunile sau chiar sa-si descopere identitatea.
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DIE SCHULE ALS LERNENDE ORGANISATION — PROFESSIONELLE LERNGEMEINSCHAFTEN ALS
MOTOR NACHHALTIGER BILDUNGSINNOVATION

Veronika Lechner

Bundesgymnasium Osterreich

Bildungsreformen scheitern selten am Mangel an Konzepten. Sie scheitern an der Art und
Weise, wie Schulen als Organisationen funktionieren — oder eben nicht funktionieren. Lehrpersonen,
die in isolierten Klassenrdumen arbeiten, selten miteinander sprechen und kaum Gelegenheit
erhalten, ihre Praxis systematisch zu reflektieren, konnen die Impulse selbst durchdachtester
Reformen nicht in nachhaltige Verdanderung tGberfiihren. Das strukturelle Problem liegt nicht im Willen
der Einzelnen, sondern in einer Schulkultur, die individuelle Arbeit als Norm betrachtet und kollegiale
Zusammenarbeit als Ausnahme duldet. Genau hier setzt das Konzept der Schule als lernende
Organisation an — und fordert einen fundamentalen Wandel dieser Kultur.

Der Begriff der lernenden Organisation wurde maligeblich durch Peter Senge gepragt, der in
seinem einflussreichen Werk beschreibt, wie Organisationen durch gemeinsames Lernen, geteilte
Visionen und Systemdenken die Fahigkeit zur kontinuierlichen Selbsterneuerung entwickeln kénnen
(Senge, 1990). Auf den Bildungsbereich Gbertragen bedeutet dies: Eine Schule, die sich als lernende
Organisation begreift, betrachtet die professionelle Entwicklung ihrer Lehrkrafte nicht als episodisches
Weiterbildungsereignis, sondern als fortlaufenden, in den Schulalltag integrierten Prozess. Wissen
wird nicht von aullen importiert, sondern im gemeinsamen Nachdenken Uber eigene Erfahrungen
erzeugt — ein Prinzip, das in seiner Konsequenz das traditionelle Bild von Lehrerfortbildung
grundlegend in Frage stellt.

Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) sind die organisatorische Umsetzung dieses Prinzips
auf Schulebene. Sie bezeichnen strukturierte, regelmallige Zusammenkiinfte von Lehrpersonen, die
gemeinsam Unterrichtspraxis analysieren, Schiilerdaten interpretieren, neue Ansatze erproben und
die Ergebnisse kollektiv reflektieren. Was PLG von unverbindlichem Kollegenaustausch unterscheidet,
ist ihre Ergebnisorientierung: Im Mittelpunkt steht stets die Frage, wie das Lernen der Schilerinnen
und Schiiler verbessert werden kann — nicht die Frage, was Lehrpersonen bequemer, interessanter
oder organisatorisch einfacher macht. Die Forschung belegt konsistent, dass Schulen mit gut
etablierten professionellen Lerngemeinschaften deutlich hohere Lernfortschritte bei ihren
Schilerinnen und Schilern erzielen (DuFour et al., 2016).

Ein zentrales Merkmal wirksamer PLG ist die kollektive Verantwortungsiibernahme. In

traditionellen Schulstrukturen gilt die Leistung einer Klasse als Angelegenheit der zustdndigen
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Lehrperson — Erfolg und Misserfolg werden individuell attribuiert. In einer lernenden Organisation
hingegen nehmen alle Mitglieder des Kollegiums Mitverantwortung fir den Lernerfolg aller
Schilerinnen und Schiiler der Schule. Diese Haltung ist kein moralischer Appell, sondern eine
strukturelle Notwendigkeit: Erst wenn Lehrkrafte beginnen, Gber Klassentiiren hinweg gemeinsam zu
planen, zu unterrichten und zu evaluieren, entstehen die Synergien, die das Lernen im gesamten Haus
heben. Die Schulleitung hat dabei eine Schlisselrolle — nicht als hierarchische Kontrollinstanz,
sondern als gestaltende Kraft einer Kultur des kollaborativen Vertrauens.

Schiilerleistungsdaten spielen in professionellen Lerngemeinschaften eine fundamentale,
aber sensibel zu handhabende Rolle. Die datengestiitzte Analyse von Lernstianden ermoglicht es,
blinde Flecken in der eigenen Unterrichtspraxis zu erkennen, Férderbedarfe frih zu identifizieren und
die Wirksamkeit erprobter MaBnahmen zu tberpriifen. Diese Praxis erfordert eine Schulkultur, in der
Daten nicht als Instrument der Kontrolle und Bewertung von Lehrpersonen verwendet werden,
sondern als gemeinsames Werkzeug zur Verbesserung von Unterricht. Der Unterschied ist nicht trivial:
Wo Daten Angst erzeugen, werden sie verdrdangt; wo sie als kollektive Lernressource begriffen
werden, entfalten sie ihr volles pddagogisches Potenzial (Hattie, 2009).

Osterreich bietet mit seiner spezifischen Bildungsstruktur — der engen Verzahnung von
Schulpraxis und Padagogischen Hochschulen, den schulautonomen Gestaltungsmdglichkeiten und der
aktiven Beteiligung an europaischen Bildungsinitiativen — einen fruchtbaren Boden fiir die
Entwicklung lernender Schulorganisationen. Initiativen wie IQES online, das Netzwerk der Neuen
Mittelschulen sowie die Beteiligung 6sterreichischer Schulen an internationalen Erasmus+-Projekten
haben gezeigt, dass professionelle Zusammenarbeit und systematische Schulentwicklung keine
Fremdkorper im Osterreichischen Bildungssystem sind, sondern auf eine gewachsene Tradition
zurtickgreifen kénnen, die es weiterzuentwickeln gilt.

Die Einbindung in internationale Bildungsnetzwerke ist flr lernende Schulorganisationen von
besonderem Wert. Der Blick Gber nationale Grenzen hinaus — ermdoglicht durch Partnerschaften mit
Schulen in anderen europdischen Landern, durch gemeinsame Forschungsprojekte und durch den
Austausch im Rahmen von Fachtagungen und Symposien — erweitert den Horizont professioneller
Lerngemeinschaften erheblich. Schulen, die sich in solchen Netzwerken bewegen, profitieren nicht
nur von konkreten methodischen Anregungen, sondern entwickeln auch ein vertieftes Verstandnis fiir
die strukturellen Bedingungen, unter denen Bildungsinnovation in unterschiedlichen Kontexten
gedeiht oder scheitert. Komparative Reflexion ist eine der wertvollsten Formen kollektiven Lernens.

Die Implementierung professioneller Lerngemeinschaften ist kein einmaliger
Entwicklungsschritt, sondern ein kontinuierlicher Prozess, der Geduld, Konsequenz und die

Bereitschaft zur Fehlerkultur voraussetzt. Schulen, die diesen Weg beginnen, erleben haufig zunachst
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Widerstande: Zeitdruck, etablierte Gewohnheiten der Einzelarbeit und die Anforderung, die eigene
Unterrichtspraxis offen zu legen, kdnnen als Belastung empfunden werden. Gelingt es der Schulleitung
jedoch, einen psychologisch sicheren Rahmen zu schaffen, in dem Fehler als Lernchancen und nicht
als Versagen begriffen werden, verwandeln sich diese Widerstande mit der Zeit in Antriebskrafte einer
lebendigen professionellen Gemeinschaft.

Die Schule als lernende Organisation zu denken ist letztlich eine Entscheidung fir ein
bestimmtes Menschenbild: das Bild von Lehrpersonen als reflektierenden Praktikerinnen und
Praktikern, die ihre eigene Expertise ernst nehmen, aus ihrer Praxis lernen und gemeinsam
Verantwortung fiir eine qualitdtsvolle Bildung ibernehmen. Dieses Bild steht im Gegensatz zur
Vorstellung von Lehrpersonen als reinen Curriculum-Ausfihrenden, deren Aufgabe darin besteht,
vorgegebene Inhalte zu vermitteln und vorgegebene Standards zu erfiillen. Die Entscheidung, welches
Bild ein Bildungssystem kultiviert, ist keine technische — sie ist eine padagogische und politische
Grundentscheidung mit weitreichenden Konsequenzen fir die Qualitdt und Gerechtigkeit des

gesamten Bildungswesens.
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EDUCATION FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT AS A TRANSFORMATIVE PARADIGM —
REIMAGINING THE PURPOSE OF SCHOOLING IN AN AGE OF PLANETARY CRISIS

Anna Lindgvist Bergstrém

Sédra Latins Gymnasium, Stockholm, Sweden

There are moments in history when the questions that education must address shift so
fundamentally that the existing pedagogical frameworks prove inadequate not merely in their
methods but in their very conception of what schooling is for. We are living through such a moment.
The convergence of climate breakdown, biodiversity loss, resource depletion and deepening social
inequalities — what scholars have described as the polycrisis of the Anthropocene — poses to
education not a new set of topics to be added to existing curricula but a challenge to its most
foundational assumptions. What kind of knowledge matters? What forms of thinking, feeling and
acting does the world now require? And what responsibilities does the school bear towards a future
that is genuinely uncertain in ways that previous generations did not have to reckon with? Education
for Sustainable Development (ESD) is the most sustained and systemically developed response to
these questions in contemporary educational policy and practice, and Sweden — whose commitment
to sustainability is woven into the very fabric of its national educational framework — stands at the
forefront of its implementation.

Education for Sustainable Development is not, as it is sometimes misunderstood,
environmental education with a broader remit. It is a pedagogical orientation that places sustainability
— understood in its full social, economic and ecological dimensions — at the heart of the educational
enterprise, and that seeks to develop in learners the competences, dispositions and agency needed
to contribute to a just and sustainable world. UNESCO's ESD for 2030 framework identifies a set of key
competences for sustainability that have become widely referenced in the field: systems thinking,
anticipatory thinking, normative thinking, strategic thinking, collaboration, critical thinking, self-
awareness and integrated problem-solving (UNESCO, 2020). What distinguishes this list from a
conventional catalogue of twenty-first-century skills is its explicit orientation towards transformation:
the goal is not merely to help learners understand the world as it is but to equip them to participate
in changing it.

The Swedish educational context gives ESD a particularly deep institutional foundation.
Sustainability has been an explicit value in Swedish national curricula since the 1990s, and successive
revisions have progressively strengthened its presence. The current Swedish curriculum for
compulsory school (Lgr22) frames sustainability as a cross-cutting perspective that should permeate
all subjects and all aspects of school life — not as a separate course or an occasional project but as a
lens through which all knowledge is organised and assessed. This curricular architecture reflects a
broader Swedish civic tradition in which environmental consciousness, democratic participation and

social responsibility are understood as inseparable dimensions of what it means to be an educated
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person. Sweden's long engagement with the international sustainability agenda — from hosting the
first United Nations Conference on the Human Environment in Stockholm in 1972 to being a driving
force behind the UNESCO ESD frameworks — gives its educational approach a global dimension that
extends well beyond national borders.

The pedagogical demands of ESD are formidable precisely because sustainability challenges
are among the most complex that human societies have ever faced. They are characterised by deep
uncertainty, by the entanglement of scientific, ethical, political and economic dimensions, by the
unequal distribution of both causes and consequences, and by the need for action at scales ranging
from the personal to the planetary. An ESD pedagogy adequate to these challenges must therefore
develop in students not only knowledge about sustainability but the capacity to think systemically —
to perceive the connections between phenomena that appear separate, to trace the feedback loops
between human action and ecological response, and to hold multiple timescales and spatial scales in
mind simultaneously. It must also develop what Ojala (2012) has described as constructive hope: not
naive optimism that denies the gravity of the situation, but the emotionally grounded, action-oriented
sense of possibility that enables sustained engagement with difficult realities rather than paralysis or
despair.

The relationship between ESD and democratic education is fundamental and deserves explicit
attention. Sustainable development is not a technical problem to be solved by experts: it is a contested
terrain of values, interests and visions of the good life that can only be navigated through democratic
deliberation. An ESD pedagogy that presents sustainability as a set of correct behaviours to be adopted
— consume less, recycle more, fly less — risks producing compliance rather than agency, and misses
the political and systemic dimensions of the challenges it addresses. The most sophisticated
approaches to ESD therefore frame sustainability issues as genuinely open questions that require
students to examine evidence, consider conflicting perspectives, interrogate the values at stake, and
form and defend their own reasoned positions. This connection between ESD and pluralistic
democratic education is one of the most important and most pedagogically demanding aspects of the
field (Biesta, 2009).

Sweden's active participation in international educational networks has both enriched and
been enriched by its commitment to ESD. When Swedish schools collaborate with partners from other
European countries through Erasmus+ programmes centred on sustainability themes — investigating
shared ecosystems, comparing national climate policies, developing collaborative responses to local
environmental challenges — the encounter between different national relationships to nature,
development and sustainability produces a depth of inquiry that no single national perspective could
generate. These collaborations also illuminate the profound inequalities that structure global
sustainability challenges: the countries that have contributed least to ecological degradation are often
those most severely affected by its consequences, a reality that ESD must engage with honestly if it is

to develop genuine rather than superficial global citizenship.
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The assessment of ESD competences presents particular challenges that the field has not yet
fully resolved. Many of the most important outcomes of effective ESD — the capacity for systems
thinking, the development of constructive hope, the willingness to act on behalf of future generations,
the ability to navigate value conflicts — do not lend themselves to measurement through conventional
testing instruments. The danger of reducing ESD to what can be easily measured — factual knowledge
about environmental issues, correct identification of sustainable and unsustainable behaviours — is
that the most important competences are abandoned precisely because they are most difficult to
assess. Portfolio approaches, action-oriented projects with real-world consequences, structured
reflection on learning processes, and collaborative inquiry that generates tangible contributions to
school or community sustainability are assessment contexts that better honour the complexity of
what ESD seeks to develop.

Teacher professional development is a critical lever for the effective implementation of ESD,
and one that remains insufficiently developed in most educational systems. Teaching for sustainability
requires not only knowledge of sustainability issues but the pedagogical competence to facilitate
inquiry into complex, contested and emotionally charged questions without either imposing
predetermined conclusions or abandoning the learner to relativism. It requires the ability to work
across disciplinary boundaries, to connect local and global scales of analysis, and to model the
reflective, action-oriented engagement with sustainability that one is trying to develop in students.
Teachers who have not themselves had the opportunity to develop these competences — through
initial teacher education, through continuing professional development, or through sustained
participation in professional learning communities oriented towards sustainability — cannot be
expected to deliver them effectively in their classrooms.

Education for Sustainable Development represents, at its most ambitious, a
reconceptualisation of what education is ultimately for. It proposes that the purpose of schooling
cannot be defined solely in terms of individual advancement — the acquisition of qualifications, the
development of employability, the preparation for personal success in a competitive economy — but
must include the cultivation of the dispositions, competences and sense of responsibility needed to
sustain and improve the conditions of collective life on a fragile planet. This is not a small claim. It asks
schools to accept that they bear a genuine stake in the future — not merely as institutions that prepare
individuals for a world that already exists, but as communities of practice that actively participate in
shaping the world that is to come. For Swedish education, with its deep roots in both democratic and
ecological values, this conception of schooling is not a departure from tradition but its most

contemporary and most urgent expression.
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PHENOMENON-BASED LEARNING AS A CURRICULAR PARADIGM SHIFT — BREAKING SUBJECT
BOUNDARIES AND CULTIVATING INTEGRATIVE THINKING IN THE TWENTY-FIRST-CENTURY SCHOOL

Kirsi Mdkinen-Leppéinen

Ressun Peruskoulu, Finland

The school subject, as the primary unit of curricular organisation, has a history so long and so
taken for granted that its contingency is rarely examined. We have come to accept as natural a world
in which children spend their days moving between mathematics, history, biology and music as if these
were discrete and bounded territories of human knowledge, each governed by its own laws and
demanding its own mode of attention. Yet the phenomena that matter most in the world — climate
change, technological transformation, social inequality, public health, democratic participation — do
not present themselves as subject-shaped problems. They are inherently complex, interdisciplinary
and resistant to solutions derived from any single domain of knowledge. The persistence of rigid
subject-based curricula in an age of unprecedented complexity is not merely a pedagogical
inconvenience: it is a structural mismatch between the way schools organise knowledge and the way
the world actually works. Finland's formally codified commitment to phenomenon-based learning,
enshrined in the 2016 National Core Curriculum, represents one of the most significant and carefully
considered responses to this mismatch in contemporary educational policy.

Phenomenon-based learning (PBL, in the Finnish sense of ilmidpohjainen oppiminen) is a
pedagogical approach in which students investigate real-world phenomena, events, or themes that
cut across traditional subject boundaries, drawing on knowledge and methods from multiple
disciplines to develop a coherent and nuanced understanding. The Finnish National Core Curriculum
(Finnish National Agency for Education, 2016) mandated that all schools must offer at least one multi-
disciplinary learning module (monialainen oppimiskokonaisuus) per academic year, in which students
from a given class collaborate with several teachers across subjects to explore an integrative theme
of genuine relevance. This was not presented as an optional pedagogical enrichment but as a
structural feature of what a Finnish school is expected to offer — a signal of institutional seriousness
that distinguishes Finland's approach from the rhetorical endorsement of interdisciplinarity that
characterises many national curricula without ever disturbing subject timetables.

The theoretical roots of phenomenon-based learning run deep in the history of progressive
education. John Dewey's insistence that genuine learning originates in authentic experience and that
the separation of school knowledge from lived reality is educationally impoverishing remains a
founding reference (Dewey, 1938). Vygotsky's understanding of the relationship between scientific
concepts and everyday concepts — in which formal knowledge becomes meaningful when it enters
into productive dialogue with the student's experiential understanding of the world — provides
another theoretical anchor. More recently, the work of Finnish educational researchers such as

Silander (2015) has elaborated the specific conditions under which phenomenon-based learning is
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most pedagogically effective: genuine student agency in the formulation of inquiry questions,
sustained engagement with complexity over time, and systematic reflection that makes the learning
process itself an object of attention.

The role of the teacher in phenomenon-based learning is one of the most challenging and
most rewarding aspects of the approach for practitioners. When knowledge is organised around
phenomena rather than subjects, no single teacher can claim the role of sole expert. A project
exploring the phenomenon of urbanisation requires geographical, historical, economic, mathematical,
linguistic and ethical knowledge simultaneously — and the integration of these perspectives is itself a
pedagogical act that cannot be accomplished by one person working in isolation. Phenomenon-based
learning therefore demands genuine collaborative teaching: teachers who are willing to plan together,
to acknowledge the limits of their own disciplinary expertise, and to model for students the intellectual
humility and curiosity that characterize serious inquiry. This collegial dimension of the approach is
both its greatest structural challenge and its most powerful professional development mechanism.

The Finnish educational context makes phenomenon-based learning not merely possible but
in some ways inevitable. A system built on deep trust in teachers as autonomous, highly educated
professionals — Finland requires all teachers to hold a Master's degree — and that deliberately
refrains from the standardized testing and ranking culture that constrains curricular innovation in
many other systems, creates the conditions in which teachers can take pedagogical risks and explore
integrative approaches without fear of institutional sanction. The exceptionally low socioeconomic
achievement gap that characterizes Finnish education — consistently among the smallest in the OECD
— suggests that the system's emphasis on depth over coverage, on student wellbeing alongside
academic achievement, and on pedagogical trust rather than performative accountability, produces
outcomes that are both excellent and equitable (Sahlberg, 2021). Phenomenon-based learning is not
incidental to this picture: it is one of its expressions.

International educational collaboration is both a natural context for and a powerful amplifier
of phenomenon-based learning. When students from different countries investigate a shared
phenomenon together — the changing ecosystems of European coastal regions, the history and
memory of major twentieth-century events, the patterns of migration that have shaped contemporary
societies — they bring to the inquiry not only different disciplinary framings but different experiential
and cultural perspectives that enrich the investigation in ways that no single national classroom could
generate. Erasmus+ partnerships built around phenomenon-based themes have demonstrated that
integrative learning is not a methodological preference tied to any particular national tradition: it is a
response to the nature of the phenomena themselves, and students from very different educational
backgrounds can engage with it productively when the inquiry is genuinely open and the collaborative
structure is well designed.

Assessment within phenomenon-based learning requires a degree of sophistication that
stretches conventional instruments and categories. What is being learned in a well-designed PBL

module is not easily captured by subject-specific tests: it includes the capacity to see connections
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across disciplines, to tolerate and work productively with ambiguity, to collaborate with peers who
hold different knowledge and different perspectives, and to communicate complex, integrative
understanding to a range of audiences. Portfolio documentation, process journals, collaborative
presentations to authentic audiences, peer and self-assessment, and teacher observation of the
quality of inquiry are the instruments best suited to capturing the full range of what phenomenon-
based learning produces. The development of these assessment practices is itself a professional
learning task of considerable depth, and one that benefits significantly from shared exploration within
teacher teams and across school networks.

A persistent challenge in the wider adoption of phenomenon-based learning is the tension
between integrative approaches and the structural reality of subject-based timetabling, examinations
and teacher training. Even in Finland, where the policy mandate exists, the quality of implementation
varies considerably between schools and teachers, and the pressures of subject-specific examination
preparation at upper secondary level create incentives that can work against sustained engagement
with cross-curricular inquiry. Addressing these structural tensions requires not only pedagogical
commitment at the level of individual teachers and schools but systemic alignment between
curriculum design, assessment policy and initial teacher education. The countries that have made the
most progress in this direction are those that have understood phenomenon-based learning not as a
supplementary methodology but as a curricular philosophy that demands coherent, sustained,
system-wide support.

Phenomenon-based learning is, at its deepest level, an epistemological statement about the
nature of knowledge and its relationship to the world. It asserts that the disciplinary divisions through
which academic knowledge is organized are intellectual tools, not ontological boundaries — useful
frameworks for investigation that must ultimately be set aside when the goal is to understand
something real. A student who has genuinely engaged with a phenomenon — who has asked their
own questions about it, pursued multiple lines of inquiry, encountered the limits of what any single
perspective can reveal, and constructed a synthetic understanding that is genuinely their own — has
done something that no amount of subject-based instruction can replicate. They have experienced
knowledge as a living, connected, provisional and purposeful enterprise. This experience, more than
any particular content, is what prepares young people to navigate the complexity of the world they

are about to inhabit.

References

Dewey, J. (1938). Experience and Education. Macmillan, New York.

Finnish National Agency for Education (2016). National Core Curriculum for Basic Education 2014.
Finnish National Agency for Education, Helsinki.

Sahlberg, P. (2021). Finnish Lessons 3.0: What Can the World Learn from Educational Change in

Finland? 3rd edition. Teachers College Press, New York.

143



Silander, P. (2015). Phenomenon Based Learning. Phenomenal Education. Available at:

www.phenomenaleducation.info.

144



Reconfigurarea Paradigmelor Educationale in Context International

Malciu Raluca-Daniela

In contextul transformdrilor accelerate ale societatii contemporane, educatia se afla intr-un
proces continuu de redefinire, In care modelele traditionale sunt puse sub semnul intrebarii, iar
practicile didactice sunt nevoite sd se adapteze unor realitati din ce in ce mai dinamice. Tema
reconfigurarii paradigmelor educationale in context international nu mai este doar una teoretica, ci
devine o necesitate concreta resimtitd la nivelul fiecarei clase. Din perspectiva profesorului de limba
si literatura romana, aceastd schimbare se traduce nu doar prin adoptarea unor metode noi, ci
printr-o reconsiderare profunda a relatiei dintre elev, text si actul de invatare in sine.

In practica didactica de zi cu zi, devine tot mai evident faptul cd elevii nu mai raspund la
tiparele clasice de predare, centrate pe transmiterea unilaterald a informatiei. De exemplu, in
abordarea unui text precum ,,Moara cu noroc”, reactiile elevilor sunt mult mai implicate atunci cand
li se ofera libertatea de a interpreta comportamentul personajelor din perspectiva unor dileme morale
actuale. In locul analizei rigide, bazate pe scheme prestabilite, o discutie deschisa despre alegerile lui
Ghitd, raportate la valori precum integritatea sau succesul, genereazd dezbateri autentice si ii
determind pe elevi si-si exprime puncte de vedere argumentate. Intr-o astfel de situatie, rolul
profesorului nu mai este acela de a dicta sensuri, ci de a ghida reflectia si de a stimula dialogul.

Aceasta trecere de la predare la Invatare activa este sustinutd si de nevoia de a dezvolta
competente transferabile. In cadrul unei lectii dedicate poeziei moderne, de exemplu, analiza unui
text de Nichita Stanescu poate fi completatd printr-o activitate in care elevii sunt invitati sa creeze
propriile texte poetice, inspirate de temele discutate. Un astfel de exercitiu nu urmareste performanta
literard, ci capacitatea de exprimare personald, de asumare a limbajului si de explorare a propriei
sensibilitati. Rezultatele sunt adesea surprinzatoare: elevi care, in mod obisnuit, sunt reticenti in a
participa, se implica atunci cand simt ca vocea lor conteaza.

Integrarea tehnologiei in procesul educational aduce, la randul ei, oportunitati semnificative,
dar si provociri. Intr-o activitate desfasurata online sau in sistem hibrid, utilizarea unor platforme
interactive pentru analiza textului permite elevilor sa colaboreze in timp real, sd adnoteze fragmente
si sa isi compare interpretarile. De exemplu, in lucrul pe echipe, fiecare grup poate primi sarcina de
a analiza o perspectiva diferitd asupra aceluiasi text, iar rezultatele sunt ulterior discutate in plen.
Aceastd metodd nu doar ca stimuleazd implicarea, dar dezvoltd si capacitatea de lucru colaborativ,
esentiala 1n contextul actual. Totusi, experienta aratd ca tehnologia nu poate substitui lectura
profundd. Multi elevi tind sa parcurga superficial textele in format digital, ceea ce impune o atentie

sporita din partea profesorului in cultivarea rabdarii si a concentrarii.
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Dimensiunea interculturali a educatiei devine tot mai vizibild in contextul globalizrii. in
cadrul orelor de literaturd, acest aspect poate fi valorificat prin comparatii Intre texte romanesti si
universale. De exemplu, discutarea temei destinului in ,,Miorita” poate fi pusa in paralel cu viziuni
similare sau contrastante din alte culturi. Elevii descopera astfel ca literatura nu este un spatiu izolat,
ci unul al dialogului intre lumi si mentalitati diferite. Intr-o activitate concreta, elevii pot fi invitati sa
identifice elemente comune intre un basm roméanesc si unul din literatura universald, observand atat
structura narativa, cat si valorile promovate. Aceasta abordare contribuie la dezvoltarea unei gandiri
flexibile si la intelegerea diversitdtii culturale.

Schimbadrile de paradigma presupun si o redefinire a evaluarii. Testele standardizate, centrate
pe reproducerea informatiei, nu mai sunt suficiente pentru a surprinde complexitatea competentelor
formate. In practica, introducerea portofoliului sau a proiectelor individuale ofera o imagine mai clara
asupra progresului elevilor. De exemplu, realizarea unui jurnal de lectura, in care elevii noteaza
impresii personale, conexiuni cu alte texte sau reflectii asupra personajelor, devine un instrument
valoros de evaluare continua. Intr-un caz concret, un elev care avea dificultiti in exprimarea orali a
reusit sa isi dezvolte treptat capacitatea de analiza prin intermediul unui astfel de jurnal, ceea ce a
demonstrat cd evaluarea alternativa poate evidentia potentialul acolo unde metodele traditionale
esueaza.

In acelasi timp, rolul profesorului devine complex si mai solicitant. Adaptarea la noile cerinte
implicd nu doar actualizarea cunostintelor, ci si o permanentd reflectie asupra propriei practici.
Situatiile neprevazute din clasa, reactiile diferite ale elevilor sau dificultatile de adaptare la noile
metode sunt parte integrantd a acestui proces. De exemplu, introducerea unei activitdti de tip
dezbatere poate genera initial reticentd sau chiar confuzie, Insa, cu timpul, elevii Invata sa isi sustina
ideile si sa respecte opiniile celorlalti. Astfel de experiente demonstreaza cd schimbarea nu este
imediata, ci necesitd rabdare si consecventa.

Un alt aspect relevant este nevoia de a mentine echilibrul intre traditie si inovatie. Literatura
romana clasica ramane un pilon esential al formarii culturale, insa modul de abordare trebuie adaptat.
in locul accentului exclusiv pe context istoric sau pe interpretiri consacrate, este utili conectarea
textelor la experientele elevilor. De exemplu, discutarea relatiei dintre individ si societate in operele
lui I. L. Caragiale poate fi raportata la situatii contemporane, ceea ce faciliteaza intelegerea si creste
interesul pentru studiu. Privitd in ansamblu, reconfigurarea paradigmelor educationale nu inseamna
abandonarea valorilor traditionale, ci reinterpretarea lor intr-un mod relevant pentru prezent. Tn
context international, aceasta transformare este sustinuta de politici educationale care pun accent pe
competente, incluziune si adaptabilitate. Cu toate acestea, succesul acestor schimbari depinde in mare

masurd de modul in care ele sunt implementate la nivelul fiecarei clase.
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Experienta didactica arata ca elevii raspund pozitiv atunci cand sunt implicati activ, cand li se
oferd spatiu pentru exprimare si cand invitarea capata sens pentru ei. In acest sens, disciplina Limba
si literatura romanad are un potential deosebit, deoarece permite explorarea identitatii, a valorilor si a
relatiei cu lumea. Reconfigurarea paradigmelor educationale nu este, asadar, un proces abstract, ci
unul care se construieste zi de zi, prin alegeri didactice concrete, prin deschidere si prin dorinta de a

face din educatie un demers autentic si relevant.
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INOVATIA PEDAGOGICA SI INTEGRAREA CURRICULARA IN EDUCATIA
TIMPURIE IN CONTEXTUL DIGITALIZARII

Marc Ana-Maria- Scoala Gimnaziala ,, Constantin Brancoveanu” Baciu, jud.Cluj

Educatia se afla intr-un proces continuu de transformare, determinat de dinamica
acceleratd a societatii, de dezvoltarea tehnologica si de nevoia adaptarii la cerintele unei lumi
globalizate. In acest context, sistemele educationale sunt provocate si regandeasca paradigmele
traditionale de predare si invatare, orientandu-se catre modele centrate pe dezvoltarea

competentelor, pe flexibilitate si pe relevanta invatarii pentru viata reala.

Educatia timpurie ocupa un loc esential in acest demers, reprezentand fundamentul
dezvoltdrii ulterioare a copilului. Perioada prescolard este caracterizatda de o plasticitate
cognitiva si emotionala ridicata, ceea ce face ca interventiile educationale sd aiba un impact
major asupra formdrii competentelor sociale, emotionale si cognitive. Din acest motiv,

integrarea unor abordari pedagogice inovatoare devine o necesitate, nu doar o optiune.

In acest sens, inovatia pedagogica si integrarea curriculard se contureazi ca directii
fundamentale ale modernizarii educatiei prescolare. Abordarea integrata a continuturilor
permite realizarea unor conexiuni semnificative intre diferite domenii de cunoastere, facilitand
invatarea holistica si dezvoltarea competentelor transversale. Totodatd, utilizarea metodelor
interactive si a invatarii prin joc contribuie la implicarea activd a copiilor in procesul

educational.

Un alt element definitoriu al educatiei contemporane il reprezinta digitalizarea.
Integrarea tehnologiei in activitétile didactice din gradinita, realizatd intr-un mod echilibrat si
adaptat particularitatilor de varsta, poate sprijini procesul de invatare, stimuland interesul si
motivatia copiilor. In acelasi timp, rolul cadrului didactic devine unul esential in selectarea si

utilizarea adecvata a resurselor digitale.

Digitalizarea educatiei se referd la integrarea tehnologiilor digitale in procesul de
predare si invatare, cu scopul de a imbunatati accesibilitatea, eficienta si personalizarea
experientei educationale (Selwyn, 2016). Aceasta produce schimbari semnificative in modul

de organizare si desfasurare a activitatilor didactice, contribuind la accelerarea progresului in
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educatie si la diversificarea strategiilor de invitare. In acelasi timp, digitalizarea educatiei este
strans corelatd cu necesitatea alinierii sistemelor educationale la obiectivele si politicile
europene, care vizeaza dezvoltarea competentelor digitale inca de la varste timpurii. Astfel,
integrarea tehnologiei In educatia prescolara nu reprezintd doar o tendinta actuala, ci o directie
esentiald pentru formarea unor indivizi capabili sd se adapteze cerintelor societatii

contemporane.

Lucrarea de fatd isi propune sa analizeze rolul inovatiei pedagogice si al integrarii
curriculare in educatia timpurie, in contextul digitalizdrii, evidentiind importanta adaptarii

practicilor educationale la cerintele secolului XXI si la nevoile reale ale copiilor prescolari.

Adaptarea practicilor educationale in invatamantul prescolar presupune o trecere de la
abordarile traditionale, centrate pe transmiterea de informatii si pe rolul dominant al cadrului
didactic, catre modele moderne, centrate pe copil si pe implicarea activa a acestuia in procesul
de invatare. In practica educationald actuald se observi inci tendinta de a organiza activititi
rigide, in care copilul are un rol relativ pasiv, accentul fiind pus pe acumularea de cunostinte.
Cu toate acestea, cerintele societdtii contemporane impun dezvoltarea unor competente

complexe, ceea ce necesitd regandirea strategiilor didactice.

Un reper teoretic esential in intelegerea modului in care copiii invata este teoria
constructivistd a lui Jean Piaget, care sustine cd dezvoltarea cognitiva are loc in etape, iar copiii
construiesc activ cunoasterea prin interactiunea directd cu mediul. In perioada prescolara, copiii
se afla in stadiul preoperational, caracterizat prin gandire intuitiva si simbolica. In acest context,
invatarea este eficientd atunci cand copilul este implicat in activitati concrete, bazate pe

explorare si joc.

Aplicarea principiilor piagetiene in practica educationald presupune utilizarea unor strategii
didactice active. Astfel, Invatarea prin joc reprezintd o metodd fundamentald, prin care copiii
pot explora concepte precum culorile, formele sau relatiile spatiale, utilizand materiale concrete
(cuburi, puzzle-uri, jocuri de constructie). De exemplu, activitatile de tip ,,coltul de constructii”
unde prescolarii construiesc liber folosind cuburi si alte materiale, permit dezvoltarea gandirii
logice si a coordonarii, in timp ce jocurile simbolice (de-a magazinul, de-a familia) stimuleaza

limbajul si imaginatia.

O alta strategie eficienta este invatarea prin descoperire, in cadrul careia educatorul

creeazd situatii problemd simple, adaptate nivelului de varsta. De exemplu, copiii pot fi
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incurajati sa observe ce obiecte plutesc sau se scufunda, formuland ipoteze si verificandu-le
prin experimentare. De asemenea, activitatile integrate, centrate pe teme apropiate de
experienta copiilor (anotimpuri, animale, familie), faciliteaza realizarea de conexiuni intre
diferite domenii de cunoastere. In plus, utilizarea resurselor digitale, intr-un mod echilibrat,
poate completa aceste strategii. De exemplu, aplicatiile interactive sau povestile digitale pot fi
folosite pentru consolidarea cunostintelor, mentinand interesul si motivatia copiilor. Rolul
cadrului didactic este acela de a selecta si adapta aceste resurse in functie de particularitatile de

varsta, evitand supraexpunerea la ecrane.

Prin urmare, trecerea de la practicile traditionale la cele moderne presupune integrarea
unor strategii didactice variate, centrate pe activitatea copilului. Tn acord cu teoria lui Piaget,
invatarea autentica apare atunci cand copilul este implicat activ in explorarea mediului, iar
educatorul devine facilitator al experientelor de invatare. Aceasta abordare contribuie la

dezvoltarea armonioasa a copiilor si la adaptarea educatiei prescolare la cerintele actuale.

Interdisciplinaritatea presupune “o intersectare a diferitelor arii disciplinare. n
abordarea interdisciplinard incep sa fie ignorate limitele stricte ale disciplinelor, cautandu-se
teme comune diferitelor obiecte de studiu, care pot duce la realizarea obiectivelor de invatare
de grad mai Tnalt, a competentelor transversale, considerate cruciale pentru succesul in
societatea contemporana. Intre acestea se numira si luarea de decizii, rezolvarea de probleme,
insusirea metodelor si tehnicilor de invatare eficientda, comunicarea eficienta, cooperarea §i
lucrul in grup, antreprenoriatul, etc.” (Ciolan, 2008) . In educatia prescolara, aceasti abordare
se concretizeaza prin organizarea de activitati integrate, centrate pe teme apropiate de universul
copilului, precum anotimpurile, animalele sau familia. Prin intermediul acestor activitati, copiii
isi dezvolta simultan competente cognitive, sociale si emotionale, invitarea realizandu-se intr-
un mod natural si coerent.

La nivel international, paradigmele educationale actuale evidentiazd orientarea catre
invatarea centratd pe copil si dezvoltarea competentelor. De exemplu, in Finlanda, educatia
timpurie pune accent pe joc, autonomie si bundstare, in timp ce 1n Italia, modelul Reggio Emilia
promoveaza invitarea prin explorare si colaborare. In Estonia, digitalizarea este integrata inca
de la varste fragede, sustinand dezvoltarea competentelor digitale, iar in Statele Unite, modele
precum HighScope valorizeaza invatarea activd. Aceste exemple reflecta tendinta globala de
adaptare a educatiei la nevoile societdtii contemporane, pe care ar trebui sd le adaptam in toate

tarile in curs de dezvoltare.
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Un cadru teoretic relevant pentru sustinerea acestor practici este teoria socio-
constructivistd a lui Lev Vygotsky, care evidentiaza rolul fundamental al interactiunii sociale
in procesul de invatare. Potrivit acestuia, dezvoltarea cognitiva este mediata de relatiile cu
ceilalti, iar conceptul de ,,zona de dezvoltare proximala” subliniaza importanta sprijinului oferit

de adult sau de colegi in realizarea unor sarcini care depasesc nivelul actual al copilului.

In acest context, adaptarea practicilor educationale presupune promovarea activitatilor
colaborative si a invatarii prin cooperare. De exemplu, in cadrul unei teme precum
»Animalele”, copiii pot lucra in grupuri mici pentru a sorta imagini, a construi habitate sau a
crea povesti, fiind sprijiniti de educator prin intrebari ghidate si sugestii. Astfel, invatarea

devine un proces social, in care copiii isi dezvolta limbajul, gdndirea si abilitatile de relationare.

De asemenea, utilizarea strategiilor didactice precum jocul de rol, discutiile ghidate si
activitatile pe centre de interes faciliteaza interactiunea dintre copii si contribuie la consolidarea
cunostintelor. De exemplu, jocurile simbolice (,,de-a doctorul”, ,,de-a magazinul”) permit
copiilor sa exerseze roluri sociale, sa comunice si sd coopereze, integrand informatii din diferite

domenii de cunoastere.

In stransi legiturd cu aceste abordari moderne, colaborarea internationald devine un
element important in dezvoltarea practicilor educationale. Proiectele educationale
internationale, precum cele desfasurate prin platforme de tip eTwinning, ofera cadrelor
didactice oportunitatea de a face schimb de bune practici si de a integra perspective culturale
diverse in activitatile didactice. Chiar si la nivel prescolar, aceste colaborari pot fi valorificate
prin activitati simple, precum schimburi de desene, mesaje video sau prezentarea unor traditii

din alte tari.

Astfel, copiii sunt expusi incd de la varste fragede la diversitate culturald, dezvoltandu-
si deschiderea, toleranta si abilitatile de comunicare. In acelasi timp, colaborarea internationala
sprijind procesul de inovare pedagogica, oferind educatorilor acces la resurse si metode

moderne de predare.

Prin urmare, interdisciplinaritatea, sustinuta de perspectiva socio-constructivistd si
completata de colaborarea internationald, oferd un cadru eficient pentru organizarea unor

practici educationale moderne, centrate pe copil si pe interactiune. Aceasta abordare contribuie

151



la dezvoltarea globala a copiilor si la formarea unor competente esentiale pentru integrarea in

societatea contemporana.

