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A ROOM WHERE NO ONE IS AFRAID: BUILDING SCHOOLS FREE FROM
BULLYING

Elin Andersson

Akademisches Gymnasium, Sweden

A school can teach the finest curriculum in the world and still fail its pupils completely,
if those pupils do not feel safe walking through its corridors. Safety is not a pleasant addition
to education, layered on top once the academic work is done — it is the ground on which all
learning stands. A child who spends the school day bracing for the next unkind remark, the
next shove in the corridor, or the next cruel message on a phone has little capacity left for

fractions, grammar, or history, however well these are taught.

Bullying is often misunderstood as an unfortunate but inevitable part of growing up, a
phase that toughens children for the world. Decades of research tell a very different story.
Bullying is not character-building — it is a serious and often long-lasting source of harm,
affecting not only the immediate victim but the entire social climate of a class, and its
psychological consequences can follow a person for years after the school gates have closed
behind them for the last time. Naming it precisely, rather than dismissing it as childish

roughness, is the first step toward addressing it seriously.

What separates a bullying incident from an ordinary childhood conflict is not its
intensity but its structure — a repeated, deliberate use of power against someone less able to
defend themselves. A single argument between equals, however heated, is not bullying ; a
pattern in which one child is consistently targeted, isolated, or humiliated by others who hold
greater social power is. Teachers who learn to recognise this structural difference are far better
equipped to intervene appropriately than those who treat every conflict, large or small, as the

same problem.

The role of bystanders deserves far more attention than it traditionally receives. Most
bullying happens in the presence of other children who neither initiate it nor stop it, and the
silent presence of an audience often emboldens the person doing the bullying far more than any
private cruelty would. Programmes that teach bystanders concrete, low-risk ways to
intervene — a quiet word of support to the targeted child, a simple refusal to laugh, a report
made to a trusted adult — can shift the social dynamics of an entire class far more effectively

than punishing the few children directly involved.



A genuinely safe school rests less on punishment after the fact than on a steady, daily
culture that makes cruelty unappealing in the first place. Clear and consistently enforced
expectations, strong adult presence in corridors and playgrounds during the moments when
supervision is thinnest, and a classroom climate in which kindness is visibly valued all do far
more preventive work than any single disciplinary consequence ever could. Sweden’s long-
standing tradition of structured anti-bullying programmes, built into the rhythm of the school

year rather than introduced only after a crisis, reflects this same underlying principle.

None of this can succeed without involving families and the wider community. A child
who is being bullied, or who is bullying others, rarely tells the full story unprompted, and
parents are often the first to notice subtle changes in mood, sleep, or willingness to attend
school. A school that communicates openly with families about its anti-bullying approach, and
that listens carefully when a parent raises a concern, closes one of the gaps through which

serious problems most often slip unnoticed for far too long.

This concern for safety unites schools across very different cultures. Educators in
Sweden, Romania, Bulgaria and throughout FEurope share the same fundamental
commitment — that no child should dread the school day because of how they are treated by
peers — even as national traditions differ considerably in their specific methods and
programmes. Comparing these approaches allows every school system to draw on solutions
tested elsewhere, refining its own practice in light of what other countries have already learned,

sometimes at considerable cost.

In the end, a school’s first duty is not academic excellence but basic safety, because no
excellence is possible without it. A classroom where every child can walk in without fear,
certain that cruelty will not be tolerated and that kindness will be, gives its pupils something
that no examination result ever could — the simple, foundational knowledge that this is a place

where they belong, and where they are safe enough to learn, to grow, and, in time, to flourish.
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MATEMATICA SI INTELIGENTA ARTIFICIALA: NOI ORIZONTURI
PEDAGOGICE IN EDUCATIA SECOLULUI XXI

Prof. Andries Adrian Stefan

Scoala Gimnaziala ,,Spiru Haret” Dorohoi

Rezumat

Prezentul articol exploreazd intersectia dintre predarea matematicii si utilizarea
instrumentelor de inteligenta artificiala (IA) in contextul educatiei contemporane. Pe fondul
accelerarii transformarilor digitale globale, cadrele didactice sunt provocate sd regandeasca
abordarile traditionale si sd integreze tehnologia ca resursd pedagogica autenticd. Articolul
analizeazd modalitatile prin care IA poate sprijini individualizarea Invatarii, poate stimula
gandirea critica si poate contribui la formarea competentelor matematice ale elevilor din
invatamantul gimnazial. Sunt prezentate exemple concrete de bune practici, reflectii asupra
avantajelor si limitelor acestor instrumente, precum si propuneri de strategie didactica adaptata

realitatilor contemporane.

Cuvinte-cheie: matematica, inteligentd artificiala, inovatie pedagogica, digitalizare,

competente, invatamant gimnazial

1. Introducere

Transformarile profunde pe care le traverseazd societatea contemporand impun o
reconsiderare urgenta a modelelor educationale traditionale. Matematica, disciplind cu un rol
formativ esential, nu poate ramane izolata de dinamica digitald actuala. Inteligenta artificiala
(IA) a patruns in toate sectoarele vietii economice si sociale, redefinind nu doar locul de munca,

ci si modul in care oamenii dobandesc si utilizeaza cunoasterea.

In acest context, profesorii de matematica sunt chemati si rispunda unor provocari
duble: pe de o parte, sd mentina rigoarea si profunzimea gandirii matematice, iar pe de altd
parte, sa valorifice oportunitdtile oferite de tehnologie pentru a face invatarea mai relevanta,
mai personalizatd si mai motivantd. Prezentul articol porneste de la experienta didactica directa

si propune o reflectie structurata asupra integrarii IA in predarea matematicii la nivel gimnazial.



2. Inteligenta Artificiala ca Resursa Pedagogica in Matematica

Instrumentele bazate pe IA disponibile astazi — de la platforme adaptive de exersare
(Khan Academy, Photomath, Mathway) pana la asistenti conversationali capabili sa explice
concepte matematice —ofera oportunitati remarcabile pentru diversificarea experientei de
invatare. Aceste resurse permit elevilor sd lucreze in ritmul propriu, sd primeasca feedback

imediat si sa exploreze erori de rationament intr-un mediu lipsit de presiunea evaludrii directe.

Printre aplicatiile cu cel mai ridicat potential pedagogic se numara platformele adaptive
de invatare, care ajusteazd nivelul de dificultate al exercitiilor in functie de performanta
individuala a elevului. Astfel, un elev cu dificultati la operatii cu fractii va primi, automat,
exercitii suplimentare de consolidare, in timp ce un elev avansat va fi directionat spre probleme
de rationament complex. Aceasta personalizare — dificil de realizat in cadrul orei clasice cu

25-30 de elevi — devine realizabila prin integrarea inteligenta a tehnologiei.

De asemenea, vizualizarea dinamica a conceptelor matematice prin instrumente precum
GeoGebra sau Desmos, potentata de functionalitati de 1A, faciliteaza intelegerea intuitiva a
notiunilor abstracte: functii, grafice, transformari geometrice. Elevii nu mai inregistreaza pasiv

informatia, ci o exploreaza activ, descoperind relatii si regularititi prin experimente virtuale.

3. Bune Practici: Exemple din Activitatea Didactica

In cadrul Scolii Gimnaziale 201eSpiru Haret201d Dorohoi, integrarea instrumentelor
digitale si a elementelor de IA in orele de matematica a demonstrat efecte pozitive masurabile
asupra motivatiei si implicarii elevilor. Un exemplu relevant este utilizarea platformei Khan
Academy pentru consolidarea cunostintelor la capitolul 201eEcuatii si sisteme de ecuatii201d
(clasa a VIll-a). Elevii au lucrat individual pe tablete, parcurgand secvente video si exercitii
interactive, iar profesorul a monitorizat in timp real progresul fiecaruia prin panoul de control

al platformei.

O alta practica valoroasd a constat 1n utilizarea aplicatiei Photomath ca instrument de
verificare si autoevaluare — nu ca substitut al gandirii matematice, ci ca oglinda a propriului
demers de rezolvare. Elevii erau solicitati sa compare propriul rationament cu cel afisat de
aplicatie, sa identifice eventualele diferente si sa le explice. Aceastd abordare a stimulat
metacognitia si a transformat un simplu instrument digital in oportunitate de reflectie

matematica.



4. Limite si Consideratii Etice

Integrarea IA in predarea matematicii nu este lipsitd de riscuri si limitari. Un pericol
real 1l reprezintd dependenta excesiva de instrumentele digitale, care poate inhiba dezvoltarea
gandirii matematice autonome. Daca elevul apeleaza sistematic la o aplicatie pentru a rezolva
orice problemd fard efort propriu, procesul de construire a competentei matematice este

compromis.

Din perspectiva eticd, este esential ca profesorii sd stabileascad norme clare privind
utilizarea responsabila a 1A, sa explice elevilor diferenta dintre a folosi tehnologia ca sprijin si
a o folosi ca surogat al propriei gandiri. Totodata, accesul inegal la dispozitive digitale si la
conexiunea la internet raméane o problema reala in mediile rurale si in familiile dezavantajate
socioeconomic, ceea ce poate adanci inechitatile educationale daca digitalizarea nu este Tnsotita

de masuri de incluziune.

5. Strategii Didactice Recomandate

Pe baza experientei acumulate si a literaturii de specialitate, propunem cateva directii

strategice pentru integrarea eficientd a IA in predarea matematicii:

» Complementaritate, nu substitutie: IA trebuie folosita pentru a extinde si aprofunda
experienta matematicd, nu pentru a inlocui rationamentul uman. Profesorul ramane actorul

central al procesului didactic.

* Proiectare inversa: plecand de la competentele vizate, profesorul alege instrumentele

digitale adecvate, evitand "tehnologizarea de dragul tehnologiei".

* Formare continud: profesorii de matematicd au nevoie de oportunitati regulate de
formare in domeniul didacticii digitale, pentru a selecta critic si a utiliza eficient resursele

disponibile.

 Evaluare autentica: instrumentele de IA pot fi valoroase si in evaluare — prin
generarea de itemi variati, prin analiza erorilor frecvente sau prin proiectarea de trasee

diferentiate de remediere.

Concluzii

Matematica si inteligenta artificiald nu sunt discipline sau domenii opuse —

dimpotriva, ele se potenteaza reciproc. Profesorul care intelege si utilizeaza cu discerndmant
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instrumentele A disponibile are la dispozitie un arsenal pedagogic considerabil mai bogat,
capabil sa raspunda diversitdtii nevoilor elevilor de astazi. Cheia succesului constd nu in
adoptarea neconditionata a tehnologiei, ci in integrarea sa reflexiva, sustinuta de o viziune clara
asupra finalitatilor educatiei matematice: formarea unor ganditori critici, creativi si autonomi,

pregatiti pentru provocarile lumii contemporane.

Colaborarea internationald in domeniul educatiei matematice, schimbul de bune
practici si participarea la forumuri academice precum Simpozionul EduVision Global
reprezinta pasi esentiali in construirea unei comunitati profesionale capabile sa faca fata acestor

provocari cu competenta si entuziasm.
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INVATAREA LIMBILOR STRAINE PRIN INTERMEDIUL PROIECTELOR
ETWINNING

Prof. Apoputoaie Mihaela, Liceul Stefan Procopiu

Proiectele eTwinning transforma invatarea limbilor strdine dintr-un proces teoretic intr-o
experientd reald si plind de viatd, utilizand instrumente digitale pentru a conecta elevi din
scolile europene. Aceasta metodologie se fundamenteaza pe cateva obiective esentiale care

redefinesc actul educativ:
Obiectivele invatarii prin colaborare

o Comunicare autenticd: Elevii utilizeaza limba strdind ca instrument de lucru pentru a
schimba informatii reale cu parteneri europeni (nativi sau alti cursanti), oferind un

sens practic imediat procesului de invatare.

o Motivatie si implicare: Dimensiunea ludica si crearea de elemente concrete.
(videoclipuri, bloguri, corespondenta sau ziare digitale) stimuleaza participarea activa,

depasind limitele metodelor traditionale.

o Competentd interculturald: Schimburile faciliteazd descoperirea unor noi obiceiuri si

moduri de viata, promovand deschiderea culturald si intelegerea diversitatii.

e Dezvoltarea autonomiei: Prin propunerea de idei si asumarea initiativei in cadrul

proiectelor, elevii 1si dezvolta increderea 1n sine si capacitatea de organizare.

e Abordare interdisciplinara: Limba straind devine un vehicul pentru sarcini globale

transversale, integrand cunostinte din diverse alte discipline.

Studiu de Caz: Proiectul ,,Life Skills on the Green Road”

Acest proiect exemplificd modul in care obiectivele de mai sus sunt transpuse in activitati
practice, vizand dezvoltarea a cinci abilitdti esentiale: alfabetizare, matematica, stiinte,

educatie digitala si cetatenie europeana.

Proiectul la care am colaborat in anul scolar 2025-2026, Life Skills on the Green Road are ca
temaa "Abilitdti pentru viata", sprijinind UE 1n activitatea sa de imbunatatire a competentelor
de baza in Intreaga Europa. Proiectul 1si propune sa creasca performantele in 5 abilitati

esentiale: alfabetizare, matematica, stiinte, digital si cetdtenie.



Un alt scop este dezvoltarea abilitatilor de viata (alfabetizare, matematica, stiinte, competente

digitale si cetdtenie) in randul elevilor, implicdndu-i in activitdti internationale colaborative

care sa creascd gradul de constientizare privind turismul durabil si sd incurajeze atitudini

responsabile fatd de mediu, culturd si comunitéti. In urma activitatilor derulate elevii au avut

posibilitatea s isi dezvolte anumite abilitati si competente

Congstientizarea Biodiversitatii (EdPuzzle): Utilizarea platformelor precum EdPuzzle a
permis elevilor sa exploreze importanta albinelor in mentinerea biodiversitatii. Aceasta
activitate a facilitat dezvoltarea unei atitudini responsabile fatd de natura, folosind

limba strdind pentru a descifra mecanismele ecologice.

Matematicd si Stiinte pe ,,Drumul Verde”: Elevii au fost implicati in sarcini reale,
precum calcularea amprentei de carbon pentru célatorii citre diverse orase din Franta.
Acest exercitiu a presupus interpretarea statisticilor si analiza impactului turismului

asupra mediului, transformand calculul matematic intr-o activitate lingvistica aplicata.

Rezultate si Impact

Produse Digitale Colaborative: Elevii au creat impreuna resurse despre turismul

durabil, consolidandu-si competentele digitale si de alfabetizare.

Cetétenie Activa: Prin co-crearea unei Carte a Turismului Durabil, participantii au
reflectat asupra rolului lor de turisti responsabili, comparand practicile sustenabile din

tarile partenere.

Munca in Echipe Mixte: Colaborarea in echipe internationale a consolidat munca in

echipa si a permis un schimb autentic de perspective asupra problemelor de mediu.

Prin implicarea in aceste activititi, elevii au demonstrat cd eTwinning nu este doar despre

invatarea unei limbi, ci despre formarea unor cetateni europeni informati si responsabili,

capabili sa utilizeze tehnologia si cunostintele stiintifice pentru un viitor sustenabil.

13



Scoala viitorului: creativitate, tehnologie si invitare outdoor in ciclul primar

prof.inv.primar Daniela Bacisor

Scoala Gimnaziald Nr. 8 Sibiu

Tntr-o epocd dominata de stimuli vizuali rapizi si sedentarism, reconsiderarea spatiului de
invatare a devenit o necesitate pedagogica stringenta. Scoala modernd nu mai poate ramane
captiva Intre cei patru pereti ai clasei daca isi propune sd formeze competente pentru viata.
Pentru elevii din ciclul primar, aflati in plina perioada de dezvoltare neuropsihica si motorie,
invatarea outdoor (in aer liber) reprezinta puntea ideala intre curiozitatea nativa a copildriei si
rigoarea conceptelor stiintifice. Departe de a fi o simpla prelungire a pauzei sau o forma de
recreere pasiva, educatia outdoor este o strategie didactica intentionata, un laborator viu in care
invatarea devine experientiald, multisenzoriald si profund ancorata in realitate.

Pentru un copil de 7 sau 9 ani, conceptele abstracte capata sens doar atunci cand pot fi
atinse, simtite si manipulate. Natura ofera un material didactic inepuizabil si gratuit, care
stimuleaza gandirea critica si rezolvarea de problem, de exemplu:

Matematicii aplicati si geometrie naturali: In curtea scolii sau intr-un parc din apropiere,
simetria nu mai este doar un desen pe tabla, ci 0 proprietate observata pe o frunza de copac.
Elevii pot folosi crengute pentru a construi si clasifica forme geometrice, pot masura lungimea
umbrelor in diferite momente ale zilei pentru a Intelege intuitiv notiunea de timp si proportie sau
pot aduna conuri de brad si ghinde pentru a exersa operatiile matematice elementare sau notiunea
de multime.

Alfabetizare ecologica si explorarea mediului: Lectiile de Stiinte ale naturii isi gasesc aici
habitatul firesc. In loc sa priveasca o diagrami cu ciclul de viata al unei plante, elevii pot
monitoriza saptamanal evolutia plantelor din curte sau pot studia micile ecosisteme ascunse sub
o piatra. Aceastd observare directa cultiva nu doar cunostinte biologice, ci si o inteligenta
naturalistd si o empatie timpurie fatd de mediu.

Dincolo de acumularea de cunostinte academice, activitdtile in aer liber influenteaza direct
nevoia de dezvoltare armonioasa a copilului, aducand beneficii dovedite n plan psihologic si
social:

Reducerea stresului si combaterea ,,deficitului de natura”: Studiile de psihologie scolard arata ca
activitatile 1n aer liber imbunatateste semnificativ capacitatea de concentrare a atentiei odata
reveniti In banca clasica.

Colaborare si inteligenta sociala: In aer liber, dinamica grupului se schimba. Sarcinile de lucru n

echipd (cum ar fi construirea unui adapost in miniaturd din materiale gasite In naturad sau o
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vanatoare de comori) i forteaza pe copii s comunice, s negocieze roluri si sd colaboreze
dincolo de ierarhiile rigide din sala de clasa.
In concluzie, transformarea naturii in sala de clasi nu inseamna diluarea actului
educational, ci imbogatirea lui. Prin activitatile outdoor, le oferim copiilor sansa de a invdta cu
mintea, cu inima si cu toate simturile, pregatindu-i sa devina exploratori autonomi intr-o lume in
continud schimbare.
O educatie moderna si adaptabila nu se naste din negarea trecutului, ci din valorificarea
lui inteligenta prin intermediul prezentului. in dezbaterea contemporana privind digitalizarea
invatamantului, capcana cea mai mare este polarizarea: ideea ca trebuie sd alegem exclusiv intre
manualul tiparit si tableta, intre scrisul de mana si tastatura. Succesul didactic in ciclul primar
apartine insd abordarii hibride (blended learning), un model in care tehnologia nu inlocuieste
metodele traditionale, ci le potenteaza, le extinde si le ofera o noua relevanta.
Tehnologia la clasa nu trebuie s fie un simplu ecran care consuma pasiv atentia
copilului, ci un catalizator al creativitatii, un instrument de explorare si exprimare a propriilor
idei. Cateva sugestii de ”provocari” ar putea fi :
Scrisul de mdna si Storytelling-ul digital

Este cunoscut faptul ca scrisul de mana stimuleaza conexiunile neuronale implicate in memorie
si invatare intr-un mod pe care tastarea nu il poate replica. Cu toate acestea, odata ce textul a fost
creat in mod traditional, tehnologia poate interveni pentru a-i oferi o dimensiune interactiva si
globala. Elevii lucreaza in mod clasic, pe caiete, pentru a compune o poveste originald sau o
poezie, exersandu-si caligrafia, ortografia si vocabularul. Ulterior, utilizand o aplicatie simpla de
storytelling digital (precum Book Creator sau Storyjumper), copiii isi pot transforma textul intr-0
carte electronica. Ei isi pot inregistra propria voce citind povestea (dezvoltand pronuntia si
intonatia), pot adauga ilustratii create chiar de ei sau efecte sonore. Produsul final nu mai este
doar o tema intr-un caiet inchis, ci o opera digitala care poate fi trimisa parintilor sau prietenilor.

Invitarea prin joc (Gamificarea) si evaluarea formativa
Metodele traditionale de evaluare (testele scrise, ascultarea la hartd) pot genera deseori anxietate

la varste mici si oferd un feedback intarziat. Integrarea instrumentelor digitale de evaluare
formativa transforma verificarea cunostintelor intr-o experientd ludica, dinamica si extrem de
relevanta pentru cadrul didactic.

Chestionarele interactive (Kahoot!, Quizizz, Wordwall): Folosite la finalul unei lectii
traditionale de istorie, geografie sau matematica, aceste platforme transforma fixarea
cunostintelor intr-un concurs de cultura generala. Elevii raspund In timp real, isi testeaza
reflexele si atentia, in timp ce Invatatorul primeste instantaneu o radiografie digitald a clasei: ce
concepte au fost intelese si ce zone necesitd consolidare.

Vanatoarea de comori hibrida (QR Codes 1n actiune): O metoda excelenta de a conecta clasa,

outdoor-ul si digitalul. Invatatorul plaseazi coduri QR in curtea scolii sau pe holuri. Pentru a
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1.

rezolva o fisa de lucru traditionala (cu exercitii matematice sau de gramaticd), elevii trebuie sa se
deplaseze, sa scaneze codurile cu tableta scolii pentru a debloca indicii, texte-suport sau
probleme-enigma. Miscarea fizica se imbina astfel nativ cu gandirea algoritmica si tehnologia.
Aceasta fuziune metodologica aduce avantaje majore pentru elevul de ciclu primar:
Mentinerea ancorarii in realitate: copilul nu isi pierde abilitatile motorii fine (manipularea
obiectelor, scrisul, desenul pe hartie) si nici capacitatea de interactiune fatd in fata.
Dezvoltarea literatiei digitale timpurii: elevii inteleg ca dispozitivele inteligente nu sunt doar
pentru jocuri video sau retele sociale, ci sunt unelte puternice de lucru, documentare si creatie.
Diferentierea instruirii: tehnologia permite profesorului sa ofere sarcini personalizate (resurse
audio pentru copiii auditivi, simuldri vizuale pentru cei vizuali), sprijinind ritmul propriu al
fiecarui elev.

In esentd, combinarea metodelor traditionale cu cele digitale construieste o sald de clasa
flexibila. Profesorul nu mai lupta impotriva tehnologiei, ci o disciplineaza si o pune in slujba
educatiei, demonstrandu-le elevilor ca cele doua lumi — cea fizica si cea virtuala — pot coexista in

mod armonios si productiv.
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METODE CLASICE SI RESURSE DIGITALE: ABORDARI PRACTICE IN CORECTAREA
DISLALIEI
Barnutiu Mariana Lucia
CJRAE Silaj

Dislalia este cea mai raspandita forma a tulburarilor de vorbire.

Explicatia frecventei ei constd in dificultdtile de diferentiere auditivd si de realizare a
coordonadrilor precise, rapide si de mare finete ale aparatului fonator si articulator, necesare pentru
emiterea si coarticularea sunetelor in fluxul vorbirii cursive.

Dislalia este o tulburare de vorbire caracterizata prin incapacitatea totala sau partiald de a emite
st articula corect unul sau mai multe sunete in combinatiile fluente ale vorbirii. ( M. Gutu)

In cazul dislaliei usoare si mai ales in perioada prescolara cind capacitatea de asimilare verbala
este foarte mare, aceasta se poate corecta pe baza metodelor si procedeelor cu caracter general.

Formele mai persistente de dislalie care nu cedeazd in urma metodelor generale, necesita
aplicarea unor metode specifice de corectare, parcurgand etapele prin care trebuie sd treaca
procesul de corectare a sunetelor, sianume: emiterea, consolidarea, diferentierea si automatizarea.

Tn utilizarea lor trebuie si se respecte cronologic fiecare etapi iar trecerea la etapa urmatoare sa
se efectueze doar atunci cand subiectul este in masurd sd execute corect continutul etapei
respective.

Metodele cele mai frecvent utilizate pe parcursul etapelor corectarii sunt exercitiul, explicatia,
demonstratia, comparatia, conversatia.

Fiecare din aceste metode se utilizeaza diferit de la o etapd de corectare la alta. In plus , in fiecare
etapa de corectare predomina utilizarea unei anumite metode.

Emiterea sunetului se realizeaza printr-un proces psihopedagogic bine organizat Tn care
elaborarea sunetului corect este rezultatul unui numar mare de exercitii fonoarticulatorii care se
desfasoara diferentiat, in functie de forma dislaliei, de particularitatile organelor de vorbire, de
varsta si personalitatea copilului.

Aceasta etapa se poate lucra in patru moduri diferite. De obicei se opteaza mai intdi pentru
emiterea spontand a sunetului, in conditiile in care baza motorie si senzoriala a limbajului este
adecvat pregatita.

Emiterea spontana presupune utilizarea onomatopeelor sau a altor jocuri fonetice, poezioare,

framantari de limba care sa faciliteze aparitia sunetului- tinta.
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Daca prin aceastd modalitate sunetele nu pot fi emise, se utilizeaza metoda derivarii sunetului.
Aceasta metoda presupune ca terapeutul emite cu copilul un sunet pe care il poate pronunta si care
are elemente comune cu sunetul pe care doreste sa-1 obtina.

Metoda demonstratiei presupune ca terapeutul ii demonstreaza copilului, prin oferirea unui
model articulator corect, pronuntia sunetului - tintad. Modelul este de dorit a fi oferit 1n fata oglinzii
logopedice, copilul fiind solicitat ca prin imitare sa reproduca modelul oferit.

Metoda demonstratiei se utilizeazd de cele mai multe ori, ingemanat cu metoda ortofonica.

Metoda ortofonicd presupune cd terapeutul oferd copilului indicatii precise legate de
caracteristicile articulatorii ale sunetului tinta. In functie de varsta si particularititile diagnostice,
aceste indicatii pot fi oferite verbal, cu ajutorul planselor cu profilurile de pronuntie sau cu ajutorul
softurilor computerizate.

Etapa consolidarii sunetelor, de-acum emise, presupune asa cum aratd si denumirea sa,
efectuarea repetata a unei serii de exercitii cat mai variate, menite a contribui la statornicia
deprinderilor de pronuntie corecta.

Metoda exercitiului, metoda pe care o vom intalni si in celelalte etape ale corectarii pronuntiei,
contribuie la cele mai diverse combinatii articulatorii.

Toate sunetele pot fi abordate terapeutic in etapa de consolidare prin intermediul discului
logopedic. Acesta este utilizat in vederea facilitarii trecerii de la articularea izolata a sunetelor la
coarticularea acestora si formarea unei silabe prin prelungirea vocalei.

Sarcina copilului este de a pronunta legat, coarticulat consoana Impreund cu fiecare dintre cele 7
vocale din limba romana formand astfel silabe deschise, apoi invers, de a constitui silabe inchise
prin legarea vocalei de consoana.
Discul logopedic exprima de obicei, o poveste, ceea ce motiveaza copilul sa repete dupa modelul
terapeutului o serie de combinatii fonematice fara semnificatie. De asemenea povestea poate
angrena copilul in joc si poate stimula coarticularea sunetelor in mod independent.

Se recomanda utilizarea cuvintelor bisilabice inaintea monosilabicelor din cauza efortului
articulator si cooarticulator mai scazut.

Cuvintele utilizate trebuie sd aiba sunetul problema pozitionat diferit: initial, median si final.
Se trece apoi la propozitii simple, propozitii dezvoltate, fraze, respectand principiul efortului

minim.
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Metoda comparatiilor este si ea o0 metoda cu o larga utilizare in procesul corectarii sunetelor. Ea

ofera copilului posibilitatea raportarii modului sau de pronuntie la modelul corect.
Corectarea dislaliei la copii reprezintd un demers structurat, bazat pe etape stricte care

transforma un tipar de pronuntie defectuos ntr-o vorbire fluida si corecta.

Daca etapa de emitere izolata a sunetului tine in mare parte de tehnicile clasice logopedice, etapele
de fixare si consolidare beneficiaza masiv de pe urma lectiilor interactive.

Lectiile interactive sunt esentiale in educatia moderna deoarece transforma elevul dintr-un
receptor pasiv de informatii Intr-un participant activ la propriul proces de invatare.
Aceastd abordare inlocuieste predarea traditionald unidirectionald cu un dialog dinamic, adaptat
comportamentului generatiilor digitale.

Printre beneficiile lectiilor interactive se numard: cresterea implicarii si a atentiei, memorarea
superioara si de lungd duratd, dezvoltarea gandirii critice, feedback instantaneu.

Tranzitia de la un sunet rostit corect doar la oglinda catre utilizarea lui in vorbirea curenta
necesita repetitie. Pentru a evita monotonia, instrumentele digitale si jocurile educationale devin
liantul terapeutic ideal. Lectiile interactive ii ajutd sa-si mute partial atentia de pe efortul strict
muscular, pe sarcina de joc, realizandu-se o fixare naturala a deprinderilor.

Am creat astfel de lectii interactive pentru elevii mei, lectii care i-au ajutat in fixarea, consolidarea
si diferentierea sunetelor deficitare:
,,O consoand buclucasa!” . Exercitii pentru fixarea §i consolidarea sunetului ,,R”

https://library.livresq.com/details/64ae7740e72c6500097a2907

Consoana L ,, Exercitii pentru fixarea, consolidarea si diferentierea sunetului L™

https://library.livresqg.com/details/64bc3e7f1f46bf0008034bb4

Consoana C ,, Exercitii pentru fixarea, consolidarea si diferentierea sunetului C”

https://library.livresq.com/details/64bc5d7alf46bf00080363e7

Etapa diferentierii sunetului, este impusd nu numai de necesitatea dezvoltarii auzului
fonematic si a capacitatii de diferentiere fonematica ci si de faptul cd unele sunete au foarte
apropiate locul si modul de articulare existand de aceea posibilitatea de a le confunda.

Exercitiul si comparatia sunt doua dintre metodele cele mai folosite in acest scop. Exercitiile
de diferentiere fonematica se aplicd gradat, pornindu-se de la sunetele izolate la diferentierea lor

in silabe, cuvinte si propozitii.
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In cadrul acestor exercitii se asociaza de fiecare dati consoana surdi cu cea sonora, pentru a evita
desonorizarea ( ex: s cu z).
Diferentierea fonematica se poate face si in cuvinte paronime, fie dupa auz, fie prin denumire de
imagini (ex: scoald-scoald).
In exercitiile cu omografe se face diferentierea accentuat-neaccentuat, dar si celei morfologice -
,,Zari”’-(substantiv) vs ,,zari (verb) (Salteanu, 1978).
De asemenea, diferentierea fonematicad trebuie facuta si-n Citit - scris, pentru ca greselile de
pronuntie ale dislalicului ( in special ale dislalicului senzorial) se manifesta si in citit-scris; el scrie
si citeste asa cum pronunta.
Procesul de corectare a tulburarilor de vorbire se incheie cu etapa automatizarii sunetelor,
etapd in care deprinderile noi de pronuntie corecta se transformd in obisnuinte.
Etapa automatizarii este in acelasi timp si o activitate de control final.
Durata procesului de automatizare in vorbire difera in functie de gravitatea dislaliei, varsta
copilului, particularitdtile lui individuale cat si de gradul de fixare a pronuntiei gresite.
Tnaintarea in varsti duce la consolidarea deprinderilor de pronuntie gresitd, la complicarea si
lungirea procesului terapeutic.
Automatizarea vizeaza atit exprimarea orala cét si cea scrisa.

Metodele utilizate in aceasta etapd sunt cele binecunoscute in pedagogie: exercitiul, compunerea

( cu toate formulele sale), povestirea (lectura dupa imagini) si conversatia.
Sunetul nou-emis se automatizeaza la nivel de structuri lingvistice mai mari decat cuvantul.
Aceasta etapa are o importantd deosebitad pentru structurarea abilitdtilor de comunicare functionala.
Terapia logopedica nu poate fi intrerupta fara parcurgerea acestei etape deoarece in lipsa acesteia
sunetul nou-emis nu este generalizat in vorbirea naturala.
Automatizarea sunetului se realizeaza la nivelul: propozitiilor simple si dezvoltate, poezioarelor,
cantecelelor, fraimantarilor de limba si a vorbirii spontane.

Tn concluzie, se impun a fi subliniate doud lucruri. Intai ca trecerea de la o etapi la alta nu se
face deodatd la toti copiii aflati in tratamentul logopedic, ci de la caz la caz. Apoi, metodele
prezentate sunt, dupa cum s-a putut vedea, unele si aceleasi In mai toate cele patru etape enumerate,
ceea ce le desebeste fiind nu denumirea lor, ci modalitdtile concrete de aplicare de la o etapa la

alta.
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Resursele digitale si lectiile interactive nu substituie rolul logopedului sau tehnicile clasice de
palpare si corectare anatomica. Ele vin sd completeze instrumentarul specialistului, oferind un
suport vizual si auditiv adaptat generatiei actuale de copii (nativi digitali).

Metodele practice prezentate pot fi adaptate cu usurintd atat in cabinetul logopedic cat si in clasa
(in activitati de dezvoltare a limbajului) sau acasa, asigurand continuitatea procesului terapeutic.

Corectarea dislaliei contribuie, pe de o parte, la inlaturarea insuccesului in activitatea
scolard, iar pe de alta, asigurd cresterea receptivitdtii fatd de influentele pozitive ce conduc la

formarea armonioasa a personalitatii.
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IMPARARE A INTRAPRENDERE: L’EDUCAZIONE ALL’IMPRENDITORIALITA
NELLA SCUOLA DI OGGI

Chiara Bernardi

Liceo Scientifico di San Marino, San Marino

Quando si parla di educazione all’imprenditorialita a scuola, molti immaginano corsi
destinati a formare futuri fondatori di startup, con piani aziendali e proiezioni finanziarie.
Questa visione, per quanto non del tutto sbagliata, ne cattura solo una parte minima. Il nucleo
piu profondo di questa educazione non riguarda la creazione di imprese, ma una disposizione
mentale piu ampia — la capacita di individuare un problema reale, immaginare soluzioni
possibili, assumersi la responsabilita di tentarne una e imparare dal risultato, qualunque esso

sia. Questa disposizione serve a un futuro medico tanto quanto a un futuro imprenditore.

Al centro di questo apprendimento si trova un’esperienza che la scuola tradizionale
offre raramente : la possibilita di fallire in modo sicuro. Un progetto scolastico in cui gli alunni
propongono un piccolo servizio o prodotto per la propria comunita, lo testano davvero e ne
osservano I’accoglienza, insegna qualcosa che nessun voto puo insegnare con la stessa forza —
che un’idea puo sembrare ottima sulla carta e fallire del tutto al contatto con la realta, e che

questo fallimento non ¢ una catastrofe, ma informazione preziosa da cui ripartire.

L’iniziativa autonoma, altro elemento centrale di questa educazione, cresce solo quando
agli alunni viene davvero concessa la liberta di scegliere un problema che li interessa, piuttosto
che eseguire un compito interamente predefinito dall’insegnante. Un progetto in cui gli studenti
stessi identificano un bisogno della loro scuola o del loro quartiere, e decidono autonomamente
come affrontarlo, costruisce una fiducia nelle proprie capacita di iniziativa che nessuna lezione

teorica sull’imprenditorialita potrebbe mai trasmettere con la stessa efficacia.

Particolarmente preziosa ¢ I’abitudine a presentare il proprio lavoro a un pubblico reale,
non solo all’insegnante che lo valutera. Uno studente che deve spiegare un’idea a compagni di
scuola, genitori o membri della comunita, e rispondere alle loro domande impreviste, impara a
comunicare con chiarezza, a difendere il proprio pensiero sotto pressione e¢ ad accogliere
critiche costruttive senza viverle come un attacco personale — competenze che servono ben

oltre qualunque eventuale futura carriera imprenditoriale.

San Marino, repubblica antica e di dimensioni contenute, offre un contesto

particolarmente favorevole a questo tipo di apprendimento: in una comunita dove tutti pitu o
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meno si conoscono, un progetto scolastico puo davvero raggiungere ed essere visto dall’intera
collettivita, rendendo concreto e immediato cio che in una grande metropoli rimarrebbe spesso
un esercizio confinato all’aula. Le piccole dimensioni, lungi dall’essere un limite, diventano

qui un vantaggio educativo autentico.

Educare all’imprenditorialita non significa insegnare che ogni problema ha sempre una
soluzione di mercato, né ridurre ogni questione sociale a un’opportunita commerciale.
Significa, piu modestamente, mostrare agli alunni che essi stessi possono essere agenti attivi di
cambiamento nel mondo che li circonda, piuttosto che semplici osservatori in attesa che altri
risolvano i problemi al loro posto. Questa convinzione, una volta acquisita presto, accompagna

una persona ben oltre gli anni scolastici.

Questa attenzione all’iniziativa e alla capacita di risolvere problemi reali attraversa
tradizioni educative molto diverse. Insegnanti a San Marino, in Romania, in Bulgaria e in tutta
Europa cercano modi per coltivare questa disposizione nei propri studenti, e il confronto tra
approcci e progetti concreti sviluppati in contesti diversi offre a ogni insegnante idee pratiche

che la propria sola tradizione, presa isolatamente, forse non avrebbe mai prodotto.

In definitiva, 1’educazione all’imprenditorialita non forma soltanto futuri fondatori di
azienda, anche se alcuni studenti lo diventeranno certamente. Forma persone capaci di guardare
un problema e chiedersi che cosa potrebbero fare al riguardo, invece di limitarsi a chiedersi di
chi sia la colpa o chi dovrebbe occuparsene. Questa disposizione, piccola nella sua definizione
ma vasta nelle sue conseguenze, ¢ forse uno dei doni piu duraturi che una scuola possa offrire

ai suoi studenti.
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UNA CLASSE, UNA COMUNITA: LA MOTIVAZIONE COME FRUTTO
DELL’APPARTENENZA

Francesca Bianchi

Liceo Classico ,, Dante Alighieri", Italia

Per molto tempo si € creduto che la motivazione fosse una qualita individuale, quasi un
carattere con cui un alunno nasce dotato o privo: ¢’¢ chi vuole imparare e chi non vuole, e poco
I’insegnante potrebbe fare per cambiare le cose. L’esperienza quotidiana in classe, e con essa
gran parte della ricerca pedagogica piu recente, racconta tuttavia una storia diversa. La
motivazione non ¢ quasi mai un dato di partenza immutabile, ma un fenomeno che nasce
dall’incontro tra una persona e I’ambiente in cui si trova — e 1’ambiente, a differenza del

carattere, ¢ qualcosa che I’insegnante puo davvero costruire.

Tra gli ambienti che piu nutrono la motivazione vi ¢ quello in cui un alunno si sente
parte di qualcosa piu grande di sé€. Il bisogno di appartenenza non € un lusso emotivo accessorio
rispetto all’apprendimento, ma una delle sue condizioni piu profonde: un alunno che si sente
estraneo, invisibile o non gradito spende gran parte delle proprie energie a proteggersi,
lasciandone ben poche per il difficile lavoro del pensare. Una classe che diventa comunita,
dove ciascuno € conosciuto per nome € per storia, libera invece quell’energia per

I’apprendimento stesso.

La psicologia della motivazione distingue da tempo tra una motivazione che viene da
fuori — 1l voto, il premio, la minaccia di una punizione — e una motivazione che nasce da
dentro, dal piacere autentico di capire e di crescere. La prima puo produrre risultati immediati,
ma raramente dura, e spesso si spegne non appena viene rimossa la pressione esterna che la
sosteneva. La seconda, piu lenta da costruire, € anche piu resistente: un alunno che ha scoperto
il piacere di comprendere continua a studiare anche quando nessuno controlla, perché lo fa per

sé e non per qualcun altro.

Tre condizioni, secondo una linea di ricerca oggi largamente condivisa, alimentano
questa motivazione autentica: il senso di competenza, cio¢ la percezione di poter affrontare con
successo una sfida adeguata; il senso di autonomia, cio¢ la possibilita di esercitare scelte reali
anche dentro un compito assegnato; e il senso di relazione, cio¢ il sentirsi visti, ascoltati e

valorizzati dagli adulti e dai compagni. Dove queste tre condizioni sono presenti, la
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motivazione tende a fiorire quasi da sola; dove anche una sola manca a lungo, essa appassisce,

indipendentemente da quanto sia chiara la lezione.

Costruire una classe come comunita non richiede gesti eccezionali, ma una rete di
piccole abitudini quotidiane: un rituale di accoglienza all’inizio dell’ora, responsabilita
condivise nella gestione dello spazio comune, momenti regolari in cui gli alunni si ascoltano
davvero a vicenda, la cura con cui I’insegnante nota chi non ha ancora parlato. Sono gesti
modesti singolarmente, ma il loro effetto cumulativo ¢ quello di trasformare un insieme di

banchi occupati in un gruppo che si riconosce come tale.

L’errore merita, in questo contesto, una parola a parte. In una classe che funziona come
comunita, sbagliare davanti agli altri non ¢ un’onta da nascondere, ma un momento naturale di
un percorso condiviso, accolto con la stessa naturalezza con cui si accoglie un successo.
Quando un alunno impara che l’errore non lo espone al giudizio ma lo avvicina alla
comprensione, smette di evitare le sfide piu difficili per timore di fallire, ¢ proprio in quelle

sfide trova spesso 1’apprendimento piu vero.

Questa ricerca di un equilibrio tra rigore e appartenenza non conosce confini nazionali.
Insegnanti in Italia, Romania, Bulgaria e in tutta Europa si confrontano con la medesima
domanda: come mantenere standard elevati senza sacrificare il senso di comunita che rende
possibile, in primo luogo, qualsiasi apprendimento duraturo. Il confronto tra tradizioni
educative diverse — ciascuna con la propria storia di rigore e di calore umano — arricchisce

ogni insegnante di soluzioni che la propria sola esperienza non avrebbe forse mai suggerito.

In conclusione, una classe che diventa comunita non distrae dall’apprendimento, ma lo
rende possibile nella sua forma pit piena e duratura. La motivazione che piu conta non ¢ quella
che si ottiene con la minaccia di un voto, ma quella che cresce silenziosamente quando un
alunno si sente competente, libero di scegliere e, soprattutto, parte di un gruppo che lo
riconosce. Costruire questo senso di appartenenza, giorno dopo giorno, ¢ forse il compito piu

importante — e piu spesso dimenticato — di chi insegna.
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Introducere

Educatia ocupa un loc esential in dezvoltarea societatii, avand rolul de a forma indivizi
capabili si se integreze activ in viata sociald, economica si culturald. In secolul XXI, acest
domeniu este supus unor transformari profunde, generate de progresul tehnologic, globalizare,
diversificarea surselor de informare si modificirile continue ale pietei muncii. In aceste
conditii, sistemul educational este nevoit sa isi redefineasca atat obiectivele, cat si metodele

de predare si invatare, pentru a raspunde eficient noilor cerinte ale societdtii contemporane.

