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Rezumat
Capacitatea de a gândi creativ, de a identifica idei şi soluţii noi, de a-şi asuma riscuri,
atitudine proactivă, iniţiativă, încredere în sine, intenţii sociale şi inovatoare, pentru
a contribui la „well-being-ul societal” sunt competenţe listate distinct în Busola
învăţării 2030 (OECD, 2019a). Astfel de abilităţi sunt asociate deopotrivă competenţei
de antreprenoriat social (CAS). Constructori semnificativi pentru CAS sunt: asumarea
de riscuri, încrederea în sine, creativitatea personală (scala lui Konakli şi Göğüş,
2013), respectiv trăsăturile personale, caracteristicile sociale şi caracteristicile de
iniţiativă socială (scala lui Capella-Peris şi colab., 2019), ambele scale, dezvoltate
pentru profesori, fiind folosite şi pentru acest studiu.
Pentru a forma aceste capacităţi educabililor, profesorii, ca modele pentru elevii lor,
trebuie să posede CAS. Ne propunem astfel să identificăm în ce măsură demonstrează
abilitare pe această dimensiune viitorii profesori, specialişti în ştiinţele educaţiei din
România, aflaţi la studii universitare de licenţă.
Am investigat aspecte ale elementelor de CAS în rândul studenţilor de la Pedagogie,
Pedagogia învăţământului primar şi preşcolar şi Psihopedagogie specială. Au
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participat 509 respondenţi, studenţi din anii I şi III, care au frecventat programe de
studii de licenţă din nouă universităţi publice.
Rezultatele studiului evidenţiază posibile relaţii între asumarea riscurilor şi trăsăturile
personale, elementele de creativitate personală, dar nu au fost identificate diferenţe
semnificative statistic ale CAS între studenţii de anul I şi cei de anul al III-lea.
A identifica în ce măsură CAS este prezentă la studenţi, viitori profesori, este un
referenţial pentru ofertanţii de programe educaţionale, în sensul unor posibile decizii
de reconsiderare curriculară.

Cuvinte-cheie: antreprenoriat social în educaţie, educaţie antreprenorială şi socială,
competenţa antreprenorială socială la profesori.

Abstract

Creative thinking, identifying new solutions, taking risks, the proactive attitude,
initiative, self-esteem, social and innovative intentions to contribute to societal
well-being are competencies listed down in the Learning Compass (OECD, 2019a).
Such abilities can be connected with social entrepreneurial competence.
Meaningful constructs for the social entrepreneurial competence are: risk taking,
self-esteem, personal creativity (Scale of Konakli & Göğüş, 2013), as well as
personal traits, social characteristics, and characteristics of social initiative (Scale
of Capella-Peris et al., 2019), scales used also in this article.
The teachers, as role models for their students, have to demonstrate this competence
in order to scaffold it effectively in their students’ minds. We aim to identify to what
extent the students in educational sciences in Romania, who will become teachers,
demonstrate abilities on this dimension during their BA initial teacher education.
Thus, we investigated elements of social entrepreneurial competence in groups of
students from Pedagogy, Pedagogy of Primary and Pre-school Education, and
Special Needs Education. 509 respondents, students in the first and third year of
the BA program, from nine public universities, answered the online questionnaire.
The results of the study highlight possible correlations between risk taking and
elements of personal creativity, or personal traits, but it could not identify
statistically significant differences between the 1st and 3rd year students regarding
social entrepreneurial competence.
To identify to what extent the social entrepreneurial competence can be noticed at
the level of the student teachers, represents a reference for possible curriculum
revision of the academic offers.

Keywords: education for social entrepreneurship, social entrepreneurial

competence of teachers, social entrepreneurship in education.
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1. Introducere

Studii asupra competenţei de antreprenoriat social a viitorilor profesori
(Aydogmus, 2021; Konakli, 2015) demonstrează necesitatea existenţei
acesteia, pentru a forma educabili capabili să facă faţă incertitudinilor şi
oportunităţilor viitorului, deoarece se aşteaptă de la profesori să fie modele
inspiraţionale autentice, care insuflă entuziasm, viziune, încredere în sine,
sensibilitate faţă de probleme societale şi capacitatea, determinarea de a le
soluţiona (Çavdar et al., 2018, as cited in Asici, 2021), prin ceea ce fac şi
sunt. Aceste abilităţi sunt solicitate din ce mai ce mai mult viitorilor absolvenţi,
care trebuie să demonstreze atitudine proactivă, iniţiativă, idei şi soluţii noi,
capacitatea de a-şi asuma riscuri, încredere în sine, capacitatea de a gândi
creativ, intenţii sociale şi inovatoare, pentru a contribui la „well-being-ul
societal”, competenţe listate distinct de OECD în Busola învăţării (Learning
Compass) pentru 2030 (OECD, 2019a).

Conform teoriei cogniţiei sociale privind cariera şi interesul academic
(Newman et al., 2019), care evidenţiază rolul contextelor sociale, observarea
şi replicarea comportamentelor prin învăţare socială, abilităţile enumerate
anterior se formează, atât în cazul profesorilor, cât şi al educabililor lor, prin
exersare, imitare, expunere constantă, diversă la astfel de stimuli, prin
preocuparea şi determinarea de a le dezvolta, acţionând. Astfel, întregul
proces este interiorizat, profund, are loc între indivizi, iar cunoaşterea devine
socială (Baggen, Lans & Gulikers, 2021; Bassie et al., 2007, apud Aydogmus,
2021).

Profesorii nu sunt numai modele inspiraţionale pentru elevii lor, dar sunt
deopotrivă actori sociali care interacţionează cu părinţii acestora, cu
reprezentanţi ai altor instituţii cu care colaborează, sunt membri în asociaţii
sau reţele profesionale etc. Ca actori sociali, potrivit status-rolurilor lor
profesionale, contribuie, influenţează, iniţiază, determină multiple dezvoltări
socio-culturale în comunităţile din care fac parte, implicându-se în viaţa
organizaţiei, a cetăţii în multiple moduri.

Importanţa temei acestui studiu este susţinută şi de studiile PISA care au
reliefat că educabilii din sistemul românesc de învăţământ au destul de slab
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dezvoltată mentalitatea de creştere, încrederea în sine la finalul şcolarităţii
obligatorii (OECD, 2019b). De asemenea, scopul prioritar al educaţiei pentru
viitor este jalonat de faptul că elevii trebuie să-şi dezvolte încrederea de
sine, să-şi direcţioneze viaţa responsabil, găsind soluţii la provocările sociale,
economice, culturale, creând noi oportunităţi de dezvoltare durabilă. Pentru
a forma educabililor astfel de abilităţi, „capacitatea de a acţiona intenţionat,
manifestându-se ca un agent al schimbării sociale” (Schoon, 2018, pp. 5-6),
este necesar ca profesorii să fie abilitaţi, la rândul lor, încă din formarea
iniţială, pentru a facilita astfel de procese formative.

Ne-am propus, de aceea, să identificăm măsura în care studenţii de la ştiinţele
educaţiei, viitori profesori şi consilieri educaţionali, deţin trăsături aferente
antreprenoriatului social, atât la începutul, cât şi la finalul pregătirii universitare
de licenţă.

2. Cadru teoretic

2.1. Antreprenoriatul social - implicaţii în educaţie

În ultima perioadă, interesul comunităţilor academice s-a îndreptat considerabil
spre domeniul antreprenoriatului social (Rey-Marti, Ribeiro-Soriano &
Palacios-Marque, 2016; Tan, Le & Xuan, 2020), datorită extinderii
problemelor sociale legate de sărăcie, de protecţia mediului, de dezvoltare
durabilă etc. (Seelos et al., 2011, apud Tan, Le & Xuan, 2020).

Este necesară preocuparea de a forma un mod de gândire (mindset) ce
vizează dezvoltarea competenţei de „antreprenoriat cu focus social” (Chand
& Amin-Choudhury, 2006), nu atât pentru a dezvolta întreprinderi sociale ca
entităţi, ci pentru a fi abilitat întru a avea atributele antreprenoriatului social.
Antreprenoriatul social este înţeles ca o meta-competenţă care integrează
trăsăturile, cunoştinţele, abilităţile şi atitudinile care pot fi dezvoltate prin
procese de învăţare, este o sumă a competenţei antreprenoriale şi a celei
sociale, ambele fiind competenţe de bază de format în sistemul educaţional.
Competenţa de antreprenoriat social (CAS) se regăseşte în ceea ce OECD
defineşte în Compasul (busola) învăţării 2030 drept „student agency”.
Conceptul de „student agency”, aşa cum este înţeles în contextul OECD
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Learning Compass 2030, este fundamentat în principiul că studenţii (educabilii)
au abilitatea şi determinarea („will”) pentru a-şi influenţa pozitiv propria
viaţă şi pe a celor din jurul lor. „Student agency” este definit astfel drept
„capacitatea de a fixa un obiectiv, de a reflecta şi de a acţiona responsabil
pentru a efectua schimbarea” (OECD, 2019a).

De asemenea, Cadrul european al competenţelor antreprenoriale susţine
însemnătatea spiritului antreprenorial şi de iniţiativă socială, crearea acestui
„mindset” care să permită fiecăruia să „acţioneze asupra oportunităţilor şi ideilor,
să lucreze împreună cu ceilalţi, să-şi gestioneze dinamic cariera şi să-şi
contureze viitorul pentru binele comun” (EntreComp, EU, 2018, p.3). De la
lansarea sa în 2016 (Bacigalupo et al., 2016), cu reunirea descriptivă a
cunoştinţelor, deprinderilor şi atitudinilor care circumscriu competenţa
antreprenorială, pe niveluri de „expertiză”, pentru „a fi antreprenorial şi a crea
valoarea socială, economică şi culturală pentru alţii” (EU, 2018, p.3), EntreComp
a contribuit, cros-sectorial, „la sprijinirea cetăţeniei active, a inovării, angajabilităţii
şi învăţării printr-un mod de gândire şi de acţiune antreprenorial” (p.3),
îmbunătăţind legătura dintre lumea educaţiei şi cea a muncii.

Conform atributelor delimitate în EntreComp, în urma unui design mixt de
cercetare (Bacigalupo et al., 2016), această capacitate presupune creativitate,
inovare, asumare de riscuri, puterea de a planifica, îndeplinirea obiectivelor,
folosirea imaginaţiei şi a abilităţilor pentru a identifica oportunităţi de a crea
valoare, capacitatea de a identifica etic şi sustenabil impactul ideilor, acţiunilor
şi oportunităţilor, conştiinţă şi stimă de sine, motivaţie şi perseverenţă,
capacitatea de a identifica şi mobiliza resursele, de a face faţă riscurilor şi
incertitudinilor, de a inspira entuziasm şi de a convinge şi pe alţii să acţioneze,
capacitatea de a lucra în echipe şi reţele sociale etc., trăsături pe care le
asociem şi antreprenoriatului social, aşa cum au fost demonstrate empiric
(Aydogmus, 2021; Capella-Peris et al., 2019).

În ultimul deceniu, sistemul educaţional a pus accent pe competenţele
antreprenoriale şi sociale, listate alături de celelalte competenţe de bază,
prin reconfigurarea cadrului de conceptualizare a curriculumului din
învăţământul obligatoriu, prin programe specifice, atât în învăţământul
preuniversitar, cât şi în cel universitar sau de-a lungul întregii vieţi. În
învăţământul universitar au apărut programe masterale sau postuniversitare
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pentru antreprenoriat social, aşa cum astfel de iniţiative au fost întreprinse în
toate universităţile de elită ale lumii, încă din anii ‘80. Astfel, Universitatea
Harvard a fost prima care a dezvoltat studii, cercetări, infrastructuri dedicate
de antreprenoriat social, urmată de cele din Stanford, Columbia, Yale etc.,
iar la scurt timp de cele europene (de ex., Universitatea din Oxford, cu
prestigiosul său centru Skoll de cercetare în antreprenoriat social) (Brock &
Steiner, 2009).

La nivel internaţional sunt preocupări, elaborări şi iniţiative specifice, o
întreagă comunitate ştiinţifică şi publicistică, cu jurnale, enciclopedii etc.
dedicate (de ex., Journal of Social Entrepreneurship). La nivel naţional,
este un domeniu în continuă expansiune, aşa cum evidenţiază studiul
UEFISCDI (Mitroi et al., 2015), antreprenorul bucurându-se de prestigiu
social. Totuşi, ecosistemul antreprenorial românesc nu este foarte dezvoltat,
fiind necesar să fie jalonat de o legislaţie mai clară privind antreprenoriatul
social şi diferenţierea de antreprenoriatul economic, dublate de măsuri de
sprijin, de o ofertă educaţională mai consistentă care să sprijine dezvoltarea
competenţelor pentru aceste domenii (Mitroi et al., 2015).

În România, interesul academic pentru fenomenul de antreprenoriat social
este într-o fază incipientă: sunt încurajate iniţiative de antreprenoriat social
studenţesc, devenite preocupări obligatorii de susţinut în toate universităţile
româneşti, sunt iniţiative aferente funcţiei sociale a universităţii, a
responsabilităţii ei sociale corporative şi prezenţei ei în cetate, implicată în
ameliorarea problemelor sociale, în inovarea socială. Totuşi, vorbim mai
degrabă despre iniţiative punctuale, cuprinse în sfera dimensiunii sociale a
universităţilor, mai puţin articulate conceptual în documentele lor manageriale
(Sava & Al Ghazi, 2018). Cum toate universităţile trebuie să fie preocupate
de dezvoltarea competenţelor antreprenoriale şi sociale ale studenţilor lor,
studiul de faţă se focalizează pe identificarea măsurii în care studenţii de la
ştiinţele educaţiei pot demonstra astfel de abilităţi pe parcursul studiilor
universitare de licenţă.

2.2. Caracteristicile unui antreprenor social - stimularea lor prin educaţie

Centrul de cercetare în antreprenoriat social Skoll al Universităţii din Oxford
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defineşte antreprenorul social drept un „agent de dezvoltare socială, un pionier
al inovării de care beneficiază umanitatea. Antreprenorii sociali sunt ambiţioşi,
orientaţi spre misiunea de îndeplinit, strategici, plini de resurse şi orientaţi
spre rezultate” (Brock & Steiner, 2009, p.27).

Caracteristicile unui antreprenor social includ trăsături personale,
identificabile prin abilitatea de a fi creativ, motivaţie, stabilirea obiectivelor,
încredere în sine, abilitatea de a risca şi abilitatea de învăţa (García-González
& Ramírez-Montoya, 2020; Konakli & Göğüş, 2013). Tabloul caracteristicilor
antreprenorilor sociali este întregit şi prin includerea următoarelor trăsături,
deopotrivă demonstrate de studiile empirice:

Caracteristicile sociale, ce reunesc atribute precum abilitatea de a evolua,
capacitatea de a crea noi soluţii, angajament şi coerenţă, rezilienţă,
responsabilitate, conştientizare socială, coexistenţă şi cooperare (Aydogmus,
2021; Kubilay et al., 2016; Rey-Marti, Ribeiro-Soriano & Palacios-Marque,
2016).

În sfera caracteristicilor de iniţiativă socială se includ abilitatea de a răspunde
la provocări, spiritul de iniţiativă şi de inovaţie, leadershipul, formarea reţelelor
sociale şi abilitatea de a identifica oportunităţile (Capella-Peris et al., 2019;
García-González & Ramírez-Montoya, 2020).

Asumarea de riscuri se referă la disponibilitatea individului de a-şi investi
resursele posibile în oportunităţi (Verheul et al., 2015, as cited in Ndofirepi,
2020). Leadershipul orientat spre sustenabilitate, un alt atribut al
antreprenorilor sociali (Keyhani, Kim, 2021; Metcalf & Benn, 2013), necesită
lideri care „pot interpreta, face previziuni, descurcându-se prin hăţişul de
informaţii şi date, înţeleg în profunzime unele probleme complexe, angajează
grupuri în schimbare organizaţională adaptativă şi pot să gestioneze emoţiile
în mod adecvat” (Metcalf & Benn, 2013, p.371). Totodată, abilitatea de a
construi, face parte şi gestiona reţele sociale este necesară pentru orice
antreprenor, fie el social sau economic, fiind indicată şi de antreprenorii români
ca un prim factor de succes (Mitroi et al., 2015). Deschiderea spre mai
multe resurse informaţionale pe care reţelele sociale o facilitează oferă
încredere reciprocă; nevoile sociale pot fi comunicate clar, se pot lua decizii
inovatoare. Mai mult, acest element permite antreprenorilor sociali un schimb
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de informaţii cu alţi practicieni, cu experţi în domeniul acesta (Erden &
Erden, 2020; Nga & Shanmuganathan, 2010).

O viziune socială reprezintă un impuls puternic de a-şi imagina lumea mai
bună, fiind un element de bază pentru a lua iniţiativa (Barendsen & Gardner,
2004, apud Cohen et al., 2019). De asemenea, viziunea orientează individul
spre rezolvarea unor probleme sociale, jalonând identificarea de oportunităţi
de dezvoltare şi/sau de soluţionare a problemelor respective. Viziunea socială
şi inovarea socială adesea se complementează. Inovarea socială se referă
la capacitatea de creare şi implementare a noilor idei, destinate să susţină
calitatea vieţii, solidaritatea şi bunăstarea, conform definiţiei date de Bureau
of European Policy Advisers, în studiul „Social Innovation Exchange & the
Young Foundation” (2010, apud Portales, 2019). Mai exact, inovarea presupune
creativitatea, cu aportul căreia se rezolvă nevoi ale societăţii într-un mod inedit,
în baza viziunii pe care o avem despre binele social şi despre cum poate fi
atins.

Deopotrivă, trăsături ce circumscriu competenţa antreprenorială precum
creativitatea, toleranţa la ambiguitate, colaborarea, mentalitatea de creştere,
motivaţia, autonomia, originalitatea, capacitatea de a-şi asuma riscuri,
încrederea în sine, angajamentul pe termen lung şi rezistenţa (Newman et
al., 2019; Onstenk, 2003, Sezen-Gultekin & Gur-Erdogan, 2016) influenţează
competenţele de învăţare de-a lungul vieţii.

Toate aceste trăsături sunt dezirabil de format educabililor în context şcolar,
fiind parte a competenţelor de bază, atât antreprenoriale, cât şi sociale. Astfel,
cercetările (Tan, Le & Xuan, 2020) demonstrează faptul că stimularea
educaţiei antreprenoriale cu caracter experimental creşte probabilitatea ca
un student să fie implicat în dezvoltarea unei afaceri care să rezolve probleme
sociale. Este doar unul dintre argumentele pentru care educaţia în domeniul
antreprenoriatului social are un impact pozitiv asupra intenţiilor educabilului
de a crea valoare socială, dar şi asupra percepţiei acestuia legată de sprijinul
social. Pentru a stimula aceste procese formative, este necesar ca profesorii,
la rândul lor, să fie abilităţi nu numai din punct de vedere pedagogic, ci să
posede şi ei înşişi trăsăturile pe care se aşteaptă să le formeze, fiind mai
autentici, modele inspiraţionale pentru ecosistemul clasei şi al comunităţii în
care acţionează (Amorim Neto et al., 2019; Roundy, 2022). Aceste abilităţi
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se apreciază că le facilitează totodată profesorilor o mai uşoară adaptabilitate
la cariera didactică, indiferent de nivelul de şcolaritate la care predau (Amorim
Neto et al., 2019). În cele ce urmează, vom vedea, de aceea, ce alte abilităţi
din sfera antreprenoriatului social sunt necesare profesorilor, de ce şi cum
influenţează acestea comportamentul profesional, respectiv formarea
educabililor lor.

2.3. Necesitatea existenţei competenţei de antreprenoriat social la
viitorii profesori

Cercetări care să argumenteze, să expliciteze CAS la profesori se desfăşoară
de peste 20 de ani, în diverse contexte socio-culturale. Dacă preocupări de
pionierat întâlnim în spaţiul american (Chand & Amin-Choudhury, 2006, 2009),
actualmente regăsim cercetări realizate în Turcia (Aladağ, 2017; Asici, 2021;
Aydogmus, 2021; Konakli & Göğüş, 2013; Sezen-Gultekin & Gur-Erdogan,
2016), în context olandez (Rigg & Van der Wal-Maris, 2020), cipriot (Erden
& Erden, 2017), canadian (Keyhani & Kim, 2021), în spaţiul latino-american
(brazilian: Amorim Neto, Rodrigues & Panzer, 2017; Amorim Neto et al.,
2019; Arruti & Paños-Castro, 2020; Capella-Peris et al., 2019; sau mexican:
de Lourdes et al., 2017), sau cel asiatic (Ho, Lu & Bryant, 2020, 2021; Tan,
Le & Xuan, 2020). Poate nu întâmplător sunt şi contexte unde ecosistemul
de antreprenoriat (social) este mai dezvoltat, cum este cel turc, de exemplu.
Cercetările derulate au căutat să evidenţieze specificităţi ale acestei
competenţe la profesori care predau la diferite niveluri de şcolaritate, începând
de la învăţământul preşcolar şi primar (Aladađ, 2017; de Lourdes et al.,
2017; Rigg & Van der Wal-Maris, 2020), până la cel universitar, vizând şi
măsura în care sunt dezvoltate aceste competenţe în formarea iniţială a
studenţilor (Aydogmus, 2021; Konakli, 2015; Kubilay et al., 2016; Rigg &
Van der Wal-Maris, 2020). Deopotrivă au căutat să identifice corelaţii între
diferitele atribute ale profesorului antreprenor social şi trăsăturile sale de
personalitate (Asici, 2021; Aydogmus, 2021; Ndofirepi, 2020) sau satisfacţia
(Amorim Neto, Rodrigues & Panzer, 2017; Erden & Erden, 2020) ori
performanţa profesională (Amorim Neto et al., 2019; Chand, Samvet &
Shukla, 2020; Ho, Lu & Bryant, 2020, 2021; Roundy, 2022).

Cercetări realizate în Turcia (Aydogmus, 2021; Konakli, 2015) au demonstrat
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existenţa unei corelaţii pozitive între caracteristicile antreprenoriale sociale
la viitori profesori şi autoeficacitate. Studiile identifică faptul că efortul şi
persistenţa (atribute ale auto-eficacităţii) se corelează pozitiv cu creativitatea
personală şi încrederea în sine, iar aceste atribute de antreprenoriat social
identificate la studenţii investigaţi (222 de studenţi de la ştiinţele educaţiei, în
cercetarea lui T. Konakli, respectiv 520 de studenţi, în cercetarea lui M.
Aydogmus) le permit să rămână puternici şi să facă faţă provocărilor cu
care se confruntă, găsind chiar maniere inedite de a rezolva problemele, de
a face faţă stresului profesional, respectiv de a preda elevilor lor aceste
atribute. De asemenea, Aydogmus (2021) demonstrează şi corelaţia acestor
trăsături cu o atitudine pozitivă faţă de profesia didactică, pe care o văd ca
pe o împlinire personală. Studenţii care au trăsături de antreprenoriat social
sunt mai încrezători în capacitatea lor de a fi buni profesori, din perspectiva
cunoştinţelor, valorilor, abilităţilor pe care le au de a insufla elevilor lor încredere
în sine, persistenţă, moralitate şi valori (Aydogmus, 2021). Corelaţii pozitive
sunt deopotrivă demonstrate între trăsăturile de antreprenoriat social şi
disponibilitatea de efort, de a acţiona pentru a depăşi situaţii dificile şi a
rezolva probleme pe care alţii nu sunt dispuşi să le rezolve, fiind încrezători
că o pot face (Aydogmus, 2021). Modul în care CAS influenţează profesia
didactică este demonstrată atât prin contribuţia acesteia în a da profesorilor
capacitatea şi resursele de a gestiona provocările profesiei didactice cu
determinare, încredere, disponibilitate de efort (Asici, 2021; Konakli & Göğüş,
2013, apud Konakli, 2015), respectiv abilitatea de a insufla educabililor lor
viziunea şi valorile sociale, trăsăturile de antreprenori sociali, cât şi prin aportul
la a facilita inovarea în procesul didactic (Ho, Lu & Bryant, 2021).

De asemenea, alte studii indică faptul că profesorii care deţin competenţe
antreprenoriale dispun de o înţelegere mai profundă a conţinutului de predat
(Martin et al., 2018, apud Ho, Lu & Bryant, 2020), folosind idei inovative şi
metode alternative de învăţare, ce adaugă valoare învăţării elevilor lor
(Hietanen, 2015, apud Ho, Lu & Bryant, 2020). Profesorii inovatori abordează
predarea integrată (Schimmel, 2016, apud Keyhani & Kim, 2021), învăţarea
experienţială, încorporează tehnici teatrale în procesul de învăţare, folosind
informaţii utile şi actuale în procesul educativ (Bulger et al., 2016, apud
Keyhani & Kim, 2021).

Studiul pilot realizat în Olanda, între 2018/2019, în care fiecare student şi-a
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putut proiecta propriul joc legat de domeniul antreprenoriatului social, a
demonstrat legătura dintre competenţele antreprenoriale, respectiv abilităţile
sociale şi strategiile de predare. După pilotarea jocurilor şi introducerea în
conceptualizarea educaţiei antreprenoriale sociale, studenţii au devenit mai
conştienţi de beneficiile abilităţilor antreprenoriale şi de importanţa stimulării
creativităţii şi iniţiativei la elevii lor (Rigg & Van der Wal-Maris, 2020).

Alte cercetări din Turcia (Aladağ, 2017; Asici, 2021) identifică măsura în
care studenţii de la ştiinţele educaţiei posedă CAS. Se evidenţiază faptul că
studenţii care studiază la ştiinţele sociale au un nivel ridicat în ceea ce priveşte
caracteristicile de antreprenoriat social, fiind ghidaţi de valori sociale precum
ajutorarea aproapelui, echitate şi incluziune, respect, generozitate etc.
Trăsăturile respective sunt întâlnite atât prealabil înscrierii la astfel de studii
universitare, cât mai ales dezvoltate, ca valoare adăugată, pe parcursul
studiilor.

Evocăm, în final, un studiu asupra studenţilor din Mexic (García-González &
Ramírez-Montoya, 2020) în care s-a urmărit evaluarea CAS în învăţământul
superior şi identificarea factorilor, respectiv proceselor educaţionale, care
promovează dezvoltarea sa, ca proces continuu de învăţare, în cadrul
implementării întreprinderilor sociale. În acest studiu s-a folosit instrumentul
dezvoltat de Capella-Peris et al. (2019), pe care şi noi l-am folosit. Studiul
confirmă că cei mai semnificativi constructori pentru CAS la viitorii profesori
sunt trăsăturile personale, caracteristicile sociale şi caracteristicile de iniţiativă
şi inovare socială.

Educaţia nu este cel mai inovativ sector, cu iniţiative sociale semnificative,
dar are un rol crucial în a modela minţile şi ideile viitoarelor generaţii, aşa
cum evidenţia Aydogmus (2021). Acesta argumentează că profesori
antreprenori sociali, dedicaţi, cu viziune şi determinare, pot avea un impact
semnificativ asupra educabililor lor, pentru ca aceştia să achiziţioneze
abilităţile de care au nevoie în viitor. Date fiind argumentele evocate, vom
căuta să identificăm în ce măsură atributele antreprenoriatului social se
regăsesc la studenţii de la ştiinţele educaţiei din România.
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3. Metodologia cercetării

3.1. Scopul cercetării

Cercetarea derulată a vizat identificarea măsurii în care abilităţile de
antreprenoriat social sunt întâlnite la studenţii de la ştiinţele educaţiei din România,
pe parcursul studiilor universitare de licenţă. În acest sens, printr-un design
cantitativ, non-experimental, comparativ şi corelaţional, am căutat să aflăm
dacă există diferenţe între studenţii din anul I şi studenţii din anul al III-lea în
ce priveşte diferite atribute ale CAS, respectiv care sunt potenţiali factori
care influenţează existenţa acestei competenţe.

3.2. Eşantionul cercetării

509 studenţi din centrele universitare din România au oferit răspunsuri valide:
102 studenţi de la Universitatea de Vest din Timişoara, 173 de studenţi de la
Universitatea „Al.I. Cuza” din Iaşi, 65 de studenţi de la Universitatea
„Valahia” din Târgovişte, 53 de studenţi de la Universitatea „Lucian Blaga”
din Sibiu, 40 de studenţi din cadrul Universităţii din Bucureşti, 35 de studenţi
din cadrul Universităţii Babeş-Bolyai din Cluj-Napoca, 19 studenţi de la
Universitatea „Aurel Vlaicu” din Arad, 14 studenţi de la Universitatea „Ştefan
cel Mare” din Suceava, respectiv 8 studenţi de la Universitatea din Craiova.
Vârsta medie a participanţilor este de 21 de ani, respondenţii având între 18
şi 53 de ani. Dintre aceştia, 97,6% sunt de gen feminin, reflectând structura
de reprezentare la nivel naţional pentru studenţii de la ştiinţele educaţiei. De
asemenea, 52,8% dintre respondenţi provin din mediul rural, iar 47,2% din
mediul urban.

Raportat la anul de studii pe care îl frecventează, 305 respondenţi sunt din
anul I (59,9%), iar 204 studenţi sunt din anul al III-lea (40,1%). Dintre
respondenţi, majoritari sunt cei care urmează cursurile specializării de
„Pedagogia învăţământului primar şi preşcolar” (PIPP) – 67,4%, urmaţi de
cei de la „Psihopedagogie specială” (PPS) - 87 de studenţi (17,1%), respectiv
„Pedagogie” (79 de studenţi, adică 15,5%).
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3.3. Procedură

În perioada 8 - 29 martie, 26 aprilie - 14 mai 2021 am chestionat online, prin
intermediul formularelor Google, în prima fază, studenţii de la Departamentul
Ştiinţe ale Educaţiei, UVT (anul I şi anul III), folosind adresa instituţională.
În a doua etapă am extins la nivel naţional, trimiţând invitaţia de a participa
la studiu tuturor centrelor universitare din România care oferă specializări în
domeniul ştiinţelor educaţiei. Participanţii au rămas anonimi, iar participarea
lor a fost voluntară, completând chestionarul doar cei care şi-au dat
consimţământul informat asupra folosirii datelor în scop de cercetare.

Datele au fost colectate utilizând următoarele instrumente: chestionarul
SECPTS (Social Entrepreneurship Characteristics of Preservice Teachers’
Scale), dezvoltat de Konakli şi Göğüş (2013), şi chestionarul SECS (Social
Entrepreneurship Competency in Higher Education), dezvoltat de Capella-
Peris et al. (2019).

Chestionarul SECPTS a fost tradus, adaptat şi testat pe populaţia românească.
Este alcătuit din afirmaţii formulate într-o manieră pozitivă cu răspunsuri
măsurate cu ajutorul Scalei Likert cu 5 trepte, variind de la: 0 = puternic
dezacord, la 5 = acord puternic. Cuprinde 21 de itemi împărţiţi pe 3 dimensiuni
de evaluare a caracteristicilor de antreprenoriat social ale profesorilor:
- D1 - capacitatea de a-şi asuma riscuri - prin 7 itemi (exemplu de item:

„Nu poţi avea succes fără a-ţi asuma riscuri”), acoperind aspecte precum
entuziasmul, dorinţa de a depăşi orice obstacol, disponibilitatea de a rezolva
probleme;

- D2 - creativitatea personală - prin 6 itemi (exemplu de item: „Înainte
de a începe ceva, mă gândesc dacă există modalităţi diferite în care aş
putea face acest lucru”), vizând deschiderea spre puncte de vedere
diferite, identificarea de repere funcţionale, inovare, noutate;

- D3 - încrederea în sine - înţeleasă ca exprimarea opiniilor fără teamă,
încrederea în propriile competenţe profesionale, măsurată prin 8 itemi
(exemplu de item: „Influenţez cu propriile mele opinii persoanele din jur”).

Am primit dreptul de a utiliza acest chestionar chiar de la autorii care l-au
dezvoltat, scriindu-le direct. Autorii au trimis varianta în limba turcă.
Chestionarul a fost tradus în limba română, respectiv tradus retrovers în
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limba turcă, cu apel la traducători autorizaţi independenţi ai unei firme de
traducere, respectiv au fost verificate independent cele două traduceri de o
a treia persoană, specialistă în ştiinţele educaţiei.

Cel de-al doilea chestionar, chestionarul SECS (Social Entrepreneurship
Competency in Higher Education) cuprinde 29 de itemi, împărţiţi pe 3
dimensiuni de evaluare a competenţelor de antreprenoriat social pentru
studenţi:
- D1 - trăsăturile personale - delimitate prin aspecte precum: încredere

în potenţialul personal, motivaţia de a atinge obiectivele, atitudine pozitivă,
asumare de riscuri; 9 itemi (exemplu de item: „Sunt hotărât/ă să-mi ating
obiectivele.”);

- D2 - caracteristicile sociale - identificate prin aspecte precum
cooperare, conştientizare socială, angajament şi respect pentru acţiunile
publice, flexibilitate; 11 itemi (exemplu de item: „Oamenii care îi ajută pe
ceilalţi sunt un exemplu de urmat.”);

- D3 - caracteristicile de iniţiativă socială şi de inovare - reunind aspecte
precum abilitatea de schimbare şi abilitatea de identificare a oportunităţilor,
responsabilitate, disponibilitatea de a ajuta, deschidere la nou; 10 itemi
(exemplu de item: „Îmi imaginez noi utilizări pentru obiective comune.”).

Capella-Peris et al. (2019) prezintă o fiabilitate .77 pe prima dimensiune, .77
pe a doua dimensiune şi .76 pe ultima dimensiune. Răspunsurile sunt măsurate
cu ajutorul scalei Likert (1- puternic dezacord, 5- acord puternic).

Analizele statistice descriptive şi datele privind corelaţiile, respectiv diferenţele
dintre competenţa antreprenorială şi experienţa studenţilor, au fost analizate
cu programul IBM SPSS v25.

Analiza datelor a permis verificarea următoarelor ipoteze:
1. Experienţa educaţională (anul de studii) a studenţilor poate genera

diferenţe semnificative în ceea ce priveşte CAS a acestora.
2. Există diferenţe semnificative statistic între CAS, în funcţie de

specializarea de studii universitare pe care o urmează studenţii, PIPP,
Pedagogie sau PPS.

3. Capacitatea de asumare a riscurilor de către studenţi se corelează cu
trasăturile de personalitate ale acestora şi nivelul de creativitate personală.
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4. Rezultatele cercetării

Pentru testarea ipotezelor, în cadrul analizei secundare a datelor am folosit
calculul coeficienţilor de corelaţie Pearson şi testul T-Student pentru
eşantioane independente. De asemenea, pentru fiecare dintre dimensiunile
analizate am optat pentru construirea unui indicator agregat, ca scor factorial
al răspunsurilor obţinute la fiecare dintre itemii componenţi.

Pentru verificarea primei ipoteze, am folosit testul-T pentru eşantioane
independente. Rezultatele obţinute nu au confirmat ipoteza formulată conform
căreia experienţa educaţională a studenţilor ar putea genera diferenţe
semnificative în ceea ce priveşte CAS (Tabelul nr. 1). Mai exact, anul de
studii (experienţa educaţională) nu generează diferenţe semnificative din
punct de vedere statistic privind CAS a studenţilor, pentru niciuna dintre
cele şase dimensiuni analizate.

Tabelul nr. 1. Rezultatele testelor T pentru analiza diferenţelor dintre anul de
studiu al studenţilor şi CAS

Anul de studii

Anul I
(N = 305)

Anul III
(N = 204)

Variabilă

M AS M AS t p df

Asumarea riscurilor -.02 .974 .4 1.03 -.754 .457 507

Încrederea de sine .3 1.05 -.04 .906 .888 .375 507

Creativitatea -.006 .965 .009 1.05 -.172 .864 507

Trăsături personale -.05 .996 .07 1.00 1.452 .147 507

Caracteristici sociale .01 .995 -.02 1.00 .431 .667 507

Caracteristici de iniţiativă şi
inovare socială .02 1.02 -.03 .964 .589 .556 507
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Şi în cazul verificării celei de-a doua ipoteze am recurs la utilizarea testului T
pentru eşantioane independente (Tabelul nr. 2). Astfel, am constatat existenţa
unor diferenţe semnificative statistic între mediile grupurilor de studenţi care
frecventează cele două programe de studii PIPP (M=,08; AS=,954) şi studenţi
de la Pedagogie (M= -,22; AS=1,04) în ceea ce priveşte capacitatea de
asumare de riscuri t(507)=2,559, p=0,01. De asemenea, diferenţele
semnificative din punct de vedere statistic dintre mediile celor două grupuri,
PIPP (M=,09, AS=,952), respectiv Pedagogie (M=-,27; AS=3.09) s-au
menţinut şi în cazul variabilei trăsăturile personale ale studenţilor
(t(509)=2,209, p=0,02), fapt care a contribuit şi la confirmarea celei de-a
treia ipoteze de cercetare.

