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Rezumat

Măsurile de oprire a răspândirii Covid-19 au avut un impact major asupra organizării
procesului educaţional. Cadrele didactice din învăţământul preuniversitar s-au
confruntat cu digitalizarea activităţilor educaţionale fără să beneficieze mereu de
forme adecvate de sprijin. Lucrarea de faţă prezintă rezultatele unui proiect de
cercetare-acţiune care a căutat să înţeleagă şi să răspundă acestor provocări. Proiectul
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a luat forma unei intervenţii de învăţare deschisă adresată profesorilor în perioada
aprilie – iunie 2020, urmată de o etapă de colectare şi analiză de date calitative. 37 de
profesori din patru judeţe au beneficiat de sprijin personalizat oferit de 20 de tutori
studenţi ai Departamentului de Ştiinţele Educaţiei ai Universităţii de Vest din Timişoara.
Activităţile s-au desfăşurat la distanţă, în principal online. Prin analiza datelor generate
de proiect (jurnale online de reflecţie ale studenţilor, interviuri calitative şi focus
grupuri cu profesori şi studenţi), ne propunem să răspundem la întrebarea: Cum s-a
constituit procesul de învăţare colaborativă într-un program de cercetare-acţiune
desfăşurat în perioada de debut a învăţării online?. Învăţarea colaborativă a răspuns
anumitor nevoi ale profesorilor de dezvoltare a competenţelor digitale, precum şi de
sprijin pedagogic şi emoţional. Prin programul de tutorat s-au reconfigurat rolurile
tradiţionale ale studenţilor ca beneficiari ai procesului educaţional, ei devenind
facilitatori ai procesului de învăţare. Astfel, s-a produs un transfer de competenţe
din mediul universitar către cel preuniversitar într-un ritm mai alert.

Cuvinte-cheie: cercetare acţiune, competenţe digitale, învăţare colaborativă, predare
la distanţă în situaţii de urgenţă.

Abstract

The measures put in place to stop the spread of the Covid-19 have had a major
impact on the organization of educational processes. School teachers have been
faced with overnight digitalization of their activities without always receiving
adequate support with this transition. The present paper reports on a participatory
action research project in the form of a tutoring program that sought to understand
and respond to these challenges. The project took the form of an open learning
initiative addressed to teachers in April – June 2020, followed by a data collection
and analysis phase. 37 teachers in four Romanian counties benefited from
personalized forms of support offered by 20 student- tutors enrolled in the
Educational Sciences Department at the West University in Timişoara. All project
activities were carried out at a distance, in the vast majority of cases, online. In
analyzing the data produced by the project (tutor reflection log entries, qualitative
interviews and focus groups with teachers and tutor students) we seek to answer
the following research question: How did a collaborative learning process emerge
as part of a participatory action research project carried out during the onset of
online teaching and learning practices?. The collaborative learning responded to
teachers’ immediate and individual needs regarding the development of digital
competences, as well as related to pedagogical and emotional support. Through
the tutoring program, the expected roles of the educational actors were reversed:
since the undergraduate students were not primarily beneficiaries of the
educational processes, but took on an active part as facilitators of the teachers’
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learning processes. Thus, a competence transfer from the university to the pre-
university environment took place, at a faster rate than it would usually happen.

Keywords: action-research, collaborative learning, digital competences, remote
teaching in times of crisis.

1. Introducere

Perioada de debut a pandemiei de Covid-19 a presupus reorganizarea rapidă
a procesului educaţional şcolar de la unul faţă-în-faţă la unul online. Atât
cadrele didactice, cât şi elevii şi părinţii au trebuit să înveţe să se adapteze
noului context şi noilor provocări, fără să primească întotdeauna sprijinul de
care au avut nevoie. Acest nou context de desfăşurare a procesului
educaţional a deschis oportunităţi de învăţare şi dezvoltare de competenţe
digitale pentru cadrele didactice, dar învăţarea în această perioadă nu a fost
limitată la utilizarea tehnologiei în scopuri educaţionale.

Lucrarea prezintă rezultatele unei cercetări acţiune desfăşurate de studenţi,
cadre didactice şi de cercetare ale Universităţii de Vest din Timişoara, cu
profesori din învăţământul preuniversitar din mai multe judeţe din România.
Proiectul de cercetare-acţiune a fost dezvoltat cu scopul de a sprijini cadrele
didactice în această perioadă, de a documenta provocările cu care acestea
s-au confruntat şi de a urmări procesul lor de învăţare.

2. Învăţarea colaborativă şi cercetarea-acţiune în educaţie

Orice demers de investigare a învăţării colaborative trebuie să pornească de
la o definire clară a ce înţelegem prin învăţare. Knud Illeris (2014, p. 14),
unul din numele ilustre în teoretizarea contemporană a acestui proces, îl
descrie astfel: „[...] învăţarea poate fi definită ca fiind orice proces specific
organismelor vii care duce la schimbări permanente ale capacităţilor şi care
nu este datorat doar maturizării biologice sau îmbătrânirii”. Reţinem de aici
că învăţarea este un proces care presupune o transformare de durată a
capacităţilor de acţiune ale persoanei care învaţă. Definită astfel, învăţarea
devine un proces dinamic şi transformator care modifică pe termen lung
capacităţile de acţiune ale actorilor.
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Proiectul de cercetare-acţiune a fost construit pornind de la ideea creării
unui spaţiu activ de învăţare (Wright, 2015), spre deosebire de învăţarea ca
memorare sau depozitare pe care educatorul brazilian Paulo Freire o descrie
ca o componentă centrală şi problematică a educaţiei „de tip bancar”,
educaţie care nu permite transformarea socială (Freire, 2013; Freire, 2018).
Învăţarea activă presupune crearea unor relaţii egalitare de învăţare, utilizarea
în procesul învăţării a cunoaşterii şi experienţei anterioare a participanţilor la
procesul de învăţare, precum şi rezolvarea prin acţiuni colaborative a
problemelor concrete cu care participanţii se confruntă (Smith & MacGreggor,
1992; Wright, 2015). În demersul nostru, toţi participanţii la procesul de învăţare
şi cercetare s-au implicat atât în învăţarea activă şi facilitarea învăţării, cât
şi în producerea de cunoaştere în mod direct sau indirect.

Demersul de egalizare a relaţiilor dintre actori a fost favorizat şi de provocările
comune cu care actorii educaţionali s-au confruntat în această perioadă.
Relaţiile egalitare sunt caracteristice pentru cercetarea-acţiune, care „[...]
nu e o investigaţie de birou, efectuată în laborator sau apriori. E un demers
aplicativ, care pune acţiunea în locul observaţiei pasive şi detaşate, pune
cooperarea în locul ierarhiei, fiind o formă structurată a cercetării participative.
Este un proces sistematic, reflexiv şi colaborativ care examinează anumite
situaţii în scopul planificării, implementării şi evaluării anumitor schimbări
ameliorative” (Nedelcu, 2011, p. 37).

Studenţii în ştiinţele educaţiei au devenit resurse importante pentru cadrele
didactice, deoarece deja participau la activităţi online la universitate înainte
de introducerea obligativităţii predării online în învăţământul preuniversitar
(în a doua jumătate a lunii aprilie 2020). De asemenea, studii recente au
arătat că studenţii programelor de ştiinţele educaţiei au competenţe relevante
desfăşurării procesului educaţional în mediul digital (Alexandru et al., 2020).

Contextul provocărilor impuse de pandemie în educaţie a fost descris în
literatura de specialitate ca fiind legat de adaptarea la predarea la distanţă în
situaţii de urgenţă (Hodges et al., 2020) şi a dus la dezvoltarea mai multor
iniţiative de învăţare colaborativă în mediul digital în contextul învăţământului
universitar internaţional (Fatimah, Rajiani & Abbas, 2021; Lin & Reigeluth,
2021; Van Heuvelen, Daub & Ryswyk, 2020). În contextul învăţământului
preuniversitar internaţional, studii recente (García-Valcárcel & Mena, 2016)
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au arătat că, deşi profesorii consideră că mediul digital este potrivit pentru
învăţarea colaborativă, facilitarea acestor procese necesită competenţe de
care ei nu dispun într-o măsură suficientă.

Conjunctura deosebită a predării de urgenţă la distanţă a dat naştere şi
proiectului descris aici. Contextul a contribuit la depăşirea prin proiectul de
cercetare-acţiune a constrângerilor obişnuite ale învăţării colaborative în
învăţământul universitar şi preuniversitar. În primul rând, programul de tutorat
a adus împreună studenţi şi cadre didactice într-o relaţie de învăţare diferită
de cea tipică pentru practica pedagogică: studenţii au avut rolul de a facilita
învăţarea. Acest rol a fost asumat în cadrul unui proiect care a adaptat
cadrele învăţării prin proiecte în mediul universitar (Ulrich, 2016, pp. 217-
232) la nevoile de învăţare apărute în contextul actual în sistemul
preuniversitar. Astfel, cadrele didactice au beneficiat în timp real de un transfer
de cunoaştere şi competenţe de la universitate către şcoli, un transfer care
în mod obişnuit se întâmplă într-un tempo mult mai puţin alert. În acelaşi
timp, studenţii tutori au participat la construirea unui spaţiu de învăţare deschis
şi bazat pe un context bogat în oportunităţi de învăţare, vital pentru succesul
demersurilor de învăţare colaborativă (Smith & MacGregor, 1992).

Cercetarea-acţiune a fost folosită în diferite contexte internaţionale pentru a
îmbunătăţi practici educaţionale încă din anii ‘50 (Paz Morales, 2019). Recent,
această metodologie a fost folosită pentru a înţelege tranziţia în învăţământul
preuniversitar la predarea şi învăţarea în mediul digital (Avgerinou & Moros,
2020). În mod obişnuit, proiectele de cercetare-acţiune în educaţie sunt
centrate pe şcoli şi atribuie elevilor şi profesorilor rolul de motor investigativ
al procesului de cercetare (Bradbury, Lewis & Embury, 2019; Jacobs, 2016).
În cazul proiectului nostru, profesorii au fost invitaţi să participe ca parteneri
reflexivi de dialog fără a fi implicaţi în colectarea şi analiza datelor. Această
alegere s-a fundamentat pe faptul că în contextul de adaptare al procesului
educaţional la mediul online am considerat că profesorii nu ar avea resursele
necesare în termeni de timp şi disponibilitate de a participa la un proiect
explorativ şi investigativ.

Provocările acestei perioade pentru cadrele didactice din învăţământul
preuniversitar din România au fost documentate de multipli cercetători în
ultimul an. Dintre acestea amintim ca fiind cele mai semnificative: lipsa
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accesului la internet/ tehnologie (Botnariuc et al., 2020;  Edumanager, 2020;
Florian & Ţoc, 2020), organizarea şi monitorizarea eficientă a activităţii
(Edumanager, 2020), lipsa competenţelor de utilizare a platformelor digitale
şi lipsa competenţelor de proiectare curriculară pentru mediul online
(Botnariuc et al., 2020). Aceste provocări s-au făcut simţite şi în cadrul
demersului nostru de cercetare-acţiune. Am ales să le adresăm aici din
perspectiva oportunităţilor şi procesului de învăţare pe care l-au făcut posibil.
Acest accent pe învăţarea produsă şi modalităţile colaborative prin care s-a
realizat se regăseşte şi la Botnariuc et al. (2020). Studiul amintit observă că
nu formările şi cursurile au reprezentat cel mai important suport pentru
activităţile didactice online, ci consilierea oferită de colegii mai experimentaţi,
bunele practici împărtăşite de aceştia, tutorialele găsite pe internet. De
asemenea, studiul a identificat un avantaj semnificativ pe care situaţia de
faţă l-a adus pentru cadrele didactice: competenţele digitale dobândite. În
opinia lor, acestea reprezintă achiziţii utile pentru activitatea didactică viitoare.
Tot pozitiv este remarcată şi posibilitatea de a folosi în continuare în activitatea
didactică faţă-în-faţă (unele dintre) instrumentele şi resursele digitale pe
care le-au utilizat în această perioadă. Atât studiul realizat de Franţuzan şi
Pislău (2020), cât şi un studiu realizat în cadrul proiectului Superteach
(Edumanager, 2020) arată că un alt avantaj al acestei perioade perceput de
profesori este dezvoltarea competenţelor digitale ale elevilor.

Sumarizând, perioada de debut a pandemiei a adus cu ea o serie de provocări
pentru cadrele didactice din învăţământul preuniversitar care au vizat
adaptarea activităţilor educaţionale la mediul online. Aceste provocări au
constituit un context bogat de învăţare, care a încurajat forme colaborative
de interacţiune şi dezvoltare de competenţe. Cercetarea-acţiune pe care am
desfăşurat-o a creat un astfel de context de învăţare, care s-a suprapus cu alte
contexte colaborative de învăţare în care cadrele didactice erau implicate.

3. Metodologie: Designul cercetării - acţiune sub forma
unui program de tutorat pentru profesorii din
învăţământul preuniversitar

Programul de tutorat a început cu scopul de a oferi suport cadrelor didactice
din învăţământul preuniversitar în adaptarea procesului educaţional la mediul
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online. Deoarece procesele educaţionale în mediul universitar şi preuniversitar
nu se mai desfăşurau faţă-în-faţă la momentul debutului programului, toate
activităţile prezentate au fost organizate la distanţă. Atunci când interacţiunea
online nu a fost posibilă, aceasta a avut loc telefonic.

Iniţial, studenţii din cadrul Departamentului de Ştiinţe ale Educaţiei de la
Universitatea de Vest Timişoara (UVT) au beneficiat de webinarii despre
utilizarea aplicaţiilor digitale utile în desfăşurarea de activităţi educaţionale
online (de ex., Zoom, Kahoot) facilitate de cadre didactice şi de cercetare
ale departamentului. După două sesiuni, studenţii au fost întrebaţi dacă doresc
să participe ca voluntari la un program în cadrul căruia vor deveni tutori
pentru cadrele didactice din învăţământul preuniversitar ce se confruntă cu
dificultăţi legate de tranziţia spre predarea online. Dintre cei aproximativ o
sută de participanţi la webinarii, în jur de douăzeci de studenţi au acceptat să
se înscrie în această acţiune, luându-şi angajamentul că se vor implica activ
în următoarele luni. În acelaşi timp, s-a luat legătura cu şcolile care fac parte
din comunitatea educaţională a UVT şi li s-a oferit oportunitatea profesorilor
care au avut nevoie de suport să participe la programul de tutorat. Iniţial 37
de profesori şi-au exprimat dorinţa de a participa şi mai mult de jumătate
dintre ei au participat activ la tot procesul de tutorat. Profesorii participanţi
sunt din şcoli din mediul urban şi rural, de vârste, gen şi grade didactice diferite
şi predau elevilor cu vârste diferite (în şcoli primare, şcoli gimnaziale, licee).

Spre finalul programului de tutorat, tutorii au fost întrebaţi dacă doresc să se
implice în continuare în următoarea componentă a programului, de
documentare şi cercetare, iar şapte dintre aceştia au acceptat. Scopul
colectării datelor a fost de a identifica provocările cu care s-au confruntat
profesorii pentru a face faţă nevoilor de învăţare şi de a identifica potenţialul
schimbărilor pe termen mediu şi lung.

În spiritul cercetării-acţiune, instrumentele de cercetare au fost concepute
ca fiind în acelaşi timp instrumente de reflecţie colectivă şi individuală. În
cadrul proiectului de tutorat am conceput mai multe contexte care să ne
ajute să înţelegem şi să analizăm realitatea cu care se confruntă profesorii în
această perioadă, dar şi să reflectăm împreună asupra acestor realităţi. De
aceea, am avut ca spaţii de reflecţie colectivă o serie de întâlniri online cu
echipa de tutori, sub forma unor webinarii şi a unor sesiuni de debriefing,



precum şi două întâlniri online cu cadrele didactice participante sub forma
unor focus grupuri semi-structurate. Acestor spaţii de reflecţie colaborativă
le-am adăugat şi un instrument de reflecţie individuală sub forma unui jurnal de
reflecţie autoadministrat online prin intermediul unui chestionar Google Forms.

În termeni tehnici, în cadrul proiectului am colectat date înregistrând toate
webinariile şi întâlnirile din cadrul programului de tutorat, precum şi prin
intermediul unui jurnal de reflecţie completat de tutori în urma şedinţelor
unul la unul cu cadrele didactice (în total 29 de intrări). De asemenea, spre
finalul programului de intervenţie, am desfăşurat două întâlniri tip focus grup
cu profesori şi tutori în care am reflectat împreună asupra provocărilor acestei
perioade şi a procesului de învăţare care a avut loc pe parcurs.

La finalul programului am desfăşurat interviuri semistructurate cu şapte cadre
didactice, patru tutori şi patru directori - dintre care numai interviurile cu
tutori şi profesori fac obiectul analizei prezentate aici. Durata interviurilor a
variat între 40 şi 100 de minute. Am dezvoltat colaborativ în echipa de
cercetare ghiduri de interviu diferite pentru fiecare categorie de intervievaţi.
Ghidurile de interviu adresate profesorilor au urmărit cinci dimensiuni de
cercetare, reflectate în secţiuni cu întrebări deschise: (1) provocările perioadei
de debut a pandemiei; (2) o perspectivă temporală asupra experienţelor
didactice online; (3) didactica online; (4) managementul clasei de elevi; şi
(5) comunicare educaţională şi dezvoltare şi învăţare profesională. Ghidul
de interviu adresat tutorilor a vizat şapte dimensiuni de mai mică amploare:
(1) relaţia de colaborare; (2) participarea la programul de tutorat; (3) provocările
acestei perioade pentru cadrele didactice din învăţământul preuniversitar;
(4) comunicarea în cadrul proiectului de tutorat; (5) învăţarea colaborativă;
(6) specificul contextului în care lucra cadrul didactic; şi (7) raportarea
cadrului didactic la mediul digital şi la actul didactic.

Interviurile s-au desfăşurat online prin intermediul platformelor de
videoconferinţă sau, mai rar, telefonic. Toate interviurile au fost înregistrate
cu consimţământul partenerilor de interviu, au fost transcrise şi anonimizate
ulterior. Pentru analiză au fost utilizate numai transcrierile anonimizate.
Primele rezultate ale acestui demers de cercetare au fost publicate recent şi
au vizat provocările întâmpinate de cadrele didactice privind competenţe şi
accesul la infrastructură digitală în această perioadă (Safta-Zecheria et al., 2020).
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În lucrarea de faţă ne-am propus să abordăm dinamicile procesului de învăţare
care a avut loc. Astfel, în centrul analizei noastre plasăm întrebarea de
cercetare: Cum s-a constituit procesul de învăţare colaborativă într-un
program de cercetare-acţiune desfăşurat în perioada de debut a
învăţării online?

În acest sens, am ales să analizăm date produse în cadrul proiectului de
cercetare-acţiune care să documenteze procesul de învăţare al tutorilor şi al
cadrelor didactice. Astfel, am analizat un set de date compus din transcrierile
celor două focus grupuri cu tutori şi profesori, precum şi ale interviurilor cu
profesori (şapte) şi tutori (patru). Am inclus în analiză interpretarea celor 29
de intrări în jurnalul de reflecţie. Analiza de date a fost făcută colaborativ,
explorând tot setul de date în măsura în care răspunsurile au fost relevante
pentru întrebarea de cercetare (nu doar anumite dimensiuni ale
instrumentelor). Codarea inductivă a datelor a fost făcută de mai mulţi membri
ai echipei concomitent, procesul de codare urmărind un proces iterativ de
identificare a codurilor, discutarea lor în echipă restrânsă de cercetare şi
standardizarea şi aplicarea lor iterativă la materialul analizat (Saldaña, 2013).

4. Analiză şi interpretare

4.1. Învăţarea colaborativă în contextul proiectului de cercetare acţiune

4.1.1. Simetrie şi asimetrie în procesul de învăţare colaborativă

Programul de tutorat a scos la iveală faptul că rolurile actorilor educaţionali
în procesul de facilitare a învăţării pot fi în anumite circumstanţe inversate.
Studenţii Departamentului de Ştiinţe ale Educaţiei, care ar fi putut urma
stagiul de practică la cadrele didactice participante, au ajuns să fie tutori
pentru acestea. Această nouă asimetrie de competenţe a reorganizat rolurile
obişnuite de interacţiune între studenţi şi cadre didactice. Totuşi, pentru că
ambele grupuri erau confruntate cu noi provocări ale adaptării activităţii la
mediul online, acest proces a fost şi unul simetric şi colaborativ, în care toţi
actorii au avut ceva de învăţat.

Pentru cadrele didactice participante, această relaţie a constituit o oportunitate
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de a învăţa, cum ne relatează un cadru didactic participant la primul focus
grup:

„Cum am ajuns aici? Greu de spus, vreau să mulţumesc I. pentru
colaborare. Deşi am o experienţă în spate, cred că în învăţământ
mereu e loc de ceva nou şi vreau să mulţumesc colegilor tineri că
noi avem foarte mult de învăţat de la voi.” (Cadru didactic, focus grup 1)

De asemenea, în urma implicării în cadrul programului de tutorat, tutorii au
înţeles mult mai bine rolul important pe care cadrele didactice l-au jucat în
continuarea procesului educaţional, în ciuda provocărilor pandemiei în
România. Majoritatea tutorilor utilizaseră în timpul facultăţii unele dintre
aplicaţiile pe care cadrele didactice erau nevoite să le folosească. Cu toate
acestea, la începutul programului au beneficiat de o instruire în ceea ce
priveşte funcţiile aplicaţiilor şi modul în care ar trebui să se desfăşoare o
activitate de tutorat. În cadrul interviului, unul dintre tutori povesteşte:

„Şi pentru că la început ne-a învăţat cum să îi învăţăm pe alţii să
facă. Am învăţat. Chiar mi le-am [competenţele digitale] îmbogăţit
şi din experienţele profilor şi din ce povesteau colegii, şi nu ştiam să
folosesc nici Zoom-ul.” (T_AN_FC_17.07.2020_C_Î)

Cadrele didactice au povestit cu deschidere tutorilor în întâlnirile online unul-
la-unul despre modul în care îşi desfăşurau activitatea la clasă. Au primit
sugestii de la aceştia privind utilizarea anumitor aplicaţii şi activităţi online
adaptate nevoilor cadrelor didactice. Unii dintre tutori au avut prilejul de a
participa la anumite ore susţinute de cadrele didactice şi chiar să pregătească
anumite activităţi adecvate interacţiunii în mediul online:

„[...] am stabilit ca miercuri să mă invite la ora de română şi să le
pregătesc o activitate de scriere creativă, iar pentru vineri am stabilit
să îmi trimită itemii pentru a face un Kahoot la Geografie.” (Jurnal
de reflecţie tutori)

Pe de altă parte, s-au făcut remarcate limitele învăţării colaborative, pentru
anumite situaţii negăsindu-se o rezolvare:

„Am discutat şi cu doamna profesoară pe care o mentorez pe evaluare
şi sincer nici eu nu văd o soluţie clară, reală, în care putem evalua
ceva serios aşa cum o făceam la clasă.” (Tutor, focus grup 1).



Învăţarea colaborativă s-a realizat şi în alte contexte, nu numai în cadrul
programului de tutorat, cum aflăm de la un cadru didactic:

„Nu am făcut-o grozav, m-am interesat de materie, de ce mi-ar mai fi
fost mie nevoie pe site-uri. Research pe site-uri. Mi-am întrebat
prietenii cum faci cutare lucru, m-am consultat cu prietenele mele
ca să primesc o idee despre cum reuşea una dintre ele să facă ceva
ce eu nu reuşeam, nu am urmat alte cursuri de formare, am vizionat
nişte tutoriale, de pe net.” (P_MB_AM_17072020_P_T)

În concluzie, proiectul de tutorat a creat un cadru de învăţare colaborativă în
care atât studenţii tutori, cât şi cadrele didactice participante au putut învăţa
unii de la ceilalţi. Studenţii şi-au asumat răspunderea facilitării învăţării
cadrelor didactice, dobândind o poziţie diferită în relaţie cu cadrele didactice
faţă de cea cu care erau obişnuiţi.

4.1.2. Adaptarea tempo-ului de învăţare la nevoile cadrelor didactice

Gestionarea timpului a constituit o provocare semnificativă pentru tutori.
Toţi tutorii erau studenţi, iar unii dintre ei erau angajaţi, fiindu-le dificil să
aloce timpul necesar acestor activităţi. Provocarea gestionării timpului a
apărut mai ales în relaţie cu învăţarea autodirijată necesară pregătirii activităţii
de tutorat:

„Am avut în mod special nevoie de timp în plus pentru a-mi organiza
informaţiile şi chiar pentru a mă documenta şi eu.”
(T_VM_FC_29.07.2020_P_2_Î)

De cealaltă parte, cadrele didactice aveau nevoie ca succesiunea momentelor
procesului de învăţare să se desfăşoare într-un ritm cât mai lent, cu paşi
mici, pentru a fi siguri că asimilează în mod corespunzător informaţiile. Tutorii
s-au raportat la acest subiect în jurnalele de reflecţie, dovedind capacitatea
de a se adapta la nevoile cadrelor didactice cu care colaborau:

„A spus că îi va fi foarte greu, deoarece competenţele ei în ceea ce
priveşte partea de folosire a programelor de predare online sunt
foarte scăzute. Mi-a spus că trebuie să o luăm cu paşi mici.” (Jurnal
de reflecţie tutori)
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Tot din perspectiva timpului, cadrele didactice au afirmat în interviu că
programul de tutorat a venit în sprijinul lor la momentul potrivit, atunci când
chiar aveau nevoie:

„A fost o experienţă foarte bună şi a venit exact atunci când aveam
nevoie. Am primit multe materiale şi instrucţiuni şi tot ceea ce am
avut nevoie, am fost sprijinită prin acest program.”
(P_TM_AM_28072020_C_T)

Succesul perceput al programului de tutorat a fost asociat cu momentul
potrivit la care a fost propus, răspunzând la un set de nevoi în curs de apariţie.
Totuşi, timpul a fost perceput şi ca o provocare de către participanţi. Cele
două grupuri de participanţi s-au raportat diferit la timp în cadrul proiectului:
cadrele didactice au sesizat nevoia unui tempo mai lent care să permită
asimilarea de noi informaţii, iar tutorii au resimţit presiunea gestionării timpului
de pregătire necesar pentru implicarea în facilitarea procesului de învăţare.

4.1.3. Învăţarea ca transformare a capacităţilor

Tutorii şi profesorii au observat un proces de transformare a capacităţilor în
această perioadă. Acest proces se apropie de definiţia propusă de Illeris
(2014, p. 14) a procesului de învăţare. Transformarea capacităţilor a putut fi
observată în procesul de adaptare la desfăşurarea de activităţi educaţionale
online şi a fost descrisă şi în relaţie cu activităţile din cadrul proiectului de
tutorat. În ambele cazuri, procesul de transformare a fost asociat în mare
parte cu un sentiment de progres, atât individual cât şi colectiv. Sentimentul
de progres apare asociat cu transformarea unor capacităţi care ar fi rămas
neschimbate în contextul obişnuit. De asemenea, este asociat cu dezvoltarea
de competenţe digitale şi aplicarea lor cu mai mare uşurinţă în procesul
educaţional. Tutorii, dar mai ales profesorii, au vorbit despre această formă
de învăţare. Unul dintre tutori a descris acest proces de învăţare astfel:

„Toţi am reuşit să ne dezvoltăm abilităţile în zona digitală.”
(T_SŞ_FC_24.07.2020_C_T)

Profesorii au descris experienţa de transformare a capacităţilor din sfera
digitală ca fiind atât voluntară, cât şi involuntară, precum şi foarte puţin
sistematică. Practic, deşi capacităţile lor de a desfăşura activităţi în mediul
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digital s-au dezvoltat, acesta a fost rezultatul unui proces nesistematic şi
parţial involuntar:

„Vedeţi ce uşor vorbesc acum?! Dar să mă fi întrebat acum trei luni.
Nu am ştiut nici pe ce buton să apăs. În loc să deschid camera o
închideam, în loc să o închid o deschideam şi aşa mai departe.”
(P_VO_VF_14072020_C_T)

Transformarea capacităţilor de a acţiona a luat şi forma dezvoltării rezilienţei
în contextul provocărilor impuse de pandemie:

„Nu ştiu ce să zic... Experienţa e mult spus deja... Experienţa din
punctul de vedere al realităţii pe care o trăim… şi că cred că m-aş
descurca în orice situaţie, dacă şi pe asta am făcut-o, cum ar veni.”
(P_VO_VF_14072020_C_T)

Procesul de învăţare colaborativă a fost unul spontan, care a dus totuşi la
dezvoltarea de noi competenţe, precum şi a rezilienţei în faţa situaţiilor de criză.

4.2. Modalităţi de învăţare şi de suport în cadrul proiectului de
cercetare - acţiune

4.2.1. Învăţare ca descoperire, în relaţie cu probleme concrete ale
adaptării procesului educaţional la mediul online

Trecerea la activitatea educaţională online a deschis perspective noi pentru
toţi actorii educaţionali, în special pentru profesori, aceştia experimentând
noi metode şi tehnici de predare, învăţare şi evaluare în mediul digital. Aceste
experienţe de învăţare prin eroare sau prin descoperire au condus la
îmbogăţirea orizonturilor în sistemul educaţional din perspectiva profesorilor.
Contextul deosebit impus de pandemie a fost văzut şi ca o oportunitate de
învăţare prin descoperire, învăţare care nu s-ar fi putut produce în contextul
obişnuit al desfăşurării activităţii:

„Am învăţat lucruri noi pe care, dacă ar fi fost în perioada de predare
tradiţională, nu le-aş fi învăţat.” (P_TM_AM_28072020_C_T)

4.2.2. Suportul tehnologic personalizat

Sistemul clasic de predare nu a promovat utilizarea diferitelor tehnologii în
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sala de clasă. Prin urmare, la momentul debutului şcolii online, dezvoltarea
accelerată a competenţelor digitale a devenit necesară. Cadrele didactice
au fost nevoite să pună accent pe dezvoltarea competenţelor digitale într-o
perioadă de timp relativ scurtă, tranzitând o situaţie de criză şi apelând la
diverse metode de documentare sau sprijin. În unele cazuri, suportul oferit
de tutori a presupus rezolvarea unor probleme punctuale întâmpinate de
cadrele didactice în mediul digital, cum aflăm de la unul din cadrele didactice
în interviu:

„Am mai căutat pe Youtube, am mai ascultat câteva tutoriale în
engleză, dar unele chichiţe pe care nu le ştiam şi îmi erau de mare
ajutor, şi atunci am întâmpinat dificultăţi. Iar după ce domnişoara
N. chiar m-a ajutat pe partea aceasta şi a fost foarte rapidă când
am întâmpinat o problemă. [...] Vă dau un exemplu concret, atunci
când predam online, pe Zoom, aveam ca un fel de fereastră, de fapt
o tablă albă, unde scriam. Când eu începeam să scriu problema la
matematică, vedeam tot felul de linii puse de alţi copii [din] clasă.”
(P_IN_VF_15072020_C_T)

La debutul programului, deşi tutorii aveau un nivel bun de competenţe digitale,
s-au confruntat cu situaţii mai puţin obişnuite. Acest lucru a presupus pentru
tutori aprofundarea cunoştinţelor despre aplicaţii educaţionale pentru a putea
răspunde nevoilor cadrelor didactice:

„Dificultatea întâmpinată era să învăţ cum să aprofundez informaţiile
despre aplicaţii, adică ce fel de abonament şi la ce aplicaţie să îl
fac, cum să aplic această aplicaţie în mai multe contexte
pedagogice.” (T_VM_FC_29.07.2020_P_2_Î)

Intervenţiile de facilitare a învăţării s-au axat pe identificarea nevoilor de
învăţare ale cadrelor didactice şi răspunsul la nevoile imediate de dezvoltare
de competenţe digitale identificate. Uneori, acest lucru a presupus dezvoltarea
de către tutori a unor resurse de suport (tip ghid) personalizate pentru a
răspunde nevoilor profesorilor. Alteori, a implicat un ritm de lucru intens,
cum aflăm din interviul cu unul dintre tutori:

„Am început cu resursele din Google Classroom, Kahoot şi mai nişte
lucruri de suprafaţă din Zoom. Dânsa nu cunoştea foarte bine nimic,
asta a fost în primele trei-patru săptămâni. Diverse întrebări zilnice.
Prezentarea în detaliu a programelor şi a detaliilor. I-am mai arătat
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o platformă de evaluare în domeniul matematicii, însă Google Forms
nu funcţionează...” (T_SŞ_FC_24.07.2020_C_Î)

Necesitatea unor intervenţii care să răspundă interesului cadrelor didactice
de a-şi dezvolta competenţele digitale pentru a face faţă provocărilor noului
context educaţional s-au făcut remarcate şi în extinderea spontană a
programului de tutorat, la cel puţin una dintre întâlnirile online alăturându-se
cadre didactice noi.

Utilizarea tehnologiei în scopul predării i-a determinat pe profesori să caute
suport pentru a răspunde unor provocări punctuale în utilizarea aplicaţiilor
educaţionale. Tutorii au încercat să răspundă nevoilor fiecărui cadru didactic
pe măsură ce apăreau, contribuind astfel la dezvoltarea competenţelor digitale.

4.2.3. Suport didactic şi pedagogic în online

Pe tot parcursul programului, tutorii au încercat să se adapteze şi să răspundă
la nevoile pedagogice diferite ale profesorilor care apăreau treptat, odată cu
schimbările din timpul pandemiei, inclusiv schimbări legislative sau provocări
apărute din comunicarea şi lucrul online cu elevii. Un factor important şi de
ajutor a fost faptul că şi tutorii treceau printr-un proces de adaptare la procesul
educaţional online în cadrul studiilor academice sau erau profesori şi au
putut să observe, testeze şi reflecteze la predarea online şi să vină cu exemple
din practica lor.

O perspectivă interesantă pe care un tutore a folosit-o pentru a încuraja
profesorii privind predarea în şcoala online a fost să coreleze pedagogia din
sala de clasă şi cea digitală:

„Am convins-o (în mare) că, pentru aproape orice tehnică didactică
pe care o aplicăm în contextul f2f [faţă în faţă]  găsim un
corespondent online.” (Intrare Jurnal de reflecţie tutori).

Un sprijin constant pentru profesori a venit din prezentarea de către tutori a
aplicaţiilor speciale pentru materii, oferirea de exemple concrete de activităţi
interactive pentru predarea în online (de exemplu, exerciţii de scriere creativă),
pe care profesorii nu le cunoşteau, trimiterea de materiale şi resurse ce
puteau fi folosite ca suport în şcoala online, pe zona didactică. În anumite
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cazuri, tutorii au participat şi facilitat lecţii sau exerciţii, cadrul didactic având
oportunitatea de a învăţa prin puterea exemplului.