Modelul traditional al educatiei, bazat in mare masura pe transmiterea de informatii si pe
memorare, nu mai este suficient pentru pregatirea tinerilor intr-o lume dinamica si
imprevizibila. Elevii si studentii de astdzi au nevoie de competente diverse, precum gandirea
criticd, creativitatea, adaptabilitatea, colaborarea si utilizarea responsabild a tehnologiei. In
plus, educatia trebuie sd contribuie la formarea unor valori solide, precum respectul, toleranta,

responsabilitatea si spiritul civic.

In acest context, adaptarea educatiei la provocirile secolului XXI reprezinti o necesitate
majord. Lucrarea de fata isi propune sa analizeze principalele dificultdti cu care se confrunta
sistemul educational contemporan si sd evidentieze directiile esentiale de modernizare, astfel
incat educatia sa devind mai relevantd, mai eficientd si mai apropiata de nevoile reale ale

individului si ale societatii.
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Provocirile educatiei in secolul XXI

Una dintre cele mai importante provocari ale educatiei actuale este procesul de digitalizare.
Dezvoltarea tehnologiei informatiei si a comunicatiilor a schimbat semnificativ modul in care
oamenii acceseazi cunoasterea si interactioneazi cu mediul inconjuritor. In plan educational,
platformele online, manualele digitale, aplicatiile interactive si resursele multimedia au
devenit instrumente tot mai frecvent utilizate in activitatea didactica. Aceste schimbari ofera
numeroase avantaje, precum accesul rapid la informatii, posibilitatea personalizarii invatarii si
diversificarea strategiilor de predare. Cu toate acestea, digitalizarea presupune si anumite
riscuri, printre care inegalitatea accesului la tehnologie, dificultatea selectdrii informatiilor

relevante si tendinta de diminuare a interactiunii directe dintre profesor si elev.

O alta provocare importanta este schimbarea profilului celor care invata. Generatiile actuale
sunt familiarizate incd de la varste fragede cu tehnologia, au acces la surse multiple de
informare si manifesta un stil de invitare diferit de cel al generatiilor anterioare. In acest sens,
metodele clasice de predare, centrate exclusiv pe profesor si pe expunerea verbala, devin din
ce in ce mai putin eficiente. Elevul contemporan are nevoie de activitati interactive, de
contexte practice de invatare si de posibilitatea de a participa activ la construirea propriilor
cunostinte. Prin urmare, procesul educational trebuie reorganizat astfel incat sa raspunda mai

bine nevoilor, intereselor si ritmului de dezvoltare al fiecarui elev.

In acelasi timp, sistemul educational este confruntat cu problema inegalitatilor de sanse.
Diferentele dintre mediul urban si mediul rural, dintre elevii proveniti din familii cu resurse
materiale diferite sau dintre cei care beneficiaza de sprijin educational suplimentar si cei care
nu au acces la astfel de resurse influenteazd semnificativ rezultatele scolare. Educatia
secolului XXI trebuie sd urmareasca nu doar performanta, ci si echitatea, oferind fiecarui elev
oportunititi reale de dezvoltare. In lipsa unor masuri incluzive si compensatorii, riscul

excluziunii educationale si sociale devine tot mai mare.

O alta dimensiune esentiala este legatd de transformarile accelerate ale pietei muncii. Multe
ocupatii traditionale dispar sau se modifica profund, in timp ce apar profesii noi, determinate
de progresul tehnologic si de economia bazatd pe cunoastere. In acest context, educatia nu
mai poate pregati elevii exclusiv pentru un set fix de cunostinte, ci trebuie sa ii invete cum sa

invete, cum sa se adapteze si cum sa raspundad creativ unor situatii noi. Astfel, formarea
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competentelor transferabile devine la fel de importantd ca formarea cunostintelor de

specialitate.

Nu in ultimul rand, educatia este pusd in fata unei provocdri de ordin moral si civic.
Societatea contemporana este marcatd de pluralism, de circulatia rapida a informatiilor si,
uneori, de fenomene precum dezinformarea, intoleranta sau slibirea coeziunii sociale. In
aceste conditii, scoala are responsabilitatea de a forma cetateni responsabili, capabili sa
discearna intre informatie si manipulare, sa respecte valorile democratice si sa participe activ
la viata comunitatii. Asadar, rolul educatiei depaseste sfera instruirii academice, incluzand si

dimensiunea etica si civica.

Directii de adaptare a educatiei

Pentru a raspunde acestor provocari, o primd directie de actiune este modernizarea
curriculumului. Continuturile educationale trebuie regandite astfel incat sa fie relevante pentru
realitatile contemporane si sd favorizeze dezvoltarea competentelor necesare in viata
personala si profesionald. Accentul nu trebuie sa cada exclusiv pe acumularea de informatii, ci
pe formarea unor capacitati precum gandirea critica, rezolvarea de probleme, colaborarea,
creativitatea si competentele digitale. Un curriculum modern trebuie sa fie flexibil,

interdisciplinar si orientat spre aplicabilitate.

O altd conditie esentiala pentru adaptarea educatiei este formarea continuda a cadrelor
didactice. Profesorul secolului XXI nu mai este doar un transmititor de cunostinte, ci un
facilitator al invatarii, un ghid si un mentor pentru elevi. Pentru a raspunde acestui rol
complex, el trebuie sa isi actualizeze permanent competentele pedagogice, metodice si
digitale. Integrarea eficienta a tehnologiei in procesul instructiv-educativ nu depinde doar de
existenta echipamentelor, ci si de capacitatea profesorului de a le utiliza In mod adecvat si

creativ.

In plus, educatia moderni trebuie si promoveze conceptul de invitare pe tot parcursul vietii.
Ritmul accelerat al schimbarilor sociale si profesionale face imposibild limitarea formarii la
perioada scolaritatii obligatorii. Individul trebuie sa fie pregatit s invete permanent, sa se
perfectioneze si si se adapteze noilor contexte. In acest sens, scoala are responsabilitatea de a
cultiva autonomia in finvatare, curiozitatea intelectuald si motivatia pentru dezvoltare

personald continua.
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Adaptarea educatiei presupune si consolidarea parteneriatului dintre scoald, familie si
comunitate. Procesul educational nu se desfasoara izolat, ci este influentat de mediul familial
si social al elevului. O colaborare eficienta intre acesti factori contribuie la crearea unui climat
favorabil invatarii, la prevenirea abandonului scolar si la sustinerea dezvoltarii armonioase a
elevului. In acelasi timp, implicarea comunititii poate transforma educatia intr-un proces mai

deschis, mai aplicat si mai conectat la nevoile reale ale societatii.

De asemenea, este necesard consolidarea dimensiunii axiologice si civice a educatiei. Intr-0
lume caracterizatd prin diversitate culturald, schimbari rapide si multiple provocari sociale,
scoala trebuie sd formeze nu doar competente profesionale, ci si valori si atitudini. Respectul
fatd de ceilalti, responsabilitatea, toleranta, solidaritatea si participarea democratica trebuie sa
fie componente esentiale ale formarii elevilor. Numai astfel educatia poate contribui la

construirea unei societati echilibrate si responsabile.

Concluzii

Adaptarea educatiei la provocarile secolului XXI reprezinta una dintre cele mai importante
conditii pentru dezvoltarea durabila a societatii. Schimbarile tehnologice, economice si
sociale impun transformari profunde in modul de organizare si functionare a sistemului
educational. Educatia nu mai poate rdimane ancorata exclusiv in modele traditionale, ci trebuie

sa devind mai flexibild, mai incluziva si mai orientatd spre competente.

In acest sens, modernizarea curriculumului, integrarea echilibratd a tehnologiei, formarea
continua a profesorilor, reducerea inegalitatilor si promovarea invatarii permanente reprezinta
directii esentiale de reforma. Totodata, scoala trebuie sd isi asume un rol activ in formarea
valorilor morale si civice, contribuind la dezvoltarea unor cetdteni capabili sd participe

responsabil la viata democratica.

Prin urmare, educatia secolului XXI trebuie inteleasd ca un proces complex de formare
intelectuala, morala si sociala. Numai prin adaptare continua si prin deschidere catre inovatie,
educatia va putea raspunde eficient nevoilor individului si exigentelor unei lumi aflate intr-o0

permanenta transformare.
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ROUTINES IN EDUCATIONAL MANAGEMENT AND THE CLASSROOM:
IMPACT ON LEARNING

Boncescu Diana Elena

Scoala Gimnaziala Sacosu Turcesc, jud. Timis, Romania
1. Introduction
Educational systems depend on structure, predictability, and organization in order to
function effectively and support meaningful learning. One of the key mechanisms
through which this structure is achieved is the use of routines. Routines, defined as
recurring procedures or established patterns of behavior, help to stabilize both
teaching and learning environments by making expectations clear and reducing
unnecessary variation in daily practices. This paper examines how routines influence
learning outcomes across primary and secondary levels, highlighting both their shared
functions and the ways in which their application varies across educational contexts.
2. Theoretical Framework
The effectiveness of routines in educational settings can be understood through
several complementary learning theories, each of which explains how structure and
predictability support learning processes.
2.1 Cognitive Load Theory
Cognitive Load Theory argues that working memory has limited capacity and can be
easily overwhelmed by excessive or unnecessary information. As a result, effective
instructional design should aim to reduce extraneous cognitive load so that learners
can focus on essential academic content. Routines contribute to this goal by making
classroom procedures predictable and automatic, which allows students to allocate
more cognitive resources to understanding and processing subject matter (Sweller,
1988; Sweller et al., 2019).
2.2 Sociocultural Theory
From a sociocultural perspective, learning is not an individual process but one that
occurs through social interaction and cultural mediation. Vygotsky (1978) emphasizes
that cognitive development is shaped by engagement with others and the tools
provided within a learning environment. Within this framework, routines can be
understood as cultural tools that structure participation in classroom life. They
establish predictable patterns of communication, collaboration, and interaction,

allowing students to engage more effectively with peers and teachers.
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2.3 Classroom Management Theory

Classroom management theory focuses on the importance of structure, consistency,
and clear expectations in creating effective learning environments. According to this
perspective, well-managed classrooms are characterized by predictable procedures
that reduce behavioral disruptions and increase time available for instruction. When
students understand what is expected of them in different classroom situations,
teachers can maintain order more efficiently and devote greater attention to
instruction rather than behavior correction (Marzano et al., 2003).

3. Routines in Educational Management

At the institutional level, routines play a critical role in ensuring organizational
coherence, efficiency, and consistency across educational systems. They provide a
stable framework within which schools and universities operate, helping to coordinate
staff, resources, and processes in a systematic way.

3.1 Administrative Routines

Administrative routines refer to the structured procedures that support the daily
functioning of educational institutions. These include scheduling systems, attendance
tracking, assessment cycles, record keeping, and communication protocols between
stakeholders. Such routines reduce ambiguity in institutional operations and ensure
that essential processes are carried out consistently. They also help maintain
transparency and accountability, as standardized procedures make it easier to monitor
progress and identify areas for improvement, as well as allow teachers and students to
focus more effectively on teaching and learning activities.

3.2 Leadership Routines

Leadership routines involve structured practices carried out by school administrators
and instructional leaders to support teaching quality and institutional development.
These include regular staff meetings, lesson observations, curriculum planning
sessions, and performance feedback cycles. Through these routines, leaders can
monitor instructional quality, provide targeted support to teachers, and ensure
alignment with educational goals. In addition, leadership routines foster a culture of
continuous improvement by creating regular opportunities for reflection, collaboration,
and professional growth among staff members.

3.3 Impact on Learning

Although management routines do not directly involve students in most cases, they

have a significant indirect impact on learning outcomes. Efficient administrative and
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leadership routines contribute to increased instructional time, improved teacher
coordination, and more stable school environments. When institutions operate
smoothly and predictably, teachers are better able to focus on instructional quality,
and students benefit from consistent learning conditions. As Doyle (1986) notes, well-
structured educational environments are essential for maximizing academic
engagement and achievement.

4. Classroom Routines and Instructional Practice

Classroom routines operate at the level of daily teaching and learning activities. They
provide structure for behavior, instruction, and participation, ensuring that lessons
proceed in an organized and efficient manner. By reducing uncertainty, they allow
both teachers and students to focus more directly on learning tasks.

4.1 Behavioral Routines

Behavioral routines regulate how students enter, exit, and move within the classroom,
as well as how they interact with materials and peers. These routines are essential for
maintaining order and minimizing disruptions during instructional time. For example,
an entry routine may require students to enter the classroom quietly, submit
homework in a designated location, and immediately begin a short “Do Now” task
displayed on the board. An exit routine may involve students reflecting on their
learning by writing a brief summary or completing a short exit ticket before leaving.
Similarly, material routines define how students collect, use, and return learning
resources, often through assigned roles or clear procedural steps.

4.2 Instructional Routines

Instructional routines refer to repeated teaching strategies that structure learning
activities and support student engagement. These routines help students become
familiar with expectations for participation, allowing lessons to proceed more
smoothly and effectively. For instance, the Think—Pair—Share strategy guides students
through a structured sequence of individual thinking, peer discussion, and whole-class
sharing, promoting deeper cognitive engagement. Similarly, guided reading routines
involve teacher-led reading with periodic questioning and comprehension checks,
supporting understanding of complex texts.

4.3 Impact on Learning

Classroom routines have a direct and measurable impact on learning processes. They
increase time-on-task by reducing transitions and interruptions, lower student anxiety

by creating predictable learning environments, and promote autonomy as students
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become familiar with expected behaviors. Over time, repeated exposure to routines
leads to internalization, meaning students can perform certain actions independently
without teacher direction. This internalization supports smoother classroom flow and
allows for more complex and student-centered learning activities.

5. Routines Across Educational Levels

Routines are present at all levels of education, but their structure, purpose, and degree
of flexibility vary depending on learners’ developmental stage and academic demands.
5.1 Primary Education

In primary education, routines are highly structured, explicit, and teacher-directed.
Their primary purpose is to establish behavioral norms, develop self-regulation skills,
and support foundational learning. Young learners often require clear and repeated
guidance to understand classroom expectations and routines provide this essential
structure. For example, morning meeting routines may include greeting peers,
reviewing the calendar, and discussing the daily schedule, helping students transition
into the school day. Similarly, structured participation rules such as hand-raising
before speaking promote orderly communication. Step-by-step instructional routines
for reading and writing further support skill development by breaking tasks into
manageable stages.

5.2 Secondary Education

In secondary education, routines become more flexible and subject-specific, reflecting
students’ increased cognitive maturity and academic independence. At this stage,
learners are expected to take greater responsibility for organizing their work and
managing their learning behaviors. For example, homework submission routines may
involve digital platforms or organized folders, requiring students to independently
manage deadlines and materials. In humanities subjects, structured debate routines
help students develop argumentation and critical thinking skills, while in science
education, laboratory routines emphasize safety procedures and methodological
accuracy.

6. Impact of Routines on Learning

Routines contribute to learning outcomes in multiple interconnected ways. They
improve academic performance by increasing instructional time and reducing
disruptions, reduce cognitive load by eliminating unnecessary uncertainty in
classroom procedures, allowing students to focus on learning content (Sweller, 1988)

and they promote the development of student autonomy, particularly when routines
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are consistently practiced and gradually internalized. In addition, routines contribute
to greater educational equity and help reduce anxiety, especially among younger
learners or those who may struggle with transitions or unpredictable environments.

7. Challenges in Implementing Routines

Although routines are highly beneficial, their implementation is not without
challenges. A brief account of such issues include potential excessive rigidity in
teaching, inconsistency in implementation and cultural differences or how routines are
perceived and accepted. Additionally, transitions between educational levels can
disrupt established routines, requiring students to adapt to new expectations and
structures.

8. Conclusion

Routines are fundamental components of both educational management and
classroom instruction. They provide structure, reduce cognitive overload, and enhance
the efficiency of teaching and learning across all levels of education. While their
application varies depending on developmental stage and institutional context, their
core function remains consistent: to support stable, predictable, and effective learning
environments. When thoughtfully designed and consistently implemented, routines
make a significant contribution to both academic achievement and overall institutional

effectiveness (Marzano et al., 2003; Sweller et al., 2019).
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A PLACE FOR EVERY CHILD: INCLUSION AND BELONGING IN THE
MODERN SCHOOL

Emily Carter
Greenfield Community School, England

No two children who walk through the school gates are quite alike. They differ in
background and in language, in temperament and pace, in what they find easy and what they
find hard, in the homes they return to each evening. For a long time, education treated such
difference as a difficulty to be managed at the margins, with some pupils quietly set apart from
the rest. Today we understand inclusion differently — not as a special arrangement for a few,
but as the ordinary business of teaching well. A classroom that works for the widest range of

learners is simply a good classroom.

Before a child can learn, a child must feel that they belong. This is not sentiment but a
plain fact of human psychology. A pupil who feels unseen, unwelcome or out of place spends
a great deal of unspoken energy simply trying to stay safe, and little is left over for the
demanding work of thinking. When a young person knows that their presence matters, that
their name is known and their voice has a place, they relax into learning in a way that no clever
lesson plan can compel. Belonging is the soil; everything else we hope to grow depends upon
it.

Inclusion is often spoken of only in connection with disability, yet its reach is far wider.
It concerns the child newly arrived from another country, still finding their way in an unfamiliar
language; the pupil whose family struggles to make ends meet; the quiet one whose gifts are
easily overlooked; the restless one too quickly labelled as trouble. To teach inclusively is to
design lessons from the very start with this whole range in mind, offering more than one way
to understand an idea and more than one way to show what has been understood, so that no

child has to wait at the edge of learning.

Genuine inclusion is sometimes misunderstood as the lowering of expectations, but it
is very nearly the opposite. The inclusive teacher holds every pupil to a high standard while
providing the varied support that different pupils need in order to reach it. The aim is not to
make the work easier but to make the door wider — to remove the obstacles that have nothing

to do with a child’s real capacity. Expecting little of a pupil in the name of kindness is among
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the quietest forms of unfairness; believing in them, and building the scaffolding that lets them

succeed, is the deeper kindness.

In daily practice, inclusion is built from many small and unglamorous choices. It lives
in knowing each pupil well enough to teach them as an individual; in offering tasks that can be
entered at different levels; in grouping children flexibly so that no one is permanently fixed at
the bottom; in giving instructions in more than one form; in noticing who has not yet spoken.
None of this requires extravagant resources. It requires attention, imagination and the steady

conviction that every child in the room is the teacher’s responsibility, not merely most of them.

The cost of getting this wrong is high, and it is paid first by the children themselves. A
pupil who never feels they belong slowly disengages, and disengagement, left unaddressed,
hardens into absence — first of attention, then of attendance, and at last of hope. The reverse
is equally true. Where belonging is real, attendance rises, behaviour eases, and pupils who were
once written off begin to surprise everyone, including themselves. Inclusion is not charity

extended to the few; it is an investment that repays the whole community.

The make-up of the classroom is changing in much the same way across borders.
Teachers in England, Romania, Bulgaria and throughout Europe meet ever more diverse groups
of pupils and wrestle with the same question: how to honour that diversity without leaving
anyone behind. Comparing approaches across educational cultures is genuinely useful here, for
inclusion has no single model and every country has hard-won lessons to offer. What unites
these efforts is a shared conviction that the measure of a school is not how it serves its easiest

pupils, but how it serves its most vulnerable ones.

In the end, inclusion is not one technique among many but the moral centre of education
itself. A school exists to open doors, and a door that opens only for some is not truly open at
all. To build a classroom where every child has a place — where difference is met not with
suspicion but with welcome — is to model, in miniature, the kind of society we hope our pupils
will one day make. That is a task worthy of the profession, and it begins, every morning, with

the simple decision to leave no one outside.
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ADAPTAREA EDUCATIEI LA PROVOCARILE ACTUALE

CATANA VIORICA
Scoala Gimnaziala Grigore Moisil Ulmeni
Localitatea Ulmeni, judetul Calarasi

Introducere

Educatia reprezintd unul dintre pilonii fundamentali ai dezvoltarii unei societiti. In contextul
transformarilor rapide generate de globalizare, digitalizare, schimbarile economice si sociale,
sistemele educationale sunt nevoite sd se adapteze permanent pentru a rdspunde nevoilor elevilor
st cerintelor pietel muncii. Adaptarea educatiei la provocarile actuale nu mai este o optiune, ci o
necesitate pentru formarea unor cetdteni competenti, responsabili si capabili sd faca fata

schimbadrilor continue.
Provocarile actuale ale educatiei
1. Digitalizarea si dezvoltarea tehnologica

Progresul tehnologic a schimbat profund modul in care oamenii invata si comunica. Utilizarea
internetului, a platformelor educationale si a inteligentei artificiale ofera oportunitati noi de
invatare, dar presupune si dezvoltarea competentelor digitale. Elevii trebuie sa invete sa utilizeze

tehnologia Tn mod responsabil, sa selecteze informatiile relevante si sa dezvolte gandirea critica.
2. Schimbarile de pe piata muncii

Multe profesii traditionale dispar sau se transforma, in timp ce apar ocupatii noi care necesita
competente diferite. Din acest motiv, educatia trebuie sa puna accent pe dezvoltarea creativitatii,

colabordrii, rezolvarii de probleme si Invétarii pe tot parcursul vietii.

3. Diversitatea si incluziunea
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Societatea contemporana este caracterizata prin diversitate culturald, sociala si lingvisticd. Scoala
trebuie sa promoveze incluziunea si egalitatea de sanse, oferind tuturor elevilor posibilitatea de a-

si valorifica potentialul, indiferent de mediul din care provin.
4. Impactul crizelor globale

Pandemia de COVID-19 a demonstrat vulnerabilitatea sistemelor educationale si necesitatea unor
solutii flexibile. Educatia online a devenit o alternativa importanta, evidentiind atat avantajele

tehnologiei, cat si dificultatile legate de accesul inegal la resurse.
Modalitati de adaptare a educatiei
Modernizarea procesului de predare

Profesorii trebuie sa utilizeze metode interactive si centrate pe elev, care sa stimuleze participarea
activd si gandirea critica. Invatarea prin proiecte, studiile de caz si activitatile colaborative

contribuie la dezvoltarea competentelor necesare in secolul XXI.

Integrarea tehnologiei in educatie

Folosirea platformelor digitale, a resurselor multimedia si a aplicatiilor educationale poate face
procesul de invatare mai atractiv si mai eficient. In acelasi timp, este necesara pregétirea cadrelor

didactice pentru utilizarea acestor instrumente.
Dezvoltarea competentelor transversale

Pe langad cunostintele teoretice, elevii trebuie sa isi dezvolte competente precum comunicarea,
lucrul in echipd, adaptabilitatea si gestionarea emotiilor. Aceste abilitati sunt esentiale pentru

integrarea sociala si profesionala.
Promovarea educatiei permanente

Intr-o lume aflatd in continud schimbare, invatarea nu se Incheie odata cu absolvirea scolii.

Educatia trebuie sa incurajeze formarea continud si dezvoltarea profesionald pe tot parcursul vietii.
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Rolul profesorului in contextul actual

Profesorul nu mai este doar un furnizor de informatii, ci un facilitator al invatarii. El are rolul de a
ghida elevii n procesul de descoperire a cunostintelor, de a-i motiva si de a crea un mediu
educational adaptat nevoilor fiecdruia. Formarea continud a cadrelor didactice devine astfel o

conditie esentiala pentru succesul reformelor educationale.
Concluzie

Adaptarea educatiei la provocarile actuale presupune modernizarea metodelor de predare,
integrarea tehnologiei, promovarea incluziunii si dezvoltarea competentelor necesare intr-0
societate aflatd in permanenta transformare. Printr-o educatie flexibild si orientata spre viitor,

tinerii pot fi pregatiti sa raspunda cu succes provocdrilor si oportunitatilor lumii contemporane.
Bibliografie orientativa:

1. Legea invatdmantului preuniversitar din Roméania.

2. Documente si rapoarte ale UNESCO privind educatia in secolul XXI.

3. Documente ale European Commission privind competentele-cheie pentru invatarea pe tot
parcursul vietii.

4. Literatura de specialitate in domeniul stiintelor educatiei.
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TEACHING THE WHOLE CHILD: EMOTIONAL LITERACY AND THE SOCIAL
LIFE OF THE CLASSROOM

Eleni Christodoulou

The Limassol Lyceum, Cyprus

For a long time, schools were built around the assumption that the mind could be
educated while the heart was left to look after itself. Yet no teacher who has stood before a
class on the morning after a quarrel, a bereavement, or a sleepless, anxious night needs to be
convinced that emotion and learning are not separate rooms but the same room. A child who is
frightened, lonely or overwhelmed cannot give a difficult problem their full attention, however
clearly it is explained, because a mind occupied with distress has little capacity left for anything

else. To teach well is, inevitably, to teach the whole child.

Social and emotional learning gives this old intuition a clear shape. It names a set of
competences — recognising one’s own feelings, managing them constructively, understanding
the feelings of others, building healthy relationships, and making responsible decisions — and
treats them not as personality traits some children happen to have, but as skills that can be
taught, practised and improved, in the same way as reading or arithmetic. Naming these
abilities matters, because what can be named can be deliberately developed rather than left to

chance.

Few skills serve a child better than the simple ability to put a feeling into words. A pupil
who can say “I feel frustrated because I do not understand this” has already taken a step that
an inarticulate outburst could never achieve; naming an emotion is often the first move in
mastering it. Teachers who model this vocabulary themselves, and who make space for it in
daily classroom life, give pupils a tool that will serve them far beyond any single lesson — in

every relationship and every difficulty they will ever meet.

Empathy, too, is less an innate gift than a habit that grows with deliberate practice.
Stories and literature offer one of the richest training grounds available, for to follow a character
through hardship and joy is to rehearse, safely and repeatedly, the act of imagining another
person’s inner life. Classroom discussion that asks not only what happened in a story but how
a character must have felt, and why, quietly strengthens a capacity that no worksheet on
empathy could ever teach as effectively as a well-chosen book, read closely and talked about

with care.
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The relationships pupils witness and experience in the classroom teach them more about
emotional life than any explicit lesson could. A teacher who stays calm under provocation, who
repairs a moment of unfairness with a sincere apology, who listens fully when a pupil is upset
rather than rushing to a solution, demonstrates emotional competence far more persuasively
than any poster on the wall. Pupils absorb, often without noticing, the emotional climate that
surrounds them daily, and they tend to reproduce in their own relationships the patterns they

have seen modelled by the adults they trust.

None of this is incompatible with high academic standards; in fact, the evidence runs
the other way. Pupils who can regulate their emotions concentrate for longer, recover more
quickly from setbacks, and work more effectively with others on shared tasks. A classroom
that ignores the social and emotional dimension does not thereby gain more time for academic
content — it loses time to the very conflicts, anxieties and disengagement that emotional skill
would have prevented. Attending to feeling is not a distraction from learning; it is one of the

conditions that make learning possible at all.

The need to nurture this dimension of growing up is recognised across very different
educational cultures. Teachers in Cyprus, Romania, Bulgaria and throughout Europe
increasingly share programmes, materials and experience aimed at strengthening pupils’
emotional and social skills, recognising that anxiety, isolation and conflict do not respect
national borders any more than friendship and resilience do. Comparing how different countries
weave this work into the rhythm of the school day offers every teacher new ways of answering

a need that is, at bottom, universally human.

In the end, a school that attends only to the mind and neglects the heart produces
graduates who can solve equations but struggle to understand themselves or to live well
alongside others — an incomplete victory at best. To teach the whole child is to recognise that
knowledge and feeling are not rivals for the timetable’s limited hours, but partners in the same
enterprise: the slow, patient work of helping a young person become not only capable, but also
kind, self-aware and able to meet both joy and difficulty with steadiness. Few legacies a teacher

can leave are more lasting than that.
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WHY THE OLD STILL SPEAKS: TEACHING CLASSICAL AND CULTURAL
HERITAGE IN A MODERN SCHOOL

Sanne de Vries

Het Amsterdams Lyceum, Netherlands

A subject that asks pupils to read texts written thousands of years ago, in languages no
one now speaks at home, faces a constant and reasonable question — why spend precious
school time on material so distant from a young person’s immediate world? The honest answer
is not nostalgia for a vanished golden age, but something more practical: the foundational texts
and traditions of a culture remain embedded, often invisibly, in the language, law, art and
institutions a pupil encounters every day, and a person who has never examined those roots

understands their own surroundings only partially.

Latin and Greek, where they survive in schools at all, are too often defended on the
grounds of mental discipline alone — the idea that grammar drilled hard enough sharpens
thinking in general. This argument, while not entirely without merit, undersells what these
subjects actually offer. Reading a sentence of Cicero or Homer slowly, in the original, teaches
a pupil to sit with ambiguity, to weigh several possible readings against one another, and to
recognise that meaning is constructed through careful attention rather than simply received —

a skill of close reading that transfers far beyond the ancient world itself.

Cultural heritage education extends well beyond classical languages to encompass the
visual arts, architecture, music and literary traditions that have shaped a society’s sense of itself
over centuries. A pupil who studies the Dutch Golden Age not merely as a sequence of dates
but through the paintings, trading networks and civic institutions of the period gains a richer,
more textured understanding of how the present grew out of a particular past, including the

genuine achievements and the considerable moral complications that period also carried.

The risk in teaching heritage of any kind is a quiet slide into reverence, in which the
past is presented only as something to admire rather than something to examine critically. A
pupil taught to revere a cultural tradition without question inherits an attachment that crumbles
the moment they encounter the same tradition’s less flattering aspects elsewhere. A pupil taught
to engage with that same tradition critically, weighing its genuine achievements against its
genuine failures, inherits something far sturdier — an attachment built on understanding rather

than on an unexamined assumption that everything inherited must therefore be admirable.
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Teaching heritage well also requires resisting the opposite temptation: treating the past
as a museum piece, safely distant and without any living connection to the present. A pupil
who studies a medieval guild structure only as historical curiosity misses what a present-day
professional association or trade union actually owes to that structure; a pupil who reads
classical rhetoric only as ancient ornament misses how the same persuasive techniques appear,
largely unchanged, in a contemporary political speech or advertisement. The past, taught well,

illuminates the present rather than merely preceding it.

None of this requires lengthy, isolated units bolted awkwardly onto an already crowded
curriculum. A short etymological aside in a language lesson, a single well-chosen painting
examined closely in a history class, a brief passage of classical rhetoric compared with a
modern speech — these small, deliberate connections, repeated across the school year, do more
to embed a genuine sense of heritage than a single dedicated unit, however thoroughly taught,

ever could on its own.

This concern for keeping cultural heritage alive, rather than merely preserved, is shared
widely across Europe, even where the specific heritage in question differs considerably from
country to country. Teachers in the Netherlands, Romania, Bulgaria and throughout Europe
each carry the task of helping pupils understand a particular inherited culture in its full
complexity, and comparing how different countries approach the same delicate balance
between reverence and critical examination offers every teacher genuinely useful examples

drawn from traditions quite different from their own.

In the end, a school that teaches cultural heritage well gives its pupils something
considerably more durable than facts about the past: a working sense of where their own
surroundings, language, and institutions actually came from, examined honestly rather than
simply inherited as unquestioned background. A generation that understands its heritage in this
fuller way is far better placed to decide, deliberately rather than by default, what is worth

carrying forward into the future.
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HHEJAT'OI'NKA HA BABXHOBEHUETO: KPEATUBHOCT, PABHOBECHUE U
AJAIITUBHOCT B OBPA30OBAHHUETO HA XXI BEK

Mapus lumutposa

Cs. Knumenm Oxpudcku, Bvreapus

Wnesra 3a 06pa3zoBaHue, KOETO BJbXHOBSABA, N3MECTBA (JOKYyCa OT IPOCTOTO MpelaBaHe
Ha MHpOpMaLus KbM (GOPMHUPAHETO HA JMYHOCTH, CIIOCOOHU J]a MUCIAT, Aa YyBCTBAT M Ja
JIEHCTBAT OCBH3HATO B CBAT, YAUTO OUYEPTAHUS CE IIPOMEHAT HENIPEKBCHATO. YuuTenar Ha XXI
BEK OTJaBHA HE € €IMHCTBEHUAT IIPUTEKATEN HA 3HAHUETO, a ITIOCPEIHUK MEXKy YUYECHUKA U
MHOr000pa3sueTo OT M3TOYHHLM, HJAEM U BB3MOXKHOCTH, KOMTO Iro 3ao0ukanar. B Ttasu
00OHOBEHA POJIsl CHLIHOCTTA Ha MTPETI0/IaBaHETO C€ U3MECTBA OT TOBA KAKBO 3HAE€M KbM TOBA KaK
roMaramMe Ha JpYyTHT€ Ja HM3pacTBaT — HHTEIEKTYaJlHO, €MOLMOHAJIHO W HPAaBCTBEHO.
BrapxHOBsBaIIOTO 00pa3oBaHuE HE CE€ U3MEPBA €IMHCTBEHO C OLCHKU U MU3IUTHU PE3YJITaTH,
a ¢ TpailHaTa cliela, KOATO OCTaBsl y YYEHMKa: JTIOOOMUTCTBOTO, YBEPEHOCTTa U BBTPELIHOTO

JKEJIaHUC a MPOABILKU a CC YUU ABJr0O CJICA KaTO HAITyCHE KJlaCHATa CTasd.

KpeatuBHocTTa, pa3OupaHa He KaTo TaJaHT HAa MajllHa, a KaTo CIIOCOOHOCT, KOSTO
MOKe Jia ObJie pa3BUBaHa y BCEKM, 3a€Ma LEHTPAJIHO MACTO B Ta3u Bu3ud. Jla mpemnojasari
KpeaTMBHO O3HayaBa Jla Cbh3JaBalll IPOCTPAHCTBO, B KOETO IpElIKaTa HE CE€ Haka3Ba, a Ce
BB3IIpUE€Ma KAaTO €CTeCTBEHAa 4YacT OT MbTA KbM pa3dupanero. Koraro yueHHMKBT mosydu
cBo0Oo/aTa /a u3cienBa, Ja Ipeuiara pa3jiudyHy pelieHus U Ja 3aluTaBa coOCTBEHaTa cu
rJieJiHa TOYKa, TOW IpecTaBa Jia ObJie MaCUBEH MOIyYaTes U ce PEeBpbhIIa B aKTUBEH YYaCTHUK
B coOCTBEHOTO cu oOyueHue. KpearmBHaTa KilacHa CTas HE M3MCKBa HENPEMEHHO CKbBIIU
pecypcu WU CIOXKHHM TE€XHOJIOTHH; TS M3UCKBA MpeIu BCUUKO YUMUTEN, KOWTO 3aaaBa q100pu

BBIIPOCH, U3CJIyIIIBA BHUMATCIIHO U HACbpUaBa CMEJIOCTTA J1a C€ MUCIIN pa3JInvdHO.

Hapen ¢ xpeaTMBHOCTTa CTOM W PaBHOBECHETO — IOHATHE, KOETO ChBPEMEHHOTO
o0Opa3oBaHMe 4YecTO TIpeHeOperBa B CTpeMeXa CH KbM HM3MEPUMH ITOCTHXKEHMUS.
EmornmonanHoro Oiaromnosyune Ha yYeHHMKa € YCJIOBHE, a He Mocieula oT yueHeto. Jere,
KOETO C€ YyBCTBAa TPEBOXKHO, 00E3IIEHEHO WJIM ITPETOBAPEHO, TPYAHO MOKE J1a pa3rbpHE CBOS
MOTEHIMAJ, KOJIKOTO M JI00pe 1a € CTpyKTypHpaH y4eOHHAT Mateprai. ChIIOTO BaXH U 3a
yuuTens: Npo(ecCHOHATHOTO U3TOIIEHHE U MOCTOSIHHUAT HATHCK IMOJIKOMAaBaT MMEHHO OHAa3U
BBTPEIIHA €HEPrusl, OT KOSTO Ce PaXk/J1a BAbXHOBEHUETO. 3aTOBA rpUkKaTa 3a paBHOBECUETO —
MEXAy H3MCKBaHE M MOAKpENa, MEXIy YCHIHE M TIOYMBKA, MEXKIY HHIUBHIYAIHO M

0OIITHOCTHO — € HE MPOCTO XYMaHEH JKECT, a MeJAarorniecka Heo0XoIMMOCT.
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CBeTsbT, 32 KOWTO MOATOTBSIME YUYEHUIUTE, € 10 ChllecTBO HenpeasuauM. [Ipodecun,
KOUTO JHEC W3IJeKIaT CTaOWIHU, yTpe MoraT Ja H34e3HaT, a JApPYrd, KOUTO Olle He
CBIIIECTBYBAT, 1€ OMNpPEAENAT KWUBOTA HA CIEABAIOTO MOKOoJeHHe. B TO3M KOHTEKCT
aJanTUBHOCTTA CE MIPEBPHILA B €/HA OT Hall-IleHHUTE oOpa3oBareiaHu 1enu. He crasa nyma ga
npenazem ¢pukcupan odbeM 3HaHUs, a 1a popMHUpaMe Xopa, CIOCOOHHU J1a ce ydar Mpe3 LeTus
CH >KHMBOT, Ja MPEOCMUCIAT HAYYEHOTO U Jla C€ OPUEHTHPAT yBEPEHO B HeCUTypHOCTTa. [la
Hay4HIll YY€HHKA KakK J1a Y4, KaK Ja 3aJaBa BbIIPOCU M KakK Jia OLICHSIBA JIOCTOBEPHOCTTA Ha
uH(pOpMaNKATa, € IMO-YCTOWYMBA WHBECTHIMS OT BCSIKO KOHKPETHO ChIBPXKAHHE, KOCTO

BpEMCTO HEU30EKHO me M3MCHHU.

B Ta3u nepcrnekTrBa MHOBAIUATA U JUTUTATHUTE TEXHOJIOTHH 3a€MaT MOJIaraioTo UM
ce MACTO — Ha CpEICTBO, a HEe Ha camolles. MHTepakTuBHaTa abcka, oOpa3oBaTeaHaTa
iatopMa WM U3KYCTBEHHUAT MHTEIEKT UMAT CTOMHOCT JOTOJKOBA, JOKOJIKOTO CIy>KaT Ha
CMHCIICHO YY€HE U pa3lINpsBaT, a HE 3aMECTBAT, YOBEIIKOTO B3auMoaelcTBre. TexXHOoIorusTa
MOJKE€ Jia HampaBH OOYYEHHMETO IMO-AOCTBIIHO, MO-HATJIETHO U MO-NEPCOHAIU3UPAHO, HO TS
HUKOI'a HE MOXE J]a 3aMEHM TOIIMHATA Ha €/IMH pa30Oupalll orJie] UM HaChpUUTENHATa 1yMa
B TOYHMSI MOMEHT. McTMHCKara Iegarormyecka MHOBALUsl C€ ChCTOM HE B KOJIMYECTBOTO
U3I0JI3BaHU YCTPOMCTBA, a B KAYECTBOTO Ha BPBb3KaTa MEXy YUUTEI U YUEHUKA, KOSITO TE3U

YCTpOﬁCTBa nmoaromMarar.

Oco0ena cuia npuo6rBa 00pa3oBaHUETO, KOraTo MpeKpauBa HAI[MOHATHUTE TPaHUIIN
U ce oboratsiBa OT cpeliara ¢ Ipyru KyATYpPHHU U Iearoru4eck Tpaauuuu. Mex1yHapoIHOTO
CHTPYIHUYECTBO MEXAY YUYHUTEIW OT Pa3jiMyYHU AbpKaBU PA3IIMpsBAa XOPU30HTA, pasKiania
yIOOHUTE CTEPEOTHUITN U MOKA3Ba, Y€ €HU U ChIIM 00pa30BaTEIHU MIPEIU3BUKATEIICTBA UMAT
pa3HOOOpa3sHM M 4YeCTO W3HEHajBalu pemieHus. OOMEHBT Ha J0OpU MPAKTUKH MEXIy
bearapus, PyMbHUS U OCTaHAIUTE €BPONEMCKU IbpKaBU HE € (POpMaHOCT, @ U3TOYHUK Ha
B3alMHO BJBXHOBEHHME: BCSKA TPAAUIMSA HOCH CBOSI MBAPOCT, @ JUAIOT'BT MEXAY TAX paxiaa
MOJIXO/IM, 10-00TaTH OT BCEKU, U3TpaJicH B u3oJanus. MHTepKyITypHUAT OOMEH YU U CaMHUTe
YYEHHUIIM Ha OTBOPEHOCT, YBAXKEHUE U CHIIPUYACTHOCT — KayecTBa, 0€3 KOUTO ObJIEHIETO e/1Ba

JI1 MOKE J1a O'bJIe XapMOHHUYHO.

Ot coOCTBEHUS CH OIUT B KJIacHaTa CTas ce yOenux, 4ye Hall-CHIIHO 3alIOMHSIINTE Ce
MOMEHTH HE HJBAT OT Nep(HEKTHO M3IIbIIHEHNUS IIJIaH, a OT OHE3U CUTYAIHH, B KOUTO CHbM Jlasia
Ha YYEHHIUTE IIPOCTPAHCTBO Ja ObJIar cede cH. YPOK, 3aIll0YHa] ¢ UCKPEH BBIIPOC Ha JIeTe,
HEpS/IKO Ce OKa3Ba IMO-IEHEH OT HaW-TPIKIMBO IOArOTBEHATa mpe3eHTanus. Korato

YUCHUIUTEC YCCTAT, 4C TCXHUAT IJIaC UMa 3HAYCHUC U Y€ YCUIIUCTO UM CC 3&6€HH3Ba, Y TdX CC
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po0y>Ka MOTHUBALIKA, KOATO HUKAaKBa BHHIIIHA HAarpaja He MOXe Ja opou. BabXHoBEeHHETO,
B KpaifHa CMETKa, € 3apa3uTesIHO: YUUTEIl, KOWTO caM He € 3aryOuit JiloOOMUTCTBOTO U paJioCTTa
OT yuYE€HETO, MpeJaBa Ta3u Harjiaca O0e3 JymMH, caMO 4Ype3 HauuHa, [0 KOWTO NPUCHCTBA B

KJj1acHaTta cTasd.