Tabelul nr. 2. Rezultatele testelor T pentru analiza diferenţelor dintre
studenţi de la specializarea PIPP şi studenţi de la specializarea Pedagogie, în

ceea ce priveşte CAS

Specializare

PIPP
(N = 348)

PEDA
(N = 79)

Variabilă

M AS M AS
t p df

Asumarea de riscuri .08 .954 -.22 1.04 2.559 0.01 420

Trăsături personale .09 .952 -.27 3.09 2.209 0.02 420

Pentru testarea celei de-a treia ipoteze (Tabelul nr. 3) am recurs la construirea
unui model de regresie multivariată, în care am utilizat ca predictori trăsăturile
de personalitate ale studenţilor şi nivelul de creativitate al acestora pentru
explicarea capacităţii de asumare a riscurilor. Rezultatele obţinute au fost
semnificative din punct de vedere statistic: F(2, 506) = 444,31 p< 0,000 cu
R2 = 0,637. Altfel spus, capacitatea de asumare a riscurilor poate fi explicată
în proporţie de aproximativ 64% de influenţa manifestată de trăsăturile de
personalitate şi de capacitatea de creativitate a studenţilor. Mai exact,
capacitatea studenţilor de asumare a riscurilor este într-o relaţie consolidată
cu structura de personalitate şi creativitatea personală, fapt care îi poate
determina să-şi asume riscuri într-o măsură mai consistentă, validând astfel
şi ultima ipoteză.
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5. Discuţii

Rezultatele studiului investigativ oferă o imagine asupra manierei în care
studenţii de la ştiinţele educaţiei, de la începutul, respectiv de la finalul studiilor
universitare de licenţă, autoevaluează abilităţi aferente antreprenoriatului
social, precum: încredere în sine, atitudini prosociale, creativitatea personală,
asumarea de riscuri etc., punându-şi în valoare trăsăturile de personalitate.
În cele ce urmează vom detalia câteva aspecte care atrag atenţia, potrivit
datelor studiului.

Astfel, infirmarea primei ipoteze cu privire la existenţa unei diferenţe
semnificative statistic între experienţa educaţională a studenţilor (anul I şi
anul III) şi CAS a acestora poate indica faptul că de-a lungul anilor de studii
nu sunt expuşi suficient de mult la stimuli de natură a le dezvolta atributele
acestei componenţe în pregătirea profesională.

Studenţii de anul I s-au autoapreciat ca având un nivel mai scăzut în ceea ce
priveşte capacitatea de a-şi asuma riscuri, creativitatea şi trăsăturile personale,
dar s-au autoevaluat ca având o încredere în sine mai bună decât studenţii
de anul al III-lea. Datele obţinute sunt similare cu cele prezentate în studiul
lui Aydogmus (2021), în care nu au fost găsite diferenţe semnificative din
punct de vedere statistic între ani de studiu, ci în funcţie de direcţia de studiu
a studenţilor.

Tabelul nr. 3. Model de regresie Asumarea riscurilor: predictori trăsăturile de
personalitate şi nivelul de creativitate

Predicţia asumării riscurilor (AS)

Variabile B Β t P

Constanta 3.708E-16

Creativitate personală (CP) .115 .115 3.917 .000

Trăsături personale (TR) .745 .745 25.501 .000

R=0,798 R2=0.637

F(2)=444,317 p = 0.00
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Datele expuse confirmă cea de-a doua ipoteză, cu privire la existenţa unor
diferenţe semnificative statistic între studenţi în funcţie de specializarea pe
care o urmează. Pentru studenţii de la PIPP şi cei de la Pedagogie (nu şi
pentru cei de la PPS) se observă diferenţe în ceea ce priveşte capacitatea
de asumare de riscuri şi trăsăturile personale. Astfel, viitorii profesori de la
PIPP se simt mai încrezători şi pregătiţi, decât cei de la Pedagogie pentru a-şi
asuma riscuri profesionale, respectiv cu privire la puterea de a planifica,
capacitatea de a-şi îndeplini obiectivele personale, de a rămâne motivaţi şi
perseverenţi în activităţile de învăţare.

Deopotrivă, datele confirmă că 64% din variaţia variabilei asumării de riscuri
este susţinută şi influenţată în manifestarea ei de trăsăturile de personalitate
şi de creativitatea personală (ipoteza 3). Astfel, raportându-ne la itemii aleşi,
studenţii apreciază dezvoltarea capacităţii de a-şi asuma riscuri ca urmare a
unei relaţii durabile între promovarea colaborării, inovării şi diversităţii în
clasa de elevi. Viitorii profesori, prin calitatea de lideri sociali, devin căutători
de adevăr şi creatori de noi idei (Aydogmus, 2021), ceea ce presupune
preocuparea pentru stimularea creativităţii la educabilii lor. Având în vedere
că atitudinea proactivă, comportamentul şi trăsăturile de personalitate ale
profesorilor inspiră motivaţia elevilor (Khalilzadeh & Khodi, 2008, apud Asici,
2021), performanţa lor (Ulug et al., 2011, apud Asici, 2021) şi realizarea
academică (Eryilmaz, 2014, apud Asici, 2021), este necesar ca pe parcursul
pregătirii profesionale iniţiale să fie avută în vedere dezvoltarea abilităţilor
evocate. Dezvoltarea acestor abilităţi nu necesită neapărat existenţa unor
cursuri distincte, ci preocuparea de a le dezvolta transversal, consecvent,
sistematic, în diverse contexte de predare-învăţare-evaluare. Cercetătorii
olandezi afirmă că nu este vorba doar despre a fi abilitaţi, dar şi despre  a-i
ajuta pe studenţi să conştientizeze că trebuie să acţioneze pentru formarea
acestor abilităţi (Rigg & Van der Wal-Maris, 2020).

6. Concluzii

Prin acest studiu am dorit să evidenţiem importanţa competenţei de
antreprenoriat social, ce necesită a fi formată în pregătirea iniţială a viitorilor
profesori. Am identificat în ce măsură este aceasta prezentă la studenţi,
viitori profesori, la începutul, respectiv la finalul formării iniţiale. Datele
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obţinute arată că nu există diferenţe semnificative între experienţa
educaţională (anul de studii) şi CAS, ceea ce presupune o posibilă valoare
adăugată scăzută a studiilor universitare în formarea ca antreprenori sociali.
Desigur, pentru a putea vedea mai precis cum evoluează aceste trăsături
de-a lungul anilor de studii, sunt necesare cercetări longitudinale.

Totodată, s-a demonstrat că există diferenţe semnificative din punct de vedere
statistic în ceea ce priveşte dimensiunea asumării de riscuri şi trăsăturile
personale. Astfel, viitorii profesori pot crea oportunităţi educaţionale pentru
a dezvolta capacitatea de a-şi asuma riscuri, perseverenţa, motivaţia de a
crede în anumite obiective, nu numai din punct de vedere cognitiv, ci şi al
abilităţilor şi atitudinal. Pe de altă parte, s-a evidenţiat că există o corelaţie
pozitivă între capacitatea de asumare de riscuri a studenţilor şi influenţa
dimensiunii de creativitate personală, respectiv a trăsăturilor personale. Altfel
spus, cu cât se dezvoltă mai mult capacitatea de asumare a riscurilor în
rândul studenţilor, cu atât ei pot fi persoane cu un nivel ridicat al trăsăturilor
personale, putându-i inspira în mai mare măsură pe educabilii lor.

Aşadar, studiul de faţă aduce în discuţie problematica dezvoltării competenţei
de antreprenoriat social la profesori, oferind jaloane utile cu privire la conţinutul
şi importanţa acesteia, pentru ca profesorii să poată forma educabililor lor
abilităţi necesare pentru viitor. Actorii educaţionali din mediul universitar
care formează viitori profesori, profesorii şi practicienii înşişi şi alte părţi
interesate au repere pentru a reflecta în mai mare măsură cum pot integra
dezvoltarea acestei competenţe pe parcursul studiilor şi a activităţii didactice.
Rezultatele trebuie privite cu precauţie, dat fiind caracterul constatativ al
studiului. Mai acurat ar fi să se realizeze studii longitudinale asupra aceloraşi
studenţi, pentru a vedea mai nuanţat în ce măsură apar schimbări de-a lungul
studiilor universitare, respectiv pe care componente. În acest sens, considerăm
utile ca direcţii viitoare de cercetare: a) derularea unui studiu longitudinal pe
o durată de 3 ani; b) odată identificată mai precis măsura în care se dezvoltă
CAS, pe ce componente, studii cvasi-experimentale pot fi concepute, pentru
a dezvolta în mai mare măsură componente vizate ale acestei competenţe;
c) extinderea factorilor de influenţă în crearea unui climat educaţional pozitiv
în ceea ce priveşte CAS, prin crearea de comunităţi de învăţare, proiectarea
mai multor programe şi oportunităţi de învăţare experienţială.
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Demersul investigativ propus este necesar a fi extins şi aprofundat, atât în
scop diagnostic, cât şi ameliorativ, fiind o resursă pentru reflecţii şi posibile
intervenţii din partea cadrelor didactice, a decidenţilor educaţionali.
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Rezumat
Pandemia de COVID-19 a provocat schimbări sociale, economice şi în plan personal.
Strategiile impuse de guverne la nivel mondial au generat un model de acţiune, care
ulterior a fost preluat şi particularizat la nivel de ţară. Deşi aceste strategii au avut
rolul proactiv de reducere a riscului de infectare, consecinţele lor au fost multiple. În
acest context, sistemul educaţional a fost determinat să-şi regândească modul de
realizare a activităţilor. Analiza realizată de noi are în vedere sentimentul de securitate
emoţională trăit de studenţi în timpul activităţilor didactice online.
În acest context, a fost realizată o cercetare calitativă, bazată pe utilizarea metodei
focus-grup. Participanţii la investigaţie au fost studenţi aparţinând celor 11 facultăţi
cu profil tehnic din cadrul Universităţii „Gheorghe Asachi”. Au fost organizate trei
focus-grupuri pe ani de studiu – I, II şi III. Scopul urmărit a vizat efectele educaţiei
online în context pandemic asupra studenţilor, din perspectiva „sentimentului de
securitate emoţională”. Obiectivele s-au axat pe identificarea dificultăţilor individuale
trăite de studenţi şi analiza strategiilor de adaptare utilizate. Rezultatele au identificat
sentimente precum frică, anxietate, tristeţe, nesiguranţă care s-au acutizat odată cu
distanţarea de facultate şi prieteni. Înţelegerea felului în care pandemia a afectat
studenţii este importantă pentru profesori şi le permite să identifice modalităţi
adecvate de a veni ulterior în sprijinul lor.
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Cuvinte-cheie: educaţie online, securitate emoţională, strategii de adaptare.

Abstract

The Covid-19 pandemic brought about changes both at the socio-economic level
and in our private life. The measures that were taken by governments worldwide
have generated a model of action, subsequently customized by each nation.
Although the implemented measures aimed at proactively reducing the risk of
infection, their consequences were multiple. In this context, the education system
was forced to rethink the way of carrying out teaching-learning-assessing
activities. Our analysis looks into the feeling of emotional security experienced by
students during the online courses.
In this context, we conducted a qualitative research, based on the use of the focus
group method. The participants in the investigation were students belonging to
the 11 departments with a technical profile within the “Gheorghe Asachi”
University in Iaşi. We organized three focus groups per year of study – respectively
years I, II and III. The aim was to understand the effects of online education on
students in the pandemic context from the perspective of “the emotional security
feeling”. The objectives focused on identifying the individual difficulties
experienced by students and on analyzing the coping strategies they applied. The
results highlighted feelings such as fear, anxiety, sadness, insecurity, that worsened
with the distance from college and friends. Understanding how the pandemic has
affected students is important for teachers in order to identify appropriate ways to
come to their support later.

Keywords: coping strategies, emotional security, online education.
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1. Introducere

Situaţia existentă la nivel mondial din cauza apariţiei pandemiei a generat,
pentru fiecare regiune de pe glob, pentru fiecare ţară în parte, pentru fiecare
domeniu de activitate şi pentru indivizi, luaţi separat, pe lângă efectele care
ţin de sănătatea populaţiei, o serie de schimbări care au apărut pe neaşteptate.
Acestea au fost mereu imprevizibile şi au activat modalităţi diferite de
înţelegere a fenomenului, atitudini diverse de raportare la acest context şi de
asumare a unor comportamente în ceea ce priveşte derularea activităţilor.
Fie că ne gândim la acţiunile fiecăruia dintre noi, legate de rutina cotidiană,
sau la cele asociate diferitelor roluri/statusuri, pentru toţi, acest eveniment
mondial a reprezentat o transformare. Aceasta a fost de natură emoţională,
atitudinală şi acţională. Practic, sentimentul de nesiguranţă trăit de fiecare a
generat o stare de incertitudine despre cum trebuie acţionat pe diferite paliere.
Demersul de schimbare a fost asociat cu un nivel ridicat de stres. Lazarus şi
Folkman (1987, pp. 141-169) asociază stresul unui proces de tranziţie,
deoarece fiecare încearcă să realizeze o evaluare cognitivă a factorilor
stresanţi şi ameninţarea asociată acestora.

Preocupările specialiştilor din sfera educaţională au urmărit să identifice
dificultăţi din punct de vedere administrativ al activităţilor, din perspectiva
realizării actului didactic de transmitere a cunoştinţelor şi a calităţii acestuia,
identificarea nevoilor de formare ale cadrelor didactice etc. (Drăghicescu &
Stăncescu, 2021).

În cazul nostru, avem în vedere modul în care studenţii au perceput, din
punct de vedere emoţional, implicarea lor în activitatea educaţională
desfăşurată online. Fiecare parte a echipei, profesor sau student, pe lângă
rolurile distincte şi responsabilităţile asumate intrinsec conform statutului,
aduce cu sine şi o contribuţie personală la actul educativ. Ne gândim la
rutina interiorizată a fiecăruia conform sarcinilor de lucru curente, la modul
personal de abordare a acestora, la curajul de a încerca ceva diferit, la
creativitatea şi la disponibilitatea de a dori ca acţiunile realizate să fie mai
bune. Contextul pandemic a generat un blocaj, deoarece comportamentele
specifice rolurilor învăţate/exersate ale studenţilor şi ale profesorilor se cereau
să fie modificate. Acest aspect a generat frică – „Cum vom proceda?”, „Ne
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vom descurca?”, „Vom obţine rezultatele scontate?”. Astfel de abilităţi şi
atitudini insuficient valorizate în contextul anterior devin indispensabile.
Gestionarea emoţiilor, disponibilitatea de a solicita şi furniza sprijin
informaţional, instrumental celorlalţi devin prioritare, creativitatea de a
proceda şi altfel decât am fost obişnuiţi devine un nou instrument de
lucru. Practic, discutăm despre o reconfigurare a soft-skills-urilor, despre o
prioritizare de a învăţa să identifici sau să construieşti strategii adaptative,
despre dorinţa de a învăţa să faci ceva diferit şi nou în acelaşi timp. În fond,
lipsa sau insuficienta dezvoltare a acestor atitudini, concretizate în competenţe
instrumentale specifice provocărilor sociale la viitorii absolvenţi erau aspecte
care generau dificultăţi în inserţia profesională şi în afara contextului pandemic
(Pavlenko & Hajdeu, 2019).

Considerăm că astfel s-a readus în prim-plan nevoia de a dezvolta, în paralel,
competenţe profesionale, dar şi competenţe emoţionale necesare pentru
adaptarea în diverse contexte de viaţă.

2. Metodologie

Colectarea datelor s-a realizat utilizând metoda calitativă focus-grup. Au
fost organizate trei focus-grupuri cu scopul de a obţine informaţii despre
efectele educaţiei online în context pandemic asupra studenţilor, din
perspectiva sentimentului de securitate emoţională. Obiectivele s-au axat
pe identificarea dificultăţilor individuale trăite de studenţi şi analiza strategiilor
de adaptare utilizate.

Pentru participanţii la interviurile de grup a fost important faptul că
împărtăşeau trăiri asemănătoare din cel puţin două perspective: cum au fost
influenţaţi de realizarea actului educaţional online şi experienţele comune de
învăţare (deşi studenţii erau înmatriculaţi la diferite facultăţi din cadrul
Universităţii Tehnice „Gheorghe Asachi” din Iaşi, urmau cu toţii modulul
psihopedagogic). Astfel, ei au avut ocazia de a identifica asemănări din punctul
de vedere al trăirilor emoţionale, atitudinilor şi comportamentelor, dar şi opinii
diferite cu privire la aspectele aduse în discuţie (Krueger & Casey, 2005).
Focus-grupurile au fost organizate pe ani de studiu. Primul grup a fost format
din zece studenţi din anul I de la următoarele facultăţi: doi studenţi de la
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Facultatea de Ştiinţa şi Ingineria Materialelor, doi studenţi de la Facultatea
de Inginerie Electrică şi Informatică Aplicată, doi studenţi de la Facultatea
de Construcţii de Maşini şi Management Industrial, doi studenţi de la
Facultatea de Mecanică, un student de la Facultatea de Hidrotehnică,
Geodezie şi Ingineria Mediului, un student de la Facultatea de Construcţii şi
Instalaţii. Al doilea grup a fost format din 12 studenţi din anul II, de la
următoarele facultăţi: doi studenţi de la Facultatea de Ştiinţa şi Ingineria
Materialelor, doi studenţi de la Electronică, Telecomunicaţii şi Tehnologia
Informaţiei, doi studenţi de la Facultatea de Mecanică, un student de la
Facultatea de Arhitectură, doi de la Inginerie Chimică şi Protecţia Mediului,
doi studenţi de la Facultatea de Hidrotehnică, Geodezie şi Ingineria Mediului,
un student de la Facultatea de Automatică şi Calculatoare. Grupul al treilea
a fost format din zece studenţi de anul III de la următoarele facultăţi: patru
de la Facultatea de Mecanică, doi de la Facultatea de Construcţii şi Instalaţii,
doi de la Facultatea de Construcţii de Maşini şi Management Industrial şi doi
de la Facultatea de Arhitectură.

Pentru selectarea participanţilor am folosit strategia de eşantionare
intenţionată (Krueger & Casey, 2005), ceea ce înseamnă că participanţii au
fost selectaţi pe baza scopului studiului. Am folosit metoda listei pentru a
identifica subiecţii din grupele de studenţi. Această metodă a presupus
întocmirea unei liste de studenţi care au fost prezenţi, peste 80%, la trei
discipline fundamentale şi apoi înfiinţarea aleatorie a trei grupuri de câte 12
persoane fiecare. În două din grupuri au participat doar zece studenţi din cei
selectaţi. Cele trei ateliere au fost concepute şi dezvoltate în funcţie de
scenariile implicate în metoda focus-grupurilor, un set de 14 întrebări semi-
structurate fiind scheletul pe care s-a construit dezbaterea pentru fiecare
dintre ele (Bulai, 2018; Krueger & Casey, 2005; Williams & Katz, 2001).
Întrebările au fost împărţite în cinci categorii: o întrebare de deschidere, o
întrebare introductivă, trei întrebări de tranziţie, şase întrebări cheie, trei întrebări
de închidere. Pentru elaborarea ghidului de interviu am format o echipă
compusă din cinci experţi psihologi, cadre didactice la Universitatea Tehnică
„Gheorghe Asachi” din Iaşi, cărora li s-a cerut să ofere idei cu privire la întrebările
care ar putea fi adresate în cadrul interviului, în conformitate cu scopul studiului.
În pasul următor, ghidul de interviu a fost testat ca un interviu individual pe trei
persoane care s-au potrivit ca profil cu focus-grupurile studiului nostru. În urma
acestui test, a fost decisă forma finală a ghidului de interviu.
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Discuţiile din cadrul interviurilor de grup au avut intervale de timp diferite
(între 90-120 de minute, în funcţie de numărul participanţilor şi intervenţiile
lor în raport cu opiniile prezentate). Din cauza contextului pandemic, activitatea
s-a derulat online. În prealabil, a fost solicitat, prin intermediul unui formular
electronic (transmis prin e-mail), acordul de participare al studenţilor şi cel
de a înregistra discuţiile, precizând că se va asigura confidenţialitatea datelor
personale (Sim & Waterfield, 2019). Înregistrările obţinute în urma derulării
tuturor celor trei focus-grupuri au fost transcrise şi analizate.

Rezultatele cercetării calitative au fost obţinute în urma analizei răspunsurilor
generate în cadrul celor trei întâlniri de focus-grup organizate. Analiza datelor
a constat în examinarea, clasificarea, tabelarea sau recombinarea observaţiilor
acumulate în orice alt mod pentru a servi scopului iniţial al studiului (Bulai,
2018; Krueger & Casey, 2005). Am transcris complet discuţiile din focus-
grup, pentru a fi folosite ca material pentru analiză. De asemenea, am
comparat stenograma cu notele luate de co-moderator în timpul interviurilor.
Pentru analiza datelor, am folosit metoda „mesei încăpătoare” recomandată
de Krueger & Casey (2005). Aceasta presupune distribuirea răspunsurilor
participanţilor în funcţie de temele de analiză stabilite. În fiecare dintre
atelierele focus-grupului, au fost regăsite cele două teme pe care le-am
investigat şi subtemele lor. Astfel, prima temă – dificultăţi ale studenţilor
din punct de vedere emoţional a avut ca subteme îngrijorarea şi
anxietatea. Cea de-a doua temă este centrată pe strategiile de adaptare
găsite de studenţi pentru a gestiona stările emoţionale perturbatoare.

3. Prezentarea rezultatelor focus-grupurilor

3.1. Dificultăţi identificate de studenţi din punct de vedere emoţional

Dificultăţile emoţionale trăite de studenţi în perioada activităţii online
derulată în contextul pandemiei reprezintă prima temă de analiză, având
ca subteme îngrijorarea şi anxietatea. Acestea au fost declanşate de
pericolul indus de pandemie şi schimbarea modului de lucru.

Îngrijorarea este modul prin care ne pregătim pentru a aborda o situaţie pe
care ne-o putem imagina, iar starea de îngrijorare poate determina persoana
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să evalueze situaţia trăită, să identifice potenţiale riscuri şi să acţioneze în
consecinţă. Este normal ca o persoană să-şi facă griji atunci când se află
într-un context evaluat ca fiind periculos. Tocmai această evaluare a mediului,
a modului de lucru a determinat şi apariţia anxietăţii. Aceasta este o stare
emoţională care apare din cauza îngrijorării şi fricii constante. Se referă la o
stare afectivă de nelinişte, de teamă nemotivată. Persoana afectată de
anxietate este într-o continuă alertă. Dicţionarul de psihologie Doron &
Parot (1999) prezintă anxietatea ca pe o emoţie generată de anticiparea
unui pericol difuz, greu de prevăzut şi controlat. Pornind de la aceste subteme
de analiză a răspunsurilor s-au evidenţiat şi alte stări emoţionale precum
incertitudinea, nesiguranţa, frica, tristeţea care au legătură directă cu
îngrijorarea şi anxietatea. Toate acestea s-au reflectat în comunicarea şi
relaţionarea cu ceilalţi (profesori şi colegi), în capacitatea de a face faţă într-un
mod mai rapid sau mai lent la schimbarea modului de lucru (sunt studenţi care
recunosc că nici după un an şi jumătate de activitate online nu s-au acomodat).

Majoritatea participanţilor au prezentat, în moduri diferite, trăirea frecventă
a unui sentiment de incertitudine. Brătianu (2015) precizează că
incertitudinea este o stare determinată de informaţiile incomplete pe care le
deţinem despre un eveniment. Astfel, discutăm despre conflictul trăit de
studenţi dintre nesiguranţa privind viitorul lor, faptul că nu aveau informaţii
suficiente (despre situaţia pandemică, dar şi despre ceea ce trebuiau să
facă) şi faptul că exista posibilitatea ca planurile lor de viaţă să fie schimbate
total. Lipsa mediului fizic concret de realizare a activităţilor didactice a generat
şi susţinut în permanenţă un sentiment de insecuritate la nivel ideatic. O
dilemă trăită de ei, care s-a regăsit în relatări, este faptul că, deşi te conectezi,
poţi face orice altceva şi ceilalţi nu ştiu. Profesorul poate considera că
participanţii sunt atenţi, studentul consideră că şi colegii săi îl ascultă atunci
când vorbeşte. Apare în mod firesc întrebarea: Mai are sens să mă implic?
Interesează pe cineva?. În fond, această ambivalenţă este susţinută şi de
absenţa relaţionării directe cu ceilalţi, de mediul de lucru impus şi implementat
fără timp de acomodare sau de pregătire din partea celor implicaţi. Orice
schimbare generează şi un fenomen de rezistenţă referitor la acceptarea şi
înţelegerea a ceea ce se preconizează că se va întâmpla. Abilitatea de a
înţelege şi controla emoţiile reprezintă un aspect important pentru fiecare
dintre noi şi ne ajută să ne adaptăm, să acceptăm provocările cu care ne
confruntăm (Gross & Thompson, 2007).

                                          Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2022 (1) • LXX 37



Pare un fapt contradictoriu să fii acasă la tine, în zona ta de confort, alături
de cei care ţi-au oferit atâţia ani siguranţă, dar să trăieşti o stare de îndoială,
de nesiguranţă. Contextul pandemic a modificat datele în acest sens, pentru
că şi cei dragi se confruntau cu aceleaşi sentimente. Absenţa mediului
instituţional a fost puternică pentru toţi studenţii, indiferent de anul de studiu.
Au fost nevoiţi ca în plan mental să-şi configureze singuri un mediu de lucru
propice, să se implice în derularea activităţilor didactice online, cu asumarea
tuturor responsabilităţilor, ca şi cum în afara zidurilor locuinţei nu se întâmpla
nimic. Diferenţa generată de modul de lucru a fost percepută de către studenţi
la intensitate maximă, mai ales că ei au considerat că nu au fost pregătiţi
pentru acest stil de predare-învăţare.

Prezentăm câteva din opiniile participanţilor:
„Aşa deodată am aterizat într-un mediu pe care nu îl înţelegeam, mai ales că
mediul de acasă te distrage (fraţi, părinţi)”.
„Eu am simţit în primă fază confuzie şi apoi nesiguranţă generată de această
confuzie, deoarece nu ştiam cum se vor desfăşura activităţile în general, dar
în mod special cele legate de orele de la facultate.”
„La început am luat pandemia ca pe o joacă, eu locuind în mediul rural, nu
aveam senzaţia că sunt închisă deoarece aveam oportunitatea să ies
afară...însă, mai târziu, când am revenit la cursuri în sistemul hibrid iniţial, iar
ulterior online, sentimentele mele s-au schimbat total. Am trăit teamă,
nesiguranţă şi mă întrebam dacă se va termina odată.”
„Eu am fost în zona care a fost carantinată total. Mi se părea ireal, credeam
că aceste lucruri sunt undeva departe şi mie nu mi se poate întâmpla!”

Un aspect care a apărut cu intensitate crescută l-a reprezentat starea de
anxietate. A fost generată şi întreţinută de presiunea exercitată de ştirile din
mass-media, dar în plan educaţional, chiar de presiunea de a cunoaşte modul
de utilizare a diferite mijloace de comunicare electronică – aplicaţii diverse,
platforme de comunicare. Studenţii au resimţit stări de anxietate în planuri
diferite: cel social, care era generalizat, viaţa personală şi familială, deoarece
fiecare familie a fost nevoită să-şi reseteze întregul mod de viaţă pentru o
anumită perioadă şi, nu în ultimul rând, planul responsabilităţilor care decurg
din statutul de student. Studenţii din anul I de studiu au adus în atenţie ideea
că, pentru ei, rolul de student este valorizator şi important pentru imaginea în
grupurile lor de interes. Din punct de vedere emoţional, ei se simt investiţi cu
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un anumit rol, care, în fapt, reprezintă proiecţiile lor în viitor. Acest statut
trebuie să fie vizibil şi apreciat de către ceilalţi din jurul lor – prieteni, părinţi,
cunoştinţe. Pentru mulţi dintre cei aflaţi în primul an de studiu a fost imposibil
să simtă pulsul vieţii dintr-un campus universitar, să trăiască alături de cei la
fel ca ei, să participe la viaţa şi activităţile unui grup. Ei au rămas doar cu
propriile proiecţii despre cum ar studia într-o bibliotecă universitară, cum ar
audia un curs într-un amfiteatru, cum arată un laborator.

Un respondent spunea: „Este un vis deoarece nu s-a schimbat nimic...am
terminat liceul realizând ore online şi stând majoritatea timpului
acasă...acum sunt student, dar stau acasă...eu îmi închipuiam că va fi
cu totul altfel”.

Dintr-o altă perspectivă, ei au punctat ideea că participarea fizică într-o sală
de curs sau în laborator, alături de profesor, nu garantează automat interesul
studentului pentru activitatea respectivă sau performanţele academice
ulterioare. Este vorba şi despre atitudinea faţă de învăţare, de asumarea
unei responsabilităţi şi, în fapt, nu doar de o poziţie ocupată.

Cei din anii de studiu II şi III au recunoscut faptul că ei au avut această
ocazie de a simţi ce înseamnă să fii student, să trăieşti şi să lucrezi în cadrul
unui grup cu cei care au aceleaşi preocupări, au prezentat emoţiile copleşitoare
generate de festivităţile deschiderii anului universitar, emoţiile generate de
evaluări, bucuria de a petrece timp în pauze sau după cursuri cu ceilalţi etc.
Au conştientizat că aceste aspecte au avut un rol motivator pentru a continua
activitatea şi a nu renunţa. Studenţii din anul II au retrăit cu o intensitate mai
mică această anxietate, deoarece ei erau deja familiarizaţi cu responsabilităţile
rolului de student, deja se acomodaseră cu cerinţele din partea profesorilor.
Multitudinea de platforme, de aplicaţii recomandate şi faptul că fiecare
profesor îşi reconfigura propriul mod de lucru au constituit pentru toţi studenţii,
indiferent de anul de studiu, un factor de stres. Mulţi au resimţit mult timp o
stare de îngrijorare excesivă, împovărătoare. Se întrebau: „Am procedat
bine? A primit profesorul răspunsul meu? Eram conectat când s-a
generat lista de prezenţă? Am primit punctajul necesar pentru a fi
acceptat în examen ?” etc.

Evident că pentru o altă categorie activitatea online a fost considerată o
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oportunitate, indiferent de anul de studiu. Unii dintre studenţi au încercat să
disimuleze interesul pentru activităţi considerând că, dacă sunt conectaţi
online, le va rămâne astfel mai mult timp ca în paralel să facă şi altceva,
ceva ce le place mai mult. Ei au fost sinceri, recunoscând acest lucru.
Discutau în timpul orelor pe canale diferite (platforme deschise în paralel cu
activitatea didactică, ori utilizând alte dispozitive electronice) cu ceilalţi colegi,
ori alte persoane. Interesant este că, ulterior, au conştientizat că nivelul lor
de stres a crescut. De ce? Erau îngrijoraţi că vor fi descoperiţi realizând
activităţi în afara actului didactic, mereu trebuiau să manifeste o atenţie
distributivă (la oră şi acţiunile din afara orei), efortul era mare, starea de
tensiune creştea dacă erau solicitaţi să-şi spună punctul de vedere. Aceste
relatări aduc în lumină o altă faţetă a anxietăţii: preocupările lor constante că
vor fi identificaţi că nu se implică i-au determinat pe unii dintre ei să devină
mai motivaţi pentru a face ceea ce trebuie (să fie activi la ore).

Studenţii anului III au resimţit intens stările de anxietate. Lipsa efectivă a
activităţilor practice din timpul orelor de laborator a fost cel mai neplăcut
aspect, deoarece au considerat că astfel procesul lor de pregătire pentru
viitoarea profesie este mult prejudiciat. Şi mai frustrantă a fost absenţa stagiilor
de practică din sectorul productiv, deoarece putea fi una din conexiunile
directe cu piaţa muncii. Sentimentul de îngrijorare descris de mulţi a fost
generat de conştientizarea efectelor a ceea ce fac în prezent asupra proiecţiilor
de viitor. Aceasta pentru că, în funcţie de domeniul de studiu, au înţeles că
nu este suficient ca activitatea să fie doar online. Avem în vedere că
respondenţii sunt studenţi la o universitate tehnică, ei au considerat că au
pierdut foarte mult şi aveau sentimentul că vor fi insuficient de pregătiţi
atunci când vor avea primele contacte cu potenţialii angajatori. Ei văzut
această situaţie ca pe un obstacol în calea pregătirii lor profesionale. Faptul
că ei înşişi au sesizat acest aspect este încurajator din prisma seriozităţii rolului
asumat de student şi dorinţei de a identifica un loc de muncă. Încrederea în sine,
în capacităţile proprii, şi conştientizarea nevoii de sprijin din partea celorlalţi
reprezintă în fapt predictori ai angajării (Inavatin, Muarifah & Hidayah, 2020).

Un alt aspect care a contribuit la creşterea anxietăţii a fost cel al expunerii
şi al atitudinii de respect faţă de ceilalţi. S-a constatat frecvent la studenţii
din anul I. O posibilă explicaţie poate fi lipsa intercunoaşterii la nivel de grup.
Spicuim din relatărilor studenţilor:
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„Mie mi se pare că ar fi corect să ne cerem scuze când nu putem deschide
camerele, indiferent de motiv. Şi chiar este neplăcut când profesorul te roagă
şi doar câţiva dintre noi fac acest lucru. De ce oare? Dacă am fi în sala de
curs ne ascundem sau suntem invizibili?”
„Lipsa contactului vizual, faptul că nu puteam vedea chipurile, fizionomia
celor care vorbeau au generat sentimente stranii.”
„Eu nu mă simt în siguranţă când ştiu că se uită cineva la mine. Eu îmi
imaginez că suntem într-o sală, într-un amfiteatru şi suntem cu toţii colegi
care ne cunoaştem...aici în online suntem mulţi care nu ne-am întâlnit fizic
niciodată şi acest lucru mă sperie.”

Altă faţetă a stării de anxietate a vizat îngrijorarea că ei pot fi percepuţi de
propriii lor colegi drept incapabili, mai ales pentru studenţii din ani II şi III.
Această îngrijorare a condus pentru unii la absenţa intervenţiilor cu rol
clarificator pentru ei, rămânând astfel cu aspecte neînţelese, neclare care
ulterior se pot reflecta în rezultatelor lor. Au precizat că este mult mai uşor
să ceri ajutor când eşti fizic alături de cineva. Pare un paradox. Mulţi ar
spune că ar fi mai simplu să o faci indirect, din spatele unui ecran, al unui
dispozitiv. De fapt, dificultatea vine din simplul fapt că toţi sesizează acest
lucru. În sala de curs sau laborator, deşi teoretic ei sunt alături, fiecare se
centrează pe aspecte diferite ale activităţii.