In concluzie, adaptarea educatiei prescolare la provocarile actuale presupune o abordare
integrata si flexibila, orientata spre nevoile reale ale copilului si spre dezvoltarea competentelor

necesare integrarii intr-o societate aflata in continua schimbare.
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LES OUTILS DIGITAUX AU SERVICE DE LA PEDAGOGIE : VERS UNE SYNERGIE
ENTRE TECHNOLOGIE ET DIDACTIQUE DU FLE

Profesor Elena Marc
Liceul Teoretic « Mircea Eliade » Galati

Résumé

Cette communication analyse la reconfiguration des pratiques d'enseignement du FLE sous
l'angle de l'innovation numérique. Loin d’€tre un simple support, le digital devient un levier de synergie
didactique, permettant de recréer des contextes de communication authentiques. A travers le prisme du
modele SAMR et de l'approche actionnelle préconisée par le CECRL, nous explorons comment les outils
specifiques (IA, plateformes collaboratives, ressources transmédias) transforment I'apprentissage d'une
langue en une expérience immersive et personnalisée.

Mots-clés : Didactique du FLE, TICE, approche actionnelle, synergie, Intelligence Artificielle,

compétences langagieres.

Le paysage éducatif contemporain traverse une période de transition sans précédent, marquée par
une convergence technologique qui redéfinit les frontiéres du savoir. Dans le domaine spécifique de la
didactique du Frangais Langue Etrangére (FLE), cette mutation ne se limite pas & I'adoption de nouveaux
supports, mais touche a I'essence méme de l'acte pédagogique. Le symposium international «
Reconfigurer les paradigmes éducatifs » nous offre un cadre de réflexion opportun pour interroger cette
évolution : comment passer d'une utilisation instrumentale du numérique a une véritable synergie
didactique ?

Traditionnellement, I’enseignement des langues s’est heurté a la difficult¢ de recréer une
immersion authentique dans un contexte exolingue. Aujourd'hui, I’accélération du digital et 1'émergence
de l'intelligence artificielle offrent des solutions inédites pour pallier cette distance. Cependant,
I’intégration de ces technologies ne doit pas étre une fin en soi. La problématique centrale de notre
réflexion repose sur la capacité de l'enseignant a orchestrer une rencontre fertile entre les outils
numériques et les principes de I'approche actionnelle. L’enjeu est de transformer la salle de classe en un
¢cosysteme dynamique ou le numérique n'est plus un simple adjuvant, mais un levier de médiation,
permettant a 1’apprenant de devenir un acteur social au sein de la francophonie globale. Cette
communication se propose d'analyser les mécanismes de cette synergie, en explorant comment les

dispositifs digitaux reconfigurent le rapport a la langue, a la culture et a l'autonomie de l'apprenant.
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1. Cadre théorique : l'approche actionnelle a 1'ére du numérique

L’intégration des outils numériques en FLE ne reléve pas d'une simple modernisation technique,
mais d’une véritable ingénierie didactique. Pour que la synergie opére, il est impératif de dépasser l'usage
de l'outil comme simple support de présentation.

L'approfondissement du modéle SAMR en contexte langagier

Le mode¢le de Ruben Puentedura sert ici de boussole pour évaluer la profondeur de I'innovation.
Aux stades de la substitution et de 'augmentation, le numérique améliore la productivité (par exemple,
utiliser un dictionnaire en ligne au lieu d'un dictionnaire papier). La véritable "reconfiguration"
commence aux stades de la modification et de la redéfinition. 1ci, la technologie permet de concevoir
des taches auparavant impossibles : un apprenant peut, par exemple, collaborer en temps réel sur une
€criture créative avec des pairs francophones via des documents partagés, ou participer a des forums de
discussion internationaux.

La connaissance technopédagogique du contenu

La synergie repose sur l'intersection de trois domaines : la connaissance des contenus (la langue
francaise), la pédagogie (I'approche actionnelle) et la technologie. L'enseignant innovant doit savoir quel
outil est le plus pertinent pour développer quelle compétence du CECRL. Par exemple, pour travailler la
compétence sociolinguistique, 1'outil numérique permettra d'analyser des registres de langue différents a
travers des vidéos authentiques sur YouTube ou des réseaux sociaux, offrant ainsi une exposition a la
langue "réelle" que les manuels traditionnels peinent parfois a restituer.

2. Analyse des pratiques et outils spécifiques au FLE

Cette section explore comment les dispositifs numériques modifient concrétement le rapport a la
langue cible.

A. L'immersion par les ressources transmédias et authentiques

L'un des plus grands apports du numérique est I'acces illimité aux documents authentiques. Des
¢cosystemes comme TV5Monde (Apprendre le francais) et RFI Savoirs ne sont pas de simples
répertoires ; ils sont des laboratoires didactiques. Ils permettent de travailler la compréhension orale de
maniére différenciée : l'apprenant peut isoler des segments audio, afficher des transcriptions
synchronisées ou réaliser des exercices interactifs immédiatement apres 1'écoute. Cette autonomisation
de l'apprenant est au cceur de la synergie didactique.

B. La production orale et la levée des inhibitions

Le numérique offre des solutions innovantes pour surmonter le "filtre affectif” (I'anxiété lie a la
parole). L'utilisation d'outils comme Vocaroo ou Padlet permet aux éléves d'enregistrer leurs productions

orales, de s'écouter, de se corriger et de ne soumettre leur travail qu'une fois satisfaits. Cette pratique de
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"l'oral différé" prépare efficacement a 'oral spontané en classe. De plus, les murs collaboratifs favorisent
la co-construction : les éléves peuvent commenter les productions de leurs pairs, transformant
I'évaluation en un processus social et constructif.

C. L'IA Générative : vers un tutorat linguistique personnalisé

L’émergence de I'IA (ChatGPT, Claude) représente un saut paradigmatique. Pour un apprenant
de FLE, I'1A peut agir comme un partenaire de conversation disponible 24h/24. Elle permet de simuler
des situations concrétes (préparer un entretien d'embauche, commander au restaurant) avec un retour
immeédiat sur la syntaxe et le lexique. Pour l'enseignant, I'1 A devient un assistant de conception capable
de générer des textes de lecture sur mesure, de créer des listes de vocabulaire contextualisées ou de
transformer un texte complexe en un document accessible a un niveau A2.

D. Exemples de tiches actionnelles numériques en classe de FLE

Ces exemples démontrent comment 1'outil numérique permet de réaliser des projets impossibles
a mettre en ceuvre avec un simple manuel :

a) La création d'un "Guide de survie francophone'" interactif (Niveau A2/B1)

* La tdche : Les apprenants doivent concevoir un guide numérique (via Canva ou Genially) pour
aider de nouveaux étudiants étrangers a s'installer dans une ville francophone (Paris, Bruxelles, Montréal,
etc.).

» La synergie digitale : 1ls utilisent Google Maps pour intégrer des itinéraires, YouTube pour
insérer des vidéos de conseils culturels et des outils d'TA pour vérifier la correction de leurs textes de
recommandation.

» L'objectif didactique : Utiliser I'impératif, les prépositions de lieu et le lexique de la ville dans
un projet réel et partageable.

b) Le ""Pod-classe' : Journalisme radiophonique (Niveau B2)

» La tdche : Réaliser un podcast traitant d'un sujet d'actualité internationale vu sous un angle
francophone.

* La synergie digitale : Utilisation d'Audacity pour le montage ou de Vocaroo pour
l'enregistrement. Les €¢léves consultent Le Monde ou TV5Monde pour leurs sources.

= L'objectif didactique : Travailler 'argumentation, I'intonation, le registre de langue soutenu et la
synthése d'informations complexes.

¢) Simulation globale : ""Le Forum des Citoyens du Monde'" (Niveau B2)

= La tdche : Participer a un débat contradictoire sur un forum numérique ou un réseau social

¢ducatif sur une thématique liée aux Objectifs de Développement Durable (ODD).
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* La synergie digitale : Utilisation de Padlet ou d'un forum Moodle. Les éléves utilisent
I'Intelligence Artificielle pour générer des contre-arguments et s'entrainer a la réfutation avant le débat
final.

= L'objectif didactique : Maitriser les connecteurs logiques, I'expression de I'opinion et les nuances
de la langue formelle écrite.

d) Rallye Web Interculturel (Niveau A1/A2)

* La tache : Résoudre une énigme culturelle en naviguant sur des sites frangais officiels (Musée
du Louvre, Office de Tourisme, sites de mairies).

= La synergie digitale : Navigation réelle sur le Web 2.0. Utilisation de la recherche par mots-clés
en frangais.

= L'objectif didactique : Développer la compétence de lecture sélective et se familiariser avec
l'iconographie et 1'organisation des services publics francais.

4. Les défis et I’évolution du role de I’enseignant de FLE

L'introduction massive du numérique n'efface pas la figure de l'enseignant ; elle la rend plus
complexe et indispensable.

De la transmission a la scénarisation pédagogique

Puisque I'information et les régles de grammaire sont accessibles en un clic, la valeur ajoutée du
professeur réside désormais dans sa capacité a scénariser l'apprentissage. Il devient un architecte qui
congoit des parcours hybrides, mélant moments en autonomie numérique et moments d'interaction
humaine intense en classe. 11 doit orchestrer les outils pour que la technologie reste "transparente" et ne
devienne pas un obstacle cognitif.

La gestion de la littératie numérique et de l'éthique

Intégrer les technologies, c'est aussi éduquer a l'usage responsable dans la langue cible.
L'enseignant de FLE doit désormais inclure 1'éducation aux médias : comment vérifier une source en
francais ? Comment utiliser I'TA sans plagier ? Ce nouveau "contrat didactique" valorise 1'effort de
réflexion et la créativité personnelle de I'éléve. Le défi est de maintenir 1'aspect social et émotionnel de
la langue : le numérique doit servir a connecter les humains, pas a les isoler derriere des algorithmes.

La lutte contre la fracture numérique et cognitive

L'enseignant doit veiller a I'équité. La synergie technologique ne doit pas accentuer les disparités
entre les apprenants. Cela implique de choisir des outils gratuits, accessibles sur différents supports
(smartphones, tablettes) et de s'assurer que la surcharge d'outils numériques ne nuise pas a la

mémorisation et a la concentration nécessaires a l'acquisition d'une langue étrangere.
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En définitive, la reconfiguration des paradigmes didactiques en FLE, imposée par 1’¢re
numérique, appelle a une réinvention profonde de la relation entre I’enseignant, ’apprenant et le savoir
linguistique. Comme nous I’avons démontré tout au long de cette analyse, la valeur ajoutée des
technologies ne réside pas dans la sophistication des algorithmes, mais dans la pertinence de la synergie
qu’ils entretiennent avec une intention pédagogique claire. Le numérique, lorsqu'il est mis au service de
la didactique, permet de briser 1'aspect statique des manuels pour offrir une langue vivante, modulable et
ancrée dans le réel.

L’innovation majeure de cette décennie — I’intelligence artificielle générative — ne doit pas €tre
percue comme une menace pour 1’intégrité académique, mais comme un catalyseur de personnalisation.
Elle permet de répondre a I'hétérogénéité des classes de langue en offrant un étayage individualisé que
l'enseignement traditionnel peinait a fournir. Toutefois, cette transition vers une école augmentée exige
une vigilance éthique et une formation continue des enseignants. Le professeur de frangais ne disparait
pas derriere 1'écran ; il s'affirme au contraire comme un guide indispensable, un médiateur interculturel
capable de donner du sens a la masse d'informations disponibles.

En conclusion, la synergie entre technologie et didactique du FLE prépare les apprenants aux
défis de demain en développant non seulement leurs compétences langagicres, mais aussi leur littératie
numérique et leur esprit critique. L’avenir de notre discipline réside dans cette capacité a marier
I’humanisme de la relation pédagogique avec la puissance de I'innovation technologique, faisant ainsi de

I’apprentissage du frangais une expérience résolument tournée vers le futur et ouverte sur le monde.
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INTEGRAREA EFICIENTA A TEHNOLOGIILOR DIGITALE iN
INVATAMANTUL PRIMAR

Marginean Angela, Liceul cu Program Sportiv Alba Iulia

Fleser Rodica, Centrul Scolar de Eductie Incluziva Alba Tulia

Intr-o erd dominata de fluxuri informationale rapide, sistemul educational traverseazi o
perioadd de metamorfoza profunda. Integrarea tehnologiilor digitale in Tnvatdmantul primar nu
mai este o optiune modernistd, ci o necesitate fundamentald pentru pregatirea elevilor pentru
societatea viitorului. Pentru elevii din ciclul primar, numiti adesea ,,nativi digitali”, tehnologia
reprezintd un limbaj natural, iar scoala are datoria de a canaliza aceasta familiaritate dinspre
divertisment catre invatare activa si creativa.

Eficienta acestui proces nu se masoara in numarul de tablete achizitionate, ci in modul in
care pedagogul reuseste sa imbine metodele traditionale cu cele digitale pentru a crea un ecosistem
de invatare centrat pe elev.

1. Cadrul Conceptual: De la alfabetizarea digitala la competenta digitala

Educatia digitald in ciclul primar depédseste simpla utilizare a unui computer. Conform
cadrului european DigComp, competenta digitala implica:

v' Alfabetizarea informationala: Capacitatea elevului de a cauta si filtra informatii
simple.

v Comunicare si colaborare: Utilizarea platformelor pentru a lucra in echipa.

v" Crearea de continut: Elevul nu este doar un consumator, ci si un creator (desene
digitale, prezentari, mici animatii).

v Siguranta: Intelegerea riscurilor online si a regulilor de eticheti digitala (neticheta).

11. Strategii de integrare eficientd in sala de clasa

Pentru ca tehnologia sda aduca valoare adaugatd, profesorul trebuie sa aplice modele
pedagogice recunoscute, precum modelul SAMR (Substituire, Augmentare, Modificare,
Redefinire).

Gamificarea (Invitarea bazati pe joc): Elevii de vérsta scolard mica invati cel mai bine
prin joc. Platforme precum Kahoot!, Wordwall sau Quizizz transforma evaluarea dintr-un moment

stresant intr-un concurs antrenant.
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Clasa inversata (Flipped Classroom): Desi este mai comuna la liceu, poate fi adaptata la
ciclul primar prin trimiterea unor scurte materiale video interactive (prin Edpuzzle) pe care elevii
sa le vizioneze acasd, ldsand timpul din clasa pentru experimente si discutii.

Povestirea digitala (Digital Storytelling): Utilizarea aplicatiilor precum Book
Creator permite elevilor sa creeze propriile carti digitale, integrand text, voce si imagine, ceea ce
dezvolta abilitatile lingvistice si creativitatea.

III. Instrumente i resurse educationale deschise (RED)

O selectie de instrumente verificate pentru eficientd in invatamantul primar include:

Pentru Matematica: Matific sau GeoGebra Kids (pentru  vizualizarea conceptelor
geometrice prin manipulare digitald).

Pentru Stiinte: Simulari virtuale si laboratoare online care permit observarea unor
fenomene ce nu pot fi reproduse usor in clasa (ex: ciclul de viata al unei plante in fast-forward).

Pentru Comunicare: Padlet —un avizier virtual unde copiii pot posta idei, imagini sau teme,
facilitand invatarea intre egali.

1V, Rolul profesorului: Mentorul digital

Eficienta tehnologiei este direct proportionald cu pregatirea cadrului didactic. Profesorul
nu mai este singura sursa de informatie, ci devine un facilitator. Acesta trebuie sd selecteze
resursele care sunt:

v Adecvate varstei: Interfete intuitive, culori echilibrate, text putin si explicit.

v’ Aliniate programei: Tehnologia trebuie sd sprijine atingerea competentelor
specifice din programa scolard, nu sa fie o activitate adiacenta fara scop pedagogic.

v" Incluzive: Resursele digitale pot ajuta enorm elevii cu CES (cerinte educationale
speciale) prin functii de tip ,text-to-speech” sau ajustdri de contrast si marime a
caracterelor.

V. Beneficii si provocari

Beneficii:

v" Cresterea motivatiei si a angajamentului elevilor.
v Feedback instantaneu (elevul stie imediat unde a gresit intr-un exercitiu online).
v Dezvoltarea autonomiei in invatare.

Provocari si limite:
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v Oboseala digitala: Expunerea prelungita la ecrane poate afecta atentia si postura.
Regula de aur este echilibrul (ex: 20 de minute de activitate digitala alternate cu
miscare sau scris traditional).

v" Distragerea atentiei: Riscul ca elevii sa acceseze alte aplicatii sau site-uri.

v' Decalajul digital: Inechitatea dintre elevii care au dispozitive performante acasa si
cei care nu au acces la tehnologie.

Integrarea eficientd a tehnologiilor digitale in invatamantul primar necesitd o abordare
echilibrata si reflexiva. Tehnologia nu inlocuieste creionul, caietul sau cartea, ci le extinde
pe termen lung depinde de investitia constanta in infrastructura, dar mai ales in formarea continua
a cadrelor didactice, pentru ca acestea sa poata transforma ,,ecranul” dintr-o sursa de divertisment

intr-o fereastra catre cunoastere.
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De ce nu s-a format in Roméania traditia

manualului profesorului la matematica?

De la centralismul curricular la era inteligentei artificiale

prof. Moldovan Septimiu-Cristian

Rezumat

Articolul propune o interpretare istorica a absentei, in Roménia, a unei traditii
consolidate a manualului profesorului pentru matematica preuniversitard. Teza
sustinutd este cd aceastd absentd nu reprezintad un accident, ci rezultatul unei
evolutii de lunga durata a scolii roméanesti, construite in jurul programei, al ma-
nualului elevului, al controlului metodic extern si al unei culturi profesionale care
a valorizat mai ales continutul disciplinar si performanta, nu infrastructura de
sprijin pentru profesor [3, 4, 1, 2|. Textul urmareste cateva etape istorice majore:
sovietizarea de dupa 1948, tranzitia catre comunismul national, perioada national-
comunista, reforma postdecembrista, etapa preaderarii la Uniunea Europeana si
perioada europeana recentd |3, 19, 20]. In partea finald, articolul discuta cazul ma-
nualelor si culegerilor lui Mircea Ganga ca simptom al unei nevoi reale exprimate
in forma culturala roméneasca a culegerii extinse si examineaza absenta traditiei
teacher’s guide in contextul mutatiei contemporane de la manual la instrumentele
de inteligentd artificiala [11, 13, 17, 16].

Introducere

In multe sisteme educationale occidentale, manualul elevului este insotit in mod firesc
de un volum sau de un pachet destinat profesorului: teacher’s guide, teacher’s resource,
livre du professeur, Lehrerband etc. Aceste resurse contin, de reguld, comentarii meto-
dice, continut structurat pe niveluri progresive de dificultate, sugestii de evaluare, ras-
punsuri, strategii de diferentiere si instrumente pentru proiectarea lectiei [17, 16, 14, 15].
In cazul Romaniei, mai ales pentru matematica din clasele V-XII, o asemenea traditie
nu s-a constituit ca normalitate editoriala si profesionala. Exista ghiduri metodologice,
repere oficiale, auxiliare, culegeri si, in anumite cazuri, ghiduri ale profesorului asoci-
ate unor manuale, dar nu s-a cristalizat o serie continua, prestigioasa si sistematica de
manuale ale profesorului comparabile cu ceea ce se gaseste in alte spatii educationale
[5, 6, 7, 4].
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Ipoteza acestui articol este ca absenta traditiei manualului profesorului la matema-
tica in Romania are radacini istorice adanci. Ea deriva dintr-o cultura scolara constru-
ita, incepand cu reforma din 1948, in jurul curriculumului centralizat, al manualului
elevului si al controlului metodic extern, nu in jurul unui ecosistem editorial autonom
de resurse pentru profesori (3, 19]. In comunism, profesorul era ghidat prin programa,
metodici, inspectie, cercuri pedagogice si publicatii profesionale, intr-un sistem al ma-
nualului unic puternic controlat [3]. Dupa 1989, liberalizarea a creat piatd pentru
manualele alternative, dar investitia simbolica, institutionala si economica a ramas
concentrata in principal pe manualul elevului si pe auxiliare, nu pe pachete robuste
si stabile pentru profesor [18, 20]. Nici in prezent, desi ministerul afirma explicit ci ma-
nualele scolare reprezinta ,,0 resursa si nu o norma didactica”, iar statul produce repere
metodologice si ghiduri, aceasta nevoie nu a fost transformata intr-o traditie editoriala
continua a teacher’s edition pentru matematica preuniversitara [5, 6, 7|. Mentiondm
ca exemplu faptul cd in Roméania, abia in perioada pandemiei COVID-19 (2020-2022),
a fost publicata o serie de Repere metodologice pentru liceu, pentru a ghida corpul
profesoral preuniversitar in contextul invataméantului online si al recuperarii pierderilor
educationale [6].

Pentru a intelege fenomenul, este util sa combinam istoria educatiei, sociologia re-
formei scolare si reflectia pedagogica generald. In aceastd privintd, lucrarile lui Toan
Cerghit si Constantin Cucos sunt importante deoarece ofera un cadru de interpretare
mai amplu: Cerghit insista asupra dimensiunii metodologice a actului didactic si asupra
faptului ca predarea presupune alegere de metode, organizare a activitatii si mediere
atentd a continuturilor [1]; Cucos, la randul siu, discutd pedagogia ca ansamblu de
principii, valori si practici care structureaza cultura scolara [2]. Citite retrospectiv,
aceste perspective fac vizibila tensiunea istorica dintre o scoala roméaneasca puternica
in materie de continut si o scoala mai putin dezvoltata in ceea ce priveste infrastructura

reflexiva si editoriald de sprijin pentru profesor [1, 2, 4].

Istorie, centralizare si cultura manualului

Primul mare motiv pentru care nu s-a format in Roménia traditia manualului profe-
sorului este mostenirea centralista. Reforma invatamantului din 1948 a mutat decisiv
scoala roméaneasca pe model sovietic. Literatura de sinteza despre educatia din perioada
comunista descrie aceasta reforma drept momentul unei rupturi majore: centralizare
institutionald, politizare, reorganizare curriculara si control ideologic intens |3, 19]. Intr-
un asemenea sistem, profesorul nu era gandit ca utilizator al unui pachet profesional
flexibil, ci ca executant al unei arhitecturi scolare definite central. Manualul elevului
avea un statut privilegiat; programa, inspectia si metodologia oficiala completau acest
dispozitiv [3]. In locul unui teacher guide editorial, existau metodici, dispozitii, control

administrativ si formare ideologica |3, 2|.
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Din punct de vedere pedagogic, aceasta perioada privilegia o logica a transmiterii
dirijate, a uniformizarii si a predarii frontale. In termenii lui Cerghit, am putea spune
ca accentul cddea pe metodele expozitive si reproductive, administrate intr-un cadru
puternic normativ [1]. Din perspectiva lui Cucos, era o pedagogie in care spatiul de
initiativa al profesorului era puternic limitat de contextul ideologic si institutional [2].
Intr-o asemenea configuratie, manualul profesorului nu putea apirea ca forma distincta
si stabila, pentru ca functia sa era deja absorbita de stat si de retelele sale de control
[3].

Dupa 1958, odata cu retragerea trupelor sovietice, controlul politic nu dispare,
dar discursul educational incepe sa se re-nationalizeze treptat [3, 19]. Anii care pre-
ced legea invatamantului din 1968 aduc o anumita relaxare si o repozitionare fata de
traditia autohtond [19]. Cu toate acestea, logica fundamentald nu se schimba: in-
drumarea profesorului rdméane mai degraba institutional-administrativa decat edito-
rialad si concurentiala. Daca se produce o mutatie, ea priveste mai ales reevaluarea
continuturilor si consolidarea profesorului ca specialist al disciplinei [3]. In matematica,
acest lucru inseamna sporirea prestigiului competentei disciplinare, nu aparitia unui set
de instrumente metodice paralele pentru profesor. Se profileaza astfel o traditie roméa-
neasca specifica: profesorul bun este, inainte de toate, profesorul foarte bun la disciplina
sa, sprijinit de institutii, de experienta si de comunitatea profesionala, nu de un volum
aparte conceput sa medieze relatia dintre curriculum, manual si predare [11, 2].

Legea educatiei din 1968 stabilizeaza acest model in forma sa national-comunista
[19]. In aceastd etapid se consolideazd un paradox care va marca profund si perioada
postcomunista: pe de o parte, matematica devine disciplina de mare prestigiu, asoci-
ata cu rigoarea, performanta, selectia si excelenta; pe de alta parte, sistemul raméane
hipercentralizat si controlat politic [3, 11]. Aceastd combinatie favorizeaza prolifera-
rea culegerilor, a revistelor, a concursurilor si a culturii problemei matematice, dar nu
neaparat dezvoltarea unui ghid al profesorului de tip occidental [11]. Profesorul de
matematica isi construia repertoriul profesional din manual, din experienta, din co-
munitatea disciplinara si din publicatii precum Gazeta Matematica, nu dintr-un volum
paralel standardizat [11]. Tocmai aici se fixeaza ceea ce s-ar putea numi modelul roméa-
nesc de lunga durata: scoald foarte puternica la continut, mai slaba la infrastructura
pedagogica reflexiva destinata profesorului |1, 2, 4].

Aceasta situatie poate fi inteleasi si prin traditia manualului unic. In sistemele unde
exista concurenta intre serii editoriale, editurile au interesul de a vinde nu doar cartea
elevului, ci intregul ecosistem didactic [14, 15|. Acolo apare firesc teacher’s edition ca
obiect comercial si profesional [17, 16]. Roménia, insd, nu a avut pentru cea mai mare
parte a secolului al XX-lea o asemenea culturd a pachetului curricular concurential [3,
19]. Manualul unic sau manualul puternic controlat reducea atat presiunea comerciala,
cat si pe cea profesionala pentru dezvoltarea unui produs editorial separat destinat

profesorului. In aceste conditii, ceea ce in alte tari s-ar fi constituit ca manual al
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profesorulur a fost disipat la noi in metodici, auxiliare, culegeri, reviste si practici de

mentorat informal [11, 12, 7].

Postcomunismul si consolidarea manualului elevului

Dupa 1989, ruptura este incontestabila la nivel de discurs si de cadru legislativ. Le-
gea Invatamantului nr. 84/1995 reconfigureaza institutional sistemul democratic, iar
reforma curriculumului si a manualelor devine una dintre axele majore ale transforma-
rii [8, 20]. Aici apare insd marele paradox istoric. Tocmai in momentul in care ar fi
fost posibila construirea traditiei manualului profesorului, reforma postcomunista pune
accentul in primul rand pe manualele alternative si pe constituirea unei piete editoriale
a manualului elevului [18, 20].

Literatura recenta despre manualele alternative din Roméania postcomunista arata ca
manualul a fost plasat in centrul reformei si al finantarii externe, inclusiv prin proiectele
sustinute de Banca Mondiald [18]. Totusi, aceastd centralitate a textbook-ului nu s-a
tradus automat in ecosisteme robuste pentru profesor [14, 15|. Piata, inca fragila si
inegala, a favorizat produsul principal, adicda manualul elevului, apoi auxiliarele cu
circulatie rapida [20, 18]. Volumul metodic pentru profesor, mai costisitor si cu un
public mai restrans, a rimas periferic. In plus, profesorii au castigat mai multa libertate
formala in alegerea manualului, dar nu intotdeauna si instrumentele reflexive necesare
pentru a transforma aceasta libertate intr-o practicd curriculard complexa [8, 2|.

Aici devine relevanta observatia OECD potrivit careia Roméania este printre putinele
state OECD si UE care nu au avut standarde nationale clare pentru profesia didactica,
iar practicile pedagogice au fost istoric mai slabe decat in alte sisteme europene [4].
Aceastd constatare nu devalorizeaza profesorul romén ca specialist de disciplina; ea
indica, mai curand, faptul ca sistemul a valorizat mai intens raspunsul la intrebarea
,ce stii?” decat la intrebarea ,cu ce instrumente curriculare si metodice predai?” [4, 1].
Intr-un asemenea context, culegerea, comentariul de continut, rezolvarea de probleme si
pregatirea pentru examen prospera mai usor decat manualul profesorului ca instrument
sofisticat de mediere didactica [11, 21].

Anii 2000, in special perioada preaderarii la Uniunea Europeani, cresc presiu-
nea pentru modernizare, compatibilizare si trecere spre un curriculum orientat pe
competente |9, 19]. Cu toate acestea, energiile sistemului sunt absorbite de reforma
legislativa, de schimbarea programelor, de evaluare, de examene si de piata manualelor
[9, 18]. Manualul profesorului ar fi putut deveni, in aceastd etapd, o normalitate, dar nu
a beneficiat de o politica publica distincta si nici de o masa critica editoriala suficient de
puternica. Astfel, el raméane un produs punctual, asociat anumitor edituri sau contexte
specifice, nu o institutie stabild a profesiei didactice [5, 7].

Perioada de dupa aderarea la UE nu contrazice aceasta teza, ci o nuanteaza. Legislatia

recenta vorbeste despre curriculum flexibil, competente, calitate si profesionalizare

4
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[9, 10]. Ministerul afirma explicit cd4 manualele sunt ,0 resursa si nu o norméa didactica”
[5]. In acelasi timp, sunt elaborate repere metodologice si ghiduri care au scopul declarat
de a oferi indrumare si sprijin cadrelor didactice in planificarea, proiectarea si organiza-
rea predarii [6, 7]. Acest fapt este esential: nevoia de sprijin metodologic pentru profesor
este recunoscuta oficial. Si totusi, forma dominanta raméane una administrativa si punc-
tuala, nu o traditie editoriala continua de tipul ,seria de matematica pentru profesor,
clasele V-XII”. In Romaénia contemporani existda indrumare pentru profesori, dar nu
s-a cristalizat inca o cultura puternica, prestigioasa si stabila a manualului profesorului

in sens propriu [4, 6, 7].

Mircea Ganga si forma roméaneasca a nevoii de sprijin didactic

In acest context, cazul lui Mircea Ganga este deosebit de relevant. El poate fi citit nu
doar ca un succes editorial individual, ci ca un simptom cultural. Culegerile si materi-
alele asociate numelui sau au raspuns unei nevoi reale si persistente: aceea de a dubla
manualul printr-un instrument care sa ofere mai mult continut, mai multa structura,
mai multe explicatii si mai multe probleme decat manualul scolar standard [21]. In
multe experiente scolare roméanesti, mai ales la liceu, astfel de culegeri au functionat
efectiv ca o extensie a manualului [21, 11]. Lucrarile lui Mircea Ganga nu sunt, in
sens strict, manuale ale profesorului, fiind orientate in primul rand catre elev, catre
performanta |[21]. Chiar atunci cAnd devin utile profesorului, ele nu organizeaza expli-
cit reflectia metodica in maniera unui teacher’s guide: nu propun sistematic strategii de
diferentiere, arhitecturi de lectie, analize ale erorilor tipice, comentarii privind progre-
sia conceptuala sau scheme de evaluare formativa de tipul celor frecvente in resursele
occidentale pentru profesori [17, 16]. Cu alte cuvinte, Mircea Ganga satisface o parte a
nevoii de acompaniere a manualului, dar nu in forma institutionalizata a teacher edition
[21, 14].

Aceasta observatie este importanta pentru ca evita doud exagerari. Prima ar fi sa
spunem ca in Roméania nu a existat deloc nicio traditie de sprijin didactic in matema-
tica. A existat, si inca una puternica, dar a fost distribuita altfel: prin culegeri, reviste,
comunititi profesionale, Gazeta Matematicd, cercuri si resurse informale [11, 21|. A
doua exagerare ar fi sa transformam cazul Ganga intr-un echivalent perfect al manu-
alului profesoruluiIn acest sens, Mircea Ganga devine aproape o figurii de frontiers
intre doua logici: pe de o parte, logica romaneasca centrata pe continut si performanta;
pe de alta parte, nevoia latenta a profesorului de a avea la dispozitie o resursa mai
densa decat manualul elevului [21]. Faptul cd aceastd nevoie a fost canalizata catre
culegere, si nu catre un manual al profesorului, spune mult despre structura culturala

a invatamantului matematic roméanesc [11, 4].
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De la manual la inteligenta artificiala

Absenta traditiei manualului profesoruluir devine si mai interesanta daca este plasata in
contextul trecerii contemporane de la cultura manualului la cultura inteligentei artifici-
ale. In ultimele decenii, manualul si auxiliarele au incetat si mai fie singurele surse de
sprijin curricular. Platformele digitale, manualele online, resursele interactive si, mai
nou, instrumentele de inteligenta artificiala generativa reconfigureaza rapid raportul
dintre profesor, curriculum si materialele de predare [13]. UNESCO a subliniat, in ghi-
dul sau din 2023 pentru utilizarea IA generative in educatie, ca statele si institutiile au
nevoie de politici si capacitate profesionala pentru a asigura o viziune centrata pe om
asupra acestor tehnologii [13]. In termeni mai directi, IA nu elimini nevoia de mediere
pedagogicd; dimpotriva, o face mai urgenta [13, 4].

In cazul Romaniei, aceastd mutatie tehnologicd intalneste un teren deja marcat
de absenta unei traditii puternice a manualului profesorului. Daca profesorul nu a
avut istoric la dispozitie un ecosistem editorial robust care sa traduca programa in
scenarii didactice, progresii, exemple de diferentiere si reflectie metodica, atunci exista
riscul ca inteligenta artificiala sa fie folosita in mod compensatoriu, dar nesistematic
[4, 6]. Profesorul poate ajunge si ceard de la IA exact ceea ce sistemul editorial si
institutional nu i-a oferit suficient: planificari, explicatii, fise, itemi, variante de lectie,
remedieri, exemple de evaluare. In acest sens, instrumentele de IA pot functiona ca un
pseudo-manual al profesorului generat la cerere [13].

Un manual al profesorului bun are in spate o arhitectura curriculara explicita, o pro-
gresie verificatd, o responsabilitate editoriald, o anumita coerenta interna [17, 16, 14].
Inteligenta artificiala poate produce foarte repede materiale utile, dar nu garanteaza sin-
gura coerenta curriculara, adecvarea metodica, fidelitatea fata de programa nationala
sau calitatea epistemica a explicatiilor [13]. Fara o traditie puternica a medierii peda-
gogice si fara standarde clare ale profesiei, exista pericolul ca profesorul sa treaca direct
de la manualul elevului la asistenta algoritmica, fara sa aiba la dispozitie o cultura
intermediara a teacher resource-ului critic si bine structurat [4, 1].

Paradoxal, tocmai absenta manualului profesorului face ca era inteligentei artificiale
sd fie si mai provocatoare pentru scoala romaneasca. In alte sisteme, IA se asaza peste
o infrastructurd deja existentd de resurse pentru profesori si o amplifica [17, 15]. In
Roménia, ea risca uneori sa suplineasca o lipsa istoricd. Aceasta poate fi o oportunitate,
dar numai daca este insotita de criterii pedagogice clare, de o cultura profesionala
si de resurse curriculare validate [13, 4, 6]. In lipsa acestora, IA poate deveni un
substitut comod, dar volatil, pentru ceea ce ar fi trebuit sa fie, de fapt, un sprijin
metodic coerent si institutionalizat. In epoca inteligentei artificiale, problema nu mai
este doar ca profesorul roméan nu a avut suficient timp un teacher’s guide; problema
este ca risca sa sara direct de la cultura manualului elevului si a culegerii la cultura

raspunsului instantaneu generat de masina. Fara o reflectie pedagogica serioasa, o
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asemenea tranzitie poate accentua vechile dezechilibre dintre continut si metoda, dintre

disciplina si mediere, dintre informatie si proiectare didactica [1, 2, 13].

Concluzie

Se poate sustine, asadar, cad in Roméania nu s-a format traditia manualului profesoru-
lui la matematica deoarece sistemul a evoluat, din 1948 pana tarziu dupa 1989, intr-o
cultura a centralizarii curriculare, a manualului elevului si a controlului metodic extern
[3, 19]. In comunism, functia de ghidaj a profesorului a fost absorbita de stat, de pro-
grama si de institutiile de control si formare [3]. In postcomunism, liberalizarea a creat
o piatd a manualelor alternative, dar nu si o infrastructura editoriala matura pentru
profesor [18, 4]. Nevoia de acompaniere a fost satisfacuta fragmentar prin metodici,
reviste, culegeri, cercuri pedagogice, auxiliare si, mai recent, prin repere metodologice
oficiale [7, 6, 11].

In prezent, trecerea citre instrumentele de inteligent# artificiali face aceasta absenta
si mai vizibila. Fara o traditie robusta de resurse pentru profesor, TA risca sa umple
un gol istoric fara sa-1 rezolve structural |13, 4]. Tocmai de aceea, viitorul nu ar trebui
gandit in termenii unei opozitii simple intre manual si inteligenta artificiala, ci in ter-
menii reconstructiei unei culturi profesionale in care profesorul sa dispuna de resurse

coerente, validate si reflexive, fie ele tiparite, digitale sau asistate de algoritmi [1, 2, 13].
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DIFFERENZIERTER UNTERRICHT UND ADAPTIVE LERNUMGEBUNGEN ALS PARADIGMENWECHSEL
IM UMGANG MIT HETEROGENITAET

Sabine Molitor

Pater-Damian-Gymnasium, Eupen, Belgien

Heterogenitat ist keine Ausnahme im Bildungssystem — sie ist sein Normalzustand. Jede
Lerngruppe setzt sich aus Individuen zusammen, die sich in ihren Vorwissensstianden, Lerntempi,
sprachlichen Hintergriinden, kognitiven Starken und motivationalen Dispositionen fundamental
unterscheiden. Jahrzehntelang hat die Schule auf diese Realitdt mit Vereinheitlichung geantwortet:
ein Lehrplan, ein Tempo, ein BewertungsmaRstab fiir alle. Die Folgen dieser Praxis sind bekannt —
Unter- und Uberforderung, friihe Selektion, das systematische Zuriicklassen jener Lernenden, die
nicht in das vorgegebene Raster passen. Der Ruf nach einem grundlegenden Umdenken ist nicht neu,
doch die Dringlichkeit, mit der er heute gestellt wird, hat eine neue Qualitat erreicht.

Differenzierter Unterricht ist die padagogische Antwort auf diese Herausforderung. Gepragt
durch die Arbeiten von Carol Ann Tomlinson, bezeichnet er einen Unterrichtsansatz, der Inhalte,
Prozesse und Produkte des Lernens flexibel an die unterschiedlichen Bedlrfnisse, Interessen und
Lernprofile der Schilerinnen und Schiller anpasst (Tomlinson, 2014). Differenzierung bedeutet dabei
nicht, fir jede Schiilerin und jeden Schiiler einen eigenen Lehrplan zu erstellen — ein Missverstandnis,
das in der Praxis haufig zu Resignation fiihrt. Vielmehr geht es darum, innerhalb eines gemeinsamen
Lernrahmens flexible Wege zu ermoglichen, sodass alle Lernenden ihr Potenzial entfalten kdnnen,
ohne dass der Anspruch an Qualitat und Tiefe des Lernens preisgegeben wird.

Eng verwandt mit der Differenzierung ist das Konzept des Universal Design for Learning (UDL),
das aus dem angloamerikanischen Raum stammt und zunehmend auch in européischen
Bildungssystemen Beachtung findet. UDL postuliert, dass barrierefreies Lernen von Anfang an
mitzudenken ist — nicht als nachtragliche Anpassung fiir einzelne Lernende mit besonderen
Bedirfnissen, sondern als strukturierendes Prinzip fir alle Lernumgebungen. Indem
Unterrichtsmaterialien in mehreren Formaten angeboten werden, Lernwege variiert und
Ausdrucksformen des Gelernten vielfiltig gestaltet werden, entsteht eine Lernumgebung, die von
ihrer Anlage her inklusiv ist (Rose & Meyer, 2002). Der Paradigmenwechsel liegt im Gedanken: Das
Problem liegt nicht im Lernenden, sondern im Design des Lernraums.