O6paSOBaHI/ICTO, KO€TO BABXHOBsABA, HE € YTOIIH:A, 4 C)KCTHCBCH I/I360p — I/1360p’bT Ja
BHKJIaM€ B YUCHHKa HE CB/, KOUTO TpH6Ba Ja HaIlbJIHUM, a IINIaMBbK, KOHTO Tp5I6Ba Ja
pasnainm. eraTI/IBHOCTTa, PAaBHOBCCUCTO U aAlITUBHOCTTA HC Ca OTACIIHU LCJIU, 4 B3AMUMHO
CBbp3aH U3MCPCHHA Ha €IHA W Cbllla BU3UA: Oa IOATOTBUM MIIAJIUTE XOpa HC CaMO nOa
OTTOBapAT HAa BBIIPOCUTEC OT U3IIHMTA, HO U Ja ) KUBCAT ITBJIHOLICHHO, Jla CC CIIPABAT C IIpOMAHATA
U Ia AOIIPHUHACAT 3a O6H_ICCTBO, OCHOBAHO Ha 3HAHUEC, CBIIPUYACTHOCT M HAIACKA. Tosa e
OTTOBOPHOCT, KOATO HAIAXBBPJA BCCKU y‘~I€6€H npeaMeT M BCiIKa OTACIIHA AbpiKaBa —
OTTOBOPHOCT, KOATO O6C[[I/IH$IB8, YUUTCIIUTE 110 CBECTA B O6HIOT0 YCUIIMC 1a HAIIPpABAT 6’[)[[€IIIGTO

MaJikO 110-CBETJO, €AUH KJIaC CJICA APYT.
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LE FIL QUI RELIE LES GENERATIONS: LE MENTORAT ENTRE
ENSEIGNANTS ET LA TRANSMISSION DU METIER

Camille Dubois
Athénée Royal de Liege, Belgique

Aucun manuel ne peut enseigner ce qu’un enseignant chevronné sait sans méme y
réfléchir : la fagon exacte de regarder une classe qui commence a s’agiter, le ton qu’il faut
prendre avec un éléve découragé, le moment précis ou il convient d’abandonner le plan de
cours préparé pour suivre une question inattendue. Ce savoir-faire, accumulé année aprés année
devant des ¢éleves réels, demeure largement invisible et, sans un effort délibéré de transmission,

il disparait presque enti¢rement lorsque celui qui le porte quitte la profession.

Le mentorat entre enseignants répond précisément a ce besoin. Il ne s’agit pas d’une
simple supervision administrative ni d’une évaluation déguisée, mais d’une relation de
confiance dans laquelle un enseignant plus expérimenté accompagne un collégue plus jeune —
ou simplement nouveau dans un établissement — a travers les défis trés concrets du métier. Le
mentor n’apporte pas des réponses toutes faites tirées d’un manuel, mais le fruit d’une
expérience vécue, adaptée avec discernement a la situation particuliere du collegue qu’il

accompagne.

Les premicres années d’enseignement comptent parmi les plus exigeantes de toute
carriere professionnelle, et pourtant elles se déroulent souvent dans un isolement surprenant.
Un jeune enseignant peut affronter, seul derriere sa porte fermée, des difficultés que des
collegues plus expérimentés ont déja rencontrées et résolues mille fois. Un mentorat bien congu
rompt cet isolement : il offre un espace ou poser une question sans crainte d’étre jugé, ou
partager un échec sans honte, ou trouver, simplement, quelqu’un qui comprend exactement ce

que I’on traverse.

Mais la relation n’est jamais a sens unique, et c¢’est 1a que réside I'une des découvertes
les plus précieuses du mentorat véritable. Le jeune enseignant arrive souvent avec un regard
neuf, une aisance naturelle avec certains outils numériques, une curiosité pour des approches
que le mentor n’a jamais eu 1’occasion d’essayer. Lorsque la relation s’établit dans les deux
sens, le mentor lui-méme continue a apprendre, et ce que 1’on croyait €tre une transmission a
sens unique devient un échange véritablement réciproque entre deux générations de la

profession.
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Pour qu’un mentorat fonctionne, quelques conditions simples mais essentielles doivent
étre réunies : du temps protégé, et non grappillé sur des heures déja surchargées ; une confiance
suffisante pour que la conversation soit sincere plutot que polée par craint d’étre jugé ; et une
distinction claire entre le role du mentor et celui de 1’évaluateur hiérarchique, car nul ne se
confie pleinement a quelqu’un qui détient également le pouvoir de noter sa performance. La
ou ces conditions manquent, le mentorat se réduit a une formalité administrative; 1a ou elles

sont réunies, il transforme véritablement une carriére naissante.

Au-dela du soutien individuel, le mentorat batit, établissement par établissement, une
culture de collaboration qui profite a I’ensemble de 1’école. Lorsque I’entraide entre
enseignants devient une habitude normale plutdét qu’une exception remarquable, les classes
cessent d’étre des forteresses isolées et deviennent des lieux d’apprentissage partagé également
pour les adultes qui y enseignent. Une école qui prend soin de ses enseignants débutants prend
soin, par la méme occasion, de tous les éléves que ces enseignants formeront pendant les

décennies a venir.

Cette nécessité de transmettre le métier d’une génération a I’autre ne connait pas de
frontiéres. Les enseignants de Belgique, de Roumanie, de Bulgarie et de toute 1’Europe
partagent le méme défi : comment retenir dans la profession des enseignants débutants souvent
découragés par la difficulté des premicres années, et comment organiser, avec des moyens
souvent limités, un accompagnement digne de ce nom. Comparer les dispositifs de mentorat
d’un pays a I’autre permet a chaque systeme éducatif de découvrir des solutions qu’il n’aurait

peut-&tre jamais imaginées seul.

En définitive, le mentorat entre enseignants rappelle une vérité simple mais souvent
oubliée : enseigner est un métier qui se transmet de pers onne a personne, presque autant que
de génération en génération, et non un ensemble de techniques que 1’on pourrait apprendre une
fois pour toutes dans une salle de formation. Investir dans cette transmission, ¢’est investir dans
la durée méme de la profession enseignante : c’est faire en sorte que la sagesse accumulée par
une génération d’enseignants ne se perde pas, mais devienne le point de départ, plus solide et

plus humain, de celle qui suit.
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SCIENCE YOU CAN TOUCH: HANDS-ON EXPERIMENT AND THE GROUND
BENEATH A YOUNG ISLAND

Sigrun Eiriksdottir
Menntaskolinn i Reykjavik, Iceland

A textbook diagram of a volcano and a real, smoking fissure visible from a school bus
window teach two very different lessons, even when the underlying facts are identical. The
diagram offers tidy labels and clean cross-sections; the living landscape offers heat, smell,
sound and an unmistakable sense that the ground itself is doing something, right now, that no
page can fully convey. Science education that stops at the diagram, however accurate, teaches
pupils to recognise facts about nature rather than to encounter nature directly — and the

difference between these two experiences runs far deeper than it might first appear.

Hands-on experiment matters most not because it makes lessons more entertaining,
though it often does, but because it teaches pupils something a textbook cannot: that scientific
knowledge is built from observation, measurement and the inevitable mess of real data, rather
than handed down as settled, frictionless fact. A pupil who measures the actual temperature of
a local hot spring, with all the small inconsistencies a real measurement involves, learns more
about how science actually works than one who reads a confident textbook figure that arrived,

mysteriously, fully formed.

Few places offer richer raw material for this kind of teaching than a landscape still
visibly being made. Iceland’s geology — active volcanoes, geothermal springs, glaciers
retreating within a single pupil’s lifetime, an island literally growing wider each year as two
tectonic plates pull apart beneath it — turns abstract geological concepts into something pupils
can walk to, touch, and in some cases watch change from one school term to the next. Few
countries are handed such a vivid natural laboratory, and few have a stronger reason to use it

deliberately in the classroom.

Hands-on science also serves pupils who find purely abstract reasoning difficult,
offering them an entry point that a page of equations alone never could. A pupil who struggles
with an algebraic description of heat transfer may understand the same principle immediately
once they have placed a hand near a geothermal vent and felt the effect directly. For such pupils,
hands-on experiment is not a pleasant supplement to the real learning — it is often the route

through which the real learning becomes possible in the first place.
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None of this should romanticise experimental work into something inherently superior
to careful explanation; the two depend on each other. An experiment performed without the
conceptual framework to interpret it teaches very little beyond the pleasure of activity, just as
a concept explained without any concrete encounter often remains an abstraction that fails to
stick. The strongest science teaching moves deliberately between the two — framing a
question, testing it directly, and then returning to theory equipped with a concrete experience

that makes the abstract description finally make sense.

Safety and genuine scientific rigour must accompany hands-on work rather than being
sacrificed for it. A field trip to a geothermal area without proper preparation teaches a careless
lesson alongside the intended one, just as an experiment performed sloppily teaches pupils,
often without anyone intending it, that scientific precision is optional rather than essential. The
most valuable hands-on teaching combines genuine physical encounter with the same rigour

expected of any controlled experiment, rather than treating the two as somehow opposed.

This commitment to direct, physical encounter with scientific phenomena is shared
across very different landscapes and climates. Teachers in Iceland, Romania, Bulgaria and
throughout Europe each draw on the particular natural features available to them — a river, a
forest, a quarry, a coastline — to ground abstract science in something pupils can touch, and
the comparison of how different countries make use of their own local geography offers every

teacher fresh ideas for using whatever landscape happens to surround their own school.

In the end, a pupil who has felt the warmth of a geothermal spring, measured it, and
only then read the equation describing heat transfer understands that equation in a way no
purely theoretical approach could ever fully replicate. Science taught this way leaves pupils
not merely informed about the natural world but genuinely acquainted with it — a distinction

that may matter more than any single fact a curriculum could ever transmit on its own.
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BEYOND THE SUBJECT BOUNDARIES: PROJECT-BASED LEARNING AND
THE INTERDISCIPLINARY CLASSROOM

Daniela Farrugia

St. Margaret College, Malta

The world does not arrive neatly divided into subjects. A river that floods a town is at
once a problem of science and geography, of history and economics, of language and human
feeling; nature draws no line between chemistry and art. Yet the school timetable, for reasons
of convenience and tradition, carves knowledge into separate boxes, each with its own hour
and its own teacher, rarely speaking to one another. Pupils learn to give the right answer in
each box, but too often leave unable to see how any of it fits together — or how it connects to

the lives they actually lead.

Project-based learning sets out to mend this fracture. At its heart lies a simple
proposition: that pupils learn most when they pursue a worthwhile question over an extended
period and create something real at the end of it. Rather than absorbing isolated facts to be
recalled in an exam, they investigate a genuine problem — designing a solution, building a
model, mounting an exhibition, advising a local body — and in doing so they encounter the

knowledge of several disciplines not as separate cargo but as tools they actually need.

Interdisciplinarity is therefore not an optional flourish but the natural consequence of
taking real questions seriously. A project on the quality of the water in a nearby harbour calls
upon biology and chemistry to measure, mathematics to interpret, geography to map, history
to explain how things came to be as they are, and language to argue persuasively for change.
Each subject lends its particular strength, and the pupil discovers that understanding deepens
precisely at the points where disciplines meet. Knowledge connected is knowledge

remembered; knowledge applied is knowledge understood.

Few things motivate a young person as powerfully as the sense that their work matters
to someone beyond the teacher’s red pen. When pupils choose a question they care about, work
towards a product that a real audience will see, and know that the outcome is genuinely their
own, effort ceases to be something extracted by reward or threat and becomes something
offered freely. Ownership transforms the atmosphere of a classroom; pupils who once asked

only “will this be on the test?” begin instead to ask how they can make their work better.
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None of this lessens the teacher’s importance; it changes its shape. The teacher of a
project becomes its designer and its coach — framing a question precise enough to focus the
work yet open enough to allow real inquiry, anticipating where pupils will stumble, and
stepping in with the right idea at the right time. The danger to guard against is activity without
rigour: a project that is merely busy and colourful, producing much movement but little
learning. A well-built project is demanding; it holds pupils to clear standards even as it sets

them free to explore.

In practice, a strong project rests on a handful of dependable elements: a compelling
driving question; meaningful milestones that keep the work on track; genuine collaboration in
which each member carries weight; a public product presented to an audience that matters; and,
crucially, time set aside for reflection on what was learned and how. The final presentation is
not decoration but the engine of effort, for pupils work differently when they know their

thinking will be seen and tested by others.

These ideas travel well across borders. Teachers in Malta, Romania, Bulgaria and
across Europe are searching for ways to make learning more connected, more active and more
rooted in the real world, and the exchange of projects between schools in different countries is
a particularly fertile form of collaboration. A question that proves powerful on one island may
be reshaped to suit a different landscape, and in comparing how pupils elsewhere tackle similar

problems, both teachers and learners glimpse the wider world their education is meant to serve.

In the end, an education organised around real projects prepares young people for the
world as it truly is — complex, interconnected, and indifferent to the tidy boundaries of the
timetable. The challenges that await them, from the health of the environment to the life of
their communities, will not announce themselves as belonging to a single subject. A school that
teaches pupils to gather knowledge from many sources and bring it to bear on a problem they
care about gives them not only learning but the confidence to act. And it is that union of

understanding and action that the coming century will most surely demand.
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PRACTICI INCLUZIVE PENTRU VALORIFICAREA DIVERSITATII iN CLASA.
STRATEGII EDUCATIONALE PENTRU INTEGRAREA ELEVILOR CU DEFICIENTE
DE VEDERE

Profesor psihopedagog Gabor Amalia

LicEUlI Teoretic Special ”Iris” Timisoara, jud. Timis

INTRODUCERE

Educatia incluzivd presupune crearea unor contexte de invatare in care fiecare elev este
valorizat si sprijinit in functie de particularitatile sale. In cazul elevilor cu deficiente de vedere,
accesul la informatie poate fi ingreunat de caracterul predominant vizual al activitatilor scolare.
Cercetarile recente evidentiaza faptul cd adaptarea mediului educational, utilizarea tehnologiilor
asistive si abordarile multisenzoriale contribuie semnificativ la cresterea participarii si succesului
scolar al acestor elevi. Intr-o clasa incluziva, diversitatea nu este perceputi ca o dificultate, ci ca o

oportunitate de dezvoltare pentru intreaga comunitate educationala.

PRINCIPII ALE PRACTICILOR INCLUZIVE
Implementarea educatiei incluzive pentru elevii cu deficiente de vedere se bazeaza pe cateva

principii esentiale:

e acces egal la informatie;

e participare activa la activitdtile clasei;

o adaptarea mediului si a materialelor didactice;

o utilizarea mai multor canale senzoriale de Invatare;

e colaborarea dintre profesor, familie si specialisti;

e promovarea autonomiei $i a increderii in sine.

STRATEGII SI EXEMPLE PRACTICE DE VALORIFICARE A DIVERSITATII

1. Organizarea unui mediu educational accesibil

Mediul clasei trebuie sa faciliteze orientarea si mobilitatea elevului cu deficienta de vedere.
Exemple practice:

e pastrarea mobilierului in pozitii constante;

o delimitarea spatiilor prin marcaje tactile;

o utilizarea contrastelor puternice pentru elevii cu vedere slaba;

e reducerea aglomerarii vizuale si a elementelor distractoare;



e asigurarea unei iluminari adecvate.
Activitate: ,, Turul tactil al clasei”
La inceputul anului scolar, elevul exploreaza impreuna cu colegii diferite zone ale clasei (biblioteca,
coltul STEM, panoul de afisaj), utilizdnd repere tactile si descrieri verbale. Activitatea favorizeaza

integrarea si colaborarea intre colegi.

2. Invatarea multisenzoriala

Pentru elevii cu deficiente de vedere, informatiile trebuie prezentate prin mai multe canale senzoriale:
auditiv, tactil si kinestezic.
Exemple practice:
La limba si literatura roméana
o audierea textelor literare;
o realizarea unor ,,cutii ale povestii” care contin obiecte reprezentative pentru personaje si
actiuni;
e construirea hartilor narative tactile.
Exemplu: In studiul basmului Harap-AIb, elevii identifici personaje folosind obiecte simbolice
(coroana miniaturald, cheie, sabie tactild).
La matematica
o folosirea cuburilor, betisoarelor si pieselor tactile;
e reprezentarea figurilor geometrice prin sfoara, plastilind sau imprimare 3D;
o utilizarea tablelor tactile pentru grafice.
La stiinte
e explorarea modelelor anatomice;
e experimente bazate pe sunet, temperatura si textura;
o utilizarea machetelor tactile ale sistemului solar.
Studiile aratd ca materialele tactile si experientele concrete faciliteazd formarea reprezentarilor

mentale si dezvoltarea conceptelor abstracte.

3. Invitarea colaborativi si tutoratul intre egali

Diversitatea poate fi valorificata prin activitati de cooperare.

Activitate: ,,Partenerul de invitare”

Elevii lucreaza in perechi mixte. Colegul descrie imaginile, diagramele sau experimentele, iar elevul
cu deficienta de vedere contribuie prin formularea concluziilor si rezolvarea sarcinilor.

Beneficiile sunt multiple:

e dezvoltarea empatiei;
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e 1mbunatatirea comunicarii;
e reducerea prejudecatilor;

e cresterea sentimentului de apartenenta la grup.

4. Adaptarea materialelor didactice

Materialele trebuie transformate astfel incat informatia sa fie accesibila tuturor elevilor.
Exemple de adaptare:
o texte in format digital compatibil cu cititoarele de ecran;
e caractere marite;
o materiale Braille;
o descrieri verbale ale imaginilor;
o grafice si harti tactile.
Specialistii recomanda eliminarea supraincarcarii vizuale si utilizarea contrastelor clare pentru elevii
cu vedere redusa.
Exemplu concret
In locul unei fise cu imagini despre anotimpuri, profesorul poate crea o activitate senzoriald care
include: frunze uscate; conuri de brad; scoici; flori parfumate. Elevii identificd anotimpurile prin

explorare tactild si olfactiva.

5. Utilizarea tehnologiilor asistive

Tehnologia reprezinta un factor esential al incluziunii.
Instrumente utilizate frecvent:
o cititoare de ecran (NVDA, JAWS);
o aplicatii text-to-speech;
o afisaje Braille;
e carti audio;
o dispozitive mobile cu functii de accesibilitate.
Cercetarile recente evidentiaza rolul tehnologiilor asistive in cresterea autonomiei si accesului la
educatie pentru persoanele cu deficiente de vedere.
Activitate practica
Elevii realizeazd un proiect digital despre mediul inconjurator folosind aplicatii accesibile. Sarcinile

sunt distribuite astfel incat fiecare elev sa contribuie in functie de punctele sale forte.

6. Evaluarea incluziva

Evaluarea trebuie sa masoare competentele, nu limitérile senzoriale.
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Modalitati de adaptare:
e timp suplimentar;
e probe orale;
o utilizarea tehnologiei asistive;
e evaluarea prin proiecte si portofolii;
e raspunsuri audio in locul celor scrise.
Exemplu
La disciplina Istorie, elevul poate prezenta oral o analizd a unui eveniment istoric, utilizdnd o

inregistrare audio sau o prezentare accesibila.

IMPACTUL PRACTICILOR INCLUZIVE ASUPRA INTREGII CLASE

Experienta educationald demonstreaza ca strategiile dezvoltate pentru elevii cu deficiente de
vedere produc beneficii pentru toti elevii. Descrierile verbale clare, organizarea eficientd a
informatiei, invdtarea colaborativa si utilizarea mai multor modalitdti de prezentare a continutului
imbunatétesc participarea si performanta intregului colectiv. Aceste principii sunt in concordanta cu
modelul Designului Universal pentru Invitare, care promoveaza multiple modalititi de reprezentare,
exprimare si implicare a elevilor.

Modelul UDL se bazeazd pe ideea ca barierele in invatare nu sunt generate exclusiv de
particularitatile elevilor, ci si de modul in care sunt concepute mediile si activititile educationale. In
acest sens, UDL recomanda utilizarea multiplelor modalitdti de reprezentare a informatiilor, astfel
incét continuturile sa fie accesibile tuturor elevilor. Pentru elevii cu deficiente de vedere, aceasta poate
insemna transformarea materialelor vizuale in formate tactile, auditive sau digitale accesibile,
facilitand intelegerea si participarea activa la procesul de invatare. De asemenea, modelul sustine
multiple modalitati de exprimare si actiune, oferind elevilor posibilitatea de a demonstra ceea ce au
invatat prin diverse forme de raspuns, precum prezentari orale, proiecte practice, inregistrari audio,
produse digitale sau activitati colaborative. Astfel, evaluarea se concentreazd pe competentele si
cunostintele dobandite, nu pe limitdrile impuse de o anumita dizabilitate. Un al treilea principiu
fundamental al UDL il reprezintd multiplele modalitdti de implicare, care urmaresc stimularea
motivatiei, a interesului si a participdrii active a fiecarui elev. Profesorul poate valorifica interesele
incurajeaza interactiunea si sentimentul de apartenenta la grup.

Aplicarea principiilor Designului Universal pentru Invitare contribuie la construirea unei
clase incluzive, in care diferentele dintre elevi sunt recunoscute si valorizate ca resurse educationale.
In acest mod, procesul de predare-invitare devine mai accesibil, mai echitabil si mai eficient pentru

toti elevii, indiferent de particularitatile lor de dezvoltare sau de Invatare.
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CONCLUZII

Valorificarea diversitatii in clasd presupune transformarea diferentelor individuale in resurse

educationale. In cazul elevilor cu deficiente de vedere, practicile incluzive bazate pe accesibilitate,

colaborare si Invdtare multisenzoriala contribuie la dezvoltarea autonomiei, a competentelor

academice si sociale, precum si la crearea unui climat educational echitabil. O scoald incluziva nu

adapteaza doar curriculumul pentru un elev, ci isi transforma intreaga cultura organizationala astfel

incat fiecare copil sa se simta valorizat si capabil sa reuseasca.
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OBPATHATA BPB3KA KATO MOCT KbBM YYEHETO: ®OPMUPAIIIOTO
OINEHABAHE B CbBPEMEHHOTO YYUWIMIIE

[Hecucnasa I'eopruesa

Ulxona na Bacun Jlescku, bvaeapus

Maiko Hela B YYWJIHMIHHS XKHBOT MPEAU3BUKBAT TOJKOBA CHIIHH €MOIIMH, KOJKOTO
OlLlIeHKaTa. 3a IMOKOJICHHUs Hapel TS € Ouiia Bh3IpUeMaHa KaTo KpaeH ChJl — IMPHUCHAA, KOSATO
0000111aBa CTOWHOCTTA Ha YYEHUKA B e1HO uuciio. ChBpeMEeHHATa Nelaroruka obaye Bce 1o-
YBEPEHO OTCTOSIBA JIPYTro pa30HpaHe: OIEHSBAHETO HE € 3aBBbPUICK HAa YYEHETO, a YacT OT
caMoTo yueHe. KoraTto mpeMecTMM BHUMAaHHMETO OT TOBa Ja W3MEPHM KaKBO Bede 3Hae
YYEHHKBT KbM TOBA JIa My TIOMOTHEM JIa HAallpaBH CJIeBaIaTa Kpauka, OIICHSIBaHETO MPECcTaBa
na ObJie 3amaxa u ce MpeBpbila B onopa. Ta3u mpoMsiHa Ha IIIeHATa TOUYKa — OT OICHSIBAHE
Ha YYEHETO KbM OIICHSBAaHE 3a YYEHETO — € Cpel Hail-3HauYMMHTE 3aBOCBAaHUS Ha

O6pa3OBaTCJ'IHaTa MUCBJI IIPE3 MMOCIICAHUTC JCCCTUIICTUA.

B cepiieTo Ha popmupalioTo oneHsBaHe cTou oOpaTHaTa Bpbh3ka. Ho He Besika oOpaTHa
Bpb3Kka momara. EnHo umcino wim obma 3abenexka kato ,,qo0pe wiu ,,TpsiOBa na ce
MoCTapaeIil MoBede™ PsIKO Ka3BaT Ha YYCHHKA KaKBO TOYHO Jia Hanpasw. [loye3nara obpaTHa
BpB3Ka € KOHKPETHA, OMKCaTeTHa U HaCOUeHa KbM JIEHCTBHE: TS MOCOUBA KAaKBO € MOCTUTHATO,
KaKBO OIII€ JIMTICBA U 10 KaKbB ITBT MOXKE J]a c€ CTUTHE JI0TaM. Ts ce oTHacs A0 paboTtara, a He
J0 JIMYHOCTTA, U OCTaBsi y yLIeHI/IKa ycemaHeTo, qe HaHpeI[’BKT)T € BB3MOXCH U 3aBUCU OT
coOcTBeHUTEe My ycmius. Taka oOpaTHaTa Bpb3Ka Ce MPEBPHINA B MOCT MEXKIY MSICTOTO, Ha

KOCTO YUYCHUKDBT C€ HAMUPA, U OHOBA, KbM KOCTO CC CTPEMHU.

Yecro 3a0paBsiMe, 4e OICHIBAHETO MMa U CUITHO €MOIIMOHANIHO u3MepeHue. CTpaxbT
OT Jlomara Oelekka MOXKe Ja Mapaju3upa MHUCJIEHETO Jajied MoBede, OTKOJIKOTO camaTa
TPYAHOCT Ha 3aj7adara. Y YeHUK, KOUTO ce OO J1a Crpeiid, u30srea prucka, MpUuabpKa ce KbM
CUTYPHOTO U MPOIyCKa MIMEHHO OHE3W MPEAN3BUKATEICTBA, KOUTO OHUXa ro pa3BWIM. 3aTOBa
KJIacHaTa CTas, B KOSTO TPEIIKaTa ce pasriiek/aa KaTo IeHeH U3TOYHUK Ha WH(pOopMalus, a He
KaTo MOBOJ 3a cpaM, 0CBOOOK/1aBa eHeprusl 3a UCTUHCKO yueHe. Korato y4eHuKsT pazoepe,
Ye rpelkara nokas3pa KbJie TOUYHO J1a HACOYM YCHJIMETO CH, TS MpecTaBa Ja ObJie Bpar 1 cTaBa

CHIO3HHUK.

Enno ot Hali-BaXXHUTE YMCHUA, KOHUTO (I)OpMI/IpaH_[OTO OLICHABAHC pa3BHUBa, ¢€

CTIOCOOHOCTTA Ha YYCHHKA CaM Jia MpereHsBa padoTtara cu. CaMOOIEHSIBAHETO U B3aMMHOTO
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OLICHSBAaHE HE ca MPOCTO METOJMYECKM IOXBaTH, a MbTUIIA KbM aBTOHOMHOCT. Korarto
YYEHUKBT C€ Hay4H Jla pa3lo3HaBa KPUTEPUHUTE 3a yCIEX U Ja T'M Ipujiara KbM coOCTBeHaTa
cu paboTa, TOM MOCTENEHHO MHTEPHAIU3Mpa CTaHAApPTUTE 3a KaueCTBO U CIIMpa Ja 3aBUCU
M3IUI0 OT BBHINHATA MpeleHka. ToBa € ChIIMHATa Ha METAKOTHUIMATA — Ja MUCTUII 3a
COOCTBEHOTO CH MHCIIEHE, /1a HaOJII0/1aBalll KaK YYUIl U JIa TOeMalll OTTOBOPHOCT 3a IBTS CH.
VYyuren, KOWTO IPaBH KPUTEPUUTE MPO3PAUYHU U JOCTHITHH, BCHILHOCT IIPE/IaBa Ha yUEHUIIUTE

KJIFOYOBETE KbM COOCTBEHOTO MM pa3BUTHC.

IIpakTukara mnpexnara MHOXECTBO IPOCTH, HO JEHCTBEHH moAXxoAu. ScHO
(bopMyIMpaHUTEe KPUTEPUHM 3a YCIEX, CIOJEIEHU C YUYEHHLMTE OLIe NpeAM 3a/ayara;
OIMCAaTEeTHUTE KOMEHTapH BMECTO caMOTHaTa IM(pa; BpeMeTo, OTJCNIEHO 3a MpepadoTKa U
1oo0psiBaHe Ha padoTarTa; BBIPOCUTE, KOUTO KapaT YUEHHUKA J1a OOSICHU Pa3ChKICHUATA CU
— BCHYKO TOBa IIPEBPBIIA OLEHIBAHETO B auaior. /Jfopu kparka naysa, B KOSATO YUYCHULIUTE
00CHKAAT MOMEX/y CH Kak Ouxa moJo0puiM JaieHO pelleHre, HOCH TIOBeYE 10J13a OT JbIbI
CIMCBK C IIONPAaBKHM, HAHECEHU C 4Y€pBeH XMMMKaJl. CBILECTBEHOTO HE € KOJIMYECTBOTO

oTOeINIsI3aHN I'pCUIKH, a AICHOTAaTa Ha CJICABallaTa CTbhIIKA.

Te3n BBIIpOCHU HE TO3HABAT I'PAHULIM. YuuTenu oT beirapus, Pymbaus u nsna EBporna
ce cO'bCKBAT C €IHU U ChIIM JUJIEMH: KaK J1a ChbyeTasT U3UCKBAHUATA HAa U3UTHATA CUCTEMA
C TpHJKaTa 3a ICTUHCKOTO YUEHeE, KakK Jla OLIEHIBAT CIIpaBeyIMBO B MHOTOOOpa3HU KJIACHU CTaH,
KaK Jla J]alaT Ha BCEKH YYEHMK CMHUCIIEHa 00paTHa Bpb3Ka BBIPEKH OTPaHHMUYEHOTO BpEME.
CropensiHeTo Ha ONUT TMpe3 HAIMOHAJIHUTE TpPAaHUIM I[I0Ka3Ba, Y€ pelIeHuATa ca
pa3Ho00pa3HH, HO MPUHLIUIIUTE — 00LIM. MeXTyHapOAHOTO CHbTPYJHUUYECTBO B Ta3u 00JIaCT
HE caMo 00orarsiBa METOJMUECKHUS PerepToap Ha yUUTels, HO U HallOMHs, 4ye 00pa30BaHUETO

¢ 00111a yoBeIKa 3a/1a4a, HaIXBbPJIAIIa BCIKa OT/Ie/IHA 00pa3oBaTeIHa CUCTEMA.

Ot omura cu Haydux, 4€ Hail-rossMara IMpoMsAHa HACTBIIBA HC KOratro CMCHHUM
WHCTPYMEHTA 3a OIEHSIBaHe, a KOraTo CMEHUM BBIIPOca, KOWTO cH 3ajaBame. BMmecTo ,,kakBa
Oenexkka 3aciyaBa Ta3u padoTa?* 3armo4yBam Jia MuTam ,,KakBo 1 € HE00X0UMO, 3a JIa CTaHe
mo-100pa, ¥ Kak Mora jJa moMoraa 3a ToBa?*“. To3u Ha mpbB MoTJIe] MaIbK 00patT mpeodpassBa
OTHOIICHUETO MEXKAY YUUTCIT U YUYCHUK. benexxauknT nmpecraBa aa 6’]))]6 PETUCTHP HAa NPUCHAU
U ce MPeBpPhIIla B JHEBHUK Ha €THO OO0 MMETyBaHe, B KOGTO BCEKHU CIIEABAIIl OIUT € MO-yBepeH

OT MPEIXOTHUS.

OnenHsiBaHeTO, pa30UpaHO KaTo yacT OT YUYEHETO, BPbIlla HA 0Opa30BaHUETO HErOBUS

HUCTUHCKHA CMHCBHI — HE Ja oTcee, a Ja m3rpaau. Koraro oOparHaTa Bph3Ka € 4YeCTHA,
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KOHKPETHA M M3IIbJIHEHA C Bspa B CIOCOOHOCTTA Ha yYEHMKa J1a HallpeiBa, T ce IPEeBpbIla B
€/1Ha OT Hali-MOIIHNTE IeJarOrn4ecky CUiIK. [la oleHsBal Taka 03HavaBa Ja riejall Ha BCeKu
YUYEHUK HE KaTO Ha 3aBbpLIEH pE3yJITaT, a KaTo Ha YOBEK B Pa3BUTUE, YMHTO MOTEHLIMAI
TembpBa 1Ie ce pa3rpbiia. M Moxe OM UMEHHO TyK c€ Kpue TUXara, HO ABJIOOKa MPOMsHA B
ChBPEMEHHOTO YUWINIIE: B pa30MpPaHETO, Ue LIeJITa Ha OLIEHSABAHETO HE € J1a KayKeM Ha yUeHUKa

KaKbB €, a Jla My IIOMOTHEM Jla CTaHC KaKbBTO MOXKE 1a 6’B,Z[€.
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INVATAREA CENTRATA PE ELEV IN CADRUL ORELOR DE LIMBA RROMANI

Prof. Ofelia Alina GONGEA
Liceul Tehnologic ,,Constantin Filipescu”

In procesul educational modern, accentul se pune tot mai mult pe metode si strategii
centrate pe elev, care urmaresc sa stimuleze participarea activa, creativitatea, autonomia si
dezvoltarea gandirii critice. In contextul predarii limbii materne rromani, aplicarea acestor
metode este esentiala pentru valorificarea identitatii lingvistice si culturale a elevilor rromi, dar
si pentru cresterea motivatiei scolare. Aceasta predare mai poate reprezenta o componentd
esentiald In conservarea identitatii culturale si lingvistice a elevilor rromi. O abordare centrata
pe elev in cadrul acestor ore contribuie la dezvoltarea autonomiei in invdtare, la cresterea
motivatiei si la valorizarea propriei culturi.

Principiile abordairii centrate pe elev

Accent pe nevoile, interesele si stilurile de invitare ale elevilor

Acest principiu presupune adaptarea procesului educational in functie de particularitatile
fiecarui elev. Profesorul identifica nevoile cognitive, emotionale si sociale ale elevilor si le
integreaza in planificarea si desfasurarea lectiilor. Interesele personale devin puncte de plecare
pentru invatare, iar stilurile de invatare (vizual, auditiv, kinestezic etc.) sunt luate in considerare
pentru a oferi o experientd educationald personalizata si eficienta.
invitare activa si participativi

Elevul nu mai este doar un receptor pasiv de informatii, ci un participant activ in procesul de
invatare. Se folosesc metode interactive precum proiectele, dezbaterile, studiile de caz,
invatarea prin descoperire sau munca in echipd. Acestea dezvoltd gandirea criticd, autonomia,
responsabilitatea si creativitatea elevilor, transformand clasa intr-un spatiu de colaborare si
implicare.
Respectarea ritmurilor de invatare

Fiecare elev are un ritm propriu de asimilare a cunostintelor. Abordarea centratd pe elev
presupune flexibilitate din partea cadrului didactic pentru a adapta continuturile, sarcinile si
evaludrile la nivelul fiecarui elev. Ritmul lent nu este penalizat, ci sprijinit prin activitati
remediale, consolidare sau invatare diferentiata.
incurajarea exprimirii identititii culturale si lingvistice

Tntr-o clasa diversa, este esential ca fiecare elev sa se simti valorizat. Abordarea centrati pe

elev promoveaza respectul pentru identitatea etnicd, religioasa, lingvistica sau culturala. In
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cazul limbii materne rromani, de exemplu, se Incurajeaza folosirea limbii in contexte
educationale, integrarea elementelor culturale rrome in continutul lectiilor si valorizarea
traditiilor ca sursa de invatare si afirmare personald. Acest lucru contribuie la stima de sine si
la mentinerea unei relatii pozitive intre elev si scoala.

Metode didactice interactive

invitarea prin descoperire

Aceastd metoda stimuleaza curiozitatea si gandirea logica. Elevii sunt Incurajati sa analizeze
texte in limba rromani, sd observe structuri, sa formuleze ipoteze si sa deduca reguli gramaticale
sau sensuri necunoscute. in loc si primeascd ,gata” informatiile, ei le descoperd singuri,
devenind activi in procesul de invatare si mai implicati.

Jocuri didactice (lingvistice, de rol, de vocabular)

Prin joc, elevii invatd mai usor si mai placut. Jocurile de vocabular (asocieri de cuvinte,
»ghiceste cuvantul”, bingo lexical), jocurile de rol (interviuri, scenete) sau cele de gramatica
dezvolta competentele lingvistice, capacitatea de comunicare si increderea in sine. In plus,
stimuleaza creativitatea si cooperarea intre elevi.

Proiecte tematice

Proiectele despre familie, obiceiuri, sarbatori sau alte aspecte ale culturii rrome permit elevilor
sa isi exprime identitatea, sa invete din experiente personale si sd lege continuturile scolare de
realitatea lor. Aceste proiecte dezvolta si alte competente: documentare, prezentare orald sau in
scris, lucru in echipa.
invitarea prin colaborare

Aceastd metoda incurajeaza elevii sd invete unii de la altii, sa isi impartaseasca ideile si sa ia
decizii impreuna. Activitatile in perechi sau in grupuri, dezbaterile pe teme de interes, jocurile
colective sau activitatile de tip ,think-pair-share” dezvolta gandirea criticd, empatia si
comunicarea.

Portofoliul elevului

Este o metodd modernd de evaluare si autoevaluare, care include lucrari proprii ale elevului
(texte scrise, ilustratii, fise de lucru, reflectii personale). Acesta i ajuta sa isi vada progresul, sa
isi asume Invatarea si s isi exprime identitatea Intr-un mod structurat si creativ.

Strategii moderne centrate pe elev

invitarea diferentiati

Se adapteaza continutul, ritmul, metodele si evaluarea in functie de nivelul fiecarui elev. Astfel,

se asigurd progresul tuturor, indiferent de ritmul sau stilul de invatare. In cazul limbii rromani,
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unii pot lucra la dezvoltarea vocabularului de baza, in timp ce altii la exprimare complexa sau
texte scrise.

Tehnologia in educatie

Se folosesc aplicatii, jocuri interactive, fise digitale, videoclipuri si platforme online pentru
predarea limbii rromani. Acestea sporesc motivatia, faciliteaza Invatarea individualizatd si
conecteaza elevii la instrumente moderne.

Tnvitarea prin sarcini autentice

Se propun activitati practice, apropiate de viata reald: redactarea de compuneri despre

experiente personale, realizarea de interviuri cu membri ai familiei, crearea unui glosar de
termeni culturali sau inregistrarea unor povesti orale. Astfel, invatarea capdta sens si
aplicabilitate concreta.
Rolul profesorului

Facilitator si ghid al invatarii

Profesorul nu mai este doar un ,transmitator de informatii”, ci devine un sprijin activ in
procesul de invatare. El creeaza contexte de invatare relevante, provoaca elevii sa gandeasca,
pune intrebari deschise, ofera resurse si indrumare. In loc sa ofere raspunsuri directe, 1i ajuta pe
elevi sa le descopere singuri, sustindndu-le autonomia si initiativa.
Exemplu: in loc sa explice direct o regula gramaticala, poate propune elevilor sa o descopere
dintr-un text in limba rromani.
Model cultural si lingvistic

Profesorul de limba rromani este un exemplu de utilizare corecta, bogata si expresiva a limbii.
El promoveaza respectul fata de limba, cultura si traditii, devenind un reper pentru elevi. Prin
comportament, limbaj si atitudine, el transmite valori culturale si contribuie la pastrarea
patrimoniului rrom.
Este important ca profesorul sd fie constient de impactul pe care 1l are asupra perceptiei elevilor
despre identitatea lor.
Sprijin in exprimarea identititii personale si etnice

Profesorul creeaza un spatiu sigur, deschis si lipsit de prejudecdti, in care elevii se pot exprima
liber in limba lor maternd, pot vorbi despre obiceiuri, traditii, familie si apartenenta etnicd. Prin
activitati didactice relevante (povesti, proiecte, dezbateri), profesorul incurajeaza elevii sd fie
mandri de cine sunt i sa isi valorizeze radacinile.

Promotor al valorilor interculturale
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Pe langd transmiterea limbii rromani, profesorul are si rolul de a construi punti intre culturi.
El incurajeaza respectul fata de diversitate, combaterea stereotipurilor si intelegerea celorlalti.
Promoveaza dialogul, empatia si cooperarea intre elevi de diferite etnii si culturi.

Astfel, devine un formator de mentalitati deschise si tolerante — o componentd esentiala in
educatia actuala.
Concluzie:

O educatie centratd pe elev in predarea limbii materne rromani nu doar ca sprijind
dezvoltarea competentelor lingvistice, ci contribuie la consolidarea identitatii culturale si la
integrarea pozitivd In societate. Profesorii trebuie sd fie creativi, empatici si deschisi,
promovand metode adaptate elevilor lor.
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PROFESORUL CONSILIER SCOLAR — FACILITATOR AL CREATIVITATII,
DEZVOLTARII ARMONIOASE SI ADAPTABILITATII IN EDUCATIA MODERNA

Grozavu Veronica
Profesor consilier scolar — C.J.R.A.E. BUZAU

Societatea contemporand este caracterizata prin schimbari rapide, generate de progresul
tehnologic, globalizare si diversitatea tot mai mare a provocarilor sociale si profesionale. In acest
context, sistemul educational nu mai poate avea ca obiectiv exclusiv transmiterea cunostintelor, ci
trebuie sd urmareascd formarea unor persoane autonome, creative, echilibrate emotional si capabile
sa se adapteze permanent la noile realitati. Educatia moderna promoveaza dezvoltarea competentelor-
cheie, invatarea pe tot parcursul vietii si formarea unei personalitdti armonioase.

Profesorul consilier scolar ocupa un rol esential in acest proces, fiind specialistul care sprijina
dezvoltarea socio-emotionald a elevilor, faciliteaza autocunoasterea, stimuleaza creativitatea si
contribuie la dezvoltarea capacitdtii de adaptare la schimbarile permanente ale societatii. Prin
activitdti de consiliere, orientare scolara si profesionala, prevenirea comportamentelor de risc si
dezvoltarea competentelor de viata, consilierul scolar contribuie la formarea unor generatii pregatite
sa raspunda provocarilor viitorului.

Educatia actuald pune accent pe elev ca participant activ la propriul proces de invatare.
Accentul se deplaseaza de la memorarea informatiilor catre dezvoltarea gandirii critice, creativitatii,
colaboririi si rezolvarii de probleme. In acest sens, profesorul consilier scolar contribuie la crearea
unui climat educational bazat pe respect, incluziune si valorizarea potentialului fiecarui copil.
Creativitatea reprezinta una dintre competentele fundamentale ale secolului XXI. Ea nu se limiteaza
la domeniul artistic, ci presupune capacitatea de a identifica solutii originale, de a privi problemele
din perspective diferite si de a inova. Consilierul scolar stimuleaza creativitatea prin activitati
experientiale, jocuri de rol, exercitii de imaginatie, tehnici de brainstorming si proiecte colaborative,
in care elevii sunt incurajati sa isi exprime ideile fara teama de a gresi.

In egald masura, dezvoltarea armonioasi presupune echilibrul dintre dezvoltarea cognitiva,
emotionald, sociald si morald. Consilierul scolar ii sprijind pe elevi sa-si dezvolte inteligenta
emotionald, empatia, rezilienta si increderea in sine, competente indispensabile intr-o lume aflatd in
continud transformare.

Schimbarile rapide din societate impun dezvoltarea adaptabilitatii ca abilitate esentiald. Elevii
trebuie sd invete sa gestioneze incertitudinea, sd ia decizii responsabile si sa faca fata situatiilor noi.
Profesorul consilier scolar faciliteazd acest proces prin activitati care dezvolta flexibilitatea cognitiva,

autocontrolul si capacitatea de rezolvare a conflictelor.
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Orientarea scolara si profesionala reprezintd un alt domeniu important in care consilierul
contribuie la dezvoltarea adaptabilitatii. Alegerea traseului educational nu mai este privitd ca o decizie
unicd, ci ca un proces continuu de explorare, autocunoastere si dezvoltare personala. Elevii sunt
sprijiniti sa 1si identifice interesele, valorile si aptitudinile, sa analizeze oportunitatile existente si sa
isi dezvolte competentele necesare pentru profesiile viitorului.