3.2. Analiza strategiilor de adaptare aplicate/utilizate

Strategiile de adaptare identificate de studenţi pentru a gestiona stările
emoţionale perturbatoare reprezintă cea de-a doua temă de analiză a
răspunsurilor furnizate de participanţi. Eforturile de adaptare la noul mod de
lucru au fost resimţite de ambele părţi, studenţi şi profesori. A fost o perioadă
când unii dintre ei au conştientizat eforturile pe care le depun profesorii
pentru pregătirea orelor susţinute. Până în acel moment nu acordau importanţă
acestui aspect: pentru student, şi înainte, dar şi în pandemie, era firesc să
participe la oră, să fie prezent şi să asculte ceea ce profesorul transmite. La
început mulţi au considerat că a lucra online poate fi interesant. Era
curiozitatea unui nou mod de lucru pentru unii; însă pentru alţii a fost
destabilizator. A fost o etapă a familiarizării cu diferite platforme, de asumare
a sarcinilor de lucru din timpul orelor, dar şi a celor individuale. O parte
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dintre studenţi au manifestat o capacitate mai rapidă de adaptare, având
abilităţi tehnice mai dezvoltate, şi au reuşit să se descurce, familiarizându-se
uşor cu diferite platforme. Alţii nu au reuşit acest lucru, resimţind noile cerinţe
ca pe un efort major, chiar şi în prezent, după un an de activitate online. Un
element important în procesul de adaptare la activitate l-a reprezentat
motivaţia lor şi încrederea în capacitatea lor de a se descurca. Cei care, în
general, aveau o atitudine optimistă au încercat să se axeze pe dezvoltarea
competenţelor digitale. Un alt respondent a spus: „Am învăţat să valorific
timpul petrecut acasă. Faptul că nu suntem nevoiţi să ne deplasăm
înseamnă timp câştigat pentru mine”. Ei au văzut această situaţie ca pe o
provocare de a îşi demonstra că sunt capabili să se descurce cu noile
modalităţi de lucru online. Dificultatea era dată de noutatea modului de lucru,
însă atitudinea pozitivă i-a determinat să persevereze.

O altă dimensiune comportamentală identificată a fost disponibilitatea lor de
a se cunoaşte mai bine. Astfel, un student din anul I spunea: „Eu, ca student
în primul an, am prins două momente diferite ale pandemiei: atunci
când eram la liceu în ultimul an am fost într-o situaţie deoarece ne
bucuram de ceea ce se întâmplă. Spuneam că este şansa noastră de a
avea mai mult timp pentru examenele de finalizare a studiilor liceale,
de pregătirea examenului de admitere la facultate. Acum, când sunt la
facultate, percepţia noastră este diferită deoarece ne dorim cu totul
altceva, vrem timp să fim împreună cu ceilalţi colegi. Facem tot posibilul
să ne cunoaştem online. Am iniţiat un grup de studiu pentru colegii mei
care au dificultăţi la anumite materii.”

Unii au considerat o mare oportunitate să participe la activităţile de consiliere
online organizate de facultăţi. Prezentăm din relatările studenţilor:
„Pentru mine, care mă cunosc destul de bine,...am un ritm lent de lucru şi nu
ţin pasul mereu cu ce se discută în timpul orelor, a fost o oportunitate, deoarece
primeam suficiente materiale electronice pe care le puteam relua ulterior şi
să le înţeleg în ritmul meu.”
„La început m-am panicat, ca majoritatea colegilor din jurul meu, şi credeam
că nu am să înţeleg nimic online. Mă întrebam dacă nu era mai bine să fiu în
amfiteatru. Dar acum nu mai este aşa greu online, dacă eşti atent poţi să te
descurci.”
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Unul dintre aspectele care s-au regăsit în relatări a fost analiza atitudinii lor
faţă de rolul lor de student şi ce simt ei în acest context. O studentă spunea:
„Mă gândeam mereu că totul depinde de mine, că timpul nu stă în loc”.
Opinia ei a fost ca element declanşator pentru ceilalţi participanţi să
conştientizeze că acceptarea şi implicarea sunt importante.

În general, oamenii au tendinţa să se raporteze într-o manieră pozitivă sau
negativă la ei înşişi, la cei din jur, la situaţii şi la muncă. O atitudine pozitivă
poate ajuta persoana să fie mai calmă, mai optimistă, poate chiar contribui la
o stare de sănătate mai bună, la o mai mare productivitate şi la obţinerea
succesului în viaţă. O atitudine negativă generează o stare de nemulţumire,
iar acest lucru îi afectează pe toţi cei din jur.

Referitor la comportamentele aşteptate de profesori, studenţii au înţeles că
este important să privească altfel către tehnologie şi să o includă în rutina
activităţilor. Majoritatea au iniţiat sau reactivat diferitele grupuri de
comunicare (Facebook, WhatsApp) existente deja la nivel de facultate/grupe
de studenţi pentru a transmite şi primi informaţii. Ce era diferit acum?
Importanţa acordată acestor grupuri de comunicare. Ele nu mai erau utilizate
în scop personal şi astfel au fost învestite cu rolul de instrument de lucru.

Considerăm că în noul context de realizare a activităţilor s-au evidenţiat
două tipuri de strategii: de a oferi ajutor celorlalţi, de a veni în
întâmpinarea nevoilor colegilor şi cea de a solicita sprijin în cadrul
unor grupuri restrânse. O studentă spunea: „Ajutorul acordat altor
persoane mi-a oferit un sentiment de împlinire”. Neoficial, unii studenţi
au avut iniţiativa de o organiza grupe de tutorat pentru colegi, motivând că
beneficiile sunt multiple. Astfel, au fost nevoiţi să înveţe cum să gestioneze
mai bine timpul, îşi sistematizau materia de învăţat câştigând timp în perioada
alocată evaluărilor semestriale; era şi o variantă de socializare (tot virtuală),
realizată în afara activităţilor didactice.

Referitor la această temă de analiză a strategiilor de adaptare, considerăm
că studenţii: au conştientizat faptul că actul didactic este un efort comun
student-profesor; au resimţit nevoia de a-şi dezvolta noi abilităţi de lucru,
valorificând tehnologia; au manifestat deschidere către ceilalţi, manifestând
dorinţa de intercunoaştere; au acceptat un nou mod de a studia. Evident,
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punctele lor de vedere s-au referit la impactul emoţional, realizând astfel o
analiză introspectivă a acestei situaţii (Botnariuc et al., 2020) şi nu pot fi
generalizate.

4. Concluzii

Studiul realizat a urmărit identificarea efectelor educaţiei online asupra
studenţilor, din perspectiva sentimentului de securitate emoţională. S-a căutat
ca prin realizarea unor ateliere de focus-grup să se genereze un cadru
favorabil pentru exprimarea unor realităţi emoţionale mai puţin explorate de
către studenţi. Diversitatea de răspunsuri a pus la dispoziţia noastră o paletă
largă de emoţii şi strategii de gestionare a lor utilizate de către studenţi în
perioada pandemiei generate de SARS-CoV-2. Educaţia online în contextul
unei universităţi cu profil tehnic a determinat o foarte bună şi rapidă adaptare
la modalităţile de operare cu platforme digitalizate, dar, în acelaşi timp, şi
nevoia de suport pentru a crea interactivitate didactică şi disponibilitate
empatică în relaţia profesor-student sau student-student.

4.1. Obiectivele axate pe identificarea dificultăţilor individuale trăite de
studenţi

Cu toţii au învăţat să utilizeze diferite platforme de lucru, dar putem presupune
că atunci când activităţile didactice directe cu studenţii vor reîncepe,
relaţionarea din sala de curs va fi valorizată mai mult şi nivelul de interactivitate
va fi unul sporit.

Pentru studenţii nontradiţionali, contextul pandemic a generat o oarecare
stare de confort, în sensul că aceştia au avut ocazia să-şi asume mult mai
uşor responsabilităţile (participare la ore). Pare un paradox, dar pentru ei
sentimentele de nesiguranţă şi incertitudine au trecut în plan secund. Într-un
studiu explorativ privind anxietatea la studenţii nontradiţionali (ei având
multiple responsabilităţi în plan profesional, familial etc.) se preciza că la
nivel european sunt preocupări de a veni în sprijinul lor, în sensul facilitării
procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii şi că reprezintă un fenomen
asupra căruia Uniunea Europeană se orientează (Ivan, Iorga & Stănescu,
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2014). Surprinzător, activitatea online determinată de apariţia pandemiei a
oferit o abordare flexibilă pentru această categorie de studenţi.

Considerăm că, indiferent de anul de studiu, cu toţii au descris dificultăţi de
ordin emoţional: îngrijorare, anxietate. Trăirile emoţionale au fost complexe
şi au condus la multiple trăiri (incertitudine, insecuritate) care sunt legate
între ele. La extreme am regăsit studenţii din anul I (aflaţi în etapa de adaptare
la cerinţele rolului de student) şi pe cei din anul III (care realizau proiecţii
privind viitorul lor profesional). Studenţii din anul II au reuşit să gestioneze
mult mai bine aceste stări emoţionale şi credem că acest fapt este susţinut
de familiarizarea cu statutul de student, iar presiunea de a reflecta la ceea
ce vor face după finalizarea studiilor este mai redusă.

Nivelul ridicat al anxietăţii în rândul studenţilor este identificat şi de Jalongo
(2021) într-un articol despre efectele pandemiei asupra activităţii didactice
online. În acelaşi context, Scorsolini-Comin, Patias, Cozzer, Flores şi
Hohendorff (2021) au constatat faptul că implicarea în activităţile cotidiene
şi menţinerea unei constante în acest sens a reprezentat o modalitate de
reducere a anxietăţii trăite şi o strategie de adaptare utilizată de studenţii din
spaţiul brazilian. Ideea prezentată în acest articol susţine analiza realizată de
noi în privinţa strategiilor de adaptare utilizate de studenţi ca fiind un aspect
important.

4.2. Analiza strategiilor de adaptare utilizate de studenţi în raport cu
stările de îngrijorare şi anxietate trăite de aceştia

Pentru a face faţă dificultăţilor generate de activitatea online, considerăm
că studenţii au identificat diferite căi de abordare: un plan interior, personal,
un plan exterior, interpersonal, inclusiv un plan al nivelului aspiraţional.

Putem afirma că planul personal se înscrie pe linia dezvoltării personale. Au
resimţit nevoia să se cunoască mai bine, să înţeleagă de ce au anumite
reacţii, de ce procedează într-un anumit mod, ce au nevoie să achiziţioneze
pentru a face faţă solicitărilor. Aceste lucruri au fost realizate prin multiple
modalităţi: unii au citit foarte mult literatură din sfera dezvoltării personale,
alţii au discutat mult mai mult decât de obicei cu persoane apropiate (prieteni,
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membri din familie), au acceptat să participe la activităţile de consiliere pentru
dezvoltare personală organizate de facultăţi.

Planul interpersonal poate fi privit dintr-o perspectivă bidimensională: iniţiativa
de a organiza şi coordona diferite grupuri de comunicare şi dorinţa de a face
parte dintr-un astfel de grup. Astfel, studenţii cu abilităţi de comunicare şi
întreprinzătorii au ieşit în evidenţă prin acest tur de forţă din punct de vedere
organizatoric, menţinând mereu în contact un grup numeros de participanţi.
Nevoile membrilor grupurilor au fost reciproce – unii şi-au valorificat nevoia
intrinsecă de a fi alături de ceilalţi şi de a furniza sprijin (informaţional,
instrumental), ceilalţi au beneficiat de ajutor. Astfel, unii vor putea valorifica
pe viitor în plan profesional aceste abilităţi de leadership, de management al
unui grup de persoane, de ordin organizatoric, chiar administrativ.

Conchidem că au fost obţinute informaţii valoroase care pot fi utilizate ulterior
de către profesori pentru a cunoaşte şi înţelege mai bine studenţii, indiferent
de modul cum se vor derula activităţile didactice în continuare. Este firesc
să ne dorim cu toţii revenirea la activităţile didactice faţă în faţă din sălile
de curs, seminar sau laboratoare. În acelaşi timp, se impune să acceptăm cu
toţii că fiecare etapă parcursă, chiar dacă a fost impusă de factori exteriori,
produce o schimbare în noi. Astfel, va trebui să ne reorganizăm modul de
acţiune, ţinând cont de experienţele trăite anterior, pentru a ne optimiza
rezultatele viitoare. Orice act didactic este un proces aflat într-o dinamică
continuă, care se bazează pe conţinut şi pe construirea unui context de
învăţare. Dialogul educaţional a fost mereu o temă de interes pentru specialişti
(Hennessy, Kershner, Calcagni, & Ahmed, 2021) şi ar putea atrage atenţia
unor cercetări viitoare despre cum putem optimiza şi integra comunicarea
online în actul didactic pentru a mări interactivitatea dintre profesori şi studenţi.
Platformele care susţin activitatea educaţională online pot fi considerate
instrumente de lucru care oferă flexibilitate pentru ambii parteneri ai actului
educaţional şi este important să le cunoaştem, să înţelegem cum este mai
indicat să le valorificăm, să reprezinte repere pentru diversificarea activităţii
(Mostafa, 2021). Un posibil aspect asupra căruia putem reflecta cu toţii se
referă la modul în care putem armoniza utilizarea tehnologiei educaţionale
cu principiile pedagogice (Martin, 2021).
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Abstract

As a result of the closure of higher education institutions, students and teachers
had to swiftly adapt to online teaching and learning. The need to design learning
environments for students implies choices, adjustments and decisions in order to
meet not only students’ expectations but also the conditions in which universities
had to operate. Our study seeks to explore the innovative practices used by educators
that allowed them to form engaging classrooms in a pre-service teacher education
programme during the Covid-19 pandemic. The participants of the present study
were educators (n=9) from the teacher training department. By making use of a
qualitative inquiry, data was collected through participating at semi-structured
interviews via ZOOM videotelephony software.
The key findings suggest that the digital instructional setting has been a distinctively
challenging experience for university teachers. The sudden shift in institutional
teaching activities and conditions reshaped pedagogical practices and challenged
the academics to identify and creatively respond to the students’ needs with
ingenuity and speed. Therefore, it is paramount that educators retain the advantages
of working from home in ways that transform their practice.
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Rezumat

Ca urmare a închiderii instituţiilor de învăţământ superior, studenţii şi profesorii
au fost nevoiţi să se adapteze rapid la predarea şi învăţarea online. Necesitatea
de a proiecta medii de învăţare pentru studenţi implică alegeri, ajustări şi decizii
pentru a răspunde nu numai aşteptărilor studenţilor, ci şi condiţiilor în care
universităţile trebuie să funcţioneze. Studiul nostru urmăreşte să exploreze
practicile inovatoare folosite de educatori care le-au permis acestora să creeze
săli de clasă atractive în cadrul programului de formare iniţială a profesorilor în
timpul pandemiei de Covid-19. Participanţii la acest studiu au fost educatori
(n=9) de la departamentul de formare a cadrelor didactice. În cadrul unei
investigaţii de tip calitativ, datele au fost colectate prin participarea la interviuri
semistructurate prin intermediul programului software de videotelefonie ZOOM.
Principalele constatări sugerează provocarea adusă de cadrul de instruire digital
pentru experienţele cadrelor didactice universitare. Schimbarea bruscă a
activităţilor şi condiţiilor instituţionale de predare a remodelat practicile
pedagogice şi a provocat educatorii să identifice şi să răspundă într-un mod
creativ nevoilor studenţilor, cu ingeniozitate şi rapiditate. Prin urmare, este
esenţial ca educatorii să păstreze avantajele acumulate din munca de acasă în
moduri care să le transforme practica.

Cuvinte-cheie: Covid-19, formarea profesorilor, practici inovatoare, tehnologie.
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1. General background

The COVID-19 pandemic has posed unprecedented challenges that forced
all education institutions to transition from face-to-face to remote teaching
over a period of days. Being classified as non-essential services, universities
were closed down throughout the country, and students were told that they
would no longer be able to attend on-campus classes. Rather than teaching
in the classroom or amphitheater, academics had to deliver lectures exclusively
online from their homes. Therefore, with little or no preparation, the educators
had to successfully migrate to an online setting and provide a coherent learning
experience with the help of technology.

As higher education institutions moved to remote teaching, the staff were
asked to produce and provide all content in online mode. This sudden shift
from classroom interaction to remote teaching gave little opportunity for
university staff to redesign their teaching (Sahu, 2020). Given this context,
Jandrić et al. (2020) lays emphasis on the fact that most academics had
limited prior experience related to digital instruction. But, at the same time,
they were being requested to transition, design, and implement online teaching
(Allen & Seaman, 2016; Rennie & Morrison, 2013) in a relatively short
amount of time. Therefore, they had to learn how to adjust and expand their
teaching practices (Bao, 2020).

There is a plethora of research into the constraints and difficulties associated
with poor learning infrastructure (Adnan & Anwar, 2020; Almaiah, Al-
Khasawneh & Althunibat, 2020; Kitzmiller & Drake Rodriguez, 2022; Pham &
Nguyen, 2020), lack of mentoring and support (Judd et al., 2020), inexperience
of teachers (Cavanaugh & DeWeese, 2020; Marshall, Shannon & Love, 2020),
students’ mental health (Huckins et al., 2020; Zhai & Du, 2020), and teachers’
competencies related to digital instruction (Hatos, Cosma & Clipa, 2022).

Against this background, the present paper reports on interviews conducted
with academics from the teacher education department. A key objective of
the paper was to explore the innovative practices used by educators that
allowed them to form engaging classrooms. That is why, this study aims to
derive valuable lessons that could advise the teacher education sector on
how to competently react during and after the pandemic.
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2. Methodology

As a result of the closure of higher education institutions, students and teachers
had to swiftly adapt to online teaching and learning. The need to design
learning environments for students implies choices, adjustments and decisions
in order to meet not only students’ expectations but also the conditions in
which universities had to operate.

This research is based on empirical data tracing the experiences of university
teachers within an initial teacher education programme. Employing a
purposive convenience sampling approach (Creswell, 2014), nine faculty
members were selected and invited to a semi-structured interview. The
educators were selected following six inclusion criteria: (a) representation
of different academic career moments (novice and senior educators),
(b) representation of different teaching subjects, (c) representation of both
genders, (d) little or no previous experience carrying out online teaching,
(e) representation of different technological skills and experiences,
(f) availability to be interviewed and audio-recorded.

In order to capture the complexity of the educators’ experiences during the
emergency remote scenario, all questions were open-ended, which allowed
them to share their reflections on their practice in a more open and honest way.

All interviews were conducted via teleconferencing, and lasted between 50
and 80 minutes. The educators participated of their own accord and agreed
to have their responses recorded and incorporated in the present study.

In order to better analyze the collected information, the data from the nine
interviews were examined through qualitative content analysis (Bernard &
Ryan, 2010). The data was transcribed verbatim and afterwards analyzed.
Based on the participants’ responses, we were able to determine
broad categories and afterwards group them into three main themes:
(1) implementation of new skills, (2) social interactions, and (3) student
engagement.

The next section will provide an in-depth exploration of these themes.
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3. Results

3.1. Implementation of new skills

As a result of the pandemic, many members of the Higher Education Institution
(HEI) community had to navigate the complexities and ambiguities of the
new educational context. This has inevitably resulted in changing and
transforming the HE system into a more collaborative one at the micro,
meso and macro layers.

“For the first time in my ten years of teaching experience at university
I felt a high level of uncertainty. […] I knew that I had to maintain a
minimum quality of online teaching. […] Naturally, many questions
emerged: shall I lecture synchronously or asynchronously or a mix
of both? Which option is better? So many questions and so few
precise answers…” (Teacher no. 1)

The sudden shift in institutional teaching activities and conditions reshaped
pedagogical practices and challenged the academics to identify and creatively
respond to the students’ needs, with ingenuity and speed.

In normal circumstances, the process of designing an online course is
supported by a systematic approach with rigorous consideration of the target
learners’ distinctive characteristics and the selected instructional medium
(Reiser, 2001). Specifically, the design process generally begins with an
analysis of the students’ needs and previous learning experiences. Based on
these findings, the most fitting instructional methods and strategies are
selected. Under the pandemic outbreak, however, systematic instructional
design processes were unavailable. Instead, individual academics were given
the task to produce successful outcomes without sufficient understanding or
prior involvement in effective online teaching practices.

The academics were at the frontline of these changes and dealt with immense
levels of pressure and confusion to their professional roles and practices
(Watermeyer et al., 2021).
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In these circumstances, there is a “temptation” to make comparisons between
emergency remote teaching and learning and face-to-face instruction. But
this seems to be to no one’s benefit, because it is futile to try replicate the
ways of designing on-campus classes. Transferring of work from one social
and physical setting to the one online without taking into account the
complexities and nature of the technology-driven medium can be quite
challenging.

Research suggests that there are colossal discrepancies between the
traditional pedagogical approach to online teaching and that required by the
pandemic context (Hodges et al., 2020).  Effective online teaching and
learning derive from meticulous instructional design and planning processes
(Branch & Dousay, 2015). What we know from research is that
implementing online learning in such a narrow preparation window will most
likely hinder teachers from taking full advantage of the affordances and
opportunities of the online setup (Bozkurt & Sharma, 2020; Rapanta et al.,
2020; Watermeyer et al., 2021). Also, there is a fast-growing COVID-related
literature that discusses the limitations of remote teaching.

Most interviewees recalled feeling frustrated and apprehensive at the
beginning stages of online teaching. As one educator states: “I realised that
I had to get confortable with complexity and ambiguity. I really had no
other choice if I wanted to succeed... My educational practices changed.
Also my relationship with the students.” (Teacher no. 6).

They had neither technical nor pedagogical resources to produce high-quality
learning materials for online teaching and learning. There are numerous
instances where educators expressed their concerns regarding their lack of
knowledge and insecurity regarding the new teaching context:  “Online
teaching was an area that they had very little experience and technical
skills.” (Teacher no. 7), “I was not prepared for this challenge.” (Teacher
no. 9).

Moreover, designing a space for work in the home created an additional
burden for academics. In regards to repositioning of work practice in the
home, many academics described difficulties, but some also reported benefits
of working from their own personal space.
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“Even if I was not used to using my PC all the time when teaching, I
actually started to enjoy it at a certain moment... I do not actually
recall when this happened... I felt the materials were better organized
this way.” (Teacher no. 3)

“Because I teach students about ways of incorporating technology
in their lessons, one can guess that I was really affected by this
situation. […]. When we used to go to university, there were times
when the PCs did not work […] or other such problems. But all
these problems were not present anymore.” (Teacher no. 5)

The academics were forced to adapt to the digital instructional medium, and
experienced stress in adapting to remote practice in order to provide high-
quality courses. Nevertheless, they recognized the importance of
implementing new skills into existing teaching practices. This is particularly
pertinent as the educators tried to find new ways of adapting the learning
environment while spurring their professional development.

For instance, many teachers actually examined deeper principles of teaching
and learning in the online medium and the ways technology can be integrated
in pedagogical contexts.

“This period will surely influence in a positive way my future
pedagogical practice. […] I think it will be also useful for students,
because they have learned a lot for the past 2 years about
integrating technology into their lessons.” (Teacher no. 5)

The changes that occured while adopting online teaching have transformed
many teachers’ usual educational practices, as one educator stated:

“I created a handbook or a step-by-step guide, however you want
to call it, for students in order for us to better navigate this online
context. This handbook was designed by me but was finalized with
the students’ help. This was actually the entire purpose… to better
communicate with students and receive their feedback on things that
actually affect their lives directly.”  (Teacher no. 8)
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3.2. Social interactions

Because academics and students usually interact through spontaneous
interactions while being physically co-located on campus, the emergency
remote context heavily changed the dynamic of interaction. Educators
reported that working online led to a formalization of interpersonal exchanges
which created disruptions for both parties. To address this tension, some
academics set up online informal sessions to promote spontaneous
interactions. These new setups spurred the creation of new connections
and opportunities to get to know each other better.

“In a way, I feel that this whole situation brought us closer together.
I found out so many things about my students and even my colleagues.
I think you can say that their partners, children and even pets became
a peripheral part of our work.” (Teacher no. 3)

“I tried my best to bring everyone together because I noticed that
after the first few weeks of remote classes students were starting to
become less involved in their learning process. […] I have always
put emphasis on meaningful interactions and constructive feedback,
so one must realize how I perceived this sudden change. I knew that
I had to do something, so I organized informal meetups with students
to stimulate interaction and just be there for each other in times of
need.” (Teacher no. 5)

“I could see that my students were really affected by this sudden
shift to online teaching and learning. Therefore, I tried to strengthen
the social relationship with the students. I did the same with my fellow
colleagues.” (Teacher no. 7)

3.3. Student engagement

While academics’ responsibilities were reinforced, there was little emphasis
on students’ contribution. In pre-pandemic context, the students were seen
as dynamic actors of the educational community. Nevertheless, the transition
to remote teaching and learning in a context of crisis turned the students into
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passive recipients. There were several cases where academics greatly
stressed this problem:

“The course was very different from the one you hold on-campus.
[…] There was no immediate feedback… actually, there were
instances of it in the beginning, but as the time went by, the students
became more and more disengaged. […] The interaction was
suddenly missing and I knew that I had to do something to better
this problem. So, I focused on achieving an efficient teacher-student
interaction in the online context.” (Teacher no. 3)

Conventional lecturing practices encompass visual clues, such as body
language and facial expressions. Educators heavily rely on these in order to
adapt their teaching practices. But this could not be accomplished online,
because the lecturer can hardly see the audience and collect clues related to
the student’s level of understanding and engagement. Therefore, educators
had to thoroughly explain to students that being in different physical spaces
did not mean that feedback cannot be part of their educational experiences.
This is noteworthy because it can lead to a better collaboration and
understanding of the work academics perform.

“I made it clear that I need them to ask me for clarification when
they feel they need it. Sadly, I could not rely on visual clues, so
something had to be done. Ultimately, we were all adults and we
needed to support each other. Eventually, they understood my stance
and collaborated with me in this regard.” (Teacher no. 4)

“I honestly believe that it is really necessary to be able to maintain
student’s learning concentration and engagement even in the online
context. […] Therefore, I made efforts to design efficient online
learning activities and ask for feedback regularly. […] I believe the
key to successful online teaching and learning lies in choosing the
proper feedback mechanism, which can be very different from the
face-to-face classes.” (Teacher no. 9)
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4. Discussion and conclusions

The present study aimed to examine university teachers’ lived experience
of online teaching. There were a variety of lessons learned through this
research, and the insights could benefit other academic institutions.

At the conclusion of the interviews, a number of major ideas emerged, and
such key themes include: implementation of new skills, social interactions,
and student engagement.

The findings suggest that the digital instructional setting has been a distinctively
challenging experience for university teachers. The sudden shift in institutional
teaching activities and conditions reshaped pedagogical practices and
challenged the academics to identify and creatively respond to the students’
needs, with ingenuity and speed.

Moreover, designing a space for work in the home created an additional
burden for academics. In regards to repositioning of work practice in the
home, many academics described difficulties, but some also reported benefits
of working from their own personal space.

Academics recognized the importance of implementing new skills into existing
teaching practices, as they tried to find new ways of adapting the learning
environment while spurring their professional development. Many of them
actually examined deeper principles of teaching and learning in the online
medium and the ways technology can be integrated in pedagogical contexts.
Therefore, adopting online teaching have transformed many teachers’ usual
educational practices.

Concerning the relationship with students, the new setup spurred the creation
of new connections and opportunities to get to know each other better and
led to a better collaboration and understanding of the work academics perform.
Rather than perceiving the environment as inconsequential, it is imperative
to consider that the situatedness of work can generate opportunities for
academics to learn and grow as professionals (Fuller & Unwin, 2004). Moving
teaching practice from the campus to the home environment can influence
the development of their practice. Therefore, it is paramount that educators
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retain the advantages of working from home in ways that transform their
practice.

Based upon current findings, the education system should be more prepared
for eventual emergencies that call for remote teaching and learning. Therefore,
it is crucial to establish actions that will facilitate a steady shift to online
teaching and learning.

This period of change calls for the need to provide an evidence-based perspective
in order to have knowledge of the distinctive characteristics, processes, results
and the implications of online teaching and learning practices.

While accounts of how university teachers and higher education institutions
acted in response to the transition from face-to-face to digital instructional
settings is significant, more needs to be done on this subject. It is paramount
to learn more about the potential and use of constructive online teaching and
learning. In essence, it is necessary to go beyond emergency remote practices
and elaborate on quality online practices that derive from rigorous instructional
design and planning.

There is also a need to build capacity in universities for successful
technology-driven communication, and to encourage strong links between
the educational institution and students during remote teaching and learning.

Even though the emergency remote scenario format may provide a
comprehensive understanding of adopted practices, it is quintessential to
ensure that these learned lessons are indeed effective and that they inform
further practices.
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Rezumat
Articolul prezintă datele unui studiu realizat în anul 2021, în judeţul Iaşi, cu scopul
de a identifica demersurile manageriale utilizate de directorii şcolilor defavorizate în
vederea asigurării accesului la educaţie pentru toţi copiii. Strategia de culegere a
datelor a urmărit un design mixt (cantitativ şi calitativ) şi s-a desfăşurat în şase şcoli
defavorizate din judeţul Iaşi, trei din mediul urban şi trei din mediul rural. În aceste
şcoli studiază aproximativ 5000 de copii, de la nivelul preşcolar până la cel liceal. Au
fost analizate 18 baze de date cu privire la rezultatele şcolare ale elevilor, la programele
remediale implementate şi la resursele tehnologice digitale utilizate de şcoli pentru a
asigura accesul egal la educaţie. Datele cantitative au fost coroborate cu datele
calitative obţinute din cele şase interviuri realizate cu directorii şcolilor. Concluziile
cercetării ilustrează faptul că pandemia de COVID-19 a accentuat problemele privind
accesul la educaţie. Astfel, un sfert din elevii care învaţă în cele şase şcoli incluse în
cercetare (1167 de copii din totalul de 4714) au studiat în primul semestru al anului
şcolar 2020-2021 doar prin pachete educaţionale şi nu au beneficiat de cursurile
online, de interacţiunea cu colegii şi cu cadrele didactice pe perioada unui întreg
semestru. Au fost iniţiate proiecte educaţionale pentru diminuarea efectelor negative,
dar problema rămâne, având consecinţe de durată.
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Abstract

The article presents the conclusions of a research carried out in 2021, in Iaşi
County, in order to identify the managerial steps used by disadvantaged school
principals in order to ensure access to education for all children. The data
collection strategy aimed at a mixed design (quantitative and qualitative) and
took place in six disadvantaged schools in Iaşi County, three in urban areas and
three in rural areas. Approximately 5,000 children study in these schools, from
preschool to high school. 18 databases were analyzed on students’ school results,
the remedial programs implemented and the digital technological resources used by
schools to ensure equal access to education. The quantitative data were correlated
with the qualitative data obtained from the six interviews conducted with school
principals. The research findings illustrate that the COVID-19 pandemic has
exacerbated problems with access to education. Thus, a quarter of students studying
in the six schools included in the research (1167 children out of a total of 4714)
studied in the first semester of the 2020-2021 school year only through educational
packages and did not benefit from online courses, interaction with colleagues and
teachers for an entire semester. Educational projects have been initiated to reduce
the negative effects, but the problem remains with lasting consequences.

Keywords: access to education, educational crisis, managerial strategy.

Introducere

În contextul actual, mai mult ca oricând, unităţile de învăţământ sunt solicitate
să îşi asume responsabilitatea pentru propria lor dezvoltare şi eficienţă
(Hargreaves, 1994; Ţabără & Bunea, 2020) şi au misiunea de a se transforma
din organizaţii birocratice în organizaţii manageriale (Cristea, 2008), de a
funcţiona ca instituţii deschise, atente deopotrivă la ceea ce se întâmplă în
mediul lor intern, dar şi în cel extern.

La nivelul ţării noastre, situaţia de criză educaţională indusă de pandemia de
COVID-19 a accentuat disparităţile existente între urban şi rural în ceea ce
priveşte calitatea şi accesul la educaţie. România  se confruntă cu nevoia
reformării sistemului de educaţie în vederea adaptării acestuia la specificul
educaţiei europene şi al lumii moderne, demers caracteristic ultimilor 30 de
ani şi care, din păcate, este departe de etapa de finalizare. Totodată, sistemul
de educaţie autohton este marcat de dezvoltarea socio-economică inegală
între regiunile ţării, între judeţe şi, în interiorul aceluiaşi judeţ, între rural şi
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urban. Aspectele amintite au determinat schimbări succesive la nivel de
legislaţie, şi la cel al practicii educaţionale, ele generând dificultăţi importante
în ceea ce priveşte asigurarea unei educaţii de calitate pentru toţi copiii. În
acest context, deja dificil, a intervenit pandemia de COVID-19, care a generat
o nouă realitate, cu noi provocări. Cea mai importantă dintre acestea este
aceea a asigurării accesului la educaţie, a continuităţii pedagogice pentru
toţi copiii.

Judeţul Iaşi este un judeţ cu accentuate diferenţe în ceea ce priveşte
dezvoltarea socio-economică între urban şi rural, fapt care se reflectă în
mod evident în: calitatea educaţiei pe care şcolile o oferă beneficiarilor,
resursele umane şi materiale de care dispun, participarea la cursuri a copiilor,
rezultatele şcolare ale elevilor şi implicarea familiei în viaţa şcolii.

Am fost preocupaţi de identificarea strategiilor manageriale pe care le-au
adoptat şcoli din medii defavorizate ale judeţului în vederea asigurării accesului
la educaţie pentru copii în perioada stării de alertă din semestrul I al anului
şcolar 2020-2021. Contextul pandemic a reprezentat pentru aceste şcoli o
provocare inedită, concretizată în dificultăţi de adaptare şi, în acelaşi timp, în
posibilitatea inovării manageriale pentru a asigura condiţii egale copiilor pe
care îi şcolarizează.

1. Perspective teoretice

1.1. Acces la educaţie

În pandemie fiecare stat al lumii a experimentat o pauză de la ceea ce
înseamnă desfăşurarea în mod obişnuit a procesului educaţional, astfel încât
predarea şi învăţarea au fost reorganizate în moduri diferite, în contexte
specifice. Procesul didactic a fost transferat în mediul familial, în casele
elevilor şi ale cadrelor didactice şi a surprins teoreticienii şi practicienii din
domeniul educaţiei prin inedit şi situaţia de criză. Capacitatea şcolilor de
adaptare şi de diminuare a efectelor negative ale crizei a variat de la o ţară
la alta, în funcţie de numeroşi factori: nivelul de dezvoltare economică,
condiţiile sanitare din şcoli, flexibilitatea sistemelor educaţionale, accesul la
tehnologie, nivelul competenţelor digitale ale profesorilor etc.
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Interesul pentru problematica accesului la educaţie a crescut mult în ultimii
ani (Ţoc, 2016; UNICEF, 2012), astfel încât toate ţările europene au legi
care să sprijine accesul universal şi dreptul copilului la educaţie (UNICEF,
2014). În prezent, definiţia conceptului acces la educaţie „subliniază
participarea şi cuprinderea (n.n. într-o şcoală) tuturor copiilor aflaţi în risc
de marginalizare, excludere şi nerealizare” (European Agency for
Development in Special Needs, 2011).

Grupurile de lucru care au elaborat programul România educată (Proiect al
Preşedintelui României, 2018) consideră că „un sistem educaţional este
incluziv dacă asigură accesul şi participarea echitabilă a tuturor potenţialilor
beneficiari la educaţie de calitate, acordând atenţie sporită nevoilor individuale
de învăţare şi competenţelor tuturor copiilor. Un astfel de sistem este centrat
pe elev şi se adaptează la nevoile acestuia, conlucrând cu celelalte domenii
ale societăţii şi cu membrii comunităţii deservite pentru a asigura atingerea
potenţialului fiecărui individ prin participare la procese educaţionale
relevante”.

Modelul GERESE (European Group of Research on Equity of the
Education Systems) de evaluare a sistemelor de educaţie consideră că un
sistem de învăţământ este echitabil (Neagu, 2012, p. 51) dacă: 1) asigură
tuturor indivizilor accesul la un minimum de cunoştinţe care să permită
integrarea socio-profesională a fiecăruia, 2) sunt reduse diferenţele de
rezultate, competenţe, cunoştinţe dintre persoanele cu o carieră şcolară lungă
şi cei care părăsesc timpuriu educaţia şi 3) diferenţele în faţa educaţiei dintre
indivizii aparţinând unor categorii sociale diferite sunt cât mai mici.