Adaptive Lernumgebungen stellen die konsequente Weiterentwicklung dieser ldee im
Zeitalter der Digitalisierung dar. Digitale Plattformen, die auf Basis von Lernverlaufsdaten den

Schwierigkeitsgrad, das Tempo und die Darstellungsform von Inhalten dynamisch anpassen,
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ermoglichen eine Personalisierung des Lernens in einem MaRstab, der ohne technologische
Unterstlitzung kaum realisierbar ware. Wichtig ist jedoch, diese Moglichkeiten padagogisch
einzubetten: Adaptivitdit ohne didaktische Reflexion produziert lediglich individualisierte
Beschaftigung, kein tiefes Lernen. Die Lehrkraft bleibt auch in digital gestiitzten Lernumgebungen die
entscheidende padagogische Instanz, die Ziele setzt, Prozesse begleitet und sinnstiftendes Feedback
gibt.

Die Umsetzung differenzierender Mallnahmen erfordert von Lehrpersonen ein hohes Mal8 an
diagnostischer Kompetenz. Ohne genaue Kenntnis der individuellen Lernstiande, Starken und
Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiller bleibt Differenzierung ein zufdlliges Unterfangen.
Formative Diagnostik — durch Beobachtung, Lernstandsgespriche, kurze Uberpriifungen und
Portfolio-Arbeit — liefert die Grundlage fir zielgenaue Entscheidungen im Unterricht. Diese Form der
Diagnose ist kein birokratischer Zusatzaufwand, sondern integraler Bestandteil eines professionellen
padagogischen Handelns, das den Lernenden in den Mittelpunkt stellt. Bildungssysteme, die in die
Ausbildung diagnostischer Kompetenz investieren, schaffen die Voraussetzung dafiir, dass
Differenzierung nicht bei der Absichtserklarung bleibt.

Die belgische Bildungslandschaft, die sich durch ein mehrsprachiges und multikulturelles Profil
auszeichnet, bietet in dieser Hinsicht einen besonders aufschlussreichen Kontext. Die Koexistenz
verschiedener Sprachgemeinschaften und die damit verbundene Vielsprachigkeit der Lernenden sind
keine Belastung, sondern ein Reichtum, der pddagogisch fruchtbar gemacht werden kann.
Mehrsprachige Didaktikansatze, die das sprachliche Vorwissen der Lernenden als Ressource begreifen
und nicht als Defizit, zeigen, wie Heterogenitat im Bildungsraum produktiv gewendet werden kann.
Die Zusammenarbeit der belgischen Sprachgemeinschaften im Bildungsbereich sowie die Einbindung
in europdische Kooperationsnetzwerke sind Modelle, von denen andere Systeme lernen kdnnen.

Internationale Bildungspartnerschaften spielen auch fir die Weiterentwicklung inklusiver und
differenzierender Praktiken eine bedeutsame Rolle. Lehrkrafte, die im Rahmen von Erasmus+-
Programmen oder bilateralen Schulpartnerschaften Einblick in fremde Schulsysteme erhalten,
berichten regelmaRig von bereichernden Perspektivwechseln: Sie begegnen Losungsansatzen, die in
ihrer eigenen Schultradition nicht vorkommen, und kehren mit einem erweiterten methodischen
Repertoire zuriick. Der internationale Austausch ist somit kein touristisches Bildungserlebnis, sondern
ein professionelles Entwicklungsinstrument von hoher Wirksamkeit, wenn er strukturiert reflektiert
und in die eigene Praxis transferiert wird.

Differenzierung und Inklusion sind keine Konzepte, die sich ohne institutionelle Unterstiitzung
verwirklichen lassen. Schulleitungen, die heterogene Lerngruppen als padagogische Normalitat

anerkennen und entsprechende Ressourcen bereitstellen — Zeit fir Teamplanung,
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multiprofessionelle Kooperation, flexible Gruppenformationen —, schaffen die Bedingungen, unter
denen differenzierender Unterricht gelingt. Bildungspolitik, die Inklusion als strukturelles Prinzip
verankert und nicht nur als SondermalRnahme fiir ausgewahlte Schiilerinnen und Schiiler versteht,
leistet einen entscheidenden Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit. Die Europaische Union hat mit ihrem
Strategierahmen ET 2020 und dem Nachfolgerahmen ET 2030 klare Signale in diese Richtung gegeben
(European Commission, 2021).

Eine Schule, die Heterogenitat nicht als Problem zu bewiltigen, sondern als Potenzial zu
nutzen versteht, verandert nicht nur ihre Methoden — sie verdandert ihr Selbstverstandnis. Sie
bekennt sich zu dem Grundsatz, dass jedes Kind ein Recht auf qualitativ hochwertiges, auf seine
Bediirfnisse abgestimmtes Lernen hat, unabhangig von seiner Herkunft, seinen Fahigkeiten oder
seinem sozialen Hintergrund. Dieser Grundsatz ist nicht nur ein padagogisches Ideal — er ist ein
ethisches Fundament, auf dem jede zukunftsfahige Bildungsreform aufbauen muss. Die
Neugestaltung des Unterrichts im Zeichen der Differenzierung ist damit kein technisches Projekt,

sondern ein zutiefst humanistisches Vorhaben.
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INTEGRAREA EFICIENTA A TEHNOLOGIILOR DIGITALE IN INVATAMANTUL PRIMAR
- ABORDARI DIDACTICE INOVATOARE
MURESAN CRINA-MARIA

SCOALA GIMNAZIALA "LUCIAN BLAGA” BISTRITA

Tehnologia digitala a devenit tot mai prezenta in toate aspectele vietii noastre, inclusiv in domeniul
educatiei. Pentru a asigura ca elevii nostri sunt pregatiti pentru lumea modernd, este crucial sd integram
aceste tehnologii in invatamantul primar.

O integrare eficientd a tehnologiilor digitale in invatamantul primar se referd la utilizarea acestor
instrumente in mod strategic si creativ pentru a sprijini procesul de invatare al elevilor. Nu este vorba doar
despre inlocuirea cartilor cu tablete sau computere, ci despre crearea unui mediu educational interactiv si
captivant si propice, care sa stimuleze imaginatia si creativitatea copiilor.

O integrare eficienta a tehnologiilor digitate are in vedere:

1. Utilizarea platformelor educationale online

Una dintre cele mai eficiente modalitati de integrare a tehnologiilor digitale in invatdmantul primar
este utilizarea platformelor educationale online. Acestea ofera acces la resurse educationale variate, precum
jocuri interactive, videoclipuri educationale si exercitii practice, care sd sustind procesul de Invatare al
elevilor intr-un mod distractiv si educative, unde invatarea este centrata pe elev.

2. Utilizarea tabletelor sau a computerelor in clasa

Utilizarea tabletelor sau a computerelor in procesul instructiv-educativ poate fi o modalitate
excelenta de a oferi elevilor acces la informatii In timp real, de a stimula colaborarea intre acestia si de a
incuraja gasirea unor solutii viabile in rezolvarea problemelor. De exemplu, elevii pot lucra in echipa la
proiecte online sau pot folosi aplicatii interactive pentru a-si consolida cunostintele.

3. Integrarea jocurilor educative in procesul de invatare

Jocurile educative reprezintd o altd modalitate captivanta de a integra tehnologia digitald in
invatamantul primar. Acestea pot fi folosite pentru a testa cunostintele acumulate de elevi intr-un mod
interactiv si distractiv, motivandu-i sa invete si sa aplice totodata ceea ce au studiat.

Voi prezenta cateva modele de bune practici aplicate de mine la clasa:

a) Tabla interactiva / Proiector - activititi de grup
e Obiectiv: Captarea atentiei si colaborare
e Cum am procedat: in loc de dictare, am folosit Wordwall (sau LearningApps). Am creat jocul ,,Gaseste
intrusul” la vocabular.

e Exemplu: la clasa |, comunicare in limba romdna - la lectia ”Sunetul si litera < t> mic de tipar/de mana”,
elevii au avut de descoperit ”intrusul” in mai multe siruri de cuvinte - in care doar un singur cuvant nu

incepea cu litera < t>.

172



e De ce am procedat astfel: copiii de 6-10 ani invata mult prin joc si miscare. Un elev a venit la tabla, a

atins, a tras, a rezolvat. Toata clasa a fost implicata.

b) QR Code pentru sarcini diferentiate
e Obiectiv: Autonomie si ritm propriu de lucru
e Cum am procedat: am lipit QR-uri prin clasa. Elevii solicitati au scanat cu tabletele scolii si au primit: un
audio cu poveste, un quiz Kahoot, o fisa interactiva pe Liveworksheets.
e Exemplu: la clasa I, comunicare in limba romdnd, 3 QR-uri: 1. Audio cu litera ,,G” citita de mine, 2. Joc
de trasare litere pe ecran, 3. Cantecel cu litera ”G”.
e De ce am procedat astfel: nu am dorit sa lucrez pe fise. Unii au scanat QR-ul ,,Provocare”, ceilalti pe cel

,,Exerseaza”.

3. Proiecte cu Stop Motion / Foto pentru ,,A explica pe intelesul meu”
e Obiectiv: Creativitate si fixarea cunostintelor
e Cum am procedat: am utilizat aplicatia Stop Motion Studio (se poate utiliza si ChatterPix Kids)
e De ce am procedat astfel: cand elevii explica celorlati, retin 90%
e Exemplu: la clasa |, la matematica si explorarea mediului - ,,Ciclul apei”. Am avut grupe de 4 elevi care
au desenat, decupat nori, soare, picaturi de apa. Am facut un filmulet pentru fiecare grupa (ei mi-au spus
ordinea in care trebuia sa asez ce au decupat) de 30 sec. Ei trebuiau sa vorbeasca si sa explice tot procesul —

circuitul apei. S-au folosit si de lectura ”Povestea picaturii de apa”. Astfel, ei au invatat mai usor si am putut

evalua direct ceea ce au invatat.

4. Platforme de lectura interactiva
e Obiectiv: Motivarea cititului
e Cum am procedat: am utilizat Bookr Class sau Twinkl. Au carti animate, cu dictionar audio pe cuvant.
Elevul apasa pe un cuvant si aude pronuntia.
e Exemplu: in ziua cdnd avem lectura (vineri), 15 minute elevii citesc pe tableta din clasa, apoi aleg un
emoji si il completeaza in Padlet-ul clasei.

e De ce am procedat astfel: este interactiv si copiii aud pronuntia corecta a cuvintelor.

5. Evaluare formativa rapida cu feedback instant
e Obiectiv: pot vedea imediat cine n-a inteles, fira sa corectez fige
e Cum am procedat: am utilizat Kahoot
e Exemplu: la clasa I, la matematica si explorarea mediului - lectie de consolidare -”Timpul: ora, ziua,
saptamana, luna, anul. Anotimpurile”, am folosit tabla interactiva, 10 intrebari.
e De ce am procedat astfel: copiii vad in acest lucru un joc, iar eu am un feeadback in cateva minute.

Cateva reguli pentru a fi o integrare “reald/eficienta”, nu doar “’joc cu tableta™:
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— alegi mai Intai obiectivul lectiei, apoi cauti aplicatia;
— schema 10-15-20 - 10 minute de pregatire profesionald, 15 minute de utilizare a tehnologiei digitale de
catre elevi (alocat maxim 20% timp din lectie);
— dacd nu am internet, am planul B - varianta printatd sau offline.

In invatamantul primar, “inovator” are si intelesul de a alege acele metode care pun elevul in centrul
actului educational, folosesc resursele actuale si dezvoltd competente, nu doar memorare. Elevul trebuie sa

fie actor activ in propria lui formare, nu doar spectator.

Voi da cateva exemple de abordari didactice inovatoare aplicate la clasa:

1. invitarea bazati pe proiect - PBL (Project Based Learning)
» Ce reprezinta: elevii investigheaza o problema reala timp de zile/saptdmani si creeaza un produs final.
» Exemplu: la clasa I, la matematica si explorarea mediului, elevii au avut de realizat un proiect cu tema
”Carticica mea cu animale”. Una dintre cerinte a fost ca in cartea fiecaruia sa fie vorba despre minim 3
animale (domestice/salbatice), apoi sd aiba o imagine (decupata sau desenatd) pentru fiecare animal si, in
final, sa scrie un enunt pentru fiecare in parte.
» De ce e inovator: integreaza mai multe discipline — matematica si explorarea mediului, comunicare in
limba romdna, arte vizuale si abilitati practice — dezvolta competente ale lumii contemporane: colaborare,
creativitate, gandire critica.

» Baza teoretica: John Dewey - ,learning by doing”; Buck Institute for Education.

2. Gamificarea - Game-Based Learning
» Ce reprezintia: am folosit mecanisme de joc: emoji, stampile, insigne, poveste, pentru a motiva.
» Exemplu: la clasa I, la comunicare in limba romdna — ”Calatorie prin Universul Literelor” — fiecare
litera poate fi o planeta — Planeta A (B, C, D etc.). Cand o stapanesc”, primesc o ’recompensd” (stampila,
emoticon, etc.). Utilizez ClassDojo pentru puncte de comportament si competente.
» De ce e inovator: rutina este transformata in provocare. Aceste mecanisme de joc ajutd la memorare.

» Baza teoretica: Kapp, 2012 - The Gamification of Learning and Instruction.

3. invitarea prin investigatie - IBL (Inquiry Based Learning)
» Ce reprezinta: am plecat de la o intrebare a elevilor: ”"De ce cad obiectele pe pamant?” Elevii
formuleaza ipoteze, experimenteaza, trag concluzii.
» Exemplu: la clasa |, la matematica si explorarea mediului, lectia ”Caderea liberd a corpurilor”. Au
completat oral, pe rand, enunturile: ,,Cred ca... Am observat cd... Am invatat ca...”
» De ce e inovator: se formeaza propria gandire stiintifica, inteleg fenomenul

P Baza teoretica: Bruner - invatarea prin descoperire.

4. Design Thinking adaptat pentru copii

174



» Ce reprezinti: aceastd metodd am folosit-o pentru rezolvarea problemelor legate de clima si
convietuirea scolara in 5 pasi: Empatizeaza, Defineste, Idei, Prototip, Testeaza.

» Exemplu: la clasa I, ,,Cum facem pauza mai placuta pentru noi?” 1. Intervieveaza colegi. 2. Problema: e
multa galagie uneori. 3. Idet: colt de lecturd. 4. Fac machetd din carton. 5. Testez o saptamana.

» De ce e inovator: copiii au invatat sa rezolve probleme reale participand activ si creativ la rezolvarea
problemei, nu doar exercitii din manual.

» Baza teoretica: Stanford http://d.school; adaptat la primar de Carolee Fogg.

5. STEAM - integrare Arte in STEM
» Ce reprezinta: am predat integrat/interconectat mai multe discipline: matematica si explorarea
mediului, comunicare in limba romana, arte vizuale si abilitati practice.
» Exemplu: la clasa I, am construit o cuscad pentru catel: matematica si explorarea mediului — au masurat
betele/materialele necesare, au ales obiecte cu o greutate potrivita, comunicare in limba romdnd — au audiat
o poezie (“Catelusul schiop”, de Elena Farago), arte vizuale si abilitati practice — au realizat cusca si
decorul potrivit).
» De ce e inovator: Creierul copilului mic nu are capacitatea de a separa disciplinele. Astfel, creste
creativitatea si intelegerea profunda.

» Baza teoretica: Georgette Yakman, 2008.

Cateva lucruri pe care le-am avut in vedere pentru ca aceste metode sa poata fi aplicate:
— rutina inainte de inovatie: copiii au nevoie de structurd, reguli clare, apoi joc.
— timpul scurt: atentia copiilor la 7-8 ani este la maxim timp de 14-21 de minute. O lectie "animata” tot la
15 minute se pliaza pe nevoile lor.
— produsul concret: este de preferat ca la final de activitate sa aiba ceva de aratat (un produs realizat de ei).
O integrare eficientd a tehnologiilor digitale la ciclul primar este esentiald pentru pregatirea elevilor
nostri in lumea moderna. Prin utilizarea strategica a acestor instrumente si prin implementarea unor abordari
didactice inovatoare, se poate crea un mediu educational captivant si stimulant, care sa ii ajute pe copii sa isi

dezvolte abilitati care sa ii pregateasca pentru viata de adult.
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JOC SIJOACA IN ERA DIGITALA
NEDELESCU JULIETA, Gradinita Nr. 231

In activitatea didactica specifica invatamantului prescolar, jocul reprezinti cel mai
important mijloc prin care se lucreaza cu copiii. Forma de joc antreneaza prescolarii mult mai
intens decat orice fel de alta activitate, conducandu-1 catre directia dorita, fara ca macar acesta
sa realizeze ce efort depune, acest fapt datorandu-se elementelor de joc si distractive care aduc
bucurie si care produc o atmosfera calda si primitoare. ,,lmportanta jocurilor intr-un stadiu
incipient al vietii este astazi un adevar incontestabil. Jocul are o caracteristica universala,
oferind copiilor implicati in acest proces de invdtare o oportunitate de a se manifesta
contradictoriu, de a face un efort de a depasi provocarile si, de asemenea, le sporeste
potentialul, tindnd cont de etapele lor de dezvoltare.” (Neacsu si colab., 2010 apud Ciolan, L.;
Petrescu, A.; Radulescu, C.; Bucur, C., 2014, p. 417)

Cadrul didactic, specialistul in educatia timpurie, are ca obiectiv principal
indeplinirea misiunii educative apeland la diferite metode, mijloace sau cii. In tot parcursul
educational al unui cadru didactic se intrepatrund mai multe roluri care asigura progresul pentru
toti participantii la educatie:

e Animator: o ascultare activa a copiilor, idei noi, provocari si explicatii atractive;
e Formator: realizarea unor activitati educationale diverse si creative;
e Educator: comportamentul se adapteaza la situatiile aparute, devine model pentru copii.

Facilitarea interactiunilor in grup este o competentd specificd unui cadru didactic.
Profesionistul in educatie timpurie isi exercitd competentele si calitatile asupra grupului si a
fiecirui membru al acestuia 1n parte pentru obtinerea succesului si formarea
comportamentelor dezirabile. ,,Copiii observa si inteleg cd implicarea lor este diferita, dar
incurajati isi vor cultiva dorinta de a se implica in rezolvarea sarcinilor de grup, astfel invata
sd nu-si marginalizeze partenerii de grup, sd aiba rabdare, exersandu-si toleranta reciproc.”
(Breben, S., Gongea, E., Ruiu, G., Fulga, M., 2002, p. 15)

De-a lungul timpului, specialistii in educatia timpurie au observat ca jocul, si joaca in
acelasi timp, au o putere imensa in viata copiilor de varsta prescolara. Prin intermediul acestuia
copiii muncesc, se dezvolta cognitiv, socio-afectiv si psihofizic, invata, progreseaza in diverse
domenii, i1 exerseazd limbajul, iar cel mai usor fac lucrurile acestea prin interactiunile cu cei
din jur, astfel ca Jin contemporaneitate, jocul este vazut ca activitate predominanta la varsta

copildriei, efectuatd de bunavoie, cu dimensiuni formative plurivalente pe toatd durata
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existentei umane, dar cu finalitati diferite, date de varsta, de personalitatea si de etosul cultural
al fiecarui individ angrenat 1n joc.” (Catalano, H., Albulescu, 1., 2018, p. 12)

Cu cat li se ofera copiilor mai multe si variate ocazii de a se juca, cu atat li se ofera
posibilitatea de integrare in viata scolard cu mai multd usurintd. Rolul cadrelor didactice si al
parintilor deopotriva este de a folosi toate ocaziile pentru a dirija atentia copiilor spre obiectele
si evenimentele naturale sindtoase petrecute in mediul apropiat lor, care le pot stimula si
satisface curiozitatea, timp in care li se dezvolta increderea si entuziasmul. Specificul copilariei
este ca faciliteaza invatarea copilului din placere. Curiozitatea si inteligenta care-i stimuleaza
in joc sunt parte integrantd din plicerea lor de a invata.

Pentru copil jocul:
e i starneste copilului interesul si curiozitatea;
e 1isolicitd imaginatia, inventivitatea, gandirea, initiativa;
e 1ialunga starile anxioase si-1 impiedica sa se plictiseasca;
e i consuma energia prin miscare;
e cste activitatea realizata cu cea mai mare placere.

,»3¢€ poate spune ca jocurile copiilor sunt o forma de activitate in care se reflectd in mod
specific unele relatii intre oameni si, mai ales, relatii de munca. Jocul copilului trebuie indrumat
de catre adult, fara ca spontaneitatea copilului sa fie stingheritd. Pentru copil, jocul este
distractie, este invatatura, este munca, mijloc prin care se educa, mijloc eficient de cunoastere
a lumii inconjuratoare si de educare a limbajului.” (Dumitru, G., 2005, p. 47). Satisfacerea
nevoii de miscare, de actiune a prescolarului este realizata prin intermediul jocului, i dezvolta
universul relatiilor sociale si 1i apropie realitatea inconjuratoare. Este cunoscut rolul jocului in
formarea, dezvoltarea si restructurarea intregii activitati psihice a copilului prescolar, el fiind
totodatd un vehicul al stimuldrii cognitive. Prin intermediul activitdtii ludice, copiii fac
descoperiri senzorio-motorii privind marimile si formele, manuiesc, manipuleaza, identifica,
ordoneaza, structureaza si masoara. Exersandu-si perceptia, abilitatea de a reactiona si
abilitatea gandirii, copilul acumuleaza experienta directa. Jocul ii pregateste pe copii pentru
viata. Jucandu-se, copiii experimenteaza si se exerseaza pe ei insisi ca agenti activi ai mediului
si nu doar ca elemente reactive. Prin intermediul jocului, alaturi de nevoia de a se integra,
copilul experimenteaza si nevoia de a-si apara si de a-si afirma individualitatea.

Tn 2013, Eric Zimmerman a publicat un Manifest pentru un secol ludic (Zimmerman,
2013), el a sustinut ca jocurile (referindu-se n principal la jocuri video, cele jucate in forme

digitale pe console, computere sau dispozitive mobile, inclusiv telefoane) au devenit noua

178



forma culturala dominanta a secolului XXI. Aceasta s-a bazat pe faptul ca interactiunile ludice
caracterizeazi utilizarea semnificativdi a timpului liber. In aceasti maniera alfabetizarea
jocurilor si designul jocului devin semnul distinctiv al culturii globale contemporane. Punerea
in discutie a acestui manifest are legatura cu faptul ca un exponent al jocului prezinta o serie
de elemente care compard multe dintre modurile in care jocurile pe computer si jocul digital au
transformat peisajul jocului in prezent. Conceptul de joc si jucdus sunt aspecte cheie ale jocului
in sine, dar ambele au castigat o proeminenta usor diferitd in momentul actual.

Dezvoltarea ciberneticii s1 a gandirii sistemelor tehnologice, precum si aparitia
industriei de jocuri video a plasat jocul si interesul pentru cultura jocurilor in centrul atentiei.
Jocul video si dezvoltarea sa ulterioard pe dispozitivele mobile a fost un produs al
computerizarii si digitalizarii, devenind o preocupare frecventa in timpul liber. Asadar, atunci
cand aducem in discutie jocul, trebuie luat in considerare si faptul cd acesta a cdpatat o noua
caracteristica, gamificarea digitalizata.

Aceste tipuri noi de jocuri digitale pot contribui la dezvoltarea abilitatilor cognitive.
Ele stimuleaza géandirea logica, atentia, memoria si capacitatea de rezolvare a problemelor,
mai ales in cazul jocurilor de strategie sau puzzle.

Se observa ca aceste jocuri pot dezvolta coordonarea mana-ochi si viteza de reactie. Este 0
oportunitate pentru prescolari sa exerseze reactiile rapide la stimuli vizuali, ceea ce
imbunatateste reflexele si precizia miscarilor. Oferd in acelasi timp un caracter educative,
deoarece exista numeroase jocuri digitale concepute pentru invitare, care ii ajuta pe copii sa isi
insuseasca cunostinte din domenii precum matematica, limbile strdine sau stiinte, toate acestea,
intr-un mod interactiv si atractiv.

Desi nu are acelasi impact precum socializarea fatd in fatd, copiii pot comunica si colabora cu
alti jucatori, dezvoltand abilitéti de lucru in echipd si de comunicare, chiar si la distanta.

Nu 1n ultimul rand, jocurile digitale ofera relaxare si reduc stresul. Ele reprezinta o forma
accesibila de divertisment, care 1i ajuta pe copii sa se destinda dupa activitatile zilnice, mai ales
dacd sunt utilizate cu moderatie, pot avea un rol pozitiv in dezvoltarea intelectuala, sociala si
emotionald a copiilor.

Prin intermediul jocul digital, copilul se aventureaza in necunoscut. Astfel se
familiarizeaza si devine constient si incepe si cunoasca lumea prin noi si variate modalitati. Isi
foloseste imaginatia In joc, face comparatii, analizeaza noile sale experiente si se bucurd,
impartasind si altora ideile si rezultatele sale. Invatd cum s reactioneze in situatii variate si
cum sa foloseasca diferite materiale sau obiecte, castigdnd treptat mai multd experientd in

dezvoltarea sa. Jocurile ce includ activitatea pe grupe ofera copiilor ocazia de a evolua intr-un
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mediu necompetitional. Cooperarea intr-o sarcind comund le stimuleaza comportamentele de
facilitare a succesului, le creste stima de sine, increderea in fortele proprii, reduc temerile si
intensificd atitudinile pozitive. In cadrul acestor grupuri de joacd, responsabilitatea fieciruia
este mai mare, Insa copiilor li se ofera oportunitatea de a se exprima liber, de a-si explora
posibilitatile latente si in acelasi timp se ofera ocazia de a accepta sentimentele celorlalti.

Se observa in momentul actual ca jocul clasic nu are la fel de multa putere in fata
copiilor ,,Chiar daca pentru copiii mici digitali linia dintre real si virtual este foarte find,
Jjucariile traditionale nedigitale nu trebuie ignorate. (Dumitrescu, 2013, p. 68) Acestea au un
rol important in dezvoltarea armonioasa a copilului, deoarece implica interactiune directa cu
mediul, stimuleazad imaginatia si creativitatea si favorizeaza relatiile sociale reale. Dar este
evident ca in contextual international actual jocurile digitale ajutd la derularea activitdtilor
educationale, economisesc timp si demonstreaza diverse situatii dificil de prezentat copiilor
ntr-un context traditionalist.

Desi jocurile digitale au castigat teren in preferintele copiilor, jocul clasic ramane indispensabil
pentru o dezvoltare echilibrata. Ideal ar fi un echilibru intre cele doua tipuri de joc, astfel incat
copiii sa beneficieze atat de avantajele tehnologiei, cét si de cele ale experientelor reale.

Numeroase tipuri de interese si activitdti umane au devenit digitalizate, iar Invatarea
prin intermediul instrumentelor si jocurilor digitale reprezintd un impuls catre deschiderea
optiunilor educationale. Jocul ,,ii implica pe copii in invatare; un joc ii cufunda pe jucétori intr-
un itinerariu de descoperire care ii motiveaza in mod ludic. impletind joaca cu invitarea, putem,
de asemenea, sa atingem fanteziile copiilor, ceea ce este un factor important in cresterea
creativitatii.” (Venn, Vrakking, 2011, p. 87, apud Catalano, H., Albulescu, 1., 2018, p. 23)

Copiii mici care se joaca si invata iIntr-o erd digitala o exploreaza, iar experientele pe
care acestia le au cu tehnologiile digitale acasd si in mediile educationale isi pun amprenta
asupra dezvoltarii personalitatii. Parintii si cadrele didactice trebuie sd inteleaga experientele
digitale ale copiilor in timp ce se joaca si invatd, permitind concomitent luarea de decizii in
cunostintd de cauza despre viitoare invatare si efectele asupra ei.

Cand copiii de astazi se joaca, jocul lor cuprinde cel mai probabil atat elemente digitale,
cat si elemente analogice, deoarece granitele dintre jocul digital si analog se dizolva. Profesorii
au rolul de a adapta utilizarea tehnologiei la copii si activitatile acestora, intr-un mod creativ,
prin realizarea unor alegeri corecte nu numai cu privire la modul de includere a tehnologiei
digitale in practica pedagogica, ci si la momentul utilizarii tehnologiei in activitatile cu copiii.

Jocul 1i este absolut necesar copilului pentru crestere si dezvoltare. Jucaria determina

adesea caracterul jocului, continutul sau, il stimuleaza pe copil pentru anumite actiuni, i
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trezeste anumite trdiri emotionale, ii starneste interese, ii formeazd deprinderi. Fiind vesela si
amuzantd, jucdria trebuie sa aiba valoare si sub aspect ideologic si pedagogic.

,Cu ajutorul jocului si al jucdriilor putem sa le stimulam copiilor experimentarea
anumitor emotii si sentimente, s 1i invatdm anumite reguli si principii morale. Astfel jucaria
nu trebuie s reprezinte doar un instrument de divertisment, ci si unul de educare al copilului.”
(Catalano, H., Albulescu, I., 2018, p. 247). Jocurile digitale si jucariile reprezinta cel mai
simplu si mai eficient mijloc de a-1ajuta pe copil sa-si insuseasca principalele aptitudini sociale
st emotionale. Activitdtile si jocurile care au rolul de a-1 pune la lucru imaginatia si creativitatea
contribuind din plin la dezvoltarea emotionala.

Fie ca jocul este liber, realizat fizic, creat sau dupa reguli, sau joc digital derulat pe
dispozitive tehnologice, este important pentru copil sa ii fie stimulata imaginatia, sa 1i ofere
posibilitatea de explorare, sa-1 sprijine in descoperirile sale, dar si in dezvoltarea sa holistica.
Avand in vedere toate informatiile expuse pana in acest punct, se poate considera ca jocul si
joaca copiilor se deruleaza spontan, ideatic, fiind o activitate naturald, instinctiva, provenita
din strafundurile personalitatii fiecaruia. Indiferent de dezvoltarea stiintifica la care ajunge
societatea, precum si de influentele tehnologice, jocurile se pot adapta, pot avea diverse forme,
scopul primordial fiind acela de a distra copilul concomitant cu dezvoltarea sa psiho-fizica si

intelectuala.
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ARTS-INTEGRATED EDUCATION AND THE CREATIVE PARADIGM — REIMAGINING LEARNING
THROUGH IMAGINATION, EXPRESSION AND AESTHETIC EXPERIENCE

Siobhdn Ni Fhaoldin

Coldiste losagdin, Portarlington, Co. Laois, Ireland

There is a recurring tension at the heart of modern educational discourse between two
fundamentally different conceptions of what schools are for. The first, which has dominated policy
thinking for much of the past half-century, understands schooling primarily in instrumental terms: the
development of human capital, the acquisition of measurable competences, the preparation of
individuals for participation in a knowledge economy. The second, older and in many ways deeper,
understands education as a process of human formation — the cultivation of the full range of human
capacities, the awakening of perception and imagination, the development of the capacity to make
and appreciate meaning through forms that include but exceed the propositional and the quantifiable.
The arts and the practices of creative education sit unmistakably in this second tradition. And yet, in
the hierarchy of curricular priorities that characterises most contemporary educational systems, they
occupy an increasingly precarious position — valuable as enrichment, dispensable under pressure,
rarely treated as foundational to the enterprise of learning itself. This marginalisation is not merely a
cultural loss: it represents a misunderstanding of what learning is and of what human beings most
fundamentally need from their schooling.

The case for arts-integrated education rests on several distinct but mutually reinforcing
grounds. The first is cognitive: the arts engage and develop forms of intelligence that propositional,
text-based instruction leaves largely untouched. Howard Gardner's theory of multiple intelligences
drew attention to the reality that human cognitive capacity is far richer and more varied than the
narrow band of verbal-linguistic and logical-mathematical intelligence valorised by conventional
schooling (Gardner, 1983). Musical, spatial, bodily-kinaesthetic and interpersonal intelligences — all
of which the arts develop in distinctive ways — are not peripheral to learning: they are among the
most important capacities that human beings bring to the task of understanding the world. When
schools neglect the arts, they are not merely neglecting a cultural amenity: they are failing to develop
in significant portions of their student population the very forms of intelligence through which those
students most naturally and powerfully engage with knowledge.

The second ground for arts-integrated education is developmental and psychological. Elliot
Eisner, one of the most influential theorists of arts education in the twentieth century, argued that
the arts offer unique forms of learning experience that are not replicable through other pedagogical
means (Eisner, 2002). They develop tolerance for ambiguity — the capacity to sustain attention in the
absence of a single correct answer. They cultivate aesthetic perception — the ability to notice nuance,
to discriminate between qualities, to attend to the subtle and the particular rather than only the

general and the measurable. They provide a space in which emotional experience can be shaped,
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expressed and reflected upon through symbolic form, offering an irreplaceable resource for the
development of emotional intelligence and self-understanding. These capacities are not incidental to
academic learning: they are its preconditions, and their neglect has consequences that reach far
beyond the arts classroom.

Ireland occupies a position of particular distinction in the landscape of arts education, owing
to the depth and vitality of its cultural and creative traditions. A country that has produced, in
proportion to its population, a disproportionate number of writers, poets, playwrights and visual
artists of international significance — from Yeats and Joyce to Heaney and Friel — carries in its
educational culture a relationship to creative expression that is both a resource and a responsibility.
The Irish Arts in Education Charter (2012), developed jointly by the Department of Education and the
Arts Council of Ireland, represents an important institutional acknowledgement of this relationship,
affirming that engagement with the arts is central to the holistic development of all children and young
people and committing to its deepened integration into school life. The Junior Cycle Framework,
reformed in 2015, has further strengthened the place of creative learning within Irish compulsory
education by introducing key skills — including creative thinking and communicating — as cross-
cutting competences that all subjects are expected to develop.

Arts-integrated learning — the deliberate and structured integration of artistic processes and
aesthetic inquiry into the teaching of other subjects — offers a particularly powerful model for the
kind of deep, connected, experiential learning that the most ambitious educational frameworks call
for. When history is taught through drama and oral narrative, when mathematical concepts are
explored through visual art and music, when scientific phenomena are expressed through poetry and
physical movement, the boundaries between subjects become permeable and the artificiality of
treating knowledge as a set of discrete, bounded domains becomes apparent. Research on arts
integration consistently demonstrates improvements not only in creative competences but in
engagement, motivation and achievement in the subjects into which arts practices are integrated
(Catterall, 2009). This finding challenges the assumption that time devoted to arts learning is time
taken from academic learning: in well-designed integration, the arts amplify rather than displace
academic depth.

International educational collaboration provides a particularly fertile ground for arts-
integrated approaches. Creative projects that invite students from different countries to explore
shared themes through artistic media — to make meaning together through image, performance,
narrative and sound — generate forms of cross-cultural understanding and connection that purely
verbal and analytical approaches cannot achieve. The arts are, in this sense, a universal language: not
in the naive sense of transcending cultural difference, but in the deeper sense of providing forms
through which cultural difference can be expressed, encountered and made meaningful across
linguistic and national boundaries. Erasmus+ projects built around collaborative artistic creation have

demonstrated the exceptional power of these approaches to generate genuine dialogue, mutual
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recognition and shared aesthetic experience among students who might otherwise have remained
strangers to one another despite nominal participation in a common European educational space.

The assessment of learning in arts-integrated contexts requires a rethinking of the metrics
through which educational value is typically measured. The outcomes that matter most in arts
education — the development of aesthetic sensitivity, the capacity to sustain and communicate
complex emotional and intellectual experience through symbolic form, the willingness to take creative
risks and learn from failure — resist standardisation without thereby becoming unmeasurable.
Portfolio documentation, performance and exhibition to authentic audiences, structured artist-in-
residency programmes, teacher observation of process and reflection, and peer critique in the context
of a genuine artistic community of practice are assessment approaches that honour the nature of
creative learning while maintaining rigorous expectations. The challenge for assessment policy is to
resist the temptation to assess only what is easy to quantify and to develop, instead, the professional
capacity to judge the quality of creative work with the same seriousness and precision that it brings
to the assessment of analytical reasoning.

The professional development of teachers in arts-integrated approaches is an area where
investment has consistently lagged behind rhetorical commitment. Teaching through the arts requires
not only knowledge of artistic practices and their pedagogical applications but a particular kind of
professional courage: the willingness to relinquish the security of the single correct answer, to model
creative risk-taking in front of students, and to value process as well as product. Teachers who have
not themselves had sustained opportunities to engage with creative practices — as makers,
performers or appreciators — are unlikely to be able to create the conditions in which students can
do so. Artist-in-education programmes, in which practising artists work alongside teachers in
classrooms over sustained periods, have proven to be among the most effective mechanisms for
developing this professional capacity, and Ireland's relatively well-developed infrastructure of such
programmes represents a genuine and underutilised resource for system-wide professional renewal.

The deepest argument for arts-integrated education is, in the end, an argument about what
it means to be fully human and about the kind of society that education is in the business of creating.
A school that takes the arts seriously is a school that takes seriously the full range of human
experience: not only the experience of understanding and solving, but the experience of feeling and
imagining, of making and appreciating, of encountering beauty and grappling with tragedy, of
expressing what cannot be said in any other way. These are not supplementary human experiences:
they are central to what makes a human life meaningful, to what makes a community hold together,
and to what makes the encounter between different cultures possible rather than threatening.
Ireland, with its extraordinary creative inheritance and its hard-won understanding of the relationship
between culture, identity and survival, has both the tradition and the opportunity to model an
educational paradigm in which the arts are not an ornament to learning but one of its most necessary

foundations.
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RECONFIGURAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE IN CONTEXT
INTERNATIONAL

Prof. Oboroceanu Corina-Elena
Liceul Tehnologic ,,Stefan cel Mare si Sfant”, Vorona-Botosani

Lucrarea analizeazd reconfigurarea paradigmelor educationale in contextul
transformarilor globale actuale, prin integrarea inovatiei pedagogice, digitalizarii si
colabordrii internationale. Sunt evidentiate principalele directii de modernizare a educatiei,
precum si impactul acestora asupra formdrii competentelor necesare in societatea
contemporand. De asemenea, sunt analizate provocdrile si oportunitatile generate de aceste
transformari, subliniindu-Se necesitatea unei abordari integrate si sustenabile.

Transformarile profunde ale societdtii contemporane, determinate de progresul
tehnologic, globalizare si schimbarile economice, impun o regandire fundamentald a
rolului si functiilor educatiei. Intr-o lume caracterizati de incertitudine si dinamici
acceleratd, educatia nu mai poate fi limitatd la transmiterea de cunostinte, ci trebuie sa
devind un proces complex de formare a competentelor necesare adaptarii continue.

Paradigmele educationale traditionale, bazate pe memorare si reproducere, sunt
treptat inlocuite de modele centrate pe elev, care promoveaza gandirea critica, creativitatea,
colaborarea si invitarea pe tot parcursul vietii. In acest context, reconfigurarea educatiei
devine o necesitate strategica.

Lucrarea de fata isi propune sd analizeze trei directii fundamentale ale acestei
transformari: inovatia pedagogica, digitalizarea educatiei si colaborarea internationala,
evidentiind interdependenta acestora si rolul lor in dezvoltarea unui sistem educational
modern.

1. INOVATIA PEDAGOGICA IN EDUCATIA MODERNA

Inovatia pedagogicd reprezintd un factor esential In procesul de modernizare a
educatiei, avand ca obiectiv adaptarea metodelor de predare la nevoile actuale ale elevilor.
Aceasta presupune trecerea de la un model traditional, centrat pe profesor, la unul centrat
pe elev, in care accentul este pus pe implicarea activa si pe invatarea experientiala.

Metodele moderne, precum invatarea bazatd pe proiecte (Project-Based Learning),
invatarea prin descoperire sau studiile de caz, contribuie la dezvoltarea competentelor
cognitive si socio-emotionale. De exemplu, Invatarea bazata pe proiecte permite elevilor
sa abordeze probleme reale, dezvoltandu-si capacitatea de analiza, colaborare si luare a
deciziilor.
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Un alt aspect important al inovatiei pedagogice este personalizarea invatarii. Fiecare
elev are ritmul si stilul sdu de invatare, iar adaptarea continuturilor si metodelor didactice
la aceste particularitati contribuie la cresterea eficientei procesului educational.

Totodata, evaluarea traditionald este inlocuita treptat de metode alternative, precum
portofoliile, evaluarea continud si autoevaluarea, care oferd o imagine mai complexa asupra
progresului elevului.