Totodata, profesorul consilier promoveaza educatia pentru sanatate mintala si starea de bine,
prevenind anxietatea, stresul scolar si abandonul scolar. Intr-un climat sigur si suportiv, elevii invata
sa 1s1 gestioneze emotiile si sa solicite ajutor atunci cand intdmpina dificultati.

Pentru sustinerea creativitatii, dezvoltarii armonioase si adaptabilitatii, profesorul consilier
poate organiza activitati variate, adaptate varstei elevilor:

* atelierul ,,Cutia cu solutii creative”, in care elevii rezolva situatii-problema folosind
brainstorming-ul si metoda ,,Sase palarii ganditoare”;

*jocuri de rol privind gestionarea conflictelor, prin care elevii exerseaza comunicarea asertiva,
empatia si negocierea,

*activitatea ,,Cine sunt eu?”, bazatd pe exercitii de autocunoastere, identificarea punctelor
forte si stabilirea obiectivelor personale;

*proiectul ,,Meseriile viitorului”, in cadrul caruia elevii cerceteaza profesii emergente, discuta
despre competentele necesare si realizeaza prezentdri interactive;

*ateliere de mindfulness si management al emotiilor, prin exercitii de respiratie, relaxare si
reflectie asupra experientelor personale;

*campanii anti-bullying si de promovare a incluziunii, prin activitati colaborative, dezbateri
si realizarea de materiale informative;

*jurnalul recunostintei si al progresului personal, prin care elevii reflecteaza periodic asupra
propriilor reusite si dezvolta o imagine pozitiva despre sine.

Aceste activitati contribuie la dezvoltarea competentelor socio-emotionale si pregatesc elevii
pentru integrarea intr-o societate complexa si dinamica.

Educatia moderna presupune mai mult decat transmiterea informatiilor: ea urmareste formarea
unor persoane echilibrate, creative, responsabile si capabile sa se adapteze permanent schimbarilor
sociale si profesionale. In acest demers, profesorul consilier scolar are rolul de facilitator al dezvoltarii
personale, promotor al starii de bine si partener al elevilor in procesul de autocunoastere si orientare
in cariera.

Prin activitdti centrate pe dezvoltarea creativitatii, inteligentei emotionale, colabordrii si
adaptabilitatii, consilierul scolar contribuie la formarea unor generatii pregitite sd raspunda
provocarilor unei societdti aflate in continua schimbare. Investitia in educatia socio-emotionala si in

dezvoltarea competentelor de viatd reprezintd una dintre cele mai importante directii pentru
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construirea unei scoli moderne si incluzive, capabile sa raspunda nevoilor elevilor de astazi si ale

adultilor de maine.
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SPIELERISCH ZUM ZIEL: GAMIFICATION UND DIE KUNST DER
MOTIVIERENDEN AUFGABE

Sophie Gruber
Sigtuna Skola, Osterreich

Wer ein Kind beim Spielen beobachtet, sieht eine Konzentration und Ausdauer, von
der sich mancher Unterricht nur wiinschen kann. Dasselbe Kind, das eine schwierige
Spielebene zwanzigmal wiederholt, ohne aufzugeben, kann sich vor einer einzigen
Matheaufgabe schon nach wenigen Minuten erschopft fithlen. Dieser Unterschied liegt nicht
an mangelndem Talent, sondern an der Struktur der Aufgabe selbst. Gamification fragt, mit
einer gewissen padagogischen Bescheidenheit, was gute Spiele eigentlich richtig machen —
und wie sich diese Prinzipien, ohne den Ernst des Lernens zu verlieren, auf den Unterricht

iibertragen lassen.

Im Kern geht es bei Gamification nicht darum, Lerninhalte in bunte Verkleidung zu
stecken, sondern bestimmte Strukturelemente guter Spiele bewusst zu {ibernehmen : klare,
unmittelbare Riickmeldung dariiber, ob ein Schritt gelungen ist ; eine Schwierigkeit, die sich
Schritt fiir Schritt steigert, sodass nie Langeweile, aber auch nie hoffnungslose Uberforderung
entsteht ; und sichtbarer, nachvollziehbarer Fortschritt, der dem Lernenden zeigt, wie weit er
bereits gekommen ist. Diese drei Elemente, nicht bunte Symbole oder Punktzahlen, bilden den

eigentlichen Kern jedes wirksamen Spiels — und jedes wirksamen Unterrichts.

Besonders wertvoll ist die Art, wie gute Spiele mit dem Scheitern umgehen. Niemand
hort enttduscht auf zu spielen, weil eine Spielfigur einmal stirbt ; man startet einfach erneut,
oft mit etwas mehr Wissen iiber die Herausforderung als zuvor. Ubertragen auf den Unterricht
bedeutet dies, Fehler nicht als endgiiltiges Urteil, sondern als selbstverstdndlichen
Zwischenschritt zu behandeln, der zu einem weiteren Versuch fiihrt. Eine Lernumgebung, die
Wiederholung und Verbesserung ohne Scham erlaubt, nimmt dem Scheitern seinen Schrecken

und macht es zu einem niitzlichen Teil des Lernprozesses.

Auch das Gefiihl von Wahlfreiheit, das gute Spiele bieten, lasst sich didaktisch sinnvoll
nutzen. Ein Schiiler, der zwischen mehreren gleichwertigen Aufgaben wéhlen darf — etwa
zwischen verschiedenen Themen fiir ein Referat oder unterschiedlichen Wegen, ein

Verstdndnis zu zeigen — iibernimmt eine kleine, aber echte Verantwortung fiir den eigenen
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Lernweg. Diese minimale, aber bedeutsame Autonomie steigert hdufig das Engagement weit

mehr als eine zusétzliche Belohnung es je konnte.

Genau hier liegt jedoch auch die groffte Gefahr von oberfldchlich verstandener
Gamification. Punkte, Abzeichen und Ranglisten, ohne durchdachte pddagogische Struktur
dahinter, konnen die Aufmerksamkeit der Schiiler vom eigentlichen Lerninhalt auf das
Sammeln von Symbolen verschieben — ein Phidnomen, das manche Forscher als
Punktifizierung bezeichnen. Wird der Wettbewerb zudem zu 6ffentlich und zu stark betont,
kann er gerade jene Schiiler entmutigen, die ohnehin schon am meisten Unterstiitzung
brauchten, wihrend er den ohnehin Erfolgreichen einen weiteren, oft unnétigen Vorteil

verschafft.

Erfolgreiche Beispiele in Osterreichischen Klassenzimmern zeigen, dass die
wirksamsten Formen der Gamification meist unauffillig sind : ein als kleines Rétsel verpacktes
Quiz zur Wiederholung, eine als Geschichte erzihlte Aufgabenfolge mit klar erkennbarem
Fortschritt, eine kooperative Herausforderung, bei der die ganze Klasse gemeinsam ein Ziel
erreicht. Keines dieser Beispiele braucht aufwendige digitale Technik ; alle beruhen auf einem

klaren Verstidndnis dessen, was Spiele psychologisch tatsdchlich wirksam macht.

Dieses Interesse an spielerisch gestaltetem Lernen verbindet Léander iiber Grenzen
hinweg. Lehrkrifte in Osterreich, Ruminien, Bulgarien und in ganz Europa suchen nach
Moglichkeiten, die Motivation der Schiiler zu stirken, ohne den akademischen Anspruch zu
senken, und der internationale Austausch konkreter Unterrichtsbeispiele bereichert jede

einzelne Bildungstradition um Ideen, die sie allein vielleicht nie entwickelt hatte.

Letztlich geht es bei Gamification weder um Spielzeug noch um Technik, sondern um
eine ernsthafte Frage : Was macht eine Aufgabe so, dass ein junger Mensch sich freiwillig und
ausdauernd mit ihr beschéiftigt? Die Antwort, die gute Spiele seit jeher liefern — klare
Riickmeldung, angemessene Herausforderung, sichtbarer Fortschritt, ein Scheitern ohne
Scham — ist im Grunde nichts anderes als eine prizise Beschreibung dessen, was guten

Unterricht seit jeher ausgezeichnet hat.
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Componenta normativa privind formarea competentei de

comunicare descriptiva la elevii nivelului primar de invatamant

Prof. inv. primar Guraliuc Lucica

Scoala Gimnaziala ,,Nicolae Torga” Bacau

Curriculumul pentru invatdmantul primar este parte componenta a
Curriculumului National si reprezintd un document reglator si un act normativ
prevazut pentru a fi implementat in procesul educational.

”Scopul Curriculumului pentru invatdmantul primar constd in concretizarea si
valorificarea politicilor educationale la nivelul invatamantului primar”.

In viziunea Tatianei Cartaleanu “curriculumul este o descriere a traseului
educational la disciplina, astfel ca, in cele din urma, elevul s atinga standardele si
sa-si formeze competentele stipulate™.

Procesul complex al elaborarii actelor normative si al asigurarii didactice a
demersului educational porneste de la documentele de politici, in care se reflectd
idealul societdtii in legatura cu formarea scolard a generatiei actuale de elevi.
Strategia Educatia 2020, care opteaza pentru acces, relevanta si calitate, vine dupa
o perioadd in care invatamantul din Moldova a implementat 3 variante de
curriculum, modificand procedura de evaluare.

”Curriculumul pentru invatamdntul primar este parte componentd a
Curriculumului National si reprezintd un document reglator si un act normativ
prevazut pentru a fi implementat in procesul educational in clasele primare” .

”Curriculumul disciplinar reprezinta instrumentul didactic si documentul
reglator principal, elaborat in baza standardelor educationale de competenta si de

continut” .
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Curriculumul pentru invatdmantul primar reprezinta un sistem de concepte,
procese, produse si finalitati care asigura functionalitatea si dezvoltarea acestui
nivel de Invatdmant; un sistem de produse prin care se proiecteaza si se explica
ceea ce se urmareste In cadrul educational. Astfel, sistemul produselor curriculare
include: planul — cadru pentru invatamantul primar, curricula disciplinelor,
manualele scolare, ghidurile metodologice, seturile multimedia, proiectele de
lunga durata etc.

Un alt document normativ este Ghidul de implementare a curriculumului
pentru invdtamdntul primar care face parte din sistemul de produse ale
Curriculumului pentru invatamantul primar si reprezintd un document de reper in
implementarea curriculumului in procesul educational pe discipline in clasele
primare .

Ghidul de implementare a curriculumului pentru invatamdntul primar
propune:

e orientdri spre invatarea activa, spre a invata sd inveti, spre formarea de
competente, spre dezvoltarea creativitatii elevilor;

e conceptia fiecdrui curriculum disciplinelor in contextul cadrului conceptual al
curriculumului pentru invatamantul primar;

¢ sudestii metodologice si de evaluare pentru disciplinele scolare;

e repere metodologice si recomanddri de proiectare si realizare a activitatilor
transdisciplinare.

Analizand documentele normative, constatam ca in “aria curriculara Limba
si comunicare, comunicarea oralda este un domeniu de continuturi, cu unitati de
competentd si activitati de invatare specifice, prin care se urmareste formarea
capacitatii de comunicare orala a elevilor, cunoasterea, practicarea si imbunatatirea
unor forme variate de comunicare orald. Lectiile de comunicare orald au ca

obiectiv fundamental formarea si dezvoltarea la elevi a capacitatii de receptare a
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mesajului oral si de exprimare orald, atitudinii comunicative, dezvoltarea ascultarii
active, deoarece jumadtate din procesul de comunicare este ascultare; invatarea prin
cooperare, gandirea criticd a elevilor .

In Ghidul de implementare a curriculumului pentru invitimantul primar se
mentioneazd ca “In structura curriculard sunt prevazute: competente specifice,
unitati de competente, unitati de continut, activitati de invatare si produse scolare
recomandate” .

O alta structurd au documentele normative din Roméania ca Programa scolara
pentru disciplina Limba si literatura romand incluzdnd: competente generale,
competente specifice, continuturi si activitati de invatare”.

Analizand 1n plan comparativ aceste doud documente din punct de vedere al
structurii, constatam unele diferente la nivel de structura, intrucat in Curriculumul
pentru invatamantul primar din Republica Moldova competentelor generale din
Programa scolara le corespund competentele specifice, iar competentelor specifice
le corespund unitatile de competenta.

Comparand ambele documente normative, constatam diferente si la nivel de
unitati de continut si activitaiti de 1invatare. Astfel, in Curriculumul pentru
invatdmantul primar din Republica Moldova sunt bine structurate unitatile de continut
privitor la comunicarea descriptiva, iar in Programa scolara pentru disciplina Limba si
literatura romana din Romania acestea nu se regasesc la continuturi.

Preocupéndu-ne de competenta specifica nr. 2. Producerea mesajului oral,
demonstrand abordare eficienta in diferite contexte de comunicare, de componenta
comunicarea descriptiva, am ilustrat in Tabelul 1.1. wunitatile de competenta si
conginuturile conform principiului concentric si evolutia finalitatilor proiectate de

Curriculumul national.
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Tabelul 1.1.

Actul normativ | ClI Unitati de Unitati de continut Activitati
as competente de
a invatare
si produse
scolare
recomand
ate
Curriculum Competenta specifica 2.
national. Producerea mesajului oral, demonstrand abordare eficienta in
Invatamantul diferite contexte de comunicare
primar 2.1.Pronuntarea Comunicarea Jocuri de
clara, precisa si descriptiva rol;

I-a | articulatd a e Descrieri de obiecte | Exercitii
enunturilor. dupa forma, | de
2.2.Descrierea dimensiune, culoare, | descriere/p
ghidata a obiectelor mod de utilizare. rezentare a
dupa culoare, forma, |e Lectura imaginii. unor
marime, dimensiune, obiecte;
mod de utilizare.

Ghid de Elevul care recepteaza si produce mesaje orale:

implementare a e Pronunti clar si corect cuvintele;

curriculumului e Descrie ghidat obiecte.

pentru invata-

mantul primar

Curriculum 2.1.Articularea clara | Comunicarea Articuleaz
national. si corecta a descriptiva a clar si
Invitamantul enunturilor, cu e Descrieri de obiecte | corect
primar a | intonatia dupa forma, | enunturile;

I1- | corespunzatoare dimensiune, culoare, | Descrie

a | intentiei de mod de utilizare. ghidat
comunicare. e Descrieri de plante, | obiecte,
2.2. Descrierea animale (cu sau fira | personaje.
ghidata a obiectelor, repere);

a personajelor pe e (Caracterizari de
baza faptelor personaje_

sesizate Tn context
sau a reperelor
propuse.
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Ghid de
implementare a
curriculumului
pentru invata-
mantul primar

Elevul care produce mesaje orale:
e Utilizeaza eficient dialogul in situatii de comunicare.

Curriculum Competenta specifica 2.
national. Producerea mesajului oral, demonstrand abordare eficienta in
Invéitamantul diferite contexte de comunicare
primar 2.1.Articularea Comunicarea Dialogul
mesajelor, cu descriptiva. oral.
respectarea normelor | ¢ Descrieri de natura.
de punctuatie si e Caracteriziri simple
a | intonatie in diferite de persoane/
I11 | situatii de personaje literare
-a | comunicare. dupa faptele descrise,
2.2. Descrierea organizate pe baza
obiectelor, a unor repere.
personajelor pe baza
faptelor sesizate in
context sau a
reperelor propuse.
Ghid de Elevul care produce mesaje orale:

implementare a
curriculumului
pentru invata-
mantul primar

context.

e Articuleaza mesajele, respectand normele de pronuntie;
e Descrie obiecte si personaje pe baza faptelor sesizate n

Curriculum
national.
Invatamantul
primar

Competenta specifica 2.

Tn diferite contexte de comunicare

Producerea mesajului oral, demonstrand abordare eficienta

v

2.1. Utilizarea
corecta n
exprimarea orala
proprie a
elementelor de
constructie a
comunicarii.

2.2. Descrierea
obiectelor, a
personajelor literare

Comunicarea

descriptiva

e Descrierea de tip
portret a persoaneli
proprii.

Situatia de
comunicar
e.
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pe baza unui plan
simplu.

Ghid de Elevul care recepteaza si produce mesaje orale:
implementare a | ¢ Descrie obiecte si personaje literare.
curriculumului
pentru
invatamantul
primar

Analizdnd documentele normative din Romaéania, si anume, “Programa
scolard pentru disciplina Limba si literatura romand, constatam cad acest document
este structurat astfel: competente generale, competente specifice, activitati de
invatare, continuturi si sugestii metodologice” .

Tn Tabelul 1.2. am ilustrat competentele specifice si continuturile prezentate
conform principiului concentric in Programa scolara pentru disciplina Limba si

literatura romana din Romania .

Tabelul 1.2.

Actul Clas | Competentele specifice Continuturile
normativ a
Programa Competenta generala 2.
scolara Exprimarea de mesaje orale in diverse situatii de comunicare
pentru 2.1.Formularea unor Comunicarea descriptiva
disciplina enunturi proprii in diverse | Descrierea unui obiect/ a unei
Comunicarea | l-a | situatii de comunicare. persoane.
in limba 2.2.Transmiterea unor
romand. informatii prin

intermediul mesajelor

simple.
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Programa

2.1.Articularea clara si

Comunicarea descriptiva

scolara corecta a enunturilor, cu | Descrierea unui obiect/ fenomen
pentru intonatia corespunzatoare | Sau a unei persoane.
disciplina a ll- | intentiei de comunicare.
Comunicarea a | 2.2.Transmiterea unor
n limba informatii printr-o suita
romanda de enunturi 1inlantuite

logic.
Programa Competenta specifica 2.
scolara Exprimarea de mesaje orale in diverse situatii de comunicare
pentru 2.1. Descrierea unui obiect,
disciplina a unei fiinte din universul
Limba §i apropiat pe baza unui plan Comunicarea descriptiva
literatura simplu: Descrieri (de obiecte, fiinte din
romand. a lll- | - identificarea si numirea universul imediat)

a | unor trasaturi ale

obiectelor/fiintelor din

universul apropiat;

-descrierea frontala, cu

sprijin din partea

profesorului , a obiectelor la

indamana;

- descrierea colegului de

banca, cu sprijin din partea

profesorului sau a altui

coleg;

- colaborarea pentru

descrierea ideilor care pot

structura un plan simplu.
Programa Competenta specifica 2.
scolara Exprimarea de mesaje orale in diverse situatii de comunicare
pentru 2.1. Descrierea unui personaj | Comunicarea descriptiva
disciplina dintr-o carte/dintr-un filma | Descrieri (de personaje
Limba si unui personaj imaginar, imaginare, de film/carte)
literatura a IV- | urmarind un set de probleme.
romand. a | Discutarea aspectelor

relevante descoperite in text;
Realizarea unui portret al
personajului folosind diferite
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modalitdti de exprimare:
desen/colaj, ritm/melodie,
pantomima.

Participarea la joc de rol.

Preocupandu-ne de aceasta tema, am analizat si Metodologia privind
evaluarea criteriala prin descriptori in invatamdntul primar, clasele 1-1V-a care
’stabileste modul de organizare si realizare a procesului de evaluare criteriala prin
descriptori in clasele I-1V” .

In conformitate cu aceasti metodologie putem constata ci aceasta “are
scopul de a reglementa actiunile manageriale si didactice privind continuitatea
procesului de implementare a evaluarii criteriale prin descriptori si este elaboratd in
temeiul Codului Educatiei al Republicii Moldova si al Curriculumului pentru
invatdmantul primar (2018)”.

Referindu-ne la obiectivele MECD, constatam ca acestea sunt urmatoarele:

- ”confirmarea conceptului evaludrii criteriale prin descriptori in contextul
Codului Educatiei al Republicii Moldova si al Curriculumului pentru invatdmantul
primar;

- dezvoltarea culturii evaluative a cadrelor didactice din perspectiva evaluarii
criteriale prin descriptori, in contextul Tnvatdmantului centrat pe competente si a
tendintelor de modernizare a evaludrii;

- utilizarea coerentd a produselor scolare, criteriilor si descriptorilor in
cadrul strategiilor de evaluare la nivelul proiectarii si realizarii procesului
educational;

- optimizarea modalitatilor de procesare a datelor evaluarii in documentele
scolare;

- interpretarea rezultatelor obtinute in activitatea de evaluare formatoare si

managementul recuperarii ameliorative;
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- valorificarea rezultatelor scolare ale elevilor in vederea diferentierii si
individualizarii invatarii;

- intensificarea impactului pentru autonomia scolarului mic;

- inlaturarea vulnerabilitdtilor elucidate in cadrul monitorizarii continue a

implementarii ECD in clasele I-1V in perioada 2015-2019".

Analizand produsele scolare, constatim ca acestea “reprezintd un rezultat
scolar proiectat pentru a fi realizat de catre elev si masurat, apreciat de catre cadrul
didactic, elevul insusi, colegii si, eventual, parintii”.

In corespundere cu prevederile Curriculumului pentru invataimantul primar,
MECD ofera liste de produse scolare recomandate pentru fiecare clasda privind
comunicarea descriptiva.

Analizand atent MECD, constatdim cd produsul si sistemul aferent de
criterii alcatuiesc impreund o unitate integra si inseparabild, care va fi utilizata in
diverse situatii didactice: in proiectare; la elaborarea instrumentelor de evaluare; la
completarea instrumentelor de monitorizare a performantelor elevilor.

”Cadrul didactic trebuie sa asigure cunoasterea si intelegerea de catre elevi
a criteriilor de succes si a descriptorilor de performanta:

e Criteriile de succes se anunta anticipat elevilor intr-un limbaj accesibil, fiind
explicate, dar pot fi stabilite/ negociate cu elevii.

e Pentru a asigura accesibilitatea corespunzatoare varstei elevilor, criteriile de
succes pot fi reinterpretate/ reformulate in functie de nivelul experientei
relevate, dar si de perioada anului scolar.

e Cadrul didactic va afisa criteriile de succes in cursul activitatilor in care acestea
sunt vizate, astfel incat elevii sa si le insuseasca treptat, dar nu va abuza in acest
sens, nu va transforma sala de clasa intr-o expozitie permanenta de panouri si
planse. Suprasaturarea spatiilor cu elemente destinate perceptiei vizuale induce

fenomenul de ,,gunoi vizual” si are efecte opuse celor intentionate.
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e C(riteriile de succes vor servi drept repere pentru o activitate constienta. Cadrul
didactic va valorifica criteriile de succes si descriptorii de performanta in
contextul unor metode si tehnici de invatare — evaluare centrate pe
interactivitate, pe judecdti de valoare si pe autoreglarea invatarii. Astfel,
criteriile de succes pot repera anumite suporturi oferite elevilor, de exemplu:
fise sau grile de autoevaluare/ evaluare reciprocd, fise de invatare etc.

e (Cadrul didactic va valorifica criteriile de succes si in realizarea unor tehnici de
feed — back pentru reglarea imediatd/ permanenta a invatarii, de exemplu: reusit
s-a dovedit a fi ..., ti-as recomanda ..., te felicit pentru ... etc.”.

Selectdnd din MECD produsele recomandate si criteriile de succes, am
prezentat in tabelul 1.3. produsele scolare recomandate si criteriile de succes
pentru fiecare clasa in parte la disciplina Limba si literatura romdna, conturand

profilul elevului caruia i s-a format competenta de comunicare descriptiva.

Tabelul 1.2. Produse specifice comunicarii descriptive

Clasa Produse recomandate Criterii de succes

P2 | Prezentarea orala 1. Respect tema propusa, in 3-4 enunturi.
I-a 2. Expun coerent si clar fiecare gand.
3. Respect ordinea ideilor.

4. Utilizez cuvintele si expresiile potrivite.

Comunicare orala

P2 | Prezentarea orala 1. Respect tema propusa.

all-a . Expun coerent si clar fiecare gand.

2

3. Respect ordinea ideilor.

4. Utilizez cuvintele si expresiile potrivite.
5

. In timpul prezentarii privesc colegii.
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P21

Profilul personajului

literar

1. Identific personajul preferat.

2. Descriu cum arata.

3. Explic faptele personajului literar.

4. Exprim ghidat opinia proprie despre

personaj.

P22

Obiectul descris

1. Scriu denumirea obiectului.

2. Descriu cum arata: culoarea, forma

3. Descriu, pe scurt, unde se foloseste.

4. Exprim ghidat opinia proprie fasd de

acest obiect.

alll-a

Comunicare orala

P2

Prezentarea orala

Respect tema propusa.

Expun coerent si clar fiecare gand.
Respect ordinea ideilor.

Utilizez cuvintele si expresiile potrivite.
In timpul prezentirii privesc colegii.

P22

Profilul

personajului literar

1. ldentific personajul preferat.

2. Descriu portretul fizic.

3. Caracterizez personajele (faptele,
relatia cu alte personaje).

4. Exprim ghidat opinia proprie despre

persona;j.

P23

Obiectul descris

1. Scriu denumirea obiectului.

2. Descriu cum arata: culoarea, forma,
insusirea si volumul.

3. Descriu, pe scurt, unde se foloseste.

4. Exprim ghidat opinia proprie fasd de
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acest obiect.

alV-a

Comunicare orala

P2 | Prezentarea oralad 1. Respect tema propusa.
2. Expun coerent si clar fiecare gand.
3. Respect ordinea ideilor.
4. Utilizez  cuvintele si  expresiile
potrivite.
5. In timpul prezentirii privesc colegii.
P22 | Profilul personajului | 1. Identific personajul literar.
literar 2. Descriu  portretul fizic (elemente de
vestimentatie, cum aratd).

3. Caracterizez personajele (faptele, relatia
cu alte personaje, felul de a vorbi, felul
de a se imbraca).

4. Exprim acordul/dezacordul despre faptele
personajului.

P23 | Obiectul descris 1. Scriu denumirea obiectului.

2. Descriu proprietatile lui: culoarea,
forma, Tnsusirea si volumul.

3. Descriu, destinatia sau utilitatea.

4. Exprim opinia proprie fasa de acest

obiect.
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LEARNING THAT SERVES: HOW COMMUNITY WORK DEEPENS WHAT
HAPPENS IN THE CLASSROOM

Ingrid Haugen
Oslo Katedralskole, Norway

Most school work, however well designed, ends with a grade and a return to the next
item on the syllabus. Service-learning asks a different question of an assignment — not only
what will a pupil learn, but who, beyond the classroom, will be genuinely better off because
this particular piece of work was done well. A class that maps accessibility barriers for a local
disability organisation, or that helps an elderly neighbour navigate a new piece of technology,
is still learning geography or digital literacy, but the learning now serves a real need rather than

ending quietly in a marked exercise book.

What distinguishes service-learning from simple volunteering, however worthwhile
volunteering is on its own terms, is the deliberate and structured connection to academic
content. A class that spends an afternoon picking up litter has done something genuinely useful,
but it has not necessarily learned anything new. A class that first studies local water systems,
then tests samples from a nearby stream, then presents its findings to a municipal council
considering action on the issue, has engaged in service-learning in its fullest sense — academic
content, real community need and genuine civic participation woven into a single piece of

work.

Reflection is the element most often missing from projects that otherwise resemble
service-learning, and its absence is rarely harmless. Without a deliberate space for pupils to
examine what the experience taught them, what surprised them, and what it revealed about
both the community they served and themselves, even a well-designed project risks remaining
a pleasant memory rather than a genuine source of learning. A short, honest discussion or
written reflection after each stage of the work — not only at the very end — is often what
determines whether the experience changes how a pupil thinks, or simply how a pupil

remembers an enjoyable afternoon.

Done with care, service-learning also reshapes how pupils relate to the idea of expertise
itself. A pupil who helps design a more accessible playground, working alongside disabled
residents who understand their own needs far better than any outside expert could, learns that

valuable knowledge does not reside only in textbooks or in adults with formal credentials. This
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experience of contributing something genuinely useful, while also learning from those being
served, builds a quiet but durable confidence that academic study alone rarely produces on its

own.

Norway’s long-standing tradition of dugnad — voluntary communal work undertaken
for the shared benefit of a neighbourhood or association — offers fertile ground for this kind
of learning, since many pupils already understand, from family and community life, that
contributing one’s effort to a shared task is simply part of how a community functions. Service-
learning in schools can draw on and extend this existing cultural understanding, rather than

introducing an entirely unfamiliar concept from outside.

None of this requires elaborate resources or distant travel. A genuinely well-designed
service-learning project can be built around a need within walking distance of the school — a
local care home welcoming a regular visit, a small business needing help with a website, a park
in want of better signage — provided the academic connection is deliberate and the reflection
genuine. The scale of the project matters far less than the seriousness with which it is planned,

carried out and examined afterwards.

This way of connecting classroom and community is gaining recognition across very
different educational traditions. Teachers in Norway, Romania, Bulgaria and throughout
Europe are exploring how academic learning can be tied more closely to genuine local need,
and the comparison of concrete projects across countries — each shaped by its own community
structures and traditions of civic participation — offers every teacher fresh and practical ideas

drawn from contexts quite different from their own.

In the end, service-learning rests on a simple conviction: that the most durable learning
often happens when a young person discovers that their effort genuinely matters to someone
beyond themselves. A pupil who has experienced this, even once, in a well-designed project
carries forward something that no examination alone could measure — a working sense of their
own capacity to contribute meaningfully to a community, long before they are old enough to

vote, to work, or to be counted, in any formal sense, as a full citizen.
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LEARNING THROUGH PLAY: THE SERIOUS WORK OF EARLY CHILDHOOD

Arjeta Hoxha
Kopshti ,, Fatosi", Albania

To an outside observer, a group of young children building a tower of blocks, only to
knock it down with delight and begin again, looks like nothing more than idle amusement. Yet
within that simple act lies an entire curriculum: balance and gravity tested by trial and error,
hands learning the fine control that will one day shape letters, patience exercised and
occasionally lost, language summoned to negotiate whose turn it is next. Play, far from being

the opposite of learning in early childhood, is very often its most efficient and natural form.

Long before a child can sit still for a formal lesson, they are already a tireless researcher
of the world, and play is the laboratory in which that research takes place. A toddler dropping
a spoon repeatedly from a high chair is conducting, in their own fashion, an experiment in
cause and effect; a child sorting buttons by colour is practising classification; a group
negotiating the rules of an invented game is rehearsing logic, fairness and compromise all at
once. None of this requires a worksheet. It requires only time, freedom, and a few simple

materials left within reach.

Among the richest forms of play is the kind adults call pretend — the game in which a
chair becomes a ship, a cardboard box a castle, and a child a doctor, a parent, or a dragon in
turn. In imagining themselves as someone else, children are quietly rehearsing perspective-
taking, the very skill that later allows them to understand a story’s character or a friend’s point
of view. The seemingly simple act of pretending is, in truth, one of the most sophisticated
cognitive achievements of early childhood, laying foundations that formal instruction will draw

upon for years to come.

Language, too, grows most naturally through play rather than through drill. A child
negotiating who will be the wolf in a chasing game, or narrating aloud what their toy animals
are doing, is using vocabulary, grammar and storytelling in a context that matters to them
personally, which is precisely the condition under which language is learned most readily.
Adults who join such play, asking genuine questions and gently extending what a child has

said, do far more for early language development than any flashcard ever could.

None of this means that the adult’s role in play is passive. Skilful early years educators

design environments rich with possibility, observe closely to see what a child is working to
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understand, and know when to step back and when to offer a well-timed question or a new
material that extends the game further. This quiet, attentive guidance — sometimes called
playing alongside rather than directing — asks a great deal of professional judgement, even

though, to a casual glance, it may look like simply watching children enjoy themselves.

The pressure to introduce formal academic exercises ever earlier is felt strongly in many
countries, often from well-meaning parents anxious for their child to have a head start. Yet a
wealth of evidence from child development cautions against rushing this stage: skills built
prematurely on top of a shaky foundation tend to crumble later, whereas a rich early experience
of play builds the attention, self-regulation and curiosity on which later academic learning
genuinely depends. The most generous gift a society can give its youngest members may

simply be enough unhurried time to play.

This understanding of early childhood is shared, with local variations, across very
different cultures. Educators in Albania, Romania, Bulgaria and throughout Europe
increasingly draw on a common body of research into how young children actually learn, while
adapting it to their own traditions of song, story and game passed down through generations.
Comparing how different countries balance structured activity with free play offers valuable
perspective, for every culture carries its own inherited wisdom about how the youngest children

grow best.

In the end, to take play seriously is not to lower our expectations of young children but
to recognise where their most important learning actually happens. A society that protects time
for play in early childhood is not delaying education; it is investing, patiently and wisely, in
the very foundations — curiosity, language, imagination, self-control — upon which every
later stage of learning will be built. Few investments in a child’s future are as quietly powerful,

or as easily overlooked, as the simple permission to play.
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EDUCATIE DIGITALA PENTRU ELEVI —
DEZVOLTAREA ABILITATILOR MATEMATICE SI INVATAREA
COLABORATIVA PRIN UTILIZAREA SOFTURILOR EDUCATIONALE

Prof. Kerekes Sorina Natalia
Colegiul National ”Gheorghe Sincai”
Cluj-Napoca, Cluj

Exemple de bune practici
Scop: promovarea unei educatii care dezvolta inovatie si echilibru intre traditional si autentic — modern.
Obiective:

= promovarea unor materiale pentru dezvoltarea unei educatii inspirationale, autentica si moderna;

= dezvoltarea competentelor, valorilor si atitudinilor matematice ale elevilor;

= incurajarea unui climat educational bazat pe creativitate, adaptabilitate si incluziune cu directii spre

formarea unor abilitati si studiu ghidat/individual.

Aproape ca nu mai poti transmite calitate matematica fara un suport digital sau un soft educational
care 1si fac tot mai mult prezenta in activitatea didactica, fiind un instrument complementar al educatiei.

Softurile sunt gandite si realizate cu scopul Invatarii, asigurdnd o interactiune usoard intre elev —
profesor si — device-uri si poate fi usor modificat in functie de tipologia elevului si caracteristicile clasei
de elevi.

Implementarea si utilizarea unui soft educational necesita o alegere atentd a temei matematice care
trebuie sa ofere cunostinte si intelegere adaptate. Trebuie sd fie proiectat fie continand propria strategie
didactica, fie ca un moment precis Intr-un set de strategii posibile, din care profesorul poate alege.

Ce dezvolta si urmareste educatia digitala?

o gandirea logica;

o spiritul de observatie si colaborare;

o memoria fotografica — vizuala;

o atentia voluntara;

o actiunile, operatiile si atitudinile intelectuale matematice;

o deprinderile de lucru cu un device;

o abilitatile de utilizare a informatiilor primite prin intermediul softurilor educationale.

Ce avantaje prezintd educatia digitala?

o furnizeaza un mare volum de informatii;

o asigurd o invatare individualizata;

98



o favorizeaza parcurgerea unor secvente de instruire adaptate nevoilor individuale de progres in
invatare;

o faciliteaza realizarea unui feedback rapid si eficient;

o stimuleaza implicarea activa a elevului in invatare.

Dezavantaje?

o instrumentele de instruire sunt fixe si nu solicitd capacitati multiple de dezvoltare ale mintii
umane, pot crea dependenta de validare;

o uneori raspunsul incorect este validat in functie de detaliu si nu de esenta;

o introduce mai multa dirijare in procesul de nvatare;

o introduce o stare de oboseald, datorita posibilititilor reduse de interactiune umana si a expunerii
repetate la ecrane.

Soft-urile educationale in activitdtile matematice geometrice si grafice cream instrumente de invatare
eficiente, care determina aparitia unor modificari semnificative in achizitia cunostintelor si in atitudinea
fata de invatare a matematicii. Perceptia exteriorului si a mediului se dezvolta si orientarea spatiala si de
mediu.

Elevilor le place astfel sa invete mai mult prin intermediul soft-urilor educationale, decat prin metode
traditionale, acestea contribuind la dezvoltarea unor atitudini pozitive fatd de invatare si la imbunatatirea
rezultatelor obtinute.

Exemplele pe care le prezint sunt parte a softului educational Geogebra, primele exemple sunt
din geometria in spatiu, iar urmatoarele sunt exemple de reprezentare si utilizare a graficelor de functii In

studiul rezolvdrii ecuatiilor.

Geometrie in spatiu: Cubul si desfasurarea cubului
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Ecuatii logaritmice si exponentiale cu solutie unica, rezolvate cu ajutorul softului educational Geogebra.

= Sa se determine

Ecuatia 1.
—3x2+6x—2

Atasam functiile:

fR-R, f(x)

solutiile ecuatiilor folosind reprezentarile grafice in programul Geogebra.
=logs(x* +x + 1) —logg x

=-3x?+6x—2si g:R->R, g(x) =logz(x*> +x+ 1) —logz x a ciror grafice

sunt prezentate. Din analiza graficelor se observa ca x = 1 este singura solutie a ecuatiei, fiind unicul

punct de intersectie.
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En

o A = Intersoctiedf, €. (L. 1)) £

Ecuatia 2.

log, (5% + 2) = logs(4* + 2)

Atasam functiile:

fIR->R, f(x) =log,(5* +2)si g:R >R, g(x) =logs(4* + 2) a caror grafice sunt prezentate.
Se analizeaza graficele celor doua functii, reprezentate si se trag concluziile: cele doud grafice se
intersecteaza doar Intr-un singur punct A, care este solutia ecuatiei. Observam cd cele doud grafice sunt
simetrice fatd de prima bisectoare, fapt pentru care putem trage concluzia ca functiile sunt inverse una

celeilalte.

= GeoGebra calculator de grafice

fx) = logsf5" —2) ; e
& =
s | @ &) = logs{#* +2)
P = A = Intersectie(T, 5. (12065852
. > = |L2012060724657, 1.20120607
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Scopul acestei scurte prezentdri a fost de a aprecia masura In care utilizarea soft-urilor
educationale se constituie ca metode de Tmbunatétire a performantelor scolare.

Calitatea rezultatelor obtinute in invdtare depinde de calitatea implementdrii soft-urilor
educationale la nivel de grupa, clasa, elev, impunandu-se informarea cadrelor didactice in ceea ce priveste

dezvoltarea tehnologiei si integrarea acesteia in procesul de predare-invatare.
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LEARNING UNDER AN OPEN SKY: OUTDOOR EDUCATION AND THE CHILD’S
BOND WITH NATURE

Ivana Kovacevié

Gimnazija Dubrovnik, Croatia

There was a time, not very long ago, when most children spent their free hours outdoors
almost as a matter of course, and the natural world was simply the backdrop of an ordinary
childhood. That casual familiarity has thinned considerably in a single generation, replaced by
structured indoor time, screens and carefully scheduled activity. Many children today can name
more brands than birds, and more characters from a screen than trees in their own street.
Outdoor education exists, in large part, to repair this quiet but consequential loss — to put the

living world back within reach of growing minds.

To take learning outside the classroom walls is not merely a change of scenery; it is a
change in the kind of knowledge that becomes possible. A river studied from a textbook
diagram and a river studied by wading into its current, measuring its flow and watching the life
that depends upon it, leave entirely different impressions on a young mind. Direct, sensory
contact with a real place — its smells, its textures, its unpredictable weather — anchors abstract

concepts in something the body remembers long after the facts themselves have faded.

The outdoors also has a particular gift for the kind of pupil who finds the indoor
classroom a difficult fit. A child restless at a desk often discovers an unexpected steadiness
when given space to move, a real task to perform, and a reason to use their hands. Outdoor
learning frequently reveals strengths — careful observation, physical confidence, practical
problem-solving — that more conventional lessons rarely have occasion to call upon, and for

such pupils it can become the place where they first experience themselves as capable.

Spending time in nature carries benefits that extend well beyond any single lesson’s
content. A growing body of evidence links time outdoors with calmer behaviour, improved
concentration and a steadier mood, effects that are not incidental to learning but supportive of
it. A class that has spent twenty minutes outside often returns to indoor work more settled, not
less productive for the time spent away from the desk. The outdoors, in other words, is not time

stolen from learning but time invested in the conditions that make learning possible.

Genuine environmental education goes further than admiring scenery; it cultivates an

attachment that, over time, grows into responsibility. A child who has come to know a
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particular stream, wood or coastline — who can name what lives there and has noticed it change
with the seasons — develops a personal stake in its wellbeing that no abstract lecture on the
importance of conservation could instil nearly as effectively. People tend to protect what they
have learned to love, and that love is built, almost always, through repeated, attentive contact

with a real place.

None of this requires distant expeditions or specialist equipment. A school courtyard, a
neglected patch of waste ground, the trees along a city street, or a short walk to a nearby park
can each become a genuine outdoor classroom if the teacher brings curiosity and a clear
purpose to the visit. What outdoor education asks of a teacher is less a budget than a willingness
to step outside familiar routines and to trust that careful observation of an ordinary place can

be every bit as instructive as a more dramatic destination.

This way of teaching is gaining ground across very different landscapes and traditions.
Teachers in Croatia, Romania, Bulgaria and throughout Europe are rediscovering, often
independently, the same simple truth: that a generation raised at a distance from nature is
unlikely to feel responsible for protecting it. Comparing how outdoor learning is woven into
the school day across different countries — in mountain villages, coastal towns and busy cities
alike — offers every teacher fresh ideas for bringing pupils back into living contact with the

world beyond the classroom window.

In the end, a child who has learned outdoors carries something that a purely indoor
education rarely provides: a felt sense of belonging to a living world larger than themselves.
The classroom can teach a great deal about nature, but only direct experience of it can teach a
person to care. As the challenges facing our shared environment grow more pressing, raising a
generation that knows the natural world well enough to love it, and well enough to want to

protect it, may prove to be among the most consequential lessons any school can offer.
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MICT MIDK JOMOM I IIKOJIOIO: TAPTHEPCTBO 3 POJAUHOIO AK OCHOBA
YCHIIIHOI'O HABYAHHA

Onena KoBanbuyk

Jlveigcoka cimuasia Nel, Ykpaina

JIuTHHA TPOBOAMTH Y IIKOJII JIMIIE YACTHHY CBOTO JIHA, a PEIITY 4Yacy JKHUBE y CBITI,
skl popmye poauHa. TpuBaiuii yac MIKOJIA 1 pOoJMHA ICHYBaJIM MaikKe OKpPEMO OJHA BiJ
OJIHOT: TIKOJIa HaBYaJla, POJMHA BHUXOBYBaja, a CHUIKYBaHHS MK HUMH OOMEXYBaIoCs
KOPOTKHM TIOBIIOMJICHHSIM TIPO OIIHKY 4M MoBeAiHKy. CydyacHa memarorika mepeKOHINBO
MOKa3ye, M0 LS PO3JUICHICTh MIKOJUTh caMe JUTHUHI, 3apaiu SKOi W iCHYIOTh 0OuBa
cepenoBuina. Konu mkosna i poanHa JiiCHO CHIBIPAIIOIOTE, AUTHHA OTPUMYE HE JBa OKPEMHUX

CBITH, @ OAMH IUTICHUI MPOCTIp MiATPUMKH.