Sărăcia creează factori de risc în toate aspectele vieţii copilului, inclusiv în
ceea ce priveşte accesul la educaţie (Evans, 2004; Tracy et al., 2009). De
regulă, şcoala cade victimă lipsei de resurse materiale a comunităţii şi a
familiei elevului, însă ea poate să se constituie şi într-un factor protectiv care
să contribuie la dezvoltarea copilului (Richardson, 2008). Pentru a atinge
acest nivel, şcoala însăşi trebuie să-şi valorifice resursele pe care le are la
dispoziţie şi să fie percepută de elev ca un loc în care se simte protejat şi în
care are încredere, o şcoală prietenoasă.

Conceptul de participare şcolară se referă, într-un sens general, la posibilitatea
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copiilor de „a fi acolo”,  de a fi admişi într-o şcoală sau o formă alternativă
de educaţie, posibilitatea de a frecventa cursurile şi de a absolvi o şcoală
(European Agency for Development in Special Needs, 2011).

Ţara noastră s-a aliniat, din punct de vedere legislativ, prevederilor europene
privind echitatea în educaţie prin asigurarea incluziunii şi accesului la servicii
educaţionale pentru fiecare copil (Stancu, 2019; Tufiş, 2008). Ordinul-cadru
nr. 6.134/21.12.2016 privind interzicerea oricărei forme de segregare în şcolile
din România aduce în atenţie noi criterii ce trebuie avute în vedere pentru
asigurarea accesului egal la educaţie. Astfel, pe lângă criteriul etnic deja
existent, se adaugă: criteriul cerinţelor educaţionale speciale, mediul de
rezidenţă, rezultatele şcolare ale elevilor, statutul socio-economic al părinţilor/
familiilor. În acest sens, „este interzisă separarea fizică a şcolarilor care
provin din familii cu acelaşi nivel socio-economic îngrupe/clase/clădiri/ultimele
două bănci/alte facilităţi din învăţământul de masă, astfel încât procentul
acestora să devină disproporţionat în raport cu  majoritatea” (Ordin-cadru
6.134, 2016).

Participarea este o condiţie esenţială a incluziunii (European Agency for
Development in Special Needs, 2011), care este cel mai bine înţeleasă în
contextul interacţiunii complexe dintre indivizi, grupuri şi mediul din care
copiii şi tinerii provin, trăiesc şi învaţă, şcolile fiind factorii cheie pentru
realizarea unui mediu incluziv.

Măsurile restrictive impuse de pandemie, specifice stării de urgenţă şi stării
de alertă, au fost instituite pentru o perioadă de peste un an calendaristic şi
au afectat educaţia pe parcursul a doi ani şcolari, 2019-2020 şi 2020-2021.
Suspendarea cursurilor pe perioada situaţiei de urgenţă a impus o nouă
realitate (UNICEF, 2020), aceea a desfăşurării învăţării online sau de la
distanţă pentru toţi elevii.

1.2. Criza educaţională

Situaţia de criză este atipică, urmare a apariţiei bruşte, neaşteptate a unui
eveniment de viaţă care generează incertitudine (Vrasti, 2012). Termenul
de criză are în vedere „o schimbare de direcţie în evoluţia unui eveniment, a
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unei activităţi sau a unor relaţii urmare unui complex de cauze” (Duţu, 2013,
p. 9). De obicei, se consideră că generarea unei situaţii de criză este urmare
a „apariţiei bruşte, neaşteptate a unui eveniment de viaţă care induce
incertitudine cu privire la posibilitatea de întoarcere la starea iniţială, aceea
de echilibru” (Vrasti, 2012, p. 14). În ştiinţele sociale criza este abordată ca
reprezentând „o perioadă în dinamica unui sistem caracterizată prin
acumularea accentuată a dificultăţilor, izbucnirea conflictuală a tensiunilor,
fapt care face dificilă funcţionarea sa normală, declanşându-se puternice
presiuni spre schimbare” (Zamfir & Vlăsceanu, 1998, p. 98).

Criza educaţională indusă de un context pandemic are ca specific faptul că
afectează întreg sistemul de educaţie şi nu doar anumite şcoli, afectează
instituţiile de învăţământ în ansamblul lor şi nu doar o clasă dintr-o şcoală
(SNSPA, Centrul Step by Step, 2020). Când şcolile se închid, cel mai mult
au de suferit copiii care provin din medii defavorizate (SNSPA, Centrul Step
by Step, 2020 - studiul a fost realizat de: Centrul Step by Step pentru Educaţie
şi Dezvoltare Profesională, Facultatea de Ştiinţe Politice – SNSPAşi Asociaţia
Naţională Liceelor şi Colegiilor Pedagogice din România), care în perioada
suspendării cursurilor au înregistrat decalaje importante în învăţare (UNICEF,
2020).

Nu există o practică unică pentru gestionarea crizelor (Liou, 2015), dar
experienţa şi studiile au demonstrat că este important să existe un plan
individualizat de răspuns la criză, capabil să asigure un sentiment de siguranţă,
de pregătire pentru a face faţă situaţiilor neaşteptate. Existenţa unei echipe,
a unei comisii la nivelul şcolii care să gestioneze situaţiile de criză ajută
managementul să ia decizii oportune, adaptate şi productive. Totodată,
activitatea şi experienţa dobândită au un efect de auto-reînnoire constantă a
cunoştinţelor, de perfecţionare (Liou, 2015), facilitând adaptarea la evenimente
haotice şi ameninţătoare aşa cum sunt situaţiile de criză.

O situaţie de criză implică toţi membrii comunităţii şcolare, extinzându-se
uneori chiar dincolo de elevi, angajaţi şi familiile acestora, afectând nu numai
comunitatea şcolară, ci şi comunitatea şi societatea în ansamblul său. Criza
provocată de pandemia de COVID-19 a afectat sistemele de educaţie din
întreaga lume şi, cu precădere, sistemul de educaţie românesc, care resimţea
nevoia de reformare anterior apariţiei situaţiei pandemice. Un alt aspect
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important adus în atenţia noastră de această criză este faptul că accesul
copiilor la educaţie a fost grav afectat. Într-o ţară cu accentuate decalaje în
ceea ce priveşte dezvoltarea socio-economică, cu un nivel ridicat al
absenteismului şi abandonului şcolar, aşa cum este România, impactul crizei
COVID-19 asupra accesului la educaţie al copiilor a fost unul extrem de
important. Această criză a scos la iveală numeroasele insuficienţe şi inechităţi
în sistemul nostru de învăţământ – de la accesul la bandă largă de internet şi
computerele necesare pentru educaţia online, de la importanţa mediilor
incluzive şi a serviciilor de sprijin până la neconcordanţele dintre resurse şi
nevoi. Este de aşteptat ca şcolile aflate în zone defavorizate să fi fost cele
mai afectate de contextul pandemic. Ne-am propus să identificăm acele
elemente care au contribuit la o mai bună adaptare a şcolilor la situaţia de
criză, strategiile manageriale care au avut succes şi aspectele care pot
constitui exemple de bună practică. Implicarea, creativitatea şi capacitatea
de adaptare a directorului, a întregii echipe manageriale, capacitatea de a
motiva şi inspira colegii profesori sunt factori care au putut face diferenţa în
efortul şcolilor de a asigura continuitatea educaţională în perioada pandemică.
Cercetarea de faţă are un scop descriptiv, de a prezenta strategiile
manageriale utilizate de şcoli defavorizate din judeţul Iaşi în contextul crizei
educaţionale impuse de pandemia de COVID-19, aşa cum sunt ele percepute
de către directorii unităţilor de învăţământ investigate.

2. Metodologie

2.1. Participanţi

Studiul a avut în vedere şase şcoli defavorizate din judeţul Iaşi, trei situate în
mediul urban şi trei în mediul rural, dispuse geografic atât în centrul judeţului,
cât şi la periferia acestuia. În aceste unităţi de învăţământ studiază aproximativ
5000 de copii, de la nivelul preşcolar până la nivelul liceal, mare parte dintre
ei fiind expuşi riscului de abandon şcolar. Includerea şi clasificarea şcolilor
ca fiind defavorizate a avut în vedere Anexa nr. 1 la Ghidul solicitantului
specific Programului „Şcoală pentru toţi” (Postoiu, Buşega & Pele,
2015), ghid elaborat de Ministerul Educaţiei Naţionale în vederea
implementării de proiecte finanţate din fonduri europene. La cercetare au
participat directorii principali ai celor şase unităţi de învăţământ, cadre
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didactice cu experienţă profesională şi managerială, care au ocupat funcţia
de conducere în ultimii patru ani şcolari. Pentru a asigura confidenţialitatea,
am convenit ca unităţile de învăţământ să fie menţionate în cuprinsul acestei
lucrări prin precizarea iniţialei comunităţii în care funcţionează, conform
Tabelului nr. 1.
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Tabelul nr. 1. Caracteristicile unităţilor de învăţământ incluse în cercetare

Unitatea de învăţământ Mediul Număr total de
elevi

Număr directori care au
participat la cercetare

Şcoala E Rural 445 1
Şcoala P1 Urban 1216 1
Şcoala H Urban 891 1
Şcoala R Rural 882 1
Şcoala D Rural 806 1
Şcoala P2 Urban 474 1

Total 4714 elevi 6 directori

Participanţii la interviu au fost în exclusivitate femei, reflectând structura
personalului din învăţământul preuniversitar, având fiecare o vechime de
peste patru ani în funcţia de director în aceeaşi unitate de învăţământ. Cadrele
didactice implicate în cercetare sunt membri în Corpul de experţi pentru
management educaţional şi au participat la concursul de directori organizat
la nivel naţional, în anul 2016, acesta fiind la momentul cercetării cel mai
recent concurs.

2.2.  Procedura

În literatura de specialitate, nu a fost stabilită o modalitate unică de realizare
a cercetărilor sociale, astfel încât valoarea şi potenţialul unui studiu „constă
în multitudinea abordărilor valide pe care le permite” (Babbie, 2010, p. 50).
În cadrul acestui studiu, strategia de cercetare a urmărit un design mixt de
colectare şi analiză a datelor: cantitativ şi calitativ. Metodologiile mixte s-au
dovedit a fi deosebit de utile deoarece cele două tipuri de date, cantitative şi
calitative, oferă posibilitatea de a înţelege în profunzime un fenomen social
complex (Creswell, 2012, apud Watson & Bogotch, 2016; Earl, 2010).



Scopul cercetării a constat în identificarea strategiilor manageriale utilizate,
în context pandemic, de şcoli  defavorizate din judeţul Iaşi, în vederea
asigurării accesului la educaţie pentru toţi elevii pe care îi şcolarizează.
Obiectivele specifice au urmărit:
- Analiza bazelor de date existente în unităţile de învăţământ pentru a

identifica măsura în care şcolile defavorizate pot asigura activităţi de
învăţare online pentru toţi elevii.

- Stabilirea schimbărilor induse de contextul pandemic în activitatea şi
relaţionarea şcolilor defavorizate cu mediul extern, în care funcţionează.

- Identificarea demersurilor manageriale care au avut ca scop asigurarea
accesului egal la educaţie pentru elevi.

În acest sens, am elaborat un ghid de interviu cu 12 itemi, formulaţi ca
întrebări deschise, itemi care se referă la aspecte considerate de cercetător
ca fiind esenţiale pentru ceea ce înseamnă strategii manageriale de asigurare
a accesului la educaţie: cum  sunt percepute de directori efectele pandemiei
la nivelul şcolii pe care o gestionează, soluţiile identificate pentru a asigura
accesul elevilor la cursuri, care sunt aspectele de ordin managerial ce pot fi
preluate şi aplicate după terminarea pandemiei, relaţia şcolii cu familia şi
comunitatea din care instituţia face parte, demersurile manageriale întreprinse
pentru a asigura implicarea profesorilor în activităţi, strategiile de monitorizare
şi motivare a elevilor pentru a menţine legătura cu şcoala. Au fost realizate
şase interviuri în format online, pe platforma Zoom, în luna februarie 2021
cu şase directori de şcoli din medii defavorizate. Pentru organizarea activităţii,
cei şase directori au fost contactaţi în mod individual, informaţi cu privire la
scopul cercetării şi a modalităţii de desfăşurare a interviurilor, fiind convenite
de comun acord data şi ora întâlnirii. Interviurile au fost înregistrate în vederea
transcrierii fidele şi, în acest sens, a fost solicitat acordul scris al participanţilor.
Transcrierea fidelă a interviurilor a avut loc în perioada februarie-martie
2021. Aceste date calitative au fost coroborate cu datele cantitative obţinute
prin analiza a 18 baze de date existente în cele şase unităţi de învăţământ cu
privire la rezultatele şcolare ale elevilor, la programele remediale implementate
şi la resursele tehnologice digitale utilizate de şcoli pentru a asigura accesul
egal la educaţie.
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3. Rezultate

Prezentarea rezultatelor urmăreşte evidenţierea elementelor de continuitate
şi de noutate în activitatea şcolilor, a strategiilor manageriale adoptate pentru
minimalizarea efectelor negative ale pandemiei asupra educaţiei elevilor care
provin din medii vulnerabile ale judeţului Iaşi.

3.1.  Percepţia directorilor asupra efectelor pandemiei la nivelul şcolii

În mod cert, contextul pandemic a fost perceput de fiecare actor educaţional
în mod diferit. Directorii intervievaţi au realizat o analiză obiectivă a ceea ce
a însemnat criza pandemică pentru unitatea de învăţământ pe care o
gestionează, identificând atât aspecte pozitive cât şi aspecte negative. Situaţia
pandemică cu care s-a confruntat şcoala ieşeană începând din martie 2020
a fost apreciată ca fiind complicată, punând în dificultate şcolile din mediul
rural profund al judeţului Iaşi, acolo unde conexiunea la internet era aproape
inexistentă la debutul pandemiei şi mult timp după aceea. Dificultăţi majore
au întâmpinat şi şcolile din mediul urban (Şcoala P1, Şcoala H, Şcoala P2)
care şcolarizează elevi din medii defavorizate, copii ce nu deţineau dispozitive
electronice şi care locuiesc în condiţii extrem de precare, fără curent electric.
Pe de altă parte, necesitatea desfăşurării cursurilor în format online a
însemnat, pentru fiecare echipă managerială, iniţierea unor demersuri în
vederea dotării şcolilor cu aparatură corespunzătoare, cu precădere tablete
pentru elevi şi profesori, realizarea unei conexiuni adecvate la internet şi
formarea cadrelor didactice pentru dezvoltarea competenţelor digitale. Aceste
demersuri au însemnat identificarea de agenţi economici şi ONG-uri care să
se implice în sponsorizarea şcolilor şi, totodată, relaţionarea constantă şi
eficientă cu reprezentanţii autorităţilor locale, aceste aspecte reprezentând
efecte pozitive ale pandemiei asupra şcolilor din medii defavorizate.

Totodată, contextul pandemic a însemnat o mai bună conştientizare a
decalajelor în învăţare existente între elevii aceleiaşi clase:
„Ce vreau să spun este faptul că multe învăţătoare, atunci când am
început în toamnă (n.n. septembrie 2020), au făcut pregătire cu copiii
care aveau rezultate slabe: din cauza absenţelor, a repetenţiei, aceşti
copii au un nivel de pregătire diferit de al majorităţii elevilor,
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necorespunzător standardelor specifice. S-a lucrat suplimentar cu ei şi
chiar au început să se ridice. Acum (n.n. februarie 2021) am început de
o săptămână să distribuim tabletele. Şi copiii, care au lipsit foarte mult
timp de la şcoală, au venit să ia tableta. Aşadar, sper că e un lucru
bun. Sunt încrişi, sunt elevii şcolii noastre şi sperăm că vor veni la
şcoală când se vor relua cursurile.” (Director Şcoala H)

Situaţia de criză educaţională inedită a motivat cadrele didactice pentru o
implicare mai mare în activitate, pentru lucrul diferenţiat şi individualizat cu
copiii. Un aspect extrem de important are legătură cu întoarcerea către
şcoală a copiilor care pierduseră deja legătura cu unitatea de învăţământ.
Dotarea elevilor cu tablete, prin programele guvernamentale, a reprezentat
un prilej de reconectare cu şcoala şi cadrele didactice a copiilor aflaţi în risc
de abandon. Întoarcerea lor la şcoală, prezenţa constantă la cursuri presupune
însă o strategie managerială adecvată, centrată pe acest aspect.

Pandemia, în opinia directorilor intervievaţi, a creat prilejul pentru ca părinţii
să devină mai atenţi cu propriii copii, să se implice şi să îi sprijine mai mult pe
elevi în activitatea şcolară, context de care unele familii au beneficiat: „…un
alt aspect important: ne-a ajutat pandemia, ne-a determinat pe noi adulţii
să devenim părinţi mai buni. Pandemia ne-a făcut mai atenţi cu copiii
noştri, părinţii au fost nevoiţi să facă echipă cu profesorii, să ajute şi
să îşi susţină copiii, să-i susţină emoţional.” (Director Şcoala P2)

Implicarea şi susţinerea elevilor de către familie a avut loc acolo unde exista
deja un interes al părinţilor pentru activitatea şcolară a copiilor şi pentru
sănătatea lor emoţională. Pandemia, în opinia directorului citat, „a făcut mai
atenţi” pe cei ce deja erau atenţi, interesaţi şi implicaţi. Acest fapt este
susţinut de existenţa unui număr mare de copii pentru care şcolile au pregătit
pachete educaţionale, dar care nu au menţinut legătura cu profesorii pentru
a beneficia de aceste pachete.

3.2.  Soluţii identificate pentru a asigura accesul elevilor la cursuri

Interviurile realizate cu directorii de şcoli au avut loc în luna februarie 2021,
la finalul unui semestru de activitate din anul şcolar 2020-2021. Astfel, a fost
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posibilă realizarea unei analize obiective, statistice, cu privire la aspectele
care ţin de participarea la cursuri a elevilor şi de promovarea acestora la
final de semestru.
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Tabelul nr. 2. Date statistice privind educaţia la distanţă şi
promovabilitatea la finalul semestrului I, anul şcolar 2020-2021

Şcoala

Nr. de elevi care au
beneficiat de pachete

educaţionale în semestrul I,
anul şcolar 2020-2021

Nr. de elevi cu situaţia
şcolară neîncheiată la
finalul semestrului I,
anul şcolar 2020-2021

Nr. de elevi
declaraţi

corigenţi la finalul
semestrului I,

anul şcolar 2020-2021
Şcoala E 135 43 13
Şcoala P1 320 53 39
Şcoala H 228 56 35
Şcoala P2 127 6 62
Şcoala R 222 78 7
Şcoala D 135 3 76
Total 1167 239 232

Datele din Tabelul nr. 2 evidenţiază o realitate în care 1167 de copii nu au
avut posibilitatea de a beneficia de cursurile online şi  de interacţiunea cu
colegii şi cadrele didactice. Astfel, un sfert din elevii care învaţă în cele şase
unităţi de învăţământ incluse în cercetare au studiat, în primul semestru al
anului şcolar 2020-2021, doar prin pachete educaţionale puse la dispoziţie de
cadrele didactice deoarece, la acel moment, nu dispuneau de dispozitive
electronice şi de conexiune la internet. Este important să subliniem că unii
dintre elevii care au beneficiat de pachete educaţionale  nu au menţinut
legătura în mod constant cu şcoala, în sensul în care fie nu au ridicat aceste
pachete educaţionale, fie nu au retransmis către şcoală fişele de lucru şi
instrumentele de evaluare incluse în pachetele respective (de exemplu, 40%
dintre elevii care au beneficiat de pachete educaţionale de la Şcoala H,
conform afirmaţiei directorului).

Situaţiile statistice privind copiii care nu au beneficiat de aparatura necesară
pentru a participa la cursurile online au fost realizate încă de la începutul
anului şcolar 2020-2021. Aceste demersuri   s-au finalizat cu asigurarea de
tablete pentru fiecare elev care nu dispunea de un dispozitiv corespunzător.
Cea mai mare parte a tabletelor a fost asigurată prin programe naţionale,
guvernamentale conform situaţiei din Tabelul nr. 3.



Tabletele obţinute au fost distribuite în totalitate urmare a comunicării eficiente
cu familiile elevilor, ştiut fiind faptul că în unele şcoli tabletele au fost refuzate
de părinţi. În paralel a fost realizată conexiunea la internet pentru fiecare din
cele şase comunităţi în care funcţionează şcolile selectate în această
cercetare. Din păcate, s-a menţinut participarea slabă a elevilor din mediile
defavorizate la activităţile didactice desfăşurate online din cauza conectivităţii
slabe la internet, a utilizării inadecvate a dispozitivelor electronice şi a mediului
familial care, de multe ori, a asigurat condiţii improprii desfăşurării activităţilor
didactice.

Procentele semnificative de elevi care fie au avut situaţia şcolară neîncheiată,
fie au fost declaraţi corigenţi la finalul semestrului I al anului şcolar 2020-
2021 (conform Tabelului nr. 2), au necesitat iniţiative manageriale pentru
includerea copiilor în programe remediale. În şcolile defavorizate nu există
resurse umane cu expertiză în domeniul implementării de proiecte finanţate
din fonduri europene, astfel încât cadrele didactice manifestă reticenţă cu
privire la implicarea în astfel de programe. Prin comunicare persuasivă şi
colaborarea cu cadrele didactice, echipele manageriale au  reuşit să implice
şcolile investigate în programele naţionale iniţiate de Ministerul Educaţiei
(P.O.I.C. şi Program naţional de educaţie remedială), oferind astfel oportunităţi
suplimentare de a participa la educaţie pentru toţi elevii pe care îi şcolarizează.
În luna martie 2021, copiii aflaţi în situaţie de insucces şcolar au fost incluşi
în proiectul Ministerului Educaţiei „Program naţional de activităţi remediale
pentru elevi”.
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Tabelul nr. 3. Date statistice privind dotarea cu tablete a şcolilor

Şcoala

Nr. de tablete
primite de la
I.S.J. Iaşi,

anul şcolar 2020-2021

Nr. de tablete
primite de la

autorităţile locale,
anul şcolar 2020-2021

Nr. de tablete
primite prin

diverse sponsorizări,
anul şcolar 2020-2021

Şcoala E 157 133 3
Şcoala P1 157 0 0
Şcoala H 540 0 0
Şcoala P2 377 0 1
Şcoala R 157 0 20
Şcoala D 120 8 12
Total 1508 141 36



Programul menţionat s-a derulat până la finalul anului şcolar 2020-2021 şi
s-a adresat tuturor elevilor, inclusiv celor din ciclul primar. Este important de
precizat faptul că includerea elevilor în acest program a necesitat acordul
părinţilor, fapt care nu a oferit şcolilor libertatea de a cuprinde în activităţi
toţi acei copii care aveau nevoie de activităţi remediale.

3.3.   Relaţia şcolii cu familia

Familia reprezintă un mediu important pentru transmiterea de valori, norme
şi atitudini social dezirabile. Este nevoie ca relaţia şcolii cu familia să evolueze
spre etapa încrederii reciproce, astfel încât unităţile de învăţământ să fie
eficiente şi prietenoase copilului (Ţibu & Goia, 2014). În perioada pandemică,
unii părinţi au fost mai aproape de şcoală, într-o comunicare mai intensă cu
cadrele didactice. Acest context a adus în atenţia profesorilor şi a părinţilor
faptul că relaţia familiei cu unitatea de învăţământ nu presupune în mod
obligatoriu prezenţa fizică în şcoală:
„Părinţii s-au aflat în situaţia în care şi-au asumat şi au împărţit cu
cadrele didactice responsabilitatea pentru educarea copiilor. I-am simţit
un pic mai implicaţi, se străduiau să găsească posibilităţi tehnice prin
vecini. Veneau după pachetele educaţionale, pentru că noi am distribuit
pachetele şi prin microbuzul şcolii pentru cei aflaţi mai departe, pentru
ceilalţi am solicitat ajutorul părinţilor. Aceştia au înţeles că trebuie să
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Tabelul nr. 4. Date statistice privind includerea copiilor în programe
remediale

Şcoala
Nr. de elevi care au participat la activităţile

remediale prin Proiectul „Program naţional de
activităţi remediale pentru elevi”

Şcoala E 190
Şcoala P1 283
Şcoala H 142
Şcoala P2 144
Şcoala R 212
Şcoala D 112
Total 1083



facă şi ei un efort, un pas către şcoală. Părinţii au devenit puţin mai
responsabili.” (Director Şcoala P1)

Asumarea responsabilităţii pentru educaţia copiilor şi faptul că au avut
posibilitatea de a asista la orele online, de a efectua temele împreună cu
copiii au adus schimbări în ceea ce înseamnă relaţia părinţilor cu cadrele
didactice, în sensul în care aceştia au apreciat efortul şi implicarea profesorilor:
„Am simţit că atitudinea părinţilor faţă de şcoală s-a schimbat,
atitudinea părinţilor faţă de cadrele didactice s-a schimbat radical,
această pandemie a arătat părinţilor cât de mult lucrează un profesor
la şcoală pentru a educa un copil, pentru a-l face să crească din toate
punctele de vedere. Părintele şi-a dat seama că fără o legătură strânsă
şcoală-familie, copilul lui nu se va putea dezvolta armonios. “ (Director
Şcoala P2)

Schimbări evidente în relaţia şcoală-familie s-au produs doar în unele din
comunităţile implicate în cercetare. Totodată, este posibil ca aceste schimbări
să nu fie de durată şi să înceteze după ce contextul pandemic va fi depăşit.
De aceea, directorii şcolilor au declarat că prioritară în activitatea lor viitoare
va fi dezvoltarea şi consolidarea unei relaţii autentice cu familiile elevilor.

4. Discuţii

Situaţia cu care s-a confruntat şcoala ieşeană începând din luna martie 2020
este una complicată, ce a pus în dificultate şcolile din medii defavorizate ale
judeţului Iaşi, acolo unde conexiunea la internet era aproape inexistentă la
debutul pandemiei şi care şcolarizează elevi vulnerabili din punct de vedere
socio-economic. Necesitatea desfăşurării cursurilor în format online a
însemnat, pentru fiecare echipă managerială, iniţierea unor demersuri pentru
dotarea adecvată a şcolilor, deoarece mare parte dintre elevi (25%) nu
dispuneau de dispozitive electronice. Pentru aceşti elevi au fost realizate
pachete educaţionale, în încercarea unităţilor de învăţământ de a asigura
accesul la educaţie pentru toţi copiii, dar un procent important de copii fie nu
au ridicat pachetele educaţionale, fie nu au retransmis către şcoală fişele de
lucru şi instrumentele de evaluare incluse în pachete.
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Un număr de 1167 de copii din totalul de 4714 şcolarizaţi de cele şase şcoli
incluse în cercetare nu au avut posibilitatea de a beneficia de cursurile online,
de interacţiunea cu colegii şi cadrele didactice pe perioada unui întreg
semestru. Astfel, un sfert din elevii care învaţă în cele şase unităţi de
învăţământ incluse în cercetare au studiat în primul semestru al anului şcolar
2020-2021 doar prin pachete educaţionale puse la dispoziţie de cadrele
didactice deoarece, la acel moment, nu dispuneau de dispozitive electronice.
Ulterior, aceşti copiii au primit tablete electronice, dar au continuat să aibă
dificultăţi în ceea ce priveşte accesul la cursurile online: pe de o parte, elevii
şi părinţii lor nu aveau competenţe digitale suficient dezvoltate pentru utilizarea
adecvată a tabletelor, iar pe de altă parte, conectivitatea la internet în zonele
izolate a fost greu de realizat.

Directorii şcolilor investigate au reuşit să includă în programul naţional de
educaţie remedială copiii care au beneficiat de pachete educaţionale şi care
se aflau, totodată, în situaţie de corigenţă sau nu aveau situaţia şcolară
încheiată. Au fost organizate sesiuni de informare şi consiliere a părinţilor
pentru a înţelege importanţa educaţiei remediale, fapt ce a permis obţinerea
acordurilor prevăzute de legislaţia specifică.

Prin demersurile manageriale de la nivelul şcolilor, unităţile de învăţământ au
fost dotate cu tablete pentru fiecare elev care nu dispunea de un dispozitiv
corespunzător. Dotarea celor şase şcoli cu 177 de tablete, primite de la
autorităţile locale şi prin sponsorizări, a avut loc urmare a solicitărilor iniţiate
de directori. Considerăm că aceste demersuri sunt modele de bună practică
managerială având în vedere faptul că şcolile funcţionează în comunităţi
defavorizate, cu o slabă activitate economică şi resurse financiare limitate.
Totodată, accesarea programului naţional prin care Ministerul Educaţiei a
dotat şcolile cu tablete a fost rezultatul deciziei echipelor manageriale din
unităţile de învăţământ de a se implica în proiect: au realizat analize de nevoi
corecte, au completat aplicaţia specifică, au justificat necesitatea derulării
proiectului în şcoli şi au comunicat cu profesorii şi părinţii elevilor.

Obligativitatea semnării unui contract de comodat a determinat o parte dintre
părinţi să refuze preluarea dispozitivului respectiv. Urmare a consilierii şi
informării eficiente a părinţilor, în cele şase şcoli incluse în cercetare a fost
posibilă distribuirea tabletelor către toţi elevii care nu dispuneau de dispozitive
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electronice. Cu toate acestea, copiii şi părinţii lor nu deţineau abilităţi specifice
pentru utilizarea dispozitivelor respective, fiind nevoie de timp pentru a se
familiariza cu ele. Chiar dacă a fost realizată conexiunea la internet, în şcolile
din comunităţile defavorizate se menţin dificultăţile de conectivitate, cu
precădere la nivelul gospodăriilor. La toate acestea se adaugă numeroasele
situaţii în care familiile asigură condiţii improprii desfăşurării activităţilor
didactice, fie urmare a faptului că nu pot pune la dispoziţie un spaţiu adecvat
(număr mare de membri şi doar o singură cameră este încălzită pe timp de
iarnă), fie pentru că nu dispun de curent electric. În aceste contexte
defavorizate este evident faptul că pentru a asigura acces la educaţie pentru
toţi elevii este necesară desfăşurarea activităţii didactice cu prezenţă fizică,
în spaţiile şcolare.

În perioada pandemică, unii părinţi au fost mai aproape de şcoală, într-o
comunicare mai intensă cu cadrele didactice. Asumarea responsabilităţii
pentru educaţia copiilor şi faptul că au avut posibilitatea de a asista la orele
online, de a efectua temele împreună cu copiii au adus schimbări în ceea ce
înseamnă relaţia părinţilor cu cadrele didactice, în sensul în care au apreciat
efortul şi implicarea profesorilor. Aceste schimbări au fost vizibile doar în
câteva din cele şase şcoli avute în vedere.

5. Concluzii

Cu toate că unităţile de învăţământ au identificat soluţii pentru toţi copiii
astfel încât aceştia să continue învăţarea şi în perioada pandemică, un sfert
din elevii şcolilor implicate în cercetare nu au participat la cursuri, beneficiind
doar de pachete educaţionale. O primă strategie utilizată de directori a urmărit
identificarea de soluţii pentru dezvoltarea resurselor digitale ale şcolilor şi
ale populaţiei şcolare, dar dificultăţile de logare şi de participare efectivă la
cursuri s-au menţinut pentru un număr important de elevi: competenţele
copiilor erau insuficient dezvoltate pentru utilizarea tabletelor, conexiunea la
internet era slabă sau inexistentă, condiţiile de locuire oferite de familie erau
improprii pentru desfăşurarea orelor online (case fără curent electric). O a
doua strategie managerială a constat în implicarea şcolilor defavorizate în
proiecte educaţionale destinate diminuării efectelor negative ale pandemiei
în ceea ce priveşte accesul la educaţie. Judeţul Iaşi a înregistrat cel mai
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mare grup ţintă pentru proiectul „Program naţional de activităţi remediale
pentru elevi”,  15.551 de elevi, peste 1000 de elevi provenind din cele şase
şcoli avute în vedere în acest studiu.

O altă strategie utilizată de directorii şcolilor investigate a fost aceea de a
identifica surse alternative de finanţare pentru unităţile de învăţământ: fie
prin suplimentarea bugetului de către autoritatea locală, fie prin obţinerea de
sponsorizări de la diverse ONG-uri. Directorii unităţilor de învăţământ din
şcolile incluse în cercetare au avut în vedere, totodată, intensificarea comunicării
cu familia şi responsabilizarea părinţilor pentru educaţia propriilor copii.

În mod evident, pandemia de COVID-19 a accentuat problemele privind
accesul la educaţie pentru copiii din mediile defavorizate. Implicarea fiecărui
director în identificarea de soluţii educaţionale pentru elevii din şcoala pe
care o gestionează reprezintă un prim pas pentru asigurarea accesului la
educaţie şi pentru recuperarea decalajelor în învăţare. Datele acestei cercetări
sugerează faptul că asigurarea unei educaţii de calitate pentru toţi elevii
necesită prezenţa fizică a acestora în spaţiul şcolii.

În contextul crizei educaţionale impuse de pandemia de COVID-19, directorii
din cele şase şcoli investigate au adoptat strategii manageriale ce pot constitui
modele de bună practică. Implicarea şcolilor în proiecte educaţionale este
dovada unui management persuasiv, bazat pe cooperare şi colaborare, pe
capacitatea de a aborda schimbarea ca oportunitate pentru dezvoltare
instituţională. Provocarea impusă de contextul pandemic a determinat directorii
de şcoală să fie proactivi în relaţia cu comunitatea şi părinţii elevilor, astfel încât
au oferit sugestii concrete de colaborare cu reprezentanţii autorităţilor locale şi
au iniţiat activităţi de eficientizare a parteneriatului şcoală-familie.

Din punct de vedere metodologic, considerăm că acest studiu trebuie
completat cu date obţinute prin noi cercetări, fiind necesară implicarea mai
multor categorii de subiecţi (cadre didactice, elevi, părinţi) şi utilizarea de
metode sociologice suplimentare, focus-grup-uri şi observaţie sistematică.
Astfel de demersuri de cercetare vor permite obţinerea de informaţii utile
decidenţilor şi managerilor educaţionali în vederea asigurării accesului la
educaţie pentru toţi copiii, o atenţie deosebită necesitând elevii care provin
din medii defavorizate.
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Abstract

The theory of instructional design has progressively developed, marking the
transition from a traditional prescriptive, normative meaning to a modern one, based
on various approaches that are opposed to unique recipes and rigid specifications.
The knowledge technology which is strictly applied, the rigorous control of the
learning stages are no longer the center of attention today, but the way and level of
involvement in building knowledge, collaborating through the use of the new
information technologies. Technology shapes the way we teach, learn, evaluate, as
well as the way we plan and design these activities. As technology does not make
teaching better or worse, simpler or more complex, but entirely changes it, teachers
are sometimes confused in choosing an adequate instructional planning. During
the process of identifying the new tendencies in the field of didactic planning, we
focused on the instructional design models that encourage teachers to be creative.
We started from some of the explanatory models of technology-based instruction
and, in the second part of the study, we designed a didactic activity. The design
method is based on the Learning Designer tool, developed by a team led by D.
Laurillard. This is a tool that supports the design process, whether learning is mixed
or fully online. The tool is web-based and allows designing and sharing learning
experiences, supporting the integration of technology in the instructional process.

Keywords: design, learning, models, technology.

Rezumat

Teoria proiectării instruirii s-a dezvoltat progresiv, marcând trecerea de la sensul
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prescriptiv, normativ, tradiţional, la cel modern, bazat pe diverse abordări care se
opun reţetelor unice şi specificaţiilor rigide. Tehnologia cunoaşterii aplicată cu
stricteţe, controlul riguros al etapelor de învăţare nu mai sunt astăzi în centrul
atenţiei, ci modul şi nivelul de implicare în construirea cunoştinţelor, colaborarea
prin utilizarea noilor tehnologii informaţionale. Tehnologia modelează modul în
care predăm, învăţăm şi evaluăm, precum şi modul în care planificăm şi proiectăm
aceste activităţi. Deoarece tehnologia nu face predarea mai bună sau mai rea, mai
simplă sau mai complexă, ci o schimbă complet, profesorii sunt uneori confuzi în
alegerea unui model de proiectare. În demersul de identificare a tendinţelor noi în
domeniul proiectării didactice, ne-am concentrat pe modelele de proiectare a
instruirii care încurajează creativitatea profesorilor. Am pornit de la unele dintre
modelele explicative ale învăţării bazate pe tehnologie şi, în a doua parte a studiului,
am proiectat o activitate didactică. Metoda de proiectare se bazează pe instrumentul
Learning Designer, dezvoltat de o echipă condusă de D. Laurillard. Acesta este un
instrument care sprijină procesul de proiectare, fie că este vorba de învăţare mixtă
sau integral online. Instrumentul este bazat pe web şi permite crearea şi împărtăşirea
experienţelor de învăţare, sprijinind integrarea tehnologiei în procesul de învăţământ.