2. DIGITALIZAREA EDUCATIEI

Digitalizarea educatiei a cunoscut o dezvoltare accelerata in ultimii ani, devenind
un element central al transformadrii sistemelor educationale. Tehnologiile digitale ofera
oportunitdti semnificative pentru diversificarea metodelor de predare si pentru cresterea
accesului la educatie.

Platformele educationale, precum Google Classroom, Moodle sau Microsoft Teams,
permit organizarea eficientd a procesului educational si faciliteaza comunicarea intre
profesori si elevi. De asemenea, resursele digitale, precum videoclipurile educationale,
simuldrile interactive si aplicatiile educationale, contribuie la crearea unui mediu de
invatare atractiv si interactiv.

Un exemplu relevant 1l reprezintd utilizarea realitatii virtuale si augmentate in
educatie, care permite simularea unor situatii complexe si ofera experiente de invatare
imersive. Aceste tehnologii pot fi utilizate Tn domenii precum medicina, ingineria sau
stiintele naturii.

Cu toate acestea, digitalizarea implica si provocari majore. Una dintre acestea este
inegalitatea accesului la tehnologie, cunoscuta sub denumirea de ,.digital divide”. In plus,
este necesara dezvoltarea competentelor digitale atat pentru elevi, cat si pentru cadrele
didactice.

Un alt aspect important este utilizarea responsabila a tehnologiei, evitind dependenta
de mediul digital si promovand echilibrul intre Invatarea online si cea traditionala.

3. COLABORAREA EDUCATIONALA INTERNATIONALA

Colaborarea internationald in educatie reprezinta o componentd esentiald a
globalizarii, facilitind schimbul de experientd si bune practici intre diferite sisteme
educationale. Aceasta contribuie la cresterea calitatii educatiei si la dezvoltarea
competentelor interculturale.

Programele de mobilitate, precum Erasmus+, oferd elevilor si profesorilor
oportunitatea de a studia sau de a preda in alte tari, contribuind la dezvoltarea personala si
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profesionald. Aceste experiente stimuleazd adaptabilitatea, comunicarea si intelegerea
diversitatii culturale.

De asemenea, proiectele educationale internationale, realizate in parteneriat intre
institutii din diferite tari, permit dezvoltarea unor competente relevante pentru piata muncii
globale. Elevii pot lucra in echipe internationale, utilizind tehnologii digitale pentru
colaborare.

Un alt beneficiu al colaborarii internationale este accesul la resurse educationale
diverse si la perspective diferite asupra procesului de invatare. Acest lucru contribuie la
dezvoltarea unui sistem educational mai flexibil si mai adaptat cerintelor globale.

Reconfigurarea paradigmelor educationale nu este lipsita de dificultdti. Printre
principalele provocdri se numara rezistenta la schimbare, lipsa resurselor financiare si
necesitatea formarii continue a cadrelor didactice.

Implementarea inovatiilor educationale necesita politici coerente si investitii
semnificative In infrastructurd si formare profesionald. De asemenea, este importanta
implicarea tuturor actorilor educationali: profesori, elevi, parinti si decidenti politici.

In perspectiva viitorului, educatia va deveni din ce in ce mai personalizata, digitalizata
si orientatd spre competente. Inteligenta artificiala, analiza datelor si invatarea adaptiva vor
juca un rol important in acest proces.

CONCLUZII

Reconfigurarea paradigmelor educationale reprezintd un proces esential pentru
adaptarea educatiei la realitatile secolului XXI. Inovatia pedagogica, digitalizarea si
colaborarea internationald sunt piloni fundamentali ai acestei transformari.

Prin valorificarea acestor directii, educatia poate contribui la formarea unor indivizi
capabili sa faca fata provocarilor globale, sa se adapteze schimbarilor si sa participe activ
la dezvoltarea societatii. Este necesard o abordare integratd si sustenabild, care sd asigure
echitatea si calitatea educatiei pentru toti.
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La priorité de ’apprentissage du francais dans I’éducation des écoliers

Dans un monde de plus en plus globalisé, 1’éducation joue un role essentiel dans la formation
de citoyens ouverts, cultivés et capables de s’adapter aux exigences d’une société en constante évolution.
Parmi les disciplines fondamentales enseignées a 1’école, I’apprentissage des langues étrangéres occupe
une place privilégiée. Dans ce contexte, la langue francaise mérite une attention particuliére et devrait
étre priorisée dans 1’éducation des éléves, en raison de ses multiples avantages culturels, intellectuels et
professionnels.

Tout d’abord, le francais est une langue de grande importance internationale. Elle est parlée sur
plusieurs continents et constitue 1’'une des langues officielles de nombreuses organisations
internationales. Apprendre le frangais permet donc aux éléves de s’ouvrir vers le monde et de
communiquer avec des millions de personnes. Cette dimension internationale favorise la mobilité, les
échanges culturels et les opportunités d’études ou de carriére a 1’ étranger. Ainsi, prioriser I’apprentissage
du frangais, c’est offrir aux éléves une clé essentielle pour leur avenir.

Ensuite, la langue frangaise est porteuse d’une richesse culturelle exceptionnelle. La littérature,
la philosophie, le cinéma et les arts francophones représentent un patrimoine universel d’une grande
valeur. En apprenant le frangais, les €éléves ont acceés a des ceuvres majeures et & une diversité de
perspectives culturelles. Cela contribue au développement de leur sens critique, de leur créativité et de
leur sensibilité esthétique. L’éducation ne se limite pas a I’acquisition de connaissances techniques, elle
vise également a former des individus cultivés et capables de comprendre la complexité du monde.

Par ailleurs, I’apprentissage du frangais favorise le développement des compétences cognitives.
Etudier une langue étrangére stimule la mémoire, la concentration et la capacité d’analyse. Les éléves
apprennent a structurer leur pensée, a comparer des systémes linguistiques différents et a s’exprimer
avec précision. Le frangais, avec sa grammaire rigoureuse et son vocabulaire riche, constitue un
excellent outil pour développer ces compétences. En ce sens, sa priorisation dans le systéme éducatif
contribue & améliorer les performances globales des éléves.

Un autre argument en faveur de la priorité accordée au francais est son utilité dans le monde
professionnel. De nombreuses entreprises recherchent des employés capables de communiquer dans
plusieurs langues. Le francais est particuliérement valorisé dans des domaines tels que le commerce, la
diplomatie, le tourisme ou encore les relations internationales. En maitrisant cette langue, les €leves
augmentent leurs chances de réussite sur le marché du travail. L’école a pour mission de préparer les
jeunes a leur insertion professionnelle, et ’apprentissage du francais constitue un atout indéniable dans
cette perspective.

De plus, la priorité donnée a I’apprentissage du francais peut renforcer les liens entre les pays et
promouvoir la coopération internationale. La francophonie représente un espace de solidarité et de
partage entre différentes cultures. En encourageant les éléves a apprendre le francais, on contribue a
développer des valeurs telles que le respect, la tolérance et 1’ouverture d’esprit. Ces valeurs sont
essentielles dans un monde marqué par la diversité et les défis globaux.

Cependant, il est important de souligner que la priorisation du frangais ne signifie pas
I’exclusion des autres langues étrangeres. Au contraire, elle doit s’inscrire dans une approche équilibrée
et complémentaire de I’apprentissage linguistique. Chaque langue apporte des bénéfices spécifiques, et
I’ objectif est de former des éléves plurilingues, capables de s’adapter a différents contextes. Néanmoins,
le frangais, par son importance historique, culturelle et internationale, mérite une place centrale dans ce
processus.

En conclusion, prioriser I’apprentissage du frangais dans 1’éducation des éléves représente un
choix stratégique et bénéfique a long terme. Cette langue offre des opportunités de communication,
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d’enrichissement culturel et de réussite professionnelle. Elle contribue également au développement
intellectuel des éléves et a la promotion de valeurs essentielles telles que 1’ouverture et la coopération.
Dans un monde en constante mutation, investir dans I’enseignement du francais, c’est investir dans
I’avenir des jeunes et dans la construction d’une société plus ouverte et plus harmonieuse.

Rédigé par le professeur de la langue francaise,

OPREA MIHAELA ANGELICA
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0 ZQKPATIKOZ AIAAOIOz Oz MAIAATQriKO EPTAAEIO — OIANOZO®IA TIA MAIAIA KAl KPITIKH
2KEWH ZTHN EKNAIAEYZH TOY 210Y AIQNA

EAgvn ManabdormovAou

20 leviko AUkelo Oeaoadovikng, EAAabda

H epwtnon amotelet tnv kapdid tng maideiag. Autd yvwplle o ZwWKPATNG OTAV TIEPTIATOVUCE
otnv abnvaikn ayopd, oxL yla va 88ael aAAd yla va pwTHOEL — KAl JECA OO TNV £pWTNCN VO
OVOYKAOEL TOUG CUVOUANTEG TOU Vo OKEDTOUV, Vo avtldpAoKouv, vo. avoBewproouv Kol TEALKA va
yvwpioouv ta opla TNG yvwoncg Toug. EIKOoL TEVTE alWVEG apYOTEPQ, N CWKPATLKA KANPOVOULA
g€akoAouBei va amoteAel axpnaotpomnointo Bnoaupo ota cLYXPOVO EKMALSEUTIKA CUCTAMATA. € IO
£moxn omou n mAnpodopia sival apeca mpooBaactun Kat adOovel, n LkavoTNTa KPLTLKAC enefepyaaciag
¢ Sev SI6AOKETAL O YOVN TNG XPELALETAL CUCTNUOTIKA KOAALEpYELa. O owKPATIKOG SLdAoyog,
QVATTAOLOLWUEVOCG YLOL TN GUyXpovn TAEN, TpoodEpel akplBwe auth Th SuvatdtnTa.

H puéBodoc tng «EAEYKTIKAGY — TNG CUCTNUATIKNG SLEPWTNONG TIOU EAEYXEL TIG TTAPOOOXES,
QTOKOAUTITEL TIG OVTLPAOELG KOl AVOLYEL VEEC EVVOLOAOYIKEG KATEUBUVOELC — QITOTEAEL TOV TUPAVA TNG
OWKPATLKAG adaywytkng. 2tn olyxpovn eknaidsvaon, avtn n LEBoSocg avakTtd tn SuVALKA TG LEoO
amo 1o kivnua tng «Phocodiag yia Natdia» (Philosophy for Children, P4C), mou avéntuée o Matthew
Lipman otn 6ekaetia tou 1970 (Lipman, 2003). H PAC Baoiletal otnv WOéa OTL Ta Tadld eivat ek
duoswg PLlocodlkd TAACUOTO: PWTOUV, amopolv, avalntouv vonua. To oxoAeio, avti va
anooPeotel avti n 6labeon pe adnpnuévn UAomoinon yeyovotwy, Umopel va tn petatpéPel oe
Sounpévn modaywyikn duvaypn.

H «kowotnta Siepelvnong» (community of inquiry) amotelel tn Beouikny popdr mou
AapBAveL 0 CWKPATIKOC SLAAoyog 0T ouyxpovn TA&n. 2 autrh tn Sour, LABNTEG KoL EKTIOLOEUTLKOG
CUYKEVTPWVOVTAL yUpw Omo Eva epEBLOMa — €va KEPMEVO, pLa ELKOVA, Eva SIAnUua, pa pthocodikn
EPWTNON — KOL ELCEPXOVTAL OE AVOLXTO SLAAOYO OTIOU KAVEVOC OEV KOTEXEL €K TWV TIPOTEPWV TNV
«owoTtn» anavtnon. O poAog Tou ekmatdeuTikoU PeTaTomileTal and Tov PETadoTn TNG YVWong otov
«facililitator» — ekelvov mou KpaTd avolytod Tov Xwpo Tou SLaAdyou, evBappUuvel TNV akpoaaon, {NTta
Sleukpvioelg kat avadelkvUEL TIC AVTIOETELG, XWPLG va TG eMAUEL auTETAYYEATWC. H yvwon, og autd
To mAaiolo, dev petadEpetal aAAd CUV-KOTAOKEUALETAL.

Epeuvntikd dedopéva amd SLadopeTIKEG XWPEG KAl EKTTALOEUTIKEG BaBuideg unootnpilouv
otaBepd TNV ANMOTEAECUATIKOTNTA TNG GLA0COPIKNG Slepelivnong ot oXoAKn Taén. H peta-avaiuon
Twv Trickey kot Topping (2004) katéypalde oNUAVTIKEG BEATIWOELG OE YVWOTLKEG SEELOTNTEG — KPLTLKN
oKEPN, emxelpnuatoloyia, cUAOYLOHO — KOBWC KoL 08 KOWVWVLKO-OUVOLOONUATIKEG TTAPAUETPOUG
OTIWG N AUTOEKTLKNON, N LKAWVOTNTA aKPOAOoNG KAl N avoxn oth dltadopetikotnta. Afloonueiwto eivat
oTLTO 0PEAN QUTA ATAV LOLAUTEPWG EUSLAKPLTO OE POBNTEG MOV avTLeTWTIaV LaBnolakéG SUOKOALEC
Il TPOEPYOVTAV ATO LELOVEKTOUVTA KOLVWVLIKOOLKOVOLLKA TtepLBAAAOvVTa — €UPNHA TIOU aVASELKVUEL

™ Suvatotnta tng PLAocoPLKNC TTALSAYWYLKAG Va AELTOUPYEL WG EpYAAELO EKTTALSEVUTIKNG LOOTNTAC.
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H eAAnvikn ekmatdeutiky) mapadoon ¢Epel WOlaitepn guBUvVN amévavtl OTn CWKPATIKN
KAnpovould — Kalt, Tautoxpova, Wolaitepn sukatpia. H plocodia Sidaocketal otn Asutepofaduia
Exnaidevon wg autovopo padnua, KAt mou &gv ocupPaivel otnv TAELOVOTNTA TWV EUPWTTAIKWY
ouotnuatwy. Qotooo, n didackaiia tng Pprhocodiog dev TauTileTal auTopATwWS HE T GLAOCOPIKN
okeéPn: av n ¢prthocodia SI6ACKETAL WG LOTOPLA LOEWV TIOU KAAOUVTAL OL LaBNTEC va avamapdyouy, N
OWKPATLKA ouoia TN xavetat. H mpokAnon yio tov EAAnva ekmatlSeuTiko Sev elval LOvo va LETAdwOoEL
dAocodka meplexopeva aAAa va evepyormolioel Tn ¢thocodikr) otdon — tnv amnopia, tn Sltepwtnaon,
™V avoyn tng apepatdtnrac.

H 61eBvrg ekmalbeuTik) ouvepyacio UMOpPEL va AETOUpYNOEL WG MOAATAACLAOTAG TNG
dhocodikng matdaywylkng. Otav pabntég amd SLUPOPETIKEG XWPECS, TOALITIOHOUG Kol YAWOOEC
OUUETEXOUV OE KOLVEC KOLVOTNTEC Slepelivnong — HECA OO TIPOYPAULATA OTIWG To Erasmus+ Kal To
eTwinning — oL epwTnoELg mou avaduovtal d€pouv €vav mAouto nou dev Ba prmopouoe va mapaxOel
ot 0vika opoloyeveg meptBaAlov. «TL onuaivel Sikatoouvn otn xwpa cou;» «Moleg atleg Bewpeic
QUTOVONTEC TToU YW Sev Bewpw;» — OUTEC OL EPWTNOELG, AUdPOTEPEC CWKPATIKEG OTNV ouGia Toug,
vivovtal Suvatég povo oe pla Stebvry tagn. H doocodikry Slepelvnon, o€ autd To mAaiolo,
UETOTPEMETOL OE £PYUAELO SLATTOAITIOULKAG KATAVONGCNG KOl SNUOKPATIKOU TTOALTIOMOU.

H edappoyn g ¢doocodlkng maldaywylkng TPOUTIOOETEL CUYKEKPLUEVEG OLOAKTLKEG
6€10TNTEC IOV Bev avamtuooovtal autopata. O ekmaldeuTIKOG ou Sle€dyel CWKPATIKO SLdAoyo
TPEMEL va €lval o€ B€on va avEXETAL TN CLWTTH XWPLG va oTIEUSEL VAL TN YEULOEL, VO OVTLOTEKETAL OTOV
TELPAOUO va «SlopBwoel»y aUEOWS TIC E0PAAUEVEG TTAPABOXEG, VA avVOYVWPLTEL TIG TTAPAYWYLKES
OUYKPOUOELG LOEWV Kal va Snuioupyel éva mAaiolo rou n eAelBepn ékdpaon va Bewpeitatl aodaAnc.
Autéc oL O6efldtnteg avamtuooovial HECA Onmd  OTOXEUMEVN EMAYYEAUATIKY  KOTAPTLON,
QVTAVOKAQOTLK TIPOKTLKN Kol cuvepyaoia pe ouvadéAdoug mou potpdlovtat tov idlo matdaywylkd
npocavatoAlopd (Cam, 2006).

H afloAoynon twv deflotritwy mou KaAALlepyel 0 cwKpaTIKOG SLdAoyog apouaotdlel Wdlaitepa
peBodoAoyika mpokAnpata. H kpLtikn okéPn, n emelpnaToAoyila KAl N LKOWOTNTO VO AVTLLETWTTEL
Kaveig TNV afefalotnta v LETPLOUVTOL EUKOAQ LLE TUTIOTIOLNLEVA TECT. AVOLYXTEG YPOUITTEC EPYAOLEG,
nxoypadbnUeVes oulnTrOELG VIO LETOYEVECTEPN QVAAUGCH, NUEPOAGYLA OTOXOOMOU Kol afloAdynon
OMOTIUWY amoTeEAOUV epyaleia ToU avramokpivovtal KoAUTEPO OTOV XOPOKTAPA QUTAC TNG
pabnotakng sunelplag. H duokoAia pétpnong Sev amotelel, WOTO0O, EMAPKEG ETUXEIPNUA yLA TNV
arnoguyn tng uebddou- anoteAel mpdokAnon yla avamtuén mAouolotepwy epyaleiwv afloAoynong
Tou val cUAAapBAavouyv Tnv ouoia tng padnong.

O owkpaTikog dtaloyog dev eival povo pebodog Stdaokaliag — elval nOkA otdon amévavtl
oTn yvwon Kal otov dAov avBpwro. Na pwtw avii va amodaivopal, voa akolw VIl va amoviw
OVTAVOKAOOTIKA, va S€xopal OTL Umopel va €xw ASIKO — QUTEG Ol OTACELS, TIOU O ZWKPATNG
EVOAPKWVE HE TO Tipnua tng {wng tou, eival akplpweg ekeiveg mou xpeldletal o moAitng tou 21ou

alwva yla va mhonynBel otn ocuvBeon, otov SLdAoyo Kal otn dnuokpatia. Mwa ekmaibeuon mou Tig
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KoAAlepyel ouotnuatika dev Siddokel amAwg ¢lhocodia — emiteAel TOo apXALOTOTO KAl TO TILO

ETUKOLPO TAUTOXPOVA Ao TA MALSAYWYLIKA TNG KaBrkovta: vo GTLaXVEL avBpwWIouG TOU OKEDTOVTAL.
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PARADIGME EDUCATIONALE MODERNE CA SOLUTIE PENTRU
COMBATEREA VIOLENTEI iN SCOLI

Prof.inv. primar: Patras Camelia-Mihaela
Colegiul National ,,Mihai Eminescu’’ Suceava

Una din marile probleme cu care se confruntd societatea contemporana este Violenta.
Atat presa scrisd cat si cea audiovizuald ne dezviluie in permanentd diverse manifestari ale
acestui fenomen care a luat amploare in randul tinerilor si nu numai.

Problema violentei in mediul scolar trebuie sa devina pentru noi, cei implicati in actul
educational o tema de reflectie si sd ne determine sa elaboram cele mai eficiente programe de
preventie si combatere a violentei in randul micilor scolari. Invatitorul poate influenta conduita
elevilor pe care i indruma prin intreaga sa personalitate.La varsta micii scolaritati elevul incearca
sa gaseasca un model de comportare pe care il urmeaza apoi prin imitatie. Tendinta aceasta de
imitatie a unui anumit comportament ales este oarecum explicabild datorita faptului ca scolarul
mic nu are spiritul critic foarte bine dezvoltat la aceasta varsta.

Violenta ca factor perturbator al activitatii de invatare apare ca un fenomen negativ cu
profunde implicatii sociale si psiho-comportamentale.Invatitorul trebuie si dispuna de o pregitire
profesionald riguroasd, sa manifeste tact pedagogic si disponibilitate in a lucra cu copiii care
manifesta un comportament agresiv, violent.

Invatatorul poate stabili reguli sau le poate formula impreuna cu elevii. Aceste reguli se
cer respectate de catre tofi membrii grupului scolar.Respectarea regulilor este o conditie a
socializarii, care inseamna pentru elevi a invata sa traiasca Impreuna in relatii de respect reciproc,
excluzand violenta. Negocierea regulilor cu elevii este foarte importanta. Ei accepta astfel mai
usor aceste reguli, dacd sunt implicati in formularea lor.Se pot formula maxim 10 reguli, in
termeni pozitivi, In cuvinte putine, spre a fi citite mai usor de elevi. Aceste reguli trebuiesc afisate
in clasa, intr-un loc vizibil, intr-o forma grafica cat mai atractiva.

Exemple de formulari:,,Sa ne ascultam unii pe altii!’’,,Sa fim calmi si prietenosi!’,,Sa
fim toleranti, iertatori!’’, etc.

In sala de clasi se poate crea un ,,Colt al linistii’’, un loc in care fiecare elev se poate
retrage atunci cand simte nevoia de a se calma, a se linisti.(fie o banca in spatele clasei, fie un loc

cu flori sau altceva reconfortant)
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Se pot organiza activitdti de invatare pe grupuri mai mici. Astfel elevii ajung sa se
cunoasca mai bine si elevul violent va invata regula grupului implicit, va Invata treptat sa cedeze,
sa interrelationeze cu colegii, sd fie acceptat si sd se faca placut prin comportarea sa fatd de
colegi.Pot aparea insa si situatii in cre copilul violent si nu doreasca sa coopereze in cadrul
grupului. Atunci el trebuie sa beneficieze de o relatie individualizata. Cand refuza lucrul in clasa
si are o activitate provocatoare i se va propune un dialog, o discutie individuala in afara orelor de
curs.Atunci elevul va fi pus in situatia de a face un schimb de idei, o reciprocitate, in care fiecare
trebuie sa se explice si sa-1 asculte pe celalalt.

Strategii de corectare a comportamentului violent:

Invatatorul poate adopta strategii diferite In corectare compotamentului violent la
scolarii sai, In functie de situatie si de particularitatile fiecarui elev in parte.latd cateva tipuri de
strategii propuse de H. Tonzard:
a)Strategii de evitare (prin care invatatorul ignora pe moment criza creatd in clasa de copilul
violent si continua lectia ca si cum nimic nu s-ar fi intdmplat).

Acest tip de strategie se aplicd in cazul in care problema este una minora, dar
conflictul risca sa reapara.
b)Strategii de diminuare(moderare)

In acest caz invititorul, din dorinta de a evita confruntarea amina luarea deciziilor,
evita adoptarea unei pozitii ferme.El practic nu rezolva conflictul si se simte perdant,victima in
fata elevului.
c)Strategii de putere(coercitie)

Intr-o astfel de situatie invatatorul da prioritate propriilor interese in detrimentul
relatiillor cu elevii. Aceasta strategie este eficientd pe termen scurt. Ea nu ataca cauzele
problemei, ea poate sa reapara sub alta forma.Elevii se considera victime si se revolta.
d)Strategii de compromis (invatatorul recurge la concesii, la promisiuni, pentru a face fata
situatiei)

Si 1n acest caz cauzele nu sunt abordate, iar elevul poate recurge in repetate randuri la
aceasta modalitate.
e)Strategii de rezolvare negociata a conflictelor

Acest tip de strategie pare a fi cel mai potrivit in opinia lui H. Tonzard deoarece este axat

pe cooperare §i urmareste rezolvarea prin intermediul discutiei, al comunicarii. Alte avantaje ar fi:
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-atacd prin excelentd cauzele problemei;
-tine cont de interesele si nevoile fiecaruia;
-fiecare aduce argumente;
-se gasesc solutii pentru ambele parti.
Invatitorul poate apela, dupd caz, la diferite tehnici in vederea combaterii
comportamentului violent la scolarul mic:
Tehnici la nivel cognitiv:
-recurgerea la regula(regula nerespectata are anumite consecinte-explicatii legate de
incalcarea regulilor)
-Crearea unui cadru nou;
-empatia(sd vada din perspectiva celuilalt);
-sincronizare si prezenta (modul de a alege, de a sesiza momentul potrivit);
Tehnici la nivel senzorial:
-comunicarea asertiva (utilizarea persoanei I in mesajul transmis)
»Mi-ar placea sa...”
,,Imi doresc ca tu si...”’
,,Ar trebui sa...”’
Mesajele de tip ,,EU’’ la pers. I pot fi:de exprimare, de raspuns, de impiedicare, de
confruntare, de apreciere si se pot formula respectand anumite etape:
1.Punctul de plecare-situatia ce deranjeaza
2.Consecintele
3.Sentimentele personale
4.Alternativele gasite
Exemplu de mesaj de tip ,,EU’’:
,»Cand tu bati un coleg eu simt o mare suparare si doresc sa te schimbi si sa devii un
copil linistit sli prietenos.”’
-ascultarea activa;
-tehnica privitului;
-dozarea vocii;

-atingerea cu ména pe umar;
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-tehnica miscarilor , gesticd, mimicd, apropierea de banca in care sta copilul cu
comportament violent.

Acordarea recompenselor:

Invatatorul poate confectiona ecusoane pe care le oferd zilnic elevilor in functie de
comportamentul pe care l-au manifestat la scoald ,atat in ore, cat si in pauze.

Exemple de ecusoane: ,,Cel mai disciplinat elev’’, ,,Cel mai politicos elev’’, ,,Cel mai
harnic elev’’, ,,Exemplul zilei’’(pentru cel care respecta toate regulile)

Metoda ,,Surprinde-i cand sunt buni!”’

Aceasta metoda promoveaza ideea de a surprinde faptele bune , comportamentul de tip
asertiv-pozitiv pe care 1l au in unele momente copiii violenti. Atunci ei trebuie apreciati si astfel
va creste stima lor de sine, se vor simti apreciati, importanti si vor dori sa urmeze comportamente
pozitive.

Jocul ,,Hartia mototolita’’

Fiecarui elev i se da o coala de hartie. Este solicitat apoi sa o mototoleasca. I se cere
apoi sa readuca hartia la forma inifiala, lucru imposibil ,fireste. Astfel li se explica copiilor ca se
intampla si cu copiii violenti, agresivi , care ii supara pe parinti, educatori prin comportamentul
lor.Acestia 1i iarta, dar nu vor putea uita faptele lor rele. Asemanarea cu hartia mototolitd este de
o mare plasticitate si cu un mare impact asupra elevilor. Tot aici se pot face si unele asocieri cu
personaje din texte literare. (ex. ,,Cuiele’’ de Pop Simion).

Dramatizarile , jocurile de rol au si ele un rol important in educatia non-violentei.

Alte activitati: excursii si drumetii, intalniri cu invitagi,concursuri, jocuri de grup,
dezbateri, convorbiri, expozitii cu desene pe teme de violenta,realizarea de postere, afise
impotriva violentei.

Este important ca elevii s cunoasca anumite date in care se reflecta tema ,,Violenta’’:

4 lunie-Ziua Internationald a Copilului Inocent, Victima a Agresivitatii

16 Noiembrie-Ziua Internationali a Tolerantei

Convorbirile pe teme legate de comportamentul violent:Agresor si victima;Ce
inseamna sa fii tolerant?;Sa renuntam la cuvintele dure;Arta convietuirii civilizate se invata;Si eu

am un cuvant de spus
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Jocul proverbelor

In urma lecturarii unor texte in versuri sau in proza elevii sunt solicitati si gaseasca un
proverb potrivit cu continutul textului.

Se pot propune texte scrise de autori cunoscuti elevilor sau se pot crea texte cu
continut moralizator: ,,Gandacelul’’, ,,Catelusul schiop’’ de Elena Farago

De cele mai multe ori nu reusim sa-i cunoastem indeaproape pe micii scolari care in
procesul lor de formare pentru viata ne includ si pe noi, dascalii ,ca pe o vie amintire. Copiii
pastreaza cu sfintenie povetele noastre, iar imaginea pastrata despre noi ne va mangaia gandul ca
supravietuim prin personalitatea spirituald a elevilor nostri, prin tot ceea ce am cladit zilnic cu
pasiune si daruire, rabdare si talent, truda si nu in ultimul rand afectiune.

Ca invatatori trebuie sa ne situdim mai aproape de sufletele copiilor, sa le descoperim
ezitarile, stangaciile, dilemele, greselile si sd-i ajutam in orice Tmprejurare. Acest lucru ne va
aduce satisfatii deosebite peste ani prin personalitatile stabile ale copiilor de azi — viitorii oameni
de maine si prin frumoasele amintiri despre scoala si dascalii ei pe care elevii le vor avea o data
cu trecerea timpului.

Unele studii semnaleaza faptul ca cele mai grave manifestari de indisciplind le au
copiii din familiile dezorganizate si ca influentele scolii nu ar mai putea redresa nimic in acest
sens. Contrar acestor opinii, daca vom sti sa patrundem cu grija in sfera individualitatii acestor
copii, acestia vor ceda atitudinal si vor accepta mesajul educativ ca pe un ,,bun necesar” durabil
pentru toata viata.

La varsta micii scolaritagi copiii sunt foarte sensibili si dornici de a-si gasi ,,modelul”
cu care gi-ar dori sa semene. Acceptarea valorilor, formarea criteriilor de apreciere valorica
constituie un proces indelungat si nu foarte usor de realizat.
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EMPATIA UMBRELA CALITATII ORL.NONCALITATII

profesor Crina Rodica Petrea, Liceul tehnologic ”Petru Poni” Iasi

Un leadership onest, eficient cu relatii sandatoase si medii productive in toate organizatiile se
bazeaza pe echilibrul dintre autoritate si empatie calitati ale managerului modern care 1si "scaneaza"
inteligent angajatii, ii aseaza in locurile corespunzatoare organigramei §i ii coordoneaza cat mai
productiv pentru atingerea "obiectivelor”.

Spre deosebirea de autoritatea managerului consfintita prin lege avand puterea de a da ordine,
de a cere ascultare justificat intr-un context organizational (manager, profesor) si de a lua decizii,
empatia este capacitatea managerului de a intelege, impartasi sentimentele, perspectivele si experientele
altei persoane, cu sau fara validare.

Traditional, aceste concepte au fost vazute ca fiind la poli opusi: seful dur (autoritate) versus
liderul popular (empatie). Totusi, leadershipul modern demonstreaza ca cele mai bune rezultate apar
atunci cand sunt integrate. Un lider care foloseste doar autoritatea va construi o echipd supusd, limitatd,
lipsita de initiativa si loialitate. Un lider care foloseste doar empatia va construi o echipa fericita, dar
care poate fi haotica si ineficientd in atingerea obiectivelor grele care necesita anduranta. Beneficiile
sinergiei dintre autoritate si empatie sunt. increderea, subordonatii vazdnd in lider o persoand
competentd caruia i pasd de ei, capabila sa ia decizii grele (autoritate), oamenii de cele mai multe ori
angajandu-se in proiecte grele care necesitd consecventa si efort pentru cineva care-i respecta si
intelege. EXista si pericolul adevarului doar pe jumdtate SpUs sau al ipocriziei, vicleniei de tipul "vorba
dulce mult aduce” care genereaza consecinte dintre cele mai grave facilitand ascunderea unor greseli
manageriale sub sutana empatiei. Intr-un mediu sigur emotional obiectivat prin recunoastere
performanta, recompensa financiard, promovare dar cu directie clara (autoritate), oamenii indrdznesc
sd propund idei noi. In practica scolard acest echilibru poate fi enuntat astfel: “obiectivul nostru pentru
aceasta luna este implementarea proiectului extracurricular-extrascolar.... stiu ca este o provocare
datorita dificultatilor prin care ai trecut. Haide sa discutam ce obstacole Vezi si de ce resurse ai nevoie
pentru a reusi” sau "Ai obtinut rezultate foarte slabe la testare. Calitatea muncii tale este de obicei mai
mare cand e vorba despre dezbaterea subiectului in grup largit. S-a intdmplat ceva? ”

Adevarata putere a unui lider sta in capacitatea de a fi ferm in obiective §i principii, dar bldnd si
intelegdtor cu oamenii oferind solutii concrete de atingere a obiectivelor, nu doar “vorba dulce”,
demonstrand inteligenta emotionala si maturitate.

Manifestarea empatiei in functiile managementului nu inseamna renuntare la autoritate sau la

obiectivele de performanta, ci in a le exercita intr-un mod care recunoaste si valideaza latura umand a
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organizatiei. A fi un manager empatic inseamnd sd ai capacitatea de a citi subtilitatile dinamicii de grup,
de a intelege motivatiile individuale si de a folosi aceste informatii pentru a construi o echipa mai
rezilientd, mai angajata si, in cele din urma, mai productiva.

Desi planificarea pare a fi un proces pur analitic si strategic, ea are o puternicd componentd
umand. Integrarea empatiei inseamna sa nu planifici doar cifre, ci sa planifici tinand cont de oamenii
care le vor realiza. Planul trebuie sa fie sustenabil cu consultarea elevilor in privinta termenelor de
realizare luand in considerare volumul de munca si obstacole potentiale. Ritmul de lucru al elevului
trebuie articulat la ritmul de lucru al profesorului nefiind vorba despre cerinte educationale speciale.
Factorul uman este cel care creaza discontinuitati ale ritmului de lucru §i trebuie avute in vedere
riscurile generate de lipsa mijloacelor de transport ori dificultati sezoniere. Comunicarea planului de
lucru trebuie sa cuprinda detaliat activitatile si contextul necesar pentru dezvoltarea individuala a
fiecarui membru.

Organizarea se referd la structurarea resurselor (umane, financiare, materiale) pentru a pune
planul in aplicare. Empatia joaca un rol crucial in alocarea eficientd a capitalului uman. Sarcinile se
atribuie nu doar in functie de titlul postului, ci si de punctele tari, pasiunile si, da, nivelul actual de
energie al angajatilor. Un manager stie cine are nevoie de o provocare noua §i cine are nevoie de o
perioada mai linistita. Cand creezi echipe sau departamente, tii cont de compatibilitatea personalitatilor
si de modul in care membrii se pot sustine emotional unul pe celalalt, nu doar tehnic. Te asiguri ca
oamenii au instrumentele fizice si digitale necesare pentru a lucra fara frustrari inutile. Un microclimat
optim, un scaun ergonomic, mijloace de lucru in conditii de securitatea si sandtatea muncii, mijloace
digitale performante sau un software care functioneaza bine sunt, de asemenea, semne de grija.

Functia de Coordonare si Antrenare este functia unde empatia este cel mai vizibila §i necesara.
Aici se construieste relatia dintre manager si echipa. Comunicarea e bine sa includa formulari empatice
de tipul "Ce parere ai despre asta?", "De ce ai nevoie pentru a finaliza asta?" iar Ascultarea activa cu
sprijin real devine instrumentul magic. Feedback-ul negativ trebuie sa fie constructiv, privat si
concentrat pe comportament, nu pe persoand, §i este precedat de o validare a efortului depus. Nu in
ultimul rand motivarea trebuie sa fie individuala dupa necesitati: la unii recunoasterea publicd, pentru
altii flexibilitatea programului sau promovarea, premierea pentru efort suplimentar, o discutie privata
de multumire, grijd pentru starea de sandtate a subordonatilor. In privinta conflictelor acestea nu trebuie
ignorate insd la masa rezolvarii lor vor sta persoane empatice Cu perspectivd care au cel putin experienta
de viata (si nivelul profesional) a celor implicati pentru ca de cele mai multe ori lipsa de "maturitate™ in

gestionarea crizelor existand riscul terfelirii unor oameni nevinovati de catre nimeni rataciti trimisi sa
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ambele perspective si 1i ajuti sa gaseasca o cale de mijloc care sa repare si relatia, nu doar problema
tehnicd, sanctionand aspru sabotajul intern ori extern.

Controlul empatic standardizat in management presupune evaluarea performantei si este axat
pe corectie constructiva, nu pe pedeapsa.

Beneficiile integrarii empatiei in management:

1. reducerea fluctuatiei de personal- 0amenii nu pleaca din companii, pleaca de la manageri prosti.

Un manager bun, empatic construieste loialitate i rezilientd.

2. cresterea angajamentului- angajatii care se simt intelesi si respectati sunt dispusi sa depund un
efort suplimentar (discretionar).

3. Tmbunatatirea productivitatii pe termen lung- Un mediu de lucru sandtos din punct de vedere
emotional reduce burnout-ul si absenteismul.

4. inovatie si creativitate- Oamenii indrdznesc sa propund idei si sa isi asume riscuri intr-un mediu
unde nu le este frica de ridicol sau pedeapsa.

In procesul educational calitatea si randamentul nu apar spontan — ele sunt rezultatul unui set
de conditii deliberat construite si mentinute. Regulile nu trebuie percepute ca restrictii, ci ca structuri
de sprijin in desfdasurarea secventelor de comunicare-invatare-evaluare pentru a te putea concentra pe
ceea ce conteazda cu adevarat fara distrageri sau incertitudini. Aplicand cerintele de securitatea §i
sandtatea muncii aceste reguli vor fi formulate pozitiv, in numadr de 5-7co-create Tmpreund cu elevii,
afisate vizibil, reamintite consistent, aplicate uniform fara favoritisme, revizuite periodic si adaptate
nevoilor grupului. Pentru obtinerea randamentului maxim se comunica obiectivele clar, se mentine un
ritm variat cu alternanta intre activitate intensa si pauze, se explica relevant continutul lectiei, se
diferentiaza sarcinile in functie de nivel, se evalueaza formativ continuu, nu doar sumativ asigurandu-

se un climat corect de cooperare, nu de competitie toxica cu pierderi uneori ireversibile.
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LIDERUL EDUCATIONAL- INTRE INIMA SI REGULA
Prof. Piroska Manuela

Scoala Gimnaziali nr. 25 Brasov

Managementul educational reprezintd, in esenta sa, arta de a lucra simultan cu idei, relatii,
actiuni, resurse si, mai presus de toate, cu oameni. Dincolo de dimensiunea sa tehnica, acesta
presupune o profunda intelegere a naturii umane, a dinamicii organizationale si a contextului social
in care educatia se desfasoard. Astfel, managementul educational devine expresia unei stiinte
ridicate la rang de artd, prin capacitatea de a forma, ghida si dezvolta resursele umane in acord cu
valorile societatii si cu nevoile individuale ale fiecdrui actor educational (Bush, 2011).

Intr-o societate aflata intr-o continua transformare, educatia trebuie inteleasa ca un sistem
deschis, adaptativ, aflat intr-o permanenta relatie cu mediul social. Din aceastd perspectiva,
managementul educational presupune o abordare multidisciplinard si transdisciplinara, in care
deciziile sunt nu doar administrative, ci si pedagogice si sociale (Iucu, 2006). Organizarea
activitdtilor didactice si gestionarea programelor educationale implicd nu doar planificare si
control, ci si capacitatea de anticipare si inovare.

Managementul educational se defineste astfel ca o abordare strategica, globala si sistemica
a actului educational, fundamentatd pe principii, functii si metode care asigurd atingerea
obiectivelor sistemului de Invatdmant (Northouse, 2021). Caracterul sdu complex se reflectd in
procesele de planificare, decizie, coordonare si evaluare, dar si in dimensiunea sa participativa,
care implica elevii, profesorii si parintii.

In acest context, exercitarea managementului educational se bazeaza pe responsabilitate,
autoritate si, uneori, putere. Responsabilitatea exprimd asumarea constientd a rolurilor si a
consecintelor deciziilor, fiind esentiala pentru actul conducerii. Autoritatea, in schimb, reprezinta
capacitatea legitima de a influenta comportamentele si de a orienta actiunile in directia atingerii
obiectivelor (Weber, 1978). Ea poate fi formala, derivata din pozitie, sau functionald, bazata pe
competenta si credibilitate profesionala.