[TapTHEpCTBO 3 POAMHOIO HE O3HA4ae, IO OATHKU TMOBHMHHI BHKOHYBATH POOOTY
BUUTEIIA, MEPEBIPSAIOYN KOKHE JOMAIIIHE 3aBIAHHS YM MOSACHIOIYM Martepian, skuii He OyB
3acBoeHU# Ha yporli. HaiikopucHima poib 0aThKiB 30BCIM 1HIIA: CTBOPUTH BIOMa YMOBH, B
SIKUX IUTHHA TIO4yBa€ cede B Oe3Mmerli, BIAMOYUIIO Ta TOTOBOIO BUNTHUCS, 1 TOKA3aTH BIACHUM
MIPUKJIA0M, 1[0 HABYAHHS MA€ LIHHICTb. YYHUTENb, 31 CBOr0 OOKY, MPUBHOCUTH MpodeciiiHi
3HAHHA MPO T€, K BIAIITOBaHE HaBYaHHS; POJMHA TPUBHOCUTH IMNIMOOKE 3HAHHS KOHKPETHOI

nuTHHH. JKOo/IHA 31 CTOPIH HE MOXE 3aMIHUTH 1HIITY.

CrinikyBaHHS MK IITKOJIOIO 1 pOJAMHOI0 HAMKpAIIe MPAIIOE TOA1, KOJIU BOHO PETYIISIPHE,
a He JIMIe y BIANOBiAb Ha npobaemy. Cim’s, gKa dye BiJ YUUTENs TIIbKU TOJ1, KOJIH CTaJIoCs
II0Ch NOTaHe, MOCTYNOBO MOYMHAE CHPUHMATH KOXEH [3BIHOK 31 HIKOJIHM SIK TPUBOXHUN
CHUTHaJI, 1 LIe MiApUBAE 10BIpY, HEOOX1HY /7S CIIPaBXHbOI CIIBIpALll. YUYUTENb, SIKUH AIIUTHCS
TaKOX HEBEJIIMKHUMH YCIIXaMH, CIIOCTEPEKEHHSMHU MPO MPOrpec 4u MPOCTO TOOPO3UUIUBUM
CIIOBOM, OyJly€ CTOCYHKH, y SKUX CKJQIHIIII PO3MOBHU IMpPO TPYAHOLIl CTalOTh Habararo

JICTIIHUMH.

Oco6aMBO UyTIUBUM € IUTAHHS 3aJy4eHHS POJIUH, YUH JOCBI 31 IIKOJIOIO caM 1o co0i
OyB He HaATO MpUEMHUM. baTbku, Kl B IUTUHCTBI BIAYYBaJIW B IIKOJI JIUIIE KPUTHKY YU
HEeBJIaul, HEPIAKO MIIXOIATH 0 3yCTPIvl 3 YUUTETEM CBOEI TUTUHU 3 TPUBOTOIO YW HABITH 3
HE/IOBIPOI0. YUuTelNb, SKUM MIMPO BITA€ TaKMX OaTbKiB, MOSCHIOE 0€3 3aiBOro *aproHy Tta
IIyKae CIUJIbHY MOBY, a HE JEMOHCTPYE IepeBary, MoCTyNOBO MEPETBOPIOE 1[I0 TPUBOTY Ha

TOTOBHICTB JIO CIIBIIpaIlli, 1[0 MPUHOCUTH KOPUCTH HAcCAaMIEpe T CaMiil TUTHHI.
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[IkinpbHE MaPTHEPCTBO 3 POIUHOI0 HAOYJIO OCOOJWUBOTO 3HAUCHHS ISl YKPaiHCHKUX
POJIMH OCTaHHIX POKIB, KOJIM BIiHA 3MyCHJIa TUCAY1 TITEH 1 BAMTEIIIB ITPOIOBKYBATH HABYAHHS
B YMOBaXx Iepei3iB, AMCTAaHLIHHOTO HABUYAHHS UM MOCTIHHOT HeOe3neku. Y TakuX 00CcTaBuHAX
3B’A30K MK IIKOJIOIO 1 JOMOM TiepecTae OyTH JMIIEe MUTAHHSM TapHOi KOMyHiKamii i cTae
MMUTAHHSAM IICHUXOJIOTIYHOI CTIHKOCTI AUTHHH: 3HAHHS TOrO, IO BYMTENh 1 OATbKHU TIIOTh K
OJIHa KOMaH/a, Ja€ NUTHHI BIMUYTTS CTaOUIBLHOCTI HABITh TOM1, KOJHM 30BHIIIHIA CBIT Iy)Xe

HecTaOlJIbHUH.

[MpakTnuni ¢opMu MapTHEPCTBA MOXYTh OYTH JyK€ TMPOCTUMH: KOPOTKE
MOBIIOMJICHHSI TTPO HEBEIMKHUI YCIiX, 3p03yMiJie MOSICHEHHSI TOTO, YOr0 caMe Kjlac BYMTHCS
BOTO THXKHS, 3aMpoOIIeHHs] 0aThKIB MOAUIATUCS CBOIM JOCBIIOM 4M Ipodeciero Ha ypoIl,
peryJsipHi, a He JIMIIE MiACYMKOBi, 3ycTpidi. JKomeH i3 mUX KPOKIB HE BHMAara€ BEIUKHX
pecypciB, alie KOKEH 13 HUX TOCTYNMOBO Oyaye MOBipy, 0e3 sKoi yKOoJHA CITIBIPALS HE MOXKE

6YTI/I CIIpaB’>XHbOIO.

s TypOoTa 1npo 3B’A30K MIKOJIH 1 POJUHH 00’ €/IHY€E BUUTENIB JAIEKO 32 MEKaMU OJIHI€T
KpaiHu. Yuuteni B YkpaiHi, Pymynii, bonrapii ta B yciii €Bpomni CTHKaIOTBCSA 31 CXOXKHUM
BHUKJIMKOM: SIK IIOOY/TyBaTH CIIPaBXHE MAPTHEPCTBO 3 POJUHAMHU B YMOBaX OOMEXKEHOTO Yacy,
MOBHHUX 06ap’€piB UM pi3HOTO MONEPEIHBOTO A0CBIY 31 IKOJI010. [TOpiBHAHHS MIAXO/IB PiI3HUX
OCBITHIX TPaJMIIii 1a€ KO)KHOMY BUMUTENIO HOBI 1]1€1 TaM, Jie BIACHUI JOCB1JI OAHIET KpaiHU MIT

OU BUSABUTHCS HEIOCTATHIM.

3peuiToro, MIKOJa, sIKa CHpaBli 0auYUTh POAMHY MAPTHEPOM, a HE JIUIIE JHKEPETIOM
mpo0GJieM Yi BUMOT, CTBOPIOE JJIsl AUTUHU HAUMIIHINTY OCHOBY JJisl HaB4aHH4A. JKo/1Ha 1mIKoJa
HE MOX€ 3aMIHUTH POJUHY, 5K 1 )KOJHA POAMHA HE MOXE 3aMIHHTH IIKONY; Ta KOJIU OOUABI
CTOPOHH TPAIIOIOTh Pa3oM, 3 TIOBAroro i JOBIPOIO, AUTHHA OTPUMYE T€, YOTO KOJIHA 3 HUX HE

MoOTJIa O JTaTH HAOJUHIII, — CIIPaBXKHE BITIYTTS, 110 PO HET 10aI0Th YC1 JOPOCII B 11 )KHUTTI.
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MORE THAN ONE STORY: INTERCULTURAL EDUCATION AND THE PLACE
OF MINORITIES IN THE CLASSROOM

Agnieszka Kowalska
Liceum im. Mikotaja Kopernika, Poland

Every nation tells itself a story about who belongs to it, and school is one of the principal
places where that story is told to the young. For a long time, this story was usually a single,
simplified narrative, built almost entirely around the experience of the majority, in which the
histories, languages and traditions of minority communities appeared, if at all, as a brief
footnote rather than as a living part of the national fabric. Intercultural education begins from
the recognition that this single story was never the whole truth, and that a fuller, more honest

account serves every pupil far better, minority and majority alike.

To teach about a minority community well requires more than a single respectful lesson
once a year, however well intentioned. A community reduced to a folk costume, a traditional
dance and a handful of facts recited from a textbook risks becoming a museum exhibit rather
than a living presence — admired briefly, then set aside, untouched by the rest of the
curriculum. Genuine intercultural education weaves a minority’s history, literature and
contemporary life into the ordinary fabric of subjects across the year, so that pupils encounter

it not as an isolated curiosity but as a continuing thread within the nation’s larger story.

For a pupil from a minority background, the stakes of this work are immediate and
personal. A child who never encounters their own community’s history, language or
achievements reflected anywhere in the curriculum receives, whether or not anyone intends it,
a quiet and corrosive message: that their heritage does not belong in the official record of what
matters. The opposite experience — seeing one’s own community treated with the same
seriousness and respect given to the majority — can be one of the most affirming things a

school ever offers such a pupil.

For pupils from the majority, encountering minority histories and perspectives with
genuine depth offers something equally valuable, though differently shaped: the realisation that
their own national story has never been as simple or as singular as it is sometimes told. Learning
that a country’s history has long included multiple languages, faiths and traditions living and

working alongside one another complicates a simplified narrative in the best possible way,
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replacing easy certainty with a more accurate, more interesting, and ultimately more honest

understanding of where one actually comes from.

None of this requires treating every topic as equally comfortable or avoiding the
genuinely difficult chapters of a shared history. Honest intercultural education does not soften
painful episodes of discrimination, displacement or violence into something more palatable; it
presents them clearly, in age-appropriate ways, while also insisting on the fuller picture — the
centuries of coexistence, contribution and shared culture that such painful episodes too often
eclipse entirely in a simplified telling. A history taught honestly, in its full complexity,

ultimately commands more trust from pupils than one that is quietly sanitised.

In Poland, where Jewish, Ukrainian, Belarusian, Lemko, Roma, German and other
communities have shaped the country’s history across many centuries, often in ways still only
partially reflected in school curricula, this work carries particular weight. Teaching this fuller
history well is not a matter of political correctness but of basic historical accuracy, and pupils,
given the chance, generally respond to that fuller and more complex truth with far greater

engagement than they show toward a flattened, simplified version of the same events.

The need to teach this fuller, more complex story honestly is shared across very
different countries. Teachers in Poland, Romania, Bulgaria and throughout Europe work with
national histories that include minority communities whose place in the official story has often
been incomplete, and the comparison of how different countries approach this delicate and
necessary task offers every teacher genuinely useful examples, drawn from contexts that have

already wrestled with similar difficulties.

In the end, a school that teaches more than one story does not weaken a nation’s sense
of itself; it strengthens it; with a richer, more accurate and more durable foundation than any
single simplified narrative could provide. Pupils who grow up understanding that their
country’s history has always included many voices are better prepared, as adults, to build a

society in which those many voices continue, as they always have, to live and work together.
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UNE SEULE CLASSE, MILLE CHEMINS : LA PEDAGOGIE DIFFERENCIEE AU
SERVICE DE CHAQUE ELEVE

Juliette Lemoine

College Jean Moulin, France

Trente €leves assis dans la méme salle, devant le méme tableau, n’entendent jamais tout
a fait la méme lecon. L’un saisit une notion en quelques secondes et s’ennuie déja quand
I’enseignant 1’explique pour la troisiéme fois ; un autre a besoin de cette troisiéme explication,
et méme d’une quatriéme, formulée autrement, pour s’en approcher seulement. Pendant des
siecles, I’école a fait comme si cette diversité n’existait pas, enseignant a un ¢éléve moyen
imaginaire que la classe réelle ne contient jamais tout a fait. La pédagogie différenciée nait du

refus tranquille de cette fiction.

Différencier ne signifie pas, comme on le craint parfois, fabriquer trente cours distincts
pour trente ¢€leves, tdche aussi épuisante qu’impossible. Il s’agit plutdt de prévoir, des la
conception d’une lecon, plusieurs chemins légitimes vers le méme objectif d’apprentissage :
des supports variés pour expliquer une notion, des tdches de complexité différente pour
I’exercer, des formes diverses pour en rendre compte. L’objectif demeure le méme pour tous ;

ce sont les routes qui s’adaptent au terrain de chacun.

Quatre dimensions de la classe peuvent ainsi étre différenciées, et les connaitre aide a
ne pas se perdre. Le contenu, lorsque certains éléves abordent une méme question a des niveaux
de profondeur différents ; le processus, lorsque les mémes idées sont présentées par des voies
différentes — un schéma pour I’un, un récit pour I’autre, une manipulation concrete pour un
troisiéme ; la production, lorsque les éléves peuvent montrer leur compréhension par des
moyens différents ; et I’environnement, lorsque 1’organisation matérielle de la classe elle-

méme permet a chacun de travailler dans les conditions qui lui conviennent le mieux.

Différencier exige une connaissance fine de chaque éléve, et cette connaissance ne
s’acquiert pas par intuition seule mais par une observation réguliere et méthodique. Une
¢valuation diagnostique discréte en début de séquence, un suivi attentif des progres en cours
d’apprentissage, une attention portée a ce qui suscite I’intérét ou la résistance de chacun : ces
gestes simples fournissent la matiére premicre sans laquelle toute différenciation resterait

approximative, fondée sur des impressions plutdt que sur des données réelles.
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Le groupe flexible constitue I’un des outils les plus précieux de cette pédagogie. Plutot
que de fixer les €léves dans des catégories définitives — les forts, les faibles — qui finissent
par devenir des étiquettes dont on ne sort plus, I’enseignant compose des groupes différents
selon la tache du moment : parfois homogénes pour cibler un besoin précis, parfois hétérogeénes
pour permettre 1’entraide entre pairs. Cette souplesse rappelle a chaque éléve que sa place dans

la classe n’est jamais figée une fois pour toutes.

L’un des malentendus les plus tenaces sur la différenciation est de la confondre avec un
abaissement des exigences pour les éleves en difficulté. C’est précisément 1’inverse qui devrait
se produire : chaque ¢éléve doit étre conduit vers le méme objectif ambitieux, mais par un
chemin et avec un soutien adaptés a son point de départ. Différencier sans exigence ne fait
qu’élargir, année apres année, 1’écart entre les éléves ; différencier avec exigence offre a chacun

une chance réelle d’atteindre le méme niveau, par des moyens différents.

Cette préoccupation traverse les frontiéres. Les enseignants de France, de Roumanie,
de Bulgarie et de toute I’Europe travaillent dans des classes a la composition de plus en plus
diverse, et cherchent les mémes équilibres : comment respecter le rythme de chacun sans
renoncer a un programme commun, comment accompagner sans diviser. La comparaison des
pratiques entre traditions éducatives différentes enrichit chaque enseignant de solutions

concretes qu’une seule expérience nationale n’aurait peut-étre jamais fait naitre.

En fin de compte, la pédagogie différenciée n’est pas une technique parmi d’autres,
mais une maniere de tenir une promesse fondamentale de 1’école publique : offrir a chaque
enfant, quel que soit son point de départ, une chance réelle de progresser et de réussir. Une
classe unique ne peut pas suivre mille chemins distincts ; mais elle peut, avec attention et
méthode, en ouvrir suffisamment pour qu’aucun ¢éleve ne reste durablement sans voie vers la

compréhension.
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GAMIFICATION IN EDUCATION: ENHANCING MOTIVATION AND
LEARNING OUTCOMES IN THE DIGITAL AGE

Lutescu Corina Nicoleta
Scoala Gimnaziala ,loan Alexandru Bratescu-Voinesti”, Targoviste, Romania

Abstract

Gamification has become one of the most influential educational innovations of the digital
age. By integrating game elements into learning experiences, teachers can increase student
motivation, engagement, and achievement. This article examines the theoretical
foundations, benefits, challenges, and practical applications of gamification in education.

Keywords
gamification, motivation, educational technology, digital learning, engagement
Introduction

Students today are immersed in digital environments and interactive experiences.
Traditional teaching methods remain valuable, but educators increasingly seek innovative
approaches that capture learners’ attention. Gamification applies game design elements in
non-game contexts to enhance participation and motivation.

Concept and Theoretical Foundations

Gamification involves the use of points, badges, levels, leaderboards, missions, and rewards
to encourage desired behaviors. The approach is supported by motivational theories,
including self-determination theory, which highlights the importance of autonomy,
competence, and relatedness. When learners experience progress and achievement, they
are more likely to remain engaged.

Benefits of Gamification

Research indicates that gamification can improve motivation, participation, persistence, and
knowledge retention. Students often perceive learning activities as more enjoyable and
meaningful. Gamified experiences can also encourage collaboration, critical thinking,
creativity, and problem-solving. Furthermore, immediate feedback helps learners monitor
their progress and identify areas for improvement.

Digital Tools and Applications

Teachers can implement gamification using platforms such as Kahoot!, Quizizz, Wordwall,
LearningApps, Blooket, and Classcraft. These tools allow educators to design quizzes,
challenges, competitions, and collaborative missions. Digital platforms also facilitate
differentiated instruction by adapting activities to students’ abilities and learning styles.
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Gamification in Language Education

In foreign language teaching, gamification supports vocabulary acquisition, grammar
practice, speaking activities, and reading comprehension. Interactive challenges encourage
communication and increase students’ confidence. Learners often demonstrate higher
participation rates when educational content is presented through game-based activities.

Challenges and Limitations

Gamification should not be reduced to rewards alone. Poorly designed systems may
encourage superficial participation rather than meaningful learning. Teachers must ensure
that game elements support educational objectives and do not distract from content
mastery. Adequate planning and continuous evaluation are essential.

Recommendations for Teachers

Educators should begin with clear learning goals and select game elements that align with
curricular objectives. Activities should promote cooperation as well as healthy competition.
Regular feedback, student reflection, and balanced assessment practices contribute to
successful implementation.

Future Directions

As technology continues to evolve, gamification is expected to become increasingly
sophisticated. Artificial intelligence, virtual reality, and adaptive learning systems may
provide personalized gamified experiences that further enhance student engagement and
achievement.

Conclusions

Gamification represents a valuable strategy for modern education. When thoughtfully
integrated into teaching and learning, it increases motivation, supports active participation,
and helps students develop essential twenty-first-century competencies.
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L’INNOVATION PEDAGOGIQUE EN CLASSE DE FLE : METHODES
MODERNES POUR UNE EDUCATION EN CONSTANTE EVOLUTION

Prof. Elena Marc

Liceul Teoretic ”Mircea Eliade” Galati

L’¢éducation traverse aujourd’hui une période de transformation continue, marquée par
1I’évolution rapide des savoirs, des technologies et des attentes sociales. Dans ce contexte, I’innovation
pédagogique cesse d’étre une option pour devenir une nécessité : elle conditionne la capacité de
I’école a rester pertinente et a répondre efficacement aux défis de son temps. L’enseignement du
francais langue étrangere (FLE) illustre tout particulierement cette dynamique, car la classe de langue
est, par nature, un espace de communication, d’échange et d’ouverture sur le monde.

Inscrite dans la perspective d’une valorisation de la synergie professionnelle par I’apprentissage
continu et la collaboration stratégique, la présente contribution se propose d’examiner les méthodes
modernes d’innovation pédagogique en classe de FLE. Elle articule successivement 1’évolution des
méthodologies, la perspective actionnelle, les méthodes actives, ’apport du numérique et la
coopération entre enseignants, en s’appuyant sur les cadres européens de référence, sur les apports de

la recherche en didactique et sur des exemples issus de la pratique de classe.

1. L’innovation pédagogique : un impératif dans une éducation en constante évolution

L’innovation pédagogique ne se confond pas avec la recherche de la nouveauté pour elle-méme.
Innover, c’est introduire un changement réfléchi dans les pratiques afin d’améliorer la qualité des
apprentissages et de mieux répondre aux besoins réels des éléves. Une méthode n’est donc innovante
que dans la mesure ou elle produit un effet positif sur ’apprentissage, et non en raison de son seul
caractére inédit.

Cette exigence suppose, de la part de ’enseignant, une posture de praticien réflexif, capable
d’analyser ses pratiques, de les remettre en question et de les faire évoluer. Comme 1’a souligné la
recherche en sciences de 1’éducation, I’enseignant d’aujourd’hui doit développer de nouvelles
compétences professionnelles : organiser des situations d’apprentissage, gérer la progression des
¢léves, travailler en équipe et se former tout au long de la vie. L’innovation est ainsi indissociable de
la formation continue et de 1’apprentissage permanent du professionnel lui-méme.

En didactique du frangais, cette évolution se lit dans I’histoire méme des méthodologies : du
passage de la méthode traditionnelle, centrée sur la grammaire et la traduction, aux approches
communicatives, puis a la perspective actionnelle, chaque étape témoigne d’un recentrage progressif
sur I’apprenant et sur 1’'usage réel de la langue. Comprendre cette évolution permet a 1’enseignant de

situer ses choix méthodologiques et d’innover en connaissance de cause.
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Il importe toutefois de rappeler qu’aucune méthodologie ne rend les précédentes entierement
caduques. L’enseignant expérimenté adopte une posture éclectique et réfléchie : il puise dans les
différentes approches les procédés les mieux adaptés a ses éleves, a ses objectifs et a son contexte.
L’innovation consiste alors moins a appliquer une méthode unique qu’a combiner avec discernement

des outils variés, dans une démarche cohérente et constamment réajustee.

2. De ’approche communicative a la perspective actionnelle

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL) et son volume
complémentaire constituent aujourd’hui la référence majeure de la didactique des langues. En
considérant I’apprenant comme un acteur social qui accomplit des taches dans des contextes donnés,
la perspective actionnelle déplace le centre de gravité de I’apprentissage : il ne s’agit plus seulement
de communiquer, mais d’agir avec la langue pour atteindre un objectif concret.

Cette approche se traduit, en classe, par la conception de taches authentiques mobilisant
plusieurs activités langagiéres. A titre d’exemple, demander aux éléves d’organiser un événement
francophone — rédiger des invitations, comparer des programmes, présenter oralement un projet —
donne du sens a I’apprentissage et place I’¢léve en situation de résolution de probléme. La tiche
devient le moteur de I’acquisition, tandis que la grammaire et le lexique sont mobilisé€s au service de
la communication, et non comme des fins en soi.

L’évaluation évolue elle aussi : elle vise désormais la capacité a agir en langue étrangere,
évaluée a partir de descripteurs de compétences clairs et de criteres transparents. Cette logique
favorise une évaluation formative, centrée sur les progrés de 1’éléve, qui soutient la motivation plutot

que de la freiner.

3. Les méthodes actives au ceeur de I’innovation

Les méthodes actives placent I’éleve au centre du processus d’apprentissage et le rendent acteur
de ses propres acquisitions. La pédagogie de projet, en particulier, permet d’articuler plusieurs
compétences autour d’une production finale signifiante : un journal de classe en frangais, une
exposition virtuelle, une piece de théatre ou une capsule vidéo. L’ ¢éléve apprend en faisant, et la langue
devient un instrument au service d’un but commun.

La classe inversée constitue une autre voie féconde. En déportant la découverte des contenus
hors de la classe — gréce a des capsules vidéo ou a des documents préparés — 1’enseignant libére du
temps précieux pour les activités d’interaction, de production et de remédiation. Le temps de classe
est ainsi consacré a ce qui ne peut se faire seul : échanger, argumenter, produire avec 1’aide du groupe
et de ’enseignant.

L’apprentissage collaboratif et la différenciation pédagogique complétent ce dispositif. Le

travail en bindmes ou en petits groupes développe a la fois les compétences langagiéres et les
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compétences sociales, tandis que la différenciation — par la tache, le support ou I’accompagnement
— permet de répondre a 1’hétérogénéité des classes et de favoriser la réussite de chaque éléve. Ces
méthodes ne valent toutefois que par leur intégration réfléchie dans un scénario cohérent, orienté vers
des objectifs précis.

Ces démarches s’accompagnent volontiers d’outils favorisant I’autonomie et la réflexivité de
I’apprenant. Le portfolio, le carnet de bord ou la grille d’autoévaluation invitent I’¢léve a prendre
conscience de ses progres, a identifier ses difficultés et a se fixer des objectifs personnels. En
développant ainsi la capacité a apprendre a apprendre, 1’enseignant prépare ses éléves a devenir des

apprenants autonomes, capables de poursuivre leur formation linguistique bien au-dela de la classe.

4. Le numérique, levier d’innovation et de collaboration

La dimension numérique de 1’éducation a profondément renouvelé les pratiques de la classe de
langue. L’intégration réfléchie des technologies de I’information et de la communication offre un
accés immédiat a des documents authentiques — médias francophones, podcasts, ressources
éducatives en ligne — qui exposent 1’éléve a une langue vivante et a la diversité des registres et des
accents.

Le numérique soutient également la production et I’interaction : écriture collaborative,
enregistrements audio et vidéo, visioconférences avec des classes partenaires. La télécollaboration,
notamment a travers les plateformes européennes dédiées a la coopération entre établissements,
transforme la langue francaise en un véritable instrument de communication interculturelle : I’¢éleve
ne s’adresse plus seulement a son enseignant, mais a des pairs qu’il souhaite comprendre et se faire
comprendre.

La ludification, enfin, soutient la mémorisation lexicale et grammaticale tout en réduisant
I’anxiété langagiére. L’enjeu n’est pas de multiplier les outils, mais de les mettre au service d’objectifs
langagiers clairs, dans une démarche attentive a 1’équité d’acces, a la protection des données et a un

usage raisonné et responsable des technologies.

5. La synergie professionnelle : apprendre et collaborer entre enseignants

L’innovation pédagogique ne se construit que rarement de maniere isolée. Elle s’épanouit dans
la collaboration entre enseignants, qui constitue le coeur de la synergie professionnelle. Le partage de
scénarios, de ressources et de retours d’expérience, au sein de communautés de pratique, transforme
des initiatives individuelles en savoirs collectifs et contribue a réduire les inégalités entre
établissements.

Le travail en équipe, le mentorat entre pairs, la co-construction de projets et les échanges lors
de manifestations professionnelles — tels que le présent symposium — nourrissent une dynamique

d’amélioration continue. L’enseignant qui apprend de ses collégues et qui partage ses propres
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réussites entretient une posture d’apprenant permanent, condition méme de 1’évolution de
I’éducation. La collaboration stratégique devient ainsi un facteur de qualité et de développement
institutionnel durable.

Cette synergie dépasse les fronticres de la discipline et de 1’établissement. Les projets
interdisciplinaires, qui associent le francais a 1’histoire, aux arts ou aux sciences, décloisonnent les
apprentissages et montrent aux éleves la cohérence des savoirs. De méme, les partenariats
institutionnels et les échanges internationaux ouvrent la classe sur d’autres réalités éducatives et
culturelles. La langue frangaise y gagne une fonction concréte de médiation, et 1’enseignant, en
construisant ces ponts, contribue a la fois a la réussite de ses éléves et a la promotion de son

établissement.

6. Une expérience de terrain

Dans ma propre pratique d’enseignement du frangais, la mise en ceuvre d’un projet collaboratif
associant la pédagogie de projet et les outils numériques a sensiblement transformé I’engagement des
¢léves. La réalisation d’un guide numérique de découverte, rédigé collaborativement et enrichi de
commentaires audio en frangais, a renforcé la motivation, I’autonomie et la confiance des apprenants,
y compris chez les plus réticents. Le partage de ce projet avec des collégues a permis de I’adapter a
d’autres niveaux et d’en diffuser les bénéfices.

Cette expérience confirme que I’efficacité d’un dispositif dépend moins de 1’outil que de
I’intention pédagogique qui le guide et de I’accompagnement proposé. Introduites progressivement,
assorties de consignes précises et d’un retour régulier, les méthodes modernes deviennent de
veéritables leviers de réussite. (Section a personnaliser selon votre expérience concréte : niveau des

éléves, outils utilisés, résultats observés.)

Conclusion

L’innovation pédagogique en classe de FLE apparait ainsi comme un processus continu, fondé
sur la réflexion, sur le recentrage de 1’apprentissage autour de 1’¢leve acteur et sur I’intégration
raisonnée des méthodes actives et des outils numériques. Loin d’étre une fin en soi, elle se met au
service d’une éducation de qualité, inclusive et ouverte sur I’espace francophone et européen.

Son efficacité repose moins sur les dispositifs que sur I’intention pédagogique et sur la
collaboration entre professionnels. C’est dans 1’apprentissage continu de I’enseignant et dans la
synergie des pratiques — que des rencontres telles que ce symposium permettent de cultiver — que

I’éducation trouve les ressources de sa constante évolution.
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PENSAR COMO SE RESUELVE UN PROBLEMA: EL PENSAMIENTO
COMPUTACIONAL EN LAS AULAS

Laura Martinez

Instituto Cervantes de Educacion Secundaria, Esparia

Cuando se habla de pensamiento computacional en la escuela, muchos imaginan de
inmediato pantallas, codigo y ordenadores. Sin embargo, el corazon de esta forma de pensar
no depende de ninguna maquina: es, ante todo, una manera disciplinada de descomponer un
problema complejo en partes manejables, reconocer patrones, disefiar una secuencia de pasos
para resolverlo y comprobar si esa solucién realmente funciona. Un nifio que organiza una
receta de cocina en pasos ordenados ya estd practicando, sin saberlo, la esencia misma del

pensamiento computacional.

La descomposicion, primer pilar de este modo de pensar, ensefa algo que sirve mucho
mas alla de la informatica: que un problema que parece abrumador en su totalidad suele
volverse manejable en cuanto se divide en partes mas pequefias. Un alumno que aprende a
fragmentar una tarea grande — organizar un proyecto, planificar un texto largo, resolver un
problema matematico complejo — adquiere una herramienta intelectual que le acompanara en

disciplinas muy alejadas de la programacion.

El reconocimiento de patrones, segundo pilar, agudiza una mirada que busca
regularidades, semejanzas y excepciones en lo que de otro modo pareceria un caos de datos
sueltos. Un estudiante que detecta que ciertos verbos siguen siempre la misma irregularidad, o
que determinada figura geométrica reaparece en contextos distintos, estd ejercitando
exactamente la misma capacidad mental que emplea un programador al identificar codigo

repetido que puede simplificarse en una sola instruccion reutilizable.

La abstraccion, tercer pilar y quiza el mas sutil, consiste en saber qué detalles importan
para resolver un problema y cudles pueden ignorarse sin perder lo esencial. Un mapa de metro,
por ejemplo, abstrae la geografia real de una ciudad para mostrar inicamente lo que un viajero
necesita : las lineas y las estaciones. Ensefiar a los alumnos a preguntarse qué es realmente
relevante en una situacion — y qué puede dejarse de lado sin consecuencias — los prepara para

pensar con claridad en cualquier disciplina.

El algoritmo, cuarto y tltimo pilar, no es mas que una secuencia ordenada de pasos que,

seguida con precision, conduce a un resultado fiable. Disefiar un algoritmo — ya sea para
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resolver una ecuacion, organizar un horario o programar un pequefio juego — obliga al alumno
a una claridad de pensamiento poco habitual : cada paso debe especificarse sin ambigiiedad,
porque ni un ordenador ni un compafiero que sigue las instrucciones puede adivinar lo que se

dejo sin decir.

Uno de los aspectos mas valiosos de ensefar a programar en la escuela es, paradoja, la
experiencia del error. Un programa que no funciona a la primera no es un fracaso, sino el punto
de partida de un proceso llamado depuracion : examinar con calma doénde se rompid la logica,
corregirlo y volver a intentarlo. Los alumnos que practican esta forma de fallar y corregir con
tranquilidad desarrollan una relacién mucho més sana con el error en general, dentro y fuera

de la informatica.

Esta manera de pensar gana terreno en sistemas educativos muy distintos. Docentes de
Espafia, Rumania, Bulgaria y de toda Europa buscan integrar el pensamiento computacional no
como una asignatura aislada, sino como una herramienta transversal que enriquece las
matematicas, la lengua, las ciencias y el arte por igual. Comparar como distintos paises
introducen estas ideas en las aulas — con o sin ordenadores, desde edades muy tempranas o
mas avanzadas — ofrece a cada docente caminos que su propia tradicién educativa quiza nunca

habria explorado sola.

En definitiva, ensefar a pensar de manera computacional no consiste en formar futuros
programadores, aunque algunos alumnos sin duda lo seran. Consiste en ofrecer a todos una
manera mas clara y ordenada de abordar cualquier problema complejo que la vida les presente,
dentro o fuera de una pantalla. Un alumno que ha aprendido a descomponer, reconocer
patrones, abstraer y disefiar pasos ordenados lleva consigo una herramienta de pensamiento
que le servira mucho después de haber olvidado el lenguaje de programacion concreto con el

que la aprendio.
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DAS TASCHENGELD ALS LEHRMEISTER: FINANZIELLE BILDUNG IN DER
SCHULE

Laura Meier

Kantonsschule Ziircher Oberland, Schweiz

Kaum eine Fahigkeit begleitet einen Menschen so lebenslang und so stindig wie der
Umgang mit Geld, und doch findet sie in den meisten Lehrpldnen nur einen sehr begrenzten
Platz. Ein Schiiler verldsst die Schule oft mit soliden Kenntnissen in Algebra oder
Literaturgeschichte, aber ohne je gelernt zu haben, wie ein Kredit tatsichlich funktioniert, was
Zinseszins iber Jahrzehnte bewirkt, oder wie man ein einfaches Budget erstellt. Diese Liicke
ist nicht harmlos — sie tridgt spiter hdufig zu Verschuldung, finanziellem Stress und

vermeidbaren Fehlentscheidungen bei, die ein ganzes Erwachsenenleben begleiten kdnnen.

Finanzielle Bildung beginnt nicht mit Aktienmdrkten oder komplexen
Anlagestrategien, sondern mit etwas viel Ndherem : dem eigenen Taschengeld. Ein Kind, das
selbst entscheidet, wie es ein begrenztes Budget einteilt, erlebt aus erster Hand, was es
bedeutet, eine Wahl zu treffen, die eine andere ausschlief3t, und macht erste, oft schmerzhafte,
aber wertvolle Erfahrungen mit Konsequenzen. Diese frilhe, konkrete Erfahrung legt eine
Grundlage, auf der spétere, abstraktere Konzepte wie Sparen, Schulden oder Versicherung viel

leichter aufbauen konnen.

Besonders wirksam ist es, wenn Schiiler den Unterschied zwischen einem Wunsch und
einem tatsdchlichen Bediirfnis selbst erarbeiten, statt ihn nur erklart zu bekommen. Eine
einfache Ubung, bei der ein begrenztes Budget auf konkurrierende Ausgaben verteilt werden
muss, zwingt zu genau jener Abwiégung, die spédter im Erwachsenenleben stindig gefordert
wird. Wer friih iibt, bewusst zwischen verschiedenen Moglichkeiten zu wihlen, anstatt
impulsiv zu konsumieren, entwickelt eine Disziplin, die weit liber finanzielle Fragen

hinausreicht.

Der Zinseszins verdient eine besondere Erwédhnung, weil er eine der wenigen
mathematischen Ideen ist, deren intuitives Versagen direkte finanzielle Folgen hat. Viele
Erwachsene unterschatzen systematisch, wie stark sich Schulden iiber Jahre durch Zinseszins
aufbauen konnen, und ebenso, wie stark friih begonnenes Sparen iiber Jahrzehnte anwichst.

Eine konkrete, mit echten Zahlen durchgerechnete Unterrichtseinheit zu diesem Thema kann
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spater teure finanzielle Fehlentscheidungen verhindern, weit wirksamer als jede allgemeine

Warnung vor Schulden.

Die Schweiz, mit ihrer langen Tradition von Genauigkeit in finanziellen
Angelegenheiten und einem im internationalen Vergleich hohen Mass an finanzieller
Eigenverantwortung der Biirger, bietet besonders fruchtbaren Boden fiir diese Art von
Unterricht. Schiiler, die friih lernen, wie Krankenversicherung, Altersvorsorge oder eine
einfache Steuererkldrung tatsdchlich funktionieren, treten als junge Erwachsene mit einem
Selbstvertrauen in finanzielle Entscheidungen ein, das ihnen sonst oft erst nach kostspieligen

eigenen Fehlern zuwéchst.

Finanzielle Bildung muss nicht als eigenes Fach unterrichtet werden, um wirksam zu
sein. Eine Matheaufgabe, die mit realen Zinssitzen rechnet statt mit erfundenen Zahlen, eine
Deutschstunde, die einen einfachen Mietvertrag liest und bespricht, ein Wirtschaftskurs, der
ein eigenes kleines Budget iiber ein Semester fithren ldsst — all dies kann in bestehende Fécher
eingebaut werden, ohne den Lehrplan grundlegend zu @ndern, solange der Bezug zur echten

finanziellen Lebenswelt der Schiiler bewusst gesucht wird.

Dieses Anliegen verbindet Linder mit sehr unterschiedlichen Finanzsystemen und
Traditionen. Lehrkréfte in der Schweiz, in Ruménien, in Bulgarien und in ganz Europa suchen
nach Wegen, junge Menschen besser auf die finanziellen Entscheidungen des
Erwachsenenlebens  vorzubereiten, und der internationale Vergleich konkreter
Unterrichtsmodelle bereichert jede einzelne Bildungstradition um praktische Ideen, die sie

allein vielleicht nie entwickelt hétte.

Letztlich geht es bei finanzieller Bildung nicht darum, junge Menschen zu Bankern
oder Investoren zu machen, sondern ihnen ein grundlegendes Werkzeug fiir ein
selbstbestimmtes Leben mitzugeben. Ein Schiiler, der versteht, wie Zinsen, Budgets und
Verschuldung tatséchlich funktionieren, trifft spdter Entscheidungen aus Wissen statt aus
Angst oder Unwissenheit — und genau dieses Wissen gehort, ebenso wie Lesen und Rechnen,

zu den Grundlagen, die eine Schule ithren Schiilern fiir ein ganzes Leben mitgeben kann.
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MODELE EDUCATIONALE SI CERCETARI INTERDISCIPLINARE,
PERSPECTIVE ASUPRA INOVATIEI PEDAGOGICE IN EDUCATIA
CONTEMPORANA

MOISE MAGDALENA, SCOALA GIMNAZIALA ,1.G. DUCA”, BUCURESTI

Transformarile sociale, tehnologice si economice din ultimele decenii au determinat
reconsiderarea profunda a rolului educatiei si a modului in care procesul de predare—invatare este
organizat. Sistemele educationale contemporane se confrunta cu provocari complexe generate de
globalizare, digitalizare si diversitatea culturala, ceea ce impune dezvoltarea unor modele
pedagogice flexibile si inovatoare. In acest context, cercetirile interdisciplinare au devenit un
factor esential in identificarea unor solutii educationale adaptate cerintelor secolului XXI.
Inovatia pedagogicd nu mai reprezintd doar introducerea unor tehnologii noi in clasd, ci
presupune regandirea strategiilor de predare, a relatiei profesor—elev si a proceselor de evaluare.
Acest eseu analizeaza principalele modele educationale contemporane si contributia cercetarilor
interdisciplinare la dezvoltarea unor practici pedagogice inovatoare, evidentiind impactul
acestora asupra calitatii educatiei.

Modele educationale contemporane:

De-a lungul timpului, teoriile educationale au evoluat de la modele traditionale, centrate
pe profesor si transmiterea cunostintelor, catre modele orientate spre elev si dezvoltarea
competentelor. Printre cele mai influente paradigme se numard constructivismul, invatarea
experientiala si modelul educatiei centrate pe competente.

Constructivismul, fundamentat de Jean Piaget si Lev Vygotsky, sustine ca elevii isi
construiesc activ cunostintele prin interactiunea cu mediul si prin colaborarea cu ceilalti. In acest
model, profesorul devine facilitator al invatdrii, iar accentul se muta de la memorare la intelegere
si aplicare. Cercetdrile au demonstrat cd strategiile constructiviste favorizeaza dezvoltarea
gandirii critice si a capacitatii de rezolvare a problemelor.

Modelul invatarii experientiale, dezvoltat de David Kolb, pune accent pe invatarea prin
experienta directda, reflectie si aplicare practicd. Acesta este utilizat frecvent in educatia
profesionala si universitara, deoarece faciliteaza transferul cunostintelor teoretice catre situatii

reale.
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In paralel, educatia bazati pe competente urmireste dezvoltarea unor abilitati
transferabile, precum comunicarea, colaborarea, creativitatea si competentele digitale. Acest
model rispunde cerintelor pietei muncii si promoveazi invitarea pe tot parcursul vietii. in
numeroase sisteme educationale europene, competentele-cheie reprezintd baza curriculumului
modern.

Cercetarea interdisciplinara si educatia:

Interdisciplinaritatea reprezintd integrarea cunostintelor si metodelor provenite din
domenii diferite pentru a intelege si rezolva probleme complexe. In educatie, aceastd abordare
permite depdsirea fragmentarii cunoasterii si dezvoltarea unei perspective holistice asupra
procesului de invitare.

Cercetarile interdisciplinare reunesc contributii din pedagogie, psihologie, sociologie,
neurostiinte, tehnologia informatiei si stiintele comunicarii. De exemplu, neurostiintele
educationale oferd informatii valoroase despre mecanismele cognitive implicate n invatare,
memorie si atentie. Aceste descoperiri au contribuit la dezvoltarea unor metode didactice bazate
pe particularitatile functionarii creierului. Totodata, colaborarea dintre pedagogie si tehnologie a
generat aparitia domeniului ,,Educational Technology”, care investigheaza modalitatile prin care
instrumentele digitale pot sprijini invatarea. Platformele de e-learning, realitatea virtuala si
inteligenta artificiala sunt exemple de rezultate ale acestei colaborari interdisciplinare.

Din perspectiva sociologica, cercetarile evidentiaza influenta contextului social si cultural
asupra performantelor scolare. Intelegerea acestor factori contribuie la dezvoltarea unor politici
educationale incluzive si echitabile.

Inovatia pedagogica: concepte si directii:

Inovatia pedagogicd poate fi definitd ca introducerea unor practici, metode sau tehnologii
care Tmbunatatesc semnificativ procesul educational. Ea presupune schimbari atit la nivel
metodologic, cat si organizational. Una dintre cele mai rdspandite forme de inovatie este
invatarea colaborativa. Aceasta valorificd interactiunea dintre elevi pentru construirea
cunostintelor si dezvoltarea competentelor sociale. Studiile demonstreaza cé elevii implicati in
activitati colaborative manifesta niveluri mai ridicate de motivatie si performanta academica.

O alta directie importantd este invitarea personalizatd. Prin utilizarea tehnologiilor

digitale si a analizei datelor educationale, profesorii pot adapta continuturile si strategiile
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didactice la nevoile individuale ale elevilor. Acest model contribuie la reducerea diferentelor de
performanta si la cresterea implicarii in procesul educational.

Metoda ,.flipped classroom” (clasa inversatd) reprezintd o altd inovatie pedagogica
relevantd. In cadrul acesteia, elevii studiaza materialele teoretice inaintea activitatilor din clasa,
iar timpul petrecut impreuna cu profesorul este utilizat pentru discutii, aplicatii si rezolvarea
problemelor. Cercetarile indicd efecte pozitive asupra participarii active si a Intelegerii
conceptelor.