O primă provocare a fost adaptarea aplicaţiilor digitale contextelor de învăţare
ale şcolii online, folosirea acestora cu scop educativ, nu doar pentru comunicare
şi interacţiune. De asemenea, nevoia de a cunoaşte şi de a aplica tehnici de
motivare şi participare activă a elevilor a fost importantă pentru mai multe
cadre didactice:

„[...] aş avea nevoie de idei despre cum aş putea aborda mai eficient
pătrăţelele în care sunt elevii mei, să nu îi pierd, să îi ţin în priză cât
mai multă vreme, să fie doritori să continuăm. Ei, cred că de drag
nu m-au respins de tot.” (P_MP_VF_15072020_C_T)

Cele mai complexe nevoi de învăţare şi cele mai des apărute ca fiind
provocatoare atât pentru profesori, cât şi pentru tutori, s-au referit la
evaluarea elevilor în mediul online, iar soluţiile oferite nu au fost mereu
suficiente pentru cadrele didactice; în anumite cazuri a ajutat clarificarea de
către tutori a posibilităţilor multiple de evaluare prin folosirea unor aplicaţii
online precum Google Forms şi Kahoot. De asemenea, soluţiile propuse de
tutori au accentuat nevoia de a creşte gradul de complexitate şi calitatea
evaluării astfel încât să poată reflecta mai fidel competenţele elevilor şi au
consiliat cadrele didactice privind interpretarea reglementărilor apărute în
timpul pandemiei în raport cu procesul de evaluare a elevilor.

Alte nevoi ale profesorilor în zona de sprijin didactic pe care le-am putut
identifica în cadrul proiectului au fost cele referitoare la organizarea lecţiilor,
mai ales de adaptare a activităţii la durata redusă a lecţiei în online, îndeplinind
aceleaşi obiective de învăţare. Sprijin a fost solicitat şi în organizarea activităţii
Şcoala Altfel, unde un tutore a propus o activitate cu un invitat extern.
La finalul programului au fost cadre didactice care au declarat că au învăţat
să faciliteze lecţii mai dinamice:

„Din punctul meu de vedere, cred că am fost ajutaţi să facem lecţiile
mai atractive, fiecare dascăl asta îşi doreşte, ca elevului să îi placă
ce predă el şi atunci cred că colegii ne-au susţinut foarte mult. [...]
În sensul că ne-au fost prezentate alte platforme, alte idei şi chiar
alte abordări.” (Cadru didactic, focus grup 1)
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Nevoile de învăţare ale profesorilor s-au găsit la intersecţia dintre pedagogie
şi dezvoltarea de competenţe digitale. Ei au căutat soluţii pentru utilizarea
resurselor digitale în practici de predare mai atractive, în menţinerea elevilor
activi, precum şi în adaptarea online a unui proces de evaluare autentic.
Tutorii au reuşit în cele mai multe dintre situaţii să răspundă acestor nevoi.

4.2.4. Abordare tip coaching

Am putut observa în anumite cazuri în rândul modalităţii de lucru din programul
de tutorat o abordare de tip coaching, în care tutorele a încercat să faciliteze
profesorului un spaţiu de siguranţă în care să reflecteze şi să ia decizii proprii
în ceea ce priveşte adaptarea la şcoala online, cum aflăm de la un cadru
didactic în interviu:

„Aveam o nevoie de consiliere, de coaching şi am primit sprijin pe
partea aceasta. Pentru că nu ştiam dacă ce fac eu e bine, dacă
direcţia în care mă îndrept e bună… m-am simţit mai puţin singură în
toată nebuloasa… am avut cu cine să discut, să oglindesc aşa
problemele mele sau nesiguranţele în tot procesul acesta.”
(P_MP_VF_15072020_C_T)

De asemenea, aceleaşi aşteptări le aveau şi anumiţi profesori în ceea ce
priveşte modul în care şi-ar fi dorit să se desfăşoare suportul oferit de tutori.
Ei căutau empatie, deschidere şi înţelegere din partea acestora:

„Pentru mine a funcţionat, a fost o persoană potrivită, era important
să empatizeze, a fost eficient pentru mine ca şi dascăl pentru a fi
iniţiată în primii paşi, bineveniţi. [...] Am avut nevoie de un mentor
nativ digital, tinerii se pricep, plus că era tare cumsecade, mentorul
era bun şi îngăduitor, cu răbdare, am avertizat-o că sunt un elefant
bătrân care prinde greu.” (P_MB_AM_17072020_P_T)

Cadrele didactice au avut nevoie şi de sprijin în identificarea celor mai bune
căi de acţiune, iar tutorii, în acest context, şi-au asumat rolul de mentori şi
consilieri pentru cadrele didactice în adaptarea la şcoala online.

4.2.5. Sprijin emoţional în cadrul programului de tutorat

Trecerea la predare în online a avut un impact major asupra profesorilor.
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Cadrele didactice s-au simţit suprasolicitate în acest parcurs de transformare:
„Oamenii au fost doborâţi, eu acum să ştiţi că m-am văitat ca să
dau un secret în vileag, m-am văitat şi în faţa tutorelui meu. De azi
dimineaţă de abia am intrat în casă, nu ştiam pe ce să pun mâna,
aşa o presiune există şi atât de multe lucruri sunt făcute acum, nu
numai la nivel general, ci şi la începutul şcolii încât nu mai putem
face faţă.” (Cadru didactic, focus grup 2)

Munca în colaborare şi încurajările venite din partea colegilor, directorilor
sau tutorilor au crescut nivelul de rezilienţă al profesorilor:

„Aş putea să spun eu cum m-a ajutat programul de tutorat. Eu l-am
simţit ca o salvare, lucrez la trei şcoli [...] atunci a apărut acest
tutorat care a fost ca o tavă din care am servit.” (Cadru didactic,
focus grup 1)

În completarea suportului tehnologic personalizat şi a formelor de consiliere
şi mentorat, cadrele didactice au avut nevoie şi de sprijin informal emoţional
care să îi ajute în dezvoltarea rezilienţei faţă de contextul actual de criză.

5. Limite

Limitele acestui demers de cercetare-acţiune pot fi identificate atât în relaţie
cu demersul de acţiune, cât şi cu cel de cercetare. În privinţa demersului de
acţiune, menţionăm că acesta a fost limitat la interacţiunea în online din
considerente etice şi de sănătate publică, dar şi din considerente practice.
Cadrele didactice s-au confruntat cu o serie de provocări şi probleme care
depăşeau capacitatea de acţiune a programului de tutorat, mai ales cele
legate de accesul la tehnologie şi internet. De asemenea, numărul mic de
participanţi din rândul cadrelor didactice şi al tutorilor şi faptul că prin interesul
arătat programului de tutorat atât cadrele didactice, cât şi studenţii participanţi
reprezintă un grup autoselectat, constituie limite ale demersului de cercetare.
De aceea, experienţa din cadrul acestui program nu poate fi văzută ca fiind
tipică pentru alte experienţe din această perioadă. Considerăm că aceste
limite nu au afectat obiectivul nostru de a documenta cum poate fi creat un
spaţiu şi un proces de învăţare colaborativă la intersecţia dintre mediul
universitar şi preuniversitar în contextul actual de criză.
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6. Concluzii

Obligativitatea de a desfăşura activităţi educaţionale online în sistemul
educaţional a adus cu ea provocări semnificative, dar şi oportunităţi de învăţare
colaborativă. Dezvoltarea acestor oportunităţi de învăţare a fost probabil
mai uşor de explorat în cadrul programului de tutorat, care a creat un spaţiu
de transfer de competenţe şi schimb activ de experienţă între studenţi ai
programelor de ştiinţele educaţiei şi cadrele didactice din învăţământul
preuniversitar. Acest spaţiu a fost doar unul dintre multiplele spaţii de învăţare
colaborativă care s-au născut în această perioadă.

Profesorii participanţi au avut oportunitatea de a învăţa de la viitori colegi cu
mai puţină experienţă didactică faţă-în-faţă, dar cu competenţe digitale mai
bine dezvoltate. Studenţii – tutori au devenit facilitatori ai dezvoltării
competenţelor digitale pentru profesori oferind suport individualizat. Prin
interacţiunea pentru o perioadă prelungită de timp (de până la opt săptămâni),
concentrată pe oferirea de sprijin cadrelor didactice, tutorii au ajuns să
înţeleagă mai bine provocările acestei perioade în sistemul preuniversitar,
precum şi să-şi crească prin învăţare colaborativă şi autodirijată competenţele
de utilizare a tehnologiei în procesul educaţional.

Rezilienţa, precum şi competenţele digitale dezvoltate de cadrele didactice
în această perioadă sunt printre puţinele consecinţe pozitive ale acestui
context educaţional nefavorabil. Acestea, precum şi apariţia unor contexte
de învăţare colaborativă şi activă sperăm că vor influenţa în bine
transformarea practicilor educaţionale pe termen lung.

Cadrele didactice participante au menţionat necesitatea suportului tehnologic
şi a unor programe adaptate nevoilor imediate apărute odată cu transferul în
online al activităţilor educaţionale. Astfel, dezvoltarea programului de tutorat
exclusiv în mediul online s-a dovedit oportună. Aflându-se într-o situaţie în
care nu mai fuseseră puse până în acel moment, cadrele didactice şi-au
exprimat şi nevoia de primi suport atât pedagogic, cât şi emoţional. Profesorii
aveau nevoie să ştie cum să folosească aplicaţiile digitale în scop pedagogic,
cum să capteze şi să menţină atenţia elevilor şi cum să crească participarea
la orele online, precum şi cum ar putea realiza evaluarea. Din punct de
vedere emoţional, cadrele didactice aveau nevoie de încurajări în depăşirea
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provocărilor curente, precum şi în gestionarea faptului că se simţeau
suprasolicitate.

Timpul a fost văzut diferit de către participanţi: tutorii au specificat necesitatea
alocării unui timp suplimentar pentru pregătirea şi tutorarea profesorilor, iar
cadrele didactice priveau timpul din perspectiva necesităţii menţinerii unui
tempo mai puţin alert, dar susţinut, în aprofundarea modalităţilor de utilizare
a aplicaţiilor şi platformelor din mediul digital.

Necesitatea de alocare a unui timp dedicat în care studenţii să poată susţine
activitatea profesorilor din învăţământul preuniversitar indică nevoia de creare
a unor structuri formale, dar flexibile de transfer de competenţe din mediul
universitar spre mediul preuniversitar. În mod special, aceste spaţii ar putea
implica participarea activă a studenţilor din domeniul ştiinţelor educaţiei. Acest
proiect a arătat că învăţarea colaborativă, la intersecţia dintre mediile
universitar şi preuniversitar, este posibilă şi dezirabilă – o concluzie care
dorim să dea naştere unor noi astfel de spaţii, dincolo de contextul de criză
prezent.
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Abstract
Student engagement is consequential for learning outcomes and is a key factor in
student achievement. While its impact on educational outcomes in a face-to-face
setting has made the focus of extensive research, less is known about its effects in
the context of online learning, especially in Eastern Europe. The Covid-19 pandemic
has forced all higher education institutions in Romania to switch to emergency
online learning, with little or no previous experience in this form of instruction. This
makes it a highly relevant and interesting case for the study of online learning
effects on student outcomes. This article therefore investigates disparities in student
engagement in the context of emergency online learning in a sample of undergraduate
Romanian students. The article focuses on active learning as a key element of
student educational engagement, exploring differences in student background
characteristics, such as socioeconomic status, employment status and time spent
caring for dependents, as well as studying conditions. Results indicate that the
sudden change to emergency online learning has created new disparities in perceived
levels of student engagement based on the lack of private, interruption-free spaces
and a reliable internet connection, as well as time spent doing housework.
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Rezumat
Implicarea în procesul de învăţământ a studenţilor este importantă pentru
rezultatele învăţării şi este un factor esenţial pentru performanţele academice
obţinute de către studenţi. În timp ce impactul implicării asupra rezultatelor
învăţării în contextul predării faţă-în-faţă a fost studiat în detaliu, efectele sale în
cadrul învăţământului online sunt mai puţin cunoscute, în special în contextul est
european. Pandemia de Covid-19 din primăvara anului 2020 a forţat toate
instituţiile de învăţământ superior din România să realizeze o trecere bruscă la
învăţământul online de urgenţă, pe fondul unei experienţe limitate sau inexistente
cu această formă de predare. Această situaţie oferă oportunitatea de a studia
efectele învăţământului online asupra implicării în procesul de învăţământ a
studenţilor. Acest articol analizează disparităţile în nivelul implicării în procesul
de învăţământ pe baza unui eşantion de studenţi din universităţi din România.
Articolul se concentrează asupra învăţării active ca element esenţial al implicării
în procesul de învăţământ, explorând diferenţe în funcţie de statutul
socioeconomic, ocuparea unui loc de muncă sau timpul petrecut cu ingrijirea
dependenţilor, precum şi în funcţie de condiţiile de studiu ale studenţilor.
Rezultatele cercetării indică faptul că nivelul de învăţare activă este afectat negativ
de lipsa unui spaţiu adecvat pentru participarea la cursurile online, problemele
cu conexiunea la internet şi timpul alocat sarcinilor în gospodărie.

Cuvinte-cheie: disparităţi, implicare în procesul de învăţământ, învăţământ
online, învăţământ superior.

1. Introduction

The sudden switch to emergency online learning in the Romanian tertiary
education sector in March 2020 due to the Covid-19 pandemic has caught
students and academic staff off guard. Unlike other countries that have
made considerable inroads into the development of online education, the
overwhelming majority of students and teaching staff at Romanian
universities have had no previous experience with this form of instruction.
Moreover, the pandemic has given rise to a series of government measures
that have restricted mobility and interfered with students’ living and studying
conditions, further straining their experience of online learning. Teaching
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have a specific profile: they are older, more likely working and living outside
campus, and first generation college students (Paulsen & McCormick, 2020).
Given the high and increasing popularity of online learning, much attention
was dedicated to the question of its effectiveness in achieving educational
outcomes compared to face-to-face learning. The wide consensus based on
empirical evidence appears to be that student achievement is similar between
the two (Garratt-Reed, Roberts & Heritage, 2016; Palloff & Pratt, 2001;
Reece & Butler, 2017). However, students who pursue online higher
education report higher satisfaction with their studies.

3. Student engagement in online learning settings

Student engagement is an indicator of the quality of the learning experience
and reflects students’ intrinsic, cognitive as well as emotional involvement
with their learning (Chapman, 2002; Coates, 2006; Kuh, 2009; Shulman,
2002). Previous studies of student engagement have focused on active
learning, peer collaboration, and the frequency and effectiveness of student-
faculty interaction as its key elements (Chen, Gonyea & Kuh, 2008;
McCormick, Kinzie & Gonyea, 2013; Rabe-Hemp, Woollen & Humiston,
2009). Active learning refers to students’ participation in class activities and
contributions to class discussions (Kuh, 2003). The relevance of analyzing
and fostering student engagement in educational settings lies in its association
with student outcomes. Students who display high engagement levels are
more likely to have, among others, better academic performance levels
(Jaggars & Xu, 2016; Kuh et al., 2007) and retention rates (Bean, 2005; Hu
& McCormick, 2012). Levels of engagement vary with a host of factors,
from students’ motivation (Schuetz, 2008) to aspects related to teaching and
institutional environment (Reason, Terenzini & Domingo, 2006), as well as
socio-economic characteristics, such as employment (Zepke, Leach & Butler,
2011) or caring responsibilities (Kahu et al., 2014).

Comparative research into variations in student engagement by mode of
instruction has uncovered certain differences between online and face-to-
face instruction. Using 2015 US data, Paulsen and McCormick (2020)
compared levels of engagement for students receiving face-to-face, online
and dual-mode instruction (40% to 80% of their classes online). Their analysis

                                          Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2021 (1) • LXIX 35



shows that online learners experience much lower levels of collaborative
learning, have lower quality of interaction with peers and rate student-faculty
interactions much lower than students in the two other categories. In
qualitative studies, peer communication and the interaction with instructors
also feature among the challenges of online learning that students mention
(Kim, Liu & Bonk, 2005). Moreover, engagement in online courses decreases
with transactional distance, i.e., the perceived cognitive and emotional distance
that result from the geographical separation that exists between students and
staff (Bolliger & Halupa, 2018; Moore, 1991), which is likely to be exacerbated
in the context of the Covid-19 pandemic. Another shortcoming of online education
is the difficulty faced by teaching staff in engaging in immediacy behaviors, both
verbal and non-verbal (gestures, eye contact, smiles). Such behaviors convey a
message of closeness to the students and were found to increase student
engagement (Dixson et al., 2017). These results suggest that online learning is
lagging behind face-to-face learning in terms of student engagement.

While research on the effects of the Covid-19 pandemic on higher education
is still rather limited, existing studies point towards a series of negative effects
(Adnan & Anwar, 2020; Bao, 2020). Some of the common problems faced
by students include technical difficulties (with equipment, internet connection
and audio interference), insufficient digital skills, higher workload distractions
from family members or flat mates, a sense of isolation, limited interactions
with teachers, low teacher responsiveness, or a lack of interaction with
classmates and sense of community (Aristovnik et al., 2020; Farrell & Brunton,
2020; Molea & Năstasă, 2020). Although the switch to emergency online
education resulted in increases in free time, given the rapidly evolving nature
of the pandemic, students did not incorporate this free time efficiently into
their daily routines (Nadolu, 2020). On the other hand, university teaching
staff was forced to move face-to-face courses to an online setting with little
to no preparation on the necessary adjustments required in terms of format
and teaching strategies. Such problems seem to translate into worse student
outcomes. Using a limited sample of 78 undergraduate students in Greece,
Kostaki and Karayianni (2020) show that technical difficulties, such as a crashing
or slow-running computer and a slow or lost internet connection, and home
distractions coming from family members, phones or other environmental sources,
depress levels of student engagement in online learning. The transition to fully
online courses was evaluated largely negatively in a sample of American
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students, who found the online version of a previously face-to-face course
of choice to offer a lower learning value, facilitate less attention and effort,
and overall be less interesting and enjoyable (Garris & Fleck, 2020).

4. Sample and method

To assess the relationship between students’ emergency online learning
environment and their educational engagement we used a quantitative
research design. Data were collected from Romanian undergraduate students
in an online survey conducted between April 26 and May 30, 2020. The study
was approved by the Ethics Committee of the Lucian Blaga University of Sibiu
with the approval number 1719/07.04.2020. The period of data collection largely
overlapped with the country-wide lockdown imposed as a result of the Covid-
19 pandemic. Face-to-face classes were suspended in Romania on March 11,
2020. Lockdown was instituted on the March 24 and lasted until May 14. We
began the survey six weeks after the change to emergency online education in
Romanian universities. The assumption was that by that time, the immediate
disruptions brought about by the first weeks of online teaching would be less
evident and we could more reliably assess the impact of the new environment in
which students had to study on their educational engagement.

The survey was distributed via social media platforms, and emails were sent
to most universities in Romania asking them to share the link with their
students. The questionnaire was completed by 1851 undergraduate students
from 16 university centers (Lup & Mitrea, 2020). Out of these, 73% were
women and 63% from urban areas. 34% of the respondents were first year
students, 26% second year and 26% third year students. The rest were
fourth or higher year students. Women are slightly overrepresented in the
sample. According to a recent study, they account for 59% of university
students in Romania (Romanian Ministry of Research, 2017). The respondents
were enrolled in various programs of studies, such as social sciences, medical
studies, engineering, sciences, and humanities. For a detailed description of
the fields of study, see Table 1. Although we used a non-probability sampling,
the heterogeneity of the respondents in terms of their demographics, year
and program of studies, together with the high number of responses contribute
to an increase in the representativeness of the collected data.
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Table no. 1. Respondents’ field of study

Student engagement was measured using two sets of indicators focused
on active learning. The first recorded how respondents felt during online
classes, using a set of 10-point scale items. The items referred to course
attractiveness, attention/focus, clarity, interest, and engagement. Higher
scores indicate a better evaluation of the online classes on these dimensions.
The second set of items pertaining to educational engagement asked
respondents to rate on a 5-point scale their self-perceived level of
concentration, understanding, participation to class discussions, and ease of
expressing ideas in the online versus face-to-face environment. Higher scores

Field of study Number Percentage

Computer Sciences and Mathematics 156 8.4

Economics 151 8.2

Engineering 223 12.0

Geography 2 0.1

History and Heritage Studies 37 2.0

Human Resources and  Public Administration 203 10.9

Journalism, Communication, Public Relations 57 3.1

Language Studies 44 2.4

Legal Studies 143 7.7

Medical Studies 353 19.1

Pedagogy 67 3.6

Philosophy 11 0.6

Physical Education 3 0.2

Political Science, International Relations, and
Security Studies

78 4.3

Sciences (Biology, Chemistry, Physics) 24 1.3

Social Sciences (Sociology, Anthropology,
Psychology)

107 5.7

Social Work 82 4.4

Theatre and Film Studies, Media Studies, and Arts 20 1.0

Theology 64 3.5

No answer 26 1.5

Total 1851 100



indicate higher levels of student engagement in the online compared to the
traditional, face-to-face environment. For a description of the dependent
variables, see Table 2.

To assess disparities in the facilities available to students in the online
environment, we focused on two aspects, one pertaining to respondents’
access to an appropriate space for taking part in online classes and the
other relating to their access to suitable technology and adequate
technological skills. Access to an appropriate space for online class
participation was measured by asking respondents whether at the time of
taking part in online classes they were: (1) alone in their room, uninterrupted
by anyone; (2) other family members were present in the room, but did not
interrupt them; (3) other housemates were present in the room, but did not
interrupt them; (4) frequently interrupted by family members or housemates;
(5) in other arrangement. In the analysis we contrasted each of the situations
in which the respondent did not have a private space for taking part in online
classes with the situation that we considered optimal for learning, i.e., being
alone in the room, uninterrupted by anyone. Access to suitable technology
and technological skills was assessed via three questions which asked about
the frequency of encountering problems with: (1) the internet connection;
(2) lack of an appropriate device; (3) technological skills. Answers ranged
from never (1) to very often (5).
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Table no. 2. Descriptives for dependent variables

Variable Average SD N
How do you feel during the online classes:
1(very bored)-10 (very captivated) 5.45 2.48 1841
1(very inattentive)-10 (very attentive) 5.76 2.43 1836
1(very confused)-10 (very clarified) 5.61 2.48 1837
1(very uninterested)-10 (very interested) 6.05 2.48 1835
1(very little engaged)-10 (very much engaged) 5.56 2.57 1828
How do you evaluate the following aspects in the online
classes as compared to face-to-face classes:
Your level of concentration during the classes (1=much
worse; 5=much better)

2.27 1.1 1851

Your level of understanding the materials (1=much worse;
5=much better)

2.33 1 1851

Your level of participation to class discussions (1=much
worse; 5=much better)

2.41 1.05 1851

How easy you express your ideas (1=much worse; 5=much
better)

2.57 1.05 1851
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The shift to emergency online education led many students in Romania to move
back home with their families. This brought a change in their routines and
participation in household chores. We used three measures of time spent in
activities that might interfere with learning, namely time spent on housework
activities, time spent attending to dependents’ needs, and time spent working.
Respondents were asked what percentage of their time was spent each week
doing different types of activities, including the ones mentioned above.

Control variables that could influence each of the dependent variables pertaining
to educational engagement in the online environment are as follows: gender
(1=female), residence (1=urban), year of study, receiving a social scholarship
(1=yes), and parents’ education status used as a proxy for socioeconomic status.
The latter variable compares whether one or both (compared to none) of the
respondents’ parents are university graduates. All these factors were shown to
be related to students’ academic performance and educational engagement.
For a description of the independent and control variables, see Table 3.

Table no. 3. Descriptives for independent variables

Variables Percentage N
How frequently have you experienced problems with:
Internet connection 1851
Never 19.39
Rarely 23.93
Sometimes 31.28
Many times 18.53
Very often 6.86
Lacked an appropriate device 1851
Never 67.21
Rarely 14.91
Sometimes 10.37
Many times 4.59
Very often 2.92
Lacked technological skills 1851
Never 56.02
Rarely 22.74
Sometimes 15.07
Many times 4.05
Very often 2.11
In general, when participating in the online classes I am: 1851
Alone in my room, uninterrupted by anyone 66.83
Other family members are in the same room but they do not interrupt me 16.64



5. Results

To test the relationship between the conditions available to students for taking
part in online classes and their engagement in online learning we conducted
multivariate linear regression. Results (presented in Table 4) indicate that those
students who frequently (many times and very often) experienced problems
with their internet connection reported feeling less captivated, attentive, clarified,
interested, and engaged in online classes compared to those who never had
such problems. Lack of an appropriate device appears to depress students’
engagement with online classes even more. Those who experienced this lack
many times declared being, on average, close to one point less engaged with
their studies on a 10-point scale, compared to their colleagues who never had
such a problem. For those who experienced very often the lack of an appropriate
device, the drop in educational engagement is even stronger, namely between
one point and one point and a half on a 10-point scale. On average, those who
encountered problems very often due to the lack of an appropriate device are
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Variables Percentage N
Other housemates are in the same room but they do not interrupt me 3.4
I am frequently interrupted by other family members or housemates 10.26
Other arrangement 2.86
Percentage of time spent weekly for doing housework – mean (SD) 18(17) 1840

taking care of dependents -mean (SD) 5(12) 1834
at work - mean (SD) 6(15) 1837

Year of study 1837
1st 33.75
2nd 26.62
3rd 26.24
4th or higher 13.39
Which of your parents have graduated university studies 1819
None 61.79
Only mother 12.20
Only father 5.94
Both 20.07
Receive social scholarship 1824
Yes 4.61
No 95.39
Residence 1834
Urban 63.25
Rural 36.75
Gender 1851
Female 73.26
Male 26.74
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10% less engaged with online classes compared to their colleagues who never
had such problems.

The lack of an appropriate space for taking part in online classes has equally
strong negative consequences for students’ active learning. Students who
share a room with others report significantly lower engagement with the
online classes compared to those who benefit from a private space. The
situation is worse for those who are frequently interrupted by others. These
respondents reported feeling less captivated, attentive, clarified, interested
and engaged with online classes than those who are alone in their rooms
when taking part in online classes. Their drop in engagement with the online
classes is between 10% and 15%.

Time spent doing housework also negatively affects educational engagement,
although to a much lesser degree, and only influences how captivated and clarified
students are with online classes. On the other hand, taking care of dependents
is positively related to active learning. This could be explained by the fact that
these students may be taking care of their children or other dependents and
benefitted from an increased time budget due to the shift to emergency online
education.

Table no. 4. Relationships between new learning environments and
engagement with education (OLS coefficients and S.E.)

Captivated Attentive Clarified Interested Engaged
Experienced problems with
the internet connection

• rarely .12 (.18) -.07 (.17) -.16 (.17) -.17 (.18) -.15 (.18)
• sometimes -.1 (.17) -.15 (.17) -.41* (.17) -.17 (.17) -.04 (.18)
• many times -.53**(.2) -.53**(.19) -.89*** (.2) -.63** (.2) -.54* (.21)
• very often -.84**(.28) -.79**(.27) -1.08***(.28) -.52(.28) -.55 (.29)

Experienced lack of an
appropriate device

• rarely -.56** (.17) -.65***(.17) -.59*** (.17) -.6*** (.17) -.51** (.18)
• sometimes -.3 (.2) -.18 (.2) -.34 (.2) -.29 (.2) -.27 (.21)
• many times -.83** (.29) -.96** (.28) -1.2*** (.29) -.91** (.29) -.92** (.31)
• very often -1.16** (.38) -.1.33*** (.38) -1.46*** (.39) -1.66***(.39) -1.29** (.41)

Experienced issues with own
technological skills

• rarely .08 (.15) -.05 (.14) -.12 (.15) -.19 (.15) -.18 (.15)
• sometimes .26 (.18) .11 (.17) .31 (.18) .19 (.18) .3 (.18)
• many times -.64*(.3) -.55 (.3) -.73* (.3) -.61*(.3) -.58 (.32)
• very often -.49 (.42) .01 (.41) -.6 (.42) -.43 (.42) -.41 (.45)



Respondents were also asked to evaluate their educational performance in
online courses compared to the traditional, face-to-face instruction, on four
aspects, namely level of concentration, understanding, participation to class
discussions, and ease of expressing ideas. Each of these variables was
measured on a 5-point scale, with higher scores indicative of higher levels of
engagement in online compared to face-to-face education. Given the nature
of the dependent variable, we used ordered logistic regression to assess
whether disparities in the new fully web-based learning environment are
related to differences in active learning. Results are shown in Table 5.

Results indicate that students’ active learning is negatively affected by the
problems they experience with internet connection. Compared to those who
never experienced such problems, students who encountered problems even
rarely declared being less focused, understanding less well, participating
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Captivated Attentive Clarified Interested Engaged
When participating at the
online courses are you:

• with other family
members who
do not disturb
me though

-.43** (.16) -.37* (.16) -.39* (.16) -.25 (.16) -.3 (.17)

• together with
roommates who
do not disturb
me

-.97**(.32) -1.17*** (.32) -.8* (.32) -1.23***  (.32) -1.15**(.34)

• frequently
interrupted by
roommates or
family members

-1.37***(.2) -1.21***(.19) -1.16***(.2) -1.15***(.2) -1.07***(.21)

• other
arrangement

.27 (.34) .24 (.33) -.18 (.34) .18 (.34) .43 (.36)

Percentage of time weekly
spent for:

• doing
housework

-.01**(.004) -.01 (.004) -.01* (.004) -.01 (.004) -.007 (.004)

• taking care of
dependents

.02***(.005) .03***(.01) .02***(.01) .02** (.01) .02** (.01)

• at work .004 (.004) .002 (.004) .002 (.004) .004 (.004) .01 (.004)
Year of study -.01 (.06) -.06 (.05) -.03 (.06) -.05 (.06) -.03 (.06)
Receive social scholarship .26 (.28) .01 (.27) .24 (.27) .16 (.27) .16 (.29)
None of the parents have
higher education

.29 (.15) .18 (.15) .24 (.15) .18 (.15) .44** (.16)

One parent has higher
education

.37* (.19) .39* (.18) .37* (.19) .47* (.19) .59** (.2)

Residence (urban=1) .02  (.12) .07 (.12) -.03 (.12) -.09 (.12) -.04 (.13)
Gender (female=1) .11  (.13) .1 (.13) -.09 (.13) .07 (.13) .04 (.14)
Adjusted R-squared .09 .09 .1 .08 .07
N 1759 1755 1755 1754 1746
*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001
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less in class discussions, and feeling less at ease expressing ideas in online
classes compared to face-to-face ones. This result is worrying, given the
fact that only 19% of the respondents in the analyzed sample had never
experienced problems with the internet connection, while 26% experienced
them often and very often.

Frequent problems due to the lack of an appropriate device needed to take part
to online classes also decrease students’ levels of participation to class discussions
compared to their participation in face-to-face environments, as well as their
level of concentration, understanding, and ease of expressing ideas. Having
another flat mate in the room, even when they are not interrupting, as well as
being frequently interrupted by family members or flat mates has a significantly
negative effect on students’ ability to focus, understand, participate, and express
their opinions in online classes compared to face-to-face classes. An increased
participation in household chores also decreases students’ participation in online
class discussions, possibly as a result of more time constraints that do not permit
these students to prepare properly for the classes. On the other hand, taking
care of dependents is positively related to all aspects of active learning but ease
of expressing ideas in class discussions. More advanced students report being
able to focus and understand better in the online environment compared to the
traditional one. Finally, issues encountered due to a lack of technological skills
do not appear to affect students’ performance in the online classes compared to
traditional ones.

Table no. 5. Relationships between new learning environments and active
learning (odds-ratios and S.E.)

Concentrate p Understand p Participate p Express p
Experienced problems
with the internet
connection

• rarely .7 (.09) .008 .79 (.11) .081 .75 (.1) .030 .65 (.09) .001
• sometimes .75 (.1) .030 .65 (.09) .001 .66 (.09) .002 .59 (.08) .000
• many times .56 (.09) .000 .48 (.07) .000 .57 (.09) .000 .54 (.08) .000
• very often .43 (.09) .000 .39 (.09) .000 .55 (.12) .005 .47 (.1) .000

Experienced lack of
an appropriate device

• rarely .75 (.1) .027 .79 (.1) .066 .84 (.11) .184 .84 (.11) .177
• sometimes .94 (.15) .689 .97 (.15) .860 1.01 (.15) .972 .86 (.13) .308
• many times .68 (.15) .086 .56 (.13) .010 .56 (.13) .010 .58 (.13) .013
• very often .54 (.17) .048 .57 (.17) .061 .49 (.15) .023 .63 (.2) .135
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6. Discussion and conclusion

The current study contributes to the emerging literature on the effects of the
abrupt shift to online learning during the context of the Covid-19 pandemic
on student outcomes, particularly student engagement. In line with previous
research (Kostaki & Karayianni, 2020), our results show that levels of student
engagement vary with the disparities in learning conditions that resulted from
the change to emergency online teaching. After face-to-face instruction

Concentrate p Understand p Participate p Express p
Experienced issues
with own
technological skills

• rarely .95 (.11) .621 .85 (.1) .157 .92 (.1) .440 .88 (.1) .247
• sometimes 1.08 (.15) .558 .86 (.12) .253 1.06 (.14) .679 .89 (.12) .376
• many times .9 (.21) .694 .78 (.19) .318 .85 (.19) .467 .5 (.12) .005
• very often 1.72  (.6) .119 .88 (.32) .723 .9 (.32) .775 .83 (.28) .581

When participating at
the online courses are
you:

• with other family
members who do
not disturb me
though

.82 (.1) .106 .78 (1) .045 .94 (.11) .580 .94 (.11) .616

• together with
roommates who
do not disturb me

.58 (.15) .030 .51 (.13) .006 .42 (.1) .001 .4 (.1) .000

• frequently
interrupted by
roommates or
family members

.31 (.05) .000 .34 (.05) .000 .35 (.05) .000 .34 (.05) .000

• Other
arrangement

1.51 (.4) .125 1.13 (.3) .647 1.08 (.29) .766 1.46 (.4) .164

Percentage of time
weekly spent for:

• doing housework 1 (.003) .334 1 (.003) .378 .99 (.003) .028 1 (.003) .452
• taking care of

dependents
1.02 (.004) .000 1.01 (.004) .009 1.01 (.004) .002 1.002 (.004) .611

• at work 1.004 (.003) .179 1.003 (.003) .368 1.004 (.003) .170 1.003 (.003) .281
Year of study 1.25 (.05) .000 1.18 (.05) .000 1.01 (.04) .759 1.06 (.04) .189
Receive social
scholarship

1.6 (.33) .025 1.29 (.28) .231 1.5 (.31) .052 1.31 (.28) .200

None of the parents
have higher education

.92 (.11) .489 .97 (.11) .767 1.21 (.14) .102 1.12 (.13) .344

One parent has higher
education

1.02 (.15) .863 1.02 (.15) .869 1.23 (.18) .148 1.33 (.19) .047

Residence (urban=1) .97 (.09) .735 1.06 (.1) .535 1.02  (.1) .817 1.09 (.1) .378
Gender (female=1) 1.06 (.11) .568 1.05 (.11) .642 .97 (.1) .737 .97 (.1) .796
N 1769 1769 1769 1769
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was suspended in the spring of 2020, many students moved back home with
their families. For some of them, this meant having to take part in online
classes from the same room they shared with other family members or flat
mates, dealing with internet connection problems or the lack of appropriate
devices for taking part in online classes. In short, they had to adapt to an
unsuitable learning environment, which lacked the appropriate amenities
needed for good learning outcomes. The results of our analysis indicate that
these conditions were consequential for their engagement with online classes
and likely for their educational performance as well.