In educatie, autoritatea nu trebuie utilizata ca instrument de constrangere, ci ca mijloc de
formare a autonomiei si responsabilitatii elevilor, contribuind la dezvoltarea unei libertati

constiente si asumate (Fullan, 2014).
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Leadershipul educational contemporan este marcat de o provocare majora: echilibrarea
empatiei $i a autoritatii. Aceastd relatie, desi aparent contradictorie, reprezintd in realitate
fundamentul unei conduceri eficiente. Dezechilibrul dintre cele doud dimensiuni poate conduce
fie la o conducere excesiv de permisiva, fie la una rigida si demotivanta.

Un lider predominant empatic, care evitd fermitatea, riscd sd genereze lipsa de
responsabilitate si sciderea performantei. in schimb, un lider autoritar, orientat exclusiv spre
rezultate, poate inhiba creativitatea si implicarea echipei. Studiile din domeniul leadershipului
arata ca eficienta maxima este atinsa prin combinarea inteligentei emotionale cu capacitatea de a
lua decizii ferme (Goleman, 1995).

Empatia, definitd ca abilitatea de a intelege si de a impartdsi emotiile celorlalti, constituie
un element central al inteligentei emotionale si contribuie la crearea unui climat organizational
bazat pe incredere si colaborare (Goleman, Boyatzis & McKee, 2002). Cercetarile recente arata ca
liderii empatici favorizeaza implicarea angajatilor si inovatia, contribuind la stabilitatea echipelor
(Harvard Business Review, 2022).

Pe de altd parte, autoritatea oferd structura, claritate si directie, fiind esentialda pentru
stabilirea asteptarilor si mentinerea responsabilitdtii organizationale. Atunci cand este exercitata
echilibrat, aceasta contribuie la cresterea performantei si la consolidarea increderii in leadership
(The Journal of Leadership Studies, 2020).

Imbinarea empatiei cu autoritatea permite liderilor nu doar si construiasca relatii solide, ci
si sd atinga obiectivele organizationale. Empatia creeaza conexiune, iar autoritatea ofera directie
— impreuna, acestea definesc un leadership autentic si eficient.

Un domeniu esential in care acest echilibru se manifestd este gestionarea conflictelor.
Departe de a fi un obstacol, conflictul poate deveni un catalizator al dezvoltarii organizationale,
dacd este abordat corect. Empatia permite intelegerea perspectivelor implicate, iar autoritatea
faciliteaza stabilirea unor solutii clare si echitabile (Robbins & Judge, 2017).

De asemenea, stabilirea limitelor reprezintd o componenta fundamentala a leadershipului
educational. Empatia fara limite poate conduce la epuizare, in timp ce autoritatea fard empatie
genereazd demotivare. Comunicarea clard si consecventd este esentiald pentru mentinerea
echilibrului, contribuind la crearea unui climat organizational sanatos (Yukl, 2013).

Dezvoltarea unui leadership echilibrat presupune, in primul rand, constiinta de sine —

capacitatea liderului de a-si intelege propriul stil si reactiile in situatii complexe. In al doilea rand,
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implicd cultivarea empatiei prin ascultare activa si dialog autentic. In al treilea rand, presupune
exercitarea autoritatii prin claritate, consecventa si asumarea deciziilor.

In concluzie, managementul educational contemporan depiseste dimensiunea
administrativa, devenind un proces complex, in care competentele profesionale se imbina cu cele
emotionale si relationale. Empatia si autoritatea nu sunt opuse, ci complementare, iar echilibrul
dintre ele constituie fundamentul unui leadership eficient si sustenabil.

A conduce in educatie inseamna a imbina compasiunea cu fermitatea, intr-un demers

constient, orientat spre oameni si rezultate.
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EVALUAREA FORMATIVA
-CARACTERISTICI-

Prof. inv.primar: Puscasu Maria Anca

Scoala Gimnaziald ,,Toma Cocisiu” Blaj

Evaluarea constituie una dintre temele fundamentale ale pedagogiei si reprezinta, aldturi
de predare si invatare, o componentd centrald a procesului de invatamant. Importanta evaluarii nu
trebuie demonstratd deoarece nu exista act educativ care sa nu implice, direct sau indirect,
evaluarea si/sau autoevaluarea celui care Tnvata, a celui care organizeaza si conduce invatarea si,
n general, a oamenilor si a comunitatilor sociale in slujba carora functioneaza institutia educativa.

Evaluarea este parghia principald de feed-back care ofera informatiile de autoreglare
necesare in elaborarea deciziilor privind ameliorarea procesului/ sistemului de invatamant.
Totodatd, evaluarea este si principalul mijloc de orientare si dirijare a activitatii de invatare a
elevilor.

In functie de momentul in care este aplicat, se disting mai multe tipuri de evaluare:
initiala, formativa si sumativa.

Evaluarea initiald ofera posibilitatea de a constata nivelul de pregatire a unei clase de elevi,
la inceputul unui ciclu de scolaritate, in cazul nostru, nivelul de dezvoltare si formare a copiilor la
inceputul clasei pregatitoare.

Evaluarea formativa dezvaluie secvential orice tip de eroare sau lacuna in activitatea de
rezolvare a sarcinilor didactice.

Evaluarea sumativa se realizeaza la intervale mari de timp, la sfarsitul unui capitol,
semestru, interval, an scolar si apreciaza modul in care au fost atinse obiectivele proiectate initial.

In raport cu scopurile evaluirii, in mod clasic evaluarea formativi si cea sumativa se
diferentiazd fundamental — evaluarea formativa are un puternic si explicit scop de imbunatatire a
proceselor de invatare, in timp ce evaluarea sumativd are mai degraba un rol de diagnoza si
masurare a rezultatelor invatarii.

Evaluarea formativa raspunde intotdeana nevoilor elevului, este continud si progresiva,

este interactiva, utilizeaza forme de comunicare multiple, necesitd deschiderea elevilor catre
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profesor si catre activitatea de invatare, este parte integranta in procesele de predare si invatare,
este realizata atat de profesor, cat si de elevi, are ca scop imbunatatirea invatarii, dar si a predarii.
Spre deosebire de evaluarea sumativa, care masoard rezultatele la sfarsitul unui ciclu de
invatare, evaluarea formativd are loc pe parcursul intregului proces educational. Scopul sdu
principal este de a oferi feedback imediat si relevant, atat profesorilor, cat si elevilor, permitand
ajustari in timp real ale strategiilor de predare si invatare
Evaluarea formativa se caracterizeaza prin:
« continuitate, fiind aplicatda permanent, pe parcursul activitatilor;
« interactivitate, deoarece se bazeaza pe dialog, observare si feedback imediat;
« flexibilitate, adaptandu-se ritmului de lucru si nevoilor elevilor;
o functie reglatorie, intrucat asigurd ajustari rapide atat in invatarea elevilor, cat si in
metodologia cadrului didactic.
Rolul reglator al evaluarii formative se manifesta pe doua planuri complementare: asupra
elevului si asupra actului didactic.
Asupra elevului evaluarea formativa contribuie la:
e identificarea timpurie a dificultatilor;
o corectarea imediatd a greselilor si consolidarea achizitiilor corecte;
o formarea deprinderilor de autoanalizd si autocorectare, chiar in forme simple, accesibile
varstei;
« dezvoltarea increderii Tn propriile forte prin feedback pozitiv si stimulativ.
In activitatile remediale, unde elevii au nevoie de sprijin suplimentar, aceastd reglare directa
permite evitarea acumuldrii lacunelor si creste eficienta interventiilor.
Pentru cadrul didactic, evaluarea formativa reprezinta un instrument de control pedagogic
permanent care:
o releva clar ce obiective au fost atinse si ce continuturi necesita reluare;
e permite ajustarea strategiilor didactice (metode, ritmuri de lucru, materiale folosite);
o sta la baza planificarii activitatilor remediale diferentiate;
o faciliteazad luarea deciziilor privind grupurile de lucru, sarcinile adaptate si formele de
sprijin oferite.

Astfel, procesul de predare devine flexibil, centrat pe elev si orientat spre rezultate tangibile.
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Educatia remediala reprezinta un set de interventii educationale adaptate si personalizate
pentru elevii care intdmpina dificultiti in atingerea competentelor scolare de baza. Scopul sau este
de a recupera si consolida aceste competente astfel incat elevul sd poatd continua procesul de
invatare 1n ritmul si conditiile potrivite lui. Beneficiile in randul elevilor care participd la activitati
de inviatare remediald din perspectiva competentei ,,a invata sa inveti”’au condus spre formarea
unor deprinderi de munca intelectuala necesare continudrii studiului in mod independent si
diferentiat.

Tn concluzie, evaluarea formativa nu este doar o metoda auxiliard, ci o piatra de temelie a
pedagogiei moderne eficiente. Prin caracteristicile sale de feedback continuu, personalizare si
implicare a elevilor, aceasta depaseste functia traditionald de masurare i devine un motor al
invatarii. Implementarea sa corecta la clasd nu doar imbunatateste rezultatele academice, ci si
formeazi elevi responsabili, motivati si capabili si-si gestioneze propriul parcurs educational. Intr-
o lume care necesita adaptabilitate constanta, aceste competente sunt, probabil, la fel de valoroase

ca si continutul materiei in sine.
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INVATAMANTUL ROMANESC IN DIALOG CU EUROPA

prof. inv. primar Robu Camelia,

Liceul Teoretic ,,Lucian Blaga” Constanta

Educatia este piatra de temelie a oricarei societati moderne, influentand in mod direct
dezvoltarea economica, sociald si culturala a unei tari si este una dintre cele mai importante
investitii pe termen lung. In acest context, analiza sistemului de invitamant romanesc si
compararea lui cu modelele educationale internationale devin esentiale pentru identificarea
unor directii de imbunatatire. Totodatd, colaborarea internationald si schimbul de bune practici

contribuie semnificativ la modernizarea si eficientizarea procesului educational.

Sistemul educational din Romaénia este structurat pe cicluri( prescolar, primar,
gimnazial, liceal, postliceal si universitar) si are la baza curriculumul national , care urmareste

dezvoltarea competentelor cheie ale elevilor.

De-a lungul ultimilor decenii, acesta a cunoscut mai multe reforme, unele inspirate din
modelele vest-europene, in incercarea de a-1 adapta cerintelor unei societati dinamice, insa, a
intampinat s1 multe provocari din partea infrastructurii inegal dezvoltatd intre mediul rural si
urban, lipsei dotarilor digitale si a conectivitatii in unele scoli, Curriculum-ului supraincarcat
teoretic si cu prea putine aplicatii practice, nevoii de consiliere scolara si nu in ultimul rand a

abandonului scolar si analfabetismului functional.

Finlanda este consideratd un exemplu de buna practica in educatie. Sistemul sdu se
bazeaza pe incredere in profesori, un curriculum flexibil, accent pe invatarea practica si pe
dezvoltarea socio-emotionala a elevilor. Orele sunt mai putine, temele de casa mai rare, dar

eficienta actului educational este foarte ridicata.

Germania are un sistem dual care combind educatia teoretica cu pregatirea practica in
companii, oferindu-le elevilor sanse reale de integrare pe piata muncii. De asemenea, scolile

beneficiaza de autonomie sporita si colabordri stranse cu mediul economic local.
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Franta pune accent pe formarea civica, pe studiul limbilor striine si pe evaluarea
riguroasd, in timp ce Olanda se remarca prin accentul pus pe Invatarea individualizata si pe

dezvoltarea gandirii critice.

Colaborarea intre scoli din diferite tari este esentiald pentru schimbul de idei, metode si
bune practici. Programele europene, precum Erasmus+, ofera cadrelor didactice si elevilor
oportunitatea de lua parte la proiecte de parteneriat strategic si activitati extracurriculare cu
colegi din alte state membre, contribuind astfel la dezvoltarea competentelor interculturale si
lingvistice, deschiderea spre noi metode de predare si evaluare, imbunatatirea colaborarii intre
scoald, comunitate si institutii educationale din strainatate, internationalizarea ofertei
educationale si cresterea vizibilitdtii scolii in plan european. O altd oportunitate este data de
accesul la platforma eTwinning, unde elevii si profesorii colaboreaza in proiecte on-line pe

diferite teme educative.

Invatimantul romanesc are un potential considerabil, dar pentru a face fati cerintelor
secolului XXI, are nevoie de reforme profunde, coerente, resurse adecvate si o deschidere
reald spre modelele de succes ale educatiei europene. Modelele internationale de succes pot
servi drept sursa de inspiratie. Prin parteneriate internationale si schimb de bune practici,
cadrele didactice pot aduce un plus de valoare procesului educational, pregatind elevii nu doar
pentru examene, ci pentru viata. O educatie de calitate este una colaborativa, incluziva si

deschisa spre inovatie.
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L’EVALUATION AU SERVICE DE L’APPRENTISSAGE — VERS UNE RECONFIGURATION DES
PRATIQUES EVALUATIVES DANS L’ECOLE CONTEMPORAINE

Nathalie Rousseau-Bertin

Lycée Henri Bergson, France

L'évaluation est l'un des actes pédagogiques les plus chargés de conséquences et,
paradoxalement, I'un des moins soumis a l'examen critique dans la pratique ordinaire de
I’enseignement. Noté sur vingt, classé, comparé a ses pairs, I'éleve francgais grandit dans un systeme
ou I'évaluation a longtemps été synonyme de sélection et de hiérarchisation plutét que de soutien a
I'apprentissage. Les recherches en sciences de |'éducation ont pourtant établi depuis plusieurs
décennies que I'évaluation peut — et doit — jouer un role radicalement différent: non pas
sanctionner le passé, mais orienter et nourrir le présent de I'apprentissage. Cette reconversion de la
fonction évaluative est au coeur de I'une des transformations paradigmatiques les plus profondes que
traversent les systemes éducatifs contemporains.

La distinction entre évaluation formative et évaluation sommative, formalisée par Scriven des
1967 et développée depuis dans une abondante littérature pédagogique, demeure fondamentale
pour penser la réforme des pratiques évaluatives. L’évaluation sommative établit un bilan a un
moment donné : elle certifie, classe, sélectionne. L’évaluation formative, en revanche, s’inscrit dans
le déroulement méme de I'apprentissage : elle informe I’enseignant et I'éléve sur ce qui est compris,
sur ce qui reste a consolider, sur les obstacles a lever. Les travaux de Black et Wiliam (1998), largement
relayés par I'OCDE, ont démontré avec une rigueur méthodologique exemplaire que les pratiques
d’évaluation formative de qualité figurent parmi les leviers les plus puissants d’amélioration des
résultats scolaires, notamment pour les éléves en difficulté. Ce constat devrait avoir des implications
profondes sur la formation des enseignants et sur la culture évaluative des établissements — or sa
diffusion dans les pratiques ordinaires reste encore insuffisante.

Le feedback constitue le mécanisme central par lequel I'évaluation formative produit ses
effets. Il ne s’agit pas de toute forme de retour en information : des recherches rigoureuses ont
montré que certains types de feedback peuvent nuire a I'apprentissage autant qu’ils peuvent le
soutenir. Hattie et Timperley (2007) ont identifié quatre niveaux de feedback selon leur objet — la
tache, le processus, la métacognition et la personne — et établi que les feedbacks portant sur le
processus et la régulation métacognitive sont significativement plus efficaces que ceux portant sur la
tache seule, et que les feedbacks évaluatifs portant sur la personne (« bravo, tu es intelligent »)

s’averent souvent contre-productifs en fragilisant la motivation intrinseque. La qualité pédagogique
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du feedback est donc une compétence professionnelle a part entiere, qui s’acquiert et se développe
— elle ne va nullement de soi.

L’évaluation par compétences représente une reconféguration plus profonde encore : elle ne
se contente pas de modifier les modalités d’évaluation, elle transforme la représentation méme de ce
que I'école doit évaluer. Plutét que de mesurer la restitution de savoirs mémorisés, elle cherche a
apprécier la capacité de I'éleve a mobiliser, combiner et transférer ses acquis dans des situations
nouvelles et complexes. Cette conception de I'évaluation s’articule naturellement avec les approches
par compétences promues par le Conseil de I'Europe et I’'Union européenne, et avec les orientations
des programmes francais depuis la réforme du college de 2016. Elle suppose cependant une
transformation substantielle de la culture professionnelle enseignante, dans la mesure ou elle exige
des instruments d’évaluation plus complexes, des grilles critériées transparentes et une plus grande
place laissée au jugement professionnel de I'enseignant.

Le portfolio d’apprentissage illustre de maniere exemplaire les possibilités offertes par une
évaluation reconfigurée. Plutét que de réduire le parcours d’un éléve a une note ou a une moyenne,
le portfolio rassemble des traces de son apprentissage sur une durée significative : productions,
réflexions, erreurs corrigées, progres observés. Il rend visible le processus plutot que le seul produit,
et place I'éleve en position d’auteur et d’acteur de son propre parcours. L'usage du portfolio
encourage la métacognition — la capacité a réfléchir sur ses propres processus de pensée et
d’apprentissage — qui figure aujourd’hui parmi les compétences les plus prédictives de la réussite
scolaire et académique a long terme (Flavell, 1979). La généralisation de pratiques portfolio en France
se heurte encore a des résistances institutionnelles et culturelles réelles, mais des expériences menées
dans de nombreux établissements témoignent de leur valeur pédagogique incontestable.

La dimension internationale offre une perspective éclairante sur I'évolution des pratiques
évaluatives. Des pays comme la Finlande, le Danemark ou I'Ecosse ont procédé a des réformes
substantielles de leur systéme évaluatif, réduisant la place des examens standardisés au profit de
I’évaluation continue et de I'autorisations de contrdle continu certifié. Les résultats de ces systémes
aux études PISA et aux enquétes longitudinales sur le bien-étre scolaire sont significativement
favorables (OCDE, 2023), suggérant que la réduction de la pression évaluative n’affaiblit pas I'exigence
académique, mais la rend plus soutenable et plus équitable. La comparaison internationale ne saurait
conduire a des emprunts naifs ; elle invite néanmoins a une remise en question productive des
évidences culturelles qui entourent, en France, la note chiffrée et le classement.

Les partenariats éducatifs internationaux jouent un réle actif dans la diffusion des innovations
évaluatives. Lorsque des enseignants de différents pays échangent leurs pratiques dans le cadre de

programmes comme Erasmus+ ou eTwinning, ils bénéficient d’'une confrontation enrichissante avec
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des traditions évaluatives variées. Un enseignant frangais découvrant les pratiques d’évaluation
pairlére en usage dans des écoles scandinaves, ou les grilles de référentiels descriptifs utilisées dans
les écoles primaires néerlandaises, est invité a interroger ses propres automatismes professionnels a
la lumiere de références nouvelles. Cette confrontation, vécue non comme une menace identitaire
mais comme un dialogue professionnel, constitue I'une des formes les plus puissantes de
développement professionnel continu disponibles pour les enseignants.

La réforme évaluative rencontre en France des résistances spécifiques liées a la culture
scolaire nationale. L'attachement a la note sur vingt, percue comme un gage d’objectivité et d’égalité
de traitement, est profondément ancré dans les représentations des enseignants, des familles et des
éléves eux-mémes. Les tentatives de substitution de cette note par des bilans de compétences ou des
appréciations qualitatives se heurtent fréquemment a I'anxiété liée a la perte de repéres connus.
Toute réforme évaluative doit donc étre conduite avec le souci de la lisibilité et de 'accompagnement :
les acteurs de I’éducation — enseignants, parents, éleves — doivent comprendre pourquoi le
changement est nécessaire, ce qu’il apporte et comment il se traduit concrétement dans les pratiques
de classe. Une réforme imposée sans cette pédagogie de la réforme elle-méme est condamnée a ne
modifier que la surface des choses.

Repenser |'évaluation, c’est ultimement repenser le rapport de I'école a I'erreur, a la
progression et a la personne de I'éléve. Une évaluation qui réduit I’éléve a un score et son parcours a
une moyenne contribue a une représentation fixée et déterministe de l'intelligence — ce que la
psychologue Carol Dweck (2006) a appelé le « fixed mindset ». Une évaluation qui met en lumiére les
progres, valorise |'effort et considére I'erreur comme une étape nécessaire du processus
d’apprentissage contribue, au contraire, au développement d’'un « growth mindset » — une
disposition a I'apprentissage plus résiliente, plus autonome et plus adaptée aux exigences d’'une
société en transformation rapide. C’'est dans cette ambition — former des étres capables d’apprendre,
de se remettre en question et de grandir tout au long de leur vie — que la transformation des pratiques

évaluatives rejoint la finalité la plus profonde de I’éducation.
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ROLUL DISCIPLINELOR UMANISTE
IN DEZVOLTAREA GANDIRII CRITICE SI CREATIVE
Autor: Rusu Genoveva Elena

Scoala Gimnaziala Nicolae lorga, Grindu, jud. Tulcea

Tntr-o lume dominata de tehnologie, informatie rapida si schimbari continue, educatia este
chemata sia formeze nu doar indivizi informati, ci oameni capabili s giandeasca profund, sa
analizeze, si creeze si si isi asume responsabil sensul propriilor alegeri. In acest context,
disciplinele umaniste — limba si literatura romana, limba latind, istoria, religia, educatia sociala si
educatia plasticd — ocupa un loc esential, deoarece contribuie decisiv la dezvoltarea gandirii critice
si creative, oferind elevului nu doar cunostinte, ci si instrumente interioare de intelegere a lumii.

Gandirea critica presupune capacitatea de a analiza informatiile, de a distinge intre adevar
si opinie, de a argumenta coerent si de a lua decizii fundamentate. Gandirea creativa implica
imaginatie, originalitate si capacitatea de a gasi solutii noi in situatii diverse. Aceste doud
dimensiuni nu se dezvolta in mod mecanic, ci prin contactul viu cu idei, texte, contexte istorice,
valori morale si expresii artistice. Tocmai aici intervine rolul disciplinelor umaniste, care creeaza
un spatiu de reflectie si dialog interior.

In primul rand, limba si literatura romana contribuie in mod direct la formarea gandirii
critice. Prin analiza textelor literare si nonliterare, elevul invatd sa identifice idei principale, sa
interpreteze sensuri, s recunoasca intentia autorului si sa formuleze propriile opinii. Contactul cu
operele literare dezvoltd capacitatea de empatie si intelegere a complexitdtii umane. Personajele,
conflictele si temele abordate devin prilej de reflectie asupra propriei existente. In acelasi timp,
exercitiile de argumentare si redactare consolideaza coerenta gandirii si claritatea exprimarii.
Astfel, elevul nu doar reproduce informatii, ci Invata sa gdndeasca si sd se exprime personal.

Limba latind aduce o dimensiune aparte in formarea gandirii. Studiul acestei limbi nu se
reduce la memorarea unor forme gramaticale, ci deschide accesul catre structura profunda a
limbajului si catre radacinile culturii europene. Analiza morfologica si sintactica dezvolta rigoarea
intelectuals, iar traducerea textelor latine solicitd atentie, logica si sensibilitate lingvistici. In
acelasi timp, contactul cu expresii si concepte latine oferd elevului o perspectiva asupra
continuitatii culturale si asupra modului in care ideile se transmit de-a lungul timpului. Aceasta

disciplina cultivd un tip de gandire ordonata, precisa si analitica.
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Istoria contribuie esential la dezvoltarea gandirii critice prin raportarea la trecut. Elevul
invata sa analizeze evenimente, sa inteleaga cauze si consecinte, s compare epoci si sd interpreteze
surse istorice. Istoria nu inseamna doar memorarea unor date, ci intelegerea dinamicii societatii si
a modului in care deciziile umane influenteaza evolutia comunitatilor. Prin studiul istoriei, elevul
dobandeste capacitatea de a privi realitatea din perspective multiple si de a evita judecdtile
simpliste. In acelasi timp, istoria dezvoltd constiinta identitatii si a apartenentei, oferind repere
solide intr-o lume in continua schimbare.

Religia aduce o dimensiune profunda, orientata spre interioritatea omului. Prin valorile pe
care le promoveaza, aceasta disciplind contribuie la formarea unei gandiri reflexive, capabile sa
puna intrebari esentiale despre sens, bine, adevar si responsabilitate. Studiul textelor sacre si al
traditiei spirituale oferd modele de viata si repere morale. Elevul este invitat sa reflecteze asupra
propriilor alegeri si asupra relatiei cu ceilalti. Aceasta forma de reflectie dezvoltd discerndmantul
si capacitatea de a lua decizii in acord cu valori asumate. In acelasi timp, religia stimuleazi
imaginatia simbolica si deschiderea cdtre dimensiunea transcendenta.

Educatia sociala completeazd acest tablou prin dezvoltarea competentelor de argumentare
si dialog. Elevul invata sa distingd intre fapte si opinii, sa construiasca argumente si sa participe la
dezbateri. Activitatile bazate pe studii de caz, jocuri de rol si situatii problema contribuie la
dezvoltarea gandirii critice in contexte concrete. In acelasi timp, educatia sociald formeaza
capacitatea de a intelege perspective diferite si de a respecta diversitatea. Astfel, gandirea devine
nu doar analitica, ci si responsabild, orientatd spre convietuire si cooperare.

Educatia plastica stimuleazda in mod direct gindirea creativd. Prin desen, culoare,
compozitie si expresie vizuala, elevul isi dezvoltd imaginatia si capacitatea de a comunica idei intr-
un mod nonverbal. Procesul artistic implica libertate, experiment si interpretare personald. Elevul
invata sa vada dincolo de aparente, sa observe detalii si si creeze forme noi de expresie. In acelasi
timp, analiza operelor de artd dezvolta sensibilitatea estetica si capacitatea de interpretare. Educatia
plastica ofera un spatiu in care gandirea devine vizibila si capatd forma.

Tn al doilea rand, interdisciplinaritatea dintre aceste discipline amplifica efectele lor
formative. Atunci cand elevul face conexiuni intre literatura si istorie, Intre limba si cultura, intre

religie si valori sociale, gandirea sa devine mai complexa si mai profunda.
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De exemplu, studiul unei opere literare poate fi completat de contextul istoric in care a fost
scrisd, iar analiza unei teme morale poate fi raportatd la valori religioase si sociale. Aceasta
integrare a cunoasterii dezvoltd capacitatea de sinteza si oferd o Intelegere unitara a realitatii.

De asemenea, metodele didactice utilizate in cadrul disciplinelor umaniste favorizeaza
dezvoltarea gandirii critice si creative. Dezbaterile, eseurile, proiectele, studiile de caz si activitatile
artistice implica participarea activa a elevului. Acesta nu este un simplu receptor de informatii, ci
un participant implicat in procesul de invatare. Prin iIntrebari deschise si sarcini care solicitd
reflectie, elevul este incurajat sa 1s1 exprime ideile si sd 1si asume propriile perspective.

Pentru ca rolul disciplinelor umaniste n dezvoltarea gandirii critice si creative sa devina
real si vizibil, este necesar ca procesul didactic sa fie construit pe strategii moderne, interactive si
adaptate nivelului de dezvoltare al elevilor de gimnaziu. In aceasti etapa, elevii se afld intr-un
moment esential al formdrii intelectuale si afective, iar metodele utilizate pot stimula sau,
dimpotriva, pot inhiba potentialul lor creativ.

Un prim tip de strategie eficientd este reprezentat de invitarea prin problematizare. In
cadrul orelor de limba si literatura romana, profesorul poate porni de la intrebari deschise care nu
au un singur raspuns corect. De exemplu, analiza unui text literar poate fi orientatd prin intrebari
de tipul: ,,.De ce crezi ca personajul a ales aceasta cale?” sau ,,Cum s-ar fi schimbat finalul daca
decizia ar fi fost alta?”. Astfel de intrebari 11 determina pe elevi sa gandeasca dincolo de text, sa
formuleze ipoteze si sd isi sustind punctele de vedere. Elevul devine participant activ, iar
interpretarea devine un exercitiu autentic de gandire critica.

O alta strategie de impact este dezbaterea. Aceasta poate fi utilizata atat in educatia sociala,
cat siin limba romana sau religie. Profesorul poate propune teme precum: ,,Este intotdeauna corect
sa spui adevarul?” sau ,,Poate fi iertarea o forma de putere?”. Elevii sunt Impartiti in echipe si
incurajati s construiasca argumente, sd asculte opiniile celorlalti si sa raspunda in mod coerent.
Dezbaterea dezvolta gandirea logica, capacitatea de argumentare si respectul pentru diversitatea de
opinii. In acelasi timp, stimuleaza spontaneitatea si creativitatea in formularea ideilor.

In cadrul orelor de istorie, o strategie eficienta este analiza de surse istorice. Elevii pot
lucra pe documente, imagini, fragmente de texte sau harti istorice. Profesorul poate cere
identificarea ideilor principale, compararea surselor sau formularea unor concluzii. De exemplu,

elevii pot analiza doud relatdri diferite ale aceluiasi eveniment si pot discuta diferentele de
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perspectiva. Aceastd metoda dezvoltd capacitatea de analiza, spiritul critic si intelegerea faptului
ca realitatea istorica poate fi interpretata diferit.

Un rol important il are si invatarea prin joc de rol, mai ales la educatia sociala si religie.
Elevii pot fi pusi in situatii concrete, in care trebuie s ia decizii si sd argumenteze. De exemplu,
se poate simula un proces in care elevii joaca roluri de judecatori, avocati sau martori. Tema poate
fi inspirata dintr-un text literar sau dintr-o situatie morala. Aceasta strategie dezvolta empatia,
capacitatea de argumentare si intelegerea perspectivelor multiple. In acelasi timp, implica elevul
afectiv, ceea ce creste eficienta invatarii.

Educatia plasticd oferda un cadru ideal pentru invatarea prin creatie. Elevii pot realiza
lucrari inspirate din teme literare, istorice sau religioase. De exemplu, dupa studierea unei opere
literare, elevii pot crea o compozitie plastica care si ilustreze o scend sau o emotie. In acest fel,
gandirea creativa este valorificatd, iar elevul isi exprima propria interpretare intr-o forma artistica.
Activitatea devine un dialog intre imaginatie si cunoastere.

O strategie interdisciplinara de mare eficienta este proiectul educational. Elevii pot lucra
in echipe la realizarea unor proiecte care imbina mai multe discipline. De exemplu, un proiect
despre ,,Identitatea culturald” poate include: analiza de texte literare, referinte istorice, elemente de
limba latina, valori sociale si reprezentari artistice. Elevii sunt incurajati sa caute informatii, sa
selecteze, sd sintetizeze si sa prezinte rezultatele intr-un mod creativ. Aceastd strategie dezvolta
autonomia 1n Tnvatare, capacitatea de colaborare si gandirea complexa.

De asemenea, utilizarea resurselor digitale poate sprijini dezvoltarea gandirii critice si
creative. Platformele educationale, prezentarile interactive si aplicatiile digitale permit elevilor sa
exploreze informatia Intr-un mod dinamic. De exemplu, realizarea unei prezentari despre un
eveniment istoric sau despre un personaj literar implica selectia informatiei, organizarea acesteia
si prezentarea intr-o forma atractiva. Elevul devine creator de continut, nu doar consumator.

Un alt tip de strategie este scrierea reflexivi. Elevii pot fi incurajati sa redacteze texte in
care sa 1si exprime opiniile, emotiile si interpretarile. De exemplu, dupa o lectie de religie sau
educatie sociald, elevii pot scrie un scurt eseu despre o valoare morald sau despre o experienta
personald. Aceasti activitate dezvoltd capacitatea de introspectie si clarifica gandirea. In acelasi
timp, contribuie la dezvoltarea exprimarii scrise.

In procesul didactic, un rol important il are si feedbackul constructiv, dar si diferentierea

sarcinilor de lucru. Elevii au ritmuri si stiluri de invatare diferite, iar strategiile didactice trebuie
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adaptate in functie de acestea. Unii elevi pot fi mai atrasi de activitdti creative, altii de analiza sau
de argumentare. Oferirea unor sarcini variate permite fiecarui elev sa isi valorifice potentialul.

Un alt aspect relevant este corelarea continuturilor cu realitatea cotidiana. Elevii invata
mai eficient atunci cand pot face legdtura intre ceea ce studiaza si viata lor. De exemplu, o lectie
de educatie sociala poate porni de la situatii reale, iar o lectie de limba romana poate include texte
contemporane. Aceastd abordare creste relevanta invatarii i stimuleaza interesul elevilor.

Integrarea acestor strategii in activitatea didactica contribuie la formarea unui elev activ,
reflexiv si creativ. Disciplinele umaniste oferd cadrul ideal pentru aplicarea acestor metode,
deoarece se bazeazi pe dialog, interpretare si expresie. In concluzie, dezvoltarea gandirii critice si
creative in gimnaziu depinde in mare masurd de strategiile didactice utilizate. Prin metode

interactive, interdisciplinare si centrate pe elev, procesul educational devine unul viu si relevant.
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EDUCATIA INCLUZIVA CA PARADIGMA A SCOLII PENTRU TOTI — DEPASIND INTEGRAREA SPRE O
RECONCEPTUALIZARE PROFUNDA A SPATIULUI EDUCATIONAL

Natalia Rusu-Cojocaru

Liceul Teoretic ,,Mihai Eminescu”, Chisindu, Republica Moldova

Exista o diferenta fundamentala intre a integra un elev cu nevoi speciale intr-o scoala obisnuita
si a construi o scoala care sa fie, prin conceptia si cultura sa, cu adevarat a tuturor. Prima abordare —
integrarea — plaseaza responsabilitatea adaptarii pe seama elevului: el este cel care trebuie sa se
acomodeze unui sistem proiectat pentru altcineva, sa faca fata unui mediu care nu a fost gandit cu si
pentru el. Cea de-a doua — incluziunea autenticd — inverseaza aceasta logica: sistemul este cel care
se transforma pentru a raspunde diversitatii inerente a fiintelor umane. Aceasta distinctie, desi
aparent tehnica, este de fapt o distinctie de valori: ea priveste modul in care o societate intelege
diferenta, dreptul la educatie si responsabilitatea colectiva fata de fiecare copil in parte. Paradigma
incluziva nu este o reajustare marginalad a sistemului educational existent — este o reformulare a
intrebarii despre ce este scoala si pentru cine exista ea.

Cadrul conceptual al educatiei incluzive s-a consolidat treptat in ultimele trei decenii, pornind
de la Declaratia de la Salamanca (UNESCO, 1994) — documentul fondator care a afirmat ca scolile
obisnuite cu o orientare incluzivda sunt mijlocul cel mai eficace de combatere a atitudinilor
discriminatorii si de construire a unei societati incluzive — si continuand cu Conventia ONU privind
Drepturile Persoanelor cu Dizabilitati (2006), care a reafirmat dreptul la educatie incluziva ca drept
fundamental. Aceste documente nu sunt declaratii de intentie vaga: ele articuleaza o viziune coerenta
despre ce inseamna o educatie de calitate pentru toti. Conform acestei viziuni, calitatea nu se masoara
prin performanta medie a majoritatii, ci prin capacitatea sistemului de a asigura participarea deplina
si progresul fiecarui elev, indiferent de particularitatile sale cognitive, senzoriale, motorii, lingvistice,
culturale sau sociale.

Barierele in calea incluziunii autentice sunt de natura multipla si se potenteaza reciproc. Exista
bariere structurale — spatii fizice inaccesibile, curricula rigide, sisteme de evaluare standardizate care
masoara o gama ingusta de competente — si bariere atitudinale, care se dovedesc adesea mai
rezistente decat cele structurale: stereotipuri despre capacitatea de a invata a copiilor cu dizabilitati,
teama fata de complexitatea didactica a clasei diverse, convingeri implicite ca educatia incluziva scade
calitatea pentru toti. Ainscow si Miles (2008) au demonstrat cd aceste bariere atitudinale nu se
schimba prin decrete sau prin formare teoretica izolata, ci prin experienta directa si reflectata a
predarii in clase diverse, sustinuta de o cultura institutionala care valorizeaza explicit diversitatea ca
resursa. Schimbarea de paradigma in educatia incluziva este, in esenta ei, o schimbare de cultura
scolara.

Modelul social al dizabilitatii — elaborat de teoreticieni precum Oliver (1990) si adoptat de

Conventia ONU din 2006 — ofera un cadru conceptual esential pentru intelegerea a ceea ce face cu
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adevarat o educatie incluziva. Conform acestui model, dizabilitatea nu este o proprietate intrinseca a
individului, ci rezultatul interactiunii dintre caracteristicile persoanei si barierele pe care le creeaza
mediul social si fizic. Un elev nevazator nu este ,,dizabilitat" de lipsa vederii sale: este dizabilitat de un
sistem de fnvatamant care furnizeaza informatii exclusiv in format vizual, de manuale care nu exista
in Braille sau Tn format audio, de o cultura pedagogica care echivaleaza participarea cu capacitatea de
a citi de pe tabla. Aceasta schimbare de perspectiva are consecinte pedagogice radicale: ea muta
atentia de la diagnosticul si remedierea deficitului individual la identificarea si eliminarea barierelor
sistemice.

Didactica incluziva solicita cadrelor didactice un repertoriu metodologic considerabil mai larg
decat cel suficient Intr-o clasa perceputa ca omogenad. Proiectarea universalda pentru invatare
(Universal Design for Learning — UDL), dezvoltata de Rose si Meyer (2002), ofera un cadru practic de
organizare a acestui repertoriu: prezentarea informatiei in formate multiple, oferirea unor cai diverse
de actiune si expresie, si angajarea motivationala prin mijloace variate sunt principiile care transforma
o clasa dintr-un spatiu proiectat pentru un elev standard imaginar intr-un spatiu autentic pentru toti
elevii reali. Aceasta abordare nu presupune individualizarea totald — un obiectiv la fel de nerealist ca
si omogenitatea — ci flexibilizarea structurald a procesului didactic, astfel incat acelasi obiectiv de
invatare sa poata fi atins prin cai diferite.

Republica Moldova se afla la un moment de rascruce in privinta educatiei incluzive. Legislatia
nationald si angajamentele internationale asumate — inclusiv ratificarea Conventiei ONU privind
Drepturile Persoanelor cu Dizabilitati — traseaza un orizont clar al directiei de reforma. Practica din
teren reflecta Tnsd o realitate mai nuantata: resurse insuficiente, o pregatire initiala a cadrelor
didactice care abordeaza incluziunea mai degraba ca tema marginala decat ca fundament al profesiei,
si o0 cultura scolard in care integrarea fizica a copilului cu nevoi speciale nu este intotdeauna urmata
de incluziunea sa sociald si academica autentica. Participarea Republicii Moldova la retele
educationale europene si la programe de colaborare internationala a adus in contact profesori
moldoveni cu practici incluzive mai avansate din alte sisteme, generand atat inspiratie cat si un stimul
productiv de reflectie critica asupra propriului context.

Parteneriatul cu familia este o componenta esentiala si deseori subestimata a educatiei
incluzive. Parintii copiilor cu nevoi speciale nu sunt beneficiarii pasivi ai serviciilor educationale: ei sunt
detinatorii celui mai profund si mai specific cunoasteri despre copilul lor. Includerea autentica a
familiei in procesul educational — nu ca obligatie formald de notificare si consimtamant, ci ca
parteneriat activ in identificarea nevoilor, stabilirea obiectivelor si monitorizarea progresului — este
o conditie a incluziunii de calitate. Bronfenbrenner (1979), prin teoria sistemelor ecologice, a oferit
fundamentul teoretic pentru intelegerea copilului ca fiinta inserata in multiple sisteme de relatii
interdependente: familia, scoala si comunitatea nu sunt contexte separate, ci ecosisteme in continua
interactiune, iar calitatea incluziunii depinde de coerenta si colaborarea dintre ele.