In ultimii ani, dezvoltarea inteligentei artificiale a deschis noi perspective pentru
educatie. Sistemele adaptive de invitare, tutorii virtuali si instrumentele automate de evaluare
permit personalizarea experientelor educationale si oferd feedback rapid elevilor. Cu toate
acestea, utilizarea acestor tehnologii ridicad probleme etice privind protectia datelor si echitatea
accesului la educatie.

Impactul inovatiei pedagogice asupra procesului educational:

Implementarea modelelor inovatoare produce efecte semnificative asupra procesului de
predare—invitare. In primul rand, acestea stimuleazid implicarea activd a elevilor si dezvolti
autonomia in invatare. Elevii devin participanti activi la construirea cunostintelor, nu doar
receptori pasivi ai informatiilor.

in al doilea rand, inovatia pedagogica contribuie la dezvoltarea competentelor necesare
Societatii contemporane, precum gandirea critica, creativitatea, colaborarea si alfabetizarea
digitala. Aceste competente sunt esentiale pentru integrarea profesionald si sociala intr-un mediu
caracterizat de schimbari rapide.

In acelasi timp, succesul implementarii inovatiilor depinde de pregatirea cadrelor
didactice si de existenta resurselor necesare. Numeroase studii evidentiazd faptul ca formarea
continud a profesorilor reprezinta o conditie fundamentalda pentru adoptarea eficientd a noilor
practici educationale.

De asemenea, este importantd evaluarea riguroasd a impactului inovatiilor. Nu orice
schimbare produce automat Imbunatitiri ale rezultatelor scolare. Cercetarea educationald trebuie
sa analizeze permanent eficienta noilor metode si sa identifice conditiile optime pentru aplicarea

acestora.
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Concluzii:

Educatia contemporand traverseazd un proces amplu de transformare, influentat de
dezvoltarea tehnologica si de complexitatea provocarilor sociale actuale. Modelele educationale
centrate pe elev, invatarea experientiala si educatia bazatd pe competente ofera cadrul necesar
pentru dezvoltarea unor practici pedagogice adaptate nevoilor actuale.

Cercetarile interdisciplinare joacd un rol esential in fundamentarea acestor transformari,
integrand perspective provenite din pedagogie, psihologie, sociologie, neurostiinte si tehnologie.
Inovatia pedagogica rezultatd din aceastd colaborare contribuie la cresterea calitatii educatiei, la
dezvoltarea competentelor secolului XXI si la promovarea unei invatari mai eficiente si mai
incluzive.

In viitor, succesul sistemelor educationale va depinde de capacitatea acestora de a integra
rezultatele cercetdrii interdisciplinare si de a valorifica inovatia pedagogica intr-un mod

echilibrat, etic si orientat catre nevoile elevilor.
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KERDESEK, AMELYEKET MEG KELL ENGEDNI FELTENNI: LANYOK A
TERMESZETTUDOMANYOS ORAKON

Nagy Krisztina

Fazekas Mihaly Gimnazium, Magyarorszag

Egy kislany, aki megkérdezi, miért esik le az alma, vagy hogyan repiil egy gép,
pontosan ugyanazt a természetes kivancsisigot mutatja, mint barmely kisfia. Es mégis,
ahogyan a kutatasok évtizedek 6ta megismétlik, ez a koran megnyilvanuld kivancsisag sok lany
esetében az iskolai évek soran lassan elhalvanyul, még miel6tt egyetlen tudatos dontés is
szliletne arrol, hogy ne foglalkozzanak természettudoméannyal vagy matematikaval. A kérdés,
amelyet az iskolanak fel kell tennie, nem az, hogy a lanyok képesek-e a

természettudomanyokra, hanem az, mi okozza ezt a lassan kialakulo6 tavolodast.

A vélasz ritkan egyetlen dramatikus eseményben rejlik, hanem sokkal inkabb szamtalan
kicsi, Osszeadtddd iizenetben. Egy tandr, aki Osztondsen gyakrabban szolit fel fiukat
matematika oran, egy tankonyv, amelyben a tudomdanyos &brdk és torténetek tobbsége
férfiakrol szol, egy osztalyterem, ahol a lanyok gy tanuljak meg, hogy csendben kell
maradjanak, miel6tt biztosak nem lehetnek a valasz helyességében — mindezek apro6 ilizenetek,
amelyek egyenként észrevétlenek, de idével formaljak azt, hogy egy lany mennyire latja sajat

magat természettudomanyos szerepben.

A ndi példaképek lathatosdga kulcsfontossagu ebben a folyamatban, mégis tobbet
jelent, mint egyetlen sikeres tudomos ndé megemlitése. Amikor egy lany rendszeresen
taldlkozik ndéi tudosokkal, mérnokndkkel és matematikusndkkel a tankonyvekben, a
vendégeldadasokon és a torténetekben, amelyeket az osztalyban hall, megszilinik ez a teriilet

férfias terepként megjelenni, és egyszeriien csak egy teriilet, amely barki szdmara nyitva van.

Kiilonosen érzékeny pillanat a kamaszkor, amikor sok lany mar elsajattotta azt a
meggy6z0dést, hogy a matematikdban vald hibazas valamiféle sajat hidnyossagot jelez,
mikozben fiu tarsaik ugyanazt a hibat gyakrabban tekintik csak egy 1épésnek a megoldas felé.
Az a tanar, aki nyiltan elmagyardzza, hogy a kompetencia a kitartdssal és gyakorlassal
novekszik, nem pedig egy rogzitett tehetséggel jar egyiitt, amelyet az ember vagy birtokol,

vagy nem, sokat tehet azért, hogy ez a mérgez6 hiedelem ne mélyiiljon el.

A csoportmunka mddja is fontos szerepet jatszik. Ha a lanyokat és fiukat tartalmazo

csoportokban a hagyomanyos szerepfelosztas — a fitik épitik a modellt, a lanyok jegyzetelnek
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— ¢észrevétleniil megismétlodik, a lanyok lassan megtanuljak, hogy a gyakorlati, miiszaki
munka nem nekik vald. Olyan feladatok megtervézése, amelyekben minden tanulé feleldsséget
véallal a teljes folyamatért, és ahol a tanar tudatosan figyel a szerepek elosztésara,

megszakithatja ezt a csendes, de hatadsossagdban jelentds ismétlodést.

A magyar oktatds er0s matematikai €s természettudomanyos hagyomanya, amely
szamos kiemelkedd tudost adott a vilagnak, kiilonds lehetoséget €s felelOsséget is jelent ebben
a témaban. Egy orszag, amely mar bebizonyitotta a természettudomanyos kivalosagat, abban a
kivéltsagos helyzetben van, hogy ezt a hagyomanyt nyitottabba tegye, gondoskodva arrol, hogy
a kovetkezd nemzedék tudosai és mérnokei a teljes népesség tehetségébdl szarmazhassanak,

nem csak a felénél.

Ez az aggodalom messze meghaladja az orszadghatarokat. Tanarok Magyarorszagon,
Romanidban, Bulgariaban és egész Eurdpaban hasonld kérdéssel nézenek szembe: hogyan
tartsanak nyitva minden ajtot minden gyermek eldtt, anélkiil, hogy azért tették volna, mert
valamilyen elvardsnak akarnak megfelelni. A kiilonb6z6 orszdgok megkozelitéseinek
Osszehasonlitdsa minden tanarnak 0j gyakorlati eszkozoket kinal, amelyeket egyetlen orszag

hagyomdnya egyediil talan soha nem talalt volna meg.

Végiil ez nem csupan esélyegyenldségi kérdés, hanem maga a tudomany mindsége is
forgalomban van. A torténet azt mutatja, hogy a legértékesebb felfedezések gyakran ott
szliletnek, ahol kiilonb6zd nézdpontok taldlkoznak. Egy iskola, amely minden gyermeknek,
fitinak és lanynak egyarant, valodi lehetdséget ad arra, hogy fel tegye a kérdéseit, és komolyan
vegyék azokat, nem csak igazsidgosabb iskolat teremt, hanem gazdagabb, szélesebb

gondolkodasu tudomanyt is a kovetkez6 nemzedék szamara.
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Reconfigurarea scriitorilor canonici. Strategii

si instrumente digitale pentru o ora de literatura inovatoare

]

Prof. Zoita Nagy

Colegiul National ,,Teodor Nes” Salonta

Inovarea educationala la disciplina Limba si literatura romana, mai ales in ceea ce priveste
receptarea textului literar, este un subiect extrem de actual si vital. Generatiile de elevi de acum,
recunoscuti drept nativi digitali, rezoneaza din ce in ce mai putin cu metodele traditionale, bazate
pe memorarea mecanicd a unor comentarii predefinite si pe dictarea unor analize gata facute.

Mult timp, ora de literatura s-a aflat sub stigmatul unei discipline rigide, in care elevul este
un simplu receptor pasiv. Intr-o erd a vitezei vizuale si a inteligentei artificiale, provocarea
profesorului modern nu mai este transmiterea brutd a informatiei, ci trezirea interesului pentru
lecturd si formarea gandirii critice. A inova inseamna, In esentd, a aduce opera literard mai aproape
de universul digital, conceptual si emotional al elevului de astazi. O astfel de abordare nu presupune
nicidecum abandonarea paginii scrise sau a marilor clasici, ci revitalizarea lor prin tehnici care
vorbesc pe limba noilor generatii. Schimbarea incepe chiar de la primul contact al tandrului cu
universul fictional: modul in care textul este parcurs, interiorizat si decodat.

1. Digitalizarea Textului: De la lectura la interactivitate

Inovarea nu elimind cartea, ci ii extinde posibilitatile, transformand lectura dintr-un act
solitar Intr-o experientd vizuald si imersiva. Pentru a-i apropia pe elevi de marii scriitori (precum
Mihai Eminescu, lon Creanga, Ion Luca Caragiale sau Ioan Slavici), textul poate fi explorat prin
intermediul noilor tehnologii.

a. Book-trailers: In loc de clasica si adesea monotona fisa de lectura, elevii pot lucra in
echipe pentru a crea un clip video scurt. Folosind aplicatii accesibile precum Canva sau CapCut,
acestia promoveaza o carte cititd, rezumandu-i esenta si atmosfera exact ca pentru un film de la
cinematograf.

b. Harti mentale si constelatii de personaje: Vizualizarea structurii unui text fragmentat
sau a retelei complexe de relatii dintr-un roman se poate realiza interactiv si colaborativ.
Instrumente digitale precum MindMeister sau Miro le permit elevilor sa cartografieze evolutia
conflictelor literare in timp real.

2. Gamificarea actului lecturii: personajele in epoca digitala

a. Gamificarea, inteleasd ca valorificare a tehnicilor specifice jocurilor in contextul
invatarii, reconfigureaza fundamental analiza textului epic si dramatic. Prin intermediul ei,
evaluarea lecturii si caracterizarea personajelor isi pierd caracterul rigid, devenind procese
interactive prin care elevii exploreaza, dintr-o perspectiva proaspatd, psihologia si conflictele din
universul operei.

Un exemplu elocvent de aplicare a acestei metode este transformarea analizei personajului
Ghita intr-un joc de rol decizional realizat pe o platforma interactiva precum Genially. Elevii nu

135



mai primesc o listd de trasaturi fizice si morale de memorat, ci preiau rolul protagonistului in
momentele-cheie ale nuvelei. Ei sunt pusi In fata nodurilor tensionate ale actiunii: ,,Apare Lica
Samadaul la carciumi. Ce faci? Optiunea A: Ii accepti conditiile pentru a-ti proteja castigul.
Optiunea B: Ramai fidel legii si anunti jandarmii.” In functie de alegerile facute, jocul ii conduce
pe elevi spre ramificatii diferite. Daca aleg o cale contrara textului lui Slavici, platforma le arata
impactul ipotetic asupra destinului personajelor, fortandu-i sa se intoarca la text pentru a intelege
de ce Ghita a cedat in realitate.

Prin aceasta tehnica a ,,scenariilor ramificate”, elevii nu doar ca demonstreaza ca au citit
opera, dar experimenteazd direct presiunea psihologicd, lacomia si degradarea morald a
personajului. Caracterizarea nu se mai face prin adjective impuse de profesor, ci prin deducerea
logica a consecintelor pe care actele protagonistului le declanseaza in text.

b. Profiluri de social media pentru personaje: transpunerea identitatii literare in
estetica digitala

Aceasta metoda valorifica un instrument cotidian al elevilor — retelele de socializare — si
il transforma intr-un spatiu de analiza literara riguroasa. Intrebari aparent ludice precum ,,Cum ar
ardta contul de Instagram al lui Felix Sima sau ce fel de ,,povesti” ar posta Otilia Marculescu?”
ascund in spate un exercifiu complex de cercetare textuald si caracterizare indirectd. Pentru a
transpune un personaj din romanul Enigma Otiliei de George Calinescu in mediul virtual, elevii
parcurg un proces didactic in trei etape fundamentale:

v Identificarea indiciilor textuale (lectura atenta): Elevii sunt provocati sa devina ,,detectivi
literari”. Ei nu pot crea un profil credibil fara a selecta din text detalii precise despre haine (eleganta
excentrica a Otiliei vs. tinuta sobra de student a lui Felix), preferinte culturale (muzica interpretata
de Otilia la pian), descrieri de mediu (camera Otiliei ca reflex al psihicului ei) sau citate definitorii
care vor deveni descrieri la fotografii.

v Transpunerea in estetica modernd (decodarea simbolicd): Pe platforme educationale
securizate (cum sunt Padlet, Canva sau sabloane offline de Fakebook), elevii asociaza aceste detalii
de epocd cu elemente moderne. De exemplu, ,.feed-ul” lui Felix ar reflecta ambitia sa academica,
rigoarea stiintifica si ilustratii medicale, in timp ce profilul Otiliei ar fi marcat de fluiditate,
spontaneitate, peisaje melancolice si imagini care surprind misterul feminin, sugerand ,,enigma”
perceputa de cei din jur.

v Interactiunea inter-personaje (analiza relatiilor): Inovatia maxima a acestei metode apare
atunci cand elevii plaseaza personajele in interactiune. Ce comentarii ar lasa Stdnicd Ratiu la
postdrile lui Pascalopol? Cum ar reactiona Aglae Tulea? Aceastd dinamica digitala ii obliga pe elevi
sa inteleagd conflictele de interese, reteaua de aliante si mentalitatea societdtii burgheze din text,
mult mai eficient decat prin simpla dictare a unei scheme la tabla.

Prin aceastd strategie, caracterizarea de personaj inceteaza sd mai fie o insiruire aridd de
adjective. Ea devine un act de creatie constient, prin care elevul demonstreaza o intelegere profunda
a psihologiei personajului si a viziunii autorului.

3. Scriere creativa si ,,storytelling” modern
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Inovarea presupune si trecerea de la eseurile rigide si standardizate la proiecte deschise,
capabile sd stimuleze imaginatia si sa verifice, in acelasi timp, intelegerea profundd a temelor
universale.

a. Fanfiction si finaluri alternative: Elevii primesc libertatea de a rescrie finalul unei
opere celebre sau de a introduce un personaj nou in text. Ce s-ar fi intdmplat daca destinele din
Enigma Otiliei de George Calinescu sau lon de Liviu Rebreanu luau o altd turnura? Aceasta tehnica
dezvolta empatia si Intelegerea structurilor narative.

b. Podcastul literar: Elevii inregistreaza episoade audio scurte in care dezbat teme
contemporane corelate cu lecturile lor (de exemplu: ,, Banii aduc fericirea? Cazul lui Ghita din
Moara cu noroc”). Acest exercitiu nu doar cad valorizeaza textul clasic, dar dezvoltd excelent
competentele de exprimare orala si argumentare.

4. Gandirea critica si metoda dezbaterilor

O ora de literaturad inovatoare pune accent pe opinia argumentata a elevului, nu pe preluarea
axiomaticd a judecatilor emise de criticii literari consacrati. Textul nu mai este privit ca un
monument intangibil de idei de-a gata, ci devine un laborator perfect pentru disecarea unor dileme
morale, filozofice si sociale. Prin organizarea unor minidezbateri in clasa, elevii nu doar cd parasesc
rolul de spectatori ai actului critic, ci invatd sd-si sustind propriile puncte de vedere folosind
argumente textuale solide si structuri logice riguroase.

Un teren ideal pentru aceasta abordare 1l ofera proza psihologica moderna, ,,Ultima noapte
de dragoste, intdia noapte de razboi” de Camil Petrescu. Profesorul poate lansa o motiune
controversata, mpartind clasa in echipe de afirmatori si negatori. De exemplu, ,.Este Stefan
Gheorghidiu un personaj lucid, un etalon al absolutului, sau doar un orgolios incapabil de
compromis emotional?”

O alta oportunitate majora pentru stimularea gandirii critice o reprezinta reevaluarea
teatrului clasic, o zond blocata adesea n etichete rigide (personajele ca simple ,tipuri” sau ,,masti”
comice). O minidezbatere bazata pe comedia lui Caragiale poate porni de la motiunea: ,Nae
Catavencu si Stefan Tipatescu reprezintd doud emanatii identice ale aceluiasi sistem corupt,
diferenta dintre ei fiind data doar de pozitia de putere pe care o ocupa la un moment dat.”

in concluzie, profesorul devine facilitator al lecturii. Inovarea in predarea literaturii nu
depinde exclusiv de tehnologie, ci, In primul rand, de o schimbare profunda de paradigma.
Profesorul nu mai trebuie sa fie instanta suprema care dicteaza ,,ce a vrut sa spund autorul”, ci
devine un facilitator, un ghid care creeazd contexte inteligente in care elevul descoperd singur
sensurile ascunse ale textului.

O ord in care elevul are curajul sd conteste un personaj, in care colaboreaza activ cu colegii
si foloseste instrumentele prezentului pentru a descifra mesajele trecutului este o ord cu adevarat
inovatoare. Doar prin astfel de abordari putem transforma lectura dintr-o obligatie scolard arida
intr-o bucurie asumata pentru toata viata.
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EDUCATIA VIITORULUI iN INVATAMANTUL PREUNIVERSITAR:
CREATIVITATE, ADAPTABILITATE SI INOVATIE DIDACTICA iN FORMAREA
GENERATIILOR GLOBALE

Florita Nastase
Profesor invatamant primar

Scoala Gimnaziala ,, Otilia Cazimir”, lasi
Rezumat

Educatia contemporanad traverseaza o perioada de transformari majore generate de
dezvoltarea tehnologiei si de schimbirile sociale specifice societitii globale. In acest context,
scoala are responsabilitatea de a forma elevi capabili sd se adapteze rapid la noile cerinte ale
lumii moderne. Articolul evidentiaza rolul creativitatii, adaptabilitatii si inovarii didactice in
invatamantul preuniversitar si analizeaza importanta dezvoltarii competentelor-cheie necesare

secolului XXI.
Cuvinte-cheie

Educatie digitala, creativitate, adaptabilitate, inovare didacticd, competente globale,

invatadmant preuniversitar
1. Introducere

Societatea contemporana este caracterizata de schimbari rapide si de dezvoltarea
accelerata a tehnologiei informatiei. Aceste transformari influenteaza profund sistemele
educationale si impun adaptarea permanenta a strategiilor de predare si invatare. Educatia
viitorului nu mai poate fi centratad exclusiv pe transmiterea informatiilor, ci trebuie sa urmareasca

dezvoltarea competentelor cognitive, sociale si digitale ale elevilor.

Cadrele didactice din Invatamantul preuniversitar au un rol esential in acest proces.
Profesorul modern devine facilitator al Invatarii, mentor si coordonator al activitatilor
educationale interactive. Prin utilizarea strategiilor moderne si a tehnologiei, scoala poate

raspunde mai eficient nevoilor unei generatii familiarizate cu mediul digital.
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Totodata, educatia trebuie sa contribuie la formarea unor cetateni responsabili, capabili sa

comunice, sa colaboreze si sa participe activ la viata sociala si profesionala.
2. Creativitatea — competenta fundamentala a secolului XXI

Creativitatea reprezinta una dintre cele mai importante competente necesare elevilor in
societatea contemporand. Dezvoltarea gandirii creative contribuie la rezolvarea problemelor, la

adaptarea la situatii noi si la formarea unei atitudini proactive fatd de invatare.

In activitatea didactica, profesorii pot stimula creativitatea prin utilizarea metodelor
interactive si a activitatilor interdisciplinare. Jocurile educationale, proiectele de grup si invatarea
prin descoperire ofera elevilor posibilitatea de a explora idei si de a participa activ la procesul

educational.

De asemenea, utilizarea tehnologiei si a resurselor multimedia faciliteazd dezvoltarea
imaginatiei si a motivatiei pentru Invatare. Elevii devin mai implicati atunci cand activitatile sunt

adaptate intereselor si nevoilor lor.

Un climat educational pozitiv si flexibil favorizeaza exprimarea libera a ideilor si
dezvoltarea autonomiei. Profesorii trebuie sd incurajeze colaborarea si comunicarea, astfel incat

elevii sa dobandeasca incredere in propriile capacitati.
3. Adaptabilitatea si competentele globale

Intr-o societate globalizata, adaptabilitatea reprezinti o competenti esentiala pentru
integrarea sociala si profesionald. Elevii trebuie sa fie pregatiti s raspundad schimbarilor rapide si

sa utilizeze tehnologia In mod responsabil si eficient.

Competentele globale includ comunicarea eficienta, colaborarea, respectul pentru
diversitate si capacitatea de a invata permanent. Activitatile bazate pe proiecte si invatarea
colaborativa contribuie la dezvoltarea acestor competente si la formarea unei perspective deschise

asupra lumii.

Educatia trebuie sa promoveze toleranta, respectul reciproc si cooperarea. In acelasi timp,
scoala are responsabilitatea de a forma elevi capabili sa analizeze critic informatiile si sa utilizeze

resursele digitale in mod etic si responsabil.
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4. Inovatia didactica si tehnologia educationala

Inovatia didactica presupune utilizarea unor metode si Strategii moderne de predare,
adaptate nevoilor actuale ale elevilor. Platformele educationale, aplicatiile interactive si resursele

multimedia permit diversificarea activitatilor didactice si personalizarea invatarii.

Integrarea tehnologiei n educatie faciliteaza accesul la informatie si contribuie la
dezvoltarea competentelor digitale. In acelasi timp, tehnologia poate sprijini colaborarea dintre

elevi si profesori si poate crea un mediu educational atractiv si interactiv.

Formarea continud a cadrelor didactice este esentiala pentru implementarea eficienta a
strategiilor moderne. Profesorii trebuie sa fie pregatiti sa utilizeze noile tehnologii si sd adapteze

activitdtile didactice la cerintele societatii contemporane.

Utilizarea responsabila a tehnologiei trebuie insotita de dezvoltarea competentelor de

sigurantd online si de promovarea unui comportament etic in mediul virtual.
5. Perspective si provocari

Modernizarea educatiei implicd atit oportunitati, cat si provocdari. Lipsa infrastructurii
digitale, accesul inegal la tehnologie si nivelul diferit de pregatire al profesorilor pot limita

eficienta procesului educational.

Cu toate acestea, perspectivele educatiei viitorului sunt promitatoare. Dezvoltarea
inteligentei artificiale, a platformelor adaptive si a resurselor digitale moderne poate transforma
experienta de invatare si poate contribui la formarea unor generatii pregatite pentru provocarile

globale.

Colaborarea dintre scoald, familie si comunitate este esentiala pentru sustinerea unui

sistem educational modern si incluziv.
6. Concluzii

Educatia viitorului trebuie sa promoveze creativitatea, adaptabilitatea si inovarea didactica

pentru a raspunde provocarilor societdtii contemporane. Cadrele didactice au responsabilitatea de
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a forma elevi capabili sa invete permanent, sa colaboreze si sa utilizeze tehnologia in mod

responsabil.

Prin dezvoltarea competentelor digitale si prin implementarea unor metode moderne de
predare, scoala poate deveni un spatiu al progresului si al incluziunii. Investitia in formarea
profesorilor si in modernizarea educatiei reprezintd o conditie esentiald pentru succesul

generatiilor viitoare.
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THE ART OF THE QUESTION: INQUIRY, CURIOSITY AND THE THINKING
CLASSROOM

Niamh O’Brien

St. Colman's Community College, Ireland

For much of its history, the classroom has been a place of answers. The teacher knew,
the pupil did not, and the lesson consisted of the careful transfer of certainty from one to the
other. Yet anyone who has watched a child discover the world knows that learning does not
begin with answers at all — it begins with questions. A genuine question, asked out of real
wonder, is the spark from which all understanding grows. To place the question, rather than
the answer, at the heart of teaching is to return education to its most natural source: the restless

human desire to know.

Inquiry-based learning rests on a simple but demanding idea — that pupils learn most
deeply when they are invited to investigate rather than merely to receive. Instead of being
handed a conclusion, they are given a problem worth puzzling over, and the teacher’s task
shifts from delivering information to guiding the search. This does not mean abandoning
structure or knowledge; on the contrary, it requires a teacher with a firm command of the
subject, able to frame the right question at the right moment and to know when to step back

and let the struggle do its work.

Curiosity, like a flame, must be tended rather than assumed. Children arrive at school
overflowing with questions, but too often the rhythm of timetables and tests slowly teaches
them that questions are interruptions and that the safest course is to wait for the right answer to
be given. A thinking classroom resists this quiet erosion. It treats a pupil’s question not as a
distraction from the lesson but as the lesson itself, and it rewards the courage to wonder aloud

as warmly as it rewards a correct response.

Among the most powerful tools in the inquiring teacher’s hands is something
deceptively ordinary: silence. The few seconds of wait time after a question — the willingness
to let a pause stretch rather than rushing to fill it — give pupils the room to think, and they
transform the quality of what follows. In the same spirit, the productive struggle of wrestling
with a difficult problem, far from being a sign that teaching has failed, is often the very moment
when real learning takes place. Understanding earned through effort is understanding that

endures.
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Perhaps the surest sign of a thriving classroom is the moment when pupils begin to ask
their own questions rather than only answering the teacher’s. When a child learns to interrogate
a text, to ask why an experiment turned out as it did, or to wonder how a historical event might
have unfolded differently, that child has crossed an invisible threshold from passive recipient
to active thinker. Teaching pupils to ask good questions is, in the end, teaching them to learn

without us — the highest aim any educator can hold.

Inquiry flourishes most when it reaches beyond the textbook into the world the pupil
actually lives in. A question rooted in the local river, the town’s history, or a problem facing
the community carries an urgency that no abstract exercise can match. When learning is
connected to something real, pupils stop asking the weary question “why do we need to know
this?”, because the answer has become self-evident. The world itself becomes the curriculum,

and the school a place where genuine problems are met with genuine thought.

These convictions are not bound by any single border. Teachers in Ireland, Romania,
Bulgaria and across Europe share the same quiet challenge: how to keep curiosity alive in
systems that often reward the swift recall of facts above the slow growth of understanding. The
exchange of experience between educational cultures reminds us that the question-driven
classroom is not the property of one tradition but a common inheritance, enriched each time

practitioners from different countries compare how they kindle and sustain the desire to learn.

In the end, an education built on questions prepares young people for a future no one
can fully predict. Facts may be looked up in an instant, but the disposition to inquire — to
doubt, to probe, to refuse easy answers — cannot be downloaded; it must be cultivated,
patiently, year after year. A school that teaches its pupils to ask well gives them more than
knowledge: it gives them the habit of thinking for themselves. And a generation that has learned

to think for itself is the truest hope of any society that wishes to remain free and humane.
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H TEXNH THX OPOHX XPHXHX: H TEXNHTH NOHMOXYNH XTHN YIIHPEXIA
THX KPITIKHX XKEYHX

Yopia [Moradomovrov

Ipotvomo Avkero Osaoalovikng, EALddo.

Kabe @opd mov pior véa teyvoroyio pmaiver otn oyoMkn TaEn, 1 EKTOOEVLTIKN
KowotNTo LOlpAleTol avapesa 6e dVo Gkpa: O0covg TN PAETMOLY MG AMEIM] TOL TPEMEL VoL
amokAgloTel Kot 6G0vg T PAETOVY ®¢ Tavdkelo Tov B AVcel avtopaTo kibe TPOPANUA TG
dwaokaiiag. H texvnt vonuoohvn oev amotekel e&aipeomn o avtdv ToV Kavova, aAAd Kot ot
dvo avtidpdoels ybvovv v ovoia. To {ntovpevo dev givar av Ba ypnopwonomBei n texyn
VONUOGUVI OTNV EKTAIOELGT, aPoD avTd cvpPaivel NoN, aAhd mog Ba evtoyBel e TpdmTo OV

VoL VIGYDEL, KO O)l VAL VTTOGKATTEL, TV KPLTIKT oKEYN Tov paldnt.

O peyodvtepog kivovvog dev givor OtL évag padnme 6o {ntoetl and éva epyaieio
TEYVNTNG VONUOGUVIG Vo YPAYEL Yo eKefvov i €kBeom, av Kot ovtd amotedel mpaypotikd
npoPAnua. O Babitepog Kivovvog givat 6Tt 0 paBne Bo GTALOTAGEL VO OVOTTTUGGEL T O1KT)|
TOV KAVOTNTO oKEYNG, emedn Oa €xel cvvnbicel va avalntd £ToUn amdvInon TPV aKOuN
Tpocmadn el va TN SpopPdGEL Lovog Tov. H duokoria, 1 apeiBolria kot n apyikn adestotna
Umpoctd oe £va OUGKOAO EpMTNUA OV £ivol EUTOIIA TPOG ATOPLYY], AL aKPPBdS TO onueio

omov cupfaivel n pdbnon.

[MapdAinia, Ba Nrav AGB0g vo ayvor|GOVUE TIG YVIOIEG OLVATOTNTEG TOV TPOCPEPEL
avt M texvoAoyia, Otav ypnowomoleiton pe ovveorn. Evag ekmadevtikdg pmopel va
a£10TOMGEL TNV TEYVNTH VONLLOGUVT] Y10 VAL ETOUAGEL VAKO TPOGUPUOGUEVO GE SLUPOPETIKE.
emineda péca oty 101 Téén, va e£0IKOVOUNGEL XPOVO OO EMAVOAAUPBOVOLEVES OLOIKNTIKES
gpyaciec, N vo dMoeL o€ Evay padn po deVTEPT], O10POPETIKN EENYNOT LA EVVOLOG TTOV OEV
Katahafe pe v Tpadn. To gpyaireio, amd pdvo tov, dev eivar ovTe guyn ovTE Katdpa- N atia

1OV ££0PTATOL ATOAVTO OTTO TOV GKOTO Y10 TOV OTTO10 TO YPTGLULOTOLOVLLE.

H 1o yoviun yprion g texvntg vonrosuvng oty tdén icwg dev givar o¢ mdpoyog
ETOLUOV OmOVTHGE®Y, 0ALE ©C avTiKeipevo Kprtikov eAéyyov. Otav évag pabnte (ntd and
éva TET010 £PYOAEID Ol OTAVINON KOl GT) CLUVEXELN KOAEITOL VO TNV EEETAGEL, VO EVTOTIGEL
OQAALOTA, VO GLYKPIVEL TNV amdvTno™ e 0EIOMIGTES TYES KOl VO ATOQAGIGEL OV TPETEL VL

NV EUMIOTELTEL, aokeiton o€ pia dE1OTNTA TOAD O GNUOVTIKT Ot TV OTAN ATOUVILOVEVOT):
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™ de&lonTa va apeioPntel, va eraAnfevetl Kot vo okEQTETOL LOVOG TOV TPV OTOOEYTEL KATL

®¢ aANOwo.

H teyvmt] vonuooHvn mapovctdlel ocvyvé mAnpoeopieg pe HEYOAN GlLyovpld,
ave&apmta amd To av givar akpiPeis, kot avtd amotelel padnua and pévo tov. ‘Evog padntmg
TOL OVOKOADTTTEL OTL VoL TETO10 EPYOLELD HITOPEL va GQAALEL pe TNV 10100 avTOTTETOION O™ TTOV
Ba £0eryve Aéyovtog katt oAndvo pobaivel po moAvTun apyn Yo Kébe mnyn mAnpopopiog,
YNELOKN 1 EVTUTn: 0 TOVOGS NG PePadtntag dev amodetkviet Ty opBdtTa. Avti 1 entyvmon,

pio @opd KaTaKTNUEVT, HEVEL Yo o {om.

H oyéon tov exmadevticod pe tovg padntég dev pmopel moté va avamopoydetl amd
Kavévo epyaieio, 0co e€elypévo kot va gtvat. H teyvnm) vonpooivn dev 6100étetl T yvoon
€VOC GUYKEKPIUEVOD TOdL00, TN UVAKT TNG OVCKOAING TTOL ElYE TOV TPONYOVUEVO UNVO, TNV
Katavonon tov Tt to evhovsidlel N to amoBappuvel. Oco o moAhd ypoévo eEotkovopel M
teyvoloyio amd emavoAiapfovopeves epyacieg, 1060 TEPIGGOTEPOS YPOVOG KOl EVEPYELL
OTOLEVOVV GTOV EKTOOEVLTIKO Y10l 0VTO OV Kaplio TEYVOAOYi 0eV UTOPEL VO TPOGPEPEL: TNV

TPOCMOTIKY, AvOpOTIVN TAPOLGiaL.

H avéyin va pdbovpe otovg pabntég va xpnoiomolodv autd to EpYaAEiol LE KPLITIKN
0TAGoM £lval KOV G€ TOAD SLOPOPETIKA EKTALOELTIKA cuotato. Exmaidevtucol otnv EAAGO,
ot Povpavia, otn Boviyapia kot og 6An v Evponn avalntovv tig idieg amavincels: g va.
EVTAEOLY TNV TEYVNTN VONUOGHVN 0TN SOACKOAIN Y®OPIG VO VTTOGKAWOLV TNV OUTOVOULID TNG
okéyng tov podntov. H avioAdoyn eumepiov petald yopov oe avtd 1o (nua eivor
wwitepa xpNon, KoBMOG KavEVO EKTOIOEVTIKO GUGTNUO OgV €XEL aKOUT Ppel v TEAEWN

amdvinon Hovo tov.

Telkd, 0 6TOY0G TG exkmaidevong 0ev aALALEL EmedN| eppaviotnke Eva véo epyaleio:
aAAGCovy povo ot puéBodot pe TIG 0moieg TOV LINPETOVUE. XKOTOG TNG OLOACKOANG TOPOAUEVEL
N OPOPP®ON AVOPOTOV IKAVAOV VO GKEPTOVTOL LOVOL TOVG, VO KPIVOUV e GOVEST) KoL VO, NV
e€apTOVTOL TANPOS amd Kapio eEmteptkn| avbevtia, site avt ivan €vog ddokaroc, Eva BipAio,
elte évag adyopBuog. 'Eva oyoleio mov d1040KeEL 6TOVG LOONTEG TTAOS VO XPNGUYLOTOOVY GOGTA
TNV TEYVNTH VONUOGHVN TOVG TPOGPEPEL, GTNV OVGIM, £VO TOAVTILOTEPO dMPO: TN SVLVAUT VO

oKépTovTal EAeVBepA GE £vay KOGHO YEUATO ETOLEG ATOVINGELS.
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THE STORY OF A LEARNER: PORTFOLIO ASSESSMENT AND THE
DOCUMENTATION OF GROWTH

Jelena Pavlovi¢

Gimnazija ,,Sveti Sava", Serbia

A single test score is a photograph: it captures a pupil at one instant, under one set of
conditions, doing one kind of task. A photograph can be useful, but no one would claim it tells
the whole story of a person’s life, and the same caution should apply to a pupil’s learning. A
portfolio, by contrast, is closer to a film — a deliberate collection of work gathered over time
that shows not only what a pupil can do today, but how far they have travelled to get there, and

in what direction they are still moving.

The deepest value of a portfolio lies precisely in this sense of movement. Placed side
by side, an early piece of writing and a later one on a similar theme can reveal a growth in
vocabulary, structure and confidence that no single grade could express, because a grade
describes a point while a portfolio describes a path. For a pupil who struggles to see their own
progress — and many do, since improvement is often too gradual to notice from the inside —
this visible record of change can be a genuine source of motivation rather than another occasion

for comparison and discouragement.

A well-built portfolio is never simply a folder where finished work accumulates by
accident; it is a deliberate selection, and the choosing itself is part of the learning. When pupils
are asked not only to gather their work but to decide which pieces best show their growth, and
to explain why, they are practising self-assessment in its most authentic form. A short note
attached to a chosen piece — what it shows, what was difficult about it, what the pupil would
now do differently — often teaches more about a pupil’s understanding than the piece of work

itself.

This kind of assessment carries a particular honesty that a single examination rarely
can. A test offers one chance, on one day, to perform; illness, anxiety or an unlucky question
can distort the picture it produces. A portfolio, gathered across weeks or months and across
different kinds of task, gives a fairer hearing to pupils whose strengths do not show themselves
neatly under timed pressure, and it captures abilities — sustained inquiry, revision,

collaboration, creative problem-solving — that a conventional test was never designed to see.
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None of this makes portfolio assessment effortless; if anything, it asks more of both
teacher and pupil than a single test would. Clear criteria must be established from the outset,
so that a portfolio is judged by its quality rather than its thickness, and pupils must be taught,
patiently, how to select and reflect rather than simply collect everything they have ever
produced. Where these foundations are laid carefully, the effort repays itself many times over,
in a record of learning that is rich, individual and genuinely informative — to the pupil, to the

teacher and to the family alike.

Portfolios also change the conversation that takes place around a pupil’s progress. A
meeting built around a single number tends to end quickly, with little for a parent or pupil to
say beyond accepting or disputing it. A meeting built around a portfolio becomes a genuine
conversation: a pupil can show their own work, explain their own choices, and take visible
pride in a piece they consider their best, while the family sees not an abstract figure but a

tangible, evolving body of work they can hold and discuss together.

Interest in this richer way of capturing learning is growing across very different school
systems. Teachers in Serbia, Romania, Bulgaria and throughout Europe are experimenting with
portfolios in subjects ranging from language and literature to the sciences and the arts, and the
comparison of practice across borders proves especially fruitful, since each educational
tradition has developed its own answers to the practical questions of format, criteria and time.
Sharing these experiences allows every teacher to refine an approach still very much in the

making.

In the end, a portfolio asks a different question of education than a single test ever could.
Instead of asking only “what does this pupil know today?”, it asks ,,what has this pupil become,
and where are they heading?” — a question closer to the true purpose of schooling. To gather,
with care, the evidence of a young person’s growth is to honour learning as the long and living
process it actually is, rather than the single, frozen moment a test score too often pretends it to

be.
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TEACHING THE PAST HONESTLY: HISTORY EDUCATION AND THE WEIGHT
OF COLLECTIVE MEMORY

Jovana Petrovi¢

Gimnazija Slobodan Skerovié, Montenegro

History is rarely taught to a blank slate. Long before a pupil opens a textbook, they have
already absorbed fragments of the past from family stories, local monuments, festivals and the
quiet assumptions of the community around them. This inherited memory is not neutral
information waiting to be corrected or confirmed by the classroom; it is often bound up with
identity, loyalty and emotion in ways that a simple recitation of dates and treaties rarely
touches. A teacher who ignores this living memory, treating history as a closed set of facts to

be transmitted, misunderstands the very nature of what is being taught.

The temptation to simplify the past is constant, and not without reason — young pupils
need a coherent narrative before they can appreciate complexity, and a certain simplification is
simply unavoidable in any introductory account. The deeper danger lies not in simplification
itself but in a particular kind that flattens genuine moral and historical complexity into a single,
comfortable story with clear heroes and clear villains. Such accounts feel satisfying, but they
rarely survive contact with the messier evidence of how the past actually unfolded, and pupils
who later encounter that messier evidence elsewhere may feel, not unreasonably, that they were

misled.

In regions whose modern history includes contested borders, shifting alliances and
periods of conflict between neighbouring peoples, the choices a curriculum makes about which
events to dwell on and which to pass over quickly carry particular weight. A history taught
only from one community’s perspective, however unintentionally, teaches pupils that other
perspectives on the same events do not fully count as history at all. A more honest approach
does not require abandoning a sense of national belonging — it requires placing that belonging
within a fuller, more accurate picture of how a shared past actually looked from more than one

vantage point.

Working with primary sources, even briefly and even with very young pupils, teaches
something that no second-hand summary can replicate: that history is constructed from
evidence, interpretation and the inevitable gaps between them, rather than simply handed down

as settled fact. A pupil who examines two contemporary accounts of the same event, written
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from different sides and disagreeing in places, learns a more durable lesson about how
historical knowledge actually works than any number of confidently delivered conclusions

could provide on their own.

Difficult and painful chapters of the past deserve particular care, not because they
should be softened, but because how they are taught shapes how a generation comes to
understand both its own history and the people who now live alongside the descendants of
those involved. Teaching these chapters with honesty, attention to context, and respect for the
dignity of those who suffered, while resisting the temptation either to minimise the harm done
or to reduce an entire group permanently to the actions of a particular period, asks a great deal
of a teacher, but it is precisely this careful work that prepares pupils to live without resentment

in a region whose history has not always been peaceful.

None of this is served by avoidance. A curriculum that quietly skips over a country’s
most contested chapters, hoping to keep the classroom comfortable, does not protect pupils
from difficulty — it merely ensures they encounter that difficulty later, less prepared, and often
from sources far less careful than a thoughtful teacher would be. Pupils generally sense, and
respect, a teacher willing to address hard questions directly rather than steering around them,

even when no entirely comfortable answer exists.

This challenge of teaching history honestly while respecting the dignity of all those
involved is shared widely across the region and beyond. Teachers in Montenegro, Romania,
Bulgaria and throughout Europe work with national histories shaped by empire, conflict and
shifting borders, and the comparison of how different countries approach the same delicate
balance between national narrative and historical accuracy offers every teacher genuinely

useful examples drawn from contexts that have already grappled with similar difficulties.

In the end, the purpose of history education is not to produce citizens loyal to a single
simplified story, but to produce citizens capable of engaging with a complicated past honestly,
with empathy for those who experienced it differently, and without either denial or unresolved
resentment. A generation taught the past in this fuller, more demanding way is, in the long run,
far better equipped to build a peaceful future than one raised on a comfortable story that the

evidence cannot fully support.
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INVATAREA PRIN COOPERARE
ASPECTE TEORETICE

AUTOR: PROF. POP MARIUS
SCOALA GIMNAZIALA ,NICOLAE BALCESCU” ORADEA

In raportul citre UNESCO al Comisiei Internationale pentru Educatie in secolul XXI
sunt evidentiati cei patru piloni ai educatiei: a invata sa stii, a invata sa faci, a invata sa
traiesti impreund cu altii si a invata sd fii (Delors, 2000, p. 69). Chiar daca traim intr-o societate
dominatd de materialism si egocentrism, interactiunea cu semenii nostri este vitald. De cele
mai multe ori, aceasta interactiune este distorsionatd de competitie. Oamenii se compara unii
cu ceilalti si se simt bine doar atunci cand constata ca sunt superiori semenilor.