In general, those who encountered more frequent problems with the internet
connection were less engaged in online classes. They felt less captivated,
attentive, clarified, interested and engaged in the learning processes compared
to their colleagues who did not have such problems. The same happened to
students who did not have an appropriate device and did not benefit from an
appropriate space for taking part in online classes. The lack of an appropriate
space for learning, as well as problems caused by the internet connection
and lack of an appropriate device made these students feel less focused,
clarified, participative and able to actively engage in learning compared to
the time when they attended face-to-face classes. Moreover, students who
reported spending more of their time doing housework activities participated
less in class discussions and felt less attracted by online classes.

On the other hand, the shift to online learning seems to have benefited the
educational engagement of students who have dependents in their care. We
assume that this category of students benefitted more than the rest from the
increase in discretionary time as a consequence of not travelling to and from
face-to-face classes, time which they could allocate to studying. Interestingly,
none of the other traditional factors known to create disparities in student
engagement appear to play a consistent influence in the online environment.
Instead, our results suggest that the move to emergency online teaching
created new disparities (due to the forced change in students’ usual learning
environments) that appear to significantly affect students’ engagement, with
potential negative consequences on their academic performance.

Relying on data gathered at the early stage of the shift to emergency online
teaching, our study offers a preliminary assessment of the challenges raised
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by this novel experience and the way in which these changes have impacted
students’ engagement with their studies. Future studies could take these
results as a starting point for an in-depth analysis of ways to improve the
experience of online learning and foster student engagement. In particular,
we see the relevance of further research into strategies of improving the
process of online teaching, which would allow at-risk categories of students
to maintain and increase their levels of academic engagement. Future studies
could also focus on possible mitigating factors for the demobilizing effect of
the lack of appropriate technology.

Acknowledgements

The authors would like to thank all the students who took part in the study, as well
as the colleagues from various universities who helped disseminate the survey. We
also thank the two anonymous reviewers who provided insightful comments on our
paper. Finally, we are grateful to the Lucian Blaga University of Sibiu for its support
in disseminating the survey institution-wide.

References

• Adnan, M., & Anwar, K. (2020). Online learning amid the COVID-19 pandemic:
Students’ perspectives. Journal of Pedagogical Sociology and Psychology,
2(1), 45-51.

• Alexandru, M. E., & Scoda, A.-D. (2020). Dezvoltarea competenţelor digitale.
Provocări şi perspective actuale. [The development of digital competences.
Current challenges and perspectives]. Revista de Pedagogie, 68(2), 87-103.
https://doi.org/10.26755/RevPed/2020.2/87

• Aristovnik, A., Keržič, D., Ravšelj, D., Tomaževič, N., & Umek, L. (2020). Impacts
of the COVID-19 pandemic on life of higher education students: A global
perspective. Sustainability, 12(20), 8438. https://doi.org/10.3390/su12208438

• Bao, W. (2020). COVID-19 and online teaching in higher education: A case study
of Peking University. Human Behavior and Emerging Technologies, 2(2),
113-115. https://doi.org/10.1002/hbe2.191

• Bean, J. P. (2005). Nine themes of college student retention. In A. Seidman (Ed.),
College student retention: Formula for student success (pp. 215-243). American
Council on Education and Praeger Publishers.

• Bolliger, D. U., & Halupa, C. (2018) Online student perceptions of engagement,
transactional distance, and outcomes. Distance Education, 39(3), 299-316.
https://doi.org/10.1080/01587919.2018.1476845



48

• Castaño-Muñoz, J., Colucci, E., & Smidt, H. (2018). Free digital learning for
inclusion of migrants and refugees in Europe: A qualitative analysis of three
types of learning purposes. The International Review of Research in Open and
Distance Learning, 19(2), 1–21. https://doi.org/10.19173/irrodl.v19i2.3382

• Chapman, E. (2002). Alternative approaches to assessing student engagement
rates. Practical Assessment, Research and Evaluation, 8(13), 1-7.
https://doi.org/10.7275/3e6e-8353

• Chen, P-S. D., Gonyea, R., & Kuh, G. (2008). Learning at a distance: Engaged or
not?. Innovate: Journal of Online Education, 4(3).

• Coates, H. (2006). The value of student engagement for higher education quality
assurance. Quality in Higher Education, 11(1), 25-36.
https://doi.org/10.1080/13538320500074915

• Dixson, M. D., Greenwell, M. R., Rogers-Stacy, C., Weister, T., & Lauer, S. (2017).
Nonverbal immediacy behaviors and online student engagement: Bringing past
instructional research into the present virtual classroom. Communication
Education, 66(1), 37-53. https://doi.org/10.1080/03634523.2016.1209222

• European Commission. (2020). Digital Economy and Society Index.
https://ec.europa.eu/digital-single-market/en/digital-economy-and-society-index-desi

• Farrell, O., & Brunton, J. (2020). A balancing act: a window into online student
engagement experiences. International Journal of Educational Technology in
Higher Education, 17(25), 1-19. https://doi.org/10.1186/s41239-020-00199-x

• Garratt-Reed, D., Roberts, L. D., & Heritage, B. (2016). Grades, student satisfaction
and retention in online and face-to-face introductory psychology units: A test
of equivalency theory. Frontiers in Psychology, 7(673), 1-10.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.00673

• Garris, C. P., & Fleck, B. (2020). Student evaluations of transitioned-online
courses during the COVID-19 pandemic. Scholarship of Teaching and Learning
in Psychology. https://doi.org/10.1037/stl0000229

• Hu, S., & McCormick, A. C. (2012). An engagement-based student typology and
its relationship to college outcomes. Research in Higher Education, 53(7),
738-754.

• Jaggars, S. S., & Xu, D. (2016). How do online course design features influence
student performance?. Computers & Education, 95, 270-284.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2016.01.014

• Kahu, E. R., Stephens, C., Zepke, N., & Leach, L. (2014). Space and time to
engage: Mature-aged distance students learn to fit study into their lives.
International Journal of Lifelong Education, 33(4), 523–540.
https://doi.org/10.1080/02601370.2014.884177

• Kim, K.-J., Liu, S., & Bonk, C. J. (2005). Online MBA students’ perceptions of
online learning: Benefits, challenges, and suggestions. Internet and Higher
Education, 8(4), 335-344. https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2005.09.005



• Kostaki, D., & Karayianni, I. (2021). Houston, we have a pandemic: Technical
difficulties, distractions and online student engagement [Manuscript submitted
for publication]. https://doi.org/10.31219/osf.io/6mrhc

• Kuh, G. D. (2003). What we’re learning about student engagement from NSSE:
Benchmarks for Effective Educational Practices. Change: The Magazine of
Higher Learning, 35(2), 24-31. https://doi.org/10.1080/00091380309604090

• Kuh, G. D. (2009). What student affairs professionals need to know about
student engagement. Journal of College Student Development, 50(6), 683-706.
https://doi.org/10.1353/csd.0.0099

• Kuh, G. D., Kinzie, J., Buckley, J. A., Bridges, B. K., & Hayek, J. C. (2007). Piecing
together the student success puzzle: Research, propositions, and
recommendations. ASHE Higher Education Report, 32(5), 1-182.
https://doi.org/10.1002/aehe.3205

• Lup, O., & Mitrea, E. C. (2020). Învăţământul universitar din România în
contextul pandemiei COVID-19: Experienţele studenţilor. Editura Institutului
de Cercetare Făgăraş.

• McCormick, A. C., Kinzie, J., & Gonyea, R. M. (2013). Student engagement:
Bridging research and practice to improve the quality of undergraduate education.
In M. Paulsen (Ed.), Higher education: Handbook of theory and research
(Vol. 28, pp. 47-92). Springer.

• Molea, R., & Năstasă, A. (2020). How Romanian higher education institutions
have adapted to online learning process in the COVID-19 context through a
student’s eye. Revista Românească pentru Educaţie Multidimensională, 12(2),
175-181. https://doi.org/10.18662/rrem/12.2Sup1/304

• Moore, M. (1991). Editorial: Distance education theory. American Journal of
Distance Education, 5(3), 1-6. https://doi.org/10.1080/08923649109526758

• Nadolu, B. (2020). Perspectives of Romanian students about life in social isolation.
Journal of Research in Higher Education, 4(1), 32-43.
https://doi.org/10.24193/JRHE.2020.1.3

• Pascarella, E. T., & Terenzini, P. T. (2005). How College Affects Students: A Third
Decade of Research. Jossey-Bass.

• Palloff, R. M., & Pratt, K. (2001). Lessons from cyberspace classroom. Jossey-Bass.
• Paulsen, J., & McCormick, A. C. (2020). Reassessing disparities in online learner

student engagement in higher education. Educational Researcher, 49(1), 20-29.
https://doi.org/10.3102/0013189X19898690

• Rabe-Hemp, C., Woollen, S., & Humiston, G. S. (2009). A comparative analysis of
student engagement, learning, and satisfaction in lecture hall and online learning
settings. Quarterly Review of Distance Education, 10(2), 207-218.

• Reason, R., Terenzini, P., & Domingo, R. (2006). First things first: Developing
academic competence in the first year of College. Research in Higher Education,
47(2), 149–175. https://doi.org/10.1007/s11162-005-8884-4

                                          Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2021 (1) • LXIX 49



• Reece, A. J., & Butler, M. B. (2017). Virtually the same: A comparison of STEM
students’ content knowledge, course performance, and motivation to learn in
virtual and face-to-face introductory biology laboratories. Journal of College
Science Teaching, 46(3), 83-89.

• Romanian Ministry of Research. (2017). Report on the state of higher education
in Romania, 2017-2018. https://www.edu.ro/rapoarte-publice-periodice

• Shulman, L. S. (2002). Making differences: a table of learning. Change, 34(6),
24-32. https://doi.org/10.1080/00091380209605567

• Schuetz, P. (2008). A theory-driven model of community college student
engagement. Community College Journal of Research and Practice, 32(4-6),
305–324. https://doi.org/10.1080/10668920701884349

• Zepke, N., Leach, L., & Butler, P. (2011). Non-institutional influences and student
perceptions of success. Studies in Higher Education, 36(2), 227–242.
https://doi.org/10.1080/03075070903545074

The online version of this article can be found at:
http://revped.ise.ro/category/2019-en/

This work is licensed under the Creative Commons
Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0

International License.

To view a copy of this license, visit
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

or send a letter to Creative Commons,
PO Box 1866, Mountain View, CA 94042, USA.

Versiunea online a acestui articol poate fi găsită la:
http://revped.ise.ro/category/2019-ro/

Această lucrare este licenţiată sub Creative
Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike

4.0 International License.

Pentru a vedea o copie a acestei licenţe, vizitaţi
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
sau trimiteţi o scrisoare către Creative Commons,
PO Box 1866, Mountain View, CA 94042, SUA.

20212021

50



HIGHER EDUCATION IN ONLINE
ENVIRONMENT – CHALLENGES AND

POSSIBLE SOLUTIONS

Luminiţa Mihaela Drăghicescu*
Ioana Stăncescu**

Valahia University of  Târgovişte,
Teacher Training Department,

Târgovişte, Romania
lumidraghicescu@yahoo.com, stancescu_ioana@yahoo.com

Abstract
In the current national and international context, the education “hosted” in the
online environment, which was once only a secondary solution, rarely used, has
become the main way to ensure the continuity of the learning process.
In this study, we aimed to capture the reactions of those who were the first to
experiment an exclusively online, learning process, i.e. the reactions of the students.
We used an investigative approach focused on the following objectives: identifying
the perception of students/learners regarding the efficiency and quality of the
educational process carried out in the online environment and highlighting ways to
improve teaching activities conducted online.
The main research method was the questionnaire-based survey. The questionnaire
was administered online, integrating a series of items that addressed issues such as:
students’ participation in educational activities, problems encountered, solutions
to optimize the didactic process conducted in the online environment.
Following the investigative approach, the main conclusions are the following: most
of the surveyed students consider that the educational activities carried out in the
online environment do not have the same efficiency as the direct activities (face to
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face); the main problems highlighted by the respondents were: overload, fatigue,
demotivation, learning difficulties in understanding and operating with certain
content, poor Internet connection, but also the lack of necessary indications to
facilitate learning.
We appreciate that the results of our study may be relevant for practitioners in the
field of education, especially for those from higher education, but also for all those
interested in digital education.

Keywords: digital competences, digital resources, online education, quality of
university education, reflective practice.

Rezumat
În contextul naţional şi internaţional actual, educaţia „găzduită” în mediul online,
cândva doar o soluţie secundară, la care se recurgea rar, a devenit principala
modalitate de a asigura continuitatea procesului de învăţare.
În studiul de faţă, ne-am propus să surprindem reacţiile celor care au experimentat
primii ceea ce înseamnă un proces de învăţământ derulat exclusiv online, respectiv
reacţiile studenţilor, prin intermediul unui demers investigativ axat pe următoarele
obiective: identificarea percepţiei acestora cu privire la eficienţa şi calitatea
procesului educaţional desfăşurat în mediul online şi evidenţierea unor modalităţi
de îmbunătăţire a activităţilor didactice realizate în sistem online.
Principala metodă de cercetare utilizată a fost ancheta pe bază de chestionar.
Acesta a fost administrat online, integrând o serie de itemi care au vizat aspecte
precum: participarea studenţilor la activităţile educaţionale, beneficii ale
educaţiei online, probleme întâmpinate, soluţii pentru optimizarea demersului
didactic desfăşurat în mediul online.
În urma demersului investigativ, menţionăm ca principale concluzii următoarele:
majoritatea studenţilor chestionaţi consideră că activităţile educaţionale
desfăşurate în mediul online nu au aceeaşi eficienţă ca şi activităţile directe (de
tip faţă în faţă); principalele probleme evidenţiate de repondenţi au fost:
supraîncărcarea, oboseala, demotivarea, dificultăţi în învăţare, în înţelegerea şi
operarea cu anumite conţinuturi, conexiunea slabă la Internet, dar şi absenţa
indicaţiilor necesare pentru facilitarea învăţării.
Apreciem că rezultatele studiului nostru pot fi relevante pentru practicienii din
domeniul educaţional, în mod special pentru cei din învăţământul universitar,
dar şi pentru toţi cei interesaţi de problematica educaţiei digitale.

Cuvinte-cheie: calitatea educaţiei universitare, competenţe digitale, educaţie
online, practică reflectivă, resurse digitale.
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1. Introduction

The pandemic generated by the SARS-CoV-2 virus has triggered a
fundamental “paradigm” change worldwide: real life has become “the second
life”, and the life in the online environment has “triumphed”, forcing us all to
adapt in an emergency regime and to find in us the strength, the necessary
resources to “function” optimally, overcoming “barriers”, overcoming our
fears, prejudices or attitudes of resistance to change.

No one was prepared to react promptly and effectively in such a crisis
situation, so neither did the education system. Moreover, the pandemic
highlighted the deficiencies of formal education where investments had been
scarce and the importance of which had never been valued in accordance
with its major importance for both individual and social development. Thus,
referring to higher education, even if a digital infrastructure, more or less adequate,
existed in each university, conducting the academic activities online has generated
a number of difficulties such as: not all professors and all students have had
access, from the beginning, to equipment that would allow them a fast transfer
in the virtual environment; those who benefited from the necessary devices,
often faced the problem of a sluggish Internet connection; in addition, even
some of the students belonging to the digital native generation encountered
obstacles in using certain devices, and some professors had to accept a change
in roles and develop their digital competences guided by their own students.

Besides, as shown in Education and Training Monitor 2020. Teaching
and learning in a digital age, contrary to our perception of them, digital
natives do not automatically develop digital competences just because they
grow up using digital devices (European Commission, 2020, p. 12). Beyond
the digital competences and necessary equipment, both professors and
students have found, however, quite quickly, that the teaching-learning-
assessment processes conducted in the online environment cannot be
transferred as such from the course/seminar room.

Despite these shortcomings, we cannot ignore the major benefit of this period:
the integration, even if forced, of technology in tertiary education, respectively
in formal education in Romania, in general. That was the beginning of a
process that had been always delayed, albeit so necessary in an era we call
digital: the digitalization of education.
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In a digital world, which interferes with the professional and personal life of
each of us, education, especially tertiary education, has a crucial role to play,
to equip us with sets of competences (among which the digital competence
is pivotal), to cultivate our professional and social qualities, to form our
capacities, attitudes that allow us to function harmoniously, to be creative,
innovative, resilient, flexible, with a disposition for continuous learning, for
constant investment in our own becoming.

As highlighted in a report entitled The 2018 International Computer and
Information Literacy Study (ICILS). Main findings and implications for
education policies in Europe, digitalization is not just about providing ICT
equipment to students and professors (European Commission, 2019, p. 20). The
deficit in the area of digital competences can be overcome if professors and
students are encouraged and supported to integrate digital tools in the teaching-
learning-assessment process, which implies, first of all, a confident attitude of
professors in the use of ICT, respectively overcoming barriers related to
mentality, routine “built” over time, pedagogical conception, etc.

The success of the process of education digitalization is conditioned, first of
all, by the investment in the initial and continuous training of the teaching
staff, at any level of education, a process that must necessarily integrate a
consistent component of their instrumentation with digital competences, but
also with an adequate conception of what digital education means.

Digitalization, assumed at the level of tertiary education, can change the perception
on universities, often labeled as ivory towers (Chircop et al., 2020), connecting
them to social realities and challenging them to update their instructional practices,
so as to facilitate the transition from a professor-centered process to an authentic
student-centered educational process (OECD, 2020).

2. Online higher education - between challenges and
solutions

2.1. The migration of university education in the online environment

The COVID-19 pandemic forced the universities, the schools around the
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world to urgently find solutions to ensure the continuity of the educational
process. As each university was “equipped” with at least one e-learning
platform, the solution was promptly identified: we fully transfer the teaching-
learning-assessment approach to the online environment.

The difficulties, the problems, but also their possible solutions followed one
another in an accelerated rhythm. We move the education to the online
environment, but how do we proceed?

How do we teach, if the platform does not have the possibility to organize
lectures/activities in videoconferencing system? How do we mediate students’
contact with certain types of content? How do we develop their targeted
competences through various disciplines of study, many of them requiring
interaction, direct communication or presence in a laboratory equipped with
a series of materials and specific tools? Are the learning resources used so
far by professors and students enough? Have we created a sufficient number
of open educational resources relevant to those learning outcomes we expect?
How do we get feedback on the efficiency of teaching and learning? How do
we evaluate the learning results correctly, objectively? And, of course, the
questions about what the academic activity means, which came down to a form
of education “delivered” exclusively online, were much more numerous.

The major gain of this period was, not only in the development of the
professors’ digital competences, but also in their reflective ones. The
reflective practice, perhaps unknown to some until now, has become an
organic component of their educational work for the most committed of
professors. Reflectivity integrated in the teaching act implies the systematic
re-evaluation of teaching experiences in order to improve future teaching
practices (Ashwin et al., 2015, as cited in Klemenčič, Pupinis & Kirdulytë,
2020, p. 115). Thus, in the new context of conducting university education,
almost every course and seminar activity became a source of new problems
that urged reflection, research, creativity and innovation, steps that forced
professors to get out of their comfort zone, i.e., the daily “routine”, out of
“the bubble” of their own discipline and to look for solutions, together with
other colleagues and together with their students.

Since the campuses closed and our students have had to find ways to
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participate in the educational process, we have all found that the inequities
continue to strongly impact the access to education. In fact, it was visible
everywhere in the world. The European Commission Report - The European
Higher Education Area in 2020: Bologna Process Implementation
Report, clearly shows that digitalization alone cannot solve the problems
caused by inequity, given that for people from different social groups, from
disadvantaged communities located either in urban areas, or in remote rural
areas, the learning has been affected by limited access to technology
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2020, p. 160).

There are still no clear statistics to show us how many of the students dropped
out of university, failing in their attempt to build a secure, sustainable future.
In another situation were the universities in which the didactic approach, in
the case of certain disciplines, promotes a mixed learning process, which
combines teacher-led learning sequences with the autonomous work of
students, performed in the virtual environment. The results of a study targeting
students who benefited from such an approach, show that the physical closure
of course/seminar rooms did not have a major impact on them. The transfer
of academic activities in the online environment generated small adjustments,
in the sense that students were provided with video tutorials and e-mail
communication was accentuated, without an extra – exaggerated - volume
of work for either of the two primary educational actors (Area-Moreira,
Bethencourt-Aguilar & Martín-Gómez, 2020, p. 49). But what will be the
impact of a forced “migration” in the online environment on our students,
whose academic activity took place, almost exclusively, in the traditional
way, taking the form of face-to-face meetings with the professor? This
was, in fact, the question that triggered our investigative approach.

What we need to clarify about the change in academic educational practices
immediately after the beginning of the COVID-19 pandemic is that they
cannot be subsumed to an authentic online education, but they are
circumscribed to the concept of emergency remote teaching (ERT). This is
a temporary replacement of classical teaching with an alternative mode of
teaching, due to a crisis situation. In such contexts, the main goal is not to
recreate a robust educational ecosystem, but to provide temporary access
to training materials, in a way that is quickly configured and available, reliably
(Hodges et al., 2020).
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Emergency remote teaching has the following characteristics: limited time
available for course design and development; reduced assistance in designing
and facilitating training; limited or unavailable support for faculty/professors
and students; an attitude of discomfort associated with the new online format
of academic activity; limited time to ensure quality indicators relevant to the
educational approach; accomplishing this approach in a unique framework
(O’Keefe et al., 2020).

In contrast to this type of teaching, the authentic online education involves a
consistent investment of resources to build a solid ecosystem, defined by the
following elements: teaching and learning are planned and efficient; the
instructional design is more developed and the whole process is planned;
community development and involvement are built through learning,
“incorporated” into the learning process; in the initial period, there are different
support systems for the student; more time is allocated to prepare the faculty
for such an approach; ensuring the quality of learning is an objective to be
assumed and integrated into the process; equity and personalization are also
ensured (O’Keefe et al., 2020).

The crisis we are going through requires the realization of “a concentrated
investments in people and technology to renew and revitalize our pedagogical
and social values” (Kalantzis & Cope, 2020). We can start by integrating
into the university space, regardless of other variables of the social context,
specific aspects of online teaching-learning. Thus, modern innovative teaching
strategies, such as flipped classroom, blended learning, mixed, based on
autonomous learning competences, on metacognitive competences, etc. of
students, becomes a priority “to do” for the academic environment and a
guarantee of a university education adapted to the digital society, ensuring
the adequate preparation of its beneficiaries for the insertion in a world
where we have to make technology our main ally, both in personal life, as
well as in the professional one.

2.2. Digital competences - a conditional factor in the quality of university
education

In a digital world, digital competences become the sine qua non condition
for participation in education, for extended learning throughout life, for

                                         Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2021 (1) • LXIX 57



continuous personal and professional development, for integration and prompt
adaptation to the demands of the socio-professional environment. “Digital
competences involve the confident, critical and responsible use of digital
technologies, as well as their use for learning, in the workplace, and for
participation in society. They include information and data literacy,
communication and collaboration, media education, digital content creation
(including programming), security (including digital welfare and cybersecurity
competences), intellectual property issues, as well as problem solving and
critical thinking” (Council Recommendation of 22 May 2018 on key
competence for lifelong learning, p. 9).

Being digitally competent requires having a range of knowledge, skills and
attitudes, briefly described below, in accordance with the Council of the
European Union Recommendation of 22 May 2018 on key competences
for lifelong learning. The knowledge subsumed to digital competence
integrates aspects such as: the role of digital technologies in communication,
in stimulating creativity, the capacity for innovation; opportunities, limits,
effects, but also the risks associated with their use; information on their
basic function and how to use the various devices, software and networks;
criteria on the basis of which content accessed through digital media can be
analyzed from the perspective of its validity, reliability and impact; legal and
ethical principles.

The action component of digital competence aims at developing the ability
to use the digital technologies as a support for active citizenship and social
inclusion, collaboration with others and capitalizing on the creativity to achieve
various objectives. Digital competences circumscribe their ability to access,
select, evaluate, use, but also create, program, and share digital content.

Regarding the attitudinal component, it is important that the interaction with
the technologies and the digital content should be “mediated” by a reflective
and critical attitude, but doubled by curiosity, openness and future orientation.
In addition, the use of digital tools requires reporting on ethical values,
responsibility and safety (European Commission, 2019, p. 10). In a report
from the European Commission - Digital Economy and Society Index
(DESI) 2020. Human capital, it is shown that only 58% of European Union
citizens have at least basic digital competences (2020, p. 3). In a digital
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society, these skills allow the consumption of digital goods and services; on
the other hand, becoming the creator of such products requires advanced
digital competences.

The analysis of the two sub-dimensions circumscribed to human capital from
the DESI perspective, namely “internet user skills” and “advanced skills
and development”, positions Romania, together with Italy and Bulgaria, on
the last places in the EU.

Referring to the digital competencies of university professors, in a context in
which ensuring the continuity of education in the academic space is
conditioned by their presence, a series of studies show that there are not
enough basic and intermediate digital competences that make it possible to
select and create content for learning, exploring the digital resources needed
for the teaching-learning process, so it is very important for professors to
develop advanced skills that will allow them to create appropriate digital
environments for learning, stimulating and engaging for students, to conceive
open educational resources, to integrate ICT constantly in teaching, thus
facilitating social innovation (Padilla-Hernández, Gámiz-Sánchez & Romero-
López, 2020, p. 122).

In the context of education’s digitalization, when access to quality educational
resources will be easy, professors are called upon to reflect and promptly
identify answers to questions such as: what are the new roles of a professor?;
what and how should we evaluate?; how should an effective lesson/lecture/
seminar be? (Frolova, Rogach & Ryabova, 2020, p. 323).

The organization and development of a quality educational process in the
university environment necessarily involves today an attitude of openness to
the new, to change, flexibility, creativity, capacity for innovation and, of course,
the continuous development of digital competences, and not only, through
the efficient integration of modern technologies in the teaching-learning-
evaluation actions, through the concern to identify and create open
educational resources, adapted to the learning needs of students and to their
specific particularities.
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3. Research Questions

The research questions that guided us in carrying out our investigative
approach were the following:
• Are the online educational activities as efficient as the direct ones?
• What is the quality of these activities, in the students’ perception?
• What are the main problems that students faced during the online

educational activities?
• What are the main ways to optimize online activities?

4. Purpose of the Study

The purpose of this research approach is to investigate students’ perceptions
and attitudes regarding issues relevant to the educational process conducted
exclusively online.

The objectives we focused on, derived from the purpose mentioned above,
were:
• identifying the perception of students regarding the efficiency and quality

of the educational process carried out in the online environment;
• highlighting ways to optimize teaching activities carried out online.

5. Research Methods

The main research method used was the questionnaire survey. It was
administered online (through Google Forms), integrating a series of items
that addressed issues such as: students’ participation in educational activities,
benefits of online education, problems encountered, solutions for improving
the didactic approach carried out in the online environment, the efficiency of
the online activities compared to the direct ones, the quality of these activities.
The study conducted between June and July 2020 was attended by 256
students from Valahia University of Târgovişte, enrolled in the
Psychopedagogical Training Program. In the table below, we present the
characteristics of the sample of subjects.
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The students’ answers to a series of items relevant to the investigated problems
are analysed (through the Excel statistics package) and interpreted in the
next section of our paper.

6. Findings

One of the items of the questionnaire asked the students to specify to what
extent they used, for the development of educational activities, e-learning
platforms/tools/online applications.

Analyzing the distribution of answers (Figure no. 1), we can see that the most
used ones were: the Moodle platform of the university (always - 58%, often
28.1%) and the Microsoft Teams application (always - 37.5%, often 26.6%).
In much smaller proportions, students say they have used other applications/
tools for working online: Zoom, Google Classroom and Cisco WebEx. This
distribution of answers demonstrates a unitary vision, in general, of the
professors from our university regarding the options for organizing online
academic activities, but also the concern to promptly identify, from the first
weeks of the pandemic, solutions for continuing the educational process (aspect
highlighted by the variety of IT platforms/applications used). Moreover, the use,
primarily, of the university’s Moodle platform demonstrates its integration, as a
support for educational activities, before the crisis had hit.

Table no. 1. Sample characteristics

Nr.
crt.

Sample characteristics Percentages18-20 y 29.7%21-25 y 32%26-30 y 7%1. Age
over 31 y 31.3%female 65.6%2. Gender male 34.4%urban 39.1%3. The environment of origin rural 60.9%Year I 53.9%Year II 21.9%Bachelor Year III 17.2%

4. Program / year of study
Master 7%
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The next analyzed item focuses on the efficiency of activities carried out
in the online environment, compared to direct activities. Figure no. 2
shows the percentage distribution of answers: 66% of students consider
that online activities do not have the same efficiency as those carried out
face to face, 27% believe that they have the same efficiency, and 7% of
respondents do not offer any appreciation of the efficiency of online activities.

Figure no. 1. Use of e-learning platforms/tools/online applications for
carrying out educational activities

Figure no. 2. The efficiency of the educational activities carried out in the
online environment, compared to direct activities (face to face)
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Referring to the answers provided to another item, too, we appreciate that the
high percentage of students who highlight the low efficiency of the educational
process transferred to the online environment, is explained by a series of technical
problems (lack of necessary equipment, poor internet connection), personal
problems (stress, fatigue, attention dysfunctions, inadequate physical environment,
inconsistent elements of precognition/prerequisites, deficient cultural background,
etc.), but also problems generated by an inadequate teaching approach, which
does not “adapt itself” on the specificity of the online environment. At the same
time, respondents who consider that the two types of activities - online and
direct - are generally similar in terms of their efficiency, are generally part of the
category of either older or final year students, who have a greater degree of
autonomy, can take up the solution of various types of problems, are capable of
self-directed learning and have metacognitive competences that make it possible
to regulate their own learning process. Distance education requires more
discipline and commitment from the student, which may explain why it is
associated with success, especially among adults/older people (UNESCO
IESALC, 2020).

For the next question, an open-ended one, the students were asked to motivate
the answers given to the previous item. In the table below, we present the
students’ arguments, ordered according to their frequency, from the most
frequent to the least present in their answers.

Table no. 2.  Arguments regarding the efficiency of the educational
activities carried out in the online environment compared to

direct activities (face to face)

Arguments
Yes No

- good understanding of courses;
- easy access to course/seminar materials;
- involvement / patience / availability / interest /
professionalism on behalf of the professors;
- time saving;
- very good communication with professors;
- in the conditions of an attitude of the
students characterized by seriousness /
involvement / conscientiousness;
- easy access to activities;
- greater attractiveness;
- advantage for the shy; there are no more emotions
as intense as in face-to-face communication;

- lack of direct interaction / communication
that facilitates both the teaching and the
learning process (understanding);
- lack of understanding / reduced
understanding of the content;
- problems with connection / poor quality of
Internet connection;
- low motivation, in the absence of face-to-face
interaction with professors;
- lack of concentration / diminished attention;
- lack / reduced communication skills specific
to the online environment;
- lack of feedback / poor feedback;
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Arguments invoked by students who, in a consistent percentage (66%)
consider that the academic activity carried out in the online system is not as
efficient as the face-to-face activity, highlights, beyond frequent technical
problems, a number of aspects related to the way in which the teaching
staff is managing the online education process: from communication,
interaction with the students, facilitating and monitoring of the learning process,
to the way in which the assessment is performed. All this demonstrates the
need for a pedagogical training approach focused on the particularities of

Arguments
Yes No

- clarity in professors’ explanations regarding
certain proposed contents / topics;
- higher presence;
- existence of feedback;
- a better organization of one's own activity by
the student.

- lack of practical activities / difficulties in
carrying out practical activities;
- fatigue;
- impossibility / reduced ability to empathize
with your partner in communication;
- much diminished positive emotional feelings / the
appearance of negative feelings;
- lack of socialization;
- existence of disturbing factors (other family
members, noises in the house, neighbors, etc.);
- lack of student involvement / attitude of
indifference of some students;
- poor digital competences;
- capturing attention difficult to achieve;
- lack of adequate devices;
- evaluation with lower objectivity;
- stress;
- difficulties in achieving the objectives;
- lack of dialogue similar to that of direct
activities;
- lack of clear indications for accomplishing
homework, work tasks;
- increased opportunities for student
involvement in other activities (provided that
video cameras are closed);
- low quality of the educational act made
exclusively online;
- absence of nonverbal communication (given
that the video cameras are closed);
- inability to adequately communicate personal
opinions;
- support materials much too voluminous and
with a high degree of difficulty;
- more sustained pace, the non-existence of
deepening activities;
- short explanations regarding the mistakes of
each student;
- relaxation (of less motivated students).
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online education, on didactic principles and strategies that can ensure a more
efficient educational activity.

The “appeal” to feedback, both as an argument supporting the efficiency of
academic activity carried out in the online environment and as an argument
mentioned by respondents who prefer direct activities (those mentioning the
lack of feedback or poor feedback), is justified by the fact that the surveyed
students are part of different learning communities, respectively different
departments and specializations of our university, which means they are
reporting to professors with various teaching styles. There are university
professors who constantly incorporate feedback into their teaching practices,
but there are also professors who do this sporadically or rarely. In addition,
as some studies focused on exploring the online learning opportunities offered
by Massive Open Online Courses (MOOCs) show, maintaining the quality
of interaction and feedback is more difficult in online environment than in
the case of face-to-face educational approach (Chircop et al., 2020, p. 11).

Given the negative impact of the problems mentioned by the respondents on
the quality of university education, in general, we consider that a pedagogical
training approach focused on the particularities of online education, on
principles and teaching strategies that can ensure an increased efficiency of
the educational activity is needed.

Referring also to those answers of the students that encompass, rather, personal
issues and problems, we appreciate that it is necessary to organize groups and
individual counseling programs, focused, in particular, on the issue of self-
management, management of emotional problems, training/development of
metacognitive skills and, of course, digital competences. We can add to these
other measures such as: providing guidelines on how to use specific digital tools,
software and examination procedures, guides on online learning strategies,
extending deadlines for submitting homework, etc. (Gatti et al., 2020).

Another item of the questionnaire focused on the problems that students
faced during the online educational activities.