Evaluarea in contextul educatiei incluzive impune o reconsiderare a criteriilor, instrumentelor

si finalitatilor procesului de apreciere a progresului elevului. Evaluarea standardizata, proiectata
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pentru a masura performanta in raport cu o norma de grup, este structural neechitabila pentru elevii
ale caror caracteristici de invatare se abat semnificativ de la media pe care acea norma o reprezinta.
Evaluarea formativa, centrata pe progresul individual fata de sine insusi, pe identificarea barierelor
specifice si pe ajustarea permanenta a demersului didactic, este mult mai compatibila cu filosofia
incluziva. Portofoliul de progres, planul educational individualizat (PEl) si fisa de observatie
longitudinald sunt instrumente care permit evidentierea cresterii fiecarui elev in propriul ritm si
potrivit propriului potential — singura forma de evaluare cu adevarat echitabila intr-o clasa incluziva.

Educatia incluziva nu este o povara suplimentara adaugata unui sistem deja suprasolicitat:
este o oportunitate de transformare a intregii culturi scolare in directia excelentei autentice. Un sistem
care a invatat sa raspunda nevoilor celui mai vulnerabil elev al sau este un sistem care a dezvoltat o
profunzime didactica, o flexibilitate metodologica si o sensibilitate fata de diversitate ce imbunatatesc
calitatea educatiei pentru toti elevii. Cercetarile comparative arata ca scolile cu practici incluzive
consolidate obtin rezultate mai bune nu numai pentru elevii cu nevoi speciale, ci si pentru ceilalti elevi,
tocmai pentru ca incluziunea obligd la un nivel mai ridicat de constiinta pedagogica si la o mai mare
atentie fata de fiecare individ in parte. Scoala incluziva nu coboara standardele: le ridica, mutand

criteriul de la mediocritate medie la excelenta personalizata.
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STRATEGII INCLUZIVE TN PREDAREA LIMBII FRANCEZE
Prof. Laura Salagean
Liceul Tehnologic ,,Traian Vuia” Tautii Magheraus

In ultimii ani, scoala romaneasci a inceput si acorde mai multa atentie incluziunii
educationale, adica adaptarii procesului de predare pentru toti elevii, indiferent de dificultatile
sau nevoile lor speciale. Predarea incluziva presupune mai mult decat simpla integrare a
elevilor cu cerinte educationale speciale (CES) in clase obisnuite. Ea inseamna adaptarea
metodelor, a materialelor si a relatiei profesor-elev pentru a sprijini invitarea fiecarui copil. In
cazul orelor de limba franceza, acest lucru este posibil si chiar necesar, mai ales pentru elevii
cu CES si pentru cei aflati in risc de abandon scolar.

Tntr-o clasa obisnuita, fiecare elev este diferit: unii invata mai repede, altii au nevoie
de mai mult timp; unii sunt comunicativi, altii mai retrasi; unii au dificultati de Invatare sau
vin din medii dezavantajate. Pentru ca toti elevii sa aiba sanse egale de a Invata si a se
dezvolta, este esential ca profesorul sa foloseasca metode de predare adaptate, adica metode
incluzive.

La orele de limba franceza, aceste metode pot face diferenta intre succes si esec pentru
elevii cu cerinte educationale speciale (CES) sau pentru cei aflati in risc de abandon scolar.
Scopul este ca fiecare elev, indiferent de nivelul sau, sa poata participa activ, sa se simta
acceptat si sd aiba sansa de a progresa.

Mai jos sunt prezentate cateva metode incluzive care pot fi aplicate usor la clasa si
care au dovedit rezultate bune in sprijinirea elevilor vulnerabili:

1. Tehnologia — un sprijin real pentru invatarea personalizata

Una dintre cele mai eficiente metode inovatoare este utilizarea tehnologiei. Tabletele,
aplicatiile educationale, platformele online sau chiar jocurile digitale pot deveni instrumente
foarte utile in predarea limbii engleze. Elevii cu dificultati de scris sau de concentrare pot
folosi aplicatii care transforma vorbirea in text sau care ofera exercitii interactive si colorate,
cu feedback imediat. De exemplu, aplicatii ca Duolingo sau Kahoot pot fi folosite la clasa
pentru a invata vocabularul sau structurile de baza intr-un mod distractiv si accesibil.

Elevii in risc de abandon, care de multe ori se simt plictisiti sau exclusi, pot fi motivati prin
metode digitale care le oferd mai multi autonomie. In plus, lectiile in format video sau audio
sunt mai usor de urmarit pentru elevii care nu pot citi fluent sau care au un stil de invatare
auditiv.

2. Invitarea prin joc

Jocurile reprezinta o metoda accesibila si eficientd pentru predarea limbii franceze,
mai ales cand este vorba despre elevi cu dificultati. Acestea reduc anxietatea legata de greseli
si creeazd un mediu relaxat, unde elevii pot Tnvata prin descoperire si colaborare.

De exemplu, un joc de rol simplu in care elevii trebuie sd joace o sceneta intr-un
magazin sau la doctor, folosind expresii in limba engleza, poate fi mult mai eficient decat un
exercitiu clasic din manual. Elevii cu CES beneficiaza de sprijinul non-verbal (gesturi,
imagini) din cadrul jocului, iar cei care sunt retrasi sau au dificultati sociale pot fi incurajati sa
participe activ intr-un mediu prietenos.

3. Metoda centrata pe elev si invatarea diferentiata
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O alta abordare inovatoare este predarea diferentiatd, adicd adaptarea continutului si a
modului de predare in functie de nevoile fiecarui elev. La orele de franceza, acest lucru poate
insemna sa oferi mai multe variante de activitati: unii elevi pot scrie propozitii, altii pot
desena ce inteleg dintr-un text, iar altii pot spune raspunsurile oral.

Pentru elevii cu CES, este important sa existe obiective realiste si individualizate. De
exemplu, daca un elev are dificultati de citire, poate sa asculte textul in loc sa-I citeasca
singur. Daca are probleme de atentie, poate lucra pe sarcini mai scurte si mai clare. Cei aflati
in abandon gcolar, adesea cu lacune mari sau lipsa de incredere, pot fi sprijiniti prin activitéti
n perechi sau Tn grupuri mici, unde au sanse mai mari sa reuseasca. De asemenea, elevii isi
pot crea un portofoliu propriu in care aduna fise, desene, texte scurte, fotografii sau
inregistrari audio/video 1n limba franceza. Acest portofoliu reflectd progresul lor in ritmul
propriu si i ajuta sa vada ca au Invatat ceva, chiar daca nu pot tine pasul cu ceilalti.

4. Metode vizuale si multisenzoriale

Pentru copiii cu dificultdti de invétare, este foarte important ca lectiile sa fie vizuale si
multisenzoriale. La limba franceza, putem folosi flashcarduri, imagini, pictograme, desene sau
chiar obiecte reale pentru a ajuta la invatarea cuvintelor noi. De exemplu, cdnd invatdm partile
corpului, putem folosi papusi sau figurine. Cand lucram cu retete in franceza, putem aduce
ingrediente reale si facem o activitate practica, nu doar o lectie teoretica.

Elevii retin mai usor informatia cand o experimenteaza cu mai multe simturi — vaz,
auz, atingere. Acest lucru este benefic atat pentru elevii cu CES, cat si pentru cei care au
pierdut contactul cu scoala si trebuie reconectati la invatare prin metode atractive si utile.
Folosirea codurilor de culori pentru categorii gramaticale (ex: verbele cu rosu, substantivele
cu albastru) sau a organizatoarelor vizuale (diagrame, tabele, harti mentale) ajuta elevii cu
dificultati de procesare a informatiei. Aceste metode sprijind intelegerea logica si memorarea.

5. Relatia profesor-elev si sprijinul emotional

Un alt aspect esential este construirea unei relatii de incredere intre profesor si elevi.
Multi elevi cu CES sau in risc de abandon vin la scoald cu un bagaj emotional greu —
frustrare, rusine, respingere. Profesorul trebuie sd fie empatic si deschis, sd incurajeze elevii
chiar si pentru cele mai mici progrese.

La orele de limba franceza, putem folosi activitati care incurajeaza exprimarea
emotiilor, cum ar fi jurnalele personale, colajele tematice sau discutiile libere. Este important
ca elevii sd simta cd vocea lor conteaza si cd greselile sunt acceptate ca parte normala a
invatarii.

Tn concluzie, predarea incluziva nu este doar o moda sau o obligatie legala, ci o
necesitate ntr-o societate in care fiecare copil are dreptul la educatie de calitate. Metodele
inovatoare — tehnologia, jocurile, activitatile multisenzoriale si relatiile pozitive — pot
transforma orele de limba franceza intr-un spatiu unde toti elevii se simt valorizati si capabili
sa reuseascd. Cu putind creativitate si empatie, profesorul poate deveni un sprijin real pentru
elevii cu CES si pentru cei aflati in risc de abandon, ajutdndu-i sa descopere nu doar limba
franceza, ci si Increderea in sine.
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RECONFIGURAREA PARADIGMELOR EDUCATIONALE INTR-UN CONTEXT
INTERNATIONAL
Prof.inv. primar: SiminescuPetronela
Scoala Primara Horga, Epureni, Jud. Vaslui

Prin intermediul acestei lucrari voi analiza transformarile paradigmelor
educationale in context global, cu accent pe invatdmantul primar si
aplicabilitatea acestora in clase simultane. Voi evidentia tranzitia de la
paradigma traditionald la cea constructivista si digitald, sustinuta de exemple
din practica didactica.

Educatia contemporana se afla intr-un proces continuu de transformare
determinat de globalizare si digitalizare. In invatimantul primar, aceste
schimbari sunt esentiale, deoarece aceastd etapa reprezinta fundamentul
dezvoltarii competentelor elevilor (OECD, 2019).

Modelul traditional este centrat pe profesor si pe transmiterea
informatiei. In contrast, paradigma constructivista pune accent pe elev si pe
invatare activa (Piaget, 1970). Dimensiunea sociala a invatarii este sustinuta
de teoria socio-constructivista (Vygotsky, 1978), care evidentiaza faptul ca
dezvoltarea cognitiva a copilului nu se realizeaza izolat, ci in interactiune
constantd cu mediul social si cultural. Conform acestei perspective, invatarea
este un proces mediat social, in care limbajul, colaborarea si ghidajul oferit
de adult sau de colegi mai avansati joaca un rol esential. Un concept central
al teoriei este zona de dezvoltare proximala (ZDP), definita ca distanta
dintre nivelul actual de dezvoltare al elevului si nivelul potential care poate
fi atins prin sprijin adecvat.

In acest sens, rolul cadrului didactic se redefineste, acesta devenind un
mediator al invatarii, care oferd suport gradual (scaffolding) si creeaza
contexte de invatare colaborativa. Interactiunea dintre elevi, in special in
activitati de grup sau Invatare prin cooperare, faciliteaza internalizarea
cunostintelor si dezvoltarea competentelor cognitive superioare.

Aplicata in Invatamantul primar, aceasta perspectiva capata o relevanta
deosebita, mai ales in organizarea claselor simultane, unde elevii de
niveluri diferite pot invata unii de la altii. De exemplu, in cadrul Scolii
Primare Horga, activitatile de tip ,,invatare in perechi” sau ,,metoda
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Mozaicului” permit elevilor mai avansati sa ofere sprijin colegilor mai mici,
consolidandu-si in acelasi timp propriile achizitii. Astfel, invatarea devine un
proces activ, interactiv si profund contextualizat.

Tn plus, integrarea instrumentelor digitale (precum Wordwall, LearningApps
sau Kahoot) poate sustine dimensiunea sociald a invatarii prin crearea unor
medii interactive in care elevii colaboreaza, comunica si primesc feedback
imediat. Aceste practici confirma faptul ca invatarea eficienta nu este doar
un proces individual, ci unul social, participativ si ghidat, in acord cu
principiile socio-constructivismului (Vygotsky, 1978).

In cadrul claselor simultane (Pregititoare — clasa a I1-a), aplicarea
paradigmei moderne presupune organizarea diferentiata a activitatilor. De
exemplu, elevii din clasa pregatitoare utilizeaza aplicatii vizuale
(LearningApps), cei din clasa I lucreaza pe platforma Wordwall, iar elevii
din clasa a Il-a participa la evaluari interactive prin Kahoot.

Aceste strategii contribuie la cresterea implicarii si la dezvoltarea
competentelor digitale si cognitive (Hattie, 2014).

Tabel comparativ al paradigmelor educationale

Criteriu Traditional Constructivist Digital

Rol profesor Transmitator Facilitator Designer

Rol elev Pasiv Activ Autonom
Metode Explicatie Descoperire Aplicatii digitale
Evaluare Sumativa Formativa Feedback instant

In activitatea didactica desfisurati in cadrul Scolii Primare Horga, am
constatat ca integrarea aplicatiilor digitale si utilizarea strategiilor moderne
determind o crestere vizibila a interesului elevilor pentru invatare. Consider
ca, In contextul claselor simultane, digitalizarea nu reprezinta doar o optiune,
ci o necesitate pentru eficientizarea procesului educational. Am observat ca
elevii devin mai autonomi, mai implicati s mai motivati atunci cand
invatarea este interactiva si adaptata nivelului lor.

Reconfigurarea paradigmelor educationale este esentiald pentru adaptarea
educatiei la cerintele societatii actuale. Integrarea tehnologiei si centrarea pe
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elev contribuie la formarea unor competente relevante pentru secolul XXI
(UNESCO, 2021).
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Integrarea tehnologiei digitale in predarea biologiei
Prof. Sirbu-lacob Monica

Scoala Gimnaziald Nr. 1 Copalau, judetul Botosani

Intr-o societate modernd, in continui dezvoltare, tehnologia digitald reprezinti o
componentd esentialda a procesului educational, care contribuic la adaptarea procesului
didactic la stilurile de invatare ale elevilor, faciliteazd intelegerea proceselor biologice
abstracte, dezvoltd competentele digitale ale elevilor si permite accesul la un invataimant de

calitate.

Biologia, ca disciplina stiintificd, studiazd mecanismele vietii atat prin observarea naturii,
lucrari, experimente practice in laborator cat si prin metode si instrumente interdisciplinare

care implica si tehnologia digitala.

Utilizarea tehnologiei digitale in cadrul orelor de biologie, transforma procesul educativ

intr-un proces dinamic si interactiv care creste motivatia pentru invatare a elevilor.
Avantajele tehnologiei digitale la orele de biologie:

- laboratoarele virtuale: elevii pot realiza experimente in conditii de siguranta.
Experimentele care nu se pot realiza intr-un laborator real, se pot realiza in cadrul
platformelor digitale: inflorirea, digestia, respiratia, fotosinteza. Simularile digitale
ajuta elevii sa inteleaga procesele biologice complexe.

- animatii 3D: elevii pot folosi modele virtuale care maresc, izoleaza sau rotesc diverse
componente. Exemple: floarea la angiosperme, inima la mamifere.

- lectiile interactive pot fi accesate online si parcurse in ritm propriu. Exemplu:
,Padurea de conifere” de pe platforma Livresq.

- testele online si jocurile educationale transforma elevul intr-un participant activ la
propria invatare. Exemple: Kahoot, Quizizz, Wordwall, permit evaluari cu feedback
imediat adaptate stilului si ritmului de invatare al fiecarui elev.

- Tmbunatateste colaborarea intre elevi: ei pot crea propriile materiale, pot realiza
prezentari digitale, etc.

- elevii isi dezvoltd abilitdtile si competentele digitale, cum ar fi cele de cdutare si

analiza a informatiilor si utilizare a aplicatiilor.
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- invatare flexibild, personalizata: elevii pot invata, se pot adapta ritmului propriu,
utilizand resurse adecvate.

- Cresterea motivatiei elevilor pentru invatare: elevii sunt atrasi in cadrul lectiilor
interactive de informatiile noi care capteazd atentia, stimuleaza curiozitatea si se

implicd activ.

In era digitala, profesorul nu mai este doar un simplu furnizor de informatii ci este un
facilitator al cunoasterii care selecteaza resursele adecvate, isi adapteaza metodele didactice

cele mai potrivite si integreaza eficient tehnologia digitala.

Prin utilizarea tehnologiei digitale, biologia devine o disciplind care inspird si implicad
elevii pentru stiinta si cercetare, utilizand abilitati si competente de investigatie si gandire

critica.

Tn viitor, tehnologia va continua si evolueze, transformand orele de biologie intr-un mediu

de invatare atractiv, captivant si eficient.
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A GAMIFICACAO COMO ESTRATEGIA DE INOVAGAO PEDAGOGICA — MOTIVACAO,
ENVOLVIMENTO E RECONFIGURAGCAO DA EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM

Margarida Sousa Pinto

Escola Secunddria Eca de Queirds, Portugal

A crise do envolvimento escolar ndo é uma novidade estatistica — é uma realidade vivida
guotidianamente nas salas de aula de todo o mundo. Alunos progressivamente menos motivados,
com horizontes de aten¢ao encurtados pela saturacdo de estimulos digitais e com uma relacdo cada
vez mais instrumental face a escola, colocam ao ensino contemporaneo um desafio que nenhuma
reforma curricular, por si s6, consegue resolver. A questdo nao reside apenas no que se ensina, mas
no modo como se ensina — na capacidade de criar experiéncias de aprendizagem que despertem
curiosidade genuina, que recompensem o esforco de forma significativa e que tornem visivel o
progresso individual de cada aluno. E precisamente nesta interseccio entre pedagogia e motivagdo
gue a gamificacdo emerge como uma das propostas mais estimulantes da inova¢do educativa
contemporanea.

A gamificacdo distingue-se do jogo educativo stricto sensu. Enquanto o jogo educativo
substitui a situagdo de aprendizagem por uma experiéncia ludica estruturada, a gamificagdo transfere
para contextos ndo ludicos — nomeadamente o da sala de aula — elementos e mecanicas
caracteristicos do design de jogos: pontos, niveis, recompensas, missdes, tabelas de classificagao,
feedback imediato e narrativas envolventes. O conceito foi sistematizado por Deterding e
colaboradores (2011), que o definem como o uso de elementos de design de jogos em contextos que
ndo sdo jogos, com o objetivo de aumentar o envolvimento, a motivagdo e o comportamento
orientado para objetivos. O que a gamificacdo promete ndo é transformar a aprendizagem num
entretenimento, mas reestruturar o ambiente de aprendizagem segundo principios que os jogos de
sucesso dominam desde sempre: objetivos claros, progressao visivel, desafio calibrado e recompensa
imediata.

A teoria da autodeterminacdo, desenvolvida por Deci e Ryan (2000), fornece um
enquadramento psicoldgico robusto para compreender por que razdo as mecanicas de jogo podem
ser pedagogicamente eficazes — mas também onde residem os seus riscos. Esta teoria postula que a
motivacdo intrinseca — aquela que emerge do interior do aprendente, movida pelo interesse genuino,
pelo prazer de aprender e pelo sentido de competéncia — é significativamente mais duradoura e
produtiva do que a motivagdo extrinseca, assente em recompensas e puni¢des externas. O paradoxo

da gamificacdo reside precisamente aqui: mal concebida, pode transformar-se num sistema de reforgo
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externo que suprime a motivagao intrinseca em vez de a cultivar. Bem concebida, porém — quando
as mecanicas de jogo apoiam a autonomia, a competéncia e a pertenca dos aprendentes —, tem o
potencial de amplificar substancialmente o envolvimento e a persisténcia face as dificuldades.

O conceito de fluxo, proposto por Csikszentmihalyi (1990), oferece uma segunda lente tedrica
fundamental para a gamificagdo educativa. O fluxo descreve um estado de imersdo total na atividade,
caracterizado pela perda da nocdo do tempo, pela concentracao intensa e por um sentido de esforco
sem esforco — uma experiéncia que os jogadores reconhecem intuitivamente e que os pedagogos
aspiram a criar nas salas de aula. A condicao para que o estado de fluxo ocorra é a calibracdo precisa
entre o nivel de desafio da tarefa e o nivel de competéncia do aprendente: demasiado facil, gera tédio;
demasiado dificil, gera ansiedade. A gamificacdo, quando bem implementada, permite precisamente
esta calibracdo dinamica, oferecendo percursos diferenciados que mantém cada aluno na zona de
desafio 6timo — aquela em que o esforgo vale a pena porque o sucesso é possivel, mas ndo garantido.

A dimensdo digital da gamificagdo multiplicou exponencialmente as possibilidades de
implementacdo em contexto escolar. Plataformas como Kahoot!, Classcraft, Quizlet ou Gimkit
permitem criar ambientes gamificados acessiveis a qualquer docente, sem necessidade de
competéncias técnicas avangadas. O feedback imediato, a visualizacdo do progresso, a competicdo
saudavel entre pares e a possibilidade de personalizagdo das experiéncias sdo funcionalidades que
estas ferramentas colocam ao dispor do professor com uma facilidade sem precedentes. Importa, no
entanto, ndo reduzir a gamificacdo ao uso destas plataformas: a gamificagdo é uma abordagem
pedagdgica, ndo uma ferramenta tecnoldgica. A tecnologia é um meio poderoso, mas o design
pedagdgico que a enquadra é o que determina se a experiéncia produz aprendizagem genuina ou
apenas entretenimento efémero.

O contexto educativo portugués oferece uma janela de oportunidade singular para a
integracdo da gamificacdo como estratégia de inovacdo pedagdgica. As politicas de autonomia e
flexibilidade curricular introduzidas pelo Decreto-Lei n.2 55/2018 criaram espaco legal e pedagdgico
para que as escolas experimentem abordagens metodoldgicas diversificadas, adaptadas aos perfis dos
seus alunos. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, aprovado em 2017, explicita
competéncias como o pensamento critico, a criatividade, a autonomia e o trabalho colaborativo —
competéncias que as experiéncias de aprendizagem gamificadas bem concebidas tém demonstrado
promover de forma consistente. A conjugacdo entre este enquadramento normativo favoravel e o
acesso crescente dos professores a formagdao continua na drea das tecnologias educativas cria
condigBes propicias para uma integragdo sistematizada da gamificagdo nas praticas letivas.

A dimensdo colaborativa e internacional da gamificacgdo merece uma atengdo particular.

Quando escolas de paises diferentes desenvolvem projetos gamificados em parceria — partilhando
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narrativas, desafios e mecanicas de jogo adaptadas aos seus contextos culturais especificos —, cria-se
uma experiéncia de aprendizagem que transcende as fronteiras nacionais e que, simultaneamente,
valoriza a diversidade como elemento constitutivo do jogo. Programas como o eTwinning e o
Erasmus+ tém sido palco de iniciativas inovadoras que combinam gamificagdo com colaboracgdo
transnacional, demonstrando que as mecanicas de jogo sdo uma linguagem pedagdgica com potencial
verdadeiramente universal, capaz de gerar pontes de compreensdo e de trabalho conjunto entre
alunos de culturas e tradi¢des educativas distintas.

A avaliacdo das aprendizagens em ambientes gamificados exige uma reflexdao pedagdgica
cuidada. O risco de confundir a acumulacdo de pontos com a aquisicao efetiva de competéncias é real
e ndo deve ser subestimado. A gamificacdo deve ser entendida como uma estratégia de mediacdo da
aprendizagem e ndo como um sistema de avaliagdo sumativa alternativo. O professor que gamifica o
seu ensino precisa de manter mecanismos de avaliacdo formativa rigorosos, que verifiguem se as
interacbes no ambiente gamificado estdo efetivamente a produzir aprendizagem transferivel e
duradoura. Quando assim é, os dados gerados pelas plataformas gamificadas — padrdes de erro,
ritmos de progressdo, pontos de dificuldade — constituem uma fonte de informacdo diagndstica de
grande valor, complementando os instrumentos de avaliagdo tradicionais com uma granularidade
raramente disponivel noutros contextos.

A gamifica¢do ndo é uma solugdo universal, nem uma panaceia para os desafios estruturais
da educacdo contemporanea. E, porém, uma das propostas metodoldgicas mais bem fundamentadas
do ponto de vista da psicologia da motivagdo e da aprendizagem, e uma das que maior potencial
demonstra para reaproximar os alunos do prazer de aprender. Adota-la com sentido pedagdgico —
ou seja, a partir de uma compreensdo clara dos objetivos de aprendizagem e das condi¢des que
favorecem o envolvimento genuino — é um ato de responsabilidade profissional que os educadores
do século XXI ndo podem continuar a adiar. Numa escola que compete pela atencdo dos seus alunos
com um mundo exterior cada vez mais imersivo e estimulante, ignorar o que os jogos sabem sobre

motivacdo humana seria, no minimo, uma oportunidade desperdicada.
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FORSCHENDES LERNEN ALS PARADIGMATISCHER ANSATZ — LERNENDE ALS AKTIVE
WISSENSPRODUZENTEN IM MODERNEN UNTERRICHT

Claudia Steinmann

Kantonsschule Wiedikon, Schweiz

Wissen ist keine Ware, die von einer Person zur anderen weitergereicht werden kann. Es
entsteht im Inneren des Lernenden, durch aktive Auseinandersetzung mit der Welt, durch Fragen,
Erproben, Irren und Verstehen. Diese Einsicht, die in der konstruktivistischen Lerntheorie seit John
Dewey und Jean Piaget einen festen Platz hat, ist im Bildungsalltag erschreckend selten konsequent
umgesetzt. Unterricht, der Schilerinnen und Schiler primar als Empfangerinnen und Empfanger
vorgeformter Inhalte behandelt, verfehlt nicht nur das epistemologische Wesen von Wissen — er
dampft auch jene intellektuelle Neugier, die der Motor jedes echten Lernens ist. Das Konzept des
forschenden Lernens stellt dieser Praxis ein liberzeugendes Gegenmodell entgegen: Lernende werden
zu Wissensproduzentinnen und -produzenten, die aktiv fragen, untersuchen und Bedeutung
konstruieren.

Forschendes Lernen — im angloamerikanischen Raum als Inquiry-Based Learning etabliert —
bezeichnet einen Unterrichtsansatz, bei dem Schiilerinnen und Schiiler ausgehend von einer echten,
bedeutsamen Frage oder einem authentischen Problem selbststdndig Recherchen anstellen,
Hypothesen entwickeln, Daten erheben oder auswerten und ihre Ergebnisse kommunizieren. Die
Lehrperson stellt dabei keine Losungen bereit, sondern begleitet den Prozess: Sie hilft bei der
Scharfung von Fragestellungen, gibt methodische Orientierung und regt zur Reflexion an. Was sich wie
eine Umkehrung des klassischen Unterrichts ausnimmt, ist in Wirklichkeit eine Riickkehr zu einer
grundlegenden menschlichen Praxis — dem neugierigen, fragenden Umgang mit der Welt, der das
Denken von Kindern von klein auf pragt und den Schule allzu oft zum Verstummen bringt.

Die kognitive Forschung stiitzt diese didaktische Orientierung nachdrticklich. Studien zur
Lernwirksamkeit zeigen, dass tiefes, transferfahiges Verstehen deutlich seltener durch rezeptives
Lernen entsteht als durch Formen des aktiven Wissensaufbaus, in denen Lernende Zusammenhange
selbst erschliessen, Konzepte anwenden und ihr Denken (berprifen (Bransford et al., 2000).
Besonders bedeutsam ist der Befund, dass forschendes Lernen nicht nur das Fachwissen vertieft,
sondern auch metakognitive Kompetenzen — das Nachdenken {iber das eigene Denken — in einem
Mass fordert, das andere Methoden kaum erreichen. Lernende, die gelernt haben, ihren eigenen

Erkenntnisprozess zu steuern und zu Gberwachen, sind auf lebenslanges Lernen vorbereitet — eine
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Qualitat, die kein Curriculum von aussen verordnen kann, sondern die aus der Erfahrung echten,
eigenverantwortlichen Forschens erwachst.

Ein zentrales Merkmal forschenden Lernens ist die Authenzitat der Aufgabenstellung. Fragen,
die Schilerinnen und Schiler wirklich beschaftigen, Probleme, die einen realen Bezug zu ihrer
Lebenswelt oder zur Welt ausserhalb der Schule haben, erzeugen eine qualitativ andere Motivation
als konstruierte Schulaufgaben, deren Sinn ausserhalb der Notenvergabe schwer zu erkennen ist.
Diese Authenzitat kann verschiedene Formen annehmen: ein naturwissenschaftliches Experiment zu
einem lokalen Umweltproblem, eine historische Quellenanalyse zu einem aktuellen gesellschaftlichen
Diskurs, eine mathematische Modellierung realer Daten oder eine literarische Untersuchung, die
personliche Erfahrungen mit kanonischen Texten in Beziehung setzt. Entscheidend ist nicht die Form,
sondern das Prinzip: Das Lernen findet in einem Bedeutungsraum statt, der von den Lernenden selbst
als relevant erlebt wird.

Forschendes Lernen stellt besondere Anforderungen an die Gestaltung der Lernumgebung.
Offene Unterrichtsformate, ausreichend Zeit fur vertieftes Nachdenken, Zugang zu relevanten Quellen
und Materialien sowie Raume fiir kollaborative Arbeit sind strukturelle Voraussetzungen, ohne die
Forschungsprozesse im schulischen Rahmen nicht gelingen kénnen. Die Schweizer Bildungslandschaft
— mit ihrer ausgepragten Kantonsautonomie, ihrer Tradition der Padagogischen Hochschulen als
forschungsnahe Ausbildungsorte und ihrem Engagement in internationalen Bildungsstudien — bietet
glnstige Bedingungen fir eine systematische Verankerung forschenden Lernens in der
Unterrichtspraxis. Initiativen wie das nationale Forderprogramm zur Starkung von MINT-
Kompetenzen oder die Einbindung in das europdische Horizon-Forschungsprogramm illustrieren
dieses Potenzial.

Die Rolle der Lehrperson verdandert sich im forschenden Unterricht grundlegend — und dies
ist moglicherweise die tiefste padagogische Herausforderung des Ansatzes. Wer jahrelang darauf
ausgerichtet wurde, strukturiertes Wissen verstandlich zu erklaren und korrekte Antworten zu
validieren, muss lernen, mit Offenheit und Unsicherheit umzugehen: mit Fragen, auf die es keine
einzige richtige Antwort gibt, mit Lernprozessen, die nicht planmassig verlaufen, und mit einer
Schilerschaft, die zuweilen auf Wege gerat, die die Lehrperson selbst nicht antizipiert hat. Diese
Unsicherheitstoleranz ist keine Schwache, sondern eine epistemische Tugend — und zugleich eines
der wirksamsten Modelle, die Lehrpersonen ihren Schiilerinnen und Schiilern vorleben kdnnen: dass
Nicht-Wissen kein Versagen ist, sondern der Ausgangspunkt jeder ernsthaften Erkenntnis.

Internationale Bildungspartnerschaften eréffnen fir forschendes Lernen eine besonders
fruchtbare Dimension. Wenn Lernende aus verschiedenen Landern an gemeinsamen

Forschungsfragen arbeiten — zu Klimadaten, zu historischen Ereignissen, zu kulturellen Phdnomenen

234



oder zu sozialen Herausforderungen ihrer jeweiligen Gesellschaften —, entsteht ein intellektueller
Raum, in dem Verschiedenheit nicht als Hindernis, sondern als epistemische Ressource wirksam wird.
Unterschiedliche Perspektiven erzwingen das Explizitmachen von Vorannahmen, das kritische
Uberpriifen eigener Deutungen und die Bereitschaft, Erkenntnisse gemeinsam auszuhandeln. Diese
Form des kollaborativen transnationalen Forschens ist ein Modell fiir wissenschaftliches Arbeiten im
vollen Sinne — und ein Beitrag zur Bildung miindiger, weltoffener Birgerinnen und Birger.

Die Beurteilung forschender Lernprozesse stellt das traditionelle Bewertungssystem vor
erhebliche Herausforderungen. Summe und Qualitdt des angeeigneten Wissens lassen sich mit
standardisierten Tests nur unvollstindig erfassen; Prozessqualitat, Fragekompetenz, methodisches
Vorgehen und die Fahigkeit zur kritischen Reflexion eigener Ergebnisse erfordern andere
Beurteilungsformate. Portfolios, Forschungstagebiicher, Prasentationen vor echtem Publikum und
strukturierte Peer-Reviews sind Instrumente, die dem Charakter forschenden Lernens gerechter
werden und gleichzeitig den Lernenden eine aktivere Rolle im eigenen Beurteilungsprozess zuweisen.
Dass diese Formate aufwendiger sind als die Korrektur eines Mehrfachauswahltests, ist kein
Gegenargument — es ist der Preis einer Beurteilungspraxis, die dem tatsachlichen Lernen entspricht.

Forschendes Lernen ist mehr als eine Methode — es ist ein Bekenntnis zu einem bestimmten
Bild vom Menschen und von Bildung. Es setzt voraus, dass Kinder und Jugendliche von Natur aus
neugierig, denkfahig und zur intellektuellen Selbststandigkeit befahigt sind — und dass die Aufgabe
der Schule darin besteht, diese Anlagen zu kultivieren und nicht durch Uberstrukturierten,
antwortorientierten Unterricht zu unterdriicken. Eine Bildungsreform, die diesen Ansatz ernstnimmt,
verandert nicht nur Stundenplane und Lehrmittel — sie verandert das Verhaltnis zwischen Lehrenden
und Lernenden, zwischen Institution und Individuum, zwischen vorgegebenem Wissen und lebendiger

Erkenntnis. In dieser Tiefe liegt ihr eigentliches transformatives Potenzial.
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KOMMNETEHTHOCTHUAT NOAXOA4 U YYEHETO YPE3 NPOEKTU — NAPAAUTMAJIEH OTTOBOP HA
OBPA30OBAHUETO HA XXI BEK

Kpacumup leopeuese CmosaHos

OcHogHo y4unuwe ,,Xpucmo bomes", bvneapus

O6pa3oBaHMEeTO € WUu3NpaBeHO npes €e4HO OT  Hal-mawabHuTe  KOHUEenTya/Hu
npegm3BuMKaTencTBa B cBoATa wuctopuA. [nobanmsaumata, TEXHONOTMYHMAT HanNpegbk W
HenpeasnanMmMocTTa Ha 6baelwmTe Nasapu Ha TpPyAa U3UCKBAT OT obpasoBaTeNHUTE CUCTEMU A3 ce
OTKaXaT OT OCTapesiMa MoAen Ha npefaBaHe Ha eHUMKAONeAMYHWM 3HAHUA U Aa Ce OpueHTupar
pewmnTeNHO KbM pPa3BUTMETO Ha YCTOMYMBM, NPUNOKMMM KOMNETEHTHOCTU. He e p[ocTaTbyHo
yYeHUUUTE Aa 3HAAT — Te TpsAbBa Aa YMeAT, 43 MUCIAT KPUTUYHO U A3 AelCTBaT ePEKTUBHO B peasHu,
CNOXHU cuTyauumn. IMeHHO TyK KOMMETEeHTHOCTHMAT NoAXof4 ce ABABa He NMPOCTO MeTogu4yecKa
WHOBaUuWMs, a pyHAaMeHTaIHa CMAHA HA 06pa3oBaTeHaTa Napaaurma.

MOHATMETO 3a K/OYOBM KOMMETEHTHOCTM HaBie3e TPalHO B eBponeickaTa obpasosaTenHa
nonutuka c¢ lMNpenopbKkaTta Ha EBponeickusa napnameHT uM Cbeeta oT 2006 r., aKTyanusmpaHa U
pa3wwnpeHa npe3 2018 r. B PamkaTa Ha EBponenckuna cbio3 3a KAHOYOBUTE KOMMETEHTHOCTHM 33 yYeHe
npes uenva KMBOT. B HeAa ce ouyepTaBaT ocem B3aMMOCBbpP3aHM 006/1aCTM — OT FPAMOTHOCT U
MaTEMATUYECKN YMEHUA 40 rpaXKAaHCKa KOMMNETEHTHOCT, NpeanpMeMayecTBo M YMEHUs 3a yyeHe —
KaToO OPMEHTUP 33 HaLMOHaNHMTe 0bpa3oBaTeNHU CUCTEMU. Ta3n pamMKa He AUKTYBA CbObpKaHUe, a
3a/1aBa LeHHOCTHa OpueHTauna: o6pa3oBaHNETO € CMUCIEHO, KOraTo M3rpaxkaa xopa, cnocobHu aa
y4yacTBaT MbJIHOLEHHO B 06LLECTBOTO, MKOHOMMKaTa U AEMOKPATUYHUSA XKBOT (European Parliament
and Council, 2018).

B npaKkTMyeckn nnaH KOMMNETEHTHOCTHUAT NOAXOA, U3MCKBA PagMKaieH nperaes Ha HauymHa,
No KOMTO ce MNPOEeKTUpaT y4yebHuTe cuTyauuu. TPaAMUMOHHMAT YPOK, CTPYKTYPUpPAH OKOJI0
npegasaHeTo Ha MHPOPMAUMA OT y4MTeNAa U HEMHOTO MEXaHWYHO Bb3NPOU3BEXKAAHE OT YYEHUKA,
ryéu csoata epeKTUBHOCT, KOraTo LeATa € pasBUTUE Ha CcnocobHocTM. Ha HeroBo MscCTo BCe no-
yBEpPEeHO HaBAM3a yyebHaTa cUTyaLms, NPOEKTUPaAHA OKOI0 CMUCAEHA 3a4a4a, NPU KOATO YYEHUKBT
TpsbBa Aa MObMAM3UPA 3HAHUSA, A3 NPUAAra yMeHUs 1 4a NPOABABA HAracu B YC/I0BUA, UMUTUPALLU
peanHocTTa. Tazm NPOMAHA M3MCKBA OT YYUTENA HOBA PONA — He KaTo U3MbJHUTEN HA NPeaBapUTENHO
HaNMCaH CLLeHapWi, @ KaTo apXMTEKT Ha y4ebHuMA onuT.

YyeHeTo ypes nNpoeKkTu (project-based learning) e eguH OT Hal-MOLLHUTE UHCTPYMEHTM 3a
peanusauma Ha KOMMETEHTHOCTHMA NOoAXOA B KnacHata cTas. [pu Hero ydyeHuumute paboTAT

npoAb/IKUTENNHO BBbPXY peaneH, 3Ha4Mm BBbNpoC Unun npo6neM, n3cnenBat, CbTpyaHUYaT, B3emar
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peLleHnA 1 B KpailHa CMeTKa NPeACTaBAT pe3yaTaTuTe OT CBoATa paboTa npes aBTEHTUYHA ayAUTOPUA.
MN3cnepBaHUA NoKaseaT, Ye NofobeH Noaxos CTUMyANpa AbA6OKOTO yYeHE, 3a4bPKa MOTUBALMATA U
pa3BMBa COLMANHUTE YMEHUA B CTENEH, TPYAHO MOCTUMMMA MPU TPaAMUMOHHM MmeToam (Thomas,
2000). MpOoeKTbT He e AONbJAHEHUE KbM YPOKa — TOW € YPOKbBT, NPEOCMUC/IEH KaTo ONuT.

OcobeHO UEeHHa e ponAaTa Ha MEeKAYHapoA4HOTO CbTPYAHMYECTBO 3a oboratABaHe W
Ba/MAMpPaHe Ha NMPOEKTHUTe AenHocTU. KoraTo yyeHuunTe OT pas/IMyHKU CTpaHM paboTaT no obuwia
TemMa — U3MEHEHMETO Ha KAMMaTa, rparkaaHCcKaTa akTMBHOCT, MCTOpUYecKaTa NameT Uan meauiHaTa
rPaMOTHOCT — Te He Camo NpuAoOMBAT 3HAHWUSA, HO U M U3TrPaAXKAAT B AMANOT C Pa3/INYHU rNeaHU
TOYKM, €3MLM U KOHTEKCTU. TaKnBa CbTPYAHMYECTBA, peannsnpaHm no nporpamm Kato eTwinning nau
Epasbm+, npeBpbLWAT KOMMNETEHTHOCTHUSA MOAXOZL B UCTUHCKU MHTEpHauuoHaneH obpasoBaTesieH
onuT. MpoeKTUTe ¢ NAPTHBOPU OT PA3/INYHM CTPAHW NOCTABAT YYEHULUMTE B CUTyaL MM Ha aBTEHTUYHA
KOMYHMKALLMA, NPEFrOBOPU W B3aMMHO pa3bupaHe — yMeHWA, 33 YNETO PasBUTME HUKOWN YYEOHUK cam
no cebe cu He e AOCTaTbYEH.