Cum poate schimba educatia aceastd situatie ce are efecte dramatice pe termen lung?
Semnatarii raportului mentionat anterior subliniaza faptul ca ,,educatia ar trebui sa urmeze doua
trasee complementare: pe de o parte, descoperirea pas cu pas a celuilalt si, pe de altd parte,
experienta scopurilor impartasite de-a lungul vietii (Delors, 2000, p. 75).

Intr-un astfel de context, cadrul didactic nu poate riméne pasiv. El trebuie si formeze
nu numai profesionistii de care are nevoie societatea in ansamblul ei, ci si oamenii de caracter
care stiu sa interactioneze corect unii cu ceilalti. Un cadru didactic activ si responsabil nu se va
multumi doar cu utilizarea metodelor traditionale de predare — invatare — evaluare, ci va
manifesta si un interes sporit pentru studierea si promovarea strategiilor interactive de lucru.

Avand la baza atat Teoria socioculturala enuntatd de psihologul rus L. S. Vigotsky,
conform careia ,,individul progreseaza prin insusirea culturii in cadrul interactiunilor sociale”
(Nicu, 2010, p.3), cat si Teoria lucrului in echipa sustinutd de Jean-Noel Foulin si Serge
Mouchon, conform careia ,,situatia de cooperare se dovedeste un factor de progres...” (Nicu,
2010, p. 4), Invdtarea prin cooperare deschide noi orizonturi procesului instructiv — educativ.

In sens larg, notiunea de cooperare ,vizeazi interactiunea dintre toate persoanele
implicate 1n scoala: profesori, elevi, personal auxiliar, membrii din conducerea scolii, precum
si participarea parintilor in cadrul organizatiei scolare” (Nicu, 2010, p. 7).

In sens restrdans, aceastd notiune ,,desemneazi o strategie de predare ce propune un
model pedagogic bazat pe cooperarea si interactiunea dintre elevi” (Nicu, 2010, p.7). Aceasta

interactiune are loc in cadrul grupului (formal, informal, de baza).
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Diferenta majora dintre /nvdtarea prin cooperare si alte strategii didactice consti in
componenta sociald pe care aceasta strategie doreste sa o dezvolte. Deprinderile sociale sunt
asimilate progresiv, existand patru niveluri fundamentale: de alcdtuire (Sa ne miscam fara
zgomot in cadrul grupurilor! Sa stam impreuna cu grupul nostru! Sa vorbim pe rand etc.), de
Sfunctionare (Sa impartasim idei si opinii! Sa punem intrebari si sa eliminam lacunele! Sa
cerem ajutor i clarificari!), de formulare (Sa rezumam cu voce tare! Sa ne exprimam clar! Sa
facem conexiuni!) si de aprofundare (Sa criticam ideea si nu persoana! Sa cerem argumente!)
(APCE, 2016, p. 43).

Aceste deprinderi sociale sunt intr-o stransa corelatie cu principiile de baza ale
invdtarii prin cooperare: interdependenta pozitiva, responsabilitatea individuala, promovarea
interactiunii (fata in fata, cot la cot), formarea deprinderilor interpersonale si de grup,
evaluarea continua in cadrul grupului.

Interdependenta pozitiva este sintetizata prin expresia: Avem nevoie unii de altii!
Acest tip de interdependenta este vital pentru promovarea unei strategii didactice cooperante.
Se poate vorbi despre interdependenta obiectivelor, interdependenta rolurilor, interdependenta
sarcinii, interdependenta resurseloy, interdependenta creata de un factor extern,
interdependenta identitatii (Popa, 2010, pp. 141 — 143).

Sintagma ,, Fiecare este responsabil de sarcina data” sumarizeazd conceptul de
responsabilitate individuald. Aceasta ,existd atunci cand este luatd in considerare
performanta fiecarui elev, iar rezultatele sunt discutate cu grupul si individual pentru a vedea
care dintre membrii sdi are nevoie de ajutor, suport si incurajare in indeplinirea sarcinii”
(APCE, 2016, p. 5). In cadrul grupului Nimeni nu sti degeaba, fiecare elev trebuie si rezolve
o sarcind de lucru, sa indeplineasca un rol.

Urmatoarele doud principii se afld intr-o stransd corelatie. Fiecare elev trebuie sa-i
sprijine intelectual si personal pe ceilalti membrii ai grupului, aceasta ducand la crearea de
relatii si la rezolvarea pozitiva a conflictelor (APCE, 2016, p. 6).

Ultimul principiu enuntat anterior vizeaza evaluarea pentru ITmbunatatirea continud a
procesului educativ. Se impune o analizd a modului in care membrii grupului coopereaza
eficient, identificand 1n acelasi timp si modalitatile de imbundtétire a eficientei.

Un rol important in cadrul acestei strategii didactice il au regulile. Exista mai multe
tipuri de reguli: reguli privind organizarea grupurilor (Sa ne incurajam unii pe altii), reguli
privind cooperarea (7oti pentru unul si unul pentru toti), precum si reguli privind sarcina de

lucru (Unul citeste in soapta, ceilalti asculta) (Popa, 2010, p.147).
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Exista si cateva metode de implementare a invatarii prin cooperare: Mozaicul (Jigsaw),
Ganditi-lucrati in perechi-comunicati, Turul galeriei, R.A.l, Masa rotunda, Metoda Grup
Investigator, Predarea reciproca, Controversa academica, Controversa constructiva etc. Toate
aceste metode conferd Invdtdrii prin cooperare un grad inalt de atractivitate, sporindu-i
eficienta in predare si invatare.

Aplicand Invdtarea prin cooperare la clasi am observat faptul ci elevii au manifestat o
atitudine pozitiva, deschisa fata de aceasta strategie didactica. Unii au marturisit faptul ca prin
intermediul acestui tip de invatare au reusit sd 1si cunoasca mai bine colegii, iar altii si-au
depasit timiditatea si au efectuat mai usor sarcinile de lucru. De asemenea, au fost si elevi care
au apreciat faptul ca in cadrul grupului au putut sa isi exprime liber ideile, s aduca argumente
in sprijinul unor afirmatii etc.

Desi creste nivelul zgomotului ca urmare a interactiunii dintre elevi, acest fapt nu
trebuie sd reprezinte un impediment pentru cadrul didactic. El are datoria sa monitorizeze
situatia si sa intervind folosind semnale vizuale (Ex: ridicarea mdinii drepte) pentru restabilirea
linistii.

Sintetizand aspectele enuntate anterior se poate afirma ca [nvdtarea prin cooperare
reprezintd nu numai o strategie didactica interactiva cu un impact pozitiv asupra elevilor si a
cadrelor didactice, ci si cheia formarii unei generatii care poate sa redescopere frumusetea

cooperdrii 1n fiecare domeniu al societdtii contemporane.
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PERICOLELE UTILIZARII EXCESIVE A INTELIGENTEI ARTIFICIALE iN
EDUCATIE — SPRE CE SE INDREAPTA SCOALA ROMANEASCA iN SECOLUL AL
XXI-LEA?

PROF. PRUNDEANU CIPRIAN — COLEGIUL ECONOMIC “FRANCESCO SAVERIO
NITTI” TIMISOARA

Inteligenta artificiala (IA) a devenit un instrument tot mai utilizat in educatie, oferind acces rapid
la informatii, asistenta la realizarea temelor si sprijin pentru activitatea didactica. Cu toate acestea,
folosirea excesiva a acestor tehnologii poate avea efecte negative asupra procesului de invatare si
predare. Acest articol analizeaza principalele riscuri asociate utilizarii excesive a IA de catre elevi
si profesori, evidentiind exemple concrete si recomandari pentru o integrare responsabild a acestei

tehnologii in mediul educational.

In ultimii ani, aplicatiile bazate pe inteligentd artificiala, precum chatboturile educationale si
generatoarele automate de texte, au devenit populare in scoli si universitati. Elevii folosesc
frecvent aceste instrumente pentru rezolvarea temelor, redactarea eseurilor sau pregatirea pentru

examene, iar profesorii le utilizeaza pentru crearea materialelor didactice si evaluare.

Desi IA poate imbunatati eficienta procesului educational, utilizarea sa excesiva poate afecta

dezvoltarea competentelor esentiale si poate modifica rolul traditional al profesorului si al elevului.

Un pericol important este tendinta elevilor de a accepta raspunsurile oferite de 1A fara a le verifica.
Un elev primeste ca temi redactarea unui eseu despre cauzele Primului Razboi Mondial. In loc sa
consulte surse istorice si sd formuleze propriile concluzii, copiaza integral textul generat de IA.

Astfel, el obtine o lucrare finalizata, dar nu isi dezvolta capacitatea de analiza si argumentare.

Utilizarea constanta a IA poate determina elevii s nu mai incerce sd rezolve singuri problemele.
Un elev care foloseste zilnic IA pentru rezolvarea exercitiilor de matematicd poate Intdmpina
dificultati la un test scris, unde nu are acces la astfel de instrumente. In lipsa exercitiului intelectual,

competentele sale reale raman insuficient dezvoltate.

Instrumentele de 1A pot genera rapid referate, proiecte sau cod informatic, ceea ce creste riscul

plagiatului. Un student poate solicita unui sistem de IA sa redacteze un proiect complet de cercetare
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si 1l poate preda ca fiind propria lucrare. In acest caz, evaluarea nu mai reflecta nivelul real de

cunostinte si competente al studentului.

Sistemele de A nu sunt infailibile si pot produce informatii incorecte. Un elev intreaba un chatbot
despre o formula chimica sau despre o data istoricd si primeste un raspuns gresit, dar formulat

convingator. Dacd nu verifica informatia 1n surse de specialitate, va invdta o informatie falsa.

Profesorii pot deveni prea dependenti de materialele generate automat. Un profesor utilizeaza
exclusiv lectii si teste create de IA fara a le adapta nivelului clasei. Drept urmare, continutul poate

sa nu raspunda nevoilor reale ale elevilor si s@ ignore particularitatile grupului.

Desi IA poate corecta teste si genera feedback rapid, aceasta nu poate interpreta intotdeauna
contextul raspunsurilor elevilor. Un exemplu ar putea fi un elev care ofera o explicatie originala si
corectd pentru un fenomen stiintific, dar formularea difera de raspunsul standard. Un sistem
automat poate considera raspunsul gresit, in timp ce un profesor ar putea aprecia rationamentul

elevului.

Educatia nu presupune doar transmiterea de informatii, ci si sprijin emotional si motivational. Daca
majoritatea feedbackului este oferit prin platforme automate, elevii pot avea mai putine
oportunitdti de interactiune directa cu profesorii, ceea ce poate afecta motivatia si implicarea lor

in procesul educational.

Pentru a evita aceste riscuri, este necesard utilizarea echilibrata a inteligentei artificiale: folosirea
IA ca instrument de sprijin, nu ca Inlocuitor al efortului intelectual, verificarea informatiilor
generate prin surse academice si stiintifice, elaborarea unor reguli clare privind utilizarea [A in
realizarea temelor si proiectelor, combinarea evaludrilor digitale cu evaludri orale si activitati

practice, mentinerea interactiunii directe dintre profesori si elevi.

In concluzie, inteligenta artificiald oferd numeroase avantaje in educatie, insi utilizarea sa excesiva
poate avea efecte negative asupra dezvoltarii gandirii critice, autonomiei intelectuale si integritatii
academice. Atat elevii, cat si profesorii trebuie sd foloseasca aceste instrumente n mod
responsabil, astfel incat tehnologia sd completeze procesul educational, nu sa il inlocuiasca.
Viitorul educatiei depinde de gasirea unui echilibru intre beneficiile oferite de IA si rolul esential

al factorului uman in invétare.

160



Bibliografie
1. UNESCO (2023). Guidance for Generative Al in Education and Research.

2. Holmes, W., Bialik, M., & Fadel, C. (2019). Artificial Intelligence in Education: Promises

and Implications for Teaching and Learning.
3. OECD (2021). Digital Education Outlook 2021.

4. Selwyn, N. (2019). Should Robots Replace Teachers? Al and the Future of Education.
Polity Press.

161



A INVATA SA DESCIFREZI LUMEA: EDUCATIA PENTRU MEDIA SI
COMBATEREA DEZINFORMARII IN SCOALA

Cristina Rusu

Liceul Teoretic ,,Ion Creanga", Republica Moldova

Generatia de azi creste intr-un flux de informatie fara precedent in istoria omenirii. Un
elev de doisprezece ani are acces, printr-un singur ecran, la mai multe stiri, imagini si opinii
intr-o singura zi decat ar fi vazut bunicul sau intr-un an intreg. Aceasta abundenta ar trebui sa
fie un dar, si Intr-un fel si este, dar ea vine cu un pret aproape invizibil: in acelasi flux, adevarul
si eroarea circuld aldturi, prezentate adesea cu aceeasi incredere si cu acelasi aspect vizual

convingator. Scoala nu mai poate trata aceasta realitate ca pe o problema marginala.

Educatia pentru media nu inseamna doar a-i Invata pe elevi sd foloseasca un calculator
sau o retea de socializare; aceasta deprindere tehnica o detin deja, adesea mai bine decat multi
adulti. Ceea ce lipseste frecvent este capacitatea de a citi critic ceea ce vad: de a se Intreba cine
a creat acest continut, cu ce scop, ce dovezi il sustin si ce ar putea fi omis intentionat. Aceasta
capacitate nu se dezvoltd de la sine prin simpla expunere la tehnologie; ea trebuie predata,

exersatd si intarita in mod deliberat, an de an.

Dezinformarea se raspandeste mai rapid si mai larg decat corectarea ei, fiindca este
aproape intotdeauna construitd pentru a atrage atentia si a trezi o emotie puternica, in timp ce
adevarul, mai nuantat, rareori se agata la fel de eficient de mintea cititorului grabit. Un elev
care invatd sd observe cand un titlu este conceput special pentru a provoca indignare sau frica,
inainte de a fi conceput pentru a informa, a facut deja un pas important spre a nu deveni un

simplu transmitator al unor continuturi mascate ca stiri.

O deprindere practica, desi simpla, are o valoare deosebitd in aceastd privinta:
verificarea incrucisati a surselor. Inainte de a accepta o afirmatie ca adevirata, elevul invati si
caute aceeasi informatie in cel putin doua surse independente si de Incredere, si sa fie precaut
atunci cand o stire surprinzatoare apare doar intr-un singur loc, mai putin cunoscut. Acest
obicei, atunci cind este exersat incat devine reflex, ofera o protectie mult mai durabila decét

orice listd de site-uri interzise sau permise.

Pentru elevii din Republica Moldova, aceasta Intrebare are o rezonantd aparte. Tara se
afla de mult timp intr-un spatiu informational in care narativele divergente, venite din directii

diferite, circula simultan, si in care distinctia dintre informare si propaganda nu este Intotdeauna
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evidentd nici pentru adulti. A forma o generatie capabild sd gandeascd independent in fata
acestor narative nu este doar un obiectiv pedagogic, ci o contributie reald la stabilitatea si la

maturitatea democratica a societdtii in ansamblu.

In practicd, educatia pentru media nu cere o disciplini separati si nu necesita resurse
costisitoare. O analiza a unei stiri reale la ora de limba romana, o discutie despre surse la istorie,
un exercitiu de comparare a doua articole despre acelasi eveniment la educatie civica — toate
acestea pot fi integrate firesc in lectii deja existente, fara a incarca programa cu o materie noua.

Important este ca exercitiul sa fie repetat constant, nu predat o singura data si apoi uitat.

Aceastd provocare nu este unicd Republicii Moldova; ea uneste profesori din intreaga
regiune si din Intreaga Europa, care se confrunta cu aceeasi sarcina: a forma cititori critici Intr-
o vreme in care informatia falsa calatoreste mai rapid decat cea adevaratd. Compararea
metodelor folosite de diferite tari pentru a-i invéta pe elevi sa distinga intre fapt si manipulare

ofera fiecarui profesor solutii concrete, testate In contexte reale.

In cele din urma, scopul educatiei pentru media nu este si-1 faca pe elev suspicios fati
de tot ce vede, ci sa-1 faca capabil sa distinga intre Increderea bine fondata si credulitatea fara
temei. Un elev care invata sa intrebe, sa verifice si sa gandeasca inainte de a accepta sau de a
raspandi o informatie duce cu sine o deprindere care i va sluji Intreaga viatd, intr-o lume in

care fluxul de informatie nu va face decat sa creasca.
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INVATAREA CONTINUA, COLABORAREA SI INTELIGENTA ARTIFICIALA

— REPERE ALE EDUCATIEI CONTEMPORANE —

Silviu Sacuiu

Colegiul National ,, Mihai Viteazul” Bucuresti

In contextul transformarilor rapide ale societitii contemporane, educatia este chemata sa
raspundd unor provocdri complexe, generate de evolutia tehnologicd, diversitatea culturald si
schimbarile din piata muncii. In acest cadru, invitarea continui si colaborarea reprezinti doui
dimensiuni fundamentale ale practicii educationale moderne. Articolul de fata analizeaza importanta
dezvoltarii profesionale permanente si a colabordrii in mediul educational, evidentiind impactul
acestora asupra calitatii procesului instructiv-educativ. Sunt prezentate reflectii didactice privind rolul
profesorului ca invatacel permanent, beneficiile colaborarii intre cadrele didactice si influenta

acestora asupra formarii elevilor.
Introducere

Educatia se afld intr-un proces continuu de transformare, determinat de schimbarile sociale,
economice si tehnologice care caracterizeazi secolul XXI. In acest context, profesorul nu mai poate
fi privit exclusiv ca un furnizor de informatii, ci ca un facilitator al Invatarii, un mediator al cunoasterii
si un participant activ la propriul proces de dezvoltare profesionald. Complexitatea rolului didactic
impune o actualizare permanentd a competentelor si o deschidere constantd catre noi perspective
pedagogice.

Conceptul de invdtare continud a devenit unul dintre pilonii fundamentali ai educatiei
moderne. Acesta presupune dezvoltarea permanentd a cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor
necesare adaptarii la cerintele unei societiti aflate in schimbare. In acelasi timp, colaborarea intre
actorii educationali reprezintd un factor esential pentru imbunatatirea procesului de predare si pentru
crearea unor medii de invatare eficiente si incluzive.

Reflectiile didactice asupra acestor doud dimensiuni permit o intelegere mai profunda a

modului in care educatia poate raspunde nevoilor actuale si viitoare ale elevilor si profesorilor.

Invatarea continua — o necesitate a profesiei didactice

164



Profesia didactica este una dintre putinele profesii in care procesul de formare nu se incheie
odatd cu obtinerea calificarii initiale. Evolutia cunoasterii si diversificarea metodelor de predare
impun profesorilor necesitatea unei dezvoltari profesionale permanente.

Invitarea continua presupune participarea la programe de formare, cursuri de perfectionare,
conferinte, proiecte educationale si activitati de cercetare. Totodata, aceasta include autoformarea prin
lecturd de specialitate, participarea la comunitati profesionale si utilizarea resurselor digitale pentru
actualizarea cunostintelor. Din perspectiva didactica, Invatarea continud contribuie la dezvoltarea
competentelor pedagogice, metodologice si digitale ale profesorilor. Cadrele didactice care manifesta
0 preocupare constantd pentru propria formare sunt mai pregatite sa raspunda nevoilor diverse ale
elevilor si sd implementeze strategii educationale inovatoare.

Un aspect important al invatarii continue il reprezinta practica reflexiva. Profesorul reflexiv
analizeaza permanent eficienta activitatilor desfasurate, identifica punctele forte si limitele propriului
demers didactic si cautd solutii pentru Tmbundtatirea acestuia. Reflectia asupra experientelor
profesionale faciliteazd dezvoltarea unei culturi a invatarii si contribuie la cresterea calitatii actului
educational. In plus, invitarea continui are un impact semnificativ asupra motivatiei profesionale.
Profesorii care investesc in propria dezvoltare dobandesc un nivel mai ridicat de satisfactie
profesionald, manifestda o mai mare incredere in propriile competente si sunt mai deschisi la schimbare

si inovare.
Colaborarea — fundament al unei educatii de calitate

In educatia contemporani, colaborarea reprezinti o conditie esentiald pentru succesul
procesului instructiv-educativ. Complexitatea provocarilor actuale depdseste posibilitatile de actiune
individuala, ceea ce face necesard dezvoltarea unor relatii profesionale bazate pe cooperare,
comunicare $i sprijin reciproc. Colaborarea intre cadrele didactice faciliteaza schimbul de experiente,
bune practici si resurse educationale. Prin activitati comune de planificare, proiectare curriculara si
evaluare, profesorii pot identifica solutii eficiente pentru dificultatile intalnite in activitatea didactica.

Un model relevant il constituie comunitatile profesionale de invétare. Acestea reunesc
profesori care impartasesc obiective comune si care colaboreaza pentru imbundtatirea rezultatelor
educationale. In cadrul acestor comunititi, schimbul de idei si analiza experientelor profesionale
contribuie la dezvoltarea unei culturi organizationale bazate pe invatare si inovare.

Colaborarea nu se limiteazd 1nsd la relatiile dintre profesori. Ea implica si cooperarea cu elevii,
parintii, consilierii scolari si comunitatea locald. Educatia eficientd presupune existenta unui
parteneriat solid intre toti actorii implicati in procesul educativ.

In relatia profesor—elev, colaborarea favorizeazi dezvoltarea unui climat pozitiv de invitare,

caracterizat prin respect reciproc, participare activd si responsabilitate comuna. Elevii devin astfel
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parteneri ai propriului proces de invatare, iar profesorul isi asuma rolul de ghid si facilitator. De
asemenea, colaborarea cu familia contribuie la cresterea performantelor scolare si la dezvoltarea
armonioasa a elevilor. Comunicarea constantd dintre scoald si familie permite identificarea timpurie

a dificultatilor si elaborarea unor strategii adecvate de interventie.
Interdependenta dintre invatarea continua si colaborare

Invitarea continui si colaborarea sunt procese complementare, care se sustin reciproc si
contribuie impreuni la dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice. In multe situatii, colaborarea
reprezintd un context favorabil pentru invatare, iar invatarea continud stimuleazd deschiderea cétre
colaborare.

Profesorii invatd nu doar prin participarea la programe formale de formare, ci si prin
interactiunile cotidiene cu colegii lor. Discutiile profesionale, observarea reciproca a lectiilor si
proiectele comune constituie oportunititi valoroase de dezvoltare profesionali. In acelasi timp,
cadrele didactice care adopta o atitudine orientata cétre Invatare continud manifesta o disponibilitate
mai mare pentru colaborare si schimb de experientd. Acestea recunosc valoarea cunoasterii colective
si importanta construirii unor retele profesionale de sprijin.

Tehnologia digitald oferd noi oportunitati pentru integrarea invatarii continue si a colaborarii.
Platformele educationale, comunitatile online si resursele digitale faciliteazd schimbul rapid de
informatii si permit participarea la activititi de formare indiferent de barierele geografice. In acest
context, dezvoltarea unei culturi institutionale care incurajeazd atat invdtarea continud, cat si
colaborarea devine o prioritate pentru organizatiile educationale. Scolile care promoveaza aceste
valori sunt mai bine pregatite sa raspunda schimbdrilor si sa ofere experiente educationale relevante

pentru elevi.
Invitarea continua in era inteligentei artificiale

Dezvoltarea acceleratd a inteligentei artificiale transforma profund domeniul educatiei si
redefineste competentele necesare profesorilor si elevilor. In acest context, invitarea continua nu mai
reprezintd doar o oportunitate de dezvoltare profesionala, ci o necesitate. Cadrele didactice sunt
chemate sd Inteleaga functionarea instrumentelor bazate pe inteligenta artificiala si sa le utilizeze intr-
un mod responsabil si eficient.

Aplicatii precum asistentii conversationali inteligenti, platformele adaptive de invatare sau
sistemele automate de evaluare oferd noi posibilitdti pentru personalizarea procesului educational.
Prin intermediul acestora, profesorii pot adapta continuturile si strategiile de predare la nevoile
individuale ale elevilor, contribuind la cresterea eficientei invatarii. Totodata, utilizarea inteligentei

artificiale impune dezvoltarea unor competente noi, precum gandirea critica, alfabetizarea digitala si
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capacitatea de evaluare a informatiilor generate automat. Profesorul modern trebuie sa fie capabil sa
distingd intre informatiile relevante si cele eronate si sa 1i invete pe elevi sd foloseasca tehnologia in

mod etic si responsabil.
Inteligenta artificiala ca instrument de colaborare educationala

Pe langd rolul sdu in procesul de invatare, inteligenta artificiald faciliteazd si colaborarea
dintre actorii educationali. Platformele digitale moderne permit profesorilor sa creeze si sd distribuie
materiale didactice, sa dezvolte proiecte comune si sa participe la comunitati profesionale de invatare
la nivel national si international. Instrumentele bazate pe A pot sprijini colaborarea prin generarea
de resurse educationale, traducerea automata a materialelor, organizarea informatiilor si furnizarea de
sugestii pedagogice personalizate. Astfel, timpul dedicat activitatilor administrative este redus, iar
profesorii se pot concentra mai mult asupra activitatilor didactice si a interactiunii cu elevii.

De asemenea, colaborarea dintre profesori si elevi poate fi imbunatatitd prin utilizarea
platformelor inteligente care oferd feedback rapid si monitorizeaza progresul invatarii. Aceste
instrumente faciliteaza comunicarea si permit adaptarea continud a procesului educational in functie

de nevoile reale ale elevilor.
Reflectii critice asupra utilizarii inteligentei artificiale

Desi beneficiile inteligentei artificiale sunt considerabile, integrarea acesteia in educatie ridica
si o serie de provocdri. Exista riscul dependentei excesive de tehnologie, al diminuarii gandirii
autonome si al utilizdrii necorespunzatoare a informatiilor generate automat. Din acest motiv, rolul
profesorului ramane esential.

Inteligenta artificiala nu trebuie privita ca un substitut al cadrului didactic, ci ca un instrument
complementar care poate sprijini procesul educational. Relatia umana dintre profesor si elev, empatia,
motivatia si formarea valorilor nu pot fi inlocuite de tehnologie. Din contrd, dezvoltarea tehnologica
accentueazd importanta dimensiunii umane a educatiei. O abordare echilibrata presupune utilizarea
responsabila a inteligentei artificiale, in paralel cu dezvoltarea competentelor critice si a capacitatii
de reflectie. Astfel, profesorii si elevii pot beneficia de avantajele tehnologiei fard a pierde din vedere
scopul fundamental al educatiei: dezvoltarea armonioasa si autonoma a individului.

Concluzii

Invitarea continui si colaborarea reprezinti douid componente esentiale ale educatiei
contemporane si ale dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice. Intr-o societate caracterizata de
schimbare permanenta, profesorul trebuie sa isi actualizeze constant competentele si sa participe activ
la comunitdti profesionale de invatare. Reflectiile didactice evidentiazd faptul ca dezvoltarea

profesionald nu poate fi realizatd in izolare. Colaborarea cu colegii, elevii, parintii si comunitatea
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educationala contribuie la imbunatatirea practicilor pedagogice si la cresterea calitdtii actului
educational.

Promovarea unei culturi a invatdrii continue si a colabordrii reprezintd o conditie
fundamentald pentru construirea unui sistem educational flexibil, inovator si capabil sd raspunda
provocarilor viitorului. In acest sens, profesorul devine nu doar un formator al elevilor, ci si un
invatacel permanent, implicat intr-un proces continuu de dezvoltare si perfectionare profesionala.

In contextul digitalizrii accelerate, invitarea continui, colaborarea si inteligenta artificiala
formeaza un trio esential pentru educatia viitorului. Profesorii trebuie sd adopte o atitudine deschisa
fatd de inovare, sa 1si dezvolte constant competentele digitale si sd valorifice oportunitatile oferite de
inteligenta artificiala. In acelasi timp, este necesara pastrarea echilibrului dintre progresul tehnologic
si dimensiunea umana a educatiei. Numai printr-o integrare responsabila a noilor tehnologii se poate

construi un sistem educational adaptat cerintelor societatii contemporane si provocarilor viitorului.
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Adaptarea educatiei la provocarile secolului XXI prin integrarea tehnologiilor
digitale si a inteligentei artificiale in predarea matematicii in invatamantul
primar — studiu de caz

P.I.P. Siminescu Petronela
Scoala Primara Horga,

Judetul Vaslui, Roméania

Adaptarea educatiei la provocarile secolului XXI presupune implementarea unor
strategii didactice inovatoare care s rispunda nevoilor elevilor si cerintelor societitii digitale. In
predarea matematicii, tehnologiile digitale si aplicatiile bazate pe inteligenta artificiala ofera
oportunitdti pentru personalizarea invatarii, cresterea motivatiei si dezvoltarea competentelor
matematice si digitale. Studiul de caz prezinta rezultatele integrarii unor aplicatii digitale in
activitatea unei clase de invatdmant primar si evidentiaza impactul acestora asupra participarii

elevilor si asupra performantelor scolare.

Cuvinte-cheie: matematica, educatie digitala, inteligenta artificiala, competente digitale,

invatamant primar.

Predarea matematicii In invatamantul primar presupune dezvoltarea gandirii logice, a
rationamentului matematic si a capacitatii de rezolvare a problemelor. Tn contextul
transformarilor digitale, profesorul este chemat sa utilizeze metode si resurse care stimuleaza
participarea activa a elevilor si faciliteaza Invatarea diferentiata. Instrumentele digitale si
aplicatiile bazate pe inteligentd artificiala pot sprijini acest proces prin oferirea unui feedback
rapid, adaptarea exercitiilor la nivelul de pregatire al elevilor si diversificarea activitatilor

didactice (UNESCO, 2023; OECD, 2021).

Competentele matematice reprezintd una dintre competentele-cheie necesare pentru
integrarea in societatea cunoasterii. Cercetarile recente aratd ca utilizarea tehnologiilor digitale in

predarea matematicii:

v' stimuleaza invatarea activa;
v dezvolta gandirea criticd;

v' faciliteaza rezolvarea de probleme;
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v ofera posibilitatea diferentierii activitatilor;

v'contribuie la cresterea motivatiei pentru invatare.

Hattie (2023) subliniaza ca eficienta tehnologiei depinde de modul in care aceasta este integrata

in demersul didactic si de calitatea feedbackului oferit elevilor.

Studiu de caz

Studiul s-a desfasurat intr-o clasa a I1I-a (puteti adapta la nivelul clasei dumneavoastra), alcatuita

din 14 de elevi,

in cadrul lectiilor de Matematica si explorarea mediului.

In evaluarea initiald au fost identificate urmatoarele dificultati:

calculul

rezolvarea problemelor cu doud operatii;

mintal;

utilizarea limbajului matematic;

motivatie scazutd pentru exercitiile repetitive.

Pentru a raspunde acestor nevoi, au fost integrate aplicatii digitale si instrumente de inteligenta

artificiald in activitatile de predare, consolidare si evaluare.

‘ Instrument H Utilizare la matematica |
\Wordwall H Jocuri pentru consolidarea operatiilor |
|LearningApps|| Exercitii interactive |
\Kahoot! H Evaluare formativa ‘
ICanva [ Realizarea posterelor matematice |
\GeoGebra H Reprezentari geometrice interactive ‘
ChatGPT L . .Gevngrarea dei probleme adaptate nivelului clasei si
sprijin In proiectarea activitatilor de cétre profesor

Tn acest studiu, ChatGPT este utilizat exclusiv ca instrument de sprijin pentru cadrul didactic (de

exemplu, pentru generarea de variante de probleme, diferentierea exercitiilor si redactarea unor

explicatii), iar profesorul verifica si adapteaza intotdeauna continutul inainte de utilizarea la

clasa.
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Activitati realizate

Elevii au participat la:

concursuri matematice pe Kahoot!;

rezolvarea unor probleme interactive in Wordwall,
construirea figurilor geometrice in GeoGebra;
realizarea unor proiecte matematice in Canva;

activitati diferentiate pe grupe de nivel;

YV VYV V VYV VY V

rezolvarea unor probleme formulate in contexte din viata reala.

Tabelul 1. Evolutia elevilor

Indicator Initial||Final
Participare activa 62% (91%
Calcul corect 68% ||89%
Rezolvarea problemelor 59% |87%
Motivatie pentru matematicd|65% |94%

Integrarea tehnologiilor digitale a avut un efect pozitiv asupra participarii elevilor si asupra
intelegerii conceptelor matematice. Activitatile interactive au redus anxietatea fata de
matematica si au stimulat colaborarea intre elevi. Exercitiile diferentiate au permis adaptarea

sarcinilor la ritmul fiecarui copil, iar feedbackul imediat a sprijinit autoreglarea invatarii.

Va propun un Model ca o propunere metodologica elaborata in cadrul studiului de caz, nu ca un

model validat stiintific la scara larga.
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Modelul M.A.T.E.

— ' * Situatii-problemd din viata
M Motivare reala si jocuri matematice

— : *Utilizarea aplicatiilor
A Ap licare digitale pentru exersare si

PR, [P,

_ *Aplicarea cunostintelor in
T Transfer contexte noi si
interdisciplinare
* Feedback formativ prin
instrumente digitale si
reflectie asupra invatarii

E - Evaluare

Rezultatele studiului evidentiaza faptul ca utilizarea tehnologiilor digitale si a
aplicatiilor bazate pe inteligenta artificiala poate contribui la modernizarea predarii matematicii
in invatamantul primar. Integrarea acestor resurse favorizeaza dezvoltarea competentelor
matematice, digitale si transversale si sprijind formarea unor elevi autonomi, capabili sa rezolve

probleme si sd utilizeze tehnologia in mod responsabil.
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THE CLASSROOM AS A SMALL DEMOCRACY: STUDENT VOICE,
PARTICIPATION AND EDUCATION FOR CITIZENSHIP

Mette Sgrensen

Vibenshus Skole, Denmark

Democracy is more than a system of government; it is a way of living together — and,
like any way of living, it must be learned. It cannot be acquired from a textbook alone, any
more than one can learn to swim by reading about water. The values at the heart of democratic
life — the patience to listen, the courage to speak, the willingness to be outvoted and try again
— are habits of the heart that grow only through practice. The school, where a child first spends

long days among others who are not family, is the natural place for that practice to begin.

Long before a pupil studies the institutions of the state, they live their first public life
in the classroom. Here they discover that their wishes meet the wishes of others, that resources
are shared, that actions have consequences for people beyond themselves. A class whose rules
are simply handed down and enforced teaches one lesson; a class in which pupils help to shape
the rules they will live by, and come to understand why those rules exist, teaches a very

different one. The second classroom is harder to run, but it is where citizens are quietly made.

Giving pupils a genuine voice is among the most powerful — and most misunderstood
— of democratic practices. There is a wide gulf between asking children what colour to paint
a display and inviting them to deliberate on matters that truly affect their learning and their life
together. Token consultation, where adults have already decided and merely seek agreement,
teaches cynicism rather than citizenship. Real participation, where a pupil’s reasoned view can
actually change an outcome, teaches the opposite: that one’s voice matters, and that with voice

comes responsibility.

Perhaps the most demanding democratic skill of all is the art of disagreeing well.
Children, like adults, are tempted to treat those who think differently as opponents to be
defeated rather than fellow citizens to be understood. A democratic classroom does not pretend
that conflict can be avoided; it teaches pupils to argue with reasons rather than volume, to listen
even when they expect to disagree, and to discover that changing one’s mind in the light of a
better argument is not weakness but maturity. In an age of hardening division, this may be the

most urgent lesson a school can offer.
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Democracy also asks something of us beyond opinion: it asks for responsibility. A
classroom in which pupils share genuine duties — caring for the room, helping newcomers,
taking turns to lead, serving on a class council with real tasks — teaches that a community is
sustained not by rights alone but by the willingness of its members to contribute. When children
experience that the wellbeing of the group depends partly on them, they begin to understand
the deepest meaning of belonging to a shared world: that freedom and responsibility are two

sides of one coin.

None of this requires the teacher to surrender authority; it asks them to exercise it
differently. The democratic teacher is neither a commander who silences nor a bystander who
abandons pupils to chaos, but a guide who sets clear and fair boundaries while widening, year
by year, the space in which pupils make real choices. Above all, the teacher teaches by example.
Children learn far more about fairness, respect and the rule of law from how they are treated

than from anything they are told; the just classroom is itself the most persuasive lesson.

The need to educate for democracy is felt keenly across the continent. Teachers in
Denmark, Romania, Bulgaria and throughout Europe share a concern that the habits sustaining
open societies are not inherited automatically but must be renewed in each generation.
Comparing how different countries cultivate participation, debate and civic responsibility
enriches every tradition, for each has confronted its own history and drawn its own hard
lessons. In exchanging these experiences, educators remind one another that democracy is

never finished, but always being learned anew.

In the end, schools are among the most important workshops of democratic life, though
they rarely think of themselves that way. The child who learns, in the small republic of the
classroom, that their voice counts, that disagreement need not be enmity, and that freedom is
bound up with responsibility, carries that understanding into the wider world. A generation that
has practised democracy in miniature is far more likely to defend it at scale. To teach in this
spirit is to plant, in the most ordinary daily exchanges of school life, the seeds of the society

we hope one day to inhabit.
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QUANDO A ARTE ENTRA NA SALA DE AULA: ENSINAR A PENSAR ATRAVES
DA CRIACAO

Catarina Sousa

Escola Secundaria de Camaoes, Portugal

Durante muito tempo, as artes ocuparam na escola um lugar discreto e periférico —
uma aula agradavel entre as disciplinas “sérias”, util para descansar a mente, mas raramente
vista como parceira legitima na construcdo do pensamento. Esta visdo subestima
profundamente o que a arte realmente ensina. Desenhar, compor, representar ou esculpir ndo ¢
apenas exprimir um sentimento — ¢ resolver problemas, tomar decisdes sucessivas, ¢ aprender

a olhar para o mundo com uma aten¢@o que nenhuma outra disciplina exige da mesma forma.

Quando a arte se integra genuinamente noutras disciplinas, em vez de permanecer
isolada numa hora propria, os beneficios multiplicam-se. Um aluno que desenha o ciclo da
agua compreende-o de uma forma diferente de quem apenas o 1€ num manual; um aluno que
escreve e representa uma pequena pega sobre um momento historico vive esse acontecimento
por dentro, em vez de o memorizar de fora. A arte ndo substitui o contetido académico — da-

lhe uma segunda porta de entrada, frequentemente mais profunda do que a primeira.

Entre as capacidades que a pratica artistica cultiva com particular for¢a esta a tolerancia
a ambiguidade. Ao contrario de muitos exercicios escolares, que t€m uma unica resposta
correta, uma composi¢ao artistica admite varias solugdes igualmente validas, e exige que o
aluno faca escolhas proprias sem a seguranca de um gabarito. Esta experiéncia — a de decidir
sem certeza absoluta e de assumir a responsabilidade por essa decisdo — prepara os jovens

para muitas situagdes da vida adulta que também nao tém resposta tnica.

A prética artistica ensina ainda, de forma quase fisica, o valor da revisdao. Um pintor
raramente acerta a primeira pincelada; um musico repete a mesma passagem inumeras vezes
antes de a tocar com fluidez. Esta familiaridade com o ensaio, o erro e a corre¢ao constroi uma
relagdo saudavel com o proprio processo de aprendizagem, em que a primeira tentativa
imperfeita nao ¢ vista como fracasso, mas como o primeiro passo natural de qualquer trabalho

que vale a pena fazer bem.

Ha ainda alunos para quem a sala de aula tradicional representa um desafio constante,
€ que encontram nas artes uma linguagem em que finalmente se sentem capazes. Uma crianca

que luta com a leitura pode expressar com clareza uma ideia complexa através de um desenho
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ou de uma pequena cena dramatizada. Para estes alunos, a arte ndo ¢ um complemento
agradavel — ¢ muitas vezes a primeira porta através da qual descobrem que tém algo valioso

para comunicar.

Nenhuma destas conquistas exige recursos extraordinarios. Uma simples folha de
papel, alguns lapis, um instrumento partilhado ou um pequeno espago livre na sala sdo
suficientes para abrir esta porta, desde que o professor traga consigo a intengao clara de ligar a
expressao artistica ao contetido que se pretende ensinar. O que esta abordagem pede ndo ¢ um
or¢amento generoso, mas a disponibilidade para sair, de vez em quando, do caminho mais

previsivel.

Esta conviccdo atravessa fronteiras com facilidade. Professores em Portugal, na
Roménia, na Bulgéria e em toda a Europa procuram formas de devolver as artes um lugar
central no curriculo, conscientes de que pensar criativamente € uma competéncia tao necessaria
como qualquer outra para os desafios que os jovens enfrentardo. Comparar como diferentes
tradi¢des educativas integram a arte no ensino oferece a cada professor caminhos que a sua

propria experiéncia, sozinha, talvez nunca lhe tivesse mostrado.

No final, ensinar através da arte nao significa transformar todos os alunos em artistas,
embora alguns certamente o venham a ser. Significa oferecer a todos uma forma diferente, e
muitas vezes mais profunda, de compreender o mundo e de se exprimir nele. Uma escola que
da a arte o lugar que merece ndo estd a roubar tempo a aprendizagem séria — estd a oferecer
aos seus alunos uma das ferramentas mais duradouras para pensar, sentir € criar ao longo de

toda a vida.
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YETEHETO B EIIOXATA HA EKPAHUTE: T PAMOTHOCTTA KATO OCHOBA
HA CBOBOJHATA MHUCbHJI

Kamunaa CrosHOoBa

IIvpea e3uxosa eumnasus, bvaeapus

YeTeHeTo € cpel Hal-CTapuTe U ChHIICBPEMEHHO Hai-KPEeXKUTE NPHIOOMBKH Ha
JoBemKara Kynrypa. To He € BpoJieHa CIIoCOOHOCT KaTo TOBOPa, a yMEHHE, U3rpaieHo 0aBHO
— OykBa 1o OykBa, KHUTa 110 KHUTa — BbPXY OCHOBATa Ha THPIIEHUETO U ChCPEIOTOUCHHUETO.
JlHec, B eroxara Ha eKpaHHUTE, camMaTa IIPUPOJa HAa YETEHETO ce MpOMeHs. TeKCThT Bce Mo-
PSIIKO ce YeTe OT Hayajo 0 Kpall M BCE MO-YecTO Ce ,,CKaHWpa“™“ — OKOTO IMpecKayda, ThPCH
KJIIOYOBH JyMH, Obp3a KbM cieiamioTo. Tasu HoBa (opma Ha 4YeTEeHE HMMa CBOHTE
MPEeIUMCTBA, HO KPHE M PHUCK: PUCKBT Aa 3aryOMM CIIOCOOHOCTTa 3a IBJIOOKO, BIITBOCHO

YCTCHEC, KOCTO U3HMCKBA BPCME U THIIWHA.