The students appreciated the extent to which they encountered various
problems, on a 5-step Likert scale, from a very large extent to a very small
extent, referring to a given inventory.
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Table no. 3. Problems identified in the context of online educational activities
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Percentages

Problems
To a
very
small
extent

To a
small
extent

To a
moderate

extent Largely

To a
very
large
extent

Lack of adequate devices 54.8% 21.8% 13.2% 5.5% 4.7%
Unable to connect to the Internet 43% 28.9% 12.5% 10.9% 4.7%
Poor internet connection 28.1% 30.5% 18.8% 11.7% 10.9%
Reduced interaction / communication
with professors 36.7% 30.5% 18.8% 10.1% 3.9%

Reduced interaction / communication
with colleagues 49.2% 26.6% 13.3% 7% 3.9%

Emotional problems (anxiety,
depression, etc.) 48.4% 21.1% 18% 5.5% 7%

Overload (high volume of homework) 24.2% 16.5% 18% 21.8% 19.5%
The absence of the feedback provided
by professors 42.2% 24.2% 21.8% 9.4% 2.4%

Inconsistent feedback provided by
professors 48.4% 21.1% 20.3% 7.8% 2.4%

Reduced skills in autonomous,
independent learning 35.2% 29.7% 21.8% 7% 6.3%

Demotivation (lack of desire to
participate in online educational
activities)

46.9% 14.1% 15.6% 10.2% 13.2%

Fatigue (much too demanding online
educational activities) 28.9% 18% 26.6% 15.6% 10.9%

Poor time management skills 34.3% 26.6% 18% 10.2% 10.9%
Reduced self-management skills
(effective regulation of one’s thoughts,
emotions, actions / behaviors)

41.4% 26.6% 17.2% 7.8% 7%

Difficulties in learning, understanding
and operating with certain contents 31.3% 31.3% 21.8% 5.5% 10.1%

Lack of guidance needed to facilitate
learning 36.7% 27.4% 19.5% 8.6% 7.8%

Reduced guidance provided by
professors to facilitate the learning 43% 25% 18.7% 6.3% 7%

Poor digital competences 49.2% 25.8% 18% 7% 0%
Difficulties in creating practical
applications / themes 37.5% 30.5% 16.5% 10% 5.5%

Absence of RED (open educational
resources) 48.4% 28.1% 16.5% 5.5% 1.5%

Reduced access to RED (open
educational resources) 46.9% 27.4% 14.8% 8.6% 2.3%

Absence of counseling (performed by
professors / tutors) 45.3% 24.2% 16.5% 8.6% 5.4%

Inconsistent counseling approaches
(performed by professors / tutors) 52.3% 20.3% 14.1% 7% 6.3%

Absence of professors’ concerns to
differentiate / individualize the training 46.8% 21.1% 16.4% 9.4% 6.3%

Difficulties in doing group work 50% 19.5% 14.8% 13.3% 2.4%
Difficulties in expressing my opinion /
making myself heard in the online
environment

46.9% 21.1% 21.8% 6.3% 3.9%

Emphasizing forms of the
cyberbullying 63.3% 21.8% 8.6% 3.9% 2.4%



Analyzing the distribution of students’ responses regarding the appreciation
of problems in online activities (Table no. 3), we can note that most of the
answers located at the top of the scale (which means that those obstacles
manifested to a large extent and to a very large extent) are associated with
the following aspects: overload (high volume of homework), fatigue (much
too demanding online educational activities), poor Internet connection,
demotivation (lack of desire to participate in online educational
activities) and poor time management competences.

Moreover, the results of our investigation are reinforced by data provided by
other studies and reports, which show that most of the students surveyed
reported a higher workload, problematic access to online and internet
communication tools, poor level of digital competences, as well as the
prevalence of negative emotions such as: boredom, anxiety, frustration, anger,
etc. (Aristovnik et al., 2020; Farnell et al., 2021; World Bank, 2020).

The quality of the educational activities carried out in the online environment
was another issue on which we asked the students to make assessments.The
scale used for this item was one with 5 steps, from very good to very bad.

Figure no. 3. Appreciating the quality of educational activities
carried out in the online environment
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In the figure no. 3 we can see the students’ options for each of the five steps
of the scale. So, 26% of the respondents appreciate that the online educational
activity had a very good quality, 33% - good, 21% - average, 11% - bad
and 9% - very bad.

The percentage of 59% of the respondents who satisfied with the quality of
online education demonstrate, as mentioned above, a concern of most
university professors to continue to ensure a student-centered education,
making the most of their own teaching expertise and articulating solutions to
problems, difficulties specific to educational contexts that they had not faced
until then.

A topic for reflection for each of the professors, remains the following: how
they can optimize the academic activity in the conditions in which it is possible
that, in the future, its online component will have an important part.

At the end of the questionnaire, was included an item that asked the subjects
for suggestions, recommendations for optimizing the educational approaches
conducted in the online environment. A percentage of 31.2% of the surveyed
students consider that there is no need to change, improve any aspect and
do not present recommendations/suggestions for improving online activities.
The others make a series of suggestions, recommendations, which we will
present briefly in the table below, in the order of frequency.

Table no. 4. Students’ suggestions/recommendations of students to improve
educational activities carried out online

Suggestions/recommendations of the students
 adequate workload of homework/tasks that involve independent work;
 use of the same platform/application for all the teaching activities;
 achieving a better interaction with professors;
 providing more explanations/more consistent guidance from professors;
 ensuring more interactivity in teaching activities, using interactive sites/applications

(where possible) to make the online educational experience more interesting and to
facilitate the understanding of the contents;

 purchasing services that provide a better internet connection;
 manifesting an extra empathy and understanding on behalf of professors in relation to

students' personal, emotional problems;
 organizing courses for the development of digital competences of students/professors;
 better exploitation of the learning resources offered by the online environment/online

bibliography;
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Suggestions/recommendations of the students
 greater openness/involvement from professors, to motivate students;
 reducing online working time;
 clear communication and explanation by professors, from the beginning of the semester,

of all tasks and requirements specific to the discipline;
 improving the settings of the Moodle/Teams platform;
 achieving a correct, objective assessment;
 adequate setting of deadlines for tasks, homework, projects;
 conducting digitized courses;
 ensuring a consistent counseling process for students;
 highlighting activities of a practical nature;
 providing more consistent support from colleagues;
 increased student participation/involvement;
 combining course and seminar activities, to ensure more interaction;
 providing devices for professors.

7. Conclusions

Following the investigative approach, we mention as main conclusions, the
following:
• the majority of students surveyed (66%) consider that educational activities

conducted in the online environment are not as efficient as direct (face-
to-face) activities;

• the main arguments that students bring in support of this position regarding
the reduced efficiency of online activities are: the lack of direct interaction/
communication, the lack of understanding or poor understanding of content,
connection problems/poor quality of Internet connection, low motivation,
the lack of face-to-face interaction with professors, the lack of
concentration/diminished attention, the lack/reduced communication skills
specific to the online environment and the lack of feedback/poor feedback;

• regarding the respondents’ perception of the quality of online educational
activity (without comparing it with direct activity, but analyzing only the
resources available in the online environment, the efforts made by
professors to design and carry out this activity), most appreciate that it
was very good and good (cumulative percentages of 59%), as a result of
the joint efforts of the professors and the students alike;

• the most important problems generated by the transfer of academic
activities in the online environment were the following: overload (high
volume of homework), fatigue (too demanding educational activities),
poor Internet connection, demotivation and poor time management skills;
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• as suggestions/recommendations for improving online educational
activities, students frequently mentioned the following aspects: the proper
amount of homework/tasks that involve independent work, the use of the
same platform/application for all teaching activities, the better interaction
with professors, providing more explanations/more consistent guidance
from professors, ensuring more interactivity in teaching activities, the
use of interactive sites/applications (where possible) to make the online
educational experience more interesting and to facilitate the understanding
of the contents.

In conclusion, it is important that the lessons we have all learned during this
period are a starting point for what must be the “makeover”  of university
education, through digitization, by promoting an innovative teaching approach,
based on a mixed format, in which direct activities, of rigorous guidance and
directing of learning, to alternate with those that offer a high degree of
independence and autonomy to students, being mediated by ICT.

However, there is a need for a new pedagogical vision, a willingness to
change, an attitude of trust, first of all, in the transformative virtues of
technology and in its facilitating role for the teaching-learning-assessment
process (in the conditions of integration and effective use, of course),
advanced digital competences and institutional support and adequate support
for professors and students on a path of no return and the right to choose:
that of digitization.

Beyond the challenges, advantages and limitations, we must not forget that,
in the context of the Covid 19 pandemic, the migration of education in the
online environment was the saving solution to ensure the continuity of the
learning process, but it was also the way to protect the health and life of all
participants in the educational process (Almazova et al., 2020).

NOTES

1. The contribution of the authors to this paper is equal.
2. The whole research respected the actual ethical standards and the participants

expressed their consent to take part in this research. The authors thank to the
participants in this research.
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Abstract
The challenges of online learning, created by the COVID-19 pandemic, have prompted
a significant demand in researching this particular field of education. The adaptation
to online learning, unfortunately, was applied in a context of unprepared teachers
and students. This situation was caused by the new format of education, which
differs significantly from massive open online courses, traditional learning or distance
learning. The new hybrid model of education, prompted by the pandemic, has certainly
become a trend that could incite future transformations in terms of teaching and
learning. To better understand the specifics of this type of online learning, we asked
the students (N = 705) from the University POLITEHNICA of Bucharest to express
their opinion on their learning experience during the pandemic. The survey included
the problems and expectations of the interviewees, and the research results were
analyzed in the article. Our goal was to improve educational practices in the virtual
educational environment. In this regard, we analyzed the important components of
online learning, focusing on the following ones: the quality of the educational
resources used to support the content, the improvement of the quality of the teacher-
student relationships, time management, online assessment. The article also provides
solutions for effective online learning, from the students’ perspective.
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Rezumat
Provocările din sectorul învăţării online au determinat o cerere semnificativă
privind studierea acestui tip de educaţie, ca urmare a reacţiei la COVID-19.
Adaptarea la varianta online, din păcate, s-a aplicat într-un context nepregătit
din punctul de vedere al formării cadrelor didactice şi a studenţilor. Această
situaţie a fost cauzată de noul format al educaţiei, care are diferenţe semnificative
faţă de o formare online MOOC, învăţarea tradiţională sau învăţarea la distanţă.
Noul model hibrid de educaţie, determinat de pandemie, a devenit cu siguranţă o
tendinţă care ar putea oferi transformări viitoare privind modurile de predare şi
învăţare. Pentru a înţelege mai bine specificul acestui tip de învăţare online, am
solicitat studenţilor (N = 705) de la Universitatea POLITEHNICA din Bucureşti
să-şi exprime părerea privind modul de desfăşurare a învăţării în timpul pandemiei.
Sondajul a avut în vedere identificarea problemelor şi a aşteptărilor intervievaţilor,
iar rezultatele cercetării au fost analizate în articol. Scopul nostru a fost să
dezvoltăm practicile educaţionale în mediul virtual educaţional. În acest sens,
am analizat componentele importante ale învăţării online, cu accent pe
următoarele elemente: calitatea resurselor educaţionale utilizate pentru susţinerea
conţinutului, dezvoltarea calităţii relaţiilor profesor-elev, gestionarea timpului
şi a evaluării online. Articolul oferă, de asemenea, soluţii importante pentru o
învăţare online eficientă, din perspectiva studenţilor.

Cuvinte-cheie: educaţie online, formarea profesorilor, învăţarea digitală,
perspectiva studenţilor.

1. Introduction

During the pandemic, the functioning of educational institutions was disrupted,
the teaching activity being reoriented towards new practices, based on the
digitization of the society. Carrying out educational activities with the help of
digital tools and resources has allowed the process to continue in a novel,
but in need to be researched and developed, format.

The new model presents a fusion of distance learning (in which students are
separated from each other and from the teacher) and online learning (where
the acquisition of knowledge and skills occurs using the computer and other
gadgets connected to the Internet). Digital learning during the pandemic has
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had good results in people that are able to self-motivate and understand the
ultimate goal of learning (Shcherbakova, 2020). This model has been effective
in higher education, giving students the chance to continue the learning
process (Vandivier, 2020). At the same time, the pandemic has been a valuable
opportunity to research online learning.

In other words, the period of the pandemic presented a leap towards a new
format of education, which needs to be developed and improved.

2. Literature Review of Opportunities and Disadvantages of
Online Technologies

During the temporary suspension of face-to-face learning, digital technology
made it possible to continue the teaching activities. However, the application
of digital education has demonstrated a number of difficulties and
opportunities. Rapanta et al. (2020) analyzed the current situation in education
in the context of the pandemic: “Our findings point at the design of learning
activities with certain characteristics, the combination of three types of
presence (social, cognitive and facilitatory) and the need for adapting
assessment to the new learning requirements” (Rapanta et al., 2020, p. 923).
It is necessary to train teachers in the use of ICT resources and streamline
learning with the help of neurosciences, and more specifically from
neuroeducation. A neuroeducational approach considers the efficient
management of emotions and motivational processes, but also the optimization
of the students’ academic performance (Espino-Díaz et al., 2020).

According to OECD (2020) data, the issue of education during the pandemic
was felt more severely in disadvantaged environments: there is a significant
gap between poor and rich countries, and the future of learning will rather
be more related to this aspect.

In Romania, education faced many problems during the pandemic. First of
all, we must mention the insufficiency of technical equipment and software
programs, limited access to online platforms to support the teaching process,
and to the internet in general. Another difficulty during the pandemic was
the transition and adjustment of teachers and students to online learning,
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which was associated with the “catching up with lost learning” and the
teachers’ low level of digital skills. Also, Romanian education was confronted
with the need to adapt the curriculum and the evaluation methodology to the
new operating conditions (Florian & Ţoc, 2020).

At the beginning of the pandemic, the Romanian education system was only
partially prepared for digitalisation: the curriculum allowed only to a limited
extent its transposition into a format compatible with distance learning, some
teachers did not have enough knowledge and skills related to computer-
assisted training, edtech companies did not have enough solutions tailored to
the needs of the education system (Botnariuc et al., 2020).

Dhawan (2020) sheds light on online teaching as a necessity, explaining that
this is no longer an option, but a certainty caused by the pandemic. The
same author argues that disasters stimulate our motivation to introduce highly
innovative communication technologies and e-learning tools into education.

The authors of the study “Online School: Elements for Educational Innovation”
state that part of the usual teaching activity (face-to-face) cannot be done
online because it will have a negative impact on the thoroughness of learning
(Botnariuc et al., 2020). The authors of the study analyze the problems that
arose during the pandemic in the Romanian educational system: the digital
skills of the teachers, the degree to which the school curriculum in Romania
is able to be adapted to the new virtual learning coordinates (“the curriculum
allows in a variable/sequential/revised measure the transposition into distance
activities”, Botnariuc et al., 2020, p. 8), the degree of coverage of the finalities
of education in the new context, directions for reforming the legislative
framework, future directions for the training of the teaching staff, etc. They
also raise the issue of improving online learning by researching the needs of
teachers.

From the student’s perspective, the transition to online courses has led to a
large amount of individual work. The biggest challenge for the students was
the multitude of topics, projects, tasks to be solved for lectures and seminars.
In addition, students claim that switching to online courses has led to a
deterioration in communication with teachers, interaction with colleagues
and the quality of teaching. Unfortunately, at the beginning of the pandemic,
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online courses continued to be configured and taught according to the
conventions of face-to-face learning (Lup & Mitrea, 2020).

Of course, students noticed that online learning also brought some positive
aspects, such as time savings, flexible schedule, lecture capture and the fact
that they feel more relaxed during the courses (Lup & Mitrea, 2020).

A number of studies that have taken place before and after the pandemic
point out that online learning and distance learning have their specifics. This
research literature discusses both the opportunities and the problems faced
by people during online and distance learning in the new digital format.

On the one hand, distance learning offers the opportunity to learn from any
geographical location through the Internet, is a means of opening to resources
around the world, allows students autonomy, own pace of learning, interactive
multimedia solutions, the opportunity to self-assess, offers the feeling of
freedom and comfort. (Smart & Cappel, 2006; Valenta et al., 2001; Wilde &
Epperson, 2006). On the other hand, students may encounter difficulties related
to connectivity issues, lack of necessary equipment, difficulties in collaboration
and communication, misunderstanding of academic rigour, may feel the need
for more guidance and support (Lao & Gonzales, 2005; Nash, 2005).

In online learning, interaction is a very important element: the number of
online interactions is closely related to the performance of the students
(Bravo-Agapito et al., 2021). Student-student interaction supports students’
involvement in the online learning environment and provides opportunities to
learn from each other through discussions and the exchange of resources,
experiences and ideas. By collaborating with classmates, students also
establish an online community that can foster deeper learning (Shackelford &
Maxwell, 2012). Research indicates that strong interactions between peers in
online learning are a predictor of student satisfaction (Jung et al., 2002). In
addition, student-teacher interaction is an important predictor of student
satisfaction and achievement in online learning (Andersen, 2013; Kang & Im,
2013).

Although the latest technologies provide interactivity to students and make a
fully online education possible, teachers have no certainty regarding the
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engagement of the students in a course, and students’ academic performance
can only be predicted with great difficulty (Bravo-Agapito et al., 2021).
How does a student who learns in the new digital formula perceives the
present situation and what elements of online learning are important to her/
him? Unfortunately, this aspect has not been studied enough, but in our opinion,
the development of the new way of doing online learning must focus on
adjusting teaching to the students’ perception, pace and need for learning, to
take into account the elements that the students consider to be essential in
their learning process.

3. Research design

3.1. Study purpose

The purpose of the study was to identify ways to improve educational practices
in the virtual educational environment, as the online learning, focusing on the
following topics: the quality of the educational resources used to support the
content, the improvement of the quality of the teacher-student relationships,
time management, online assessment.

3.2. Study issues

The aspects investigated included seven issues:
1. Analyzing the teaching practices, from the students’ perspective, regarding

the structuring of the teaching material and the use of visual impact
strategies.

2. Analyzing the teachers’ practices regarding the provision of feedback in
the teaching activity.

3. Analyzing the availability of resource materials.
4. Analyzing the students’ involvement in the teaching activity.
5. Analyzing the involvement of teacher-student communication, through

active participation, in daily teaching activities.
6. Analyzing the teachers’ practices regarding the adaptation of the

specialized academic curricula, following the students’ needs.
7. Analyzing teachers’ practices regarding the use of time management.
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The data collection was based on 7 key questions that aimed at the quality
of the process of structuring the teaching material (by teachers), the use of
feedback, accessibility of resources on educational platforms, for each course,
students’ possibility of active involvement in teaching, quality of
communication between teacher and student, adaptation of academic
language to facilitate understanding of content taught by teachers, the
existence of good time management during teaching activities, to facilitate
the understanding of concepts by students.

3.3. Sample

The target group consists of 705 students at the POLITEHNICA University
of Bucharest. They are aged between 19-22 years, all participants in teaching
activities carried out in the first semester of the academic year 2020-2021.
Participation in the study was voluntarily.

The majority of students are in the first year of study (68.7%), 19.6% are in
the second, 10.5 are in the third and the rest are in the 4th year.

Diagram no. 1. Research population (year of study)
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Regarding the distribution by department, the majority of students are from
the Faculty of Automatic Control and Computer Science (38.7%), followed
by the Faculty of Electrical Engineering (16.5%), the Faculty of Electronics,
Telecommunications and Information Technology (14%), the Faculty of
Aerospace Engineering, the Faculty of Engineering in Foreign Languages,
the Faculty of Power Engineering, the Faculty of Applied Chemistry and
Materials Science, the Faculty of Applied Sciences.

Diagram no. 2. Research population (faculty)

3.4. Research Instruments

The research activity started in March 2020, with the organization/
development of interviews with students who were facing problems in online
activity. Based on the answers provided by them, qualitative research was
carried out (which is not the subject of research in this article, but several
scientific articles were published and will be published in specialized journals).
After analyzing research data, we felt the need to go deeper in certain
research topics, which led to the completion of a questionnaire (composed
of 14 items with checkboxes / on a scale from 1 (minimum) to 10
(maximum)), pre-tested in April-May 2020, on 250 students. After this stage,
the research was conducted in October-December 2020, on a population of
705 students. Each issue is investigated through two questions, one addressing
the reality as perceived by students and the other the need as perceived by
students. Alpha Cronbach coefficient, on the final research instrument used,
was determined at 0.78 (Table no.  1.1).
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Table no. 1. Research instrument construction

Table no. 1.1. Research instrument validity

Issues Items

1. Analyzing the teaching practices, from
the students’ perspective, regarding the
structuring of the teaching material and
the use of visual impact strategies.

Q1. The majority of teachers structure very well what they
have to teach, are concrete, and use impact teaching
elements in activities.
Q8. Teachers need to structure very well what they
have to teach.

2. Analyzing the teachers’ practices
regarding the provision of feedback in the
teaching activity

Q2. Student feedback is requested/used in each
course/application.
Q9. Teachers should use student feedback for each activity.

3. Analyzing the availability of resources
and materials

Q3. Resources and materials are available each week
on the course’s online platform.
Q10. The resources and materials must be available
every week on the online course platform.

4. Analyzing the students’ involvement in
the teaching activity

Q4. Teaching is done with the involvement of students
in live teaching activities.
Q11. Teaching must be done with the involvement of
students in live teaching activities.

5. Analyzing the involvement of teacher-
student communication, through active
participation, in daily teaching activities

Q5. Communication between teacher-student is
achieved through the active participation of students
in each course/application.
Q12. Teachers must use elements of impact
communication in teaching.

6. Analyzing the teachers’ practices
regarding the adaptation of the specialized
academic curricula, following the students’
needs

Q6. The majority of teachers use adapted language/words
to students to be effective in explaining the topic.
Q13. Teachers must use adapted language/words to
students to be effective in explaining the topic.

7. Analyzing teachers’ practices regarding
the use of time management

Q7. The majority of teachers provide enough time, during
live classes (or at the end of classes), to check if students
have understood the topic that was taught.
Q14. Teachers must provide sufficient time, during live
classes (or at the end of classes), to check if students have
understood the topic that was taught.

Alpha Cronbach Coefficient validity Items no.

0.78 14
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4. Results and discussion

The data analysis allowed a better organization and description of the teaching
practices existing at the time of data collection, in terms of teaching-learning
using educational platforms. We will approach the comparative variant of
the data: how the teaching activity is carried out vs. how it should happen,
based on the expectations/needs of students. This way, we can have a closer
look at the match or mismatch between the reality of teaching practices and
students’ expectations, both based on their perception.

Regarding the first issue, that teachers structure very well what they have
to teach, are concrete, and use elements of impact, in teaching, the responses
of students (Q1, Q8) show us that this practice is current among teachers to
a large extent. This shows us that teachers have invested in the presentation
form, use, development of strategies to attract students from the perspective
of ways of persuasion. Compared to the answers to the same question,
but from the perspective of students’ expectations, from Table no. 2 it
can be seen that these practices, however, do not rise to the level of
expectations that students have from their teachers, which means that
continuous teacher training still needs to invest in the development of
impact education materials.

In the research conducted by Nückles (2020) the teaching process depends
on the learning situation (quality environment). In this context, it is very
important the quality of teaching materials, especially in online learning and
teaching. Based on the concept of professional vision, the teaching and
learning practices are being improved. So, it can be a good point to measure
the teachers’ ability to evaluate critically the students’ interests in learning
activities. Also, Buckley and Nerantzi (2020), while investigating the visuals
impact on learning, argued that information presented to students, including
visual representations, needs to be accompanied by teacher critique and
guidance to develop the students’ thinking.
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If we refer to the second issue, that student feedback is requested/used in
each course/application, we can see that there is no category of answers
that can validate the issue, but rather this practice is not proportionally
distributed among teachers. From this point of view, we can conclude that
the way to request/use feedback in teaching activities can become a specific
topic among the continuous professional development of teachers. The
defining answer provided by students who would like feedback to be included/
requested/used in teaching activities (Table no. 3) contributes to this perspective.
These research results are also obtained by Tanis (2020), in a research conducted
on the alumni students when they stated that feedback from teachers is very
important and needs to be administered in a timely and clear manner.

From the point of view of learning and instruction, the feedback routines,
used in daily teaching activities, may substantially contribute to a more
powerful and dynamic learning environment.

Table no. 2. Students’ responses about teaching practices

Table no. 3. Students’ responses about teachers practices in online activities

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

1. Analyzing the teaching
practices, from the students’
perspective, regarding the
structuring of the teaching
material and the use of visual
impact strategies

6,93 9,34

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

2. Analyzing the teachers’
practices regarding the provision
of feedback in the teaching
activity

5,91 8,64
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Issue no. 3 referred to the weekly availability of resources and materials on
the online course platform. As can be seen in Table no. 4, the answers
provided (Q3, Q10) by the students confirmed the issue. Also, the data
collected regarding this practice, at the time of data collection is close to
what students would like to happen/expect from their teachers.

Table no. 4. Students’ responses about availability of teaching
courses on online platform

Table no. 5 Students’ responses regarding interactive teaching

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

3. Analyzing the availability of
resources and materials

8,56 9,58

Issue no. 4 involved the teaching activity, carried out with the active
involvement of students in learning (live activities). Respondents provided
data (Q4, Q11) that show the gap between the reality perceived by the
students and their expectation, as can be seen in Table no. 5. Concerning
this aspect, we can mention that students want to be actively involved in
teaching, which can mean the need for continuous training in the direction of
developing interactive teaching strategies. Van Wart and Medina (2020)
have provided research evidence about the importance of integrating
students’ perspectives in teaching as a critical success factor for online
learning from the students’ perspective.

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

4. Analyzing the students’
involvement in the teaching
activity

6,15 8,39
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Regarding issue no. 5 (Q5, Q12), that the communication between teacher
and student is achieved through the active participation of students, in each
course / application, the data collected are within the average scope of these
educational practices, as can be seen in Table no. 6. Different variables can
be identified that lead to this perspective, but the fact that there are no
routines already implemented as good practices, but average trends of
effective teacher-student communication. If we look at the perspective of
students’ expectations, both teachers and students still have much to learn
to develop effective communication in the online environment.

Table no. 6. Students’ responses regarding the state of communication, in
online activities

Table no. 7. Students’ responses regarding adapting academic curricula
according to the students’ needs

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

5. Analyzing the involvement of
teacher-student communication,
through active participation, in
daily teaching activities

6,34 8,91

Regarding issue no. 6 (Q6, Q13), it is noted that the teachers use academic
language adapted to students to be effective in explaining the topic, as shown
in Table no. 7. In this regard, the online activity seems to be focused on the
needs of students, on adapting the content, and the form of presentation
regarding the challenges that students face. And in this perspective, however,
the respondents claim that teachers still need to improve the situation.

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

6. Analyzing the teachers’
practices regarding the adaptation
of the specialized academic
curricula, following the students’
needs

7,05 9,16
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Issue no. 7 (Q7, Q14) referred to the fact that the teachers provide enough
time, during live classes (or at the end of classes), to check whether students
have understood the taught topic. The data collected show the distance
between the perceived reality and the students’ expectations, as can be
seen in Table no. 8. It should be noted that students’ expectations are very
high about the time given by the teacher with additional explanations and
that, at the time of data collection, students are not satisfied with the teachers’
time management in this respect.

Table no. 8. Students’ responses regarding teaching time management for
additional explanations

Issue
Medium value for

reality
Medium value for
expectation/need

7. Analyzing teachers’ practices
regarding the use of time
management for additional
explanations

5,94 9,01

Regarding the seven investigated issues, we can conclude that there are
different perspectives on the teaching practices involved in actual online
learning and on which ones can be considered to be satisfactory. However,
as noted above, the majority of students considered that the teaching process
can be improved through real investment in teacher training, especially in
the online environment.

5. Conclusions and recommendations

As is well known, achieving best practices in online education requires a lot
of time and resources. It takes hundreds of hours to properly design and
implement an online course (Oranburg, 2020).

The results of our study confirm that teachers need to invest in (self-) training.
Their activities are appreciated by students, but still do not live up to the
expectations. Students noted (and are pleased) that teachers:
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- structure well what they have to teach and use visual elements of impact
while teaching;

- provide students (on the platform) in a timely manner with all necessary
study materials;

- most teachers adapt their language to the students in order to be more
effective in explaining the topic.

However, more investment is needed in the development of impactful
educational materials that keep students’ attention active, motivate their
learning and support the assimilation of knowledge.

Research has also shown that online activity needs improvement for the
teachers’ part. According to the opinions expressed by students, during the
online activity, it is desirable that the teachers: interact more actively with
the students during the teaching process, involve them more actively,
communicate more with them. Interaction in the online environment is a
complex and extremely important issue (Bolliger & Martin, 2018; Shackelford
& Maxwell, 2012), confirmed by students in the present research. Therefore,
collaboration between teacher and students should be further explored and
developed. Asked about their expectations regarding online courses, the
students also expressed a desire for teachers to use feedback more frequently
during class and to check more thoroughly during the teaching activity how well
the taught material was understood. These expectations, related to assessment,
are not only justified but also necessary, especially since in the online format
“students need to play an active role in the co-construction/construction of
curriculum, learning outcomes and their own learning scenarios. Through
immediate feedback loops between instructor and students, they can also
contribute to the iterations continuously made in course design” (Shearer, 2019,
p. 44). We live in a world where everyone is connected to each other on a
global scale, and the Internet is a pool of collective knowledge in which each
individual can be a student, a teacher or a designer (Anderson & Dron, 2011).

Students’ feedback can also relate to their emotions, confusions and
frustrations. “There needs to be a responsive and flexible environment for
open and ongoing learner input and interaction, and deep, rich and meaningful
discussions” (Shearer, 2019, p. 44). It is necessary for the online environment
to offer not only thorough learning but also a social presence.
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In order to meet the needs of the students, in online learning, it is necessary
to create a framework that provides them with increased contact/interaction,
cooperative work, active learning, timely feedback, effective time
management, high standards and individualisation. These issues have been
discussed for many years yet we still have problems with integrating them
into practice and theory.

At the same time, it is necessary to mention that our study aimed to investigate
online learning during the pandemic as a whole and defined only some aspects
of this phenomenon, which shows the limits of this research. We emphasize
that in order to deepen the research, each topic addressed in the paper can
be analyzed separately and more deeply. We also emphasize that our
research aimed to study the students’ point of view (not the teachers’),
which limits the creation of a complex image of the eLearning phenomenon
during the pandemic. Another direction of extending the research is seen in
the further verification of the research results by diversifying the methods
(interviews, recordings of courses/seminars, analysis of training resources,
etc.) used to record and analyse data. In conclusion, we believe that our
study presents useful and necessary information to understand the specifics
of online learning during the pandemic.

Concluding what was said, we want to emphasize that the specificity of
online teaching requires the adjustment of the material to the psychological
characteristics of the students. This implies a more differentiated structuring
in order to individualize and assimilate the material easily (and quickly). In
addition, to support online interactivity, we recommend creating the conditions
to stimulate student learning. In conclusion, we argue that the results of our
research confirm the need for continuous teacher training in the direction of
a collaborative, constructive and connected learning pedagogy.

NOTES

1. The contribution of the authors to this paper is equal.
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Abstract
Online education is of various types and can be defined in numerous ways. Over
the last few decades, online education has gained popularity, but has also been
regarded with reluctance and scepticism as to the benefits it may have. The COVID-
19 pandemic was declared on the 11th of March 2020 and forced many countries to
impose lockdowns and restrictions. As such, several activities were shut down,
schools and universities were closed, thus, the need for rapid solutions arose. Since
the online environment was there for the taking, physical classrooms were virtualised
overnight, homes became learning and teaching spaces for students and educators,
whereas the latter were faced with adapting content and transferring it in order to
suit its delivery via online platforms. With little to no experience in online education,
educators sought to find ways to continue their work bringing emergency
modifications. Although digital transformation is not a new phenomenon, the transit
from physical classrooms to online ones has been and still is a rough learning curve
for many educators. Apart from optimising digital technology to apply to education,
another difficult task of any online teacher is to keep students motivated and involved,
which can be achieved in different ways. This article discusses methods of content
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and course delivery, the technology-induced problems that online teaching implies,
assessment, ethical behaviour in a virtual setting, and the risk of cheating in online
examinations, as well as ways of preventing cheating. Nevertheless, the abrupt
onlinification of education may lie at the basis of future exploration and research.

Keywords: assessment, content delivery, online learning, online teaching, student
motivation.

Rezumat
Educaţia online este de diferite tipuri şi poate fi definită în numeroase moduri. În
ultimele decenii, educaţia online a dobândit popularitate, dar a fost, de asemenea,
privită cu reticenţă şi scepticism cu privire la beneficiile pe care le poate avea.
Pandemia COVID-19 a fost declarată la 11 martie 2020 şi a forţat multe ţări să
recurgă la starea de urgenţă şi să impună restricţii. Ca atare, multe activităţi au
fost sistate, printre care şi educaţia din şcoli şi universităţi, ceea ce a dus la
identificarea de soluţii rapide. Întrucât mediul online exista, clasele şi orele fizice
au fost virtualizate brusc, casele au devenit medii de învăţare şi predare pentru
educabili şi profesori, în timp ce aceştia din urmă s-au confruntat cu adaptarea
conţinutului şi transferul acestuia pentru a putea fi livrat prin intermediul
platformelor online. Cu experienţă puţină sau inexistentă în domeniul educaţiei
online, profesorii au căutat modalităţi de a-şi continua activitatea aducând
modificări. Deşi transformarea digitală nu este un fenomen nou, tranziţia de la
sălile de clasă fizice la cele online a fost şi este încă o curbă de învăţare abruptă
pentru mulţi profesori. În afară de optimizarea tehnologiei digitale pentru a o
aplica educaţiei, o altă sarcină dificilă a oricărui profesor care predă în mediul
online este aceea de a menţine cursanţii motivaţi şi implicaţi în desfăşurarea
orelor, un aspect care poate fi realizat în diferite moduri. Acest articol discută
metodele de furnizare a conţinutului şi cursurilor, motivaţia educabililor,
problemele induse de tehnologie pe care le implică predarea online, evaluarea,
probleme de deontologie în mediul virtual şi riscul de a copia în timpul examenelor
online precum şi metode de prevenire. Această trecere bruscă a procesului educativ
de la mediul fizic la cel virtual poate sta la baza cercetărilor viitoare din domeniul
educaţiei.

Cuvinte-cheie: evaluare, învăţare online, livrare de conţinut, motivaţia
educabililor, predare online.
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Introduction

The 2019-2020 COVID-19 pandemic challenged all fields of human activity
across the Globe. The World Health Organization named the virus responsible
for the respiratory infection COVID-19, also known as SARS-CoV-2, on
11th of February 2020, and one month later, a global pandemic was declared by
the same body. Shortly after the announcement, a plethora of human activities
faced unprecedented changes as a result, among which education shifted from
a face-to-face setting to a totally online environment in most countries worldwide.
At the moment of writing this article, many countries are still under restrictions
and face various types of lockdowns. There is still uncertainty in education
systems around the world as to how long institutions will remain closed. 

This article presents some theories that are at the basis of online education
and explores some of the difficulties encountered by both students and
instructors. It is a methodological mélange which reviews significant papers
in the literature and presents some of my personal experiences. As a course
lecturer and instructor, the genesis of this paper lies in my personal interest in
online education and my intention and desire for self-improvement in the field.