PopMaTMBHOTO OLEHABaHE € HeoTAe/MMa CbCTaBHA YacT Ha  KOMMNETEHTHOCTHO
OpUEHTMPAHOTO 0bpasoBaHMe. 3a pa3/IMKA OT TPAAMLMOHHATA OLLEHKA, MOCTaBeEHA B Kpas Ha y4ebHa
eaMHMLA C Len KnacmpaHe u ceptudumumpaHe, GopMaTMBHOTO OLLEHABAHE € HEMPEKbCHAT NPOLEC HA
HabntoaeHne, obpaTHa BpPb3Ka M HacouBaHE, MHTErpUMpaH B CaMoOTO yyeHe. To NOCTaBs BbMNpoca He
,KakBo 3Hae yyeHukbT?" a ,Kak HanpeaBa YyY4EeHWKBT U KaKBO e Heobxoaumo, 3a Aa NPOLb/KMU
Hanpen?". U3cneaBaHuATa Ha bnek u Yunaubm (1998) nokassaTt, ye KadecTBeHaTa $opmaTMBHA
obpaTHa Bpb3Ka e cpes PaKToOpUTE C HAW-CUIHO MNONOXKMUTENHO B/AMAHME BBbPXY aKaZeMUYHUTE
NOCTUXKEHMA, 0COBEHO NPY yYeHUUM B 3aTpygHeHne. KoMNeTeHTHOCTHMAT noaxon 6e3 popmatnusHO
OLLeHABAHE e HenbJ/ieH — Tol U3MepBa NPoAyKTa, 6e3 aa pasbupa npoueca.

MpunaraHeTo Ha KOMNETEHTHOCTHUA nogxon obadye NocTaBsa U peauua NpegusBMKaTencTea
npes yuutenute. MNpPoOeKTUPaHETO Ha aBTEHTUYHM y4ebHWM CUTyaumu, ynpaBaeHUETO Ha rpyrnosa
paboTa, paspaboTBaHeTO Ha AndepeHUMpPaHN 33434N U NPOBEKAAHETO Ha CMUCIEHO POPMATUBHO
OLeHABaHE MW3MCKBAT 3HAuyuUTeNeH MEeTOAMYECKM Pecypc W BUCOKA CTeNeH Ha aBTOHOMMS B
nefarormyeckata npakTuka. VIMeHHO 3aToBa HENPeKbCHATOTO MNPOodEeCcUMOHaNHO pPa3BUTME HA
yunTennTe He e JNlyKco3Ha fob6aBKa KbM obpasoBaTesnHaTa cMCTeMa — TO € HelHa CTPYKTypHa
HEOBX0AMMOCT. YUnTennTe, Noay4nMamn NpoCTPaHCTBO 3a cnofensHe, pedieKcusa U CbBMECTHO YUYeHE,
Ca 3HaYMTEeNHO No-ePEeKTUBHU B NPUAAraHeTo Ha MHOBATUBHM Noaxoam (Hargreaves & Fullan, 2012).

LLInpoKoTo BbBEXKAAHE HA KOMNETEHTHOCTHUA NOAXOA, U3UCKBA U MPOMEHM Ha CUCTEMHO HUBO
— B y4yebHMUTe nporpamu, B CTaHAAPTUTE 3a OLEHABaHe, B MOAFOTOBKATA Ha y4yuTenute U B
OpraHM3auUMOHHaTa KyATypa Ha yunauwata. Pebopmute, HanoxkeHn otrope Hagony 6e3 goctaTbyHa

negarormndecCka aprymeHtauma wm 6es y4aCTUETO Ha CaMuTe y4dutenun, pAaAKo nNoCTurart TpaﬁHM
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pesyntati. HanpoTtms, NpomeHuTe, NPOM3TMYALLM OT Neparornmyeckarta MnpakTUKa, CNoAeneHn B
PaMKUTE Ha Y4yUTENCKM OBLWHOCTM WM NOAKPEMNEHM OT MHCTUTYUMUTE, MMAT MOoTeHumana Aa
TpaHCPOPMMPAT UCTUHCKM 06pPa30BaATENHUA KAMMAT.

MNpeocmucnsiHeTo Ha 06pPa3oBaHMETO OKONO KOMMNETEHTHOCTUTE U CMUCIEHOTO YYeHe He e
MOoAa — TO e OTrOBOp Ha Ab/O0Ka UMBUAN3ALMOHHA HyXaa. ObuwecTtBoTo Ha XXI B. He ce Hy)Kaae oT
Xopa, CKnaaupawm nHpopmaumsa, a oT xopa, CNOCoObHM aAa A TpaHchopmUpaT B AENCTBME, Aa CU
CbTPyAHMYAT ePEeKTUBHO M A3 CE OPUEHTUPAT B C/IOKHOCTTA HAa CbBPEMEHHMUA CBAT. YUUTENAT, Nnpuen

Ta3n BU3UA, HE NPOCTO Npumaara HoOB metoa — TOM npeocMmuncna Camarta uen Ha CBoOATa MUCKUA.
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Educatia media ca instrument didactic in cadrul orelor de limba si literatura romana
Prof. Suciu Camelia

Scoala Gimnaziala Bunesti, judet Brasov

Educatia media reprezintd o componentd esentiald a formarii elevilor in societatea
contemporand, caracterizatd prin digitalizare acceleratd si acces rapid la informatie. Integrarea
sistematicd a educatiei media in cadrul orelor de limba si literatura romana conduce la
imbunatdtirea semnificativa a competentelor de gandire criticd si de analizd a informatiei la
elevii de gimnaziu. Astfel elevii reusesc sa clasifice informatiile din mediul online, sa isi creeze
un instrumentar propriu de analizd a informatiilor pentru a stabili veridicitatea acestora si, de

asemenea, pot fi ajutati sa devina consumatori activi de media educati.

Societatea actuald este marcatd de o abundentd informationald fara precedent. Elevii
sunt expusi zilnic la continuturi media diverse, de la retele sociale la platforme video. In acest

context, dezvoltarea competentelor de analiza critica devine esentiala.

Disciplina limba si literatura romana ofera un cadru propice pentru integrarea educatiei
media, deoarece vizeazd dezvoltarea competentelor de receptare si producere a mesajelor.
Astfel, profesorul poate valorifica texte media pentru a stimula reflectia critica si creativitatea

elevilor.

La nivel european, alfabetizarea media este consideratda o competenta-cheie. Documente
precum Digital Education Action Plan st UNESCO MIL subliniaza importanta formarii elevilor

ca utilizatori critici ai informatiei.

In Roménia, programa de limba romana pentru gimnaziu permite integrarea educatiei

media prin activitati de analiza si producere de texte diverse, inclusiv nonliterare.

Prin axarea pe Tnvatarea centrata pe elev se vizeaza adaptarea continutului la interesele
acestuia. Spatiul online este locul ce reprezinta un centru de interes pentru elevii de astazi. Prin
urmare, abordarea constructivista sustine implicarea activa a elevului In construirea cunoasterii.
Interdisciplinaritatea faciliteaza integrarea educatiei media, prin conexiuni cu educatia civica,

TIC sau istoria.
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In demersul didactic din cadrul orelor de limba si literatura romana pot fi infuzate

activitati care sa vizeze tehnici de educatie media precum:

> Analiza critica a textelor media: elevii identifica intentia mesajului, publicul tinta si
tehnicile persuasive.

Producerea de continut media: realizarea de articole, bloguri sau videoclipuri.
Dezbateri: dezvoltarea competentelor argumentative pornind de la teme actuale.

Metoda proiectului: exemple precum ,,Detectarea fake news”.

Y V. V V

Clasa inversatd: elevii analizeaza materiale acasd si discuta in clasa.

Spre exemplu, intr-o clasa a VII-a, elevii au participat la un proiect intitulat ,,Adevar sau
manipulare?”. Activitatea a presupus analiza unor articole online si identificarea elementelor
de dezinformare. Rezultatele au aratat o imbunatatire semnificativa a capacititii elevilor de a
evalua critic informatiile si de a argumenta opiniile proprii. Am putut observa cum integrarea
educatiei media contribuie la dezvoltarea gandirii critice, a competentelor digitale si a
autonomiei in nvatare. Elevii devin mai responsabili in raport cu informatia si mai implicati in
procesul educational. Daca initial doar 40% dintre elevi identificau corect o stire falsa, la finalul
activitatii ponderea acestora a fost de 80%. Acest rezultat confirma eficienta integrarii educatiei
media 1n procesul didactic. Elevii au devenit mai atenti la sursele de informare, mai critici si

mai capabili s 1si sustind opiniile.

La fel ca orice activitate didactica ce presupune interdisciplinaritatea, de-a lungul
demersului pot fi identificate anumite limitari sau dificultati. Printre dificultati se numara lipsa
formarii cadrelor didactice, accesul limitat la tehnologie si timpul insuficient alocat. De
asemenea, este necesara o abordare sistemica si sprijin institutional pentru integrarea eficienta

a educatiei media.

Educatia media este o directie esentiald pentru modernizarea educatiei. Integrarea
acesteia in orele de limba romana contribuie la formarea unor elevi critici, creativi si adaptati
societitii contemporane. In vederea optimizarii integrarii educatiei media la clasa, sunt necesare
mai multe demersuri precum:formarea cadrelor didactice in domeniul educatiei media,

utilizarea frecventa a resurselor digitale sau integrarea interdisciplinara a continuturilor.
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Reconfigurarea paradigmelor educationale in context international:
Ecosistemele Al, catalizatori ai alfabetizarii creative

Autor: Szabo Enikd
Functia: Profesor pentru invatdamantul primar

Scoala: Scoala Gimnaziald Nr. 1 Dobrin, jud. Sélaj, Romania

I. Introducere: De la alfabetizarea clasica la explorarea digitala

Dupa aproape trei decenii petrecute In universul magic al invatamantului primar, am invatat ca o
paradigma educationala nu este un set rigid de reguli, ci un organism viu care trebuie sa respire
in acelasi ritm cu lumea din afara ferestrelor clasei. In contextul international actual, marcat de o
infuzie tehnologica fard precedent, ne aflam in fata unei provocari ontologice: cum putem pastra
esenta umana a educatiei in timp ce adoptadm instrumente de o putere de calcul aproape
nelimitata?

Raspunsul nu rezida in simpla dotare a scolilor cu echipamente, ci in redefinirea procesului de
predare-invatare-evaluare. Prin contractul de finantare nr. 14095/10.12.2024 , am initiat o
calatorie pedagogica sub egida Planului National de Redresare si Rezilienta (PNRR) ,
materializatd prin proiectul ,, Ecosisteme de management al invatarii bazate pe inteligenta
artificiala”. Aceasta lucrare analizeaza modul in care atelierele educationale cu implementare Al
pot transforma lectura si scrierea dintr-o obligatie scolara intr-o aventura a cunoasterii.

I1. Arhitectura proiectului: ,,Clubul exploratorilor digitali”

La baza reconfigurarii noastre pedagogice sta Clubul exploratorilor digitali: Calatorii In
lumea povestilor. Grupul tinta, format din elevi din clasele I-III, reprezinta ,,nativii digitali”
care au nevoie de o punte Intre textul literar traditional si interactivitatea mediului virtual.

Scopul nostru fundamental a fost dezvoltarea competentelor de lectura si exprimare creativa prin
utilizarea resurselor generate de Inteligenta Artificiala (IA), transformand invatarea intr-o
experienta ludica si interdisciplinara. Intr-o paradigma internationald unde educatia centrati pe
elev este litera de lege, proiectul de la Dobrin propune IA ca partener al invétatorului, facilitdnd
crearea de resurse vizuale, audio si texte adaptate fin nivelului de intelegere al fiecarui copil.

I11. TIA ca partener de dialog: O analiza a instrumentelor

Reconfigurarea nu presupune inlocuirea metodelor clasice, ci augmentarea lor. In cadrul
atelierelor, am integrat o suitd diversificata de instrumente Al, fiecare avand un rol specific in
ecosistemul de invatare:
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1. Generarea de sens si structura (ChatGPT & Gemini): Aceste modele de limbaj de
mari dimensiuni au fost utilizate pentru a genera texte introductive, intrebari de intelegere
profunda si scenarii pentru jocuri de rol. De exemplu, in activitatea ,,Micul Robot
Scriitor”, Al-ul a generat povesti absurde pentru a stimula spiritul critic al elevilor.

2. Vizualizarea conceptelor (Canva & Artistly AI): Un pilon al noii paradigme este
,alfabetizarea vizualda”. Elevii au interactionat cu imagini-siluetd (Shadow Art) sau au
votat portrete de personaje cu trasaturi contradictorii, Tnvatand sa justifice alegerile pe
baza detaliilor vizuale generate de algoritmi.

3. Dimensiunea auditiva si emotionalia (Suno & NotebookLLM): Prin utilizarea Suno
pentru generarea de efecte sonore si fundaluri audio, povestile au incetat sa fie simple
ingiruiri de cuvinte, devenind experiente imersive care dezvolta inteligenta emotionala.

IV. Dezvoltarea gandirii critice prin ,,eroarea algoritmica”

Un aspect inovator si esential in contextul educatiei internationale este educarea rezilientei
digitale si a scepticismului sandtos fata de tehnologie. In activitatea ,,Caldtorie in vreme: Unde a
gresit Al-ul?”, elevii de clasa a III-a au fost provocati sd identifice anacronisme sau erori
geografice in textele generate de IA.

Aceastd abordare reconfigureaza rolul profesorului: nu mai suntem singura sursa de adevar
absolut, ci antrenori de gandire critica. Activitatea ,,Eroarea 404: Matematica Falsa” forteaza
elevii sa corecteze erorile aritmetice inserate deliberat de Al intr-o naratiune, unind astfel
competentele de literatie cu cele de numeratie intr-un exercitiu de logica aplicata.

V. Managementul invatarii si personalizarea traseelor

Ecosistemul implementat la Scoala Gimnaziald Nr.1 Dobrin permite o monitorizare atenta prin
»Pasaportul exploratorului digital”. Aceastd metafora pedagogica serveste drept portofoliu de
progres, unde fiecare insigna digitala sau diploma generata cu ajutorul Canva marcheaza o etapa
de dezvoltare a competentelor.

Evaluarea, in aceastd noua paradigma, isi pierde caracterul punitiv si devine pur formativa.
Feedback-ul este imediat si vizual — elevii utilizeaza fise de feedback cu elemente iconice (fete
fericite/neutre) pentru a-si exprima starea de bine, in timp ce profesorul analizeaza calitatea
raspunsurilor si originalitatea produselor finale, precum cartile digitale sau stirile prezentate prin
avatare Al (HeyGen/Synthesia).

VI. Metafora ,,gradinii digitale”: Rolul inviatiatorului cu experienta

Dupa 26 de ani, pot afirma cd tehnologia Al este pentru educatie ceea ce a fost telescopul pentru
astronomie: un instrument care ne permite sa vedem mai departe, dar care nu inlocuieste
observatorul. In proiectul nostru, activitatile au un caracter profund interdisciplinar, vizand nu
doar utilizarea tabletei (resursa fizicd), ci dezvoltarea limbajului si a colabordrii (resursa umana).
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Invititura nu mai este un monolog, ci un ,,Dialog cu un personaj” sau o ,,Poveste circulara”.
Elevii interactioneaza cu chatbot-uri de tip ,,inventator de obiecte magice” (Character Al), dar
sub supravegherea si ghidajul invatatoarei, asigurdndu-se astfel cd tehnologia rdimane un
instrument in slujba pedagogiei, si nu invers.

VII. Concluzii: Viitorul este un ecosistem uman-digital

Participarea la un simpozion international cu rezultatele proiectului de la Scoala Gimnaziala Nr.

1 Dobrin reprezintd o dovada ca scoala romaneasca poate fi un laborator de inovare.
Reconfigurarea paradigmelor educationale inseamna sa acceptam ca educatia viitorului este o
,(Gala a Exploratorilor”, unde succesul este definit prin capacitatea de a naviga creativ intre
lumea reald si cea virtuala.

Suntem datori sa le oferim copiilor nostri nu doar ,,ce” sa invete, ci ,,cum” sa Invete Intr-o lume
in continud schimbare. Experienta PNRR ne-a aratat ca, atunci cand combindm intelepciunea
pedagogica traditionald cu precizia inteligentei artificiale, rezultatul este un mediu de invatare
atractiv, ludic si, mai presus de toate, profund uman. Aceasta este adevarata rezilienta:
capacitatea de a evolua fara a ne pierde radacinile.
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COUUANHO-EMOUNOHANHOTO YYEHE U BNATOMNONYYUETO B YYHUNTNLLLE KATO HOBU
M3MEPEHUA HA NEQATOMMYECKATA NAPAAUTMA

Mapeapuma Bacunesa Todoposa

MpogunupaHa 2umHasusa ,,MoaH Ek3apx", Bvnzapusa

B npoabnrkeHue Ha gecetTunetma obpasoBaTeIHUTE CUCTEMM MO LLEIMA CBAT Ca U3rparkaanu
CBOA yCnex Bbpxy akafAeMUUYHUTE NOCTUNKEHNA — OLEHKM, KNacaunu, CTaH4apTU3MpPaHM TecToBe. Tasu
OopueHTaLmMA, MaKap 1 pa3bupaema B UCTOPUYECKU NAaH, e AoBeNa A0 CUCTEMHO NOAUEeHABaHEe Ha
eAMH OT Hanl-pewasawmte ¢GaKTOpM 33 OBATOCPOYHMA YCNEX Ha JIMYHOCTTA: eMOLMOHANHaTa U
coupManHata KomneTeHTHocT. CbBpeMeHHUTe u3cneaBaHMa B 06nacTta Ha  HEeBPOHAYKuTe,
nefarormyeckata ncmMxonorns M obpasoBaTesiHaTa MOJUTUKA BCE MO-KATEFOPMYHO MOKasBaT, 4e
CNocobHOCTTa Aa ce pa3no3HaBaT M YNpaBAABaT EMOUMK, Aa Ce U3rpaKaaT 34paBM B3aMMOOTHOLWEHMWSA
W Aa ce B3eMa BigNOBOPHM peLLeHNs NpeacKasBa yCcrexa B *KMBOTA HE NO-MAJIKO — a B MHOTO C/ly4au
M noBeye — OTKOJ/IKOTO akagemuyHaTta rpamoTHocT (Durlak et al., 2011). NrHopupaHeTo Ha Tasu
peanHocT OT NeAarornyeckaTa napagurma Beye He e NPUEMINBO.

KoHuenumATa 3a coumanHo-emoLmoHanHoTo yyeHe (CEY) npeanara cuctematMyHa pamka 3a
MHTErpMpaHe Ha eMOLMOHA/IHOTO M COLMAIHOTO pa3BuUTME B obpa3oBaTenHua npouec. PaspaboTeHa
n nonynsapusmpaHa ot Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL), Ta3u pamKa
naeHTMdMUMpa net KA4voBM 0611aCTU: CaMOOCb3HaBaHe, CamMoperynaums, coumasHa OCb3HATOCT,
YMEHMA 33 B3aMMOOTHOLUEHWUS M OTFTOBOPHO B3eMaHe Ha pelleHus. Tean KOMMEeTEeHTHOCTM He ca
CTPaHMYHU NPOAYKTM HA 06Pa30BaAHNETO — T€ Ca HEFOBOTO A4PO, aKO NPUEMEM, Ye KpaiiHaTa Lien Ha
obpasoBaHneTo e GOpPMMPaAHETO Ha NbJIHOLLEHHA, YPAaBHOBECEHA U COLMA/IHO aHraXKMpPaHa IMYHOCT.
Mporpamute 3a CEY, NnpuaaraHn cMCTEMATUYHO M C BUCOKA Neaarormyecka KOMMNeTeHTHOCT, BOAAT A0
3HAaYUTENHO NoAOobpEeHNE HE CaMO Ha COLMANHOTO MOBEAEHUE, HO M Ha aKafeMUYHUTE pe3ynTaTu
(Durlak et al., 2011).

M3rpaxkgaHeTo Ha 6e3onacHa v noaKpensiua y4ebHa cpesa e NnpeanocTaBka, 6e3 KoaTo HUTO
e4HO NeJarorMyecko ycuamne He MoxKe Aa NOCTUTHe CBOA noTeHuMan. Korato ydeHUUnTe ce 4yBCTBaT
BUAEHU, MPUETHU U YBAXKaBAHW — HE3ABMCMMO OT CBOUTE Pa3Nums, 3aTPYLHEHNA AU NPOU3X0oa, — Te
ca B NO3MLMA A3 NOeMaT PUCKOBE B YYEHETO, Aa rpeLuaT, Aa NUTaT 1 Aa uspacrtsart. Mcuxonornyeckara
6€e30nNacHOCT B KaacHaTa CTad He e NPOCTO ETUYHO MU3UCKBAaHe — TA e KOTHUTUBHA NpeanocTaBKa.
MN3cnepBaHusaTa Ha EgmbHACHH (1999) B 06n1acTTa Ha OpPraHM3aUMOHHOTO MOBeAEeHME, NMPUNOXKEHU
BnocneacTeue B 0bpasoBaTesieH KOHTEKCT, MOKa3BaT ybeauTenHo, e cpeguTe, B KOMTO XOpaTa He ce

CTpaxyBaT ga Ce U3Pa3AT, reHepunpaT 3Ha4YNTeNNHO NO-BUCOK TBOPYECKU N KOTHUTUBEH NOTEHUWMAN.
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YuntenaTt urpae ueHTpasHa posaa B U3rpa*kgaHeTo Ha Tasu cpeja — M TA € HeoTaenuma oT
HeroBaTa cobCTBEHa eMoOUMOHaNHa KomneTeHTHocT. [leparor, HecrnocobeH pga pasnosHae
COBCTBEHOTO CU EMOLMOHANHO CbCTOAHME N Aa PEryMpa PeakummTe CU Nog, HaTUCK, TPYLAHO MOXKe
Aa mogenupa npeg, y4eHnuMTe yMeHUs, KOMTo CaMUAT TOM He NpuTerkaBa. B To3n cmMucbn rpmsKara 3a
61aronoNy4yneTo Ha y4yuTena e He CamMo XYMaHWUCTMYEH, HO W CTPOro Nejarormyecky BbRPOC.
CuctemunTe, MHBECTMPALLM B MCUXOIOTMYECKaTa NoAKpena, MEHTOPCTBOTO U pedaeKkcMBHaTa NpaKkTUKA
Ha yuuTenuTe, M3rpaskaaTt no-yctonumesu u no-edekTnsHM obpasoBaTtenHu obuiHocTM (Jennings &
Greenberg, 2009). Braronony4YHUAT yunTeN He e NPpMBUAErNS — TOW e Pecypc 3a LAN0TO YUnauLLLe.

MeayHapoaHOTO W3MeEpPeHWe Ha nejarorMyeckute uHosaumm B obnactta Ha CEY
npenocTaBa MU3KAYUTENHO LIEHEH OPUEHTUP 3a HaLMOHanHUTe obpasoBaTtenHn cuctemu. CTpaHu
KaTo ®uMHNaHama, XonaHaua u KaHaga ca MHTerpmMpanm NpUHUMNUTE Ha COLMANHO-EMOLMOHANHOTO
y4YeHe B HaUMOHaNHUTE CM y4ebHM NPorpamm He KaTo AONb/AHUTENIEH MOAY/, @ KaTo XOPU3OHTaNeH
NPUHLKMN, MPOHWU3BALL, BCUYKM npeameT u obpasoBaTenHu Huea. Pesyntatute ot PISA m ot
HEe3aBMCUMU NOHTUTIOAHWN U3CNeaBaHMNA NOTBbPKAABAT, Ye CUCTEMUTE, NOCTABALLM YAApeHNE BbPXY
UANIOCTHOTO Pa3sBUTUE HA YYEHMKA, MOCTUraT YCTOMUYMBO NO-A06pn pesynTaTn B AbArOCPOYEH MiaH
(OECD, 2021). CpaBHUTENHUAT aHA/IN3 HA TE3M CUCTEMU HE Npeanoara CAano KonupaHe, a KpUTUYEH
Ananor 1 aganTtauma KbM COBCTBEHUTE KOHTEKCTYya/IHU YCNOBUS.

MpunaraHeto Ha npuHuunute Ha CEY B MexKayHapoaHu obpasoBaTesiHM MApPTHbOPCTBA
OTKpMBA AOMbJHUTENIHO U3MEPEHME Ha Nejarornyeckata MHoBauma. Korato yyeHUUM OT pasanyHu
CTPaHWU U KYNTYpPU Ce CpeLlaT B PAMKUTE Ha CbBMECTHU NMPOEKTU — HE3aBUCUMO A3 N B MPUCHCTBEHA,
WAK B AUruTanHa dopma — Te HemsberHo ce cONbCKBAT C Pas3MYHM HAYMHM 33 M3passaBaHe Ha
eMOoUMM, Pas/IMYHM HOPMM 33 0OLLyBaHE U PAs3/IMYHU LLEHHOCTHU cUcTeMU. YNPaB/ieHMETO Ha Te3u
CpeLym c negarormyecka KOMNETEHTHOCT NpeBpbLLA NOTEHLMANHOTO HanperkeHue B yyebeH pecypc:
YyYEeHULMTE pa3BMBAT €MNATUA, UHTEPKYNTYpHA YyBCTBUTENHOCT M CNOCOBHOCT 32 KOHCTPYKTUBEH
ANanor — KOMNETEHTHOCTU, YUATO CTOMHOCT B rNo6ann3npaHmaA CBAT € HEOCNopMMa.

OueHABaHETO Ha COUMAIHO-eMOUMOHA/IHUTE KOMMETEHTHOCTM MpeacTaBasaBa cneumPpuyHo
METO/I0/IONMYHO Npeau3BMKaATeNICTBO, KOeTo obpasoBaTesiHaTa HayKa BCe Olle He e paspewmna
HanNb/JHO 3340BOAMTENHO. CTaHAAPTM3NPAHNTE TECTOBE Ca HEMOAXOAALLN UHCTPYMEHTU 3a ynaBaHe
Ha TaKMBa CNOXHU U KOHTEKCTyaIHU cnocobHocTu. HabatoaeHneTo, nopTdhoIMoTo, CaMooLEeHABAHETO
M OLLeHABAHETO OT BPbCTHULM Ca 3HAYMTENHO NO-aBTEHTUYHM NOAXOAN, HO M3UCKBAT BMCOKA CTENEH
Ha nejarornyecka rpamMoTHOCT U 3HauYMTeNeH BpemeBM pecypc. HesaBMCUMMO OT Te3n TPYyAHOCTH,
OTKa3bT OT OLEeHABaHe Ha COLUMANHO-eMOLMOHA/IHOTO pa3sBuTUE Nojg Npeanor Ha MeToAO0N0rM4YHa
CNOXKHOCT He e pelleHne — Tol e OTCTbM/IeHMe OT OTFOBOPHOCTTA Ha obpa3oBaTenHaTa cuctema aa

bopmmMpa UANOCTHA IMYHOCT.
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MpeopueHTUpaHeTo Ha obpasoBaTeNHaTa Napaaurma KbM 61aronosnyyneTo U coumanHo-
€MOLMOHANHOTO Pa3BUTME He MNPOTUBOPEUYM Ha CTpemelka KbM aKadeMUUYHW MNOCTUNKEHUA —
HanNpoTMB, TO ro NoAKpensa 1 3aababoyaBa. YueHNUUTe, yMeellM 4a ce CNPaBAT C Heycnexa, Aa TbPcaT
nomoll, Aa CbTPyAHMYAT U Aa NOAAbPKAT BbTpellHa MOTMBaLMA, Ca UMEHHO Te3n, KOMTO nocTurat
TpalHM U 3HauMmm pesyntatu. OB6pas3oBaHMETO, OrpaHMYEHO [0 MpefaBaHeTO Ha 3HaHuA,
Npou3BeXKaa KOMMETEHTHU U3NbaHUTeN. ObpasoBaHNETO, OBrpM»KBaLLO M YOBEKa 3aj[, 3HAHWETO,
M3rpaxaa IMYHOCTU, CNOCOOHM Aa AafAaT CMUCH/ Ha CBOATa KOMMETEHTHOCT.

MPU3nMBBLT KbM MNPEoCMUCNsAHE Ha obpasoBaTenHUTe napaguvrmu, OTNpaBeH  oT
MeayHapoaHaTa negarornyecka obLLHOCT, € M NPU3UB KbM NO-roasiMa CMeoCT B AePpUHMPaAHETO Ha
obpasoBatenHuTe Uenu. AKO ce ocmenMm Aa noctaBum 61aronosyynmeto, AOCTOMHCTBOTO WU
coumanHaTta CBbp3aHOCT B CbpLETO Ha o6pa3oBaTeIHNA NpoLec, HUe He nNpeaBame akageMUyHUTe
CTaHOapTM — HWe M NocTaBAME Ha Mo-34pasa U No-AbAroTpaiiHa ocHoBa. MIMeHHo Ta3n cmenocT e

neaarorn4eckoTo HU 3aabixkKeHne npea NOHNUTE NOKOTIEHUA.
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INTEGRAREA EFICIENTA A TEHNOLOGIILOR DIGITALE SI DEZVOLTAREA
PARTENERIATELOR INTERNATIONALE — PREMISE ALE FORMARII
COMPETENTELOR PENTRU SOCIETATEA CONTEMPORANA SI PROVOCARILE
VIITORULUI

Prof. inv. primar TOMA GAROFITA RAMONA,
SCOALA GIMNAZIALA ,, JON AGARBICEANU” BUCIUM

Societatea contemporanad este caracterizata de transformari accelerate generate de revolugia
digitala si de globalizare, fenomen care influenteaza profund toate domeniile, inclusiv educatia. In
acest context, sistemele educationale sunt supuse unei presiuni constante de adaptare, fiind
necesara integrarea eficientd a tehnologiilor digitale si dezvoltarea parteneriatelor educationale
internationale. Aceste directii nu reprezinta doar optiuni strategice, ci conditii esentiale pentru
formarea unor competente relevante pentru secolul XXI.

Educatia moderna trebuie sa nu depaseasca paradigma traditionald centrata pe transmiterea
informatiei si sd orienteze catre dezvoltarea gandirii critice, a creativitagii, a colaborarii si a
competentelor digitale. In acest sens, tehnologia devine un catalizator al invatarii, iar colaborarea
internationala ofera un cadru autentic pentru dezvoltarea competenfelor interculturale si
profesionale.

Integrarea tehnologiilor digitale in procesul educational presupune o transformare
profunda a practicilor didactice, a rolului profesorului si a modului in care elevii interactioneaza
cu cunoasterea. Nu este vorba doar despre utilizarea unor instrumente moderne, ci despre o
schimbare de paradigma educationala.

Tehnologiile digitale ofera numeroase avantaje. In primul rand, ele faciliteaza accesul rapid
si diversificat la informatie, contribuind la democratizarea cunoasterii. Elevii pot utiliza platforme
educationale, resurse multimedia si aplicatii interactive pentru a invata intr-un mod autonom si
adaptat propriului ritm. In al doilea rand, tehnologia permite personalizarea procesului de invitare,
ceea ce conduce la cresterea eficientei educationale. De asemenea, utilizarea instrumentelor

digitale stimuleazda motivatia si implicarea elevilor, transformand invatarea intr-un proces
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interactiv si atractiv. In acelasi timp, contribuie la dezvoltarea competentelor digitale, considerate
esentiale pentru integrarea pe piata muncii i pentru participarea activa in societate.

Cu toate acestea, integrarea tehnologiilor digitale nu este lipsitd de provocari. Printre
acestea se numara infrastructura insuficientd, inegalitatile de acces la resurse, precum si lipsa
formarii adecvate a cadrelor didactice. In plus, utilizarea excesiva a tehnologiei poate genera efecte
negative, precum diminuarea interactiunilor sociale directe sau dependenta digitala.

Prin urmare, integrarea eficienta a tehnologiilor digitale necesitd o abordare echilibrata,
bazata pe strategii pedagogice solide, investitii in infrastructurd si programe de formare continud
pentru profesori.

In contextul globalizarii, educatia nu mai poate fi conceputa intr-un cadru exclusiv national.
Parteneriatele educationale internationale devin un instrument esential pentru schimbul de bune
practici, inovare pedagogica si dezvoltarea competentelor interculturale. Aceste parteneriate
faciliteaza colaborarea intre institufii de invatamant din diferite tari, promovand proiecte comune,
mobilitati academice si schimburi de experientd. Prin intermediul acestora, elevii si profesorii au
accces la perspective diverse, ceea ce contribuie la dezvoltarea unei gandiri deschise si flexibile.

De asemenea, parteneriatele internationale sprijina dezvoltarea competentelor transversale,
precum comunicarea, colaborarea si adaptibilitatea. Intr-o lume interconectati, aceste competente
sunt indispensabile pentru succesul profesional i personal.

Integrarea tehnologiilor digitale amplificd impactul acestor parteneriate, facilitand
colaborarea la distantd prin intermediul platformelor online, al videoconferintelor si al resurselor
educationale deschise. Astfel, barierele geografice sunt eliminate, iar accesul la educatie devine
mai echitabil.

Unul dintre obiectivele fundamentale ale educatiei contemporane este formarea
competentelor necesare pentru a face fatd provocarilor viitorului. Aceste competente includ
alfabetizarea digitala, gindirea critica, creativitatea, rezolvarea problemelor si capacitatea de a
invdta pe tot parcursul vietii. Integrarea tehnologiilor digitale contribuie semnificativ la
dezvoltarea acestor competente. De exemplu, utilizarea platformelor digitale stimuleaza
autonomia de Invatare, iar accesul la resurse variate Incurajeaza explorarea si gandirea critica.

In acelasi timp, colaborarea internationald oferd contexte autentice de invatare, in care
elevii pot aplica cunostintele dobandite si pot dezvolta competente interculturale. Astfel, educatia

devine un proces dinamic, orientat catre formarea unor cetateni activi si responsabili.
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Cercetarile aratad ca integrarea tehnologiei in educatie este esentiald pentru dezvoltarea
societatii bazate pe cunoastere, fiind imposibil sd separam educatia de tehnologie in contextul
actual.

Pentru a asigura o integrare eficientd a tehnologiilor digitale si o dezvoltare sustenabila a
parteneriatelor internationale, sunt necesare o serie de masuri strategice: dezvoltarea infrastructurii
digitale in institutiile de invatdmant; formarea continud a cadrelor didactice in utilizarea
tehnologiilor; promovarea resurselor educationale deschise; sustinerea programelor de mobilitate
si cooperare internationald; elaborarea unor politici educationale coerente, adaptate cerintelor
societatii digitale.

Implementarea acestor masuri contribuie la crearea unui sistem educational modern,
capabil sd raspunda provocarilor globale si sa formeze competente relevante pentru viitor.

In concluzie, integrarea tehnologiilor digitale si dezvoltarea parteneriatelor educationale
internationale reprezinta piloni fundamentali ai educatiei contemporane. Aceste procese contribuie
la transformarea sistemului educational, facilitind accesul la cunoastere, stimuland inovarea si
dezvoltand competente esentiale pentru secolul XXI.

Educatia viitorului trebuie sa fie caracterizata de flexibilitate, deschidere si adaptabilitate,
valorificand potentialul tehnologiei si al colaborarii intenationale pentru a raspunde provocarilor

unei societati in continua schimbare.
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Reconfiguring Educational Paradigms Through English Language Teaching in
High School Contexts

Abstract

The transformation of global educational paradigms has significantly influenced the teaching and
learning of English as a foreign language (EFL), particularly at the high school level. This paper
explores how contemporary shifts-from teacher-centered to learner-centered models, from
content-based to competency-based curricula, and from traditional instruction to technology-
enhanced learning-are reshaping English language education. By integrating theoretical
perspectives with pedagogical practices, the study highlights how English teaching can serve as a
key platform for implementing modern educational paradigms. The paper argues that high school
English classrooms are uniquely positioned to foster critical thinking, intercultural competence,
and communicative skills essential for the 21st century.

Introduction

Education systems worldwide are undergoing profound transformations as a result of
globalization, digitalization, and evolving societal needs. These transformations have led to a
reconfiguration of educational paradigms, moving away from rigid, teacher-dominated models
toward more flexible, learner-centered approaches.

Within this context, the teaching of English as a foreign language (EFL) has gained particular
importance. English is widely recognized as a global lingua franca, essential for communication
in academic, professional, and cultural domains. Consequently, English classrooms have become
central spaces where modern educational paradigms are not only discussed but actively
implemented.At the high school level, students are at a critical stage of cognitive and social
development. This makes English language teaching an ideal environment for integrating
innovative pedagogical approaches that reflect contemporary educational paradigms.

Theoretical Foundations of Modern English Language Teaching

From Structuralism to Communicative Competence.Traditional English language teaching was
largely influenced by structuralist and behaviorist theories. These approaches focused on
grammar, repetition, and memorization. Language learning was seen as the acquisition of
discrete linguistic structures.

However, modern paradigms emphasize communicative competence, a concept introduced by
Dell Hymes. This approach focuses on the ability to use language effectively in real-life
situations, rather than simply knowing grammatical rules.

Constructivist Approaches in EFL.Constructivist theory has significantly influenced English
teaching methodologies. In this framework learners actively construct meaning, language
learning is contextual and interactive, communication is central to the learning process.Activities
such as role-plays, debates, and project-based tasks reflect this paradigm.

Sociocultural Theory and Language Learning.Based on the work of Lev Vygotsky, sociocultural
theory emphasizes the importance of social interaction in learning. Concepts such as the Zone of
Proximal Development (ZPD) highlight how students learn best with guidance and
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collaboration.In EFL classrooms, this translates into pair work, group activities, and teacher
scaffolding.

Drivers of Paradigm Change in High School English Education. Globalization has elevated
English to the status of a global communication tool. High school students are increasingly
expected to communicate across cultures, access international information, participate in global
academic and professional environments.This requires a shift from traditional language
instruction to more functional and communicative approaches.

Digital Technologies in Language Learning.Digital tools have transformed English language
teaching by providing authentic materials (videos, podcasts, articles), enabling interactive
learning platforms, supporting autonomous learning.For example, students can improve listening
skills through online media or practice writing through collaborative digital tools.

Changing Learner Profiles.Today’s students are digital natives who prefer interactive and
multimedia content, have shorter attention spans for passive learning, expect relevance and
engagement.Educational paradigms must adapt to these characteristics to remain effective.

Emerging Paradigms in Teaching English. Learner-Centered EFL Classrooms

Modern English teaching prioritizes the learner’s needs, interests, and abilities. This includes
differentiated instruction, student choice in topics, self-assessment and reflection.Teachers act as
facilitators rather than authoritative figures.

Task-Based and Project-Based Learning.Task-based learning focuses on completing meaningful
tasks using English. Examples include planning a trip, conducting interviews, creating
presentations.Project-based learning extends this approach by involving longer, interdisciplinary
tasks that integrate language skills.

Content and Language Integrated Learning (CLIL)CLIL combines language learning with
subject content, such as history or science. This approach increases exposure to English,
promotes deeper learning, connects language with real-world knowledge

Technology-Enhanced Language Learning (TELL).Technology-enhanced learning includes
online platforms (e.g., learning apps), virtual classrooms, multimedia resources.These tools
support personalized and flexible learning experiences.

Implications for Teaching Practice

English curricula should focus on communication skills, integrate real-world contexts, include
intercultural competence.Rather than memorizing grammar rules, students should use language
in meaningful situations.Effective strategies include group discussions and debates, role-playing
real-life situations, collaborative writing tasks, use of authentic materials (news articles,
videos).These methods promote active learning and engagement.Assessment is shifting from
traditional tests to more authentic forms such as oral presentations, portfolios, project
evaluations, peer and self-assessment. These methods better reflect students’ communicative
abilities.Modern English teachers must integrate technology effectively, adapt to diverse learning
needs, encourage critical thinking, foster a supportive learning environment. Continuous
professional development is essential.
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Challenges in Implementing New Paradigms.Despite the advantages, several challenges
exist:limited access to technology in some schools, large class sizes, exam-oriented systems that
prioritize grammar, resistance to change from teachers or institutions.Addressing these
challenges requires systemic support and policy changes.