FpaMOTHOCTTa OTJaBHAa HC O3Ha4YaBa IIPOCTO Aa pa3IllO3HaBalll 6yKBI/ITe H Ja CbCTaBAII
AYMHU. Hctunckara I'paMOTHOCT € CII0COOHOCTTA Ja pa361/1pa111 IMpOY€TCHOTO, Aa I'0 CBbp3Balll
C BCUYC IIO3HATOTO, Aa NPCUCHABAIIl HAACKIAHOCTTA MY U Ja HU3rpaxKaanl COOCTBEHO MHEHME.
EI[I/IH YUYCHUK MOKC J1a 4YETC I''IaAKO Ha Ij1aC U BBIIPEKH TOBA Aa OCTAHEC CJIAIl 3a CMUCBJIA, CKPUT
MCIKAY PECOOBCTE. 3aroBa 3ala4yaTa Ha YYUJIMIICTO HE € CaMO Ja Hay4u ACliaTa Jia 4€TaT, a Aa
' HaYy4U J1a MUCJET 9YPE3 YCTCHCTO — J1a BHIKAAT B TCKCTA HC peAulla OT 3HAallU, a IIOKaHa 34

Pa3MHUCHIL.

N3cnenBanusaTa BbpXy MO3bKa IOKa3BaT, Y€ MNPOABIDKUTEIHOTO, ChCPEAOTOYEHO
yereHe (opMupa BpB3KH, KOUTO OBbP30TO NMpEIMCTBAaHE HAa €KpaHa He cb3aaBa. Koraro ce
[IOTONIMM B JABIBI TEKCT, HUE TPEHHpaM€ BHUMAHMETO CH KaTo MYCKYJ, pa3BUBaMe
BbOOpPaXEHHETO CH M — MOXE€ OHM Hail-Ba)XHOTO — C€ yYHUM Jia ChIpPEKHUBSIBaAME.
JIuTeparypaTa HM NIO3BOJISIBA J1a BJIE3E€M B UyXJa KOXKa, 1a YCETHM XUBOTa OT JIpyra rieaHa
TOYKA M Taka pas3lIvpsiBa IPaHUIMTE Ha COOCTBEHOTO HU ChUyBcTBHE. Ta3u Tuxa paboTa Ha

B’BO6pa)KCHI/ICTO € eIHa OT Hal-lIEHHUTE J:[ap61/1, KOHUTO YCTCHCTO ITOJHACA Ha YOBCKaA.

Hapen c¢ aba0GokoTo ueTeHe CHBPEMEHHHUSAT CBAT H3HCKBA M HOBA, KPUTHYHA
rpaMoTHOCT. [I0TOKBT OT MH(pOpMaLKs, KOWTO 3ajluBa yYeHHUKA BCEKHU JEH, ChAbpKa KaKTO
WCTHHA, Taka U 3a0iy/a, MoJIHECeHa ¢ eHaKBa yoeauTenHoct. [la HayuuM miaauTe Xopa Jaa
pasinuyaBar JOCTOBEPHUSA U3TOYHUK OT CbMHUTEIHUSA, 1a Pa3[I03HABAT MAaHUITyJIalUATa U 1A

3aJaBaT BBIPOCH KBM IMPOYETEHOTO — TOBAa BEYE HE € JIYKC, a yCIOBHE 3a CBOOOIHO
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I'paXXaaHCTBO. KpI/ITI/I‘IHaTa I'paMOTHOCT € 6p0H$ITa, KOATO Ipe€ara3Ba yma OT IMOABEKAAHE, U

KOMIIACBhT, KOHWTO MY IoMara a c€ OpuCHTHpa B llIyMa Ha JUTr'UTaJIHaTa €roxa.

Ponsara na yY4uTeCiisi B TOBAa HC € Ja O6SIBI/I BOUHA Ha TCXHOJIOTUUTEC, a Ja HAay4du
YUCHUIUTE Aa CC ABUKAT Pa3yMHO MCKAY KHUI'aTa U CKpaHa. Texnonoruure Morar aa 6'bIIaT
MPEKPACCH CHIO3HUK — T€ JIaBaT JOCTHII JI0 TEKCTOBE, HEJOCTH)KUMHU JTOCKOPO, M OTBapsT
MPO30pIU KbM 11 CBAT. HO MMEHHO 3aToBa € omie MO-BaXKHO Ja ChXPaHUM MSICTOTO Ha
0aBHOTO, CBH3EpLATEIHO YETCHE, KOETO HE HOCH MOMEHTAlICH pe3yJTaT, HO H3rpaxja
IbI00YMHA. YUYHUTEINSAT, KOUTO caM 00M4a Ja YeTe U CIOAENS Ta3u PajgocT OTKPUTO, 3apa3siBa

YUCHULUTE C JIFOOOIIUTCTBO IO Ha4uH, KOWTO HHKaKBa IIporpaMa HE MOXKC J1a Bb3IIPOU3BCIC.

HpaKTI/IKaTa MMO03HaBa MHOT'O I'bTHUIIA KbM Ta3U 1ieid. I macHoTo YCETCHC, KOCTO BPbIIAa HA
TCKCTa HCTroBaTa MY3HMKa, IPaBOTO Ha YUCHHKA CaM [a I/I36I/Ipa KakKBO Oa 4YC€TC; BPEMCTO,
OTACJICHO B Yac 3a TUXO, HCIIPECKBbCHATO YCTCHE 0e3 OIICHKA U ITPOBEPKA, pa3roBOPUTEC 3a KHUTH,
B KOMTO BCSIKO MHEHHE MMa CTOMHOCT — BCHYKO TOBa MpeBPbIIa YCTCHCTO OT 3aABJDKCHUC B
YAOBOJICTBHC. Koraro ACTCTO OTKPUC, Y€ KHHUI'daTa MOXKE [a I'0 pa3BbJIHYBd, pa3CcMeC WU
yreumur, TO ImpeCTaBa Aa 4YCTC IO INpHUHYAAa W 3arodBa Aa 4YCTC IO CBOA BOJIA. A nMeHHO

JNOOPOBOJIHOTO YETEHE PakJa UNTATEIIs 3a LS )KUBOT.

TpeBorara 3a 4eTeHETO € CIoENIeHa Jajled OTBB/] 'PAHULIMTE Ha €/1HA CTpaHa. Y YuTelln
ot bearapus, PymbHus u 1msma EBpona HaOnronaBaT €AHU U ChIIM TEHICHLIMU: HaMaJlsBaIlo
JKeJlaHue 3a YeTeHe, 3aTPyJHEHO pa3OupaHe Ha MO-CIOXKHHU TEKCTOBE, pPa3CesiHO BHHUMAHUE.
MexyHapoAHUTE CpPAaBHUTENHU M3CIEIBaHUS IOTBBbp)KIaBaT, Y€ ToBa € OO0II0
MPEIU3BUKATENICTBO, & HE MECTEH Mpo0ieM. 3aToBa U pEeIIEHUSITa MEYENAT, KOraTo ce ThPCAT
3aeJHO — BBHB B3aMMHHUsI OOMEH Ha OIUT, HJIeU U JOOpU MPAKTUKU MEXy 00pa3oBaTeIHUTE

KYJTYpPH, BCIKa OT KOUTO a3 CBOA KHMBA YUTATCIICKA TpAAUIHA.

B kpaiina cMeTka 4eTeHETO € HeIll0 MHOTO TTOBeYE OT YUIJIUIIHO yMeHue. To € BpaTaTta
KbM CBOOOJHATa MHCHJI, KbM HE3aBUCHUMAaTa TMpEIeHKa U KbM OoraTHsi BBTPEUICH >KUBOT.
Hapon, koiiTo yere OBIOOKO, € HapoJ, KOWTO MHCIH CaMOCTOSITEIHO W TPYOHO OWBa
3a0my’k/1aBad. 3aToBa, OTTIICKIANKHA YATATETH, YUYUIUIIETO BCHITHOCT OTTJIEXKIa CBOOOTHH
xopa. I moxe Ou ToBa € Hali-TUXaTa, HO U Hal-ChI00OHOCHA MHUCHS HAa YUUTENS B IUTUTATHATA
eroxa: 1a ChbXpaHu B €IHO 3a0bp3aHO BpeMe YMEHHUETO Ja CIIPEI, Ja c€ Briieall B JyMUTe U

Ja MO3BOJIMII HA TAX Aa TC IPOMCHAT.
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PERSPECTIVE EDUCATIONALE MODERNE iN iINVATAMANTUL PRIMAR:
CREATIVITATE, DEZVOLTARE ARMONIOASA SI ADAPTABILITATE

Teofil Maria-Magdalena
Scoala Gimnaziala Aninoasa,

Judetul Dambovita

Invatimantul primar reprezinta etapa fundamentala a formarii, momentul in care copilul
isi construieste deprinderile esentiale de comunicare, de gandire logica si de relationare,
dobandind totodatd primele atitudini fatd de scoald si fatd de cunoastere. Aici se pun bazele
intregului edificiu educational ulterior: deprinderile de citit-scris-socotit, dar si obisnuinta de a
invata, curiozitatea intelectuald, respectul fatd de efort si placerea de a descoperi. Ceea ce
traieste copilul in primii ani de scoala — fie incredere si bucurie, fie teama si descurajare —
lasa urme profunde asupra raportarii sale ulterioare la actul de a invata.

Tntr-o societate aflatd in continui schimbare, marcati de accelerarea tehnologica, de
multiplicarea surselor de informatie si de transformarea rapidd a pietei muncii, aceastd etapa
capatd o importanta sporitd. Nu mai este suficient ca scoala sa transmitd un volum fix de
cunostinte; ea trebuie sa formeze oameni capabili sa invete pe tot parcursul vietii, sa se adapteze
la situatii noi si sd gandeasca autonom. Perspectivele educationale moderne, centrate pe
creativitate, dezvoltare armonioasa si adaptabilitate, ofera cadrul prin care Invatdmantul primar
poate raspunde acestor provocari actuale.

Eseul de fatd analizeazd modul in care abordarile didactice inspirationale, practicile
educationale inovatoare si colaborarea internationald pot transforma ciclul primar intr-un
mediu de invatare valoros, capabil sd formeze generatii pregatite pentru viitor. Demersul
porneste de la premisa ca o pedagogie moderna nu reneaga traditia, ci o imbogateste, integrand
n mod critic si selectiv reperele oferite de cercetarea contemporana si de modelele educationale
de succes.
invitimantul primar — temelia formirii personalititii

Varsta scolard mica, cuprinsd aproximativ intre sase si unsprezece ani, este o perioada de
intense achizitii cognitive, afective si sociale. Conform teoriei dezvoltarii formulate de Jean
Piaget, in acest interval copilul trece de la gandirea preoperatorie, dominatd de perceptia
imediatd, spre stadiul operatiilor concrete, in care devine capabil sd clasifice, sa serieze si sa

inteleaga relatiile de reversibilitate. Treptat, el isi dezvoltd limbajul, memoria voluntara, atentia
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sustinuta si capacitatea de a colabora cu ceilalti, depasind egocentrismul caracteristic varstelor
mai mici.

Tocmai de aceea, rolul invatatorului depaseste cu mult simpla transmitere de cunostinte:
el este cel care modeleaza atitudini, cultiva curiozitatea si pune bazele unei relatii pozitive cu
invatarea. Invatitorul este, pentru elevul de ciclu primar, un reper afectiv si moral, o figura de
autoritate calda care poate transforma efortul intelectual intr-o experientd placutd sau,
dimpotriva, intr-o sursd de anxietate. Calitatea acestei relatii pedagogice influenteaza direct
motivatia elevului, stima sa de sine si disponibilitatea de a-si asuma riscul de a gresi — conditie
indispensabila a oricarei invatari autentice.

O educatie de calitate la acest nivel nu se rezuma la achizitia de informatii, ci urmareste
formarea unor competente transferabile si a unei personalitati echilibrate, conform unei viziuni
integratoare asupra dezvoltarii copilului. Competenta, In acceptiunea pedagogiei moderne,
reprezintd un ansamblu structurat de cunostinte, abilitati si atitudini mobilizate pentru a rezolva
situatii concrete. A forma competente inseamnd, prin urmare, a depasi memorarea pasiva si
a-1plasa pe elev in context de aplicare, de transfer si de reflectie asupra propriei invatari.
Creativitate si abordari didactice inspirationale

Creativitatea reprezintd una dintre valorile centrale ale educatiei contemporane, fiind
recunoscuta drept o competenta-cheie pentru secolul al XXI-lea. Departe de a fi un dar rezervat
catorva privilegiati, ea este o capacitate care poate fi cultivata sistematic, prin practici didactice
adecvate. Tn ciclul primar, creativitatea poate fi stimulatd prin metode activ-participative, care
plaseaza elevul in rolul de descoperitor si de constructor al propriei cunoasteri, nu in acela de
receptor pasiv al unor informatii gata elaborate.

Invitarea prin proiecte, rezolvarea de probleme, jocul didactic si activitatile de explorare
transforma lectia intr-o experientd vie, in care copilul invatd prin actiune si prin colaborare.
Asa cum subliniazd literatura de specialitate dedicatd instruirii interactive, valorificarea
metodelor care antreneaza participarea efectiva a elevului conduce nu doar la o asimilare mai
temeinicd a continuturilor, ci si la dezvoltarea unor capacitati superioare de prelucrare a
informatiei (Bocos, 2013). Brainstormingul, metoda palariilor ganditoare, jocul de rol sau
studiul de caz adaptat varstei sunt instrumente care, folosite cu masura, deschid spatiul pentru
exprimarea originalitatii.

Abordarile didactice inspirationale presupun un Invatator care nu doar preda, ci inspira:
care valorificd intrebdrile copiilor, Incurajeaza exprimarea liberd a ideilor si creeaza un climat
de incredere in care greseala este privitd ca o etapa fireascad a invatarii, nu ca un esec

sanctionabil. Un asemenea climat reduce teama de a se exprima si stimuleaza gindirea
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divergenta, prin care copilul cautd solutii multiple la aceeasi problemd. Astfel de practici
dezvolta nu numai cunostintele, ci si gandirea critica, imaginatia si increderea in sine —
competente esentiale intr-o lume a schimbarii, in care capacitatea de a inova devine tot mai
valoroasa.

Dezvoltarea armonioasa si invitarea centrata pe elev

Dezvoltarea armonioasa presupune o atentie egald acordatd dimensiunilor cognitiva,
emotionald si sociald ale copilului. O educatie care ar privilegia exclusiv performanta
intelectuala, neglijand echilibrul afectiv si deprinderile de relationare, ar produce o formare
incompletd si, adesea, fragild. De aceea, scoala primara contemporand isi propune sa
elevi instruiti, ci persoane echilibrate.

Teoria inteligentelor multiple, formulatd de Howard Gardner, atrage atentia asupra
faptului ca elevii invatd in moduri diferite si ca fiecare copil poseda un profil propriu de
aptitudini (Gardner, 2006). Pe langa inteligenta logico-matematica si cea lingvistica, traditional
valorizate de scoald, Gardner identificda inteligenta spatiald, muzicald, kinestezica,
interpersonald, intrapersonald si naturalistd. Recunoasterea acestei diversitdti are consecinte
practice importante: o lectie care apeleaza la canale multiple de reprezentare — vizual, auditiv,
motric — ajunge la mai multi elevi si valorifica punctele forte ale fiecaruia.

Pornind de la aceasta realitate, invatarea centrata pe elev valorifica diversitatea, oferind
fiecarui copil cai multiple de a intelege si de a-si demonstra cunostintele. Diferentierea
instruirii, prin sarcini adaptate ritmului si nivelului fiecaruia, asigura participarea tuturor
elevilor si previne atit plictiseala celor avansati, cit si descurajarea celor care intdmpind
dificultati. Tratatele de didactica modernd subliniaza cad diferentierea nu inseamna coborarea
exigentelor, ci personalizarea drumului cétre aceleasi finalitdti, prin sarcini gradate, sprijin
diferentiat si forme variate de evaluare (Ionescu si Bocos, 2009). Echilibrul, valoare
fundamentald a unei educatii armonioase, constd tocmai In armonizarea cerintelor curriculare
cu nevoile reale ale copilului.

Adaptabilitate, incluziune si digitalizare

O educatie moderna si inspirationald este, prin definitie, o educatie incluziva si
adaptabild. Adaptabilitatea reprezintd capacitatea cadrului didactic de a-si modela strategiile in
functie de particularitatile clasei si ale fiecarui elev, astfel incat niciun copil sd nu fie lasat in
urmd. Ea presupune flexibilitate metodologicd, observare atentd a reactiilor elevilor si
disponibilitatea de a reconfigura din mers demersul didactic atunci cand acesta nu produce

efectele scontate.
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Incluziunea elevilor cu cerinte educationale speciale, sprijinul individualizat si
colaborarea cu familia sunt elemente esentiale ale unei scoli primare prietenoase si echitabile.
O scoala cu adevarat incluziva nu se multumeste sa tolereze diferenta, ci o valorizeaza, creand
un mediu in care fiecare copil — indiferent de ritmul sau de invatare, de dizabilitate sau de
mediul de provenientd — se simte acceptat si sprijinit s isi atinga potentialul. Parteneriatul cu
familia amplifica efectele actiunii educative, asigurand continuitatea dintre valorile promovate
la scoala si cele cultivate acasa.

In acest context, digitalizarea ofera instrumente valoroase: aplicatii interactive, resurse
educationale deschise si platforme de invatare care pot personaliza parcursul fiecdrui elev,
oferind feedback imediat si continuturi adaptate nivelului. Jocurile educationale digitale,
simuldrile si materialele multimedia pot creste motivatia si pot face accesibile concepte
abstracte. Esential raimane insa faptul ca tehnologia este un mijloc, nu un scop — ea trebuie
integrata cu discerndmant, in slujba invatarii, fard a inlocui relatia umand dintre nvatator si
elev. Utilizata fara masurd sau ca substitut al interactiunii directe, tehnologia isi poate pierde
valoarea formativa; folosita inteligent, ea devine un aliat de pret al pedagogiei moderne.
Colaborarea internationala si practicile inovatoare

Modernizarea invatamantului primar este sprijinitd de schimbul international de bune
practici. Modele educationale recunoscute la nivel mondial, precum sistemul finlandez, centrat
pe joc, pe explorare si pe starea de bine a copilului, oferd repere valoroase pentru reformarea
propriei traditii pedagogice. Sistemul finlandez se remarcd prin debutul mai tarziu al
scolarizarii formale, prin reducerea presiunii evaluative timpurii, prin increderea acordata
profesionistilor din educatie si prin valorizarea jocului ca forma de invatare — principii care
meritd analizate si adaptate, nu copiate mecanic, la specificul fiecarei culturi educationale.

Documente de referinta elaborate de organizatii internationale, precum cadrul OECD
privind viitorul educatiei si al competentelor (OECD, 2019) sau viziunea UNESCO asupra
educatiei ca bun comun (UNESCO, 2015), orienteaza politicile educationale spre formarea
competentelor necesare secolului al XXI-lea. Busola invatarii propusd de OECD pune accent
pe agentivitatea elevului, pe competente transformative si pe capacitatea de a actiona
responsabil intr-o lume complexa, in vreme ce documentul UNESCO reafirma dimensiunea
umanista a educatiei, inteleasa ca proces de emancipare si ca bun comun al Intregii societati.

Pentru scoala romaneascd, deschiderea catre aceste modele reprezintd o oportunitate de
innoire, fard a renunta la valorile autentice ale traditiei proprii. Pedagogia roméaneasca dispune
de o mostenire teoreticd solida, iar dialogul cu reperele internationale o poate revitaliza, nu

inlocui. Simpozioanele si conferintele internationale, precum cel de fata, devin platforme
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esentiale pentru dialog profesional, reflectie si construirea unor retele durabile, in care cadrele

didactice impartdsesc experiente, confrunta idei si isi consolideaza identitatea profesionala.

Concluzii

Invatamantul primar al secolului al XXI-lea se afli la intersectia dintre traditie si inovatie.
Cultivarea creativitatii, asigurarea unei dezvoltari armonioase si adoptarea unei pedagogii
adaptabile si incluzive constituie directiile prin care aceastd etapd fundamentald isi poate
reafirma rolul formator esential. Niciuna dintre aceste directii nu poate fi privitd izolat: ele se
sustin reciproc, alcatuind impreuna profilul unei educatii primare moderne, centrate pe copil si
deschise spre viitor.

Abordarile didactice inspirationale, practicile educationale inovatoare si colaborarea
internationala transforma scoala primara intr-un spatiu al descoperirii si al bucuriei de a invata.
Invatitorul viitorului nu va fi doar un transmititor de cunostinte, ci un educator complet,
capabil sa inspire, sd includa si sd transforme, formand nu doar elevi pregatiti scolar, ci
personalitati echilibrate, gata sd rdspunda provocdrilor unei lumi in continuda schimbare.
Investitia in calitatea invatdmantului primar ramane, astfel, una dintre cele mai sigure investitii

pe care o societate o poate face in propriul sau viitor.
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THE LEARNING TEACHER: PROFESSIONAL TRUST, REFLECTION AND THE
GROWTH OF THE EDUCATOR

Aino Virtanen

Kaisaniemi Primary School, Finland

We are used to speaking of education as something done to pupils — a journey on
which the young are led from ignorance to knowledge by an adult who has already arrived. Yet
the truth is gentler and more demanding: the teacher never stops being a learner. The subject
deepens, the pupils change with each cohort, society shifts beneath our feet, and what worked
last year may quietly fail this one. The day a teacher stops learning is, in a quiet and almost
imperceptible way, the day their teaching begins to fade. A living classroom is led by someone

who is still growing.

At the centre of a teacher’s growth lies the habit of honest reflection. It is one thing to
plan a lesson and quite another to look clearly at what actually happened when it was taught
— to notice the gap between what we intended and what the pupils experienced, and to resist
the comfortable explanations that protect us from change. Reflective practice is the discipline
of asking, again and again, not merely “did the lesson go well?”” but “what did my pupils
actually learn, and how do I know?” Such questions are uncomfortable precisely because they

are useful.

Teachers grow best where they are trusted as professionals rather than treated as
technicians delivering someone else’s script. When every step is prescribed from above and
measured from outside, the teacher’s judgement withers from disuse, and with it the very
expertise the prescriptions were meant to ensure. Where, by contrast, a school trusts its teachers
to make thoughtful decisions and holds them responsible for the outcomes, professional
judgement flourishes. Trust is not the opposite of accountability; it is the soil in which real

accountability — the kind a teacher feels towards their own pupils — takes root.

Much of a teacher’s most valuable learning happens not alone but in the company of
colleagues. A profession that closes its classroom doors and treats teaching as a private act
denies itself its richest source of growth. When teachers observe one another, plan together,
and talk openly about what is and is not working, the wisdom of each becomes available to all.
The staffroom, at its best, is not merely a place to rest between lessons but a workshop in which

a school steadily improves itself from within.
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There is great power in the idea of the teacher as a quiet researcher of their own
classroom. One need not publish papers to inquire systematically: it is enough to notice a
problem, try a deliberate change, observe what follows, and adjust. A teacher who wonders
why a particular group struggles with a concept, tests a new approach, and watches carefully
what happens is engaged in research of the most practical and valuable kind. Over a career,
such small inquiries accumulate into a depth of understanding no training course alone could

provide.

None of this growth happens by exhortation. Telling teachers to reflect, collaborate and
innovate achieves little if they are given no time in which to do so. Professional development
that consists of occasional lectures, disconnected from the daily realities of the classroom,
rarely changes practice. Genuine growth requires protected time, supportive leadership, and
the understanding that a teacher’s learning is not a luxury squeezed in after the real work but

part of the real work itself. To invest in teachers is the surest way to invest in pupils.

The desire to keep growing knows no nationality. Teachers in Finland, Romania,
Bulgaria and across Europe face the shared task of remaining curious and capable across the
long span of a career, and they have much to learn from one another’s traditions of professional
development. Visiting another country’s classrooms, comparing how colleagues elsewhere are
trusted, supported and challenged, often reveals as much about one’s own assumptions as about

the other system. International exchange is, in this sense, a mirror as well as a window.

In the end, a teacher who is still learning teaches something that no lesson plan can
contain. Pupils are quick to sense whether the adult before them regards learning as a chore
long finished or as a lifelong adventure still under way, and they take their cue accordingly.
We cannot give our pupils what we do not ourselves possess; a love of learning can only be
passed on by those who still feel it. The growing teacher is therefore not a luxury but the very
heart of a good school — living proof that education is not a destination but a road we walk

together, teacher and pupil alike, for as long as we live.
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LIMBA SI LITERATURA ROMANA
IN CONTEXTUL NOILOR EDUCATII
Vlasin Daniela Camelia

Liceul Tehnologic Marmatia

Secolul al XXI-lea este marcat de o dinamica fard precedent a informatiei, de o
tehnologizare accelerati si de o reconfigurare profundi a structurilor sociale si economice. in
acest peisaj In continud schimbare, sistemele educationale din intreaga lume traverseazd un
proces de paradigma, trecand de la transmiterea pasivd de cunostinte spre dezvoltarea de
competente transversale. Aceastd reformd conceptuala si metodologicd este sintetizatd sub
umbrela genericd de ,,noile educatii” — un ansamblu de dimensiuni educationale menite sa
raspunda provocarilor lumii contemporane: educatia media, educatia digitald, educatia pentru
cetatenie democraticd, educatia ecologica, educatia interculturald si cea pentru sanatate.

In acest context, disciplina Limba si literatura romdnd nu mai poate fi privita doar ca
un simplu instrument de alfabetizare sau ca un catalog static de texte clasice ce trebuie
memorate. Ea devine un pilon fundamental de rezistenta si adaptare, un spatiu de intersectie
unde valorile identitare intalnesc competentele globale. Eseul de fata isi propune sa analizeze
modul in care studiul limbii si literaturii materne se redefineste, se adapteaza si raspunde
imperativelor stipulate de noile educatii, devenind un vehicul al literatiei multiple si al gandirii
critice.

1. Conceptul de ,,noile educatii”: repere teoretice si nevoi sociale

Introduse in discursul UNESCO si adoptate treptat in programele scolare nationale,
noile educatii reprezintd un raspuns direct la ,,problematica lumii contemporane” (caracterizata
prin complexitate, Schimbare rapida, globalizare si informatizare). Spre deosebire de educatia
traditionald, centratd pe discipline rigide, noile educatii au un caracter pronuntat
transdisciplinar si cross-curricular.

Printre cele mai relevante componente cu impact direct asupra ariei curriculare ,,Om si
societate” si,,Limba si comunicare” se numara:

v Educatia pentru media (Media Literacy): Capacitatea de a accesa, analiza, evalua si
crea mesaje 1n diverse formate media.

v Educatia digitala: Utilizarea responsabilad si criticd a tehnologiilor digitale pentru
invatare si comunicare.

v Educatia interculturala: Cultivarea dialogului, a tolerantei si a respectului pentru

diversitatea culturala.
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v Educatia pentru cetitenie democratica: Formarea spiritului critic, a responsabilitatii
civice si a capacitatii de argumentare.

Provocarea majora a scolii contemporane consta in integrarea acestor dimensiuni nu ca
materii separate, care ar supraaglomera orarul elevilor, ci ca infuzii tematice in interiorul
disciplinelor deja existente. Limba si literatura romana ofera terenul cel mai fertil pentru
aceasta sinergie.

2. Competenta de comunicare si educatia media: dincolo de textul liniar

Traditional, orele de limba romana se concentrau pe axa receptarii si producerii de texte
scrise sau orale literare si nonliterare standardizate. In contextul educatiei media, conceptul de
»text” s-a extins considerabil. Astazi vorbim despre texte multimodale — mesaje care combind
codul lingvistic cu cel vizual, sonor si digital (pagini web, podcasturi, reclame, postari pe
retelele sociale).

In epoca dezinformirii (fenomenul fake news) si a supraincarcarii informationale, ora
de limba romana devine un laborator de igiend mintald si analiza critica. Profesorul nu mai
analizeaza doar metafora la Eminescu sau structura discursiva la Caragiale, ci ghideaza elevii
in decodificarea tehnicilor de manipulare din mass-media sau din mediul online.

Prin exercitii de argumentare si contraargumentare, elevii invata sd distingd un fapt de
o opinie, sa verifice credibilitatea surselor si sd identifice biasurile cognitive. Astfel,
competenta de ,,receptare a mesajului scris” se transforma direct in educatie media, oferindu-i
tanarului instrumentele necesare pentru a nu fi un simplu consumator pasiv, ci un receptor critic
si un creator responsabil de continut.

3. Literatura ca spatiu al educatiei interculturale si axiologice

Studiul literaturii romane a fost adesea acuzat de un etnocentrism rigid, axat exclusiv
pe conservarea trecutului. Cu toate acestea, in contextul noilor educatii, textul literar primeste
o functie profund democraticd si interculturala. Literatura este, prin excelentd, o oglinda a
alteritatii si un exercitiu de empatie.

Citind si analizand opere literare diverse — de la proza de analiza psihologica a perioadei
interbelice pana la literatura contemporand autohtond sau universala tradusa — elevul intrd in
contact cu destine, mentalitati si culturi diferite.

v Dezvoltarea inteligentei emotionale: Discutarea conflictelor morale din romane
precum Jon de Liviu Rebreanu sau Morometii de Marin Preda nu se mai limiteaza la
fise de personaj mecanice. Textul devine un pretext pentru dezbateri despre eticd,

dreptate sociala, conditia femeii sau impactul banului asupra psihicului uman.
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v" Dialogul culturilor: Prin compararea miturilor nationale cu cele universale sau prin
analizarea curentelor avangardiste europene reflectate in literatura romand (Tristan
Tzara, Ilarie Voronca), se realizeazd o deschidere cétre educatia interculturala. Elevul
intelege ca specificul national nu existd izolat, ci intr-un dialog permanent cu
universalitatea.
4. Tehnologia si educatia digitala la ora de limba roména

Integrarea educatiei digitale n cadrul orelor de limba si literatura romana a depasit faza
simpler prezentdri in PowerPoint. Noile educatii reclamd o utilizare activa si creativd a
instrumentelor digitale. Tehnologia nu mai este un scop in sine, ci un mediu de invatare.
In prezent, practicile didactice moderne includ:

1. Storytelling digital (Nararea digitald): Elevii transpun un text clasic sau o creatie
proprie in format video sau audio (book-trailere, benzi desenate digitale sau episoade
de podcast).

2. Platforme de scriere colaborativa: Utilizarea instrumentelor de tip cloud (Google
Docs, jurnale digitale interactive) pentru redactarea de eseuri, unde elevii pot primi
feedback in timp real de la colegi si profesori, dezvoltidnd competente de co-autorat si
lucru in echipa.

3. Analiza algoritmica si lingvistica: Utilizarea corpusurilor de texte online si a
instrumentelor de analiza lexicald pentru a observa evolutia limbii roméane, mutatiile
argotice sau transformarile gramaticale in mediul virtual.

Aceastd abordare hibridd valideazd universul cotidian al elevului (nativ digital) si
reduce fractura epistemica dintre scoala traditionala si realitatea tehnologicad de acasa.
5. Limba romina si educatia pentru cetitenie: puterea cuvantului

Limba este principalul instrument al democratiei. Fara o exprimare clard, nuantata si
persuasiva, cetatenia activd ramane un concept abstract. Noile educatii pun un accent deosebit
pe formarea cetateanului capabil sd isi exprime opiniile, sd dialogheze constructiv si sa
participe la deciziile comunitatii.
Ora de limba romana cultiva aceasta dimensiune prin:

v Dezbateri formale (Debates): Structurarea discursului public, respectarea regulilor de
polemica civilizata, ascultarea activa a argumentelor celuilalt si combaterea ideilor, nu
a persoanelor.

v" Scrierea functionald: Redactarea de petitii, scrisori de intentie, procese-verbale sau
proiecte comunitare. Elevul intelege ca gramatica si stilistica nu sunt seturi de reguli

punitive, ci coduri de acces la viata publicd si profesionald. Cunoasterea normelor

3
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limbii materne (DOOM-3) devine astfel o forma de respect de sine si un pasaport pentru

credibilitate sociala.

Studiul limbii si literaturii romane 1n secolul al XXI-lea nu se mai poate replia intr-un
turn de filologie purd, impermeabil la transformarile exterioare. Pentru a ramane relevanta si
atractivi pentru noile generatii, disciplina trebuie si asimileze organic vectorii ,noilor
educatii”.

Redefinitd ca un spatiu al literatiei critice, al alfabetizarii media si digitale, al dialogului
intercultural si al exercitiului democratic, limba roméana isi sporeste valoarea formativa. Ea nu
doar ca ii Invata pe elevi cum se scrie sau cum se citeste corect, ci 1i invatd cum sa gandeasca,
cum si simtii si cum si actioneze intr-o lume hiperconectati. in definitiv, noile educatii nu
inlocuiesc valorile fundamentale ale culturii roméane, ci le oferd o noua gramatica de exprimare,

valida si functionald in modernitatea fluida.
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VIELE SPRACHEN, EIN KLASSENZIMMER: MEHRSPRACHIGKEIT ALS
RESSOURCE, NICHT ALS HINDERNIS

Hannah Weber

Goethe-Gymnasium, Deutschland

In immer mehr Klassenzimmern sitzen Kinder, die zu Hause eine andere Sprache
sprechen als die, in der sie unterrichtet werden. Lange Zeit galt diese Mehrsprachigkeit als ein
Problem, das mdglichst schnell behoben werden sollte — als ein Riickstand, den es mit
zusétzlichem Unterricht in der Unterrichtssprache wettzumachen gelte. Die neuere Forschung
zeichnet ein ganz anderes Bild: Mehrsprachigkeit ist kein Defizit, das man ausgleichen muss,
sondern eine kognitive und kulturelle Ressource, die der Schule, richtig genutzt, weit mehr

gibt, als sie ihr zu kosten scheint.

Ein Kind, das bereits eine Sprache beherrscht, hat bereits gelernt, dass Bedeutung auf
vielfiltige Weise ausgedriickt werden kann — eine Einsicht, die das Erlernen jeder weiteren
Sprache erleichtert. Studien zur kognitiven Entwicklung zweisprachiger Kinder zeigen
wiederholt Vorteile in Bereichen wie Aufmerksamkeitssteuerung, Problemlosung und dem
flexiblen Wechsel zwischen verschiedenen Denkweisen. Wer mehrere Sprachen beherrscht,
hat schon friih gelernt, dass es fiir ein und dieselbe Sache mehr als eine richtige Bezeichnung

gibt — eine geistige Beweglichkeit, die weit tiber den Sprachunterricht hinausreicht.

Die Erstsprache eines Kindes ist zudem kein neutrales Werkzeug, das man
beiseitelegen kann, ohne etwas zu verlieren ; sie ist eng mit der Familie, der Identitit und dem
Gefiihl der Zugehorigkeit verbunden. Wird sie in der Schule abgewertet oder schlicht ignoriert,
lernt das Kind eine bittere Lektion — dass ein Teil seiner selbst im Klassenzimmer
unwillkommen ist. Wird sie hingegen anerkannt und gelegentlich sogar genutzt, etwa um einen
Begriff zu vergleichen oder eine Geschichte zu erzéhlen, fiihlt sich das Kind als ganze Person

gesehen, nicht nur als Lernende oder Lernender einer fremden Sprache.

Im Schulalltag muss diese Wertschédtzung nicht aufwendig sein, um wirksam zu sein.
Eine Lehrkraft, die ein paar Worter in den Herkunftssprachen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
lernt, ein mehrsprachiges Willkommensplakat im Klassenzimmer, die Erlaubnis, neue Begriffe
zunidchst in der Erstsprache zu notieren, bevor sie ins Deutsche iibertragen werden — all das
sind kleine Gesten, die eine grole Wirkung entfalten, weil sie dem Kind zeigen, dass seine

Sprache im Raum gesehen wird, statt schlicht vorausgesetzt zu sein.
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Besondere Aufmerksamkeit verdient der Unterschied zwischen der Sprache des Alltags
und der Sprache der Schule. Ein Kind kann fliissig auf dem Schulhof plaudern und doch noch
erhebliche Miihe haben, ein Textbuchkapitel zu verstehen oder einen Aufsatz in akademischem
Stil zu verfassen, denn beide Sprachformen verlangen sehr unterschiedliche Fahigkeiten. Wer
diesen Unterschied nicht erkennt, hilt fliissiges Alltagsdeutsch leicht fiir ausreichende
Sprachkompetenz und iibersieht so, dass gezielte Unterstiitzung beim Erwerb der
Bildungssprache nétig bleibt, selbst wenn die miindliche Kommunikation langst keine

Schwierigkeit mehr darstellt.

Auch fiir Kinder, die nur eine Sprache sprechen, ist ein mehrsprachiges Klassenzimmer
ein Gewinn, nicht nur eine Herausforderung. Der Kontakt mit Mitschiilerinnen und
Mitschiilern, die selbstverstindlich zwischen Sprachen wechseln, weckt frith die Neugier auf
andere Kulturen und vermittelt eine Selbstverstindlichkeit im Umgang mit sprachlicher
Vielfalt, die in einer zunehmend vernetzten Welt zu einer der wertvollsten Féhigkeiten
iiberhaupt z&hlt. Mehrsprachigkeit zu fordern hei3t also, der gesamten Klasse einen Dienst zu

erweisen, nicht nur einem Teil von ihr.

Diese Herausforderung verbindet Lander, die auf den ersten Blick wenig gemeinsam
zu haben scheinen. Lehrkréifte in Deutschland, Ruménien, Bulgarien und in ganz Europa
unterrichten zunehmend Klassen mit vielféltigem sprachlichem Hintergrund und suchen nach
dhnlichen Antworten : wie man die Bildungssprache wirksam vermittelt, ohne die Erstsprachen
der Kinder geringzuschitzen. Der internationale Austausch von Ansitzen und Materialien zu
diesem Thema bereichert jede einzelne Bildungstradition um Losungen, die sie allein vielleicht

nie gefunden hitte.

Letztlich verlangt eine Schule, die Mehrsprachigkeit ernst nimmt, keine Aufgabe
gemeinsamer Standards, sondern ein klareres Verstdndnis dessen, was Sprache fiir ein Kind
tatsdchlich bedeutet. Eine Sprache zu sprechen ist nie nur eine technische Fertigkeit — es ist
ein Teil dessen, wer man ist. Eine Schule, die diese Wahrheit anerkennt und im Alltag lebt,
gewinnt nicht weniger, sondern mehr : Kinder, die stirker, neugieriger und selbstbewusster

lernen, weil sie wissen, dass sie mit allem, was sie mitbringen, willkommen sind.
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SAGLIKLI BiR COCUK, SAGLIKLI BiR OGRENCIi: OKULDA SAGLIK VE iYi
OLUS EGITiMi

Elif Yildiz
Istanbul Fen Lises, Tiirkiye

Bir 6grencinin akademik basarisini belirleyen tek etken, sinifta gecirdigi saatler ya da
calistig1 saat sayis1 degildir. Yorgun, yetersiz uyumus, diizensiz beslenen ya da siirekli kaygi
tastyan bir cocuk, miifredat ne kadar iyi hazirlanmis olursa olsun, 6grenmeye hazir degildir.
Bedensel ve ruhsal iyi olus, basarili 6grenmenin bir sonucu degil, 6n kosuludur; bu nedenle
okul saglig1 egitimi, miifredatin kenarinda yer alan istege bagli bir konu degil, her dersin

temelinde duran bir gerekliliktir.

Uyku, belki de en az konusulan, ama O6grenme iizerinde en giiglii etkiye sahip
etkenlerden biridir. Ergenlik doneminde beynin dogal uyku saatinin daha sonraya kaydigini
gOsteren arastirmalar, sabahin erken saatlerinde baslayan ders programlarinin bu gergeklikle
ne kadar celistigini ortaya koymaktadir. Yeterince uyumamis bir geng, dikkatini toplamakta,
bilgiyi hafizasinda tutmakta ve duygularim1 diizenlemekte zorlanir; bu nedenle uyku egitimi,

liiks bir konu degil, akademik basarinin ayrilmaz bir pargasidir.

Beslenme de benzer bir giice sahiptir. Kahvalt1 etmeden okula gelen bir 6grenci, dersin
ilk saatlerinde aclikla miicadele eder ve bu miicadele, gretmenin en iyi hazirlanmig dersini
bile arka plana atabilir. Okul saglig1 egitimi, sadece beslenme bilgisini ezberletmekle sinirlt
kalmamali, ¢ocuklara kendi bedenlerini dinlemeyi, aclik ve tokluk isaretlerini tanimay1 ve

saglikli se¢imler yapma 6zgiirliigilinii kesfetmeyi de 6gretmelidir.

Fiziksel hareket, genellikle yalnizca beden egitimi dersine ait goriilen bir konu olarak
ele alinsa da, etkisi cok daha genis bir alana yayilir. Kisa bir hareket araplma, uzun bir oturma
stiresinin ardindan dikkat diizeyini gozle goriiliir sekilde ytikseltir ve dersin kalan boliimiinde
ogrenciyi daha hazir hale getirir. Hareketi egitimin diigmani olarak gdrmek biiyiik bir
yanilgidir; aksine, dogru zamanda yapilan hareket, 6grenmeyi miimkiin kilan kosullardan
biridir.

Rubhsal saglik konusu, 6grenciler arasinda artik gérmezden gelinemeyecek bir aciliyet
kazanmistir. Kaygi, tilkenmislik ve yalnizlik duygular1 gencler arasinda her gecen yil daha sik

goriilmektedir ve bu duygular, akademik basariy1 sessizce ama derinden etkiler. Bir 6grencinin
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duygularini isimlendirmeyi, gerektiginde yardim istemeyi ve zorlu duygularla saglikli bicimde

bas etmeyi 6grenmesi, herhangi bir akademik konu kadar 6nemli bir okul kazanimidir.

Bu konular1 dgretmenin en etkili yolu, nadiren tek bir dersle siirlt kalir. Saglikli
aligkanliklar, okul giiniiniin dogal bir parcasi haline geldiginde — hareket i¢in ayrilan kisa
aralar, su igmeyi unutmayan Ogretmenler, duygular hakkinda agikc¢a konusulabilen bir simif
atmosferi — c¢ocuklar bu davranislar1 sdylenenden ¢ok yasanandan &grenirler. Ogretmenin

kendisi de bu aligkanliklar1 yasarsa, dersce en ikna edici 6rnek haline gelir.

Bu konudaki kaygilar iilke sinirlarini tanimaz. Tiirkiye, Romanya, Bulgaristan ve tiim
Avrupa'daki 6gretmenler ayni zorlukla yiizlesmektedir: miifredatin yogunlugu icinde
Ogrencilerin saglhigina ve iyi olusuna yeterli zaman ve dikkat ayirabilmek. Farkli egitim
sistemlerinin bu konuda gelistirdigi yaklasimlar1 karsilastirmak, her 6gretmene tek basina

bulamayacagi ¢oziimler sunar.

Sonug olarak, okulun temel gorevi yalmizca bilgi aktarmak degildir; ayn1 zamanda
cocuklara kendi bedenlerine ve ruhlarina saygi gostermeyi 6gretmektir. Saglikli ve iyi olus
icinde biiyiiyen bir 6grenci, hem daha iyi 6grenir hem de bu aligkanliklar1 hayati boyunca tagir.

Bu, okulun 6grencilerine verebilecegi en kalic1 hediyelerden biridir.
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