Cuvinte-cheie: proiectare, învăţare, modele, tehnologie.

1. Introduction

The term instructional design refers to the process of systematic planning.
In essence, “designing requires a balance of reason and intuition, an impetus
to act, and an ability to reflect on actions taken” (Rowland, 1993, p. 80).
Opposing the disorder and the accident, the pedagogical design is an
anticipated construction, which is continuously reconstructed, in relation to
the evolution of the situations, the development of the technology, the
expectations of the students and the experience of the teacher. Defined as
“a technology for the development of learning experiences and environments
which promote the acquisition of specific knowledge and skill by students”
(Merrill et al., 1966, p. 2), instructional design involves a systematic
development of learning and teaching specifications, by relating to the needs
and requirements of the educables.

An overview of the instructional design models highlights the following:
- They allow testing the theory on which it was built (Adair & Foster,

1972).
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- The models of instructional design have descriptive, prescriptive,
predictive, and/ or explanatory elements in varying degrees (Andrews &
Goodson, 1980).

- They involve a combination of rational and creative thought processes
(some opt for the rational perspective and describe the instructional design
as a technical process based on known rules, principles and procedures,
while others prefer the creative perspective, which is based on intuition)
(Rowland, 1993).

- They are based on the following components: inputs, the process(es) of
transforming the inputs into outputs or product, the outputs of the
processing, and feedback mechanisms and the environments in which
they operate (Beck & Schornack, 2005).

- All instructional design processes consist of at least five major activities:
(1) Analysis of the setting and learner needs; (2) Design of a set of
specifications for an effective, efficient, and relevant learner environment;
(3) Development of all learner and management materials; (4) Implementation
of instructional strategies; (5) Evaluation of the results of the development
both formatively and summatively (Branch & Kopcha, 2014).

We find that in recent years, interest in e-learning has opened up new
opportunities for instructional designers. Being a constructive approach, design
uses new technologies, and teachers can use them successfully to assert
their creativity. For this, teachers need more information and various
opportunities to use technology in the design of specific activities.

A study by D. W. Govender and I. Govender (2014) illustrates that teachers
with digital skills and access to technology do not often incorporate technology
into their teaching. Therefore, “teachers should be able to see the value of
technology, feel comfortable and confident using it with their students, and
experience the positive effects of technology integration” (An, 2021, p. 13).
The lack of ideas and the limited instructional time can be factors that
influence this aspect: “the teachers emphasized that they need and want
ideas for what web-based resources to use and how to make them work
efficiently and effectively in their classrooms. They also emphasized a need
for time to review web sites that may be useful in their classrooms” (Hill et
al., 2003, p. 18). Instead, technology is often used to perform non-instructional
tasks, such as monitoring, attendance, and grading.
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2. Explanatory models of technology-based learning

Modern planning capitalizes on a number of influences of explanatory learning
models. Although the new models of learning theories are sometimes an
equivocal mix of principles and applications, there are a number of models
of technology-based learning that can support teachers in their design work.

The community of inquiry/ research model (Garrison, Anderson & Archer,
2010) was created to fit the online or blended learning environments and
comprises three dimensions: cognitive presence, social presence, and
educational presence. Borrowing the term “community of inquiry” from
Lipman (1991), the authors of this model devise a conceptual framework
that provides order, heuristic understanding, and a methodology for studying
the potential and effectiveness of computer conferencing. Thus, “the
framework attempted to outline not only the core elements (social, cognitive
and teaching presence), but also the dynamics of an online educational
experience” (Garrison et al., 2010, p. 6). The cognitive presence is operationalized
through practical inquiry, through encouraging critical and divergent thinking.
Social presence starts from the dimension of the affective expression, which is
joined by open communication, both stimulated at the level of online media. The
didactic/ educational presence refers to the design and direction of the cognitive
and social processes, which favour the efficiency of learning.

The transformative learning model (Mezirow, 1990) involves the
transformation of the perspective, the critical reflection of hypotheses that
can arise either in group interaction or independently. Originally conceived
as a model of adult education, it is applicable to digital education and can be
a benchmark in didactic planning. Because “transformation theory calls for
a reassessment of educational goals and objectives, needs assessment,
instructional methods and forms of evaluation” (Mezirow, 1990, p. 146), the
anticipatory approach, materialized in the planning process, is significant.

Placing learning theories in the digital age implies the inclusion of technology
and the use of connections, as learning activities. The connectivist theory
(Siemens, 2005) focuses on the idea that learning is no longer an internal,
individualistic activity, and “how people work and function is altered when
new tools are utilized” (Siemens, 2005, p. 7).
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The model of online collaborative learning (Harasim, 2012) has also
influenced the way learning is organized. It is about “a new theory of learning
that focuses on collaborative learning, knowledge building, and Internet use
as a means to reshape formal, non-formal, and informal education for the
Knowledge Age” (Harasim, 2012, p. 81). Considering the constructivist theory
as an umbrella term that represents several perspectives on learning, L.
Harasim emphasizes the role of collaboration, along with that of situational
and active learning, learning by doing, problem-based learning and
investigative learning. In addition, e-learning, based on a constructivist
approach, should be an active process.

Collaborative online learning involves the existence of three stages (Harasim,
2012, pp. 121-124): the generation of ideas (the brainstorming stage), the
organization of ideas (the stage during which the participants interact with
each other) and the intellectual convergence (the stage of synthesis, during
which the participants formulate their own position, accept different opinions
and try to reach a consensus).

Trying to answer the question, “Can We Build a Common Integrated Theory
of Online Education?”, A. G. Picciano (2017, p. 176) refers to T. Anderson,
who developed a model of online learning in which he distinguished the
community/ collaborative models from self-paced learning models. The
proposed multimodal model for online education includes the essential
features of other theories and models of online learning and education: “For
example, behaviourists will find elements of self-study and independent
learning in adaptive software. Cognitivists might appreciate reflection and
dialectic questioning as important elements of the model. Social constructivists
will welcome the emphasis on community and interaction throughout the
model. Connectivists might value the collaboration and the possibility of
student-generated content” (Picciano, 2017, p. 186).

As a form of activity, learning is an essential aspect that is taken into account
in pedagogical planning. Being designed to enhance the learning experience,
digital learning is accompanied by technology or instructional practice that
uses technology effectively. Referring to the review of B. Bloom’s taxonomy
of educational goals, made by M. Fisher (“Bloom’s Digital Taxonomy”), Z.
Zhang, J. Zhang and M. Cai consider that “The Padagogy Wheel as a teaching
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model that categorizes digital learning tools using the conceptual framework
of Bloom’s Digital Taxonomy is of particular interest in academia” (2018, p.
88).

A. Carrington proposed The Padagogy Wheel, trying to combine iPad
applications with educational goals in an integrated environment. The
Padagogy Wheel is a model based on interconnected indications, such as
mechanical gears in which a decision in one area often affects decisions in
other areas. The five grids are: (1) Graduate Attributes and Capabilities;
(2) Motivation; (3) Bloom’s Taxonomy; (4) Technology Enhancement;
(5) The SAMR Model (Carrington, 2016). Because students have different
personality types and learning styles, needs, interests, and learning experiences
and come from a variety of socio-cultural backgrounds, curriculum designers
need to provide flexible, adapted, and personalized models. This partly explains
the diversity of the instructional design models. Depending on the objectives
pursued, the characteristics of the educational disciplines, the age and the
specifics of the educational policy, instructional design can incorporate the
new technologies and can convert them into opportunities for teachers and
students.

3. Instructional design models

Starting from the distinction between “instructional system design” and
“instructional design”, we find that: “Instructional System Design (ISD)
models differ from Instructional Design (ID) models in that ISD models
have a broad scope and typically divide the instruction design process into
five phases (Analysis, Design, Development, Implementation, and
Evaluation)” (Jiang, 2012, p. 1912). Among the best known models is the
ADDIE Model, based on an iterative process used by instructional designers
to take into account all the elements that lead to the best result. Originally
created by the Center for Educational Technology at Florida State University
in 1975, the model consists of five steps, and “the incorporation of a variety
of successful teaching and learning theories allows the ADDIE process to
be interdependent, synergistic, dynamic, cybernetic, systematic, and systemic”
(Branch, 2009, p. 4).
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In Unified Modeling Language (UML), diagrams are proposed to describe
the static or dynamic structure of an ISD. The beginning of UML dates
back to 1994, when Booch and Rumbaugh (both at Rational Software
Corporation at the time) began combining object-oriented development
methods into a single approach, called the Unified Method. In 1995, Jacobson
joined them and integrated his Object-Oriented Software Engineering
(OOSE), which was based on his development process (Objectoty), renamed
the Unified Software Development Process (Zschocke, 2002, pp. 83-84).

Consistent with the ADDIE model process, the Educational Software
Unified Process Model (ESUMP), which clearly reflects the unified
development process of educational software, includes: Educational
Requirements analysis phase, Educational Design phase, Educational
Implementation phase, Educational Evaluation phase and Educational
Maintenance phase. The specificity of this model must be understood from
the perspective of the relationship between instruction, technology and
management: “Educational software is not only an ordinary computer
software, but also must be software products with the education content
and strategies that adapt to the modern education system and teaching mode,
it is computer software or software products that provide services (including
learning, management, evaluation, tools, etc.) for the educational process,
different from courseware and CAI” (Haiguang, Min & Jing, 2011, p. 1280).

It is appreciated that “in instructional design, scientific and technological
theories are equally important: a scientific theory represents the necessary
fundament for a technology, which on its part is nothing else than the
transformation of a scientific theory into practice” (Seel et al., 2017, p. 7).
Regarding the instructional design models, they provide procedural
frameworks for the systematic implementation of instruction. By
conceptualizing the representations of the educational reality and by
incorporating the fundamental elements of the educational process, the models
can be used in different educational contexts, having a descriptive and
prescriptive role.

The effectiveness of a model depends largely on the context in which it is
applied, and the design methods are usually situational. From the teacher’s
perspective, as a designer of the instructional activities, it is necessary to

                                         Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2022 (1) • LXX 89



include the Web in the design. In addition to the creative use of various
e-learning applications, it must respond to an increasing number of requests
and, therefore, have alternatives in the teaching design process. Starting
from the pedagogical models that capitalize on technology, we consider that
an implementation by integrating the common elements is a starting point in
the elaboration of the didactic activity design.

Analyzing the instructional design models from a historical perspective, R.
M. Branch and T. J. Kopcha (2014) recall the contribution of L. C. Silvern
from the 1950s and 1960s and the model developed by D. Hamreus in 1968
and revised by Twelker in 1972 (being among the best known in the USA
between 1970 and 1980). Observing that in recent years there has been a
shift in thinking about how instructional design can be practiced, Branch and
Kopcha state that “instructional design models either old or new should
accommodate contemporary and emerging theories about planned learning
and the broad array of contexts in which instructional design is being applied”
(Branch & Kopcha, 2014, p. 80).

If in the late 1960s, numerous models of instructional design alluded to Gagné,
Glaser and Suppes, the second generation of instructional design models
was based on the use of artificial intelligence, and the third generation on the
cognitive-constructivist paradigm and the combination of research and
development, as well as on the integration of creativity in the planning process
(Seel et al., 2017). Modern planning capitalizes on a number of influences of
explanatory learning models. Although the new models of learning theories
are sometimes an equivocal mix of principles and applications, there are a
number of models of technology-based learning that can support teachers in
their design work.

Instructional design models come in a variety of types and variants and
offer different design perspectives. K. Gustafson and R. Branch (2002)
have suggested a useful categorization of instructional design models by
distinguishing between (1) classroom oriented models, (2) product-oriented
models, and (3) systems-oriented models. I. Visscher-Voerman and K. L.
Gustafson proposed a conceptual framework consisting of the following
four design paradigms: (1) Instrumental paradigm – planning-by-
objectives; (2) Communicative paradigm – communication to reach
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consensus; (3) Pragmatic paradigm – interactive and repeated try-out and
revision; (4) Artistic paradigm – creation of products based on connoisseurship
(Visscher-Voerman & Gustafson, 2004, p. 76).

The 5E instructional model, developed by R. W. Bybee in the 1980s, was
specifically designed to provide a model that promotes a constructivist
approach to science education, incorporating aspects of behaviorism and
cognitivism. Model 5E (Engagement, Exploration, Explanation, Elaboration and
Evaluation), developed in 1987 by the Study of the Biological Sciences Curriculum,
promotes active, collaborative learning. There have been similar models before,
this one being a direct descendant of the Atkin and Karplus learning cycle
proposed in the early 1960s and used in the Study of Scientific Curriculum
Improvement (SCIS: Exploration, Invention and Discovery) (Bybee et al., 2006).

In an attempt to find more effective ways to understand the influences on
learning motivation, the ARCS Model (motivational model – Keller, 1987)
contains a synthesis of variables grouped into four categories: “Expectancy-
value theory assumes that people are motivated to engage in an activity if it
is perceived to be linked to the satisfaction of personal needs (the value
aspect), and if there is a positive expectancy for success (the expectancy
aspect)” (Keller, 1987, p. 3). These two categories have been expanded to
four: Attention, Relevance, Confidence and Satisfaction (ARCS).

It is observed that most current instructional design models are variations of
the ADDIE process. In general, there is a formative assessment at the end
of each part of an instructional design model, as well as a summative
assessment of the whole process (Clark, 2010). These are generally divided
into similar parts with the components of the ADDIE model, therefore some
are only reformulations by other authors of the previous models, and others
are not tested, experimentally validated. ID models have been described in
a wide range of visual representations. Perhaps the most common is a linear
row of boxes that describe the ID as a step-by-step procedure. Regardless
of the instructional model we refer to, we find that the succession of stages
or steps in design is essential. In response to traditional design models (too
linear, too slow and inflexible), rapid prototyping (Tripp & Bichelmeyer,
1990) and the holistic approach to instructional design – Holistic 4D Model
(Reigeluth & An, 2021) were proposed.
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The Learning Designer model supports the design process, whether it is
blended learning or online learning. The tool used focuses on the types of
learning proposed by D. Laurillard (2012) in the “Conversational Framework”
(a model of what the teacher must implement for students to learn): learning
by acquisition, learning by inquiry, learning by practice, learning through
production, learning through discussion, learning through collaboration. It
also provides feedback on the proportion of each of the different types of
learning, the way students are organized, the way they work (online,
synchronous or asynchronous, and face-to-face) in the form of a pie chart,
so you can see where adjustments may be required.

Lesson design templates, PERT diagrams or task analysis templates can be
tools that operationalize the instructional design approach. It is stated that
“the visuals associated with rectilinear portrayals of instructional design models
often do not acknowledge the actual complexities associated with authentic
instructional design practice” (Branch & Kopcha, 2014, p. 80). Linear, circular,
nested, cascading or spiral, instructional design models are based on the
creativity of the thinker, placing himself between reason and intuition, between
science and art. Moreover, it is stated that while scientific thinking can be
characterized as inductive and deductive reasoning, designers reason
constructively or abductively (Kolko, 2010).

4. Applications of the learning design tool proposed by D.
Laurillard

Learning Designer is a web-based tool made to help create and share
learning models (e.g., lesson plans) and support the integration of modern
technology into learning: “For online and blended learning, this approach is
able to show, not only what is happening when the teacher is with the learners,
but also what learners should be doing when the teacher is absent and they
are being supported by technology” (Laurillard et al., 2018, p. 1046).

The learning design is displayed as a sequence of activities created by the
teacher, similar to a project/ lesson plan, and shows all its main properties
(e.g., subject, number of students, goals, results, duration of learning time
and type of learning involved). Because the tool is online, the teacher can
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share learning models with colleagues, can view and adapt learning models
that have been shared by others.

We further present the design of an instructive-educational activity that is
addressed to the students who go through the psycho-pedagogical module
(Master, year II, Course: Sociology of education). Using the same design
tool, we uploaded the design of another activity (Topic: Teaching Styles;
Mode of delivery: online only) on Padlet, within the UCL Knowledge Lab
(Laurillard, 2021). As part of the instructional design, learning design is a
student-centered approach for planning tasks or learning activities. Starting
from the identification of certain ways to keep the previous contributions
that are characteristic to instructional design, but also creatively integrate
technology in this enterprise, we planned, through the aforementioned example,
to use, in designing, the tool proposed by Laurillard’s team. Once the students
are back in the classrooms, it can be used to innovate the already existing
design practices.

Learning Design for: The Sociology of Education
Context
Topic: Help and care for others
Total learning time: 4 hours and 30 minutes
The activities allotted for this topic are grouped for three days: day 1 (80
minutes) – activities 1 and 2; day 2 (110 minutes) – activities 3 and 4; day 3
(80 minutes) – activities 5 and 6.
Designed learning time: 2 hours
Size of class: 60
Description: Help given to those in difficulty, as well as relief or care for
others are forms of prosocial behavior. The ability to act and provide help is
a social skill that develops in interpersonal relationships.
Mode of delivery: Blended learning
Aims: Training the ability to help others
O1: Understanding altruistic behavior
O2: Explaining the forms of help
O3: Identifying the determining factors
O4: Involvement in actions or activities that require the help of others.
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Outcomes
- Comprehension: prosocial behavior
- Evaluation: interpretation of forms of aid
- Analysis: analysis of determinants
- Application: involvement in actions or activities to help others.
Teaching-Learning activities
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Table no. 1. Acquisition for understanding

Activity 2: Investigation for understanding

Read Watch
Listen

30 minutes 60 students Teacher present
Face to face
(not online)

Watch the PowerPoint presentation of the teacher about altruistic behaviour, as a
subspecies of prosocial behaviour.
- The content of the slides include: the factors involved (biological, psychological,
relational, pedagogical, socio-cultural/ contextual), the theories and explanatory models
(the biological perspective, the psychological perspective, and the sociological
perspective), pro arguments (selfish and altruistic motivations, reference to the gender
roles we socialize in) and counterarguments (the diffusion of responsibility, pluralistic
ignorance, cost-benefit analysis).

Table no. 2. Investigation for understanding

Table no. 3. Discussion for analysis

Investigate 50 minutes
Each

student
Teacher

not present
Online

Look for links that address issues of helping people.
- The students are guided to access Google Academic and identify two
recent sources (over the last 5 years) which analyze the approached
subject. It can also be recommended accessing YouTube for the selection
of an audio-visual material that is relevant to the subject.

Activity 3: Discussion for analysis

Discuss 30 minutes 60 students
Teacher
present

Face to face
(not online)

Based on the found information, name the determinants of prosocial behavior.
- The students can determine the correspondence between the content aspects
presented by the teacher during the first activity and the information discovered
independently-individually by searching.

Activity 1: Acquisition for understanding



Activity 4: Produce for analysis
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Table no. 4. Produce for analysis

Produce 80 minutes 60 students
Teacher
present

Online

Provide an example of supportive behavior and analyze the influence of
determinants (e.g., biological, social) for each example.
- They can use multimedia resources (e.g., poems, stories, photos, songs, etc.).
Although the activity is led by a teacher, the students are the ones who find
examples based on their searching on the Internet or their reference to previous
experience.

Table no. 5. Collaboration for evaluation

Activity 5: Collaboration for evaluation

Collaborate 50 minutes 20 students
Teacher
present

Face to face
(not online)

Interpret the most suggestive examples from the perspective of forms of help.
- Calling on their collaborative work, the students give examples of casual
helping, substantial personal helping, emotional helping.

Activity 6: Applying what is learned in order to develop the ability to help

Table no. 6. Applying what is learned in order to develop the ability to help

Practice 30 minutes
Each

student
Teacher

not present
Online

Get involved in a concrete situation in your daily life in which to show your support
for someone in need.
- Each student identifies a specific situation, finds the best intervention method  and
applies it.

Following the completion of the specific sections of this tool, the graphical
representation is automatically generated by the computer, facilitating the
effort of the teacher and giving him an overview of the learning experiences
that students have.

In terms of instructional time, we paid attention to all the types of learning
proposed by Laurillard, with a higher percentage of time being devoted to
production based learning.



The ability to help others is formed over time, and from this point of view
important are the collaborative learning and the investigative learning, to
which we have given additional attention in the projected activity on this
topic (Figure no. 1).
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Figure no. 1. Representations of the learning experience

Table no. 7. Allocation of training time in relation to the
pursued types of learning

Learning through Minutes %

Acquisition (Read, Watch, Listen) 30 11.11

Investigation 50 18.52

Discussion 30 11.11

Produce 80 29.63

Collaboration 50 18.52

Practice 30 11.11



Time management can become more efficient when the teacher relates
rationally to all the components of the educational process (purposes, contents,
strategies, etc.). From the perspective of the forms of student organization,
we allocated training time to all these forms (Table no. 8).
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Table no. 8. Time allocated to the forms of student organization

In relation to the aims pursued, it is observed that the group and individual
activities are well represented. In online activities, it matters how much
students work in the presence or absence of the teacher.

Figure no. 2. Graphic representation of the training time allocated to
the forms of organization

Forms of organization Minutes %

Whole class 140 51.85

Group 50 18.52

Individual 80 29.63



Synchronous learning is characterized by achieving goals in real time, it is
collective and collaborative and it takes place through direct didactic
communication. This involves not only interaction with the learning resources,
but also the social interaction of the students with their colleagues and teachers
(e.g., chat, video and audio conferencing, pooling, whiteboard).

Asynchronous learning is beneficial for approaching complex topics, which
require careful reading or deep reflections, impossible to achieve in a relatively
short time provided by synchronous activities. Asynchronous e-learning solutions
allow learners to connect to the learning environment at any time, using the resources
provided at their own pace. We find that learning takes place at times convenient to
each student, while the teacher can monitor progress at adjustable times.
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Table no. 9. The presence of the teacher in the activity

Figure no. 3. Graphic representation of the time allocated to activities
whether the teacher is present or not

Being a learning activity designed for Master’s students, year II, it is mainly
built on the activity of the students. Because activation refers to the knowledge
gained through personal effort, we paid attention to their activity, but we did
not neglect the activity in which the teacher is present (Figure no. 3).

Presence/ absence of the teacher Minutes %

Teacher present 190 70.37

Teacher not present 80 29.63



From a design perspective, a course based on mixed learning can have a
very flexible structure, which varies between two extremes, depending on
the type of sessions: from a traditional course with exclusive face-to-face sessions,
to a fully organized distance course. In the activity we designed, the combination
of these instructional environments can be found (Table no. 10).
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Table no. 10. Instructional environments used

Based on the information previously mentioned, we consider the approach
of instruction based on a nucleus of digital resources to be important, resources
that are used under the guidance of teachers and filled in by the students’
experiences.

Figure no. 4. Graphic representation of the environment in
which instruction is designed

Instructional environment Minutes %

Face to face (not online) 110 40.74

Online 160 59.26
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Beyond its limitations (hardware and software components are very
expensive, the teacher and students are not familiar with this tool, the school
curriculum is very strict and does not allow enough time to be allocated to
computer-assisted instruction), we applied this tool in instructional design
activities and we consider it useful in the conditions of digitalization of
education, especially in the activity with students.

5. Conclusions

The instructional design models serve as guides for professional practice. In
this context, Learning Designer supports the efficient use of technology in
teaching and learning (it can be shared and encourages discussions with
other colleagues, it is an easy to navigate system that allows you to keep
course models in one place, it maintains motivation, it accesses several types
of learning, it provides immediate feedback, it uses active methods).
The instructional design process appropriate to the use of new technologies
is now emerging as a process based on the teachers’ awareness of the
content resources they offer the students to explore, the learning tasks that
incorporate cognitive strategies and sharing evidence on completing the
learning tasks with the others. We notice the transition from the traditional,
normative and prescriptive meaning of design, to its conception in
methodological variants, in strategic alternatives. Approached in a
constructivist way, modern design combines technology with art, the teacher
using current computer media.
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Rezumat
Şcoala şi familia sunt considerate a fi piloni de bază ai educaţiei, iar între aceştia şi
comunitate pendulează copilul, ca obiect şi subiect al educaţiei. Dacă aceste medii
educaţionale se completează şi se susţin, atunci ele vor  influenţa integrarea eficientă
a copilului în activitatea şcolară şi, mai apoi, în viaţa socială.
Sistemul de învăţământ este un spaţiu al interacţiunii sociale, un spaţiu în care
profesorii relaţionează pe de o parte cu elevii, iar pe de altă parte stabilesc relaţii de
cooperare cu familiile elevilor şi cu alţi factori interesaţi ai societăţii. Prin fiecare
contact relaţional cu elevii sau părinţii, profesorii desfăşoară activităţi de creştere şi
dezvoltare, de conducere şi direcţionare. La nivelul clasei de elevi, relaţiile de
comunicare, de conducere a activităţii clasei, relaţiile socio-afective care se stabilesc
între profesori şi elevi determină constituirea unui climat psiho-social care poate
favoriza sau defavoriza optimizarea procesului didactic.
Pentru reuşita şcolară a elevului e importantă relaţia familie-şcoală. Se observă că
această colaborare este mai consistentă în ultimul timp şi este caracterizată de o
varietate a interacţiunilor personale între reprezentanţii şcolii şi membrii familiilor
elevilor.
Prezentul articol explorează importanţa relaţiilor dintre cadrul didactic şi elevi, precum
şi a relaţiilor dintre şcoală şi familiile elevilor datorită rolului pe care îl au în
eficientizarea învăţării şi în dezvoltarea personalităţii elevilor. Studiul realizat în cadrul
unei şcoli primare conturează importanţa strategiilor relaţionale în spaţiul şcolar.

Cuvinte-cheie: educaţie, elev, familie, strategie relaţională, şcoală.
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Abstract

School and family are considered to be basic pillars of education, the child moves,
as the object and subject of education between them and the community. If these
educational environments complement and support each other, then they will
influence the efficient integration of the child in school activities and later in
social life.
The education system is a space of social interaction, a space in which teachers
interact on the one hand with students, and on the other hand establish cooperative
relationships with students’ families and other stakeholders in the society. Through
every relational contact with students or parents, teachers carry out activities of
growth and development, leadership and direction. On class level, the
communication relations, the management of the class activity, the socio-affective
relations that are established between teachers and students determine the
establishment of a psycho-social climate that can favor or disfavor the optimization
of the teaching process.
The family-school relationship is important for the student’s school success. Lately,
there has been a more consistent involvement of parents in the children’s school
activity and a multiplication of personal interactions between school
representatives and family members.
This article explores the importance of the relationships between teachers and
students, as well as the relationships between school and students’ families due to
their role in streamlining learning and developing students’ personalities. The
study conducted in a primary school outlines the importance of relational strategies
in the school space.

Keywords: education, family, relationship strategy, school, student.
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1. Spaţiul şcolar - caracteristici

Educaţia este o acţiune specific umană, o acţiune prin intermediul căreia
fiinţa umană se dezvoltă sub aspect intelectual, psihologic, social, emoţional,
profesional. Demersurile educative încep în familie, care este cadrul cel mai
oportun pentru educaţie şi cel mai important mijloc de transmitere a normelor
culturale din generaţie în generaţie. Educaţia realizată în familie are de
asemenea un rol deosebit în modelarea personalităţii sociale a copiilor. Dar,
alături de această instituţie socială, şcoala reprezintă un alt cadru instituţional
care are mandatul de a realiza educaţia tinerei generaţii. Şcoala este
organizaţia socială delegată de comunitate pentru a transmite elevilor, în
conformitate cu criteriile pedagogice, psiho-biologice ale acestora, sistemul
de valori specifice societăţii (Onaga, Bălău & Neagoe, 2019). Ea este un
spaţiu social care aduce împreună copii care au origini sociale diferite, care
provin din medii şi din familii diferite, care au o istorie de viaţă diferită. Deşi
populaţia şcolară se diferenţiază sub atâtea aspecte, prezenţa în şcoală a
elevilor se face cu scopul bunei formări şi integrări sociale a acestora.

Spaţiul şcolar reprezintă, în viziunea lui Goodman (1992, p. 121), o „lume
socială nouă“ în care este integrat copilul care devine şcolar. Aici, elevul
deprinde nu numai achiziţii intelectuale precum cititul, scrisul, socotitul, ci şi
deprinderile importante vieţii sociale. Rupt de relaţiile familiale care au un
caracter intim, şcolarul ajunge într-un spaţiu în care toţi elevii sunt, sau ar
trebui, trataţi la fel. Ca parte a grupului de colegi, copilul interacţionează cu
aceştia de multe ori în situaţii în care nu este vreun control al adultului. Aşa
observă existenţa unor reguli impuse de ceilalţi şi deprinde modalităţi de
adaptare la viaţa socială. Datorită interacţiunii cu ceilalţi, spaţiul şcolar are
un rol esenţial în ceea ce priveşte socializarea copilului.

Clasa este spaţiul şcolar în care au loc cele mai importante interacţiuni din
mediul educaţional: interacţiunea profesor-elev şi interacţiunea elevi-elevi.
În acest context relaţional, ghidat de scopuri specifice educaţiei, fiecare
actor social îşi etalează propriile comportamente şi practici. Fiecare are
particularităţi specifice care diferă atât ca sens, cât şi în ceea ce priveşte
mijloacele prin care se realizează. Între componentele umane esenţiale ale
clasei, profesorii şi elevii, se stabilesc raporturi sociale diverse, atât
interindividuale, cât şi individual-colective. Aceste relaţii pot avea efecte
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majore asupra stării psihologice a fiecărui şcolar şi pot influenţa calitatea
vieţii şcolare (Iancu, 2000). Totalitatea raporturilor interumane din spaţiul
şcolar determină stări emoţionale precum şi situaţii de comunicare care pot
alterna în sens pozitiv sau negativ în funcţie de raportarea elevilor la normele
implicite sau la cele explicite din mediul şcolar. În clasă, elevii învaţă
normativitatea socială, comportamentele aşteptate de societate specifice
vârstei lor; tot aici sunt diferenţiaţi, apreciaţi şi li se fixează un statut nu după
criterii biologice, ci după performanţele şcolare, după modul în care îşi
îndeplinesc sarcinile educative.

Fiecare şcoală este o comunitate vie formată din oameni care au propriile
biografii, sensibilităţi, relaţii, ceea ce determină, în cadrul şcolii, conturarea
unui „aer“ propriu, după cum subliniau Robinson şi Aronica (2015, p. 109).
Personalităţile care o compun, ritualurile şi rutinele, poveştile şi glumele înţelese
doar de cei dinăuntru, normele de conduită, grupurile şi subculturile existente
în şcoală conturează climatul acestei instituţii care e considerată un sistem
viu. Formarea şi menţinerea unui climat şcolar sănătos necesită grijă şi efort
susţinut, atât la nivel micro - la nivelul clasei de elevi, cât şi la nivel macro -
la nivelul întregii instituţii şcolare, pentru a crea un spaţiu şcolar care să
susţină procesul de învăţare şi care să aibă efecte pozitive asupra tuturor
membrilor.

2. Relaţia familie - şcoală

Pentru reuşita şcolară a elevului, pentru buna integrare socială a acestuia în
mediul şcolar, legătura şcoală-familie este foarte importantă. În prezent,
familiile elevilor au aşteptări multiple de la şcoală. Acestea pot fi de ordin
instrumental - preocupări referitoare la viitorul copiilor, la standardul vieţii,
de ordin profesional - vizează conferirea unui statut social superior, de ordin
afectiv - cu referire la trăirea experienţelor pozitive în cadrul şcolii şi de
ordin cultural - vizează modele culturale, personalităţi ce pot fi luate ca
exemple de viaţă (Alexandrescu, 2006).

Formele raporturilor familie-şcoală sunt diverse, dar ele au fost structurate
de către Henripin şi Ross (1976, apud Stănciulescu, 1997, p. 175) în două
dimensiuni generale, şi anume:
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 - dimensiunea relaţiei părinte-copil care face referire la modul în care părinţii
elevilor supraveghează activitatea şcolară a acestora prin: controlul
rezultatelor şcolare, al temelor, ajutorul acordat de părinţi în rezolvarea
temelor, suportul, susţinerea morală şi materială a activităţii şcolare a
copilului;

 - dimensiunea relaţiei familie-şcoală care vizează alegerea filierei şi a unităţii
şcolare la care să înveţe copilul, precum şi contactele directe pe care
părinţii le au cu reprezentanţii instituţiei şcolare, în special cu profesorii.
Contactele acestea pot fi colective (reuniuni de informare a părinţilor,
lecţii deschise pentru părinţi) sau individuale (telefoane, scrisori sau
vizite ale cadrului didactic la domiciliul elevilor). De asemenea, întâlnirile
cu părinţii pot avea un aspect informal atunci când se regăsesc sub
forma excursiilor, a vizitelor, a serbărilor, a diverselor aniversări la care
iau parte şi părinţii.

Calitatea acestei legături poate fi influenţată de atitudinea cadrelor didactice
faţă de formele de menţinere a relaţiei cu familia, de deschiderea familiei
faţă de anumite forme de relaţionare, de experienţa didactică şi chiar de
vârsta cadrelor didactice. Cele mai frecvente şi diverse contacte se realizează
la nivelurile de bază ale învăţământului, mai ales pe parcursul anilor şcolari
de cotitură. Aspectul relaţional familie-şcoală este influenţat şi de
caracteristicile elevului, care devine mesager şi mesaj în acelaşi timp.
Indiferent de modalitatea de comunicare, de multe ori copilul are posibilitatea
de a modifica conţinutul şi forma mesajului, modelând astfel raporturile dintre
adulţi.

Datorită implicării familiei în activitatea şcolară a copilului, aceasta devine
un intermediar în raporturile şcoală-copil. Raporturile şcolii cu familiile elevilor
induc creşterea complexităţii rolului cadrului didactic, care, pe lângă rolurile
exercitate în raport cu elevii şi cu administraţia şcolară, este nevoit să
îndeplinească şi un set de roluri în raport cu adulţii care se implică în educaţia
copilului. Uneori aceste roluri devin o sursă de stres pentru cadrul didactic,
şi asta mai ales în situaţia în care părinţii fac observaţii critice la adresa
acestuia în prezenţa copilului. Datorită aşteptărilor diferite ale părinţilor, uneori
chiar contradictorii, activitatea cadrelor didactice este percepută de aceştia
ca nesatisfăcătoare. Aşadar, interacţiunile familie-şcoală conduc la o
reconstrucţie continuă a rolurilor care se negociază mereu în experienţa
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cotidiană. Dacă universul social al familiei se extinde datorită influenţei şcolii,
acest fapt este valabil şi în sens invers, deoarece contactele cu părinţii
determină lărgirea reţelelor de sociabilitate a cadrelor didactice. Această
deschidere reciprocă poate determina stări de satisfacţie sau de tensiune
pentru cadrele didactice care sunt nevoite să parcurgă un proces de
cunoaştere sub aspect informaţional, pedagogic şi cultural pentru a menţine
legături eficiente cu părinţii elevilor.

Integrarea copiilor în sistemul de învăţământ implică o serie de modificări în
unele domenii, atât în dreptul acestora, al elevilor, cât şi în programul şi
priorităţile părinţilor. Relaţia familiei cu şcoala poate suferi modificări în funcţie
de natura şi intensitatea schimbărilor care au loc ca urmare a şcolarizării
copiilor. Printre domeniile în care se observă această schimbare, Stănciulescu
(1997, pp. 177-184) remarcă: timpul studiilor elevului – părinţii îşi
coordonează programul în funcţie de cantitatea şi dificultatea temelor de
casă; raportul cu spaţiul – determinat de locaţia instituţiei de învăţământ;
bugetul familial – afectat de anumite taxe de şcolarizare; volumul şi
distribuţia sarcinilor între membrii familiei – rolul adulţilor este mai încărcat
cu noi sarcini şi responsabilităţi; intensificarea controlului exercitat de
părinţi asupra copilului; forma şi conţinutul educaţiei familiale – familia
oferă copiilor un capital cultural şi intelectual rentabil sub aspectul reuşitei
şcolare; şcoala deposedează familia de copil – prin faptul că se creează
o distanţă socială între ei; climatul emoţional al familiei – este afectat de
stări de satisfacţie/insatisfacţie ale copilului; evaluarea activităţii parentale
– prin evaluarea activităţii copilului părinţii se pot simţi culpabilizaţi sau
recompensaţi; şcoala ameninţă intimitatea familiei – cadrele didactice
caută informaţii cu privire la viaţa familială a copiilor; deziluzii şi frustrări
– suferite de familiile din categorii defavorizate datorită decalajului dintre
speranţe şi realitate; şcoala introduce familia într-o reţea de sociabilitate
– prin contactul cu cadrele didactice, cu părinţii colegilor copilului.