1. Online teaching and learning

The phrase online learning was introduced in 1995 and has become more
or less synonymous with terms such as e-learning, online education, online
courses. However, in terms of online teaching and learning, we distinguish
between synchronous and asynchronous types. Synchronous teaching/
learning, as the name suggests, relies on real-time interactions between
students and learning facilitators, which means that students and instructors
take part in the activity simultaneously, whereas the asynchronous type occurs
through online platforms without real-time interactions. There are various
platforms for synchronous teaching/ learning of which we can mention Microsoft
Teams, the original intended purpose of which was not educational, but the
developers quickly adapted it to suit the needs of education institutions, or
Blackboard, previously known as Blackboard Learning Management System
released in 1997. MOOCs (Massive Open Online Courses), on the other hand,
are particularly suited for asynchronous learning and offer self-paced courses.
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Education systems in various countries, regardless of their level of
development, had previously approached and tackled online teaching systems,
in fact, online education has been around since the 1980s, undergoing a
phase of constant maturation in the 90s and 2000s. As evidence stands the
great variety of VLEs (Virtual Learning Environments) and UMSs (University
Management Systems), MOOCs, etc. In order to cater for larger audiences,
MOOCs have gone as far as offering not just courses, but online degrees as
well. Some such successful examples that could be included are the giant
providers Coursera, FutureLearn, EdX, or Udemy, to name just a few.

Probably the greatest advantage of MOOCs is that the teaching/ learning process
is asynchronous, as previously mentioned, the reason being that target audiences
may be located in different time zones across the Globe, as such, learners can
study whenever they find the time. Apart from this, MOOCs are free-access,
non-cost, and voluntary learning experiences (Romero-Frías, Arquero & del
Barrio-García, 2020). Having completed a few MOOC courses myself, to my
mind, one significant disadvantage of some is that several assignment tasks are
frequently peer-reviewed, thus, there is little professional feedback on a student’s
work/ progress. This can be easily put down to the facts that there may be tens
of thousands of students enrolled in any one course simultaneously, and that
students may enrol in a course whenever they wish without keeping to calendar
limitations, or because most such courses are self-paced. As a result, assessment
provided by the course tutors would be utterly impossible given the time
constraints of any course delivered online. Nevertheless, the flexibility of the
courses is one essential feature that contributes to the success of such platforms.

However, while the designers of MOOC courses are professionals and possess
valuable experience and expertise in course design, teachers in secondary,
undergraduate, or postgraduate education faced the challenge of transferring
their work from the classroom setting to an entirely virtual environment, a process
which occurred practically overnight in all parts of the world due to the global
pandemic. A major problem was the fact that neither the teachers, nor the
students were ready for such a sudden shift. While the latter category may
have found the transit fairly simple, teachers had to find ways of tailoring content
and identifying valuable resources in order to meet the expected learning
outcomes, a process which, because of the lack of experience and know-how,
was done by improvisation to a great extent (Bryson & Andres, 2020).
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2. The challenges of the onlinification of education

According to the UNESCO reports, over one and a half billion students
from various levels of education could not attend school in April 2020, a
number which had fallen under one billion by the 26th of April 2021. As a
result, due to the global pandemic, online education became the only solution
to reach out to learners in terms of safety and efficacy, consequently,
everyone involved in the system had to acquire new skills and adapt to a
new teaching-learning model. With the unpreparedness and vulnerability of
the education system, Bozkurt and Sharma (2020) termed this solution as
ERT, i.e., emergency remote teaching. The pandemic-induced transition of
education was done under the circumstances identified by Cutri, Mena and
Whiting Feinauer (2020): little or no preparation, the traumatic conditions
induced by the pandemic, and the uncertainty whether the transition would
be temporary or more permanent. Their study developed and validated a
Faculty Readiness for Online Crisis Teaching (FROCT) scale, concluding that
the willingness of the participants to revise their teaching practices for online
adaptation and delivery may cast some optimism regarding the rapid transition.

A study published in 2017 by Mugo et al. examined the application of the
Technology Acceptance Model (TAM) in learning with mobile devices
highlighting such features of mobile gadgets such as accessing learning
content anytime and anywhere even providing chances for individualised
learning. As proof stand the plethora of mobile apps that can be found in the
AppStore for iOS devices or Google Play for Android ones, with apps such
as Google Meet, Google Classroom, Blackboard, Canvas, Zoom, Microsoft
Teams. While not all of these apps were initially developed for educational
purposes, developers quickly adapted to the growing need of schools and
universities adding features that would facilitate student-teacher
communication and cooperation as well as assessment.

Nevertheless, there are cases of students who did online courses prior to
the pandemic, thus, they may have been more prepared, at least from a
digital skills perspective. A study based on the answers to a 14-item survey
of 587 online learners of whom over 90 percent had previous experience in
online learning found that the majority preferred in-person courses (Jones,
Vidal & Taylor, 2020). Another study by Joosten and Cusatis (2020) states
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that students enrolling in online courses may have different levels of readiness
and preparedness which may influence the success of the participants. Yet,
institutions can provide students with various resources in order to assess
their readiness, an offer which, unfortunately, was not made available by
most education institutions once teaching moved online due to the global
pandemic of early 2020.

Nonetheless, this unpreparedness does not only come down to students, it
has played a significant part among teaching staff as well. Because of the
sudden onlinification of education across the world, there was little time to
offer students and teaching staff the necessary prerequisite to be able to
make the most of the teaching-learning process.

2.1. Challenges for instructors

However, in order to be successful, online instructors need constant training
and support (Brinkley-Etzkorn, 2020). Such training can help to address
various problems, misconceptions, concerns, or worries that instructors may
have about delivering online courses. Online teaching should, ideally, identify
the technologies and means that suit pedagogy, it is not the mere adaptation
of pedagogy to the tools that technology has to offer.

A distinguishing feature of distance learning is that it separates learners and
teachers. If teaching were simply a matter of imparting information or
transmitting structured knowledge, it could simply be transferred to an online
medium. In fact, if this were all that was involved in teaching, everyone who
watches well-structured documentaries or regularly listens to factual podcasts
would be well-educated. Distance education is characterised by a specific
separation of teachers from their students, a separation which affects both
teaching and learning. This separation imposes a psychological and
communications space which can have such flaws as various
misunderstandings, it lacks body language, it lacks eye contact, and many
other characteristics of face-to face interaction. Moore (1993) named this
psychological and communications space the transactional distance.

Furthermore, Mor and Craft (2012) define learning design as ‘the act of
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devising new practices, plans of activity, resources and tools aimed at
achieving particular educational aims in a given situation’. The benefits of
learning design became particularly apparent during the COVID-19 pandemic
when educators and institutions, urgently needing to move from face-to-
face to remote teaching, had to seek guidance from others who were more
experienced in teaching online and at a distance. Learning design has offered
a way of sharing ideas in a format that allows for a methodical yet swift
adaptation of lessons and courses for delivery in a variety of settings and
contexts, and, most of the times, to a variety of learners.

Conole (2014) defines learning design as a methodology that enables both
teachers and designers to make more informed decisions in how to tackle
the design of learning activities and interventions, a design which is
pedagogically informed and makes effective use of appropriate resources
and technologies. Her approach regarding the 7Cs of learning design is
structured around seven activities:
• conceptualise
• create
• communicate
• collaborate
• consider
• combine
• consolidate.

Online courses are often designed by starting with objectives and existing
course outlines usually borrowed from face-to-face courses (Baldwin, 2019).
The next stage is the identification and evaluation of resources used in face-
to-face courses which help to guide the design of online course. This is
followed by structuring and chunking of the course, and changes are often
implemented as a result of student feedback.

However, the COVID-19 global pandemic that spread with menacing speed
did not allow instructors and designers to thoroughly revise course contents
and to smoothly shift education from a face-to-face setting to an online
environment, the transition happening literally overnight in most parts of the
world and finding both students and instructors entirely unprepared. Thorough
preparation preceding this transition would have definitely rendered a much
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better teaching and learning experience, however, there was little or no time
whatsoever in order to continue education instead of bringing it to a halt.

2.2. Challenges for students

Yet, online education has several potential risks for failure. Apart from the
unpreparedness of both instructors and students to shift to a virtual
environment, we have to bear in mind that students in lockdown may feel a
lack of sense of belonging and connectedness. For example, students at the
beginning of a new cycle may not have had the chance to know one another,
to make friends with their peers in the few months prior to the onset of the
pandemic. This lack of connectedness may make them feel as if they did
not belong to that particular group of course participants.

On the other hand, one family may have several members who are students
enrolled in different courses and specialisations. They may have difficulty to
be online simultaneously in cases there is only one device that they can use.
Another problem in a similar situation would be the lack of physical space,
we may be dealing with twins who have always shared their bedroom, thus,
they may not find a different place to be able to attend a course. I personally
have had twins attending my lectures, both of them physically being in the
same room. It is utopia to expect that, in this case, the twins would work
independently and individually in case of an assignment.

Moreover, we have to take into account the economic background of
students, there may be individuals who could not replace their old laptop or
computer overnight because of financial constraints. While most students
own a mobile phone and platform developers quickly adapted their web-
based applications and software to run on mobile devices, features of mobile
apps may be limited and, for example, in order to complete an assignment
which opens in a new browser window may send the running app in the
background and disconnect or log users out from the app.

Even more, not every student may have stable and constant broadband
connection. While connectivity should not be an issue in an urban environment,
rural areas may be out of coverage, thus, students would have difficulty to
get online when the courses are scheduled.
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Although in 21st century Europe we would not expect power cuts,
unfortunately these are not a thing of the past, one such event occurred as
recently as January 2021 affecting the north-west area of Romania.

We cannot ignore the fact that many families faced financial difficulties due
to the closure of various activity sectors. Hence, some students had to find
ways of keeping afloat by taking jobs such as home delivery of food or
groceries. With more or less flexible working hours, such students may be
unable to attend courses.

Consequently, there are many risks and challenges to be taken into account
at every step of online education, from planning and design to delivery and
participants.

3. Ethical behaviour and academic dishonesty

Two important facets of the problem that ought to be mentioned are ethical
behaviour in e-classrooms and academic dishonesty, which, to a certain
degree, falls under the concept of ethical behaviour.

There are various reasons why people act the way they do, whether the
consequences of their actions are taken into account, what principles guide
ethical behaviour. In the opinion of Smith (2012), four major ethical theories
can influence ethical perspectives in online classes: subjectivism, cultural
relativism, utilitarianism, and Kantian ethics.

As far as subjectivism is concerned, people are educated differently and
grow up in different circumstances, as a result, ethics may be a personal
opinion, one perceives ethics as simple statements of personal opinions and
attitudes. Consequently, one person may perceive cheating as inappropriate
behaviour, while for others cheating may be acceptable. From a subjectivism
point of view, both perceptions are ethically correct.

On the other hand, according to the cultural relativism theory, which focuses on
the dichotomy between right and wrong from various cultural perspectives,
there is not one ethical standard that could be applied to all cultures. As such,
what is acceptable in one culture from an ethical point of view might be considered
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unacceptable if the action occurs in another culture bound setting. This may be
the case of two students, student A and student B, for instance, who are located
in different geographical areas. Student A can always be online during classes,
while student B may log in with considerable delay because, probably, the class
is delivered at 3 a.m. where student B is. From the point of view of student A,
student B deliberately arrives late “to class”, whereas student B considers it
natural to be unable to get online at that time of the night.

Utilitarianism is the belief that the consequences of an action are the foundation
of ethics. Thus, utilitarianism focuses on the benefits of most people. As for an
example, instructor A may consider that handing out course material before the
course will be beneficial to students and their results will be better, consequently
instructor A will also be praised for his/ her work.

According to Kantian ethics, the principle behind the action illustrates ethical
behaviour and moral worth. Consequently, all rationality must follow the
categorical imperative, which is itself based on the duty to follow what is right in
all circumstances. For example, a student may consider that cheating in an
online examination is fine as long as cheating is not identified. If the motivation
is cheating, but the student will not resort to it for fear of being caught, then the
student’s act is rooted in inclination and not necessarily duty, as such, from a
Kantian perspective, the student has no moral value. Avoiding cheating because
one knows that it is wrong proves ethical actions and moral duty.

As such, it is very difficult to draw the line between what is right and what
is wrong from an ethical point of view. There may be all types of variables
across cultures, for example, which influence people’s decisions to resort to
academic dishonesty or to prevent it.

Colnerud and Rosander (2009) identified increases in levels of academic
dishonesty in Sweden; the authors pinpointed the three conscious and
deliberate forms of academic dishonesty: deception, self-deception, and
ignorant deception, under the three official Swedish main categories: cheating,
unauthorised collaboration, and plagiarism and fabrication. Academic
dishonesty may be encouraged by the lack of clear rules on academic integrity,
the lack of clearly stipulated sanctions, enforcement, and penalties (Dendir
& Stockton Maxwell, 2020).
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Although cases of cheating may be underreported due to the fact that people
rarely admit to their own cheating (Wenzel & Reinhard, 2020), numbers of
academic dishonesty cases may be much higher. Cases of cheating involve
using cheat sheets, copying answers, collaboration, or plagiarism.

Wenzel & Reinhard rely on the two economic model theories: the rational
choice one and the strain one. According to the rational choice theory, it is
the individual’s decision whether to employ cheating methods after weighing
the benefits, such as higher marks, less work and effort, etc., and the costs
of such behaviour, for example feelings of guilt and immorality, the risk of
being caught, etc. The strain theory lists the following underlying reasons:
negative affective states, experiencing negative stimuli, anger, anxiety, etc.
Oftentimes, the two theories together may explain most cases of academic
dishonesty, cheating, or deviant behaviour.

3.1. Cheating in online examinations and its consequences

The internet is a vast source of information which may provide answers to
a plethora of questions. As such, it should come as no surprise that students
rely on it in order to find solutions to questions during assignments or
examinations. However, when it comes to cheating during e-examinations,
the problems are diverse. Probably one of the major concerns here, depending
on the type of assessment, is plagiarism. While plagiarism should be
unacceptable in any instance, there may be circumstances when it is the
only viable solution to some students. A study by Amigud and Pell (2020)
points out that personal issues that might put in danger students’ lives or
their studies are the loss of immediate family members [or] sudden accidents
which may make students resort to plagiarism under the psychological burden
or because of time constraints, improper time management, lack of or low
motivation, fear of failure (Kang & Zhang, 2020), lack of interest, pressure to
perform, lack of clarity in the course, psychological disposition, etc. (Dendir &
Stockton Maxwell, 2020). This can easily be the case of many students who
face various difficulties in such harsh times as a global pandemic.

Depending on the nature of the discipline, students may rely on translations
in the same language or even cross-language plagiarism (Marin-Lacarta,
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2017). Such cases may easily occur in a translation class or even an anatomy
one. Having taught a medical translation course, I can ascertain that students
turn to such machine translation as CAT tools or simply Google translate to
complete tasks. Nevertheless, such problems can be avoided during oral
assessment which would prevent the students from relying on machine
translation once video cameras or screen sharing features are turned on.

A remarkable case of cheating in online examination has recently been under
analysis at the University of Bucharest, Romania. According to the statement
of the Board of the Faculty of Law, 45 students were caught cheating during
the February 2021 online examination, and, as such, the Board proposed to
expel the incriminated first year students and forwarded the proposal to the
rector of the university. The students’ method, according to the statement,
was rather easy, they used the group feature of WhatsApp, exchanging
answers and collaborating during the examination. This fraudulent behaviour
is a very serious case, even more because it occurred at the Law School, an
institution that teaches justice and fights injustice. By the 2nd of March, the
45 students had been expelled from the university. However, as of the 16th

of April 2021, one student sued the University of Bucharest, and the Court
of Constanţa suspended the execution of the Rector’s Order, the student
being admitted to courses. The trial is yet to take place.

Another study based on questionnaires and interviews, found that both
students and teachers perceived cheating fairly easy in e-exams.
Nevertheless, there are diverse ways of avoiding, or at least reducing, cheating
during online examinations. A starting point would be asking students to
submit a signed conduct statement, something that can be done even during
harsh times such as a global pandemic. Other ways can include: questions
that make students think rather than using simple yes/ no questions, open-
ended questions that need some sort of explanation or argumentation, using
huge question banks, randomising questions and answers, etc. (Rennell, 2020,
p. 122). To support this point, a study by Rybinski and Kopciuszewska (2020)
states that automated text analysis, as a feature of artificial intelligence (AI),
can be implemented in higher education to grade essays and written
examinations because it can detect plagiarism or automatic text
summarisation. The study that analysed over 1.5 million student reviews
concludes that the future will most likely witness the adoption of AI tools for
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assessing students’ work. This should come as no surprise because the trend
of higher education institutions is to diversify the types of courses offered
and to enrol as many students as possible, first of all, we have to admit, due
to financial reasons, and, secondly, in order to keep up with the demand of
the labour market for skilled and highly trained specialists.

One way of avoiding plagiarism and cheating in online examinations, but
also for various assignments, is the use of an honour code system and raising
the awareness of the students regarding academic misconduct (Dendir &
Stockton Maxwell, 2020). An honour code system can be presented to
students at the beginning of the course exemplifying both situations of
academic dishonesty and their consequences, the most serious of which is
expulsion. Another way of discouraging plagiarism is to have students tick a
compulsory/ required checkbox during an e-examination stating that the work
they are to submit is their own and has not been plagiarised. These methods
may not entirely eliminate situations or cases of academic dishonesty, but
will undoubtedly decrease the numbers of such occurrences.

Conclusion

Unlike the Spanish flu, the COVID-19 pandemic occurred at times of
unprecedented technological development and advancement. National
lockdowns forced the onlinification of teaching and learning, a process which
in most educational systems was done without prior preparation, experience,
or training. While many courses can be conducted online in synchronous or
asynchronous ways, online teaching and learning has its flaws and downsides.
The fact that nearly the entire Planet was faced with the sudden transfer
from the physical classroom to the virtual environment will undoubtedly lead
to extensive research in this field, and, probably, the most successful education
systems of the future will implement new methods and strategies to reach
out to even more students with more cost-effective ways and to make the
online teaching-learning experience a truly beneficial one, which, nevertheless,
implies training both teachers and students to gain the required skills.

Online teaching and learning also has its flaws and drawbacks, there are
multiple aspects to be taken into account. Students may be having difficulties
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of various types, such as connectivity problems, different time zones, distress
brought on by family issues, lack of privacy, to name just a few.

The sudden onlinification of education has brought to light countless examples
of good practices and methods of online course delivery. The internet now
abounds in tips and advice to which both learners and students can turn
whenever in need. Nevertheless, online education may flourish and develop
further as much research in the field of this new normal is yet to be conducted.

However, our hope is that, in a few decades’ time, we will not refer to the
current students enrolled in schools or higher education institutions who are
being educated more or less exclusively online as an experimental generation
which could have benefited much more from online education.

NOTES
1 https://cutt.ly/8bEwuY1
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Abstract
The technology use is flourishing in a growing set of educational contexts. Music
education is no exception, seeing more and more learning practices be actively
incorporated into educational frameworks. Our study seeks to investigate the online
teaching and learning experiences of music university students who are participating
in the pre-service teacher education during the Covid-19 pandemic. The participants
of the present study are pre-service music students (n=22) enrolled in the teaching
education programme in their 2nd or 3rd year at the university. By making use of a
phenomenological qualitative inquiry, data was collected through participating at
semi-structured interviews via ZOOM videotelephony software in January and
February 2021. The key findings indicate a neither overtly positive or negative
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teaching and learning experience, even if the students had to navigate an avalanche
of offline learning technology requirements both as students and teachers in a
limited amount of time. The results of the study indicate that teacher training
programmes should consider the move to virtual teaching and learning as an
opportunity for change and to go beyond the emergency online practices and
develop quality online educational activities.

Keywords: Covid-19, music education, pre-service teacher, teacher education,
technology.

Rezumat
Utilizarea tehnologiei este înfloritoare într-un set tot mai mare de contexte
educaţionale. Educaţia în domeniul muzical nu face excepţie, având în vedere că
tot mai multe practici de învăţare sunt încorporate în mod activ în cadrul
educaţional. Studiul nostru urmăreşte să investigheze experienţele de predare şi
învăţare online ale studenţilor din domeniul muzical care participă la modulul
psihopedagogic în timpul pandemiei Covid-19. Participanţii la studiul de faţă
sunt studenţi din domeniul muzical (n = 22) înscrişi la modulul psihopedagogic
în anul 2 sau 3 la universitate. În cadrul unei investigaţii calitative de tip
fenomenologic, datele au fost colectate prin participarea la interviuri semi-
structurate prin intermediul programului software de videotelefonie ZOOM în
lunile ianuarie şi februarie 2021. Principalele constatări indică o experienţă de
predare şi învăţare nici evident pozitivă, nici negativă, chiar dacă studenţii au
fost nevoiţi să navigheze într-o avalanşă de cerinţe legate de tehnologie în contextul
învăţării offline atât ca studenţi, cât şi ca profesori într-un timp limitat. Rezultatele
studiului indică faptul că programele de pregătire a cadrelor didactice ar trebui
să ia în considerare trecerea la predarea şi învăţarea virtuală ca o oportunitate
de schimbare şi să depăşească practicile online de urgenţă şi să dezvolte activităţi
educaţionale online de calitate.

Cuvinte-cheie: cadru didactic în formare, Covid-19, educaţie în domeniul muzical,
formarea profesorilor, tehnologie.
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1. Introduction

The world has seen an exponential change. The pandemic has disturbed
and has had damaging effects on both our personal and professional lives
(Pozo et al., 2021; Thomas et al., 2021). As studies have shown (Brown,
2020; Donitsa-Schmidt & Ramot, 2020; United Nations Educational Scientific
and Cultural Organization, 2020), the closure of educational institutions as a
consequence of COVID-19 led to substantial changes in education with
profound consequences. In order to avoid a „generational catastrophe”, as
pointed out by a UNESCO high-level ministerial meeting in March 2021, it is
crucial for countries from all over the world to prioritize education recovery
(UNESCO, 2021).

With the advent of COVID-19 in Romania, one of the first responses of
education authorities was the closure of educational institutions as a protective
measure (CEDEFOP, 2020). This led for teachers and students to a complex
process of adaptation to the online schooling, a situation for which neither
group was properly equipped.

Several challenges emerged as a consequence of the transition to the digital
teaching and learning environment. As research shows (Botnariuc et al.,
2020; Dalu et al., 2021), due to the fact that physical presence in classrooms
was no longer possible, neither teachers nor students were capable to engage
in the usual teaching and learning transactions. Moreover, instructional
resources for online delivery of lessons were not promptly accessible in
formats that are suitable to the Romanian language and syllabus. A serious
problem for educators was the lack of curriculum configuration to the online
or blended approach, which led to more confusion. Another challenging topic
concerned the absence of or unstable Internet connectivity in some rural
communities, and the lack of proper devices that would facilitate online
teaching and learning. As educational leadership is concerned, principals
had their own hurdles to overcome: they had to create suitable mechanisms
for monitoring and assisting educators and students in the digital environment;
furthermore, a strong guidance towards systemic change was needed in
order to move towards the educational process via the technological medium
(Dalu et al., 2021).
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2. Purpose of the study

Educators and students are required to extract, evaluate, adopt, rethink, apply
and convey knowledge constantly, with the help of a myriad of intertwined
channels, modalities and media. A range of technologies can enable us to do
so. Music related technology can be distinguished as being deeply connected
to acoustics, electronic music, sound engineering, and the digital world
(Himonides & Purves, 2010), but it can also be observed in school teaching
and learning practices.

The explosion of online music related resources has led to significant study
and growth in the domain of music. Nowadays, people can create, produce,
express, disseminate and promote music with the help of technology (Hugill,
2012). Music education is no exception, seeing more and more learning
practices be actively incorporated into educational frameworks (Purves,
2012; Smart & Green, 2017).

Studies have shown that technology use is flourishing in a growing set of
educational contexts (Webster, 2012). As Himonides and Purves (2010)
pointed out in a study based on a questionnaire addressed to music teachers,
technology can undertake distinct roles in the class context, ranging from
providing access to music for people with special needs or requirements,
understanding music and/or the wider impact that music has on our lives and
increasing teachers’ abilities to assess the success of their students and
their own teaching strategies.

While the relatively recent surge of such technologies is slowly but surely
becoming a defining feature of the twenty-first century educational setting,
the use of technology in teaching-specific activities remains underused, with
such barriers as a lack of availability, technical and pedagogical competence,
as well as institutional support (Fautley, 2013; Gall, 2013).

Even if technology has become a presence in music education, and has
gradually started to shape the sphere of music learning, both in the classroom
and beyond (Thorgersen & Zandén, 2014), there is a world of difference
between choosing to participate in online courses using technology and facing
no choice but to exclusively learn and teach through the technology mediated
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venue, even if you, as a pre-service teacher, do not feel properly prepared to
do so.

Teacher education, even more than other university programmes, implied
rapid decisions, choices and adjustments in order to satisfy the demands of
teacher education as well as the circumstances in which both higher
education institutions and pre-university settings had to function (Flores &
Gago, 2020). Zhang et al. (2020) identified a number of challenges and
constraints that were met by professionals and students in the context of the
unexpected and ‘forced’ transition from face-to-face to remote teaching:
lack of teachers’ experience in delivering lessons through the online medium,
the information gap (i.e., limited information and resources to all students),
difficulties associated with poor online teaching infrastructure, the complex
environment at home, etc.

A study conducted during the pandemic in a German university concluded
that there had been an increase of students’ stressful thoughts and feelings
compared to 2019, when classes were held in a face-to-face setting (Rosset,
Baumann & Altenmüller, 2021). Another study was set to examine how the
sudden schools and universities shut down affected the involvement of pre-
service music teachers. Most notable findings refer to lack of knowledge
related to the planning and implementation of music instruction in the online
modality (Thomas et al., 2021).

In this context, the present paper addresses the online teaching and learning
experiences of second and third year music university students who are
participating in the pre-service teacher education during the Covid-19
pandemic. We will explore in-depth the challenging experiences that pre-
service music teachers encountered during the Covid-19 school closure.

3. Methodology

As we already mentioned, this study’s main objective is to investigate the
challenging experiences that pre-service music teachers encountered during
the Covid-19 school closure. In that respect, we will discuss the meaning of
these experiences and its significance in the process of shaping their
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professional development. To meet this purpose, the study is designed as a
phenomenological approach, which is a form of qualitative research that
explains the meaning of a lived experience of a phenomenon for various
individuals (Creswell, 2013). The phenomenology design was selected due
to its focus on a comprehensive understanding of the participants’ experiences
on a particular phenomenon. The particular phenomenon under investigation
is explored through 22 interviews (qualitative method) and has the aim of
identifying commonalities between the participants’ perceptions (Marshall &
Rossman, 2011). Accordingly, the phenomenological approach contributes to
the understanding of real-life experiences of music students about experiences
in the pre-service teacher education programme during the Covid-19 pandemic. 

3.1. Research participants

In the current study, the participants were chosen based on a convenience
sampling, i.e. they were conveniently located and willing to be involved in
the study (Patton, 2002; Teddlie & Yu, 2007). The selection of participants
resorted to a convenience sample of individuals, in accordance with certain
criteria, such as: enrollment in the teaching education programme in the 2nd

or 3rd year at the university, as well as availability and eagerness to participate.

The participants of this study are pre-university music teachers (n = 22)
meeting the above written criteria. Moreover, they are between ages of 20
and 41 years old. In the first phase of the sampling process, we contacted
35 pre-university music teachers in the 2nd or 3rd year at the university and
provided all the necessary information regarding their future involvement in
the research process via telephone and/or email. Only 22 of them agreed to
take part in the study, as many explained that they were overloaded with
activities and individual projects.

3.2. Data Collection

The data collection consisted of organizing semi-structured interviews which
were conducted with each pre-service music teacher via ZOOM
videotelephony software program in January-February 2021. The interviews
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lasted approximatively 40-50 minutes, and the students gave their consent to
be audiotaped for a transcription and a better analysis of their responses.
The questions of the interview focused on the experiences related to online
teaching and learning during the school closure time without revealing any
privacy information or looking into any delicate topics.

3.3. Data analysis

With the purpose of better analyzing the collected information, the data from
the interviews were examined through qualitative content analysis (Bernard
& Ryan, 2010). The data was primarily descriptive and was transcribed
verbatim and afterwards analysed. On the basis of the participants’ responses
at the interview questions, the analysis consisted firstly of coding the relevant
broad categories in such a way the codes could be divided into different
categories. In the end, we were able to group them into three main themes:
(1) pre-service music teachers’ positive experiences during online teaching
and learning, (2) pre-service music teachers’ negative experiences during
online teaching and learning, and (3) technology.

4. Findings

In the present study, data shows that all pre-service music teachers overcame
challenging moments while learning and teaching online. The content analysis
revealed positive, as well as negative experiences during their online teaching
and learning during the school closure. The experiences of the students are
very diverse in the university context, ranging from participating in online
classes from the position of student to delivering lessons and supporting pre-
university students in one-on-one online classes.

4.1. Positive experiences during online teaching and learning

In our study, reality shows that all music students enrolled in the teacher
education programme had experienced challenges regarding their online
teaching and learning, but at the same time they also encountered many
positive aspects.
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As most of them pointed out, the digitally mediated environment had the
advantage of providing flexible learning opportunities for the children they
had worked with online. In the context of having one-on-one interactions
with students, the pre-service teachers had more time to devote to each
child and to support their learning process:

“Even if it may sound weird, I actually enjoyed this online teaching
because it offered me the possibility to get to know the child better
and work with her and help her more than I would have if there was
an entire class. […] The older generations, that did not have their
practicum in the Covid period, had to work with an entire class and
I know from a few older friends that it had been kind of tough,
given the multiple activities they had besides the ones from the teacher
education programme. So, yes, I really liked this period.” (3rd year
pre-service music teacher).

Moreover, some students reported a sense of fulfillment during and after the
time spent teaching and guiding the pupil:

“It gave me great joy to see that I can help a person to improve on
so many levels. I worked with Maria for many weeks and I could
see how the interactions were getting better and better each week. I
was glad to answer her questions, help her with her homework and
explain to her school related things she did not know. And I think
this experience helped me become a better teacher. As one of our
professors said in our first year of the teacher education programme,
firstly you need to understand your pupil, to know his needs, his
aspirations and then you can plan a learning process for him.”
(3rd year pre-service music teacher).

According to music students’ answers, they felt comfortable enough to reach
out to their university teachers for guidance with the purpose of easing their
practicum experiences:

“The teachers from the university were very supportive whenever I
needed and asked for help. In the beginning, I had little interest in
online teaching, because I was not used to deliver lessons in such a
way, but with the help of some of my teachers, I gradually became
accustomed to the new mode of teaching. It is indeed hard, but it
may happen in the future, when I will be a teacher, so I should get
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the hang of it starting from now.” (3rd year pre-service music teacher).

Participating in online lessons can be a stress-provoking situation for all
students, all the more so when it involves preparing to become a teacher.
The music students acknowledged that the professors conducted the
educational activity in a very professional manner. They tried to adapt each
activity to the given context, even if it meant changed spatial and temporal
relations.

“The teachers were really great! They adapted rather quickly to this
whole new situation. […] Okay, not immediately, but they were very
eager to make us feel comfortable and I could see they tried different
strategies to plan and deliver the lessons to us.” (2nd year pre-service
music teacher).

As a consequence of the exclusively virtually mediated context, the professors
used a variety of technology resources to help music students engage in
their activities for planning, instruction, and assessment. In this way, students
became more knowledgeable in terms of technological devices which can
be adapted for educational purposes, as these experiences helped them
identify the benefits of using digital media when conducting educational
activities.

4.2. Negative experiences during online teaching and learning

Pre-service teachers have been exposed to different technologies in their
educational experiences, but this exposure may not have developed the
necessary competences needed to adequately implement pedagogical content
for music classes with pupils. As the current context has forced teacher
education programmes to adapt to an exclusively online format, the situation
led to some areas of dissatisfaction.

Most notably, students reported being overwhelmed with other work, which
most of the times led to a lack of engagement in the preparation of becoming
a teacher.

“I had so many projects this past months that I was not able to
always participate at lessons or activities. Teachers from all subjects
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had their homes in urban, suburban and rural settings all over Romania, so
some students lacked Internet access and speed. The lessons were also
asynchronous, but mostly synchronous. Therefore, not all the students had
the same chance of participating at the courses and seminars:

“I struggled with Internet instability the whole semester, and I live in
an urban area. I have colleagues who live in rural areas and they
had major problems especially when there were storms.” (2nd year
pre-service music teacher).

5. Discussion and conclusions

Covid-19 resulted in tremendous change and disruption in every aspect of
our lives. Education is no exception. In order to support the educational
systems, international organisations and national governments have tried to
mitigate the impact of school closure, with an emphasis on vulnerable
communities. Based on prior knowledge on online teaching, learning and
evaluating, the professionals tried to develop careful instructional design and
planning (Hodges et al., 2020).

In the present study we seek to comprehend the pre-service teachers’
experiences with online teaching and learning during Covid-19 pandemic at
a music university. Three topics were explored: positive experiences during
online teaching and learning, negative experiences during online teaching
and learning, and technology related challenges.

The data pointed towards a neither overtly positive or negative teaching and
learning experience, even if the students had to navigate an avalanche of
offline learning technology requirements both as students and teachers in a
limited amount of time. Thus, they had no other choice but to plunge deeply
into the various approaches employed to teach music remotely.

A common concern expressed by the music students was related to the
work overload, the lack of motivation and disengagement which were seen
as consequences of the forced adaptation to an exclusively online format
for educational activities. Also, Internet access and stability posed some
serious problems to students.
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Nevertheless, the pre-service music teachers also pointed to some benefits
associated with this mode of teaching and learning, mainly related to being
able to provide flexible learning opportunities for the children they had worked
with online, feeling a sense of fulfillment and the support received from their
university teachers throughout the whole academic year.

Based on the data collected in this study, teacher training programmes should
consider the move to virtual teaching and learning as an opportunity for
change and to go beyond the emergency online practices and develop quality
online educational activities. The findings emphasized the need for an all-
embracing view of the pedagogy of online education that incorporates
technology to assist the teaching, learning and evaluation processes.

NOTES

1. The contribution of the authors to this paper is equal.

References

 Bernard, H. R., & Ryan, G. W. (2010). Analyzing qualitative data: Systematic
approaches. Sage.

 Botnariuc, P., Cucoş, C., Glava, C., Iancu, D. E., Istrate, O., Labăr, A.V., Pânişoară,
I. O., Ştefănescu, D., & Velea, S. (2020). Şcoala online. Elemente pentru inovarea
educaţiei. Raport de cercetare evaluativă. Editura Universităţii din Bucureşti.

 Brown, S. M., Doom, J. R., Lechuga-Peña, S., Watamura, S. E., & Koppels, T.
(2020). Stress and parenting during the global COVID-19 pandemic. Child
Abuse & Neglect, 106, 1–14. https://doi.org/10.1016/j.chiabu.2020.104699

 CEDEFOP. (2020). Romania: responses to the Covid-19 outbreak.
https://www.cedefop.europa.eu/en/news-and-press/news/romania-responses-
covid-19-outbreak

 Creswell, J. W. (2013). Qualitative Inquiry & Research Design: Choosing Among
the Five Approaches. SAGE Publications.