Conclusion

The future of English teaching will likely include:greater use of artificial intelligence for
personalized learning, increased focus on global communication skills, integration of
interdisciplinary content, emphasis on creativity and critical thinking.English classrooms will
continue to play a key role in preparing students for a globalized world.

The reconfiguration of educational paradigms has had a profound impact on English language
teaching at the high school level. Moving beyond traditional methods, modern approaches
emphasize communication, collaboration, and critical thinking.

English classrooms are uniquely positioned to implement these new paradigms, as they naturally
involve interaction, cultural exchange, and real-world communication. By adopting innovative
teaching practices, educators can better prepare students for the challenges and opportunities of
the 21st century.
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IMPLICATII iN PREDAREA MATEMATICII

Prof. Tufisi Ionela Elen

Scoala Gimnaziald ,,Sf. Trei lerarhi”, Hanu Conachi, jud Galati

Lucrarea analizeaza transformarile educatiei matematice in context international,
evidentiind rolul tehnologiei si al inteligentei artificiale in modernizarea procesului educational.
Se discuta impactul asupra competentelor elevilor si asupra rolului profesorului.

Educatia contemporanad este profund influentata de transformarile tehnologice si sociale.
In context international, sistemele educationale sunt nevoite si se adapteze rapid la cerintele unei
societdti bazate pe cunoastere. Matematica joacd un rol esential 1n acest proces, contribuind la
dezvoltarea gandirii logice si analitice. Tn acest context, reconfigurarea paradigmelor
educationale influenteaza semnificativ modul in care matematica este predata si invatata.

Aceasta lucrare 1s1 propune sa analizeze schimbarile paradigmatice din educatia
matematica si sa evidentieze modul in care tehnologia contribuie la Tmbunatatirea procesului de
predare-invatare.

Paradigme educationale - Modelul traditional de educatie se bazeaza pe transmiterea
informatiei si pe rolul central al profesorului. In prezent, paradigma moderna promoveaza
invatarea activa, colaborarea si dezvoltarea competentelor si pune accent pe utilizarea tehnologiei
si personalizarea nvatarii.

In matematica, aceastd schimbare presupune trecerea de la rezolvarea mecanici a
exercitiilor la intelegerea conceptelor si aplicarea lor in contexte reale. Noua paradigma,
educationala pune accent pe invétarea activa;, dezvoltarea competentelor, utilizarea tehnologiei si
personalizarea invatarii.

Tn context international, Organizatiile internationale promoveaza reforme educationale
orientate spre competente. Studiile PISA evidentiaza necesitatea dezvoltarii gandirii critice si a
capacitatii de rezolvare a problemelor. In acest context, matematica devine un instrument esential
pentru integrarea elevilor in societatea moderna.

Rolul tehnologiei digitale ofera oportunitati semnificative pentru imbunatatirea invatarii.

Platformele educationale, aplicatiile interactive si resursele multimedia contribuie la cresterea
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motivatiei elevilor. De asemenea, acestea permit adaptarea continuturilor si oferirea unui
feedback rapid.

Inteligenta artificiald reprezintd o etapa avansata a digitalizarii educatiei. Aceasta permite
personalizarea invatarii si analiza progresului elevilor. Digitalizarea procesului didactic in
universal matematicii se refera la faptul ca tehnologia a transformat modul de predare a
matematicii prin utilizarea platformelor educationale, aplicatii interactive si resurse multimedia.
De asemenea, in matematicd, IA poate sprijini rezolvarea problemelor si intelegerea conceptelor.
Noua paradigma educationala vizeaza dezvoltarea competentelor: gandire logicd, rezolvare de
probleme, argumentare si utilizarea tehnologiei. Aceste competente sunt esentiale pentru
adaptarea elevilor la cerintele societdtii actuale.

Profesorul devine facilitator al invatarii si ghid in utilizarea tehnologiei. Relatia profesor—
elev si climatul emotional influenteaza performantele scolare. Profesorul trebuie sa imbine
metodele traditionale cu cele moderne. Un aspect esential il reprezinta relatia profesor—elev, care
influenteaza motivatia si performanta scolara. Atasamentul emotional si un climat educational
pozitiv contribuie la progresul academic. Profesorul de matematica nu mai este doar un
transmitator de informatii, ci devine facilitator al invatarii, mentor si nu in ultimul rand ghid Tn
utilizarea tehnologiei.

O provocare consta in implementarea noilor paradigme presupune dificultati precum
accesul inegal la tehnologie, necesitatea formarii cadrelor didactice si riscul utilizarii excesive a
tehnologiei. Este importanti mentinerea echilibrului intre traditie si inovatie. In Romania,
implementarea noilor paradigme presupune modernizarea curriculumului, integrarea tehnologiei
in lectii, formarea continua a profesorilor, promovarea metodelor interactive. Educatia
matematica trebuie sa se alinieze tendintelor internationale, pastrand in acelasi timp rigoarea
specifica disciplinei.

Reconfigurarea paradigmelor educationale reprezintd o necesitate in contextul actual.
Integrarea tehnologiei in educatia matematica trebuie realizata echilibrat. Profesorul raméane un
element esential in formarea elevilor. in domeniul matematicii, aceasta transformare presupune
integrarea tehnologiei, dezvoltarea competentelor si adaptarea metodelor didactice. Succesul
acestor schimbari depinde de capacitatea sistemului educational de a gasi un echilibru intre
metodele traditionale si cele moderne, precum si de rolul activ al profesorului in acest proces.

Aceasta reconfigurarea educatiei aduce si o serie de provocari precum adaptarea cadrelor
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didactice la noile tehnologii, accesul inegal la resurse digitale, riscul utilizarii excesive a
tehnologiei si necesitatea mentinerii echilibrului intre traditie si inovatie.

Succesul acestor schimbari depinde de capacitatea sistemului educational de a gasi un
echilibru intre metodele traditionale si cele moderne, precum si de rolul activ al profesorului in

acest proces.
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Building Bridges: Fostering Cultural Dialogue and Inclusion in Schools
Profesor limba engleza- Vacea Melania
Scoala Gimnaziala ,,Tudor Arghezi” — Pitesti

Classroom practice in intercultural education focuses on moving beyond just "tolerating”
differences to actively using cultural diversity as a resource for learning and mutual respect.
It aims to equip students with the skills to interact respectfully across cultures and understand
their own cultural identities.

| strongly consider that implementing intercultural education involves specific pedagogical
shifts and practical activities such as:

e Cooperative Learning: Group students purposefully by different backgrounds (language,
race, or gender) to complete tasks. This social interaction helps reduce stereotypes and builds
diverse friendships.

e Teacher as Facilitator: Shift from a strict instructor to a facilitator to reduce power
imbalances. This includes learning the correct pronunciation of student names and showing
interest in their personal cultural backgrounds.

e Inclusive Curriculum: Use diverse materials like global folktales, songs, and books that
feature people from various backgrounds. For example, science teachers can note that the
metric system is a global standard to move away from a purely US-centric view.

e Open Dialogue & Reflection: Allocate time for students to share their personal traditions
and perspectives through activities like Think-Pair-Share. Use "culture corners™ with world
maps or "diversity quilts” to visually celebrate this variety.

e Active Engagement: Encourage students to engage with other cultures without leaving
campus by trying international foods, hosting exchange students, or participating in virtual
classroom exchanges with schools in other countries

What is more, cultural diversity is a reality that must be developed in the school environment.
Cultural plurality raises not only the issue of defending differences, but of cultural dialogue,
which recognizes that everyone must contribute to the enrichment of human experience and
that each of them is an effort to universalize a particular experience. Multiculturalism is not
the opponent of European universalism, but another form of it. What unifies multiculturalism
with European universalism is the common will to place a culture above the power of the
state or the interests of a social group. Intercultural education aims to prepare young people to
live in a multicultural society, with an increasingly pronounced dynamic and which
increasingly tends to become an intercultural society. Intercultural education can be
associated with the concept of “learning to live together”, promoted by UNESCO.

This new type of education involves: acquiring knowledge about culture in general and its
impact on individual and group behaviours, about one's own culture and other cultures;
developing skills related to life in a multicultural/intercultural society (awareness of one's
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own cultural determinations, stereotypes, prejudices, identifying them with others, the ability
to relativize points of view, communication and relational skills); forming attitudes, such as
respect for cultural diversity, one's own cultural identity and that of others, rejection of
discrimination and intolerance; stimulating participation and action in the sense of promoting
the principles of an intercultural society and combating discrimination and intolerance.

Utterly essential, intercultural education should not be limited exclusively to the
transmission of specific contents within a particular discipline, the consolidation of its
interdisciplinary approach is fundamental; it cannot be conceived only for the school
environment, but also in relation to the extracurricular (family, social groups, institutions,
communities, mass media). A change in the role of the teacher is also noticeable, which goes
beyond the function of communicating models and programs, he must pay greater attention to
the spirit of initiative and creativity, the focus of the entire action being on the student.

Children with SEN can express their own abilities through play. Thus, the child acquires
information about the world in which he lives, comes into contact with people and objects in
the environment and learns to orient himself in space and time.

Due to the fact that it takes place mainly in a group, the game ensures socialization. Social
games are necessary for people with disabilities, as they give them the chance to play with
other children, as any game requires at least two people to play. However, the games must be
adapted to the child's disability.

Children with behavioural disorders must be constantly under observation, and for those with
ADHD, games must be as varied as possible. School is also an important socializing
environment. They spend most of their free time and not only playing. For children, play is a
way to express their own abilities. Through play, the child acquires information about the
world in which they live, comes into contact with people and objects in the environment and
learns to orient themselves in space and time. During play, the child comes into contact with
other children or with adults, so play has a social character.

The forms of integration of children with SEN can be the following: differentiated classes,
integrated into regular school structures, groups of two or three disabled children included in
regular classes, individual integration of these children in the same regular classes. School
integration expresses the student's favourable attitude towards the school he/she attends; the
psychological condition in which the instructional-educational actions become accessible to
the child; the consolidation of a strong motivation that supports the child's effort in learning;
a situation in which the child or young person can be considered a collaborator in the actions
carried out for his/her education; the total correspondence between the requests formulated by
the school and the child's possibilities to solve them; the existence of educational and
behavioural performances considered normal by reporting to the child's possibilities or to the
school requirements.

All things considered, classroom practice to develop positive attitudes towards intercultural
education: to make a positive instructional decision, to resolve intergroup conflicts, to
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formulate teaching strategies and activities that will facilitate the academic success of
students from different ethnicities, cultures, groups and social classes.

1.
2.
3.

Arcan P, Ciumageanu D “Copilul deficient mintal”, Ed Facla

R Banks, J. A. (2006). Cultural Diversity and Education

Ferguson-Patrick, K., & Jolliffe, W. (2018). Cooperative Learning for Intercultural
Classrooms

Weihs T J “Copilul cu nevoi speciale”, Ed Triade, Cluj Napoca, 1998

Verza F “Introducerea in psihopedagogia speciala si asistenta sociala”, Ed Fundatiei
Humanitas, 2002

259



EL APRENDIZAJE-SERVICIO COMO PARADIGMA DE INNOVACION PEDAGOGICA —
COMPROMETIENDO A LOS ESTUDIANTES CON LA COMUNIDAD Y LA TRANSFORMACION SOCIAL

Carmen Villanueva Ramos

Instituto de Educacion Secundaria Goya, Espaia

La escuela ha sido concebida, a lo largo de su historia moderna, como un espacio
relativamente separado de la vida social que transcurre mas alld de sus muros. Los aprendizajes que
en ella se producen tienen, en el mejor de los casos, una vocacién de aplicabilidad futura: se estudia
para ser capaz de actuar, algun dia, en el mundo real. Esta separacién entre el aprender y el hacer,
entre el sabery el servir, no es una necesidad inherente a la educacidn sino una construccion histérica
que puede y debe ser cuestionada. El aprendizaje-servicio (APS) constituye precisamente esa
impugnacién: una propuesta pedagdgica que integra, de forma indisoluble, el aprendizaje curricular
riguroso con el servicio a la comunidad, convirtiendo la accién social en la condicién de posibilidad de
un conocimiento mas profundo, mas comprometido y mas significativo.

El aprendizaje-servicio no es una actividad de voluntariado complementaria a la vida
académica, ni tampoco un simple trabajo de campo. Es una metodologia pedagdgica estructurada en
torno a la reciprocidad: la comunidad se beneficia de un servicio real que los estudiantes prestan, y
los estudiantes aprenden de manera mas profunda gracias a la implicacion activa en ese servicio. Puig
Rovira y colaboradores (2007) han definido el APS como una propuesta educativa que combina
procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, donde los
participantes aprenden trabajando sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo.
Esta definicion subraya lo que diferencia el APS de experiencias superficialmente similares: la
necesidad real, la accidn concreta y la reflexion sistemdtica que convierte la experiencia en
aprendizaje.

La reflexidn constituye el elemento vertebrador del aprendizaje-servicio. Sin ella, el servicio
puede convertirse en una actividad bien intencionada pero pedagdgicamente estéril; con ella, cada
interaccion con la comunidad se transforma en material de analisis, en fuente de preguntas, en
oportunidad de confrontar los conceptos académicos con la complejidad de la realidad. El ciclo
reflexivo — actuar, observar, analizar, conceptualizar y planificar de nuevo — que propone Kolb (1984)
en su teoria del aprendizaje experiencial encuentra en el APS una aplicacion especialmente fértil. Los
estudiantes no solo aplican lo que saben: descubren lo que no saben, identifican la distancia entre los
modelos tedricos y la realidad vivida, y desarrollan la humildad intelectual que es condicidn de todo
aprendizaje verdadero.

La dimensidn civica y democratica del aprendizaje-servicio merece una atencién particular. En
un contexto de creciente desafeccidn politica y social entre los jévenes, el APS ofrece una via
pedagdgicamente fundamentada para cultivar la ciudadania activa. Los estudiantes que participan en

proyectos de APS no aprenden la democracia como contenido curricular abstracto, sino como practica
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vivida: negocian con actores comunitarios, toman decisiones que tienen consecuencias reales,
asumen responsabilidades ante personas concretas y desarrollan la conciencia de que su accidn tiene
un impacto sobre el mundo comun. Investigaciones longitudinales han documentado que la
participacién en APS se correlaciona significativamente con mayor compromiso civico, mayor
disposicion al voluntariado y mayor identificaciéon con valores democraticos en la edad adulta (Eyler
& Giles, 1999).

El contexto educativo espanol ofrece un suelo especialmente fértil para el aprendizaje-
servicio. Desde finales de la década de 1990, el movimiento del APS en Espaiia ha crecido de manera
sostenida, articulandose en redes nacionales y autondémicas que han generado un acervo notable de
experiencias documentadas, materiales pedagdgicos y formacién para el profesorado. La aprobacion
de la Ley Organica de Educacion (LOMLOE, 2020) ha reforzado explicitamente el enfoque
competencial y el compromiso con la sostenibilidad y la ciudadania, creando un marco normativo
favorable a la expansién del APS como metodologia coherente con los objetivos educativos del
sistema. La articulacién entre esta voluntad legislativa y la practica docente cotidiana sigue siendo, sin
embargo, un desafio que requiere inversion sostenida en formacién y acompafamiento.

La colaboracion internacional enriquece el aprendizaje-servicio en una dimensiéon que
ninguna experiencia puramente local puede proporcionar. Cuando escuelas de diferentes paises
colaboran en proyectos de APS que abordan problematicas compartidas — cambio climatico, inclusién
social, patrimonio cultural, educacién para la paz — los estudiantes descubren que los retos de sus
comunidades no son singulares sino parte de desafios globales que exigen respuestas coordinadas.
Programas como Erasmus+ han posibilitado este tipo de colaboraciones, demostrando que el servicio
a la comunidad puede tener una dimension transnacional y que la solidaridad activa no conoce
fronteras. Estas experiencias desarrollan ademas competencias interculturales e idiomaticas que
ningun aula convencional puede replicar con la misma autenticidad.

La evaluacidn en el aprendizaje-servicio presenta particularidades que exigen un
replanteamiento de los instrumentos y criterios habituales. ¢ COmo evaluar el crecimiento ético de un
estudiante? ¢ Cémo dar cuenta de la complejidad de sus aprendizajes cuando estos han emergido de
situaciones imprevisibles y no de actividades cuidadosamente acotadas? Los diarios reflexivos, las
memorias de proyecto, las entrevistas en profundidad, la evaluacién de proceso y la retroalimentacion
de los socios comunitarios son instrumentos que, combinados con indicadores académicos mds
convencionales, permiten una valoracién mas justa de lo que el APS produce en los estudiantes. Esta
pluralidad de evidencias no diluye el rigor evaluativo: lo enriquece, haciéndolo proporcional a la
riqueza de la experiencia.

El profesorado que implementa el aprendizaje-servicio asume un rol pedagdgico
cualitativamente diferente del que desempefia en la ensefianza convencional. Disefiar proyectos que
conecten objetivos curriculares con necesidades comunitarias reales, gestionar la incertidumbre
inherente a la accién en contextos no controlados, facilitar la reflexién y acompanar procesos de

crecimiento que se despliegan en el tiempo — todo ello exige competencias que no se adquieren de
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forma espontdnea. La formacidén inicial y continua del profesorado en metodologias de APS sigue
siendo insuficiente en la mayoria de los sistemas educativos europeos, lo que limita la escala y la
calidad de las experiencias. Invertir en esta formacidn es una condicidn necesaria para que el APS
transite de experiencia excepcional a practica educativa normalizada.

El aprendizaje-servicio no es solo una metodologia eficaz: es una declaracién de intenciones
sobre para qué sirve la educacién. Frente a una concepcién instrumentalista que reduce la escuela a
un mecanismo de transmisién de competencias laborales, el APS afirma que la educacidn tiene una
funcidn constitutivamente ética y politica: formar personas capaces de reconocer su lugar en una
comunidad, de sentir como propio lo que afecta a los demas y de actuar con responsabilidad y
generosidad en el mundo compartido. En este sentido, el aprendizaje-servicio no es una innovacién
metodolégica entre otras — es una respuesta a la pregunta mas antigua y mds urgente de la

pedagogia: ¢ para qué educamos?
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PERSONALITATEA LUI LUCRETIU PATRASCANU

Profesor Maria Vlad
Scoala Gimnaziala ,,Octavian Voicu”, Bacau

Lucretiu Patrascanu, ministru, avocat, sociolog, economist si pentru o perioada de
timp profesor la Universitatea din Bucuresti, este un personaj al carui cliseu istoriografic
sufera de un pronuntat imobilism, principalele componente ale personalitatii sale fiind
definite, de regula, prin sisteme de genul: doctrinar si ideolog comunist, patriot, victima a
stalinistilor din partid. Tn cele ce urmeaza voi incerca sa schitez personalitatea liderului
comunist, omul din spatele mitului.

Luctretiu Patrascanu s-a nascut la Bacau, la 4 noiembrie 1900. Provenea dintr-o
familie de intelectuali : tatal sau a fost istoricul si prozatorul D.D.Patrascanu iar mama sa
provenea dintr-o familie boiereasca. Devine membru al gruparii comuniste in timpul
studentiei, in anul 1919, lucrand ca editor al ziarului Socialistul . A absolvit Facultatea
de Drept din Bucuresti in anul 1922.

Devenind tot mai radical dupa Revolutia din Octombrie, a fost unul din membrii
fondatori ai Partidului Comunist in 1921. Impreuna cu Elek Koblos a participat la al
IV-lea Congres al Cominternului la Moscova intre noiembrie-decembrie 1922, unde i-a
cunoscut pe Ana si Marcel Pauker. Tntors 1n tara este arestat si inchis la Jilava in 1924. A
fost mutat intr-un spital-inchisoare dupa ce a facut greva foamei.

In 1931 a fost ales membru al Camerei Deputatilor. A reprezentat partidul la
sedintele Cominternului de doua ori, ramanand in URSS péana in 1935. A fost inchis pe
perioada celui de-al doilea razboi mondial, intdi la Targu Jiu ( unde I-a cunoscut pe
Gheorghiu Dej) apoi la Poiana Tapului.

Tn aprilie 1944 a fost contactat de lonel Starcea din partea regelui Mihai care
urmarea un tratat cu Aliatii Tnaintea intrarii in tara a sovieticilor si a participat impreuna
cu Emil Bodnaras la negocierile secrete cu PNL si PNT.

Dupa arestarea lui Antonescu pe 23 august 1944, Patrascanu a redactat declaratia

catre tara pe care regele Mihai a citit-o la radio. A participat ca reprezentant al
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comunistilor la semnarea armistitiului de la Moscova din 12 septembrie 1944 . Interesant
este faptul ca la procesul din 1954 a fost acuzat de a fi incercat sa amane indepartarea
dictaturii militare a lui Antonescu.

Pe timpul ocupatiei sovietice a servit ca ministru fara portofoliu ( 1944 ) si
Ministru al Justitiei ( intre 1944-1948 ). A initiat de asemenea persecutiile civililior
considerati periculosi si a participat la infiintarea Tribunalului Poporului.

Inca de la inceputul anilor 1940 a inceput si-si exprime indoielile cu privire la
controlul strict stalinist. De aceea, la punctul trei al ordinii de zi din sedinta plenara a
Conferintei Nationale a P.C.R. , din 20 octombrie 1945, figureaza ca tema de dezbatere:
atitudinea tov. Patrascanu dupa critica facuta la Conferinga Nagionala a P.C.R. de catre
tov. GH. Gheorghiu Dej si Gheorghe Apostol.! Se pare ci atitudinea celor doi lideri
comunisti, ca si includerea acestui punct pe ordinea de zi a importantei sedinte se facuse
la indicatiile reprezentantilor sovietici din Romania. Tn concordanta cu uzantele vietii de
partid si cu cererile exprimate, Patrascanu si-a facut autocritica n finalul sedintei.

Se remarca din sinteza stenogramei ca nici unul dintre membrii noului C.C. nu a
luat cuvantul in apararea lui Patrascanu, ci s-au intrecut unul pe celalalt in a gasi acuze
cat mai grave la adresa lui.

Dupa castigarea unui loc de deputat la alegerile din 1946, Patrascanu a primit critici
aspre din partea lui Dej din cauza discursurilor sale electorale considerate soviniste si
revizioniste.? Treptat a fost tot mai marginalizat. Scrierile sale erau cenzurate iar la
ceremoniile publice numele sau era publicat dupa cel al politicienilor mai putin
importanti. Presa a renuntat la termenul tovarasul Patrascanu , referindu-se la el
ca profesorul Patrascanu , un termen mult mai distant.

A fost arestat in aprilie 1948, fiind acuzat de a nu fi declarat unele crime politice ,
de a fi fost finantat de burghezie sau chiar de a fi fost cumparat de americani.®. In 1954,

dupa un fals proces, a fost executat la Jilava.

! Betea,Lavinia, Portret in gri. Patrascanu-deputat de Arad, in Magazin istoric, iunie
1998

2 Frunza, Victor, Istoria stalinismului in Romania, Ed. Humanitas, Bucuresti, 1990, p.362

3 Betea, Lavinia, Op. cit.
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A fost reabilitat postum din ordinul lui Nicolae Ceausescu in 1968 in incercarea de
a-si legitima conducerea. Astfel, pana in 1989, Patrascanu a ramas printre cele mai
populare figuri ale Paridului Comunist.

A fost caracterizat de un jurnalist strain prezent in Roméania anilor 1945-1952 drept
un om agreabil si foarte instruit...A fost treptat marginalizat, tocmai din cauza calitayilor
sale intelectuale, de tovarasii sai mai stupizi din P.C.R.*

A avut de suferit pe plan personal atunci cand s-a indragostit si a dorit sa se
casatoreasca cu Herta Schwamen, dupa ce o aparase intr-un proces. Dar exista si in
Roménia legea imprumutata din Germania prin care arienii nu aveau voie sia se
casatoreasca cu evreii. Din fericire preotul-scriitor Gala Galaction a botezat-o Elena si
astfel nunta a avut loc. Tn cercul lor de prieteni se aflau multi evrei (Marcel Pauker, Lena
Constante) iar neparticiparea lui Patrascanu la luptele de clasa din interiorul partidului i-
au adus in cele din urma excluderea din partid.

A devenit un pericol dupa discursurile tinute la Cluj si Sibiu in 1946. Acolo a
remarcat o rezerva dusa pana la aversiune faga de aparatul administrativ si Statul
Roman, intr-o parte a populariei maghiare si in special in Secuime® , relatand apoi ca in
regiunea secuiasca nu a gasit steagul tricolor roméanesc si nu este de acord cu cei ce
arboreaza numai steagul sovietic®. Apoi a clarificat ca va urma o definitiva Tncadrare a
Ardealului de Nord Tn granizele Statului Roman’, dupa care specifica Limba oficiala Tn

Statul Roman este Limba Romand® . Pozitia sa a fost permanent apasat nationala ( Tnainte

4 Bourgin, Simion, Sfarsit de epoca in Bucuresti, in Revista 22 , nr.49, 6 decembrie1995

® Betea, Lavinia, Lucretiu Pdtrascanu.Moartea unui lider comunist , Ed. Humanitas,
Bucuresti, 2001, p.39

6 Ibidem

" Ibidem, p.40

8 Ibidem, p.41
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de a fi comunist, sunt roman !)° , nu nagionalista , cum i imputa, cu urd Dej.Inca din 1928
a intrat Tn conflict cu cei care argumentau ca Romania Mare este o entitate imperialista,
argumentand istoric si geografic ca moldovenii nu sunt o populatie diferita, ci tot
romani'®. Istoricul Ghita lonescu a concluzionat simplu: unele din acuzayii erau

adevarate , numai ca semnificasia lor era in favoarea acuzatuluitl.

® Ibidem, p.42

10 Betea,Lavinia, Antisovietismul lui Lucretiu Patrdscanu ( Lucretiu Pdatrdscanu’s
AntiSovietism), in Jurnalul National, 1 noiembrie 2005

1 lonescu, Ghitd, Comunismul in Romania , Ed. Litera, Bucuresti, 1994, p.183
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EDUCATIA DIGITALA SI ROLUL EI
LA VARSTA PRESCOLARA
Profesor inviatiamant prescolar — VVoicu Carmen
Gradinita cu program normal Eforie Nord/
Scoala Gimnaziala Nr.1 Eforie Nord/

Structura a Liceului Teoretic Carmen Sylva, Eforie Sud

In contextual actual, noi, cadrele didactice din invitimantul prescolar am fost nevoite si
identificaim solutii pentru mentinerea comunicdrii cu copiii si parintii acestora, in vederea continudrii
invatarii la distanta, cu elemente online, date fiind efectele pandemiei de Covid-19. Astfel, o mare
provocare a constituit-o utilizarea platformelor educationale. In marea majoritate a timpului, utilizarea
instrumentelor digitale, a platformelor online, salveaza timp si energie, captandu-se usor atentia

prescolarilor, desi sunt voci care contestd aceastd abordare.

In ultimul timp, educatia digitald a devenit una dintre preocupdrile prioritare ale invatimantului
romanesc, prin impunerea alfabetizarii si a comunicarii digitale pentru orice participant la procesul
instructiv-educativ. Tnvatimantul virtual a devenit un fenomen in societatea romaneasca in ultimii ani,

iar efectele sale pe termen scurt, mediu si lung ar trebui evaluate mai atent.

Utilizarea resurselor educationale digitale ne permite sa dezvoltam competentele digitale si de
invatare, chiar si a celor mai mici invatacei, sa-i pregateascad pentru aplicarea acestora in diverse situatii
din viatd cotidiana, ceea ce conduce la sporirea calitatii si eficacitatii procesului educational. Totodata,
ele permit individualizarea procesului de instruire, adica putem avea nu doar o singurd varianta de
prezentare a materialului didactic a unei teme. Diversificarea variantelor de prezentare poate fi realizata,
atat prin utilizarea diferitor continuturi, cat si prin aprofundarea, detalierea, alternarea informatiei
prezentate. De asemenea, ne permite alegerea anumitor metode si tehnici de prezentare a continuturilor
noi. Totodata, este important de mentionat faptul ca utilizarea resurselor educationale digitale nu este

posibila fara instrumente digitale moderne.

Instrumentele de comunicare — instrumentele software si hardware folosite pentru organizarea
procesului de comunicare, atat sincron, cat si asincron, dintre cele mai cunoscute, sunt: Skype, Google

talk, Whatsapp, sisteme specializate pentru videodifuzare si videoconferinte etc. Numarul si varietatea
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lor creste continuu. Dintre instrumentele pentru comunicarea asincrond, cele mai des utilizate sunt:
email, forumuri, bloguri, grupuri de discutii, RSS, repozitorii pentru imagini, texte si video (Slideshare,
Google Forms, YouTube etc.). Specificul instrumentelor comunicationale software este posibilitatea de
a transmite informatia in timp real si de a o stoca, practic, fara restrictii de volum. Instrumente hardware
in aspect comunicational sunt serverele de date, internet, canalele de comunicatii si dispozitivele de

retea, care asigurd transmiterea fizica a informatiei.

Dincolo de toate beneficiile pe care educatia bazata pe resurse digitale le are, atat pentru copii,
cat si pentru cadrele didactice, un lucru extrem de important nu trebuie pierdut din vedere: o integrare
eficientd a noilor tehnologii, a metodelor interactive si resurselor digitale in procesul didactic reprezinta
un proces complex, care nu vizeaza doar tehnologiile, ci si componentele curriculare si pedagogice, de
organizare institutionald, competente ale cadrelor didactice, proceduri si reguli clare, constientizate de

toti actorii care participa la procesul didactic.

\/oi prezenta in continuare, o serie de instrumente digitale, platforme, care pentru fi utilizate, cu usurinta

de cadrele didactice cu prescolarii.

Jocurile on-line — sunt aplicatii placute de catre copii si de educatoare, deoarece isi pastreaza simtul

ludic. Cele mai utilizate la varstele timpurii sunt puzzle-urile on-line. Beneficii pentru prescolari: un
mediu de invatare confortabil, dar care necesitd suportul adultilor (al parintilor, in cazul invatarii de
acasa). Copiii sunt incantati de jocuri, puzzle-uri, imagini care vorbesc... sunt incantati de reusita

rezolvarii sarcinilor.

JINGSAWPLANET- este o aplicatie care permite Incarcarea unui fisier de tip text sau fotografie
si decuparea sub forme de piese in functie de complexitatea dorita (de la 3 la cateva sute de bucati). Este

o aplicatie gratuita si nu necesita crearea de cont de utilizator.

Jocurile didactice - instrumente care faciliteaza munca in sincron in cadrul conferintelor on-line. Dintre

aceste instrumente, putem utiliza: Worldwall sau Learningapps.

WORLDWALL - este o aplicatie utilda pentru cadrele didactice deoarece se pot crea jocuri
interactive pentru sustinerea invatdrii, fiind posibile de la 1 la 8 modele. (de exemplu: Cuvantul lipsa,
Anagrame, Puzzle, Rebus, Adevarat sau Fals, Sorteaza, Deschide cutia etc). Este un instrument digital

usor de utilizat i placut de copii datoritd elementelor ludice inserate.

LEARNINGAPPS - este o platforma care oferd modele de aplicatii, precum si posibilitatea

credrii de continut. Exista aplicatii interesante (de exemplu: rebus, uneste perechile, puzzle, completeaza
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cuvantul lipsa etc.). Avantajul este ca se pot usor partaja (link, cod de incorporare) sau pot fi folosite

drept material de invatare pe platforma LearningApps (creand clase in care sd ii invitati pe copii).

QUIZIZZ - Este un instrument on-line pentru feed-back, cu ajutorul caruia se pot realiza evaluari
formative intr-un mod distractiv pentru prescolari. Permite inserarea de raspunsuri multiple, imagini,
audio text, sondaje, raspunsuri deschise; se pot utiliza atat pentru invatarea sincron live, cat si pentru cea
de acasa. Au o interfatd prietenoasa, se vad intrebarile si sunt usor de utilizat in diferitele modele oferite
de platforma. Sunt importante pentru cd oferd profesorului statistici, progresul copiilor, precum si

rapoarte detaliate despre raspunsuri, timp etc.
Tn loc de concluzie

In context educational, privitul la televizor sau folosirea altor dispozitive mai mult de citeva
minute pe zi, fara un obiectiv clar si specific de invatare (decis, asumat si ghidat de un adult), creeaza
premisele unor forme de pasivitate a copilului in raport cu procesul lui de dezvoltare. Stimulii din
productiile online sunt numerosi, atractivi, dinamici si cu greu se pot compara cu realitatea de zi cu zi.
Acestia stimuleazd productia de substante chimice responsabile de o stare de fericire, punand bazele
unui comportament dependent incd mai Tnainte ca cel mic sa poatd alege altceva. Este esentiala
stimularea conectdrii cu viata, cu activitdtile zilnice. Este important sa hrdnim constiinta unicitatii pe

care fiecare om o are in lume si importanta sa in cadrul intregului numit Viata.
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THE CHILD AS SUBJECT, NOT OBJECT — JANUSZ KORCZAK'S PEDAGOGY OF RIGHTS AND ITS
ENDURING RELEVANCE FOR CONTEMPORARY EDUCATIONAL PARADIGMS

Matgorzata Wisniewska-Kowalczyk

Szkota Podstawowa im. Janusza Korczaka, Krakdw, Polska

In the summer of 1942, Janusz Korczak — physician, writer, pioneering educator and director
of an orphanage for Jewish children in Warsaw — was offered his freedom by the German occupiers.
He refused. He walked with his two hundred children to the Umschlagplatz, from where they were
transported to the death camp at Treblinka. He was sixty-four years old. This act of absolute fidelity
to the children in his care has become one of the most arresting images in the history of education —
not because it is typical of what educators do or are asked to do, but because it crystallises with terrible
clarity the conviction that lay at the centre of Korczak's life's work: that the child is a full human being,
possessed of inherent dignity and rights, deserving of unconditional respect. Korczak did not merely
believe this theoretically. He organised his entire pedagogical practice around it, decades before the
international community would enshrine it in the United Nations Convention on the Rights of the
Child. His ideas, grounded in a half-century of practice with the most vulnerable children in Warsaw,
remain among the most radical and the most necessary in the history of pedagogy.

Korczak's fundamental pedagogical claim was deceptively simple and profoundly subversive:
the child is not a future human being but a present one. Children do not merely become persons upon
reaching adulthood; they are persons now, in the fullness of their current experience, their current
understanding and their current suffering and joy. This conviction led Korczak to reject the entire
apparatus of educational condescension — the assumption that the adult knows what is good for the
child, that the child's perspective is always preliminary or mistaken, that the child must be shaped
according to an adult template before their existence can be taken seriously. In its place he proposed
a pedagogy of respect: an educational practice grounded in attentive observation, genuine dialogue,
patient listening and the consistent honouring of the child's right to be taken seriously on their own
terms (Korczak, 1925/2018). This was not permissiveness: Korczak believed deeply in the importance
of community, responsibility and moral education. But it was a community built with children, not
imposed upon them.

The institutional expression of Korczak's convictions was extraordinary in its originality and its
radicalism. At his Dom Sierot (House of Orphans) in Warsaw, Korczak established what may have been
the world's first genuine children's self-governance system: a children's parliament, a children's court,
a children's newspaper, and a system of peer mediation that allowed children to resolve conflicts and
make collective decisions about the life of their community. These were not simulations or exercises:
they were real structures of governance that conferred real responsibilities and real powers on the
children who participated in them. The children's court, famously, could rule against the educator

himself — and Korczak accepted its judgements. This institutional architecture was the practical
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demonstration of a theoretical claim: that children are capable of reason, of moral judgement and of
self-governance, and that denying them the opportunity to exercise these capacities is not protection
but impoverishment.

The resonances between Korczak's pedagogy and the contemporary children's rights
framework established by the United Nations Convention on the Rights of the Child (UNCRC, 1989)
are deep and well-documented. The UNCRC's foundational principles — the right to participation, the
right to be heard, the principle of the best interests of the child, and the recognition of the child's
evolving capacities — are all present, in practical rather than juridical form, in Korczak's work. Indeed,
many scholars of children's rights have argued that Korczak's ideas constitute the intellectual and
moral foundation on which the UNCRC was built (Lifton, 1988). The Convention represents, in this
reading, the belated juridical recognition of what a Polish-Jewish physician-educator had been
demonstrating in practice in a Warsaw orphanage decades earlier. The distance between the
aspiration expressed in the UNCRC and its realisation in the daily practices of schools around the world
remains, however, very considerable — and it is here that Korczak's pedagogy offers its most urgent
contemporary challenge.

The rights-based approach to education that derives from Korczak's work and the UNCRC
framework has direct and demanding implications for the daily practice of schooling. Article 12 of the
UNCRC, which guarantees children the right to express their views freely in all matters affecting them
and to have those views given due weight, is among the most radical provisions of the Convention —
and among the most consistently underimplemented in educational contexts. A school that takes
Article 12 seriously is not merely one that creates a student council as a nominal consultation
mechanism: it is one that structurally ensures that student perspectives genuinely influence
curriculum decisions, school policies, assessment practices and the organisation of school life.
Research consistently demonstrates that meaningful student participation of this kind — as distinct
from its tokenistic simulation — produces significant improvements in engagement, motivation,
wellbeing and learning outcomes (Fielding, 2004). The pedagogical and the rights-based arguments
here converge: what is morally required also happens to be pedagogically effective.

Poland's relationship to Korczak's legacy is one of distinctive complexity and generative
tension. Korczak is honoured in Poland as a national cultural hero — schools, streets and public
institutions bear his name — and yet the full radicalism of his pedagogical vision remains incompletely
absorbed into the mainstream of Polish educational practice. The tensions between rights-based and
authority-based conceptions of the child in education are felt with particular acuity in a cultural
context where respect for adult authority and institutional hierarchy has deep historical and cultural
roots. These tensions are not peculiar to Poland: they reflect a global unresolved negotiation between
traditional conceptions of childhood as a period of formation under adult authority and the rights-
based framework that recognises the child as a subject of rights from birth. Korczak's work offers not
a resolution but a productive provocation: a demonstration that these two commitments — to serious

moral formation and to genuine respect for the child as a person — need not be in conflict.
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International educational partnerships provide a valuable context for exploring the
implications of rights-based education across different cultural frameworks. When teachers from
Poland, Romania, and other European countries collaborate in Erasmus+ projects structured around
children's rights themes — exploring how student participation is understood and practised differently
across national educational cultures, investigating how the UNCRC is implemented (or not) in different
school systems, or developing collaborative approaches to student voice and agency — they engage
in a form of comparative moral reflection that deepens the understanding of all involved. Korczak's
work, which arose from a very specific cultural and historical context, has proven to speak with
remarkable universality across national and cultural boundaries — a testament to the depth of the
humanist convictions at its core.

The assessment implications of a rights-based educational approach are significant and
underexplored. A pedagogy that takes seriously the child's right to participate in decisions about their
own learning cannot be squared with assessment systems that are entirely opaque to students, that
offer no meaningful opportunity for student input into the criteria by which they are judged, or that
treat learning as a process of complying with externally imposed standards rather than of developing
genuine understanding and competence. Student involvement in the design of assessment tasks, in
the formulation of success criteria, in peer assessment and in self-directed review of their own
progress are not merely pedagogical enrichments: they are expressions of a fundamental commitment
to the child's dignity and agency. Developing assessment practices that are both rigorous and rights-
respecting is one of the most important and most underaddressed challenges in contemporary
educational reform.

Korczak's pedagogy ultimately issues a challenge to every educator that is both intimate and
philosophical: Do you truly believe that the child in front of you — this particular child, now, with their
specific history and their specific struggles — is a full human being, deserving of your full respect? Not
when they have learned more, not when they have grown up, not when they have demonstrated that
they can meet your expectations: now, as they are, imperfectly and incompletely, in the midst of
becoming. This is a question that cannot be answered theoretically. It can only be answered in the ten
thousand small decisions that constitute a teacher's practice: in whether one listens before speaking,
whether one questions before concluding, whether one honours disagreement or suppresses it,
whether one builds with children or merely for them. In these decisions, accumulated across a
professional lifetime, the question of whether education is truly for the child — and not merely about

them — is answered every day, for better or for worse.
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