Impactul reciproc al celor două instanţe educative - familie şi şcoală -  este
evident şi important pentru progresul şcolar al elevilor şi pentru dezvoltarea
personalităţii acestora. Dacă aceste medii educaţionale se completează şi
se susţin, atunci ele vor influenţa integrarea eficientă a copilului în activitatea
şcolară şi, mai apoi, în viaţa socială. Familia şi şcoala intră astfel într-o relaţie
de parteneriat fiindcă hotărăsc să conlucreze pentru atingerea unui scop
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comun, şi anume pentru binele copilului. Parteneriatele în sine nu pot produce
elevi de succes, ci activităţile parteneriale trebuie să fie proiectate astfel
încât să conducă la obţinerea acestui deziderat.

Parteneriatul în educaţie este un proces democratic de cooperare între
instituţiile partenere - familia şi şcoala - în vederea spijinirii copilului pe
parcursul său educaţional. Pentru ca barierele dintre instituţiile responsabile
de educaţie să fie dărâmate, este necesar să se stabilească, prin colaborare,
obiectivele comune în funcţie de care se vor elabora modalităţile de acţiune.
Familia şi şcoala trebuie să caute împreună soluţii, strategii alternative în
condiţiile cunoaşterii punctelor forte şi a celor slabe ale proiectului în care
sunt implicaţi. Această colaborare determină câştigarea încrederii individuale
în ceea ce se poate face, dezvoltarea responsabilităţii colective şi individuale,
precum şi multiplicarea partenerilor responsabili (Bunescu, Alecu & Badea,
1997).

Scopul parteneriatului şcoală-familie, după cum menţionează Goia (2016),
este acela de a susţine copiii în vederea atingerii succesului şcolar personal.
Acest parteneriat trebuie înţeles ca o relaţie permanentă de colaborare între
personalul şcolii şi familia fiecărui elev pentru ca beneficiile să fie vizibile
pentru toţi cei implicaţi: şcoală, elevi (creşterea performanţelor şcolare),
părinţi (atitudini pozitive faţă de şcoală), profesori (motivaţie crescută pentru
procesul educativ). Orice modalitate de menţinere a relaţiei dintre familie şi
şcoală - consultaţii cu părinţii elevilor, vizite la domiciliul elevilor, programe
diverse de mentorat, de voluntariat, implicarea părinţilor precum şi a unor
membri ai comunităţii în managementul şcolii, diverse parteneriate ale şcolii
cu comunitatea de afaceri (Bryan & Holcomb McCoy, 2004) - are rolul de
a determina efecte pozitive pentru elevi, atât sub aspect educaţional, cât şi
sub aspect psiho-social, în ceea ce priveşte achiziţiile intelectuale, precum şi
în ceea ce priveşte bunăstarea lor socială.

O şcoală sănătoasă, o şcoală de succes este aceea care valorizează relaţia
cu familiile elevilor săi. În acest sens, părinţilor li se oferă oportunitatea de a
se implica mai mult în sprijinirea activităţii şcolare prin asocierea în comitete
sau consilii ale părinţilor sau în asociaţii de părinţi. În vremurile actuale,
redimensionarea legăturii şcoală-familie determină implicaţii majore în spaţiul
şcolar.
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3. Strategia relaţională în spaţiul şcolar

3.1. Noţiunea de strategie

Noţiunea de strategie îşi are originea în epoca antică a Greciei, unde, iniţial,
termenul „strategos” se referea la rolul generalului care comanda o armată.
Sensul termenului a inclus apoi şi alte particularităţi ce făceau referire la
abilităţile psihologice şi comportamentale care îi dădeau generalului
posibilitatea să-şi îndeplinească rolul (Bleoju, 2022). În domeniul
managementului, strategia este arta dirijării unui ansamblu de dispozitive
pentru atingerea unui obiectiv. Strategia reprezintă cadrul ce orientează
alegerile care determină natura şi direcţia unei organizaţii. Ea este expresia
orientării pe termen lung a unei organizaţii sau instituţii, cu scopul valorificării
potenţialului specific (Petrişor, 2007).

Strategiile sunt rezultatele deciziilor strategice, a acelor decizii care se iau la
nivelul managementului de vârf cu scopul obţinerii obiectivelor strategice.
Deciziile exprimă opţiunile majore ale organizaţiei de dezvoltare şi de realizare
a competitivităţii strategice şi au la bază gândirea strategică (Ciobanu &
Ciulu, 2005).

Şi instituţiile şcolare îşi stabilesc planuri strategice pentru a-şi asigura
îndeplinirea misiunii ca organizaţii furnizoare de educaţie. Astfel,
managementul strategic al unei şcoli trebuie să monitorizeze schimbările din
mediul social, să anticipeze tendinţele viitoare, să stabilească obiective
adecvate şi strategii specifice de îndeplinire a acestora şi să evalueze
realizarea scopurilor propuse (Zaharia, 2013).

3.2. Strategia educaţională

Strategia educaţională include în aspectul său terminologic repere specifice
procesului de predare-învăţare, procesului de proiectare şi desfăşurare a
lecţiei. Ea poate fi înţeleasă ca modul în care profesorul combină strategiile
didactice cu formele de organizare a învăţării pentru atingerea obiectivelor
lecţiilor. Elementele determinative ale strategiei educaţionale cuprind:
obiectivele, conţinuturile pe care se centrează procesul didactic, metodele
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prin care ele se prelucrează, selectarea, combinarea şi dozarea componentelor
strategiei în raport cu ansamblul factorilor determinanţi, precum şi resursa
umană - profesorii şi elevii.

În prezent, activitatea didactică a profesorului este ghidată de strategia centrării
pe elev.  Într-un sens restrâns, strategia centrată pe elev ca subiect al învăţării
presupune desemnarea unui plan de acţiune educativă orientat spre
cunoaşterea nevoilor educative ale elevului. În sens larg, strategia centrată
pe elev presupune desemnarea unei paradigme experienţiale a instruirii bazată
pe valorizarea aspiraţiilor şi abilităţilor elevului. „Centrarea pe elev devine
atât o condiţie de calitate şi eficienţă a procesului formativ, cât şi una dintre
cele mai la îndemână căi de rezolvare a numeroaselor dificultăţi pe care le
cunoaşte şi amplifică învăţământul contemporan” (Şoitu & Cherciu, 2006,
pp. 45-46).

Strategia educaţională devine expresia relaţiei cadrului didactic cu elevii astfel
încât procesul de învăţare să fie dinamic şi încărcat cu valenţe pozitive. În
acest sens, activităţile educative se desfăşoară în funcţie de caracteristicile
personale ale elevilor şi sunt proiectate astfel încât să constituie experienţe
de învăţare pozitivă care să conducă la dezvoltarea de competenţe şi
transmiterea de conţinuturi specifice.

3.3. Strategia relaţională

Procesul de învăţământ este unul dinamic. Buna sa funcţionare depinde de
o serie de factori: contextuali, relaţionali, pedagogici, sociali, psihologici. Pentru
ca rezultatele acestui proces să determine succesul şcolar al fiecărui elev,
este esenţial ca între pilonii educaţiei şcolare - şcoala, familia, elevul - să fie
relaţii foarte bune.

Ţibu şi Goia (2014) subliniază importanţa parteneriatului dintre şcoală, familie
şi comunitate datorită efectelor pozitive pe care le produce în educaţia copiilor.
Dacă interacţiunea care se realizează între părinţi şi şcoală este eficientă,
atunci aceasta va influenţa dezvoltarea copiilor, atât cognitiv, cât şi psiho-
social, şi le va îmbogăţi rutina zilnică şcolară (Krüger & Michalek, 2011). În
acord cu aceste aspecte evidenţiate în literatura de specialitate, managementul
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şcolar trebuie să stabilească strategii relaţionale eficiente atât în ceea ce
priveşte legătura diadică profesor-elev, profesor-clasă, cât şi sub aspectul
legăturii triadice - profesor-elev/clasă-părinte.

Rezultatele studiilor cu privire la legătura dintre implicarea familiei şi succesul
şcolar al copiilor evidenţiază efectele pozitive în ceea ce priveşte îmbunătăţirea
rezultatelor la învăţătură, frecvenţa şcolară şi responsabilizarea elevilor pentru
munca specifică activităţilor şcolare (Epstein et al., 2009). Datorită
implicaţiilor pozitive pe care le aduce parteneriatul şcolii cu părinţii, instituţiile
de învăţământ trebuie să implementeze strategii eficiente de colaborare cu
familiile elevilor, de implicare a acestora în activităţi care încurajează succesul
elevilor (Cankar, Deutsch & Kolar, 2009).

O instituţie de învăţământ eficientă este caracterizată, în prezent, de o
implicare a părinţilor în activităţile cu caracter şcolar (Smith et al., 2007).
Valenţele pozitive ale implicării părinţilor sunt evidente în aria achiziţiilor
elevilor, în adaptarea socială a copiilor, în comportamentul, motivaţia şi
competenţele sociale ale acestora, în relaţia dintre elevi şi profesori, în relaţiile
dintre copii. Cu toate acestea, se observă că şcolile tind să nu aibă obiective
concrete cu privire la modalitatea de implicare a părinţilor în activităţile şcolare,
iar pentru multe şcoli implicarea părinţilor nu reprezintă o prioritate (Ţibu &
Goia, 2014).

Pe de altă parte, datele cercetării realizate de Dor (2013) sugerează că
implicarea părinţilor în relaţia cu şcoala este mai mică decât ar fi de dorit.
Unul dintre motivele acestui fapt este acela că, în relaţia cu părinţii, cadrele
didactice etalează atitudini pozitive cât şi negative. „Din prisma experienţei
didactice, se constată că profesorii începători minimizează rolul implicării
familiei. Din perspectiva diferenţelor dintre profesori, pe cicluri de învăţământ,
se constată că cei din învăţământul primar implică mai mult familia decât cei
din învăţământul gimnazial şi liceal, de multe ori nefiind clar profesorilor cum
anume ar putea să implice familia” (Dor, 2013, apud Ţibu & Goia, 2014, p.
40).

Deoarece educaţia este un proces uman, ea se poate desfăşura eficient
într-un climat relaţional care să stimuleze învăţarea şi care să se bazeze pe
comunicare. Astfel, orice strategie educaţională pe care cadrul didactic o va
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proiecta pentru îmbunătăţirea activităţii educaţionale, fie în planul
randamentului şcolar al elevilor, fie în cel relaţional, motivaţional, fie în
menţinerea unei bune relaţii cu familia elevului, se va baza pe comunicare.

Activitatea cadrului didactic, atât la nivelul clasei, cât şi la nivelul şcolii, este
una de natură managerială. Pentru a atinge idealul educaţional şi performanţa
în mediul actual, plin de schimbări, e necesară prezenţa unei gândiri strategice
la nivelul învăţământului, atât sub aspect educaţional, cât şi sub aspect
relaţional. Dimensiunea strategică a managementului şcolar este asigurată
însă de existenţa unei gândiri strategice şi a unei culturi organizaţionale
favorabilă schimbării. Dacă implementează o strategie creatoare de valoare,
atunci şcoala obţine un avantaj competitiv în relaţie cu celelalte instituţii de
învăţământ. Astfel, o strategie relaţională eficientă va contura modalităţi de
implicare a familiilor elevilor în viaţa şcolii, iar această strategie trebuie să
fie o caracteristică permanentă a învăţământului actual.

4. Particularităţi specifice ciclului primar de învăţământ

În ciclul primar de învăţământ sunt şcolarizaţi copii cu vârsta între 6-7 şi 10-
11 ani. Pentru a cunoaşte particularităţile specifice vârstei şcolare mici, este
necesar să cunoaştem profilul psihologic al acestei vârste. Conform lui Nicola
şi Farcaş (1992, p. 33), „profilul psihologic este o expresie cantitativ-calitativă
a totalităţii componentelor, proceselor şi însuşirilor psihice, precum şi a relaţiilor
interfuncţionale dintre acestea, caracteristice unei anumite etape din dezvoltarea
ontogenetică a copiilor şi care se diferenţiază de la un individ la altul”.

Sub aspect fizic, se constată o fortificare generală a organismului şcolarului
mic. Din punct de vedere cognitiv, gândirea acestuia se desprinde de datele
percepţiei globale intuitive şi manifestă o tendinţă de reflectare prin acţiuni
tot mai eficace asupra obiectului. Cunoaşterea se realizează prin operaţii
logice, concrete, obiectuale, a căror trăsătură definitorie este reversibilitatea.
Viaţa socială devine mai activă deoarece copilul simte nevoia de a trăi în
colectiv, de a lua parte la activităţile comune din cadrul grupului. Apartenenţa
la colectivitatea clasei presupune o acomodare cu specificul şi regulile vieţii
sociale, iar copilul îşi reglează atitudinile şi relaţiile cu ceilalţi în funcţie de
regulile de conduită din cadrul grupului (Nicola & Farcaş, 1992, pp. 38-39).

                                          Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2022 (1) • LXX 115



Mediul şcolar aduce un climat diferit de cel familial, unul mai puţin protector,
iar mutaţiile ce se petrec în viaţa copilului în noul mediu, cel şcolar, îi determină
pe unii specialişti să considere acest nou început drept un şoc al şcolarizării.
Toate aceste transformări vor influenţa personalitatea copilului. Viaţa de
şcolar sporeşte importanţa socială a acţiunilor întreprinse de copii. În această
etapă se observă o amplificare a contactelor sociale fiindcă şcolarul
relaţionează mai mult cu cei de-o vârstă cu el, cu colegii, fapt ce determină
o sporire a indicelui de socializare şi a sentimentelor colective. Conduitele
interacţionale influenţează personalitatea copilului şi conduc la formarea unor
trăsături de caracter pozitive sau negative. Sub impactul activităţilor comune
apare prietenia interpersonală, se dezvoltă sentimentul răspunderii, dăruirea
afectivă. Relaţiile dintre copii sunt reglementate de criterii situaţionale,
momentane, astfel că acestea pot fi considerate instabile (Golu, Zlate &
Verza, 1995).

Relaţia educativă din spaţiul şcolar se conturează în jurul unei persoane cu
rol foarte important, şi anume învăţătorul/învăţătoarea. Această legătură cu
caracter reciproc (între educator şi educat) are scopul de a asigura condiţiile
esenţiale pentru reuşita procesului de învăţare şi pentru dezvoltarea
personalităţii elevului. Relaţia şcolarului mic cu învăţătorul/învăţătoarea are
implicaţii pedagogice, psihologice şi sociologice care pot influenţa calitatea
climatului psihosocial din cadrul clasei.

Deoarece învăţământul primar este prima etapă din învăţământul obligatoriu,
este important ca în această perioadă copilul să găsească în şcoală un cadru
prielnic dezvoltării sale cognitive, emoţionale, psihomotorii. Astfel, o colaborare
eficientă familie-şcoală în această etapă a şcolarităţii determină efecte pozitive
în ceea ce priveşte învăţarea şi starea de bine a şcolarului mic.

5. Studiul investigativ

5.1. Metodologia cercetării

Scopul prezentului studiu a fost acela de a determina care sunt strategiile
relaţionale existente în cadrul unei şcoli primare din Timişoara.
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Obiectivele propuse au fost:
a) determinarea relaţiilor existente între învăţător şi elevi;
b) identificarea relaţiilor dintre şcoală şi familiile elevilor.

Ipotezele care stau la baza cercetării au fost:
a) Existenţa relaţiilor eficiente în clasa de elevi, între învăţător şi elevi, asigură

bunul demers educaţional.
b) Existenţa relaţiilor de colaborare familie-şcoală influenţează activitatea

şcolară a copiilor.

Populaţia cercetării a cuprins 60 de persoane împărţite în două loturi: lotul
părinţilor (30 de respondenţi) şi lotul elevilor (30 de elevi, copii ai părinţilor
investigaţi). Distribuţia acestora pe clase şi sex este vizibilă în următorul
tabel:
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Tabelul nr. 1. Distribuţia pe clase şi sex a celor 30 de elevi

Clasa Numărul subiecţilor Distribuţia pe sexe Procentul
subiecţilor %

Masculin Feminin
I 4 2 2 13,3%

a II - a 6 3 3 20%
a III- a 6 3 3 20%
a IV- a 14 8 6 46,6%

TOTAL 30 16 14 100%

Am ales un număr mai mare de elevi din clasa a IV-a datorită particularităţilor
psihologice şi de vârstă care le permit să facă aprecieri obiective asupra
situaţiei în care se regăsesc. Nu am inclus în studiu elevi din clasa pregătitoare
deoarece am considerat că, pentru o evaluare obiectivă, elevii trebuie să fi
petrecut cel puţin un an în şcoală.

În actuala cercetare s-a folosit ca metodă şi tehnică de investigare ancheta
pe bază de chestionar. Chestionarul aplicat este de tip omnibus
autoadministrat. Majoritatea întrebărilor din chestionare sunt cu răspunsuri
închise. Informaţiile cuprinse în chestionare au fost introduse în baza de
date construită cu ajutorul programului SPSS.18.0.



5.2. Rezultatele cercetării

Demersul investigativ a cuprins două dimensiuni ale strategiei relaţionale, şi
anume dimensiunea învăţătoare-elevi şi dimensiunea şcoală-familie.

a) Relaţia învăţătoare - elevi
Pentru a surprinde relaţionarea dintre cadrul didactic şi elevi, şcolarii mici au
completat un chestionar cu 16 întrebări. Prin completarea acestora s-a
investigat pe de o parte percepţia elevilor asupra climatului şcolar fiindcă
cadrul socio-afectiv în care e integrat şcolarul poate constitui un obstacol
sau un stimulent în calea învăţării, iar pe de altă parte s-a urmărit existenţa
strategiilor educative pe care învăţătoarea le adoptă pentru transmiterea
cunoştinţelor în vederea realizării învăţării.

Operaţionalizând conceptul de relaţie învăţătoare-elev, primele întrebări (Q1:
Te înţelegi cu doamna învăţătoare? şi Q2: Îţi place învăţătoarea?) au
investigat existenţa legăturii afective cu învăţătoarea. Conform datelor din
tabelul nr. 2, se observă faptul că, în şcoala în care s-a realizat cercetarea,
elevii se înţeleg foarte bine (70%) şi bine (23,3%) cu învăţătoarea clasei.
De asemenea, într-un procent de 53,3% elevii îşi iubesc foarte mult
învăţătoarea, 30% dintre copii afirmând că le place mult de aceasta. Aceste
aprecieri sincere ale copiilor faţă de relaţia cu cadrul didactic constituie premisa
existenţei unui climat eficient în clasă pentru realizarea procesului educaţional.
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Tabelul nr. 2. Frecvenţa răspunsurilor la întrebarea Q1:
Te înţelegi cu d-na învăţătoare?

Frecvenţa Procent

foarte bine 21 70,0
bine 7 23,3

potrivit 1 3,3
rău 1 3,3

Q1: Te înţelegi cu d-na
învăţătoare?

Total 30 100,0



Dar, a face parte dintr-un colectiv presupune a relaţiona şi cu ceilalţi colegi.
Aşadar, întrebarea Q11: Cum te înţelegi cu colegii din clasa ta?
investighează relaţia cu colegii. Rezultatele, vizibile în tabelul nr. 3, arată că
un procent de 46,7% dintre copiii investigaţi se înţeleg foarte bine cu colegii
de clasă, iar 30% se înţeleg bine între ei. Procentul de 6,6% al celor care
au raportat neînţelegeri poate fi determinat de unele conflicte între rolurile
stabilite între copii în clasă sau pot fi exprimări ale unor stări de moment care nu
influenţează ipoteza privind existenţa unui mediu socio-afectiv propice învăţării.
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Tabelul nr. 3. Frecvenţa răspunsurilor la întrebarea Q11:
Cum te înţelegi cu colegii din clasa ta?

Frecvenţa Procent

foarte bine 14 46,7
bine 9 30,0

potrivit 5 16,7

rău 2 6,6

Q11: Cum te înţelegi cu
colegii din clasa ta?

Total 30 100,0

Se observă că în şcoala investigată, majoritatea copiilor se înţeleg foarte
bine şi bine atât cu învăţătoarea, cât şi cu colegii din clasă. Aşadar,
interacţiunea din grupul şcolar se bazează pe relaţii afective pozitive, fapt
care constituie premisa unui climat psiho-social sănătos.

Deoarece la şcoală învăţătoarea transmite un conţinut ştiinţific prin procesul
instructiv-educativ, e important ca acest conţinut să fie înţeles de copii şi
elevii să fie sprijiniţi de cadrul didactic în acest sens. Următoarele întrebări
surprind existenţa unei bune strategii educative a cadrului didactic (Q3: Te
ajută doamna învăţătoare când nu înţelegi?, Q4: Înţelegi la lecţii când
ţi se explică?) şi curajul elevilor de a o întreba pe învăţătoare când nu
înţeleg conţinutul ştiinţific (Q5: Ai curajul să o întrebi pe învăţătoare când
nu înţelegi?). Din răspunsurile elevilor se evidenţiază faptul că 90% dintre
ei se simt ajutaţi întotdeauna de doamna învăţătoare atunci când nu înţeleg
conţinutul din cadrul lecţiilor predate; elevii înţeleg întotdeauna (46,7%)
sau câteodată (50%) când li se explică în cadrul lecţiilor, iar un procent de
90% au curajul să o întrebe pe învăţătoare cerând explicaţii suplimentare.



Aşadar, strategia educativă este una centrată pe elev.

Cu privire la comunicarea dintre cadrul didactic şi elevi, şcolarii au fost
întrebaţi dacă învăţătoarea se consultă cu ei atunci când se ia vreo decizie
privind activităţile şcolare. Astfel, răspunsurile la întrebarea Q6: Se consultă
d-na învăţătoare cu voi în luarea unei decizii pentru clasă?, 83,3% au
spus că această consultare se realizează întotdeauna, iar un procent de
16,7% apreciază o colaborare doar câteodată. Existenţa acestei relaţii de
colaborare contribuie la dezvoltarea personalităţii copiilor, la o bună integrare
socială bazată pe încredere şi apreciere din partea cadrului didactic.

Clasa de elevi este un spaţiu social în care pot apărea neînţelegeri între copii
din cauza diferenţelor sociale, familiale sau din cauza situaţiilor şcolare
specifice. În acest context, rolul învăţătoarei este deosebit de important.
Strategia relaţională implementată de aceasta poate crea un climat psiho-
social pozitiv. Răspunsurile la întrebările Q7: Vă ajută învăţătoarea să
rezolvaţi conflictele dintre voi? şi Q8: În ce măsură vă ajută să rezolvaţi
conflictele? au evidenţiat faptul că învăţătoarea îi ajută pe copii să rezolve
conflictele, fapt apreciat ca pozitiv de 90% din copii, acest sprijin fiind oferit
într-o măsură foarte mare - 60% şi mare - 30% de cadrul didactic al clasei.
De asemenea, se observă că învăţătoarele clădesc relaţii plăcute între elevi,
fapt confirmat de 93,3% dintre elevii care au apreciat că întotdeauna
învăţătoarea se îngrijeşte de toţi elevii din clasă (Q12). În cadrul şcolii există
un climat psiho-social pozitiv, fapt întărit şi de un procent de 80% dintre
şcolarii mici care au afirmat că nu se consideră trataţi nedrept de cadrele
didactice (Q10).

Concluzionând, strategiile relaţionale pe care învăţătoarele din această şcoală
le aplică sunt propice învăţării, climatul socio-afectiv este încărcat de valenţe
pozitive, copiii se simt apreciaţi şi integraţi în colectivul clasei. Relaţia cu
cadrul didactic e bazată pe încredere, pe simpatie şi oferă şcolarilor confortul
de a întreba atunci când nu înţeleg la lecţii sau de a sesiza momente
conflictuale. Ipoteza generală a acestei dimensiuni - Existenţa relaţiilor
eficiente în clasa de elevi, între învăţător şi elevi, asigură bunul demers
educaţional - a fost testată şi astfel se întăreşte importanţa relaţiilor cadru
didactic-elevi la nivelul ciclului primar de învăţământ.
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b) Relaţia şcoală - familie
Cel de-al doilea plan relaţional surprins în această cercetare a fost acela al
relaţiei dintre cadrul didactic al clasei şi familia elevului, precum şi existenţa
parteneriatelor între şcoală şi familiile copiilor. Pentru reuşita procesului educativ,
în prezent se acordă o importanţă mult mai intensă legăturii şcoală-familie, căci
o colaborare eficientă a acestora determină efecte pozitive în aria rezultatelor
la învăţătură ale şcolarilor şi favorizează bunăstarea vieţii şcolare a copiilor.
Chestionarul adresat părinţilor cuprinde 20 de întrebări cu răspuns închis şi
două întrebări au răspuns deschis.

În prima parte a investigării părinţilor am urmărit existenţa cooperării cu
învăţătoarea clasei pentru ca elevul să atingă performanţele şcolare specifice
nivelului prevăzut de programa şcolară. Astfel, am urmărit interesul arătat
de aceştia pentru rezultatele şcolare ale copilului, interes manifestat prin
controlarea temelor, sprijinirea în realizarea sarcinilor şcolare. Rezultatele la
întrebarea Q1: În ce măsură sunteţi interesat de activitatea şcolară a
copilului dvs.? indică un procent de 83,3% de părinţi preocupaţi în foarte
mare măsură, iar 13,3% preocupaţi în mare măsură de activitatea şcolară
a copilului. Şi copiii au fost chestionaţi (întrebarea Q14 din chestionarul
adresat lor) cu privire la măsura în care sunt interesaţi părinţii lor de activitatea
şcolară. Pentru 86,7% dintre şcolari, părinţii se interesează de ei în foarte
mare măsură, iar 13,3% dintre copii au încadrat această preocupare a
părinţilor la rangul de mare măsură. Corelarea acestor răspunsuri conturează
interesul şi preocuparea familiei pentru progresul şcolar al copiilor. Întrebarea
Q3: Colaboraţi cu învăţătoarea clasei pentru progresul şcolar al
copilului? arată că toţi (100%) părinţii intervievaţi colaborează în acest
sens cu cadrul didactic al clasei. De asemenea, din răspunsurile părinţilor la
întrebarea Q5: În ce măsură sunteţi mulţumiţi de calitatea învăţăturii
primită în şcoală de copilul dvs? se observă că părinţii sunt foarte
mulţumiţi într-un procent de 76,7% şi mulţumiţi - 23,3% de eforturile
educaţionale ale cadrelor didactice din şcoală. Această evaluare conferă
încredere şi învăţătoarelor, deoarece munca lor a fost astfel evaluată de
părinţii copiilor.

Printre modalităţile de colaborare şcoală-familie, surprinse de întrebarea Q9,
cele mai utilizate modalităţi prin care cadrele didactice informează familiile
elevilor sunt: conversaţia directă (96,7%), şedinţele cu părinţii (86,7%),
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lecţiile deschise pentru părinţi (23,3%), precum şi înştiinţările scrise
(16,7%). Deoarece conversaţia directă este cea mai utilizată modalitate,
deducem că părinţii vin la şcoală şi cer informaţii despre elevi, că învăţătoarea
transmite deschis situaţiile problematice şi soluţiile pentru îmbunătăţire,
această colaborare asigurând progresul şcolar al elevilor. Se poate observa
că învăţătoarele au stabilit o strategie relaţională eficientă cu părinţii elevilor,
ceea ce asigură bazele parteneriatului familie-şcoală în această instituţie de
învăţământ.

Am urmărit dacă această colaborare include şi alte aspecte ale şcolarităţii.
În acest sens, întrebările Q7: Cadrul didactic se consultă cu dvs. privind
activităţile pentru copii din şcoală? şi Q8: Deschiderea învăţătoarei la
colaborarea cu dvs. o consideraţi? au surprins existenţa parteneriatului
la nivelul clasei. Datele din tabelul nr. 4 indică faptul că această colaborare
este funcţională în mare măsură, dar pot fi implementate mai multe strategii
privind implicarea părinţilor în activităţile clasei, şi asta deoarece deschiderea
învăţătoarei la colaborarea cu părinţii este apreciată ca fiind foarte bună de
către 90% dintre părinţii chestionaţi (Q8).
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Tabelul nr. 4. Frecvenţa răspunsurilor la întrebarea Q7:
Se consultă cadrul didactic cu dvs. în activităţile pentru copii?

Frecvenţa Procent
foarte mare măsură 11 36,7

mare măsură 13 43,3
potrivit 6 20,0

Q7: Se consultă cadrul
didactic cu dvs. în

activităţile pentru copii?

Total 30 100,0

Relaţia familiei cu învăţătoarea clasei, surprinsă de întrebarea Q6: Cum
apreciaţi relaţia dvs cu învăţătoarea clasei?, a fost apreciată ca foarte
bună într-un procent de 76,7%, fapt care constituie baza unei colaborări
eficiente familie-cadru didactic. A fi partener implică şi posibilitatea de a
decide cu privire la unele activităţi cu caracter educativ. În acest sens,
întrebarea Q15: Vi s-a oferit posibilitatea de a decide cu privire la o
anumită activitate şcolară sau extraşcolară? a evidenţiat faptul că 70%
dintre părinţi au avut posibilitatea de a decide la nivelul clasei în activităţile
şcolare sau extraşcolare ale copiilor. Aceştia au putut decide într-o măsură



foarte mare (30%), mare (30%) şi potrivită (13,3%) conform răspunsurilor
oferite de părinţi la întrebarea Q16: În ce măsură aţi putut decide?.

Tabelul de mai jos, nr. 5, evidenţiază faptul că părinţii se consideră a fi
parteneri cu şcoala la care învaţă copiii lor.
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Tabelul nr. 5. Frecvenţa răspunsurilor la întrebarea Q17:
Vă consideraţi partener cu şcoala?

O relaţie de parteneriat se sprijină pe colaborarea eficientă a celor două
părţi, familie-şcoală, precum şi pe posibilitatea părinţilor de a decide cu privire
la activităţile şcolare şi extraşcolare de la nivelul clasei copiilor.

Pentru a se putea implica în activităţile din şcoală e necesar ca familiile
copiilor să participe la diversele acţiuni care se desfăşoară în această instituţie.
Răspunsurile la întrebarea Q10: Aţi participat la vreo acţiune şcolară
sau extraşcolară indică spre o participare de 86,7% la astfel de activităţi.
Majoritatea activităţilor la care au participat părinţii sunt serbările şcolare,
73,3% dintre respondenţi evaluându-le cu calificativul de foarte bine. La
nivelul şcolii se realizează o mulţime de activităţi cu diverse tematici - Ziua
mamei, Ziua tatălui, Ziua copilului, Ziua familiei, Ziua porţilor deschise
- activităţi care însă, în contextul pandemiei de COVID-19, au suferit
modificări, unele fiind chiar oprite. În toate aceste activităţi au fost implicate
familiile elevilor, aşadar li s-a oferit părinţilor posibilitatea de a fi parte alături
de copiii lor.

Cu privire la colaborarea cu şcoala, părinţii se declară mulţumiţi de relaţia la
nivel instituţional (Q13: Sunteţi mulţumiţi de colaborarea cu şcoala?) în
diferite grade: 43,3% sunt foarte mulţumiţi, 46,7% se declară mulţumiţi,
iar 10% se declară mulţumiţi într-o măsură potrivită de această colaborare.

Frecvenţa Procent
în foarte mare măsură 16 53,3

în mare măsură 8 26,7
potrivit 6 20

Q17: Vă consideraţi
partener cu şcoala?

Total 30 100,0



Percepţia părinţilor cu privire la faptul că le sunt ascultate propunerile făcute
către şcoală (Q12) are semnificaţii pozitive, astfel un procent de 63,3%
evaluează că propunerile le sunt luate în considerare în mare şi foarte mare
măsură, iar 30% într-o măsură potrivită.

Părinţii investigaţi se consideră parteneri cu şcoala, dar se observă o mai intensă
colaborare la nivelul clasei faţă de colaborarea la nivel instituţional. Deoarece
80% dintre părinţi se declară foarte mulţumiţi că au ales pentru copilul lor
această instituţie de învăţământ (Q20: Sunteţi mulţumiţi că aţi ales şcoala
aceasta?), se poate concluziona că strategiile relaţionale implementate de şcoală
faţă de familiile elevilor sunt eficiente. Familiile se consideră în parteneriat cu
şcoala, iar rolul şcolii este acela de a întări calitatea relaţiilor dintre părinţi şi
instituţia şcolară. Datorită faptului că vârsta majorităţii părinţilor este încadrată
în intervalul 30-40 ani (conform datelor de identificare), acest lucru devine un
atuu pe care instituţia de învăţământ îl poate fructifica pentru o colaborare mai
eficientă ale cărei rezultate vor fi vizibile în dezvoltarea micilor şcolari.

Concluzionând, relaţia şcoală-familie este una eficientă în cadrul şcolii
investigate, mai intensă la nivelul clasei, dar cu perspective deschise la nivel
instituţional. Colaborarea la nivelul clasei determină îmbunătăţirea situaţiei
la învăţătură a copiilor, precum şi posibilitatea ca părinţii să decidă cu privire
la activităţile copilului. Familiile copiilor se declară parteneri cu şcoala în
ceea ce priveşte educaţia, însă această colaborare poate fi ajustată. Ipoteza
generală a acestei dimensiuni - Existenţa relaţiilor de colaborare familie-
şcoală influenţează activitatea şcolară a copiilor - a fost testată şi astfel se
întăreşte importanţa relaţiilor familie-şcoală la nivelul ciclului primar de învăţământ.

6. Concluzii

Strategiile relaţionale implementate de cadrul didactic în relaţia cu elevii din
ciclul primar trebuie să se plieze pe profilul psihologic al şcolarului mic. Astfel,
pe de o parte strategia educaţională va urmări progresul şcolar al fiecăruia
şi va fi centrată pe elev pentru ca învăţarea să fie eficientă. Sub aspect
relaţional, învăţătoarea va crea un climat psiho-social propice integrării sociale
a tuturor copiilor şi care va favoriza încrederea şcolarilor în ajutorul pe care
aceasta îl poate oferi în orice situaţie specifică mediului şcolar.
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Pentru reuşita şcolară a elevului e importantă şi relaţia familie-şcoală. În
ultimul timp se observă o preocupare mai intensă a părinţilor faţă de activitatea
şcolară a copiilor şi o multiplicare a interacţiunilor dintre personalul şcolar şi
membrii familiei elevilor. La nivelul clasei de elevi, relaţia de colaborare a
familiei cu cadrul didactic conduce la bunăstarea educaţională şi psiho-socială
a fiecărui şcolar. Strategia relaţională proiectată în acest sens determină
îmbunătăţirea rezultatelor la învăţătură ale copiilor, precum şi integrarea lor
în colectivul clasei. Parteneriatul cadrului didactic cu părinţii oferă celor din
urmă posibilitatea de a propune şi a decide cu privire la diverse activităţi
şcolare sau extraşcolare care pot facilita starea de bine a micilor şcolari. La
nivelul şcolii, demersul strategic conturează modalităţi de implicare a părinţilor
astfel încât proiectele şi acţiunile şcolii să determine o educaţie de calitate
pentru toţi elevii.