 Dalu, A.-M. (coord.), Apostu, O., Blendea, P., Fartuşnic, C., Horga, I., Iftode, O.,
Lazăr, M., Miulescu, M., Plăeşu, A., Scoda, A., Ţăranu, A. M., & Voinea, L. (2021).
Învăţarea la distanţă. Studiu cu privire la activităţile educaţionale desfăşurate
în România, în perioada suspendării cursurilor şcolare faţă-în-faţă. Editura
Trei.

122



 Donitsa-Schmidt, S., & Ramot, R. (2020). Opportunities and challenges: teacher
education in Israel in the Covid-19 pandemic. Journal of Education for Teaching,
46(4), 586-595. https://doi.org/10.1080/02607476.2020.1799708

 Fautley, M. (2013). The potential of audio and video for formative assessment
purposes in music education in the lower secondary school in England: issues
arising from a small-scale study of trainee music teachers. Journal of Music,
Technology & Education, 6(1), 29-42. https://doi.org/10.1386/jmte.6.1.29_1

 Flores, M. A., & Gago, M. (2020). Teacher Education in Times of COVID-19
Pandemic in Portugal: National, Institutional and Pedagogical Responses.
Journal of Education for Teaching, 46(4), 507-516.
https://doi.org/10.1080/02607476.2020.1799709

 Gall, M. (2013). Trainee teachers’ perceptions: factors that constrain the use of
music technology in teaching placements. Journal of Music, Technology &
Education, 6(1), 5-27. https://doi.org/10.1386/jmte.6.1.5_1

 Himonides, E., & Purves, R. (2010). The role of technology. In S. Hallam & A.
Creech (Eds.), Music Education in the 21st Century in the United Kingdom:
Achievements, Analysis and Aspirations (pp. 123-140). London Institute of
Education.

 Hodges, C., Moore, S., Lockee, B., Trust, T., & Bond, A. (2020, March 27). The
difference between emergency remote teaching and online learning. Educause
review. https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-
emergency-remote-teaching-and-online-learning

 Hugill, A. (2012). The Digital Musician (2nd ed.). Routledge.
 Ling, L. M. (2017). Australian teacher education: inside-out, outside-in, backwards

and forwards?. European Journal of Teacher Education, 40(5), 561–571.
https://doi.org/10.1080/02619768.2017.1385599

 Marshall, C., & Rossman, G. B. (2011). Designing qualitative research. Sage
Publications.

 Patton, M. Q. (2002). Qualitative research and evaluation methods. Sage
Publications.

 Pozo, J.-I., Pérez Echeverría, M.-P., Cabellos, B., & Sánchez, D. L. (2021). Teaching
and Learning in Times of COVID-19: Uses of Digital Technologies During
School Lockdowns. Frontiers in Psychology, 12, 1-13.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.656776

 Purves, R. (2012). Technology and the educator. In G. E. McPherson & G. F.
Welch (Eds.), The Oxford Handbook of Music Education (2nd ed., pp. 457–475).
Oxford: Oxford University Press.

 Rosset, M., Baumann, E., & Altenmüller, E. (2021). Studying Music During the
Coronavirus Pandemic: Conditions of Studying and Health-Related Challenges.
Frontiers in Psychology, 12, 1-11. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.651393

                                          Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2021 (1) • LXIX 123



 Smart, T., & Green, L. (2017). Informal learning and musical performance. In J.
Rink, H. Gaunt & A. Williamon (Eds.), Musicians in the Making: Pathways to
Creative Performance (pp. 108-125). Oxford University Press.

 Teddlie, C., & Yu, F. (2007). Mixed Methods Sampling: A Typology with Examples.
Journal of Mixed Methods Research, 1(1), 77-100.
https://doi.org/10.1177/1558689806292430

 Thomas, M. A., Norgaard, M., Stambaugh, L. A., Atkins, R. L., Kumar, A. B., &
Farley, A. L. P. (2021). Online Involvement for Georgia Student Teachers During
Covid-19. Frontiers in Psychology, 12, 1-11.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.648028

 Thorgersen, K., & Zandén, O. (2014). The internet as teacher. Journal of Music,
Technology & Education, 7(2), 233–244. https://doi.org/10.1386/jmte.7.2.233_1

 UNESCO. (2021). One year into COVID:  Prioritizing education recovery to
avoid a generational catastrophe. Report of UNESCO online conference.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000376984

 United Nations Educational Scientific and Cultural Organization. (2020). COVID-
19 impact on education.

 Webster, P. R. (2012). Key research in music technology and music teaching and
learning.  Journal of Music, Technology & Education, 4(2-3), 115-130.
https://doi.org/10.1386/jmte.4.2-3.115_1

 Zhang, W., Wang, Y., Yang, L., & Wang, C. H. (2020). Suspending Classes
without Stopping Learning: China’s Education Emergency Management Policy
in the COVID-10 Outbreak. Journal of Risk and Financial Management, 13(58),
1–6. https://doi.org/10.3390/jrfm13030055

The online version of this article can be found at:
http://revped.ise.ro/category/2019-en/

This work is licensed under the Creative Commons
Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0

International License.

To view a copy of this license, visit
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

or send a letter to Creative Commons,
PO Box 1866, Mountain View, CA 94042, USA.

Versiunea online a acestui articol poate fi găsită la:
http://revped.ise.ro/category/2019-ro/

Această lucrare este licenţiată sub Creative
Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike

4.0 International License.

Pentru a vedea o copie a acestei licenţe, vizitaţi
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
sau trimiteţi o scrisoare către Creative Commons,
PO Box 1866, Mountain View, CA 94042, SUA.

20212021

124





soluţie integratoare. Studiul de faţă prezintă un model de desfăşurare a învăţământului
online într-o şcoală din mediul rural: Şcoala Gimnazială nr. 1 din Valu lui Traian,
judeţul Constanţa. Prin acesta, dorim să arătăm beneficiile învăţământului online,
dar şi limitele acestuia, determinate, mai ales, de absenţa colaborării şi a comunicării
directe dintre profesori, elevi şi părinţi într-un spaţiu adecvat procesului educaţional:
şcoala şi clasa de elevi.

Cuvinte-cheie: activitate didactică, digitalizare, învăţământ online, pandemie.

Abstract

In the context of the Covid-19 pandemic, the educational process has undergone
significant transformations. Teachers, students, lessons, additional materials,
homework, school guidance and discussions displayed new ways of expression,
while applications commonly used for communication became working tools.
Specialists in the field of education were encouraged to identify the most
appropriate scenarios for the specifics of the school and the local context, so that
the training and development of students’ competences be continuous, both in
accordance with specific school curricula and new ways of organizing the teaching
process. The debates about the digitization of education are accentuated by the
major structural problems that the Romanian educational system is facing. In
many rural schools, especially, the digitization remains a difficult goal to achieve.
As the Ministry of Education has recently acknowledged, more than 250,000
students today do not have access to the infrastructure needed for education
during the pandemic. Without proactive measures to balance the situation,
education during the pandemic is currently discriminating, instead of being an
integrative solution. The present study offers a model for conducting online
education in a rural school: Secondary School no. 1 in Valu lui Traian, Constanþa
County. Through this, we want to show the benefits of online education, but also
its limits determined, especially, by the absence of collaboration and direct
communication between teachers, students and parents in a space suitable for the
educational process: namely the school and the class of students.

Keywords: digitization, online education, pandemic, teaching activity.
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1. Şcoala îm pandemie

Societatea actuală, postmodernă, bazată pe cunoaştere şi noi tehnologii de
comunicare, a impus numeroase provocări, schimbări, evoluţii şi
redimensionări la nivelul şcolii. Dezvoltarea ofertei digitale de informaţii
influenţează şcoala ca „instituţie de control al raportului faţă de cunoaştere”
şi vulnerabilizează „legitimitatea autorităţii” acesteia (Moeglin, apud Păun,
2017, p. 139). Aşa cum sublinia H. Gardner (2014), de multe ori, informaţiile
disponibile în lumea digitală sunt simple zvonuri lansate la întâmplare, păreri
personale confundate cu raţionamente ştiinţifice.

În contextul pandemiei Covid-19, şcoala a fost condiţionată să funcţioneze
într-un mediu digitalizat, ceea ce a determinat experienţe psiho-educaţionale
şi sociale dintre cele mai neaşteptate la nivelul decidenţilor educaţionali, dar
şi la nivelul beneficiarilor. Măsurile complet noi au găsit nepregătiţi atât elevii,
cât şi profesorii şi părinţii. Ceea ce ieri era de neconceput, astăzi are caracter
imperativ. În trecutul foarte recent, politica oficială era tocmai aceea de a
limita accesul prelungit al copiilor în faţa televizoarelor, telefoanelor sau
computerelor. Irascibilitatea, apatia, starea de stres accentuată,
suprainformarea, monotonia, oboseala, lipsa somnului erau doar câteva dintre
efectele expunerii digitale asupra cărora se atrăgea atenţia în mod repetat.

Pe de altă parte, dezbaterile privind digitalizarea educaţiei în situaţii de criză
au fost  accentuate de problemele majore cu care se confruntă structural
sistemul educaţional din România. În multe unităţi şcolare, mai ales din mediul
rural, digitalizarea rămâne un deziderat greu de atins. Aşa cum a recunoscut
recent ME, peste 250.000 de elevi nu au astăzi acces la infrastructura
necesară pentru educaţia în timpul pandemiei. Astfel, fără măsuri proactive
de echilibrare a situaţiei, educaţia în timpul pandemiei discriminează, în loc
să fie o soluţie integratoare.

Specialiştii din domeniul educaţiei au fost încurajaţi să identifice scenariile
cele mai potrivite pentru specificul şcolii şi contextul local, astfel încât formarea
şi dezvoltarea competenţelor elevilor să fie continue atât în acord cu
programele şcolare specifice, cât şi cu noile modalităţi de organizare a
procesului de predare-învăţare-evaluare. Învăţarea continuă, în lipsa cursurilor
desfăşurate în şcoală, presupune utilizarea mijloacelor educaţionale digitale
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Totuşi, comunicarea pedagogică a fost frecvent percepută ca fiind „artificială,
pe de o parte din cauza imposibilităţii obţinerii unui feedback comunicaţional
real, iar pe de altă parte din cauza contextului incomod al plasării în spaţiul
virtual” (Botnariuc et al., 2020, p. 10).

2. Învăţământ online la Şcoala Gimnazială nr. 1 din Valu
lui Traian, judeţul Constanţa

Studiul de faţă prezintă un model de desfăşurare a învăţământului online
într-o şcoală din mediul rural: Şcoala Gimnazială nr. 1 din Valu lui Traian,
judeţul Constanţa. De asemenea, prin intermediul anchetei pe bază de
interviu, dorim să arătăm beneficiile învăţământului online, dar şi limitele
acestuia, determinate, mai ales, de absenţa colaborării şi comunicării directe
dintre profesori, elevi şi părinţi într-un spaţiu adecvat procesului educaţional:
şcoala şi clasa de elevi.

Deşi Şcoala Gimnazială nr. 1, Valu lui Traian, face parte din mediul rural,
activitatea de predare-învăţare-evaluare în perioada stării de urgenţă şi a
stării de alertă în contextul pandemiei Covid-19 s-a desfăşurat la parametri
normali. Astfel, încă din luna februarie a anului şcolar 2019-2020,
reprezentanţii Platformei Adservio au venit cu o propunere de implementare
a catalogului electronic în unitatea şcolară, evidenţiind avantajele utilizării
acestuia pentru stabilirea facilă a comunicării cu părinţii elevilor referitoare
la situaţia şcolară a fiecăruia. Platforma Adservio nu a prezentat doar această
noutate, ci şi lecţii interactive, reprezentând în acest mod un real sprijin pentru
cadre didactice, elevi şi părinţi în starea de urgenţă (din data de 11 martie).

În perioada martie-august 2020, Digital Nation a organizat mai multe serii de
cursuri de formare, participanţii fiind cadre didactice pentru „Profesor în
online”. S-au înscris 35.300 participanţi, dintre care 25.800 au urmat cursul
şi 15.500 care au absolvit cu succes, obţinând certificat. S-au oferit exemple
de bune practici în activitatea online. Anterior utilizării acestei platforme,
profesorii din învăţământul primar şi gimnazial au realizat numeroase
demersuri de introducere a TIC în activităţile didactice, au accesat grupurile
de suport colegial (ex.: grupuri ale profesorilor de pe Facebook) şi pagina de
sugestii deschisă de Ministerul Educaţiei pe www.digital.educred.ro.
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În Şcoala Gimnazială nr. 1, Valu lui Traian, activitatea didactică s-a desfăşurat
conform orarului stabilit în cadrul Consiliului profesoral şi validat în Consiliul
de administraţie la începutul anului şcolar (durata lecţiei de 40 minute, pauză
de 10 minute). Deşi în perioada 14 septembrie – 9 noiembrie elevii au fost
prezenţi fizic la şcoală conform scenariului galben (sistem hibrid), orarul
fiecărei clase a rămas acelaşi şi după 9 noiembrie, în sistem online.

Cadrele didactice au realizat următoarele activităţi: au colectat informaţiile
necesare accesului şi participării elevilor la activitatea didactică desfăşurată
online; au proiectat activitatea suport pentru învăţarea online din perspectiva
principiilor didactice şi a celor privind învăţarea online; au desfăşurat activităţi
didactice în sistem online, asumându-şi responsabilitatea asigurării calităţii actului
educaţional; au elaborat, adaptat, selectat resurse educaţionale deschise, sesiuni
de învăţare pe platforme educaţionale, aplicaţii; au elaborat instrumente de
evaluare aplicabile online, pentru înregistrarea progresului elevilor etc.

Iată câteva exemple:

CLASA I D
Disciplină: AVAP Arte vizuale şi abilităţi practice
Subiect: Modelaj (plastilină)
În lecţia de AVAP, s-a iniţiat o discuţie însoţită de imagini dintr-o prezentare
de film despre cei mai cunoscuţi români care ne duc renumele peste hotare.
Ne-am oprit asupra activităţii marelui sculptor Constantin BRÂNCUŞI cu
prezentarea operelor de artă reprezentative (sursă Twinkl https://
www.twinkl.ro/resource/ro2-cd-37-coloana-infinitului-cartonae-informative).
Sarcina de lucru prezentată elevilor a fost aceea de a realiza reproduceri în
miniatură prin modelajul plastilinei ale celor mai cunoscute lucrări („Poarta
sărutului”, „Masa tăcerii”, „Coloana infinitului”).

CLASA a II-a D
Disciplină: DP Dezvoltare personală
Subiect: 11.01.2021 - Ziua cuvântului „MULŢUMESC!”
La iniţierea lecţiei interactive pe platforma Adservio, fiecare elev avea
pregătit mesajul de mulţumire scris pe o coală colorată A4, „Mulţumesc,
doamna!”. După prezentarea unui joc -aplicaţie Wordwall - „Cuvinte magice”
- am iniţiat discuţii interactive cu răspunsuri la întrebările: „Ce înseamnă
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cuvântul?”, „Când îl utilizăm?”, „Cui adresăm acest cuvânt?”, „Cum
mulţumim în diverse limbi?” -  prezentare film tematic.

CLASA a IV-a B
Disciplină: Geografie
Subiect: Forme de relief
1. Captarea atenţiei: prezentare film tematic „Legenda apariţiei formelor

de relief” (https://www.youtube.com/watch?v=vEZaSNaNa7A).
2. Prezentarea unui film despre formele de relief - reprezentarea pe hartă,

culori utilizate, citirea legendei unei hărţi.
3. Pentru fixarea noilor cunoştinţe, fiecare elev a realizat forme de relief

din plastilină, utilizând culorile convenţionale ale acestora.
4. Pentru observarea formelor de relief în format 3D, s-a utilizat aplicaţia

Google maps, ocazie cu care elevii au „vizitat” diverse atracţii ale
României: Vf. Omu (Carpaţii Meridionali), Vf. Ceahlău (Carpaţii
Orientali), Depresiunea Transilvaniei etc.

5. Temă de lucru: Joc „Forme de relief”.

Elevii Şcolii Gimnaziale nr. 1, Valu lui Traian, au avut acces gratuit la portalurile,
platforma de învăţare Adservio, atât pentru activitatea didactică sincron cât şi
pentru catalogul electronic şi alte resurse de învăţare digitale; au avut obligaţia
de a participa la activităţile de învăţare stabilite de către cadrele didactice şi
conducerea unităţii de învăţământ, conform programului stabilit şi comunicat;
au rezolvat şi transmis sarcinile de lucru până la termenul şi în condiţiile stabilite
de către cadrele didactice în vederea valorificării activităţii desfăşurate pe
parcursul perioadei de suspendare a cursurilor; au oferit feedback asupra
activităţilor de învăţare organizate online în scopul îmbunătăţirii calităţii acestora.

De asemenea, părinţii elevilor Şcolii Gimnaziale nr. 1, Valu lui Traian, au
avut obligaţia de a asigura participarea copiilor la activităţile suport pentru
învăţarea online organizată de către unitatea de învăţământ şi de a oferi
feedback pentru activităţile didactice derulate astfel.

3. Beneficii şi limite ale învăţământului online

În vederea unei analize obiective a beneficiilor şi limitelor învăţământului
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online am desfăşurat o anchetă pe bază de interviu online în Şcoala Gimnazială
nr. 1, Valu lui Traian, judeţul Constanţa. Lotul de subiecţi a fost reprezentat
de un număr de 37 de profesori, dintr-un total de 49, dintre care 14 - profesori
învăţământ primar, 8 - profesori de Educaţie fizică, Limba Engleză, Religie
care predau în învăţământul primar, 15 profesori clasele V-VIII. Vârsta
acestora este între 21 şi 68 de ani. Distribuţia lor după grade didactice este
următoarea: debutanţi (2), definitivat (10), gradul didactic II (5) şi, cele mai
multe, gradul didactic I (20).

Răspunsurile cadrelor didactice se remarcă prin sinceritate şi obiectivitate.
Realizând o selecţie a celor mai importante întrebări adresate profesorilor
pe platforma Cisco Webex Meetings, redăm mai jos răspunsurile structurate
ale acestora.

La întrebarea: „Ce aplicaţii aţi folosit pentru activităţile de învăţare online?”,
toţi profesorii au precizat că au utilizat platforma Adservio, dar şi alte
modalităţi de comunicare online, precum WhatsApp şi Zoom.

La întrebarea: „În ce măsură apreciaţi că v-aţi adaptat condiţiilor de predare
online în această unitate şcolară?”, 86,5% au răspuns „în mare măsură” şi
13,5% „în mică măsură”.

La întrebarea: „Ce activităţi extraşcolare aţi realizat în format online, în cadrul
parteneriatului şcoală-familie sau în alte tipuri de proiecte?”, au fost înregistrate
următoarele răspunsuri: serbare virtuală – „Magia Crăciunului”; proiecte
ecologice – „Fără pandemie, fără poluare!”, „Cum ne debarasăm responsabil
de măştile folosite?”; concursuri: „Curcubeul sănătăţii”; întâlniri cu părinţii,
colegii; activităţi de educaţie pentru sănătate, în colaborare cu DSPJ
Constanţa; „Biblioteca online”; „Nu am realizat”.

La întrebarea: „Care sunt dificultăţile cu care vă confruntaţi în realizarea
activităţilor de predare-învăţare online?”, răspunsurile profesorilor au vizat
următoarele aspecte: probleme tehnice, conectare greoaie la internet, lipsa
dispozitivelor şi a internetului la unii elevi, feedback întârziat acordat elevilor,
motivaţie scăzută pentru învăţare, dezinteres din partea unor elevi, probleme
de concentrare a atenţiei ale elevilor, de captare a atenţiei acestora, timp
limitat pentru desfăşurarea activităţilor didactice, probleme de comunicare
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didactică, posibilitate scăzută de abordare a unor sarcini de învăţare în echipă,
lipsa de susţinere din partea părinţilor pentru activitatea didactică online,
experienţa redusă a elevilor de utilizare a dispozitivelor TIC, imobilizarea
elevilor pe termen lung în faţa ecranelor, lipsa unui control permanent asupra
activităţii elevilor, dificultatea de a realiza online activităţile didactice la
disciplina Educaţie fizică etc. Din fericire, au fost şi profesori care au afirmat
că nu au întâmpinat dificultăţi în realizarea activităţilor de predare-învăţare
online.

La întrebarea „Consideraţi că, după reîntoarcerea la şcoală, ar fi util ca
învăţarea online să rămână posibilă în anumite situaţii?”, aproape toţi au
răspuns afirmativ.

Analiza răspunsurilor cadrelor didactice confirmă existenţa unor beneficii
ale învăţământului online – tehnologia digitală a facilitat în bună măsură
continuarea activităţilor didactice în pandemie, elevii nu pierd informaţia în
momentul lor oportun de dezvoltare, cei care locuiesc la distanţă mare de
şcoală economisesc resurse financiare şi de timp – , dar şi prezenţa anumitor
limite, determinate, mai ales, de probleme tehnice ale utilizării platformelor
digitale – acces limitat la Internet, lipsa instrumentelor pentru gestionarea
clasei, pentru feedback şi evaluare, probleme de comunicare pedagogică
eficientă cu elevii şi părinţii, care, nu de puţine ori, s-au opus participării
copiilor la activităţile didactice desfăşurate online – . De asemenea, „o parte
din activitatea didactică uzuală (faţă-în-faţă) nu se poate realiza online/la
distanţă, având astfel un impact negativ asupra învăţării temeinice” (Botnariuc
et al., 2020, p. 9). Mai simplu spus, „elevul are acces la informaţia digitală,
dar nu are o obişnuinţă de a învăţa în acest sens”, numeroase alte studii
arătând că „obişnuinţa elevilor de a utiliza device-urile este în direcţia
programelor de socializare, muzică şi entertainment” (Idem, p. 38). În aceeaşi
măsură, au fost întâmpinate dificultăţi privind managementul clasei de elevi,
al timpului didactic şi extradidactic, utilizarea materialelor didactice în timp
real, organizarea conţinutului, abordarea metodelor moderne de învăţământ,
coroborate cu deficienţe înregistrate la nivelul softului educaţional pentru
diferitele discipline de învăţământ. În ceea ce priveşte educaţia nonformală,
constatăm că, în noile condiţii impuse de pandemie, activităţile extraşcolare
s-au restrâns semnificativ.
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Totuşi, „a fi profesor în pandemie” a reprezentat o mare provocare pentru
numeroase cadre didactice. Şcoala online a reuşit să ne ţină împreună,
profesori, elevi şi părinţi. Pe de o parte, predarea prin utilizarea tehnologiei,
pe de altă parte, menţinerea rolului de educator, de model, cu rol esenţial în
promovarea şi transmiterea valorilor autentice, în susţinerea educaţiei de
calitate, în transmiterea cunoaşterii obiective, dar şi a emoţiilor pozitive, în
identificarea celor mai bune soluţii la probleme de organizare şi management
al clasei de elevi. Profesorii au fost chemaţi să facă faţă provocării de a
preda online cu instrumente IT care până acum erau relativ noi pentru mulţi
dintre ei. Cei mai mulţi au fost nevoiţi să achiziţioneze computere performante
şi au învăţat, în scurt timp, să gestioneze diferitele programe, să acceseze
platformele educaţionale, să-şi adapteze materia la cerinţele impuse, să creeze
(alte) materiale de lucru, străduindu-se şi, de cele mai multe ori, reuşind cu
succes, să motiveze şi să susţină activitatea de învăţare a elevilor. Din faţa
monitorului, profesorul şi-a continuat vocaţia.
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Rezumat

Articolul valorifică rezultatele de la studiul PISA precum şi noile materiale de lectură
(prin intermediul interfeţei digitale) publicate de OECD. Lectura pe ecran permite – şi
incită la – accesarea rapidă a mai multor texte. Pentru informare, documentare şi, mai
ales, pentru o învăţare de calitate este important de identificat sursa şi calitatea acesteia.
În acest context, întrebarea de cercetare la care se referă studiul nostru este următoarea:
Cum îi pregătim pe elevi pentru aprofundarea textului multiplu şi pentru identificarea
informaţiilor credibile? Investigaţia s-a realizat asupra unui lot de 95 de elevi din clasele
a VIII-a şi a IX-a din patru unităţi şcolare, situate în două oraşe mari, una dintre ele fiind
un liceu tehnologic. Elevii au parcurs una dintre unităţile de lectură din antologia
publicată de PISA OECD (Galapagos) care solicită citirea mai multor texte, provenite din
surse diferite, vizualizate pe ecran, în vederea răspunsului la întrebări de comprehensiune
vizând procese de complexitate diferită. În funcţie de dificultăţile elevilor şi de problemele
avute în ceea ce priveşte aspectele legate de credibilitatea surselor, articolul indică
soluţii de ameliorare a învăţării destinate inovării practicilor didactice. Concluzia articolului
indică nevoia schimbării în selectarea şi abordarea textelor de informare, pentru a-i
pregăti pe tineri spre o lectură de profunzime într-o lume în care învăţarea şi documentarea
au loc preponderent prin intermediul ecranului.
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Cuvinte-cheie: credibilitatea surselor, lectură de comprehensiune, PISA, text multiplu.

Abstract

The paper highlights the results of PISA in reading literacy as well as the new
computer-based released items published by OECD. Screen reading allows – and
challenges for – rapid access towards several texts. In order to get informed and
mainly for quality learning it is crucial to identify the source and its quality. In this
context, the research question that our study refers to is the following: How do we
prepare students to deepen the multiple text and to identify credible information?
Our investigation targets a group of 95 students in grades 8 and 9 from four schools
located in two big cities, one of them being a technological high school. The students
went through one of the reading units in the anthology published by PISA OECD
(Galapagos) which requires reading several texts, from different sources, viewed on
the screen, in order to answer comprehension questions which focus processes of
different complexity. Depending on the difficulties of the students and the problems
they have with various issues related to the credibility of the sources, the article
indicates solutions to improve learning by the innovation of reading practices in the
class. The conclusion of the article shows the need for change in the selection and
approach of information texts in order to prepare young people for in-depth reading
in a world where learning and documentation take place mainly through the screen.

Keywords: multiple text, PISA, reading for comprehension, sources credibility.

1. Contextul cercetării

În reprezentările tradiţionale, lectura este asimilată studiului literaturii şi, prin
urmare, ataşată didacticii limbii şi literaturii materne. În ultimele decenii,
datorită proliferării instrumentelor de evaluare a achiziţiilor la limbi moderne
şi a unei tot mai largi acceptări a Cadrului European Comun de Referinţă
pentru Limbi (CEFRL, 2020), lectura este înţeleasă ca activitate de
comprehensiune a textului scris, indiferent de natura acestuia şi devine nu
doar apanajul consumatorului de literatură ci, mai ales, elementul principal
de acces la cunoaştere, o cheie pentru învăţare. Aşadar perspectiva s-a
extins, dar în şcoală, lectura rămâne încă în „responsabilitatea” profesorilor
care predau discipline filologice.

În societatea actuală, nevoile de lectură se diversifică, cu precădere în
contextul proliferării lecturii pe ecran: textele devin multiple, multimodale,
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dinamice. Numărul surselor creşte exponenţial, iar noile media fac evidentă
nevoia repoziţionării cititorului într-o zonă a triajului de informaţii din
perspectiva relevanţei şi a credibilităţii acestora. Această diversitate,
extindere şi complexitate a corpusului de texte din societatea actuală atrage
nevoia unei schimbări de viziune în problematica lecturii în şcoală şi a
abordărilor didactice.

În Cadrul de referinţă PISA 2018, lectura este înţeleasă ca „acea capacitate
a elevilor de a înţelege, de a utiliza, de a evalua, de a reflecta şi de a interacţiona
cu textele în vederea atingerii scopurilor, a dezvoltării orizontului de cunoaştere
şi a propriului potenţial, precum şi în vederea participării în viaţa socială”
(OECD, 2019a). Se observă că lectura este orientată de scopurile cititorului
şi concură la îndeplinirea rolurilor acestuia atât în plan personal cât şi social.
Totodată, această definiţie face explicită interacţiunea cu textul din perspectiva
cititorului şi a scopurilor sale.

Cadrul de referinţă PISA aduce în discuţie transformările sociale, nevoile
profesionale şi evoluţia tehnologiei. Aceasta din urmă a uşurat viaţa în mod
neîndoielnic, dar a adus multe provocări pentru utilizatori. În mai puţin de 20
de ani, folosirea internetului la nivel mondial a crescut de la 1,7% utilizatori
din populaţia lumii în 1997 (anul când s-a lansat primul Cadru de referinţă
pentru lectură al studiului PISA) la peste 40% în 2014, după datele citate de
sursa OECD (OECD, 2019a). Totodată, în 2014 numerele active de telefon
mobil erau aproape la paritate cu populaţia gobului (95,5 de numere active la
100 de locuitori), iar accesul la broadband crescuse la peste 2 miliarde de
posturi. În acest context de acces la tehnologie, PISA a propus, cu ani înaintea
crizei Covid 19 (care a obligat şcoala să se mute în spaţiul virtual peste
noapte!), o reaşezare a obiectivelor evaluării şi implicit a educaţiei spre o lectură
adaptată nevoilor unei societăţi puternic digitalizate. Focalizarea pe lectura
ecranului/ ecranelor nu este deci conjuncturală (dictată de criza globală!), ci o
abordare de lungă durată, în progresie, care aduce provocări didactice nu doar
pentru profesorul de română/ maternă, în condiţiile în care este vorba de lectura
de informare, de lectura pentru învăţare. Elevii au nevoie de o competenţă de
comprehensiune a textului cu noi componente de lectură digitală, care să fie
structurată dincolo de conţinuturile sau structurile mono-disciplinare. Altfel spus,
competenţa de lectură pentru secolul XXI va fi una transversală, nespecifică
pentru regulile unui domeniu academic (în mod tradiţional, filologic!).
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„În timp ce accesul la informaţie trece de la forma imprimată pe hârtie la
ecranul de calculator, la interfaţa telefoanelor inteligente, structura şi formatul
textelor se transformă de asemenea. Această schimbare le solicită cititorilor
noi strategii cognitive şi definirea unor obiective clare pentru lectura orientată
de un scop. Prin urmare, competenţa de lectură nu mai este definită doar de
descifrarea şi înţelegerea textului unic. Chiar dacă rămân valabile abilităţile
de a înţelege şi interpreta textul continuu, lectura de succes implică activarea
unor strategii complexe de procesare a informaţiei provenite din textul multiplu
sau dintr-o varietate de surse. În plus, cetăţenii de succes sunt aceia care
utilizează informaţia din varii domenii – de exemplu, din matematică sau din
ştiinţe ale naturii – şi care utilizează tehnologia pentru a explora, organiza şi
filtra o mare cantitate de date. În absenţa acestor abilităţi, participarea eficientă
pe piaţa muncii, în educaţia adulţilor şi în viaţa socială şi civică devine
problematică în secolul nostru” (OECD, 2019a).

Pentru a structura această competenţă complexă de lectură, exersarea din
şcoală se extinde asupra oricărui text înţeles ca limbaj în formă grafică, care
cuprinde elemente iconice (diagrame, hărţi, grafice, bandă desenată, imagine)
însoţite de cuvinte. Totodată, sunt necesare antrenamente sistematice ale
proceselor de lectură avute în vedere la PISA (OECD, 2019b): scanarea pentru
extragerea informaţiilor dorite, căutarea de informaţii în mai multe fragmente de
text/ mai multe texte, reprezentarea informaţiei literale, integrarea şi generarea
de inferenţe, reflectarea asupra conţinutului şi a formei din perspectiva formulării
de ipoteze în legătură cu diferite perspective sau puncte de vedere, evaluarea
calităţii şi credibilităţii (pentru a afla dacă informaţia dintr-un text este validă,
actualizată, precisă, de încredere, imparţială), detectarea şi rezolvarea conflictelor
(pentru a identifica poziţiile autorilor asupra unei probleme şi depistarea sursei
de încredere dintre cele avute la dispoziţie).

Ţinte de lectură şi antrenamente ca acelea de mai sus nu mai reprezintă o
noutate în România. Cel puţin, nu din perspectiva curriculumului oficial. Dar,
dacă trecem în revistă rezultatele la PISA (OECD, 2018), constatăm totuşi
că elevii au abilităţi de lectură precare, cu precădere în zona comprehensiunii
textului multiplu.

În anul şcolar trecut, am propus unui lot restrâns de elevi de clasa a IX-a
explorarea informaţiilor părtinitoare prin intermediul lecturii unei unităţi PISA
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(conţinând două texte „în conflict”) şi prin rezolvarea sarcinilor circumscrise
textelor (Mihăilescu & Sarivan, 2020). Formatul a reprezentat o surpriză
pentru elevi, întrebările i-au stimulat cognitiv, dar i-au pus şi în dificultate, iar
răspunsurile au confirmat trendul PISA în privinţa performanţelor de lectură.
Această experienţă ne-a determinat să continuăm studiul în direcţia explorării
textului multiplu din perspectiva proceselor vizate la PISA, fiecare constituind
filtre de lectură necesare pentru tinerii din ziua de azi.

2. Metodologia cercetării

Cercetarea constă într-o aplicaţie pe un lot de elevi de 15 ani. Instrumentul de
cercetare este reprezentat de o unitate de lectură PISA din cadrul antologiei
publicate (OECD, 2019b) şi de ghidul de codificare aferent (omologat de experţii
PISA).  Antologia este publicată în traducere la rubrica de resurse educaţionale
pe site-ul Unităţii de Cercetare în Educaţie (https://www.ise.ro/itemi-pisa).

Analiza a avut în vedere întrebarea Cum îi pregătim pe elevi pentru
aprofundarea textului multiplu şi pentru identificarea informaţiilor
credibile?

3. Rezultatele cercetării

Pentru a răspunde la întrebarea de cercetare, au fost invitaţi la lectura unităţii
„Galapagos” 55 de elevi de clasa a VIII-a şi 40 de elevi de clasa a IX-a, din
şcoli din mediul urban. Elevii participanţi învaţă în 4 şcoli diferite. Respondenţii
din clasa a IX-a urmează cursurile liceului tehnologic şi ale liceului teoretic
(matematică-informatică). Este util de semnalat faptul că pentru elevii de
clasa a VIII-a, gimnaziu, a fost elaborat, în 2017, un nou curriculum centrat
pe competenţe, în timp ce curriculumul pentru liceu datează din 2009.

Scenariul unităţii publice de lectură „Galapagos” constă în interevaluarea
unor proiecte de web design de către participanţii la un curs online. Prin
răspunsul la întrebările formulate, cursanţii  vor furniza feedback unor colegi,
care au realizat un site despre Insulele Galapagos, în legătură cu conţinutul/
relevanţa celor patru pagini web create („Despre”, „Faună”, „Conservare”,

                                         Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2021 (1) • LXIX 141



şi „Voluntariat”). Unitatea „Galapagos” vizează aspecte digitale corelate cu
competenţa de lectură; textul este multiplu, dinamic, mixt şi explicativ (OECD,
2019b). Pentru unele întrebări, elevii vor avea indicaţii explicite în legătură
cu pagina unde ar putea  identifica răspunsul, în alte situaţii, vor fi nevoiţi să
caute răspunsul în cele patru pagini (vezi figura nr. 1; https://www.ise.ro/
itemi-pisa). Altfel spus, gradul de aprofundare al acestui text multiplu, compus
din 4 stimuli, este dat de eficienţa navigării de la un ecran la altul, pentru
reperarea informaţiilor relevante. În perspectivă didactică, este un exerciţiu
foarte util pentru familiarizarea progresivă a cititorului cu nevoia unei filtrări
a informaţiilor provenite din mai multe surse.