Rolul familiei şi al şcolii este foarte important pentru educaţia copiilor. Cu
cât cele două instituţii colaborează şi acţionează în parteneriat, cu atât mai
mult dezvoltarea bio-psiho-socială a copiilor se va realiza la potenţialul maxim.
Strategiile relaţionale dezvoltate şi implementate în şcoală trebuie să includă
o colaborare tot mai strânsă cu persoanele responsabile de socializarea
primară a copiilor, respectiv cu familiile elevilor.
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Rezumat
Politicile educaţionale reprezintă, în sens larg, procesul de conducere a schimbării
şi/sau de introducere a inovaţiilor în sistemul educaţional (Haddad & Demsky, 1995;
Haheu-Munteanu, 2019). În activitatea de guvernare, în mod curent, ministerele de
resort îşi propun să gestioneze acest proces, pornind de la programele politice
asumate. Acestea presupun obiective strategice, direcţii de acţiune ori strategii de
implementare. Uneori însă, diferitele crize care afectează sistemele componente ale
socialului, deci şi sistemul educaţional, presupun implementarea unor soluţii
contextuale, decizii luate în condiţii de incertitudine. Având în vedere contextul
pandemiei de Covid-19 şi necesitatea implementării unor măsuri care să vină în
întâmpinarea nevoii de protecţie a sănătăţii elevilor şi cadrelor didactice, ne propunem,
prin acest studiu, să surprindem paleta de atitudini şi percepţii legate de politicile
implementate, precum şi diversele schimbări survenite în pregătirea profesională a
cadrelor didactice, pregătire „forţată” de necesitatea utilizării tehnologiei în activitatea
didactică online. Prin intermediul unei anchete sociologice pe bază de chestionar
administrat online cadrelor didactice din învăţământul preuniversitar din România,
ne propunem să inventariem raportările cadrelor didactice la diverse aspecte legate
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de organizarea şi funcţionarea sistemului de învăţământ în contextul pandemic:
începutul pandemiei şi frustrarea asociată acestui moment, pandemia şi dezvoltarea
diferitelor abilităţi digitale, dar şi proiecţii de viitor în legătură cu dezirabilitatea
folosirii diferitelor instrumente şi a abilităţilor digitale dezvoltate în timpul pandemiei,
în activitatea didactică „post-pandemică”.

Cuvinte-cheie: atitudini, învăţământ preuniversitar, pandemia de Covid-19, România.

Abstract

Educational policy is, in a broad sense, the process of driving change and/or
introducing innovations into the education system (Haddad & Demsky, 1995;
Haheu-Munteanu, 2019). In the work of government, the ministries in charge
usually aim to manage this process, starting from the assumed political programs.
These imply strategic objectives, action directions or implementation strategies.
Sometimes, however, the various crises affecting social systems, and therefore also
the education system, require the implementation of contextual solutions, decisions
taken under conditions of uncertainty. Given the context of the Covid-19 pandemic
and the need to implement measures that meet the need to protect the health of
students and teachers, we aim, through this study, to capture the range of attitudes
and perceptions related to the policies implemented, as well as the various changes
in the professional training of teachers, training “forced” by the need to use
technology in online teaching. By means of a sociological survey based on an
online questionnaire to Romanian pre-university teachers, we aim to inventory
teachers’ reports on some aspects related to the pandemic context: the beginning
of the pandemic and the frustration associated with this moment, the pandemic
and the development of different digital skills, but also future projections about
the desirability of using different tools and digital skills developed during the
pandemic in “post-pandemic” teaching activity.

Keywords: attitudes, Covid-19 pandemic, pre-university education, Romania.
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1. Introducere

Digitalizarea şi, mai concret, digitalizarea sistemelor educaţionale, nu este
un subiect nou. Se discută despre strategii în acest sens de ani buni, iar
guvernele alocă resurse importante pentru acestea. Totuşi, studiile realizate
au ajuns la concluzii nu întotdeauna încurajatoare. De exemplu, într-un studiu
realizat în anul 2018 de către Organizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare
Economică (OCDE) se arată că, în medie, „mai puţin de 40 % din cadrele
didactice din întreaga UE se consideră pregătite să utilizeze tehnologiile digitale
în procesul de predare, cu diferenţe mari între statele membre ale Uniunii
Europene” (OCDE, 2018). Studiul apărea, deci, cu doi ani înainte de momentul
în care Organizaţia Mondială a Sănătăţii a anunţat pandemia. Potrivit cifrelor
oferite de Eurostat pentru anul 2021, România se clasa pe ultimul loc în
Uniunea Europeană în ceea ce priveşte competenţele digitale ale populaţiei
între 16 şi 74 de ani. Doar 28% dintre românii din această categorie de
vârstă aveau competenţe digitale minime, faţă de peste 50%, media din
Uniunea Europeană (Eurostat, 2021).

Momentul pandemic pe care l-am traversat ne-a forţat să privim altfel lumea
din jurul nostru. Fără îndoială că presiunea pusă pe sistemele educaţionale
de pe glob va genera repercusiuni pe care încă nu le putem înţelege în
totalitate. Felul în care ne raportăm la viitor s-a schimbat, cu siguranţă.
Avansul tehnologic, capacitatea noastră de a controla procese şi fenomene
ne-au determinat poate, la un moment dat, să considerăm că putem face
faţă cu succes oricăror provocări. Pandemia ne-a arătat că lucrurile nu sunt
chiar atât de simple. Ne-a scos din zona de confort şi ne-a testat rezilienţa,
ne-a aruncat în abisul unor probleme cu multe necunoscute, ne-a testat
solidaritatea, ne-a confruntat cu tensiuni şi cu provocări sistemice, dar ne-a
forţat şi reflecţiile cu privire la cum va arăta societatea viitorului. Ne-a
provocat să facem paşi pe drumul digitalizării, pe scară largă, şi ne-a obişnuit,
întru-câtva, cu ideea că ceea ce aduce ziua de mâine este, cu siguranţă,
complex, iar soluţiile nu pot fi simple. Un astfel de moment este prilej de
gândire, de întrebări, de inferenţe. Am putea să sperăm că nu vom mai avea
de-a face cu astfel de lucruri. Dar ar fi cel puţin naiv. De cele mai multe ori,
o astfel de provocare, dincolo de stările negative pe care le generează, dincolo
de pagubele pe care le lasă în urmă, ne poate pregăti pentru alte încercări
mult mai importante. Se spune că oamenii şi societăţile se schimbă confruntaţi
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cu o situaţie excepţională (cum a fost pandemia), ori se schimbă planificat,
în timp, pornind de la proiecţia viitorului, asumând puncte slabe, construind
pe punctele tari identificate, înţelegând vulnerabilităţile şi pregătind coerent
reacţia în faţa ameninţărilor. Dacă ne gândim la sistemul educaţional din
România, în context pandemic, putem cu uşurinţă aduce în discuţie o
componentă mai degrabă reactivă decât proactivă. Nu am fost pregătiţi
suficient pentru a înfrunta o asemenea provocare. Dar, oare am putea să
folosim experienţa aceasta pentru a ne dezvolta capacitatea de „apărare” în
viitor? Ce a însemnat pentru oamenii din sistemul educaţional această
pandemie, în ce fel au fost confruntaţi cu lipsa unor soluţii, ori cu dificultatea
de a găsi puncte de sprijin solide? Cât de rapid s-a „repliat” sistemul în faţa
loviturii primite la începutul pandemiei?

În ancheta sociologică ce stă la baza acestui articol, am fost interesaţi de
astfel de întrebări. Am încercat să identificăm atitudini ale cadrelor didactice
cu privire la politicile educaţionale din această perioadă, dar şi să înţelegem
felul în care pandemia a afectat activitatea didactică din mediul preuniversitar
în România. Am considerat că, în acest fel, vom putea avea o bază mai bună
pentru discuţiile cu privire la ce se poate face în viitor. Dacă nu ne-a plăcut
situaţia, măcar să nu uităm lecţiile care decurg din ea. Desigur, limitele
cercetării sunt evidente şi le vom detalia punctual. De asemenea, numărul
de respondenţi ne îndreptăţeşte să considerăm că putem evalua doar într-o
oarecare măsură impactul pandemiei asupra activităţii didactice în sistemul
educaţional preuniversitar din România.

Structurile administrative care au atribuţii în acest sens ar putea folosi „lecţiile”
acestei pandemii pe de o parte pentru a pregăti răspunsul rapid la provocări
cum a fost aceasta, iar pe de altă parte pentru a dezvolta abilităţi şi a bugeta
resursele necesare pentru a face faţă unor astfel de provocări. Prezumţia
noastră este că, la momentul trecerii activităţilor didactice în mediul online,
cadrele didactice nu deţineau nici abilităţile, nici resursele necesare pentru a
face faţă cu succes acelui moment de impact. Pe de altă parte, imediat
consecutiv acelui moment, au lipsit abordările unitare şi transferul de know-
how către cadrele didactice. În lipsa acestora, fiecare instituţie a reacţionat
după cum a putut: unele şcoli, cu directori mai pricepuţi sau mai conectaţi la
realitatea virtuală, cu profesori mai inovatori, ori cu resurse mai importante
au folosit platforme de învăţare pe care le-au achiziţionat, alte şcoli au lăsat

132



la latitudinea cadrelor didactice modalitatea de predare. Unele cadre didactice
s-au instruit rapid pentru folosirea diferitelor platforme, modalităţi de
interacţiune, aplicaţii, făcând apel la prieteni, colegi mai experimentaţi, ori
urmărind diferite tutoriale disponibile pe internet, alţii au considerat că
momentul „va trece repede” şi nu este nevoie de prea mult efort pentru
familiarizarea cu instrumentele digitale. Desigur, o astfel de abordare este
păguboasă pentru procesul educaţional, în ansamblul său. Cel mai probabil,
unii elevi au beneficiat rapid de „capacitatea de reinventare” a profesorilor
lor, alţii, dimpotrivă, au primit informaţii trunchiate, prin email sau chiar în
formă tipărită, nu au putut folosi calculatoare, nu au avut acces la internet,
ori semnalul a fluctuat, căci le-au lipsit astfel de resurse, iar şcolile/
comunitatea de care aparţineau nu avea dotări în acest sens.

2. Repere ale cadrului teoretic de referinţă

Dacă avem în vedere schimbările produse în sistemele educaţionale, în
activitatea didactică sau în comportamentele indivizilor în actul educaţional
online, constatăm o oarecare efervescenţă a studiilor care au în vedere
educaţia inovativă (Botnariuc et al., 2020) sau care ilustrează noile raportări
ale „milenialilor” în privinţa folosirii internetului în învăţare (Warsihna, 2020).
Provocările sau oportunităţile aduse de pandemie au fost abordate în studii
care reliefează efectele acesteia în plan educaţional (Adedoyin & Soykan,
2020; Mali & Lim, 2021). În ultima vreme, în literatura de specialitate
românească au apărut mai multe studii de caz prin care s-a încercat evaluarea
efectelor pandemiei asupra sistemului educaţional universitar (Mihăescu,
2021; Opre, Opre, Glava & Glava, 2020; UVT, 2020), ca urmare a situaţiei
prin care am trecut. Aceste rapoarte sau studii au avut, mai degrabă, rolul
de a orienta şi de oferi soluţii pentru predare-evaluare şi au apărut ca urmare
a preocupărilor profesorilor din departamentele pentru pregătirea personalului
didactic sau a psihologilor din universităţile româneşti. Contextul pandemic a
determinat apariţia studiilor şi rapoartelor apărute fie în paginile revistelor de
specialitate (atât în format tipărit, cât şi online), fie în lucrări care analizează
şi discută reacţii, posibilităţi de îmbunătăţire a predării şi a evaluării online.
Multe din aceste studii au în vedere situaţia învăţământului universitar, dar,
desigur, parte din concluzii pot fi adaptate şi sistemului preuniversitar.
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Cadrele didactice au fost obligate să îşi dezvolte rapid abilităţile digitale,
învăţând să lucreze cu platforme şi aplicaţii educaţionale, să comunice în
medii noi, cu ajutorul mai multor tipuri de instrumente. Unele studii discută
astfel de presiuni apărute în cazul cadrelor didactice din sistemul universitar
(Rapanta et al., 2020), iar în România unii autori pun în discuţie relaţia dintre
autoeficacitate şi burnout la profesorii din sistemul preuniversitar, punctând
şi competenţe digitale mai puţin dezvoltate, dar şi competenţe limitate în
privinţa gestionării situaţiilor de criză (Ţăranu, Vătăşescu & Vătăşescu, 2021),
cum a fost momentul pandemic. Dar nu a fost doar atât. Presiunea a crescut
şi din cauza unor agenţi stresori care au acţionat în această perioadă şi care
au fost cauzaţi fie de context, fie de lipsa unei „igiene de lucru în mediul
online” (resimţită de mai toate categoriile socio-profesionale care au folosit
pentru prima dată în pandemie spaţiile private ca zone de lucru): controlul
redus sau inexistent în ceea ce priveşte atenţia elevilor/studenţilor; lipsa
controlului cu privire la posibilitatea de a fi înregistrat fără acord; desfăşurarea
activităţilor din spaţiul privat, de acasă, cu implicaţii atât în ceea ce priveşte
gestionarea unor situaţii neprevăzute din locuinţa cadrului didactic (zgomote,
intervenţii ale membrilor din familie, de multe ori şi ei muncind online), dar şi
în ceea ce priveşte existenţa unor situaţii de acest fel în locuinţele elevilor/
studenţilor; sau accesarea întâlnirii online de către participanţi neautorizaţi.
Dacă mai adăugăm aici şi diferenţele de dotări între zona urbană şi cea
rurală din România, putem completa tabloul acestor presiuni exercitate asupra
activităţii didactice şi, pe cale de consecinţă, finalmente, cu impactul asupra
calităţii procesului educaţional. De pildă, pentru zona rurală, absenţa
echipamentelor adecvate sau calitatea conexiunii la internet au fost două
probleme majore (Tunegaru, 2021). Multe studii realizate în această perioadă
s-au concentrat pe oportunităţile digitalizării, dar au existat, desigur, abordări
care au identificat şi un impact negativ al activităţilor educaţionale desfăşurate
online în sistemul universitar, cum ar fi, de exemplu, sănătatea şi starea de
bine (Sangster, Stoner & Flood, 2020). Studii mai recente apărute în România
care au în vedere sistemul preşcolar par a sugera că educatorii sunt mai
degrabă interesaţi şi activi în practicile care generează starea de bine în
contextul predării online, faţă de predarea tradiţională (Guţu & Sava, 2021).
Dincolo de orice diferenţe sau de concluzii aprofundate, părerea unanimă
este că felul în care se construieşte actul educaţional a fost schimbat ireversibil
în context pandemic. În mod evident, nu doar abordarea profesorilor s-a
schimbat, dar şi cea a elevilor. În aceeaşi idee se înscriu studii apărute în
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România, care argumentează că schimbările produse în context pandemic
sunt majore în ceea ce priveşte percepţia elevilor cu privire la şcoală şi
cadrul didactic (Bucur, Ciolan & Petrescu, 2021).

Preocupările pentru folosirea tehnologiei în procesul de predare-învăţare-
evaluare nu sunt de dată recentă, iar în ultimele două decenii pare că această
discuţie s-a amplificat, odată cu creşterea accesului la internet, cu
diversificarea serviciilor oferite şi cu accesul generalizat datorită costurilor
scăzute. Utilizarea instrumentelor digitale pare un fenomen inerent, care s-ar
fi produs indiferent de impactul pandemiei. Apare ca o consecinţă firească a
dezvoltării tehnologiei comunicaţiilor şi a utilizării acesteia în tot mai multe
domenii de activitate. Desigur, ne punem întrebarea în ce măsură digitalizarea
are impact asupra pedagogiei clasice sau dacă se naşte efectiv o nouă ramură
a pedagogiei. În acest sens, unele studii (Nicu & Kifor, 2021) se preocupă
de dimensionarea conceptului de pedagogie digitală sau tehno-pedagogie,
insistând asupra faptului că pedagogia digitală nu înseamnă o simplă utilizare
a instrumentelor digitale în procesul didactic, ci decizia conştientă de a le
utiliza, pornind de la impactul acestora asupra învăţării. Preluând rezultate
ale unui studiu UNESCO din 2009, Adriana Nicu şi Ştefania Kifor (2021,
p. 58) ne avertizează că formarea abilităţilor tehno-pedagogice în predare
poate să fie însoţită de diverse greşeli frecvente, începând de la ignorarea
nevoilor beneficiarilor actului didactic, la preluarea de conţinuturi din alte
sisteme educaţionale, fără a le adapta la specificul sistemului românesc, sau
la crearea de conţinuturi slabe calitativ, neadaptate la posibilităţile tehnologice.

Explorarea nivelului de competenţe digitale, propunerea unor căi de
îmbunătăţire a acestora, ori folosirea metodelor digitale în mod eficient în
procesul didactic au constituit preocupări ale specialiştilor din domeniu. Facem
precizarea că şi la nivelul Comisiei Europene există preocupări importante
în ceea ce priveşte dezvoltarea competenţelor digitale şi digitalizarea
sistemului educaţional. Literatura de specialitate investighează folosirea
eficientă a metodelor digitale în procesul educaţional, iar momentul pandemic
pe care l-am traversat pare să fi dat un imbold cercetărilor în acest sens.
Pentru a completa perspectivele, nu foarte numeroase încă, de înţelegere a
folosirii eficiente a resurselor digitale în activitatea didactică, am folosit şi
studii care investighează astfel de aspecte în mediul universitar. În acest
caz, am pornit de la premisa că activitatea didactică, în ciuda unor evidente
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diferenţieri între mediul universitar şi celelalte componente ale sistemului
educaţional, este structurată pe axa predare-evaluare în toate cazurile.
Distincţiile sunt categoric importante, dar, la fel de evident, folosirea resurselor
digitale în activitatea didactică se presupune că este subsumată aceluiaşi
deziderat.

3. Măsuri implementate în timpul pandemiei în
învăţământul preuniversitar

În context pandemic, Ministerul Educaţiei a luat unele măsuri administrative,
măsuri de răspuns la provocările crizei sanitare, care vizau fie prevenirea
transmiterii virusului în unităţile şcolare (cum ar fi chestiunea testării elevilor),
fie calibrarea organizatorică necesară într-o astfel de situaţie (eliminarea
tezelor semestriale sau modificarea structurii anului şcolar). Fireşte, aceste
măsuri au fost receptate diferit de către profesori, părinţi şi elevi. De pildă,
prin Ordinul de ministru nr. 5977, din 11 noiembrie 2020, se suspenda aplicarea
unor prevederi din Regulamentulul Cadru de Organizare şi Funcţionare a
Unităţilor de Învăţământ Preuniversitar, anume cele care reglementau
organizarea lucrărilor semestriale (tezele) şi, respectiv, cele care stabileau
calculul mediei. Pentru anul 2020-2021, media semestrială urma să fie
calculată prin rotunjirea mediei aritmetice a notelor la cel mai apropiat număr
întreg.

Prin Ordinul comun 5338/2.015/2021, Ministerul Educaţiei şi Ministerul
Sănătăţii stabileau necesitatea testării elevilor în unităţile de învăţământ din
România, iar prin Procedura de administrare a testelor rapide antigen
noninvazive folosite în unităţile de învăţământ nr. 2503/ din 19 noiembrie
2021, Ministerul Sănătăţii clarifica şi modul în care se realiza testarea.

Ordinul de ministru 5549 din 5 noiembrie 2021, prevedea schimbarea structurii
anului şcolar 2021-2022, prin introducerea unei vacanţe forţate, de două
săptămâni.

Măsuri ca acestea, luate în context pandemic, s-au constituit în elemente de
presiune asupra sistemului educaţional preuniversitar din România. Uneori
au bulversat activitatea curentă, alteori au suscitat multe dezbateri şi păreri
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contradictorii din partea angajaţilor din sistem, impunând clarificări şi
comunicare susţinută.

4. Aspecte metodologice

Prin acest studiu ne-am propus să surprindem atitudinile profesorilor din
învăţământul preuniversitar faţă de măsurile implementate în perioada
pandemiei. În consecinţă, obiectivele urmărite au fost: identificarea şi analiza
principalelor măsuri luate de autorităţi în învăţământul preuniversitar, în
perioada februarie 2020 - februarie 2022; surprinderea percepţiilor asupra
nivelului personal de pregătire pentru folosirea tehnologiilor de predare online;
inventarierea aplicaţiilor/programelor/softurilor/resurselor utilizate în predarea
online la debutul pandemiei şi, respectiv, după doi ani de la debutul pandemiei;
tendinţe privind aplicaţiile/softurile/programele care pot fi folosite în procesul
educaţional în viitor; identificarea principalelor probleme întâmpinate de către
cadrele didactice în procesul educaţional de tip online; surprinderea
percepţiilor cadrelor didactice asupra problemelor întâmpinate de elevi din
cauza măsurilor implementate în pandemie.

Una dintre premisele de la care am pornit în demersul nostru a fost aceea că
activităţile de predare şi evaluare realizate online au necesitat din partea
cadrelor didactice un efort de dobândire de competenţe digitale. O altă premisă
a fost aceea că activitatea didactică online a atras cu sine mai multe dificultăţi,
atât pentru profesori, cât şi pentru elevi. Şi ultima premisă care a stat la baza
acestui studiu a fost aceea că dezvoltarea competenţelor digitale, datorită
măsurilor implementate în timpul pandemiei, a creat, la nivelul profesorilor, dorinţa
de utilizare a unor abilităţi şi pe viitor, în ideea optimizării procesului didactic.

Am folosit ca metodă de cercetare ancheta sociologică pe bază de chestionar,
iar ca  instrument de cercetare chestionarul online (Google Forms).

Categoriile vizate au fost cadrele didactice din învăţământul primar, gimnazial
şi liceal, angajaţii Caselor Corpului Didactic (CCD), angajaţii inspectoratelor
şcolare (ISJ) care desfăşoară şi activităţi didactice, din toate judeţele ţării,
iar eşantionul utilizat a fost unul neprobabilist, de disponibilitate (N = 1071 de
respondenţi). Se cuvine să facem o precizare, identificând, în acest fel, una
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dintre limitările studiului de faţă. Dat fiind faptul că eşantionul este unul
neprobabilist, ne vom mărgini să discutăm rezultatele într-o perspectivă
preponderent descriptivă. Rezultatele acestui studiu exploratoriu pot fi
premise pentru abordări ulterioare care să aprofundeze dimensiunile reliefate
de analiza de faţă.

Eşantionul a avut următoarea configuraţie: profesori care predau la gimnaziu -
21,0%; profesori care predau la liceu - 38%;  profesori pentru învăţământul
primar (învăţători) - 12,9%; educatori - 17,4%; angajaţi CCD care desfăşoară şi
activităţi didactice - 3,5%; angajaţi ISJ care desfăşoară şi activităţi didactice -
6,3%. Dintre aceştia, 86,6% îşi desfăşoară activitatea în mediul urban.

Dimensiunile pe baza cărora a fost elaborat instrumentul de cercetare au
fost: atitudini asupra măsurilor implementate în pandemie (predarea online,
evaluarea online, eliminarea tezelor, eliminarea probelor de competenţe de
la examenul de bacalaureat); percepţiile asupra nivelului de pregătire pentru
folosirea tehnologiilor de predare online; aplicaţii/programe/resurse utilizate
în predarea online (la debutul pandemiei, după 2 ani de pandemie); aplicaţii
care pot fi utilizate în viitor; dificultăţi întâmpinate în predarea online.

Pentru cele mai multe din întrebările chestionarului a fost utilizată scala Likert
în cinci trepte. Perioada de aplicare a chestionarului a fost 20 februarie – 1
martie 2022. Chestionarul a cuprins 19 itemi (fără datele demografice), iar
completarea acestuia a necesitat un timp mediu de 11 minute.

5. Rezultate

5.1. Predare şi evaluare: cele două faţete ale procesului educaţional

În ceea ce priveşte procesul educaţional derulat online, percepţia generală
asupra lui pare a coincide cu percepţia asupra predării online, dar pare a fi
diferită de percepţia asupra evaluării. Mai întâi, ar trebui să precizăm că cel
mai mare procent aparţine nehotărâţilor, adică cei care au ales valoarea
medie, în sensul că nu consideră procesul educaţional derulat online şi,
respectiv, predarea nici eficient/ă, dar nici ineficient/ă. Aşa cum se poate
observa şi din Tabelul nr. 1, procentele sunt aproape identice: 40,5% pentru
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procesul educaţional în ansamblu şi 39,4% pentru predarea online.
Referindu-ne la procesul educaţional ca evaluare de ansamblu, constatăm
existenţa a două grupuri relativ egale ca pondere: 31,1% dintre respondenţi
înclină spre a considera ineficient procesul didactic online, iar 28,4% înclină
spre a-l considera eficient.

Tabelul nr. 1. Atitudini faţă de procesul educaţional derulat online (%)

Atitudinea Procentul

Dezacord puternic 11,6%

Dezacord 19,5%

Nici acord, nici dezacord 40,5%

Acord 22,2%

Acord puternic 6,2%

(N: 1071 de respondenţi)

În privinţa percepţiei cu privire la predarea online, 37,6% dintre respondenţi
înclină spre a considera ineficient procesul didactic online, iar 22,9% înclină
spre a-l considera eficient. Remarcăm că, de data aceasta, diferenţa este
mai mare între cele două grupuri.

Însă lucrurile devin şi mai interesante, dacă ne referim la percepţia cu privire
la evaluarea online. În privinţa acesteia, procentele sunt diferite: 64,1% dintre
respondenţi consideră ineficientă evaluarea online şi doar 11,5% o consideră
eficientă. Procentul nehotărâţilor este mai mic în acest caz, de 24,5%. Ca
discuţie preliminară, putem afirma că, în ceea ce priveşte predarea online şi
percepţia procesului ca ansamblu, pe lângă categoria mare de nehotărâţi,
avem două categorii, relativ egale în privinţa consistenţei, lucru care nu mai
este valabil în cazul evaluării online, cei mai mulţi fiind de părere că evaluarea
online este ineficientă.
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5.2.  Decizii şi măsuri ale autorităţilor: percepţiile angajaţilor din mediul
preuniversitar

Cum este firesc, în această perioadă marcată de incertitudini, autorităţile au
fost în situaţia de a lua anumite decizii şi măsuri în context pandemic.
Referindu-ne la acestea, percepţia asupra lor a constituit unul din punctele
centrale ale studiului nostru.

În privinţa eliminării tezelor naţionale, măsura nu a creat decalaje mari între
acord şi dezacord: 40,2% dintre respondenţi nu au fost de acord cu această
măsură, 36% au fost de acord cu ea, iar procentul indecişilor a fost de
23,7%. Observăm, din nou, că avem două categorii de răspunsuri care produc
o polarizare a opiniilor, neexistând o omogenitate a atitudinilor în ceea ce
priveşte măsura eliminării tezelor.

O altă măsură luată în această perioadă a fost schimbarea structurii anului
şcolar 2021-2022. De data aceasta lucrurile au fost mult mai evidente înspre
respingere, aşa cum putem observa din cifrele prezentate în Tabelul nr. 2.
Întrebaţi în ce măsură au fost de acord cu acest lucru, 73,3% dintre
respondenţi nu au considerat măsura potrivită, iar 10,7% au considerat-o
potrivită, 15,9% fiind indecişi în această privinţă.

(N: 1071 de respondenţi)

Tabelul nr. 2. Atitudini faţă de schimbarea structurii anului şcolar (%)

Atitudinea Procentul

Dezacord puternic 50%

Dezacord 23,3%

Nici acord, nici dezacord 15,9%

Acord 7,9%

Acord puternic 2,8%

În privinţa măsurii privind testarea anti-Covid a elevilor, decisă de autorităţi,
73,9% dintre cei care au participat la studiu consideră că a fost o decizie
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bună şi doar 8,5% au respins-o, restul de 17,6% fiind indecişi. Dar, la
întrebarea cu privire la felul în care această măsură a fost implementată, în
sensul gestionării de către cadrele didactice a acestui proces, cei mai mulţi
nu au fost de acord cu modalitatea de implementare (73,8%). Doar un procent
mai scăzut (10,3%) dintre respondenţi a considerat măsura ca fiind bine
implementată, iar indecişii au fost în procent de 15,9%.

Aşa cum putem observa, în privinţa măsurilor decise de autorităţi, în contextul
efortului de stopare a răspândirii infecţiei cu virusul SARS-CoV-2, percepţia
celor din sistem este nuanţată. În cazul unora dintre acestea, dezacordul a
fost mai pronunţat, iar faţă de unele dintre măsurile propuse de autorităţi
respondenţii şi-au manifestat puternic acordul, dar, mai degrabă
implementarea unora dintre acestea a generat dezaprobare. Prin urmare,
raportarea personalului angajat în sistemul preuniversitar la măsurile şi deciziile
luate de către autorităţi nu a fost monolitică, de respingere sau de aprobare
în bloc a acestora.

5.3.  Competenţele digitale între vulnerabilitatea de început şi
optimismul de după doi ani

De asemenea, am fost interesaţi, în studiul nostru, de percepţiile pe care
cadrele didactice le au cu privire la propriul nivel de pregătire privind predarea
online. Desigur, dinamica acestei percepţii este importantă. La începutul
pandemiei, fără experienţa predării online, cu un stoc redus de cunoştinţe,
cu abilităţi insuficient dezvoltate, uneori fără dotările tehnice necesare, în
condiţiile unor conexiuni instabile la internet, sau chiar fără conexiune,
respondenţii s-au simţit vulnerabili. Pe măsură ce abilităţile s-au dezvoltat,
iar mijloacele tehnice au fost mai accesibile, constatăm o scădere a
disconfortului creat de necesitatea lucrului online. Această schimbare de
perspectivă este tradusă prin faptul că profesorii din sistemul preuniversitar
din România au început să se simtă mai pregătiţi pentru activităţile online,
crescând semnificativ numărul celor care utilizează diferite tehnici şi
instrumente de predare-evaluare online.

La debutul pandemiei, 47,8% dintre respondenţi nu se considerau pregătiţi
pentru a preda online, 31,3% s-au poziţionat pe un nivel mediu şi doar 20,9%
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s-au considerat pregătiţi pentru acest tip de predare. În ciuda acestei situaţii,
care la momentul respectiv a produs, cel mai probabil, anxietate şi reticenţă,
astăzi observăm că procentele sunt semnificativ schimbate. Astfel, 80,9%,
deci o majoritate covârşitoare, se consideră pregătită pentru acest tip de
predare, 16,2% se situează la nivelul mediu, iar procentul celor care încă se
simt vulnerabili este de doar 2,9%. În mod evident, modificarea procentelor
se datorează şi modalităţilor de perfecţionare la care a recurs fiecare cadru
didactic. Pare că cei mai mulţi dintre respondenţi (70%) au învăţat singuri şi/
sau au participat la diferite cursuri care le-au dezvoltat abilităţile (63,9%).
Printre modalităţile menţionate de profesorii care au învăţat singuri apare şi
urmărirea diverselor tutoriale pe platforme precum YouTube. Un procent de
26,1% au afirmat că au fost ajutaţi de colegi în acest sens, iar în procente
nesemnificative (0,1%) au apărut variante de răspuns precum: am învăţat
de la elevii mei, am fost ajutat de specialişti IT din afara sistemului de
învăţământ, am primit ajutor de la rude.

Predarea online a presupus folosirea intensivă a unor instrumente noi:
platforme de învăţare, instrumente de comunicare colaborativă, aplicaţii cu
scop de învăţare etc. Deşi există mai multe clasificări posibile, pentru studiul
de faţă am preferat folosirea categoriilor propuse în studiul Şcoala la distanţă
în perioada pandemiei Covid-19, realizat de Centrul Naţional de Politici
şi Evaluare în Educaţie – Unitatea de Cercetare în Educaţie (CNPEE, 2020).
Unele dintre instrumente au fost cunoscute şi folosite şi înainte de pandemie,
dar numărul celor care foloseau astfel de instrumente era redus, fără îndoială.
Cei mai mulţi au început să utilizeze aceste instrumente în pandemie, iar
acest lucru s-a reflectat într-un nivel crescut de stres.

În privinţa folosirii diferitelor instrumente de comunicare în activitatea
didactică, cum ar fi WhatsApp, Facebook/Messenger, E-mail, un număr mare
de cadre didactice (73,6%) recurgea la folosirea acestora şi înainte de
pandemie, în timp ce 20,3% au început să le utilizeze în timpul pandemiei.
Situaţia se schimbă în ceea ce priveşte utilizarea diferitelor aplicaţii pentru
comunicarea colaborativă, cum ar fi Zoom, Skype, Google Meet. Doar 19,7%
dintre respondenţi foloseau astfel de aplicaţii în activitatea didactică înainte
de pandemie, iar 72,5% dintre cei care au participat la studiu au declarat că au
început să le utilizeze în timpul pandemiei. Un aspect interesant este acela că
52,3% dintre persoanele chestionate susţin că vor folosi astfel de aplicaţii şi în
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viitor, în activitatea didactică, indiferent de contextul sanitar. Cu alte cuvinte,
efortul dezvoltării abilităţilor digitale din timpul pandemiei nu a fost în zadar, el
reflectându-se într-o evoluţie benefică procesului educaţional, prin abilităţile
formate. O situaţie similară apare şi în ceea ce priveşte utilizarea în activitatea
didactică a diferitelor platforme de învăţare, cum ar fi Google Classroom, Microsoft
Teams, Moodle, Edmodo, aşa cum indică cifrele din Tabelul nr. 3. Dacă doar
10,2% dintre respondenţi le foloseau înainte de pandemie, 77,9% dintre aceştia
declară că au început să le utilizeze în timpul pandemiei, iar 53% afirmă că o să
le folosească şi în viitor, indiferent de contextul pandemic.

Apetenţa pare că nu e la fel de mare în privinţa folosirii diferitelor aplicaţii
cu scop de învăţare, precum Kahoot, Padlet etc. 49,5% dintre participanţii la
studiu au declarat că au început să le utilizeze în timpul pandemiei, 18,7% nu
le-au folosit încă, dar se gândesc să le folosească pe viitor, iar 7% susţin că
nu le-au folosit şi nu le vor folosi nici în viitor.

(N: 1071 de respondenţi)
Notă: procentele sunt din total respondenţi. Fiecare respondent a putut alege

mai multe variante de răspuns.

Tabelul nr. 3. Utilizarea diferitelor platforme de învăţare (de exemplu, Google
Classroom, Microsoft Teams, Moodle, Edmodo) în activitatea didactică (%)

Utilizarea platformelor de învăţare Procente

Le utilizam şi înainte de pandemie 10,2%

Am început să le utilizez în timpul pandemiei 77,9%

O să le folosesc şi pe viitor, indiferent de contextul sanitar 53%

Nu le-am folosit încă, însă mă gândesc să le folosesc pe viitor 1,9%

Nu le-am folosit şi nu le voi folosi 0,8%

5.4.  Probleme şi dificultăţi

Educaţia online a însemnat un salt pentru România. Am putea spune că acest
„salt al încrederii”, o adevărată plonjare în necunoscut, a adus, pe lângă o brutală
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ieşire din zona de confort, şi o nouă perspectivă, atât pentru cadrele didactice,
cât şi pentru elevi sau studenţi. Pe acest drum al „reinventării”, am avut de
gestionat dificultăţi şi provocări importante. Printre dificultăţile cu care s-au
confruntat participanţii la studiul de faţă, amintim că 66,6% dintre aceştia au
menţionat „elevii care nu au deţinut echipamentele necesare sau nu au avut
acces la internet”, 46,5% au adus în discuţie „semnalul slab sau fluctuant al
conexiunii de internet”, 35,5% au acuzat „lipsa echipamentelor necesare pentru
activitatea didactică online (PC sau laptop)”, iar 13,7% au menţionat lipsa
conexiunii la internet. Cele mai multe dintre aceste dificultăţi sunt, aşa cum se
poate observa, de natură tehnică. Respondenţii nu au adus în discuţie, cel puţin
nu pregnant, dificultăţi în ceea ce priveşte comunicarea, capacitatea de a
transmite cunoştinţe. Pentru a completa lista acestor dificultăţi menţionate de
către respondenţi, punctăm şi câteva care au fost menţionate în procente
nesemnificative (0,1%): implicarea părinţilor în teste, spaţiul din gospodărie împărţit
cu alţi membri din familie care desfăşurau activităţi online simultan, lipsa controlului
asupra activităţii elevilor, participarea elevilor la cursuri având camerele închise,
lipsa unei metodici a predării-învăţării în mediul online. La final, să menţionăm şi
un aspect îmbucurător, şi anume faptul că 9,9% dintre respondenţi consideră că
nu au existat dificultăţi în activitatea online.

Printre provocările acestei perioade, cele mai importante menţionate au fost:
pregătirea activităţilor a necesitat timp şi efort (68,3% dintre respondenţi),
noul tip de interacţiune cu elevii (63%), efortul de a deprinde folosirea de
aplicaţii, platforme şi instrumente de comunicare online (45,4%) sau efortul
de a-i instrui pe elevi cu privire la folosirea aplicaţiilor, platformelor şi
instrumentelor de comunicare online (48,7%).

5.5.  Ce a fost bun şi ce nu: ce rămâne după pandemie

Unul din punctele de interes în acest studiu a fost surprinderea aspectelor
pozitive legate de procesul didactic desfăşurat online în timpul pandemiei. În
opinia respondenţilor, cele mai importante aspecte pozitive (Tabelul nr. 4)
sunt: dezvoltarea competenţelor digitale (77,3%), descoperirea unor resurse
educaţionale care pot fi folosite şi în activitatea faţă în faţă (75,4%),
descoperirea de noi modalităţi de adaptare a curriculumului la alte situaţii
decât cea faţă în faţă (54,1%), colaborarea cu alţi colegi pentru perfecţionarea
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activităţii (37,1%), mai mult timp liber (5,3%). 4,1% dintre respondenţi
consideră că nu au existat aspecte pozitive.

(N: 1071 de respondenţi)

Tabelul nr. 4. Principalele aspecte pozitive în perioada suspendării
cursurilor faţă în faţă (%)

Aspecte pozitive Procente

Dezvoltarea competenţelor digitale 77,3%

Descoperirea unor resurse educaţionale care pot fi folosite şi în
activitatea faţă în faţă

75,4%

Descoperirea de noi modalităţi de adaptare a curriculumului la alte
situaţii decât cea faţă în faţă

54,1%

Colaborarea cu alţi colegi pentru perfecţionarea activităţii 37,1%

Mai mult timp liber 5,3%
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Întrebaţi fiind despre aspectele negative cu care s-au confruntat cadrele
didactice în munca online din timpul pandemiei, au fost menţionate:
interacţiunea dificilă cu elevii (70,3%), disconfortul creat în urma folosirii
intensive a calculatorului (59,3%), disconfortul de a împărţi spaţiul de lucru
de acasă cu alţi membri ai familiei (35,9%), disconfortul de a susţine
activitatea didactică din spaţiul privat, din locuinţa personală (31,3%). 5,5%
susţin că nu au existat aspecte negative.

Evaluarea generală a modului în care a decurs activitatea online din timpul
pandemiei de  Covid-19, a fost una pozitivă pentru 49,5% dintre respondenţi,
şi negativă pentru 12,5% dintre aceştia, în timp ce 38% au fost indecişi.

6. Concluzii

Întorcându-ne la obiectivele şi premisele de la care am pornit în demersul
nostru de cercetare, constatăm că pandemia de COVID-19 a constituit, cu



adevărat, o provocare pentru cadrele didactice din învăţământul preuniversitar.
Premisa conform căreia activităţile de predare şi evaluare realizate online
au necesitat din partea cadrelor didactice un efort de dobândire de
competenţe digitale pare confirmată, deoarece cele mai multe dintre cadrele
didactice din eşantion au afirmat că a fost nevoie să participe la cursuri, să
apeleze la colegi, să înveţe singure etc., adică să facă eforturi susţinute şi să
aloce timp pentru a-şi dezvolta abilităţile de predare şi evaluare online. Şi
cum oriunde există provocări, există şi dificultăţi, constatăm că şi cea de-a
doua premisă sau ipoteză a fost confirmată, deoarece răspunsurile profesorilor
reflectă mai multe dificultăţi generate de activitatea online, de la dotarea
tehnică precară, la lipsa internetului, la interacţiunea mai anevoioasă cu elevii
etc. Despre ultima ipoteză a studiului nostru, aceea că dezvoltarea
competenţelor digitale, datorită măsurilor implementate în timpul pandemiei,
a creat la nivelul profesorilor dorinţa de utilizare a unor abilităţi şi pe viitor, în
ideea optimizării procesului didactic, putem afirma că se confirmă parţial,
deoarece doar circa jumătate dintre cadrele didactice chestionate au oferit
răspunsuri pozitive în această direcţie.

Propunându-ne să identificăm percepţii ale cadrelor didactice în legătură cu
diverse aspecte ale activităţii desfăşurate online, am constatat că plaja
răspunsurilor este foarte variată. Nu există o concentrare a răspunsurilor pe
percepţii favorabile sau nefavorabile activităţii online, ci constatăm o
distribuţie a acestora pe toate treptele scării Likert, iar în unele cazuri, chiar
pe varianta „indecis”. Lucrul acesta s-ar putea să reflecte, în opinia noastră,
o insuficientă consolidare a unor abilităţi, de a căror dezvoltare ar putea să
depindă uşurinţa muncii online, respectiv dorinţa de continuare a acesteia
sau, mai exact, a anumitor tipuri de activităţi, şi după ce se va încheia pandemia.

În opinia noastră, digitalizarea va fi, cel mai probabil, un fapt firesc al
activităţilor didactice în viitor. Generaţiile de „nativi digitali” vor presa, în
mare măsură, în această direcţie. Se spune că mintea nu este un vas ce
trebuie umplut, ci un foc care trebuie aprins (Plutarh). Am putea concluziona
că, la momentul pe care îl traversăm, focul digitalizării a fost aprins. Nu va
trece mult până flacăra lui înteţită va genera schimbări pe care nici măcar
nu le putem prevedea în acest moment. Am putea rămâne prizonieri ai unor
încăperi răcoroase sau am putea păşi curajos, către vatra care adună
împreună calitatea actului didactic cu noul mod de transmitere de cunoştinţe.

146



Putem să găsim „problemele” sau putem să construim „soluţiile”. Putem să
contestăm sau putem să inovăm. Putem să alegem să ne schimbăm din timp,
programat, alături de ea, sau putem să nu ne schimbăm, dar atunci schimbarea
se va petrece fără noi. Asta ar însemna că vom considera, undeva peste timp,
pandemia pe care am traversat-o, ca pe o oportunitate. Alegerea ne aparţine.

Să facem câteva clarificări importante. Studiul de faţă nu susţine, pe baza
datelor colectate, că procesul de predare-evaluare online ar fi de preferat.
Desigur, interacţiunea faţă în faţă rămâne modalitatea optimă de interacţiune
în ceea ce priveşte procesul educaţional. Pandemia a deschis însă noi
orizonturi, a presat către folosirea unor platforme şi aplicaţii care pot contribui,
în viitor, la îmbogăţirea procesului educaţional şi îl pot face mai dinamic şi
mai adaptat prezentului. Multe probleme au apărut la începutul pandemiei,
tocmai pentru că nu am fost pregătiţi, deoarece competenţele digitale nu au
fost bine dezvoltate, dotările tehnice au lipsit, conexiunea la internet, mai
ales în zonele rurale, a fost problematică. Am pierdut momente importante şi
pentru că gestionarea situaţiilor de criză nu a reprezentat vreun deziderat în
pregătirea cadrelor didactice. Lumea viitorului se va schimba neîncetat, iar
capacitatea noastră de adaptare permanentă va reprezenta una dintre armele
cele mai importante. Darwin ne avertiza că nu speciile cele mai puternice
supravieţuiesc, ci cele mai adaptabile. O educaţie mai bună în viitor va
presupune şi o capacitate mai mare de adaptare din partea sistemului
educaţional, pentru a fi capabil să absoarbă şocuri cum a fost acesta.
Digitalizarea pe scară largă a sistemului educaţional (atât în activitatea
administrativă, cât şi în cea educaţională) ar avea rolul să dezvolte
competenţele digitale, atât de necesare.

Desigur, rămân multe probleme aduse de predarea online: captarea atenţiei
elevilor/studenţilor, participarea cu camera video închisă, de multe ori
interacţiune redusă în activităţile sincron. Sunt însă şi aspecte structurale
importante, menţionate de mulţi profesori. Printre acestea, amintim
constatarea că, de exemplu, elevii mai introvertiţi au participat mai mult
online, decât o făceau în sala de clasă, aşa cum apare precizat în răspunsurile
participanţilor la studiu. Studii ulterioare ar putea explora acest aspect. Poate
ar fi fost mai uşor dacă, la începutul pandemiei, cadrele didactice ar fi putut
beneficia de un ghid de bune practici, sfaturi utile şi obiective, concrete
pentru activitatea online. Lipsa unor ghidaje, neclarităţile legislative adăugate
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situaţiei de criză au determinat, cu siguranţă, dificultăţi puternice, cel puţin la
începutul pandemiei. Dacă ar fi să învăţăm din experienţă, am putea propune
astfel de ghiduri pentru viitor. Predarea online ar fi putut avea un tip de
„igienă de lucru” sau/şi cu privire la necesitatea conturării unei „stări de
bine”, care ar fi ajutat procesul şi ar fi rezolvat mare parte din problemele cu
care ne-am confruntat. Cu alte cuvinte, am putea să ne pregătim din timp,
planificat, pentru ceea ce este rezonabil să se întâmple, pornind de la ceea
ce ştim deja. Altminteri, vom fi luaţi din nou prin surprindere şi vom pierde
momente importante. La final, o notă de angoasă, dar şi de optimism, creionată
de unul dintre răspunsurile primite în contextul studiului: „M-am simţit
aruncată în apă fără să ştiu să înot, dar am ajuns la mal”.
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Abstract

Teaching is a social activity with a formative impact on learners, an activity in which
communication plays a pivotal role. To aid the delivery of the information, a teacher
can rely on both verbal and non-verbal elements. These are useful tools to provide
feedback to the students and some can be used in a virtual teaching and learning
environment. While distance education may have various limits in ensuring effective
communication between the learners and their instructor, there are ways of combating
the lack of elements that can lead to ineffective communication. Our mixed method-
based literature review will try to identify the ways in which successful and
constructive communication can be established between the learners and the teachers.

Keywords: effective communication, interaction, literature review, non-verbal
communication, verbal communication.

Rezumat

Predarea este o activitate socială cu impact formativ asupra educabililor, o
activitate în care comunicarea joacă un rol esenţial. Pentru a asigura livrarea
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informaţiilor, un profesor poate utiliza atât elemente verbale, cât şi non-verbale.
Acestea sunt instrumente utile pentru a oferi feedback educabililor, unele dintre
ele putând fi utilizate în mediul virtual de predare şi învăţare. În timp ce
învăţământul la distanţă se poate confrunta cu diverse limite în asigurarea unei
comunicări eficiente între cursanţi şi profesor, există modalităţi de combatere a
lipsei de elemente care pot conduce la o comunicare ineficientă. Această analiză
a literaturii cu metode mixte va încerca să identifice modalităţile prin care se
poate stabili o comunicare de succes şi constructivă între cursanţi şi profesori.

Cuvinte-cheie: comunicare eficientă, comunicare non-verbală, comunicare
verbală, interacţiune, trecere în revistă.

1. Introduction

Communication is essentially a human activity, a key concept of the 20 th

century. It is at the core of contemplations on freedom, love, hatred, warring,
education, and everything else that life implies. Communication has been an
outstanding instrument for various activists, philosophers, fiction writers,
feminists, advocates of diverse convictions, but has oftentimes failed to remove
diverse boundaries such as race, age, gender, religion, beliefs, or language.
The currently ongoing armed conflict between Russia and the Ukraine and
all the accompanying attempts of negotiations (as of late February 2022) is
one such unfortunate example of failed communication.

If Aristotle named humans speaking animals, we have come a rather long
way to start defining our ability to communicate with one another. As a
central and essential feature of human activity, communication in the
classroom is meant to facilitate learning, to engage learners, to diminish
numerous barriers such as linguistic, semantic, intercultural, psychological,
to name a few.

This systematic literature review draws on previous literature on teacher-
learner communication. A literature search was performed in Clarivate
Analytics, ProQuest, ScienceDirect, and Google Scholar databases in order
to retrieve articles based on keywords such as effective communication,
verbal communication, non-verbal communication, communication in the
classroom. Over one hundred articles were retrieved and were subjected to
the following inclusion criteria: type of document (article or proceedings
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paper), language (English), publication years (2000-2022). The remaining
articles were scanned, keywords were coded with ATLAS.ti for Mac version
9.1.1 (2021), and relevant quotations were marked and extracted. Apart
from the generated report, the articles were also processed manually.

2. Communication

2.1. Non-verbal communication

More often than not, non-verbal communication happens automatically and
unconsciously, and many educators are unaware of the fact that non-verbal
gestures transmit a potent message (Sutiyatno, 2018). It relies on the presence
of a sender, a receiver, directed behaviour, and non-linguistic information
(Maloney, Freeman & Wohn, 2020). Non-verbal communication is able to
transmit over 65% of the concepts occurring in a dialogue, supposedly because
more than half of our face-to-face occurrences of communication relies on
non-verbal language (Bambaeeroo & Shokrpour, 2017; Pan, 2014). All forms
of non-verbal communication significantly impact student performance (Khan
& Réhman, 2015).

Proxemics, kinetics, or haptics are all subcategories through which non-
verbal communication can occur. In terms of proxemics, the use of space in
a given circumstance, four distances can be distinguished: intimate (0-15
cm), personal (15-40 cm), social (40 cm-4 m), and public (4-25 m) (Pan,
2014; Shekhawat, 2020). Each of these ranges allows for various types of
communication (Maloney, Freeman & Wohn, 2020). Kinetics includes a wide
range of body movements: eye contact, gesture, posture.

The prerogatives of non-verbal communication occurrence are teacher
immediacy and teacher enthusiasm (Okon, 2011). While teacher immediacy
has been studied mostly in face-to-face environments, there is little research
on immediacy in an online setting (Ghamdi et al., 2016). Immediacy is
characterised by body movement and posture comprising gestures, leaning
forward, moving, smiling, eye contact, gaze, along with humour, vocal variety
outside non-verbal communication. If immediacy and enthusiasm are
beneficial for learning outcomes, at the other pole, non-immediacy implies
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reading from notes, using monotony in delivery, keeping a significant distance
between the teacher and the learners. Facial expressions, mimics, tone of
voice, movement, and gestures occurring at the beginning of a lesson will
set the mood and tenor for it and will have a strong influence on the class.
Such gestures and postures occur unconsciously and are beyond the control
of the teacher after having been used for a long time (Sutiyatno, 2018). It is
important to remember that teacher immediacy enhances student participation
in the classroom (Ghamdi et al., 2016).

Body language, as a means of non-verbal communication, comprises
expressive movements of the body, whereas paralanguage implies non-verbal
cues in the voice: rhythm, intonation, stress. A person’s state and intention
can be delivered with the aid of universal facial expressions that denote
happiness, anger, contempt, surprise, etc. (Maloney, Freeman & Wohn,
2020). Object communication, that is clothing, hairstyle, along with environment
communication, namely temperature, noise, furniture, chromatics, are all
features of non-verbal communication (Pan, 2014).

Non-verbal communication enforces cognitive learning, reinforces emotional
connections among the participants to the learning process, and sets an
organisational tone for the classroom (Okon, 2011). Non-verbal
communication elements delivered by the teacher are able to convey instant
feedback on the students’ performance, answer, reply, etc., whereas
congruent and reinforcing verbal and non-verbal communication patterns
will provide students with various degrees of confidence in their actions
(Okon, 2011). According to the Sutiyatno study, non-verbal communication
yields a significant positive effect on the investigated group of English learners.
However, erroneously decoded gestures or body movements can easily lead
to a misunderstanding and the subsequent inhibition of communication
(Paranduk & Karisi, 2021).

What is essential to keep in mind is the fact that non-verbal communication
differs across cultures, from person to person, from a profession to another
(Dinică, 2014).

When non-verbal communication is supportive of isolated and non-assertive
students, their involvement in group and team activities will be higher than in



the absence of non-verbal communication elements (Bambaeeroo &
Shokrpour, 2017).

Improving non-verbal communication has positive effects on learning
outcomes. From the point of view of proxemics, a desirable way is to deliver
the lecture from an interpersonal distance, using posture or leaning forward
when students answer questions and displaying interest and attention (Pan,
2014). Moreover, the classroom can be rearranged in a different manner in
order for the teacher to be close to as many students as possible.

In an online environment, communication tools such as asynchronous
discussion forums or synchronous chats may not maximise communication,
on the contrary, participants may display reluctance towards using them
(Meletiou-Mavrotheris, Mavrou & Rebelo, 2021). While technology can
facilitate learning, not to mention the fact that it was the only viable solution
to education worldwide during the COVID-19 pandemic, it is rather
restrictive as regards non-verbal communication (Khan & Réhman, 2015).
Non-verbal communication in the classroom has recently had a somewhat
dramatic setback due to the SARS-CoV-2 infection, commonly termed
COVID-19. If non-verbal communication has had to suffer, it is because
countries worldwide introduced social distancing and the wearing of face
mask in public places. Face mask conceal facial expressions and are a
disadvantage to interpersonal communication (Dragomir, Fărcaşiu & Şimon,
2021), because it is the lower part of the face which is able to convey non-
verbal signs. As a result, listeners are forced to focus on the eyes of the
speaker and to record other types of paralanguage more accurately than in
the absence of face masks.

2.2. Verbal communication

Humans are social creatures who cannot leave alone and need to interact
with peers. Unlike non-verbal communication, the verbal one relies solely
on two forms: spoken and written (Pan, 2014). In the spoken form, individuals
convey information with the aid of vocal sounds.

Although verbal communication is improved by the non-verbal one, in terms
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of transfer of knowledge, the role and supremacy of verbal communication
cannot be questioned. Effective verbal communication between a teacher
and a learner helps to build a strong relationship between the two for cognitive
development.

For effective teaching to occur, verbal communication is of paramount
importance. Effective communication implies that the teacher and the learners
are able to send and receive messages accurately. As such, teachers should
be careful in choosing their words for successful teaching to occur, and
should resort to clear, concise, and accurate terms so as to render the desired
message to the learners. In interpersonal communication, negatives,
discouraging, or impolite phrases should be avoided (Bambaeeroo &
Shokrpour, 2017).

In-class conversation relies on practices such as encouraging students to
talk, asking for viewpoints, or providing personal examples. Out-of-class
communication, on the other hand, implies the availability of the teacher to
communicate with the learners outside the classroom and has positive
affective learning outcomes (Georgakopoulos & Guerrero, 2010).

2.3. Cultural aspects of communication

Care should be employed when using non-verbal communication elements
in a culturally diverse classroom since non-verbal communication can
oftentimes be unconscious and biased which can lead to undesirable conflicts.
One way of avoiding conflict and reducing the threat of it is to study the
non-verbal communication elements in culturally diverse groups and to
understand the different needs of the parties who are involved (Okon, 2011).
Gestures and movement vary tremendously across cultures in terms of
intensity and extensiveness, thus, European cultures have restrained non-
verbal displays compared to African ones (Okon, 2011). While some non-
verbal communication elements are perceived as universal (Maloney, Freeman
& Wohn, 2020; Okon, 2011), these may not be recognised in exactly the
same manner in different cultures.

Moreover, there are other dissimilarities regarding teacher expectations. While
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European teachers would conduct a class discussion in the manner of students
raising their hands, African American students are inclined to making loud
emotional comments while another person is speaking (Brown, 2005). Facial
expressions, body language, tone of voice, and many other features of both
verbal and non-verbal communication displayed and employed by a teacher
are carefully studied by the learners starting the first day of their interaction
(Brown, 2005).

2.4. The presence or the lack of communication in online and distance
education

Communication is a vital element in distance education (van Rooyen, 2010)
which is characterised by a physical separation (Ghamdi et al., 2016). A
lack of or insufficient communication can be noted in the case of distance
education via MOOC (Massive Open Online Course) platforms. MOOCs
heavily rely on asynchronous learning, as such, student-teacher interaction
is either insignificant or totally absent (Cárdenas et al., 2021). This may also
be a reason for the high drop-out rate encountered both in MOOCs, distance
education, and in higher education institutions (van Rooyen, 2010).

On the other hand, online education is also characterised by less engagement
in collaborative learning, in student-teacher communication, and
communication with peers (Peimani & Kamalipour, 2021).

Online education can occur synchronously via LMS (Learning Management
System) and asynchronously via Web 2.0 collaborative tools (Vlachopoulos
& Makri, 2019). Much of the education process during the aforementioned
COVID-19 pandemic took place synchronously with the aid of LMSs as
well as other online conferencing tools. One of the greatest disadvantages
of online education is that it almost entirely lacks non-verbal communication.
Direct eye-contact is in fact substituted by screen-focused gaze (Nichol &
Watson, 2000). Although non-verbal communication elements can be, to
some extent, integrated in various ways into chat messages or reactions,
briefly displayed on the screen of the participants, which some LMSs allow,
these emoticons may not always fully convey the intended message.
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Moreover, for effective online communication to happen, feedback has to
be immediate, something that not all instructors can provide due to various
factors such as group size, difficulty of the task, delays occurring because
of connection issues, etc.

The lack of non-verbal cues may be detrimental in the case of distance or
online education. Conveying non-verbal elements in the case of online
teaching is highly limited, eye contact and emotional interchange can barely
be achieved (Korochentseva & Terekhin, 2021). However, teacher verbal
and non-verbal immediacy can be contextualised for online classrooms
(Ghamdi et al., 2016). On the other hand, traditional methods of online teaching
which rely heavily on audio, video, and text-based communication have limited
ability in transmitting non-verbal communication (Khan & Réhman, 2015).
Instruction in higher education relies on maintaining eye contact as a key
element in the teaching-learning process (Peimani & Kamalipour, 2021).
Nevertheless, gaze rate can indicate concentration and engagement, and a
high rate of gaze sustenance in videoconferencing will be an effective method
of communication (Nichol & Watson, 2000).

3. Conclusion

In order for effective communication between the teacher and the learners
to be attained, a combination of both non-verbal and verbal communication
elements is important. Non-verbal cues, such as a gaze, a head nod, or a
head shake can provide instant and useful feedback to the learner and some
can also be used in videoconferencing type of teaching (Khan & Réhman,
2015). To boost learning performance, several factors play vital roles: positive
classroom environment, sharing achievement, as well as effective
communication (Shan et al., 2014). Effective communication, and, as a result,
effective teaching can be achieved by dialogue that prevails over monologue,
and using such verbal elements that are in line with the non-verbal ones
displayed by the teacher (Shekhawat, 2020). In the case of synchronous
online teaching, students should receive immediate feedback and be able to
express their ideas regarding the task or the problem with the aid of the tools
provided by the learning platform, may that be chat messages, emoticons, or
various other visuals such as virtual thumbs up (Vlachopoulos & Makri, 2019).
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In my opinion and based on my personal experience, there are situations in
which one type of communication, either verbal or non-verbal, prevails. The
number of instances of one or the other type of communication greatly
depends on the age and level of the learners. With young-age groups, non-
verbal elements may be more often used to elicit answers or provide instant
feedback. With older age learners, on the other hand, verbal feedback is
preferred.

I consider that a major drawback of videoconferencing in online education
is the fact that non-verbal gestures or facial expressions may be
misunderstood or misinterpreted if they are not captured in their entirety by
the receiver. This may be because the gaze of the receiver is pointed towards
another part of their screen, the receiver may be focusing on a worksheet
that they are displaying in full screen mode, or simply because the receiver
is checking their handwritten notes, cases which may also occur in face-to-
face education.

One limitation of this study would be the investigation of exclusively theoretical
grounds. The inclusion of non-scholarly papers would have shed some light
on more practical issues because the teaching and learning process should
be analysed from the point of view of practicality. Another limitation would
be the fact that aspects of verbal or non-verbal communication were not
investigated according to criteria such as age of learners, type of education
enrolment or subject matter.
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More than ever, pandemics (and, more recently, war) can upset the sometimes
fragile mental balance of human beings. Man’s need for security is sorely
tested at such times. Anxiety and fear are also an integral part of the
human-environment interaction in such contexts. The literature is constantly
being supplemented by studies and works that show interdependencies,
highlight causes, offer suggestions and solutions. The publication, in the
Romanian translation, of I Overcome My Anxiety and Fear satisfies a
deep need for security and meaning and, at the same time, provides a useful
working tool for mental health and education professionals.

The book I Overcome My Anxiety and Fear was published by Trei Publishing
House in 2021. It is written by Christophe Andre, a psychotherapist and
psychiatrist at the Saint-Anne Hospital in Paris, specialized in the treatment
and prevention of emotional disorders (anxiety and depression) and professor
at the Paris Nanterre University, and Muzo, a French painter and cartoonist
with more than two decades of experience in publishing, having illustrated
more than thirty books for children. Meanwhile, Muzo’s paintings are featured
in exhibitions throughout France and beyond. Christophe Andre has written
a long series of books, most of which have been translated into Romanian:
How to Deal with Difficult Personalities (2003 - in collaboration with
Francois Lelord), The Psychology of Fear. Fears, Anxieties and Phobias
(2004), How to Build Your Happiness (2014), 3 Minutes of Meditation
(2018), Imperfect, Free and Happy (2019), The Inner Life (2019).
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Muzo has also collaborated with Andre on the book I Heal Myself from
Complexes and Depressions.

Aimed at specialists and beyond, the book seems to be based on Gardner’s
theory of multiple intelligences, the reader has access to information through
numerous “gateways”, whether visual-spatial, logical-mathematical,
interpersonal or intrapersonal. Moreover, the book seems to comply with
the hygiene of writing, by alternating images with text, it contains a series of
“cognitive organisers”, as Ausubel would say, which turns it into a veritable
anxiety manual. And if we consider how J. A. Comenius, the so-called “father
of pedagogy”, suggested to organize the content of his textbooks with a view to
teaching “everyone, everything, thoroughly”, we notice how the authors also
structure the content by levels of understanding. The reader of different ages
can understand the content of the book with the specific means provided by its
structure; each new reading offers the opportunity to delve deeper by accessing
the multitude of psycho-pedagogical resources provided by the book.

The book is further proof of success by its appeal to transdisciplinary
interactions, the two authors, a painter and a psychiatrist-psychotherapist
generating added value for the vast territory of psychopathology.

Structured into five main chapters, an introduction and specialist
recommendations “for (even) more information”, the book runs for 264
pages. Each of the five chapters is subdivided into four or five further sections.
During the first part of the introduction, the book’s content is organized in a
way that everyone can understand, in the form of short and clear questions:
“Are you the kind of person who, at the slightest worry, doesn’t get any
shut-eye all night long? Do you get stage fright when you are listened
to or watched by more than two people? Do you dread travelling on a
plane, on the subway, getting into an elevator? Can’t stand dogs,
pigeons, insects? Do you feel suffocated by the crowds at the checkout or
in traffic jams? Do you tend to wash your hands too often, always check
that you’ve locked the front door, conform to absurd superstitions?”

Bonjour, Anxiety! From Petty Worries to Generalized Anxiety is the title
given by the two authors to their first chapter. And immediately the next two
pages illustrate an example of anxious behaviour, a valuable preamble to
deciphering the content that follows. The drawings accurately capture the
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emotional complexity, and the brief conversation of the two characters in
the pictures is a quintessence of the behaviour of an anxious person in
everyday interactions.

The subchapters of the first part address the problem of defining anxiety
(1. Worries and Anxieties: What Is Anxiety?), capture features of anxious
personalities with perceived shortcomings and advantages (2. Anxious
Personalities), define generalized anxiety, with characteristics of this
condition, with arguments supporting generalized anxiety as a real illness
(3. Hyperactivity Disorder: GAD or Generalized Anxiety Disorder).
Subchapter 4, Causes of Anxiety, deals with human evolution, genetic
inheritance, mistakes in education, societal guilt and fear of death. Subchapter
5, the last one, is called Some Tips on How Not to Let Anxiety Take Over
Completely and is structured as a series of suggestive exhortations, directly
inviting to action, and which can be seen as simple solutions, within anyone’s
reach: Take Care of Yourself: Relax!,  Enjoy the Good Times, Change
Your Lifestyle, to name but a few, and last but not least, Seek Professional
Help When Needed. The comics accompanying the theoretical content of
the book depict the hypothetical dialogue between the characters and some
of them are full of humour. This quality enhances their importance by giving
them therapeutic value through the paradox of their content. In other cases,
the drawings briefly present the theoretical content highlighted in the chapter.

The second chapter is suggestively titled Hell Is the Others. This section
deals with social anxiety. What Is Social Anxiety?, Pathological Social
Anxiety: Social Phobia, What Does Social Anxiety Stem From?, How to
Get Rid of Social Anxiety? are the subchapters that specifically detail the
content of this chapter. As in the previous chapter, the rigorous theoretical
content presented in the text is complemented by comic strips which are not
only humorous, but also ironic in their content, and activate the resources
that every person in anxious situations and beyond has at hand at all times.

Chapter three of the book, With Fear in My Heart. Everyday Fears and
Phobias, introduces readers to the issues of fear and phobias. In this chapter,
there is an illustrated dictionary of phobias, a content that clarifies,
problematizes and intrigues at the same time. One learns and, at the same
time, deepens the knowledge by being challenged to consult an extensive
bibliography in detail.
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It takes a little time to get an overview of the book, and a lot of time to study the
content in depth, following the psycho-pedagogical path that the authors suggest.

Getting to Chapter 4, if the reader was beginning to feel overwhelmed by
the theoretical and practical challenges, the title is quite encouraging: Don’t
Panic! One then learns that Anyone Can Suffer Panic Attacks..., and
then learns about Panic Disorder, Agoraphobia, Causes of Panic Disorder
and Agoraphobia in the first four subchapters, while the final subchapter,
Manage Your Panic and Agoraphobia, comes to provide first aid solutions.

Surely many of us have met people whose words have intrigued us: “If
there’s one thing I can’t stand, it’s carelessly turning the pages! Turn
the page at the corner, please!” or “If I inhale, I’m likely to let thousands
of germs into my body!”, “I feel like I’m going out of my mind! I’ve got
to check 20 times to make sure I’ve got my medicine!”.  These are just some
of the examples found in the last chapter of the book calledTics and Obsessive-
Compulsive Disorder (OCD). Manias, Obsessions and Fixed Ideas.

Are you passionate about psychology, are you a psychologist, psychotherapist
or parent, does your job involve working with people? Are you in a process
of self-awareness?  Have you met people who behave “strangely” and
been puzzled? Does the social reality you are experiencing scare you and do
you feel things are getting out of control? If yes, this book is for you.
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http://revped.ise.ro/category/2019-en/
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We live in an increasingly important social context displaying a multitude of
transformations brought about by the tremendous progress of information
technology. Thus we coexist in newly emerged environments that monopolize a
large amount of our time and resources. This social movement has become a
focus in many areas of activity, and its reverberations have been carefully
investigated. Consequently, as a result of the deepening discrepancy between the
dimensions of the educational environment offered by the school and the students
who are part of the digital generation, a number of issues have emerged in the field of
education where the fundamental question is “Why should we go to school?”.

Starting from this social turmoil, by means of a theoretical-reflective analysis,
this book brings to attention a series of questions triggered by the educational
crisis, the answers of which are fundamental landmarks in understanding
and consciously going through the educational approach, from the perspective
of both the mediator and the disciple.
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The book is structured in eleven chapters. The first chapter, “A Collection
of Problems”, reviews all the issues brought to attention and commented on
throughout the work.

Chapter two, “Neurosciences and recipes in education”, emphasizes, on the
empirical basis of neurosciences, the role of education in the development
of the human individual, as a general purpose of the school, making a clear
cut between education and learning, the latter being the means of fulfillment
for the former. When elements specific to the digital space and those specific
to the material space overlap, the paradigm shifts in terms of classroom
management, so that it provides support in optimizing the size of training,
without neglecting the effects in education.

In the current circumstances of a society overwhelmed by new technologies
that facilitate access to learning even outside of school and that generate
more pleasure for children, chapter three seeks a justification for an essential
question that is the basis of the education crisis which is more intensely felt
lately – “Why should we go to school?” Thus, this chapter aims at regaining
the educational dimension of the school, that started being diminished in
front of the alternative sources of learning brought about within the digital
society.

Chapter four, “About education, again”, presents the process of education
in the vertical relationship between the one who masters knowledge (the
adult) and the one who does not (the child) where the former, attempts to
bring the latter on the path of knowledge, and manifests a form of power
over him/her, by showing the greatness of adult life. Beyond this power,
based on the dependence of the child on the adult, both in terms of meeting
survival and socio-emotional needs, there is the false dimension of education
as this cultivation strategy influences the child in the formation of individual
conduct principles.

Chapter five, “Ideal and Models,” presents the degradation of the ideal in
the relativistic age we live in, that is capable of arousing motivation and the
need to imitate, as an effective means of learning and success. This chapter
also discusses the major educational challenge that the school (as a
representative of formal education with the role of transmitting the acquisitions
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of humanity to the young generation) faces in providing students (today,
digital natives) with the necessary support in developing skills, by strengthening
a true role model as a motivator who is able to emphasize concentration and
resistance to disruptive factors.

Chapter six, “Edutainer versus traditional teacher”, presents the teacher’s
metamorphosis. Guided by the fundamental goal of the school, i.e. supporting
the child on his way to adulthood, the teacher outlines the dimensions of his
profile of teaching competence, relating to the students’ features, needs and
interests, which are propagated by the challenges of the contemporary culture.

Chapter seven, “The learning crisis-the obsession of the present”, explains
the learning process, discussing both the cognitive spheres on which it is
based and its phases - from exploratory learning, imitation learning, and
adult-mediated learning that can meet the needs and curiosities of the child
or, on the contrary, can ignore them, covering, however, the areas of
knowledge that the adult considers fundamental in the child’s development.
At the same time, the author explores the effectiveness of the learning
process in this social perspective that is dominated by digital applications;
through their configuration, digital apps create challenges that bring high
satisfaction to children.

Chapter eight, “The game and a dangerous demonstration”, highlights one
of the major causes of the school’s educational crisis, which has diminished
its educational dimension. Thus, starting from the absence of a narrative
that children can understand and that could support the legitimacy of the
school, the chapter highlights the fundamental role of the playful dimension,
explaining, by reference to the implementation in the educational process,
the concepts of game, teaching game, serious game.

Chapter nine, “Motivation beyond truisms. Comments on the others’ ideas”,
presents the low effectiveness of the school while justifying its educational
dimension, to trigger and support students’ motivation, by emphasizing the
discovery of the most effective methods of motivation, rather than supporting
the intrinsic motivation, which the child manifests from birth. Starting from
the empirical results based on the theory of self-determination, in order to
respond effectively to this accentuated challenge posed by the issue of
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motivation in the classroom, the teacher must scaffold the educational
environment so as to allow the child to choose and get involved. In this
context, which responds to the children’s fundamental needs, going beyond
the dimension of control, and allowing the manifestation of the child’s
autonomy, competence and relationship, will increase the intrinsic motivation.

Chapter ten, “Rewards and their demons”, emphasizes the importance of
reconsidering procedures and tools to stimulate internal and external
motivation in school in order to be in line with the child’s living environment,
enhanced in a dopaminergic way. Also, starting from the theory of self-
determination, the chapter presents suggestions on the effective use of
rewards, so that they can support, in the long run, the child’s curiosity and
psychological needs.

Chapter eleven, “Gamification and its educational impact”, presents the role
of gamification of the educational space (by transferring points, praises,
badges, etc. on several levels increasing in difficulty) in enhancing students’
motivation and its educational effects, in terms of changing behaviors, skills
development and stimulating innovation.

Already accustomed to the reading public with the numerous and profound
theoretical, reflective, but also practical-applicative approaches of the issues
focused in education, Emil Stan, professor within the Department of
Educational Sciences at the Petroleum-Gas University of Ploieşti, offers in
this work, landmarks both for the actors involved in the educational act, and
for those interested in going through this highly topical subject in detail. Thus,
in an extensive and penetrating representation of the subject in discussion,
this book may represent a real support in shaping a clarification on the
dimensions that the educational system faces nowadays.
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