Figura nr. 1. Cele patru pagini web din cadrul unităţii „Galapagos”

„Galapagos” cuprinde 7 întrebări/itemi. Rezultatele elevilor participanţi la
studiu sunt sintetizate în graficul de mai jos (figura nr. 2), în care barele
albastre reprezintă răspunsuri adecvate, barele portocalii, răspunsuri
neadecvate, iar barele gri, lipsa oricărui răspuns.
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Figura nr. 2. Rezultatele generale obţinute de elevi de gimnaziu şi liceu la
întrebările de lectură din unitatea „Galapagos”

Figura nr. 3. Rezultatele obţinute de elevi de liceu la întrebările de lectură din
unitatea „Galapagos”
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a. Datele obţinute relevă faptul că elevii au scorul cel mai mare pentru
itemul 1, urmat de itemul 3 (figura nr. 2), aceeaşi clasificare a ratei de răspuns
fiind păstrată şi în funcţie de nivelul de şcolarizare (figura nr. 3 şi 4). Deşi e
situat în acelaşi context, de căutare şi selectare de text, ca provocare în plan
cognitiv, itemul 2 înregistrează o rată de succes sensibil mai mică în ceea ce
priveşte răspunsurile adecvate.

Itemul 1 al unităţii este de tipul alegere multiplă, elevii fiind puşi în situaţia de a
căuta în toate paginile web pentru a găsi informaţia necesară, după care era
necesar să coreleze conţinutul secţiunii identificate cu varianta adecvată (Cu ce
se hrănesc iguanele marine? A. Cu o varietate de plante. B. Cu ouă de
ţestoasă. C. Cu alge. D. Cu peşti mici.). Acest item vizează procesul cognitiv
de căutare şi selectare de text relevant. O rată mare de reuşită are şi  itemul 3,
constituit, de asemenea, într-un format de alegere multiplă simplă. Elevii sunt
orientaţi către o pagină web unde pot identifica informaţii pentru a răspunde
adecvat (Conform paginii referitoare la „Conservare”, care a fost scopul
principal al ecologiştilor atunci când au iniţiat programul de conservare
a ţestoaselor? A. Să salveze ţestoasele de la dispariţie. B. Să monitorizeze

Figura nr. 4. Rezultatele obţinute de elevi de gimnaziu la întrebările de
lectură din unitatea „Galapagos”
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ţestoasele adulte. C. Să protejeze ouăle ţestoaselor de prădători. D. Să
urmărească ţestoasele pe o perioadă îndelungată de timp).

Din analiza rezultatelor obţinute la cei doi itemi prezentaţi mai sus, putem
constata că elevii reuşesc accesarea şi extragerea de informaţii din text,
precum şi căutarea şi selectarea de text.

În ciuda faptului că itemul 2 se situează în acelaşi cadru, de căutare şi de selectare
de text relevant, totuşi rata de răspuns adecvat este cu mult mai mică (66/95 de
respondenţi). Aici, elevii sunt puşi, din nou, în situaţia de a căuta informaţia în
cele patru pagini web (Pe care insulă au reuşit oamenii de ştiinţă să restaureze
o populaţie de ţestoase care se pot reproduce în sălbăticie?) şi de a scrie
răspunsul adecvat. Deşi răspunsul construit solicitat este unul scurt, relativ uşor
de reperat în text (reprezintă chiar un subtitlu), absenţa variantelor de răspuns
scade şansa adecvării la solicitare, deoarece lipseşte orientarea cognitivă oferită
de formatul răspunsului cu alegere multiplă. Distractorii din întrebările cu alegere
multiplă reprezintă fiecare o pistă de rezolvare a problemei. Verificarea acestora
cu informaţia oferită de text, în vederea selectării variantei corecte, reprezintă o
operaţie mai simplă decât alcătuirea unui răspuns elaborat de către elev. Această
constatare este identică cu aceea detectată în studiul principal PISA 2018.
Comparativ, elevii din clasa a IX-a dau răspunsul adecvat (Insula Pinzon/Pinzon)
într-un procent mai mare decât cei din clasa a VIII-a.

b. Plecând de la un context similar, de căutare şi selectare de text, în primă
instanţă, itemul 4 vizează integrarea de informaţii din descrierile prezentate.
Prin aprofundarea semnificaţiei informaţiei, respondenţii pot selecta răspunsul
adecvat, prin care dovedesc (66/94 respondenţi) că au parcurs procesul de
integrare şi generare de inferenţe (Ce au în comun ţestoasa de Galapagos,
iguana marină şi cormoranul nezburător? A. Hrana lor provine din
ocean. B. Consumă aceeaşi hrană. C. Trăiesc foarte mult. D. Populaţiile
lor sunt ameninţate). Comparând cele două categorii de elevi, se constată
o rată de reuşită mult mai mare la nivelul gimnaziului decât la liceu.

c. În situaţia răspunsului deschis formulat de elevi pentru itemul 5 se constată
o rată de răspuns acceptabil de aproximativ jumătate din totalul elevilor, atât
al celor de clasa a VIII-a, cât şi al celor de clasa a IX-a. Procesul parcurs
de elevi presupune, de asemenea, integrarea şi generarea de inferenţe. În mod
concret, pentru a da/ a formula un răspuns acceptabil, aceştia trebuie să înţeleagă
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unele aspecte care nu ţin explicit de text şi care relevă diferenţa semnificativă
dintre cele două programe de salvare descrise, anume faptul că unul are în
vedere reproducerea speciilor native, iar celălalt, eliminarea prădătorilor (Pagina
referitoare la „Conservare” menţionează două programe care au fost
derulate pentru protejarea ţestoaselor uriaşe. Care este diferenţa esenţială
de abordare adoptată în cadrul celor două programe?).

Cităm câteva exemple de răspunsuri acceptabile ale elevilor din clasa a VIII-a,
care demonstrează faptul că aceştia au identificat esenţa celor două programe
şi au realizat un enunţ complet, sugerând raportul comparativ susţinut prin
informaţiile din textele citite: „în primul experiment ţestoasele au fost mutate
într-un loc sigur, în timp ce în al doilea au fost eliminaţi prădătorii”; „diferenţa
esenţială este că în prima s-a protejat o specie şi în a doua s-a eliminat specia/
animalul care a cauzat dispariţia speciei”; „un program lua ţestoasele şi le aducea
înapoi când erau destul de mari să se apere, celălalt program a eliminat toate
ameninţările pentru ţestoase”; „1. mutarea ţestoaselor într-un loc sigur pentru
siguranţa lor, iar 2. că otrăveau şobolanii tot pentru siguranţa ţestoaselor”;
„diferenţa dintre cele două programe este că la programul de pe Insula Pinzon
oamenii de ştiinţă au ales să taie răul din rădăcină, pe când celălalt program a
decis să facă în aşa fel încât ţestoasele şi prădătorii să coexiste”. Indiferent de
gradul de elaborare a răspunsurilor, diferenţele dintre cele două programe sunt
recunoscute în enunţul formulat. În ceea ce priveşte răspunsurile adecvate ale
elevilor de clasa a IX-a, dăm câteva exemple: „în primul program au ajutat
ţestoasele să se reproducă în siguranţă, iar în al doilea program, au scăpat de
prădători”; „au lansat un program de reproducere pentru broaştele adulte şi
unul pentru eliminarea şobolanilor”; „în primul program, ţestoasele adulte au
fost capturate şi transportate într-un loc sigur ca să se reproducă în siguranţă.
Al doilea program a constat în eradicarea prădătorilor cu otravă, pentru apărarea
ţestoaselor şi a ouălor acestora”; „diferenţa dintre cele două abordări adoptate
este aceea că primul program a încercat să ţină în viaţă atât ţestoasele cât şi
şobolanii, separând animalele, iar al doilea program a prioritizat ţestoasele,
deoarece erau pe cale de dispariţie, şi au eliminat şobolanii”.

Datele obţinute relevă faptul că toţi respondenţii care urmează liceul teoretic
au răspuns adecvat, în comparaţie cu răspunsurile colegilor de la liceul
tehnologic, unde numărul de răspunsuri neadecvate sau lipsa unui răspuns s-au
situat la aproximativ două treimi dintre elevii participanţi.
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În ceea ce priveşte răspunsurile neadecvate, acestea relevă faptul că elevii nu
fac dovada că au înţeles scopurile ambelor programe. Ca exemplu, la clasa a
VIII-a, elevii au răspuns: „conservarea Insulei Galapagos”; „pentru a proteja
ţestoasele, oamenii trebuie să protejeze ecosistemul, iar oamenii (vizitatorii) trebuie
să aibă mai multă grijă”; „populaţia de ţestoase se poate reproduce singură!;
„programul conservator pentru ţestoase şi o experienţă de succes”; „1. mutarea
ţestoasele într-un loc sigur pentru a creşte şi a depune ouă, iar după ce creşteau
le trimiteau înapoi în habitatul lor natural. 2. le-au vopsit numere pe carapace
pentru a le monitoriza”. La clasa a IX-a, printre răspunsurile neadecvate găsim:
„programele derulate pentru protejarea ţestoaselor uriaşe sunt program de
reproducere, program pentru menţinerea populaţiei  ţestoaselor uriaşe”;
„programul de conservare pentru ţestoase - oamenii au ocupat insula şi habitatul
animalelor”; „a lansat un program Reproducerea, pentru a salva speciile de la
dispariţie”. Toate aceste exemple indică o înţelegere precară a textelor, pe de o
parte, şi dificultatea sesizării unei distincţii între programele descrise, pe de altă
parte. Procesul cognitiv vizat de întrebare (formularea de inferenţe) este slab
structurat în cazul acestor respondenţi.

d. Din categoria întrebărilor deschise, cele mai mici scoruri sunt înregistrate
la itemul 6 (Paginile „Faună” şi „Conservare” prezintă fapte şi detalii
despre animalele şi eforturile de conservare din Insulele Galapagos.
Care este motivul pentru care Societatea pentru Conservarea Insulelor
Galapagos evidenţiază aceste informaţii pe cele două pagini?), unde rata
de răspuns neadecvat şi aceea de nonrăspuns acumulează aproximativ două
treimi din numărul total de participanţi. Întrebarea vizează procesul de reflectare
asupra conţinutului şi a formei, iar răspunsurile dezirabile „indică faptul că
societatea utilizează faptele şi detaliile pentru a-i încuraja pe cititori să sprijine
programele de salvare a animalelor şi a insulelor” (OECD, 2019b, p.40).

Prin urmare, elevii sunt puşi în situaţia de a înţelege conţinutul paginilor, astfel
încât să poată identifica intenţiile urmărite, mesajul care se doreşte a fi transmis
de către realizatorii paginii. Această aşteptare concordă cu scenariul unităţii şi
cu activitatea evaluativă derulată în acest context. Practic, pentru o vreme,
respondenţii primesc rolul de participanţi la cursul online de web design.

În ce constă dificultatea întrebării? La prima vedere, efortul de căutare a
informaţiei nu este solicitant, dat fiind că itemul indică două pagini pentru
raportarea adecvată la cerinţă. Însă, pentru a răspunde adecvat, cititorul are
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două pagini de recitit, de desprins semnificaţia literală pentru fiecare dintre
acestea şi de reflectat asupra felului în care modalitatea de prezentare a
conţinuturilor paginilor conduce la înţelegerea scopului autorului. În cadrul
acestui item, se observă cum procesele cognitive se susţin unele pe altele:
„În primul rând, elevul trebuie să înţeleagă semnificaţia literală a propoziţiilor
şi a paragrafelor din text. Apoi, trebuie să integreze informaţie din fiecare
pagină precum şi din ambele pagini.  În cele din urmă, elevul trebuie să se
gândească la modul în care e prezentat conţinutul în vederea relevării scopului
pentru care sunt folosite textele” (OECD, 2019b).

Răspunsurile acceptabile sunt mai bine reprezentate în grupul elevilor de la
liceul teoretic, în timp ce în grupul participanţilor de la liceul tehnologic se
înregistrează o rată masivă de nonrăspuns şi de răspuns neadecvat. Iată câteva
exemple de răspunsuri adecvate: „Societatea pentru Conservarea Insulelor Galapagos
doreşte să informeze în detaliu populaţia, aceştia fiind în căutarea unor voluntari”;
„informaţiile sunt prezentate pentru a susţine cauza asociaţiei, a oferi informaţii
cititorilor, posibili voluntari, despre animalele care trebuie salvate, pentru a putea
aduce un potenţial nou de cercetare oamenilor de ştiinţă în continuare şi despre
încercările anterioare de conservare spre a sublinia importanţa acordată asupra
cauzelor asociaţiei de către aceasta şi seriozitatea, credibilitatea ei”; „după cum
reiese şi din numele Societăţii pentru Conservarea Insulelor Galapagos, aceasta
are ca scop protejarea ecosistemului din Insulele Galapagos. Evidenţierea acestor
informaţii despre animale şi eforturile de conservare are ca scop influenţarea
oamenilor pentru a participa ca voluntari în acest proiect”.

Pentru a înţelege motivele posibile ale insuccesului, observăm că răspunsurile
neadecvate pentru itemul 6 pot să fie explicate printr-o lectură superficială a
sarcinii, care se concretizează în explicaţii eronate în raport cu întrebarea („pagina
faună prezintă detalii despre animale, iar conservarea prezintă salvarea
ţestoaselor”; „motivul pentru care Societatea evidenţiază aceste informaţii pe
cele două pagini este pentru a ne informa despre aceste specii”; „motivul pentru
care Societatea pentru Conservarea Insulelor Galapagos prezintă fapte şi detalii
despre animalele şi eforturile de conservare sunt ca să ne arate că trebuie să
fim şi noi la fel de ecologişti, neapărat, dacă vrem să fie bine şi să trăim bine şi
mai ales să reducem poluarea prin energie regenerabilă şi maşini electrice, dacă
vrem să supravieţuim bine”). Observăm, de asemenea, prezenţa unor răspunsuri
care aduc explicaţii redundante, cu un grad mare de generalitate, reluând tema
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salvării broaştelor ţestoase sau elemente din paginile indicate („motivul pentru
care Societatea pentru Conservarea Insulelor Galapagos evidenţiază aceste
informaţii pe cele doua pagini este vulnerabilitatea speciilor de animale de pe
insule”; „motivul pentru care Societatea pentru Conservarea Insulelor Galapagos
este că salvau populaţia de ţestoase”).

Nici elevii din clasa a VIII-a nu înregistrează rezultate deosebite, rata de
răspuns neadecvat şi aceea de nonrăspuns acumulând aproape trei sferturi
din numărul total al participanţilor. Ei nu reuşesc să identifice pentru ce sunt
prezentate publicului informaţiile din cele două pagini web, ce funcţie
explicativă/de motivare/argumentativă ar avea, accentuând mai curând, rolul
informativ, turistic (de exemplu, „pentru a pune accent pe efortul depus de
către savanţi”; „motivul este pentru că au început să dispară ţestoasele”;
„pentru a arăta lumii că experimentul n-a dat greş”; evidenţiază aceste
informaţii pe cele două pagini pentru a ne oferi aspecte interesante despre
animalele care trăiesc pe Insulele Galapagos”).

e. Ultima sarcină din cadrul unităţii are în vedere evaluarea calităţii şi
credibilităţii informaţiilor şi este de tip item cu alegere multiplă complexă
(Da/Nu, pentru diverse enunţuri în funcţie de cerinţa exprimată). Potrivit
rezultatelor obţinute de toţi participanţii (prezentate în figura nr. 2), la întrebarea
„Care dintre modificările sugerate mai jos fac site-ul mai credibil pentru
cititorii care vor să afle mai multe despre arhipelag şi despre Societatea de
Conservare a Insulelor Galapagos?”, cele mai bune scoruri au fost înregistrate
pentru varianta 7d („Includeţi o descriere a Societăţii de Conservare a
Insulelor Galapagos şi a misiunii acesteia”), în timp ce varianta7a înregistrează
cel mai mic procent de răspunsuri adecvate („Oferiţi mărturii de la turişti
care au vizitat Insulele Galapagos). Variantele 7b („Includeţi mai multe
secţiuni.”) şi 7c („Citaţi surse care se bucură de autoritate.”) au valori
asemănătoare, de circa o jumătate dintre respondenţi cu răspunsuri adecvate.

Pentru a avea succes la acest item, elevii trebuie să aibă o cunoaştere
prealabilă a tipurilor de surse care conferă credibilitate informaţiilor. Greşelile
apar din răspunsul spontan, evocat de mintea „neşcolită”, care funcţionează
sub influenţa modei, a culturii like-urilor şi a mirajului cantitativ (mai mult
înseamnă mai bine!?). De ce este o rată atât de mică de succes la 7a?
Distractorul reprezintă o capcană predilectă pentru utilizatorii de social media
pentru care mărturiile turiştilor ar aduce credibilitate informaţiilor despre
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insule şi societatea de conservare. Cei care au bifat Da pentru 7a. confundă
promovarea turismului cu aspectele de credibilitate ale textului de informare.
Promovarea şi credibilitatea reprezintă două lucruri distincte. Această
distincţie nu este recunoscută de majoritatea participanţilor la studiul nostru.

Distractorul 7b trimite pe o altă pistă cognitivă falsă. În acest caz, elevul
care răspunde Da face o confuzie între lizibilitate şi credibilitate, întrucât
introducerea mai multor secţiuni este de natură să facă textul mai uşor de
urmărit. Totuşi, introducerea unor segmentări este un detaliu de organizare
formală, care nu aduce un plus de credibilitate.

Varianta 7c este una explicită din perspectiva credibilităţii, dar pe care mulţi
elevi nu o sesizează ca atare. Sursa de autoritate conferă credibilitate. Faptul
că elevii de 15 ani nu au interiorizat încă acest aspect este surprinzător.
Varianta 7c, coroborată cu 7a, indică lipsa unor repere în procesul de cogniţie
a tinerilor consumatori de reţele sociale. 7d, varianta cu cele mai multe
răspunsuri adecvate, este descriptivă şi evidentă din perspectiva credibilităţii.

4. Câteva concluzii

Graficul de mai jos reprezintă performanţele la lectură ale unui grup de ţări,
printre care şi România, pe parcursul mai multor cicluri PISA.
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Figura nr. 5. Trend de aplatizare pentru un grup de ţări participante la PISA,
printre care se află şi România

Sursa: OECD, PISA 2018 Database, Table I.B1.10. 12 
https://doi.org/10.1787/888934028729
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Este de reţinut că datele pentru ţara noastră sunt disponibile începând cu
2006. Prin urmare, doar curba dintre reperele 2006 şi 2018 ni se aplică în
mod specific. Curba indică un trend crescător până în 2012, urmat de o
aplatizare şi de o descreştere uşoară în 2015, 2018. Cum s-ar putea inversa
acest trend? În sensul că, în locul unei descreşteri, să înregistrăm o creştere.
Problema nu se pune de dragul ierarhiei, căci PISA sau performanţele şcolare
în sens mai general, nu se măsoară ca la fotbal. Ceea ce interesează, în
acest context, este adecvarea practicilor de lectură la nevoile contemporane.

Sugestiile noastre vizează următoarele:
- Sprijinirea elevilor în comprehensiunea textului prin exerciţii de tip alegere

multiplă – am constatat în rezultatele trend şi s-a confirmat pe lotul de aplicaţie
că atunci când elevii au mai multe variante de răspuns înregistrează scoruri
mai bune. Cu precădere, în cazul proceselor de localizare şi de înţelegere,
existenţa variantelor sprijină elevul să efectueze un triaj esenţializat al
informaţiilor – o operaţie mai rapidă şi mai uşor de gestionat decât explorarea
întregului text multiplu şi decât alcătuirea unui răspuns.

- Realizarea de exerciţii pe texte care prezintă informaţia în mai multe
forme (cod lingvistic combinat cu cod iconic sau numeric). Pentru
antrenament, este util de început cu două coduri combinate la nivelul
textului multiplu, trecând ulterior şi la 3!

- Sprijinirea elevilor pentru lectura ecranului multiplu şi a conţinutului
dinamic – exerciţii de felul celor propuse la „Galapagos” sunt foarte utile
pentru antrenarea navigării în cadrul lecturii digitale. Recomandarea noastră
este oferirea de structură şi explicaţii pentru a construi progresiv abilităţile
necesare explorării informaţiilor care provin din surse multiple digitale.

- Sprijinirea elevilor pentru identificarea informaţiilor părtinitoare şi a celor de
tip fake news prin selectarea de texte divergente, provenite din surse variate
şi prin oferirea de exerciţii structurate; discutarea rezultatelor obţinute de
elevi este fundamentală pentru detectarea capcanelor cognitive care pot
deveni rutine păguboase, în absenţa înţelegerii motivaţiilor autorilor.

- Sprijinirea elevilor  pentru analizarea surselor, cu precădere, pentru a
aprecia conţinutul şi forma textului  - altfel spus, modul în care autorul
prezintă informaţia.

- Selectarea de texte divergente care pot conduce la explorarea conţinutului /
textului din perspectiva rezolvării conflictului.

- Aducerea în clasă a unor texte actuale, provocatoare. Practicile de lectură
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trebuie să depăşească lectura „şcolară”, obligatorie – care adesea scade
motivaţia pentru informare şi învăţare, în favoarea unei lecturi autentice,
orientate spre un scop formulat/ asumat de cititor. În ciuda opiniilor formulate
de profesori, în cadrul unor discuţii informale sau în focus grupuri, elevii
citesc. De aceea, îi vedem mereu cu telefonul la îndemână. E adevărat că
nu citesc ceea ce şi-ar dori profesorii să citească, dar citesc pentru informare
sau pentru a intra în interacţiune cu altcineva. Aceste scopuri pot servi
învăţarea dacă sunt utilizate inteligent în practicile de lectură la clasă. În
acest sens, explorarea „scenariilor” PISA, care contextualizează textul şi
sarcinile aferente, ar constitui un exerciţiu util pentru profesori în vederea
unor antrenamente semnificative şi stimulative pentru elevi.
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Rezumat

Articolul de faţă este o prezentare a proiectului „English for the Community”, organizat
de British Council România în parteneriat cu Romanian American Foundation (RAF),
care are ca grup ţintă aproximativ 150 de profesori de limba engleză din 9 judeţe din
România, profesori care predau în şcoli din mediul rural sau oraşe mici. Prima etapă
a proiectului a avut loc în perioada 2018-2020, iar a doua etapă a început în luna
martie 2021, urmând să se încheie în 2023. Este prezentat pe larg obiectivul principal
al proiectului, acela de a asigura formare profesională pentru profesorii de limba
engleză ca limbă străină care predau în şcoli gimnaziale şi licee aflate în zone cu
potenţial de dezvoltare a ecoturismului. Articolul include informaţii despre modul în
care proiectul a fost organizat de la început până în prezent, zonele în care acesta se
derulează, cum se desfăşoară, care sunt paşii de implementare, dar şi ce impact are
proiectul nu doar asupra membrilor din grupul ţintă, ci şi asupra comunităţilor locale.
Un accent special este pus pe Teacher Activity Groups (TAGs), o iniţiativă inovatoare
în România, de care beneficiază profesorii implicaţi în proiect. Toate acestea sunt
însoţite de testimoniale din partea membrilor grupului ţintă, formatori şi beneficiari
direcţi şi indirecţi.

Cuvinte-cheie: comunitate locală, dezvoltare profesională, ecoturism, profesori de
limba engleză, teacher activity groups (tag-uri).

Abstract

This article is the general presentation of the project “English for the Community”
set up by British Council Romania in partnership with the Romanian American
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Foundation (RAF), and which has as target group about 150 teachers of English
as a foreign language in nine counties in Romania, who teach in schools located
in villages or small towns. The first stage of the project took place from 2018 to
2020, and a second stage began in March 2021, and it will last until 2023. There
are presented details related to the general aim of the project: to provide
professional development for the Romanian EFL teachers who teach in lower and
upper secondary schools located in areas which have potential to develop
ecotourism. The article includes information about the way in which the project
has been organized from the beginning up to now, the areas where it takes place,
how it has been developing, which steps have been taken, and the impact it has
not only on the members of the target group, but on the whole community as well.
A special focus is on Teacher Activity Groups (TAGs), an innovative method for
Romania, in the benefit of the teachers directly involved in the project. All these
are further illustrated by testimonials provided by the members of the target group,
the trainers, and the direct and indirect beneficiaries of the program.

Keywords: ecotourism, local community, professional development, teacher
activity groups (tags), teachers of English.

1. Prezentarea generală a proiectului „English for the
Community”

1.1. Scopul proiectului

Proiectul „English for the Community” („Limba engleză pentru comunitate”),
organizat de British Council România în parteneriat cu Romanian American
Foundation (RAF), a debutat în anul 2018 şi s-a desfăşurat, într-o primă
etapă, până în anul 2020. A doua etapă a început în luna martie 2021 şi se va
derula până în 2023.

Scopul principal al proiectului este de a oferi cursuri de formare în vederea
dezvoltării profesionale unui număr de aproximativ 150 de profesori de limba
engleză din peste 110 şcoli gimnaziale şi licee aflate în mediul rural sau în
oraşe mici din 9 judeţe ale ţării. În vederea selectării celor nouă locaţii, a fost
luat în considerare potenţialul semnificativ pe care îl au aceste regiuni în
dezvoltarea ecoturismului, iar zonele alese pentru a face parte din proiect
sunt: Făgăraş în judeţul Braşov, Haţeg în judeţul Hunedoara, Miercurea Ciuc
şi Băile Tuşnad în judeţul Harghita, Remeţi în judeţul Bihor, Sighişoara în
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judeţul Mureş, Sibiu în judeţul Sibiu, Sighetu Marmaţiei în judeţul Maramureş,
Târgu Neamţ în judeţul Neamţ şi Vatra Dornei în judeţul Suceava.

Figura nr. 1. Profesori incluşi în grupul ţintă, alături de consilierul
academic al proiectului

Sursa: https://www.britishcouncil.ro/breath-fresh-air

1.2. Justificarea proiectului

Motivul principal care a stat la baza organizării şi implementării acestui
proiect este faptul că limba engleză este una dintre abilităţile cheie necesare
în ecoturism, întrucât prin utilizarea sa comunităţile locale pot atrage turişti
din alte ţări, dar pot şi să coopereze cu entităţi sau organizaţii similare de la
nivel internaţional. Mai mult, cunoaşterea limbii engleze este esenţială pentru
tinerii din aceste comunităţi care sunt în căutare de locuri de muncă în acest
domeniu - ecoturismul - ceea ce duce la reducerea substanţială a nevoii lor
de a părăsi comunitatea locală pentru a căuta un loc de muncă în altă parte.
În tot acest proces, profesorii de limba engleză au cel mai important rol, ei
fiind cei responsabili cu formarea viitoarelor generaţii de profesionişti din
zonele rurale şi oraşele mici care au fost incluse în proiect. Ca urmare a
participării la activităţile proiectului, într-un timp relativ scurt, profesorii din
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grupul ţintă au învăţat cum pot să ofere educaţie de calitate elevilor pe care
îi au, iar impactul pozitiv se răsfrânge nu doar asupra şcolilor (elevi, profesori,
echipe de conducere etc.), ci asupra întregii comunităţi.

1.3. Participanţi la proiect şi beneficiari

În vederea implementării proiectului şi a desfăşurării activităţilor acestuia,
echipa de management a proiectului, formată din reprezentanţi ai Consiliului
Britanic România şi ai Romanian American Foundation, a selectat 9 profesori
cu experienţă şi foarte bine pregătiţi în domeniul predării limbii engleze pentru
a deveni formatori (country trainers) în cadrul proiectului. Rolul acestora a
fost de a realiza studiul de referinţă, în vederea identificării nevoilor exacte
pe care fiecare comunitate în parte le are, de a oferi cursuri de formare
pentru profesorii implicaţi în proiect, de a participa ei înşişi la cursuri de
formare şi de a-i îndruma şi susţine constant pe facilitatorii locali responsabili
cu organizarea activităţilor din grupurile de activitate pentru profesori. Întrucât
proiectul pune accent pe comunitate, dintre profesorii de limba engleză care
fac parte din grupul ţintă al proiectului au fost selectaţi 18 facilitatori (câte
doi pentru fiecare judeţ) care să organizeze sesiuni de formare pentru
profesorii care fac parte din cele 9 Teacher Activity Groups (de aici înainte
abreviate TAG-uri), câte unul pentru fiecare regiune.

Un prim factor care face ca proiectul „English for the Community” să fie diferit
faţă de alte programe este acela că participarea profesorilor şi a facilitatorilor la
activităţi este voluntară, fiecare sesiune din cadrul TAG-urilor fiind organizată în
afara orelor de program de la şcoală şi în alte locaţii decât cele oferite de instituţiile
de învăţământ unde activează profesorii respectivi. Deşi nu este un program
acreditat de Ministerul Educaţiei, pe lângă cei 150 de profesori de limba engleză
incluşi iniţial în grupul ţintă, acesta a atras încă 150 de profesori de alte discipline
care să participe la întâlnirile din cadrul TAG-urilor, fiind doritori să înveţe, să
colaboreze şi să aplice la orele pe care le predau ceea ce învaţă cu şi de la
facilitatori şi ceilalţi membri. Cifrele ne spun că 300 de profesori sunt implicaţi
direct în program, acesta este susţinut de directorii fiecăreia dintre cele 113
şcoli, peste 20.000 de elevi sunt beneficiari indirecţi, bibliotecari din 13 zone
rurale sunt implicaţi activ şi au fost semnate 9 parteneriate cu Inspectoratele
Şcolare Judeţene din fiecare judeţ.
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1.4. Etapizarea proiectului

Primul pas din proiect a constat în realizarea unei analize de nevoi care a
debutat în luna septembrie 2016, încheindu-se în luna decembrie a aceluiaşi
an şi a vizat oraşele mici şi satele din cele 9 regiuni. Studiul a scos la iveală
punctele comune, cele mai importante fiind faptul că aceste localităţi prezintă
interes istoric, se află în preajma unor parcuri naţionale, există iniţiative în
domeniul ecoturismului, iar abilităţile de comunicare în limba engleză pentru
cei implicaţi în sectorul turismului sunt limitate sau inexistente. Mai mult, s-
a remarcat o scădere generală a populaţiei (în medie cu 15,3%), sectorul
industrial a decăzut, tinerii au oportunităţi reduse, ceea ce are ca efect nevoia
de emigrare a localnicilor către centrele urbane din România sau spre ţări
din Europa, în special Italia şi Spania.

În luna ianuarie 2018 a fost realizat un studiu de referinţă care a cuprins
activităţi diverse, dintre care amintim: auto-evaluare realizată de profesori,
focus grupuri pentru profesori şi elevi, interviuri cu profesorii, directorii şi
elevii, sesiuni de observare a lecţiilor şi discuţii cu inspectorii şcolari de
specialitate (limba engleză). La studiul de referinţă au participat 151 de
profesori care s-au auto-evaluat, au fost create 9 focus grupuri pentru
profesori şi 23 pentru elevi, au fost intervievaţi 28 de profesori şi 23 de
directori de şcoală, au fost observate un număr de 28 de ore de limba engleză,
12 directori de şcoală au completat chestionare şi au avut loc discuţii cu 10
inspectori şcolari, 7 dintre ei răspunzând la chestionare - pentru a oferi doar
o parte dintre cifrele pe care le-a colectat acest studiu de referinţă. Ideea
din spatele acestui studiu este aceea că un proiect se poate dovedi eficient
doar dacă se adresează direct nevoilor celor implicaţi.

Studiul, realizat de British Council România şi Romanian-American
Foundation, publicat în  februarie 2018, a strâns dovezi care să ilustreze
obiectiv şi în mod onest care era de fapt realitatea din toate şcolile participante
la proiect. Astfel, au fost identificate câteva puncte tari în ceea ce priveşte
predarea şi învăţarea limbii engleze, dintre care cele mai importante sunt:
• relaţiile strânse dintre elevi şi profesori;
• profesorii îi motivau şi îi încurajau pe elevi;
• lecţiile aveau etape bine planificate;
• profesorii foloseau materiale suplimentare (cel mai adesea găsite online);
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• profesorii adaptau conţinuturile manualelor la nevoile şi la nivelul de
cunoştinţe al elevilor.

Pe de altă parte, studiul a identificat şi câteva puncte care necesitau atenţie,
pentru a putea fi îmbunătăţite şi dezvoltate. Conform datelor publicate în
English for the Community Baseline Study (februarie 2018), cele mai
importante dintre acestea sunt:
• în majoritatea lecţiilor care au fost observate şi în planurile de lecţie care

au fost studiate s-a constatat că accentul era pus în principal pe structurile
gramaticale, care erau exersate în timpul lecţiilor printr-o serie de exerciţii
mecanice, în detrimentul exersării limbii engleze funcţionale sau a
dezvoltării abilităţilor de comunicare în această limbă străină;

• în mai mult de jumătate dintre lecţiile observate nu a existat deloc sau
doar în mică măsură interacţiune între elevi;

Figura nr. 2. Activitate din timpul observării lecţiilor (studiul iniţial)
Sursa: arhiva personală
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• răspunsurile elevilor erau oferite în principal frontal, pentru toată clasa,
deşi nivelul de implicare al acestora era destul de ridicat, numărul de
elevi din clase fiind destul de mic;

• existau oportunităţi reduse pentru elevi de a vorbi în limba engleză din
cauza lipsei unei interacţiuni de tip elev-elev şi erau folosite excesiv
întrebările închise (closed-ended questions);

• profesorii foloseau în exces limba maternă a elevilor, în special pentru a
da instrucţiuni sau pentru a preda vocabularul nou;

• corectarea greşelilor se făcea în mod direct de către profesor, lipsind
ocaziile ca elevii să se auto-corecteze sau să fie corectaţi de colegi/ să îşi
corecteze colegii;

• elevii erau foarte puţin susţinuţi pentru a-şi dezvolta şi îmbunătăţi pronunţia.

Pornind de la aceste date concrete, precum şi de la nevoile identificate de
fiecare profesor în parte, au fost stabilite zonele de intervenţie şi felul în care
acestea urmau să fie transpuse în realitate.

În luna ianuarie 2018, cei 9 traineri din cadrul proiectului au participat ei
înşişi la cursuri de formare pe care le-a ţinut consilierul academic al
proiectului, din partea British Council, care au inclus teme ce au vizat
dezvoltarea abilităţilor de evaluare şi monitorizare (formare având ca model
Training for Success), precum şi formare şi informare despre Teacher
Activity Groups. Întrucât cei 9 traineri au fost principalii responsabili de
realizarea studiului de referinţă - ceea ce a implicat interacţiunea cu elevii,
un lucru extrem de important, care din nou face diferenţa faţă de alte activităţi
asemănătoare - fiecare dintre aceştia a urmat un curs de formare privind
protecţia copilului, Child Protection Awareness, oferit de British Council.

Apoi, în luna februarie a aceluiaşi an, profesorii din grupul ţintă al proiectului au
participat timp de 5 zile la 10 sesiuni de formare care au vizat modalităţile prin
care pot face lecţiile mai atrăgătoare pentru elevi, cum să îi implice pe aceştia
mai mult în procesul de învăţare, cum să le dezvolte abilităţile de comunicare în
limba engleză, cum să corecteze greşelile sau să rezolve problemele legate de
pronunţie şi vocabular. Mai exact, temele s-au axat pe motivarea elevilor să
înveţe mai bine şi să se implice mai activ în activităţile din clasă, gestionarea
resurselor, predarea gramaticii şi a vocabularului, dezvoltarea abilităţilor de
comunicare în limba engleză, dezvoltarea interacţiunii în comunicare, pronunţie,
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corectarea greşelilor, anticiparea şi înţelegerea problemelor de management al
clasei şi dezvoltarea profesională pentru profesori.

Figura nr. 3. Echipa de management a proiectului, alături de
traineri şi inspectori şcolari

Sursa: arhiva personală

Feedbackul oferit de participanţi a fost extrem de pozitiv, profesorii din grupul
ţintă accentuând faptul că toate aceste sesiuni de formare au caracter practic,
tot ceea ce au învăţat în timpul lor putând fi aplicat cu uşurinţă la orele pe care
le desfăşoară cu elevii, dar au apreciat şi interactivitatea şi faptul că au avut ocazia
de a cunoaşte oameni noi din acelaşi domeniu profesional sau de a se întâlni cu
alţi colegi din comunitatea lor pentru a discuta, a împărtăşi idei şi a învăţa împreună
cum să rezolve problemele cu care toţi se confruntă în sălile de clasă.

Impresii ale profesorilor cu privire la cursul de formare:
„Acest curs mi-a schimbat viaţa.”
„O gură de aer proaspăt!”
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„M-a ajutat să înţeleg toate avantajele şi dezavantajele lucrului cu elevii
în echipă şi în perechi. Am învăţat multe activităţi pe care le voi folosi la
orele mele pentru a-i face pe elevii mei să înveţe mai bine şi să iubească
limba engleză.”
„Am descoperit o serie de metode distractive de predare, de exemplu
jocul numit Bingo sau cel numit Foile de ceapă. Le voi folosi la orele
mele, în special la cele unde voi preda vocabular.”

În perioada mai 2018 - iunie 2020, s-a desfăşurat următoarea etapă a
proiectului, care a constat în variate forme de pregătire pentru sesiunile de
formare, sesiuni de orientare pentru diferiţi factori implicaţi direct şi activităţi
dedicate bibliotecarilor din comunităţile locale – de subliniat că nu este vorba
despre biblioteci şcolare. Toate aceste activităţi derulate pe plan local au
avut ca punct de pornire Baseline Study sau Studiul de referinţă.

2. Teacher Activity Groups (TAG-uri)

Proiectul „English for the Community” a adus cu el o iniţiativă unică în România
şi anume Teacher Activity Groups (TAG-uri), menite să susţină dezvoltarea
profesională a profesorilor din cele 9 locaţii. În mod tradiţional, dezvoltarea
profesională a celor implicaţi în educaţie este axată pe cursuri de formare clasice,
participare la seminarii, conferinţe, ateliere de lucru şi altele, dar toate acestea,
deşi plăcute şi utile, nu sunt suficiente întrucât au unele limitări, iar participarea
la astfel de activităţi nu înseamnă neapărat (şi întotdeauna) participare activă şi
implicare 100%. Astfel, soluţia oferită de proiectul „English for the Community”
pentru a continua dezvoltarea profesională a membrilor din grupul ţintă a fost de
a crea în cadrul proiectului nouă grupuri de activitate pentru profesori (TAG-uri), câte
unul pentru fiecare locaţie inclusă în proiect, cu scopul de a le permite membrilor să
participe, o dată pe lună, la întâlniri în cadrul cărora să înveţe, să discute, să
împărtăşească idei şi bune practici, să folosească resursele pe care le au la dispoziţie
şi să planifice paşii viitori prin care vor aplica la orele de curs metodele şi tehnicile
pe care le învaţă. Conform studiului „Teaching English: Professional Development
through Teacher Activity Groups A review of evidence from international projects”
(Borg, Lightfoot & Gholkar, 2020),această metodă de dezvoltare profesională se
aplică deja cu succes în multe ţări, printre care se numără India, Palestina sau
Uzbekistan, unde TAG-urile şi-au dovedit pe deplin eficienţa.
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Figura nr. 4. Profesori participanţi la cursul de formare
Sursa: https://www.britishcouncil.ro/teaching-success

Fiecare dintre cele nouă TAG-uri sunt ghidate de câte doi facilitatori locali,
selectaţi dintre profesorii din grupul ţintă din fiecare locaţie, iar sesiunile pun la
dispoziţia participanţilor  materiale create special în cadrul proiectului de către
Consiliul Britanic. Facilitatorii locali au beneficiat, la rândul lor, de cursuri de
formare care să îi ajute să îşi desfăşoare activitatea cât mai bine cu putinţă.

Caracterul inovator al acestor grupuri create special pentru profesori constă în
faptul că participanţii provin toţi din aceeaşi zonă (sate sau oraşe mici), fiind
astfel familiarizaţi cu contextul, având parte de aceleaşi provocări şi de aceleaşi
satisfacţii cu privire la predare. Toate acestea înseamnă că activităţile din cadrul
TAG-urilor sunt menite să răspundă direct şi specific nevoilor şi dorinţelor lor,
iar împreună pot găsi soluţii la problemele pe care le au, pot identifica strategii
care funcţionează, astfel încât predarea să devină eficientă, iar elevii să înveţe
cât mai bine, pot găsi răspunsuri la întrebările pe care le au cu privire la procesul
de predare-învăţare-evaluare şi, mai mult, se susţin unii pe alţii în tot acest proces.

O caracteristică importantă a TAG-urilor este faptul că profesorii
interacţionează, împărtăşesc idei, discută şi planifică activităţile pe care le
implementează la clasă. În plus, aceştia reflectă asupra propriului mod de
predare şi se ajută unii pe alţii.
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Întâlnirile din cadrul TAG-urilor au loc o dată pe lună, pe durata întregului an
şcolar şi durează 3 ore. Participă profesorii de limba engleză din grupul ţintă
al proiectului, dar sunt deschise şi profesorilor de alte materii, singura condiţie
fiind aceea de a înţelege limba engleză, întrucât toate activităţile şi discuţiile
au loc în această limbă. Structura întâlnirilor este bine planificată şi fără
excepţie urmează aceiaşi paşi, ceea ce îi face pe profesorii participanţi să
aibă un sentiment de familiaritate şi să se simtă confortabil, ştiind la ce să se
aştepte şi ce trebuie să facă: interacţionează > împărtăşeşte > citeşte >
priveşte > gândeşte > planifică > aplică.

Figura nr. 5. Activitatea profesorilor în cadrul unui TAG
Sursa: https://www.facebook.com/groups/559402854452355

În vederea realizării sesiunilor de formare din cadrul acestor grupuri pentru
profesori, au fost pregătite un caiet de lucru pentru profesori (fiecare dintre
ei a primit un exemplar, copie tipărită) şi un manual al facilitatorului pentru
organizarea sesiunilor. Manualul include 12 teme, fiecare dintre ele având
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ca punct de pornire problemele identificate în timpul analizei nevoilor (realizată
în 2016, înainte de lansarea oficială a proiectului) şi în concordanţă cu datele
furnizate de studiul de bază. Prima sesiune a fost una de informare despre
ce este un TAG, care este rolul fiecărui participant, inclusiv ce rol au
facilitatorii, care este structura grupului. Apoi, sesiunile au vizat partea de
metodică a predării limbii engleze şi s-au axat pe aspecte precum: planificarea
lecţiilor pentru a-i implica activ pe elevi, îndrumarea elevilor pentru a-şi însuşi
cu uşurinţă vocabularul, implementarea activităţilor şi strategiilor care au ca
scop dezvoltarea abilităţilor de scris, citit, ascultat, vorbit, pronunţie, dar şi
probleme de management al clasei, observarea lecţiilor de către colegi (o idee
destul de puţin agreată de profesorii din România în general, pentru care
observare înseamnă inspecţie, ceea ce nu-i face să se simtă confortabil),
dezvoltarea abilităţilor de secol XXI la elevi, înţelegerea şi evaluarea elevilor.
După încheierea celor 12 sesiuni, facilitatorii locali, ajutaţi de echipa de
management a proiectului şi cu susţinerea formatorilor, au fost cei care au creat
materiale pentru sesiunile ce au urmat, iar temele au vizat: probleme de
comportament ale elevilor, educaţia pentru elevii cu CES, modalităţi de motivare
a elevilor, dezvoltarea gândirii critice a elevilor în cadrul orelor de limba engleză,
activităţi de învăţare cu ajutorul teatrului sau al poveştilor.

Toate aceste teme care au făcut subiectul activităţilor de dezvoltare
profesională din cadrul TAG-urilor, pe lângă utilitate şi caracter practic, au
adus cu ele şi alte beneficii pentru profesori, cele mai importante fiind
creşterea încrederii şi a motivaţiei, ameliorarea abilităţilor de predare,
autonomia în învăţare-predare-evaluare, calitatea resurselor pe care le au la
dispoziţie, conştientizarea anumitor probleme pe care le au la clasă,
deschiderea către ceilalţi şi relaţiile create cu ceilalţi profesori.

Impresii ale profesorilor cu privire la activitatea desfăşurată în TAG-uri:
„Mi-am dat seama că nu sunt singura care se confruntă cu astfel de
probleme. Susţinerea pe care am primit-o de la ceilalţi profesori m-a
ajutat să-mi recapăt încrederea în mine.”
„Am realizat că elevii mei nu sunt roboţi... sunt oameni care au nevoi,
talente şi sentimente de care trebuie să ţin cont.”
„Am învăţat să nu-mi fie frică să recunosc că poate greşesc. Să recunosc
că am greşit şi să nu îmi fie ruşine din această cauză. Toţi trecem prin
aşa ceva.”
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„E prima dată când profesorii au reuşit să creeze o reţea şi să se ajute
unii pe ceilalţi.”

Pentru sesiunile din a doua etapă a proiectului, care au debutat în luna aprilie
2021 şi vor continua până în 2023, din nou se ţine seama de nevoile reale ale
profesorilor, dar şi de condiţiile în care se află şcolile în prezent, educaţia
fiind pe deplin afectată din cauza pandemiei de Covid-19. În acest sens, toţi
cei implicaţi în proiect (formatori, facilitatori locali, profesori) au făcut sugestii
cu privire la temele pe care vor să le abordeze în cadrul întâlnirilor, câteva
dintre acestea vizând predarea, învăţarea şi evaluarea în mediul online,
strategii pentru predare eficientă în condiţii de pandemie (atât online, cât şi
faţă în faţă - cu distanţare fizică), platforme pentru predare online şi nu în
ultimul rând, starea de bine a profesorilor.

În general, TAG-urile sunt considerate a fi diferite de formele tradiţionale de
formare profesională, iar ceea ce face diferenţa este felul în care sunt
organizate, nu doar faţă în faţă, ci şi în mediul online, date fiind condiţiile şi
regulile sanitare din prezent. Participarea la întâlniri este voluntară, ele sunt
organizate în mod regulat, implică un număr mic de participanţi, sunt mai
puţin formale şi cel mai important este faptul că se adresează concret nevoilor
pe care le au profesorii, punând la dispoziţia acestora activităţi practice la
care participă activ şi în cadrul cărora interacţionează, discută, colaborează
şi cooperează unii cu ceilalţi într-o atmosferă prietenoasă, plăcută şi relaxată.
Deşi nu neagă importanţa evenimentelor de dezvoltare profesională organizate
în mod oficial şi recunoscute la nivelul Ministerului Educaţiei sau al
Inspectoratelor Şcolare Judeţene, membrii TAG-urilor consideră că astfel
de întâlniri la nivel local sunt mult mai benefice şi mult mai apreciate de
către toţi cei implicaţi în educaţie, fiind o şansă reală pentru ei de a învăţa şi
de a pune în practică tot ce află nou. Mai mult, este apreciat felul în care
TAG-urile creează şi dezvoltă sentimentul de apartenenţă la comunitate şi
relaţiile profesionale care se creează şi se dezvoltă în timpul acestor întâlniri.

Impresii ale profesorilor despre aportul la nivel personal/ profesional al
activităţilor desfăşurate în TAG-uri:

„Întâlnirile din cadrul TAG-urilor mi-au schimbat perspectiva în ceea ce
priveşte profesia mea. Înainte de a participa la ele, credeam că nu am
putere şi nici curaj pentru a putea schimba ceva în modul meu tradiţional
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de predare. După un an şi ceva am început să folosesc mai mult jocurile,
quiz-urile, jocul de rol, am lucrat cu elevii la proiecte... Am devenit mai
creativă, mai flexibilă şi în general mult mai relaxată.”
„Cred că rolul meu ca profesor s-a schimbat enorm. Acum mă consider
mai mult un facilitator, un consilier, un furnizor de resurse, învăţ alături de
elevii mei, nu mai sunt doar un evaluator.”
„Este o experienţă minunată, pentru că are un caracter practic, în primul
rând. Totul este interactiv şi distractiv. Nimeni nu judecă pe nimeni.”
„O şansă pentru mine să am mai multă încredere şi să fiu mai motivată.
Îmi dau seama că nu sunt singură în faţa provocărilor pe care le are
fiecare profesor în aceste vremuri şi de-a lungul carierei.”
„Am pus accent pe creativitate şi i-am încurajat pe elevi mai mult. Acum
îi corectez mai rar şi am învăţat să zâmbesc în timp ce fac asta şi să le
vorbesc pe un ton calm şi natural. Elevii mei au devenit încrezători, au
curaj să vorbească mai des, au început să se corecteze singuri în mod
natural, iar la final au venit şi rezultatele. Am un elev foarte creativ în
clasa a VIII-a care a obţinut Menţiune de onoare la Olimpiada de limba
engleză. Anul şcolar trecut, o elevă din clasa a VI-a a obţinut două premii
II la concursul Speak Out (scriere creativă şi monolog dramatic). Câţiva
elevi au participat la un concurs de Public Speaking, faza locală. Anul
trecut, cel mai timid elev de-ai mei a obţinut nota 8,70 la evaluarea la
limba engleză pentru clasele bilingve.”
„Cred că cel mai important lucru pe care l-am învăţat în timpul întâlnirilor
de la TAG-uri şi care mi-a schimbat modul de predare şi a dus la
îmbunătăţirea rezultatelor elevilor mei este acela că dacă ne distrăm în
clasă, învăţăm mult mai bine. Mi-am dat seama că dacă am materialele
potrivite şi dacă am o atitudine pozitivă în clasă, elevii vor deveni activi şi
le va plăcea să înveţe limba engleză.”

Activitatea din cadrul TAG-urilor are impact nu doar asupra profesorilor, ci
se răsfrânge şi asupra elevilor, beneficiarii indirecţi ai programului. Până în
prezent, impactul pozitiv a fost resimţit de peste 20.000 de elevi din
comunităţile locale din cele nouă locaţii unde predau cei 150 de profesori de
limba engleză, iar cele mai importante schimbări în bine sunt creşterea gradului
de interactivitate dintre elevi în cadrul orelor de curs, accesul pe care aceştia
îl au la mai multe resurse de învăţare, un mediu de învăţare mai relaxat şi
mai plăcut, o atenţie şi o implicare la ore mai mare, încrederea de a folosi

168



mai bine şi mai des limba engleză. Cifrele spun că 88% dintre elevi au mai
multe oportunităţi să folosească limba engleză în cadrul orelor, 87% dintre ei
sunt mai motivaţi, iar calitatea lecţiilor a crescut cu 90% (Borg, 2021).

Figura nr. 6. Activitate din cadrul orelor de limba engleză
Sursa: https://www.britishcouncil.ro/breath-fresh-air

Un inspector şcolar a mărturisit că:
„Am asistat la câteva lecţii şi am observat că elevii sunt mai motivaţi să
participe. Problemele de management al clasei au fost foarte bine anticipate
şi rezolvate şi au fost folosite cu uşurinţă foarte multe resurse de calitate.
Elevii sunt mult mai motivaţi şi se descurcă mult mai uşor cu folosirea limbii
engleze. Au curaj să vorbească engleza.” (British Council Romania, 2021).

TAG-urile din cadrul proiectului „English for the Community” au impact
pozitiv, cu potenţial de transformare a modului de predare al profesorilor şi
cu impact asupra elevilor. Toţi cei implicaţi direct sau indirect (profesori,
facilitatori locali, formatori, inspectori şcolari) au fost de acord că aceste
activităţi trebuie să continue, ceea ce se şi întâmplă în prezent.

În ceea ce priveşte impactul adus de proiect în rândul elevilor, se remarcă
creşterea încrederii în sine a acestora, dezvoltarea capacităţii de auto-evaluare
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şi auto-corecţie, dezvoltarea şi îmbunătăţirea competenţelor de scriere,
argumentare, comunicare în limba engleză.

3. Componenta dedicată bibliotecilor

În afara activităţilor dedicate dezvoltării profesionale a cadrelor didactice, proiectul
„English for the Community” are şi o componentă dedicată unui număr de 13
biblioteci aflate în comunităţi rurale, ele nefiind biblioteci şcolare. Acestea au
primit donaţii constând în cărţi şi DVD-uri în limba engleză, fiecare dintre ele
având acum un Colţ dedicat limbii engleze. 13 bibliotecari şi 13 profesori de
limba engleză, membri ai TAG-urilor, au participat la un curs de formare care a
avut ca scop instruirea acestora pentru a putea atrage atât elevi, cât şi membri
ai comunităţii locale, în vederea folosirii resurselor de care aceste biblioteci
dispun în prezent. Fiecare bibliotecă a primit finanţare de 500 dolari americani
pentru a putea organiza diverse activităţi sub egida „Biblioteca mea în limba
engleză”, care să-i facă pe elevi sau pe membrii comunităţii să folosească noile
resurse în limba engleză pe care le au la dispoziţie. Întrucât bibliotecarii nu
vorbesc limba engleză, ei au fost ajutaţi şi susţinuţi de profesorii de limba engleză,
cărora le-au oferit suportul logistic de care au avut nevoie. 21 de activităţi s-au
derulat în lunile ianuarie şi februarie ale anului 2020, iar alte 21 au fost organizate
online din cauza închiderii şcolilor în martie 2020 ca urmare a declanşării
pandemiei. În perioada iunie-octombrie 2020, cu sprijinul bibliotecilor şi al şcolilor
din fiecare comunitate, s-au derulat alte 36 de activităţi atât online, cât şi faţă în
faţă.

Avantajele acestei iniţiative sunt recunoscute atât de profesorii care au lucrat
alături de bibliotecari, cât şi de bibliotecarii înşişi sau membri ai comunităţilor
locale. O mare parte dintre activităţile organizate în parteneriat cu bibliotecile
care dispun acum de resurse în limba engleză au avut loc pentru elevii din
şcolile incluse în proiect. În primul rând, ca urmare a participării la activităţile
proiectului, a crescut şi s-a îmbunătăţit cooperarea şi colaborarea dintre
profesorii de limba engleză şi bibliotecarii din comunităţile locale. Multe dintre
orele de limba engleză se desfăşoară în cadrul bibliotecilor, profesorii având
acum la dispoziţie materiale în limba engleză (cărţi şi DVD-uri) pe care le
folosesc ca materiale auxiliare la manualele pe care le utilizează la clasă. În
acest fel, îi ajută pe elevi să-şi dezvolte abilităţile de comunicare în limba
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engleză, de scriere (prin organizarea unor sesiuni de scriere creativă), să-şi
îmbogăţească vocabularul, să-şi dezvolte cunoştinţele generale şi de limba
engleză şi să înveţe prin descoperire şi prin experimentare.

Pentru profesori, ţinta a fost de a organiza 6 activităţi în colaborare cu
biblioteca din fiecare comunitate locală participantă la proiect. În ciuda tuturor
problemelor create de pandemia din prezent, s-au găsit soluţii, iar profesorii
s-au declarat încântaţi de această iniţiativă, descriind-o ca pe o „experienţă
minunată” şi apreciază faptul că „aceste resurse pot fi folosite de toţi locuitorii
satului, chiar şi de către adulţi, dacă vor să înveţe limba engleză.”

4. Impactul proiectului

În anul 2020, Consiliul Britanic a realizat un raport independent de evaluare a
programului, în cadrul căruia au răspuns la chestionare online 100 de profesori şi
18 facilitatori locali şi au participat la interviuri individuale online câte doi profesori
din fiecare TAG, câte un facilitator local din fiecare judeţ, patru formatori şi
nouă inspectori şcolari de specialitate. Principala concluzie este că programul
„English for the Community” este foarte eficient, extrem de apreciat de către
participanţi şi, mai presus de toate, a produs o transformare reală în ceea ce
priveşte practicile din clasă, înţelegerea şi atitudinile profesorilor. În plus, proiectul
a redus sentimentul de izolare printre profesori şi i-a ajutat să înţeleagă faptul că
nu sunt singuri în faţa provocărilor din sălile de clasă.

Motivaţii ale profesorilor pentru participarea la proiect:
„Oraşul meu este unul mic unde nu se întâmplă niciodată nimic.”
„Îmi place să întâlnesc alţi profesori. Pentru că în şcoala mea sunt singurul
profesor de limba engleză, am simţit nevoia să comunic cu alţi colegi, să
împărtăşim idei şi să discutăm despre experienţa noastră la clasă.”
„Este o oportunitate grozavă pentru că, fiind singurul profesor de engleză
în şcoala mea, nu am pe cine să întreb sau cu cine să discut despre
problemele pe care le am uneori la clasă, iar acest lucru este extrem de
important pentru un începător.”

Conform raportului „English for the Community. Independent Evaluation
Report”, proiectul are impact pozitiv asupra celor implicaţi, în primul rând
pentru că a redus sentimentul de izolare pe care îl aveau profesorii la început
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şi i-a făcut să înţeleagă că nu sunt singuri în faţa provocărilor de la clasă.
Peste 93% dintre profesorii participanţi recunosc că participarea la proiect
i-a ajutat să ofere elevilor lecţii de mai bună calitate, iar 94% dintre ei spun
că datorită proiectului au devenit mai entuziaşti în legătură cu dezvoltarea
lor profesională. Mai mult, proiectul a produs schimbări şi în ceea ce priveşte
starea de spirit a profesorilor care acum sunt mai încrezători, mai deschişi la
nou şi mai dornici să inoveze. În jur de 90% dintre ei folosesc cu uşurinţă şi
cu încredere tehnologia în cadrul orelor pe care le predau şi au învăţat să
folosească manualele în maniere mult mai creative. Mai în detaliu, cele mai
mari schimbări se referă la predarea gramaticii în manieră mai comunicativă,
creşterea interactivităţii lecţiilor (profesorii apelează mai des la munca în
echipă sau în perechi a elevilor), utilizarea mai frecventă a tehnologiei (atât
pentru planificarea şi realizarea orelor, cât şi pentru accesarea resurselor),
sporirea oportunităţilor alocate elevilor pentru exersarea pronunţiei, utilizarea
în mai mare măsură a jocurilor, în special pentru a testa vocabularul şi
gramatica, dar şi pentru a preda conţinuturi noi.

Impactul pozitiv se resimte şi în ceea ce îi priveşte pe elevi – aceştia au
devenit mai motivaţi, mai interesaţi şi mai încrezători să înveţe şi să utilizeze
limba engleză. Peste 88% dintre elevi au acum mai multe oportunităţi de a
vorbi limba engleză în timpul orelor.

Câţiva dintre factorii care au dus la eficienţa programului sunt: participarea
voluntară din partea profesorilor şi a facilitatorilor locali, conţinuturile care
răspund nevoilor reale ale participanţilor, tehnicile şi activităţile cu caracter
practic pe care profesorii le pot aplica uşor la ore, calitatea materialelor de
dezvoltare profesională puse la dispoziţia profesorilor, pregătirea şi motivaţia
de care dau dovadă facilitatorii locali care oferă sprijin constant profesorilor,
mediul de învăţare pozitiv, relaxat şi deschis din cadrul TAG-urilor, unde
profesorii se simt înţeleşi, sunt ajutaţi şi nu sunt judecaţi, şansa pe care o au
profesorii să înveţe cu şi de la alţii, sentimentul de apartenenţă creat în cadrul
TAG-urilor sau interacţiunea constantă dintre profesori.

Rezultatele evaluării aduc dovezi clare că „English for the Community” este un
program de succes care aduce cu el schimbarea pozitivă în ceea îi priveşte pe
profesori, având efect pozitiv asupra unui număr însemnat de elevi. De asemenea,
programul este un model de bună practică în ceea ce priveşte dezvoltarea
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profesională a cadrelor didactice, acestea beneficiind de sesiuni colaborative,
practice, orientare spre învăţare, şi nu în ultimul rând, organizate de profesori.

TAG-urile create la nivelul proiectului sunt o oportunitate pentru profesorii
participanţi să reflecteze asupra propriei experienţe de predare, dar şi să
înveţe, aceştia devenind mai încrezători în a folosi metode noi în activitatea
de la clasă.

Figura nr. 7. Decernarea certificatelor pentru formatori şi facilitatorii locali
Sursa: arhiva personală

5. Etapa a doua

În luna martie 2021 a debutat etapa a doua a proiectului „English for the
Community”, iar aceasta se va desfăşura până în 2023. Pentru această
nouă etapă sunt prevăzute 9 întâlniri în cadrul TAG-urilor, iar prima dintre
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ele a avut loc în luna aprilie, tema fiind predarea la distanţă. Alte teme vizează
starea de bine a profesorilor, evaluarea online, neurodiversitatea în clasă,
dezvoltarea competenţelor şi abilităţilor specifice secolului XXI, predarea în
timpul pandemiei sau predarea diferenţiată. Toate aceste teme au fost
selectate astfel încât să răspundă nevoilor reale pe care profesorii implicaţi
în proiect le au în acest moment.

O atenţie deosebită este acordată contextualizării locale, iar acest lucru se
realizează prin discuţiile pe care le au membrii fiecărui TAG referitoare la
problemele locale cu care se confruntă, dar şi soluţiile şi strategiile pe care le pot
folosi împreună astfel încât predarea să devină eficientă. Mai mult, profesorilor
li se oferă ocazia de a deveni mai implicaţi, unele dintre activităţi fiind realizate
chiar de ei, acesta fiind unul dintre scopurile principale: responsabilizarea mai
mare a participanţilor. În plus, etapele de reflectare şi planificare pe care le
realizează profesorii includ exemple şi dovezi de transfer la clasă a tehnicilor şi
metodelor învăţate, alături de poveşti de succes din partea elevilor care beneficiază
indirect de proiectul „English for the Community”.
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Cartea scrisă de Speranţa Farca, „Leacuri pentru frica de necunoscut”, a
apărut la Editura Universitară, în anul 2020. Această carte reprezintă încă o
lucrare scrisă de autoare, alături de altele, precum: „Despre frica de
necunoscut” (2020), „Independenţa copilului” (2018), „Venirea pe lume a
copilului” (2013), „Copilul meu merge la şcoală!” (2013), „Grădiniţa mea
favorită!” (2012), „Cum întâmpinăm copilul ca părinţi, bunici, medici şi
educatori” (2010), „Ce trăieşte copilul şi ce simte mama lui” (2009),
„Psihanaliza şi cele patru vârste ale eului” (2003).

Cartea nu a fost aleasă întâmplător, ci pentru actualitatea problemei pe care
o tratează şi cu care se confruntă nu doar societatea românească, ci întreg
mapamondul. Problema actuală generată de virusul Sars-CoV-2 reprezintă
o provocare cu care ne confruntăm fiecare dintre noi şi care ne face să
trecem printr-o serie de emoţii şi stări, de frică, spaimă şi/sau teamă. Aceste
trăiri ne-au obligat să reflectăm asupra modului în care putem să facem faţă
pandemiei, ne-au pus în situaţia de a încerca să le explicăm celorlalţi, inclusiv
celor mici, cum ar fi mai potrivit să ne comportăm în raport cu alţii, dar şi cu
noi înşine în situaţii mai puţin plăcute. Toate acestea sunt doar câteva dintre
aspectele centrale care ne afectează atât în plan social, familial, cât şi
educaţional şi care sunt abordate în cartea Speranţei Farca.
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Cartea este împărţită în capitole şi subcapitole cu titluri sugestive, care lasă
cititorului libertatea de a alege ce şi-ar dori să parcurgă. Autoarea ne invită,
fără teama de necunoscut, să parcurgem cu mintea deschisă tematicile
propuse în acest volum: „Împreună nu suntem străini”, „Suntem ca lumea”,
„Virtutea neintegrării”, „Metamorfoze sociale”, „Cucerirea”, „Control şi
autocontrol” etc.

Dincolo de ceea ce simţim sau gândim în această perioadă a pandemiei,
odată cu producerea unor schimbări semnificative în viaţa noastră de zi cu
zi, inclusiv cea şcolară, trebuie să existe, aşa cum ne sugerează titlul lucrării,
„leacuri” sau soluţii posibile de-a face faţă necunoscutului. Prin urmare, „ar
trebui” să putem găsi mijloacele necesare pentru a depăşi anumite frici,
temeri sau spaime faţă de un teritoriu necunoscut sau nesigur. De exemplu,
învăţarea, care poate reprezenta pentru mulţi elevi o spaimă, un „bau bau”,
o frică de ceea ce nu ştiu şi care poate duce cu timpul la teamă sau la
indiferenţă faţă de şcoală, ar putea fi depăşite prin transformarea controlului
extrem al învăţării (reprezentat prin încordarea spaimei) în relaxarea bucuriei
atât prin descoperire, menţinerea unui mediu sigur de către profesor, cât şi
oferirea oportunităţilor de cunoaştere). Rolul profesorului ar fi acela de a nu
judeca sau de a emite judecăţi când elevii greşesc. Spaima sporeşte teama
faţă de notă, de a nu şti, de a nu promova şi mai mult, de a nu putea (p. 226).

Putem afirma că prin evaluarea necunoscutului, a situaţiei create de frică, de
temeri sau de spaimă, fiecare dintre noi ne putem informa, căuta sau examina
această situaţie ori de câte ori este nevoie, pentru a rezolva o necunoscută,
pentru a putea merge mai departe, propunând soluţii alternative de ameliorare a
stării create, astfel încât acestea să conducă, în timp, la obţinerea rezultatelor
dorite (transformarea necunoaşterii în cunoaştere).

La nivelul întregului sistem de învăţământ (preuniversitar şi universitar), au existat
frici, temeri sau spaime cu privire la suspendarea activităţii educaţionale faţă-în-
faţă (martie-iunie 2020), perioadă care poate avea consecinţe pe termen lung
legate de procesul de predare-învăţare-evaluare: oboseală sau probleme de
concentrare (ca urmare a statului cu ochii în ecran x ore zi de zi); rămânere în
urmă în învăţare a unora dintre elevi (fără acces constant la TIC/Internet, de
ex.); stare de însingurare/izolare socială etc.
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Autoarea Speranţa Farca ne îndeamnă spre realizarea unui demers de
cercetare cu o dublă explorare, una în exteriorul nostru, iar cealaltă în interior,
legată de noi înşine.Această abordare poate sta la baza demersului de analiză
a sistemului educaţional atunci când acesta este pus în faţa unor necunoscute.
Astfel, putem contextualiza aspectele ce ţin de gestionarea situaţiilor dificile,
de prioritizarea acţiunilor ce ţin de importanţa unor factori (individuali,
educaţionali şi sociali), fără a elimina rolul central al educatorului, învăţătorului
sau al profesorului: „În situaţii inedite ne surprindem, ne descoperim, şi ne
mobilizăm resursele care doar aşa sunt scoase la lumină pentru a fi
conştientizate” (p. 266).  Din cartea „Leacuri pentru frica de necunoscut”
reiese şi importanţa eliminării/reducerii fricii faţă de ceea ce nu cunoaştem
prin transformarea aspectelor necunoscute într-o cunoscută, prin modificarea
situaţiei neplăcute într-una plăcută şi oportună, prin adaptare şi
autocunoaştere. Acestea din urmă joacă un rol esenţial, constituind, totodată,
„leacuri” ale înţelegerii şi abordării acestor frici, temeri sau spaime faţă de
necunoscut sau imprevizibil, întrucât cunoaşterea ne oferă posibilitatea de-a
căuta, de-a descoperi, de-a da dovadă de curaj: „Urgenţa din frică se
transformă în oportunitatea de a scoate necunoscutul la lumină pentru a-l
cerceta temeinic, treptat, fără agresivitate şi fără dificultate” (p. 198).

Nu aş putea încheia această recenzie fără a menţiona valoarea proverbelor
şi expresiilor populare „presărate” în întreaga carte, pe care autoarea le-a
interpretat şi contextualizat, dând sens anumitor situaţii sau comportamente
umane care ne-ar putea provoca frici, temeri sau spaime: „Câte bordeie/
Atâtea obicee” este utilizat pentru a explica faptul că oamenii pot avea
obişnuinţe diferite, iar în cazul în care trăiesc în aceeaşi comunitate acestea
ar trebui acceptate (p. 40). Zicala „Cine seamănă vânt culege furtună” este
întrebuinţată pentru a face referire la faptul că anumite credinţe pot să stea
la baza diferitelor cadre culturale de gândire, iar aceste credinţe se transmit
de la adult la copil (p. 121). „Fericiţi cei săraci cu duhul” face referire la
înţelepciunea omului de a-şi cunoaşte limitele atunci când se confruntă cu o
situaţie dată (p. 208). În ideea de a ne oferi anumite „leacuri” pe care omul
le poate lua în calcul, autoarea apelează şi la personaje mitice sau istorice
(de exemplu: Ahile, Ulise, Alexandru Macedon etc.) şi la personaje din basme,
poezii sau din piese de teatru (de pildă, Craiul din Harap Alb, Scufiţa Roşie,
Othello, Hiperion, Micul Prinţ etc.) pentru a da viaţă „leacurilor” posibile.

                                        Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2021 (1) • LXIX 179



The online version of this article can be found at:
http://revped.ise.ro/category/2019-en/

This work is licensed under the Creative Commons
Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0

International License.

To view a copy of this license, visit
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

or send a letter to Creative Commons,
PO Box 1866, Mountain View, CA 94042, USA.

Versiunea online a acestui articol poate fi găsită la:
http://revped.ise.ro/category/2019-ro/

Această lucrare este licenţiată sub Creative
Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike

4.0 International License.

Pentru a vedea o copie a acestei licenţe, vizitaţi
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
sau trimiteţi o scrisoare către Creative Commons,
PO Box 1866, Mountain View, CA 94042, SUA.

20212021

180


