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acceptare a tehnologiei educationale, modelul SAMR, modelul TPACK, autoeficacitate
Introducere

Prezenta tema de cercetare a pornit de la considerentul cd un nivel ridicat al calitatii
educatiei este asigurat de pregatirea profesionala a cadrelor didactice, digitalizarea sistemului
educational generand noi abordari ale formarii initiale si continue. in zilele noastre, este
necesard adaptarea programelor de formare initiald la realitatea spatiului european comun
pastrand aspectele nuantate ale contextelor nationale. O mare parte a noilor directii de
dezvoltare la nivelul politicilor educationale, in sensul profesionalizarii carierei didactice la
nivel european, vizeaza reducerea decalajului existent intre formarea profesorilor si dezvoltarea
ca diversitate si eficientd a mijloacelor de invatdmant digitale destinate educatiei, dar mai ales,
intarirea puntilor de legatura dintre cursurile de formare initiala si practica didactica efectiva.
In acest sens, este necesard corelarea, pe cat posibil, a componentei teoretice cu experienta
practica, oferita prin stagiile de practica pedagogica, care sd asigure viitoarelor cadre didactice
initierea in organizarea si desfasurarea activitatilor educationale si familiarizarea cu
demersurile strategice ale proiectarii didactice. Competentele pentru profesia didacticd se
consolideaza si se imbogatesc in cadrul practicii pedagogice, studentul avand oportunitatea de
a-si forma stilul profesional din perspectiva pedagogica si de valorifica cunostintele teoretice
insusite la disciplinele psihopedagogice si de didactica a specializdrii In practica efectiva din

sala de clasa.

Provocarea societatii de astazi, a tuturor celor implicati in procesul educational este
identificarea nevoilor noii generatii de educabili, universitatile avand un rol esential in: (i)
adaptarea ofertei educationale a programelor de formare initiala si (i1) pregdtirea studentilor in
sensul dezvoltarii capacitdtii analitice si inovative care le va permite sd selecteze si sa ia decizii
responsabile pe tot parcursul formarii si dezvoltdrii carierei didactice. Pentru o astfel de
pregatire pedagogica este esentiald dezvoltarea didacticd si din perspectiva digitald, fiind
necesard formarea abilitatilor de a preda cu utilizarea tehnologiilor de informare si comunicare
(TIC) dar, si de a Indruma si consilia elevii in utilizarea acestor mijloace de invatdmant in
activitatea din clasd, in acord cu actualele cerinte educationale. Principalul argument in alegerea
temei a fost ca ritmul integrarii tehnologiilor educationale a fost accelerat de: (i) inovarea
continud a instrumentelor pedagogice, (ii) existenta unei generatii de formabili nativi digitali,
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(ii1) directivele europene referitoare la digitalizarea procesului de invatamant, (iv) plasarea
practicii pedagogice 1n pozitia de dominantd curriculard a programelor de formare si (v)
profesionalizarea carierei didactice prin formarea si dezvoltarea competentelor pentru profesia

didactica, inclusiv a celor digitale.

Demersul de cercetare a fost initiat printr-o analiza a publicatiilor din domeniul Stiinte
ale educatiei, dar si din domenii conexe, prin selectarea acelora care a vizat acceptarea utilizarii
tehnologiilor educationale in activitdtile didactice ale viitorilor profesori si efectele asupra
procesului de invatare si asupra formarii si dezvoltarii competentelor pentru profesia didactica.
O pondere semnificativa in capitolele de fundamentare teoreticad o au rapoartele Comisiei
europene privind digitalizarea sistemului educational. Tema abordata Adoptarea tehnologiilor
educationale in formarea initiala a cadrelor didactice se circumscrie domeniului Stiinte ale
educatiei si contureaza tema cercetdrii Impactul adoptarii tehnologiilor educationale in
formarea initiala a cadrelor didactice, domeniul de referintd fiind Didactica / Teoria si
metodologia instruirii. Practica pedagogicda oferd posibilitatea aplicarii cunostintelor
psihopedagogice si tinteste dezvoltarea competentelor pentru profesia didactica. Masura in care
nivelul competentelor digitale ale studentilor, ca parte constitutiva a profilului viitorului
absolvent al programului de formare psihopedagogicd, influenteaza decizia acestora de a
accepta si integra tehnologia in activitatile de predare si invatare din cadrul practicii pedagogice,
este un aspect care relevd o problematicd esentiald a amplitudinii rezistentei sau deschiderii
viitorilor profesori fata de digitalizarea educatiei. Pornind de la aceste considerente, au fost
identificate directii de cercetare care vizeaza: (i) analiza gradului de acceptare si a intentiei de
adoptare a tehnologiei digitale de catre studenti in procesul de proiectare didacticd pentru
lectiile sustinute in cadrul stagiului de practica pedagogica, (ii) evaluarea impactului integrarii
tehnologiei asupra eficacitatii activitdtii didactice si asupra rezultatelor obtinute de studenti si
(111) investigarea corelatiei dintre nivelul competentelor digitale ale studentilor si aplicarea
efectivd a cunostintelor, in contextul practicii pedagogice. Este necesar ca practica pedagogica
sa creeze cadrul:

v’ pentru proiectarea didacticd, sustinerea si analiza unor lectii;

v pentru aplicarea cunostintelor dobandite in cadrul disciplinelor programului de
formare initiala;

v’ pentru generarea si dezvoltarea de idei cu caracter aplicat;

v’ pentru implementarea unei inovatii in activitatea didactica.



Difuziunea tehnologiei in practica pedagogica necesitd o abordare sistematica, implicand
atat asigurarea unei infrastructuri tehnologice adecvate la nivel de universitate si unitati de
invatdmant preuniversitar, cit si dezvoltarea unei strategii eficiente de colaborare tripartitd intre
coordonatorul universitar, studentul practicant si profesorul-mentor. Atitudinea celor trei agenti
educationali fatd de integrarea tehnologiei este influentatd semnificativ de gradul de
autoeficacitate tehnologica ca factor predictiv esential care reflecta perceptia propriei capacitati
de a utiliza instrumente digitale si determina deschiderea sau rezistenta la inovare 1n activitatile
didactice prin integrarea resurselor digitale, influentdnd semnificativ adoptarea tehnologiei.
Autoeficacitatea tehnologicd este definitd in literatura de specialitate ca increderea in
competentele proprii de a realiza cu succes o sarcind didacticd prin integrarea tehnologiei
(Caprara et al., 2006; McDonald & Siegall, 1992). Conceptul a fost preluat din domeniul
psihologiei si derivd din autoeficacitatea academicad care semnifica judecata asupra propriei
capacitati de organizare si desfasurare a actiunilor pentru a atinge obiectivele vizate si pentru a
obtine performante educationale (Bandura, 1977; Zimmerman, 1995). Bandura (1997) afirma
ca ritmul rapid de dezvoltare tehnologica si cresterea acceleratd a cunostintelor conferda o
importantd deosebita capacitatii de invatare autodirijatd. Acelasi autor fixeaza ca obiectiv major
al educatiei formale furnizarea catre educabili de instrumente intelectuale, convingeri de
eficacitate si interese intrinseci pentru a se autoeduca, prin dobandirea de noi cunostinte si
cultivarea de noi abilitati. Pentru asigurarea unei educatii de calitate, unitatile de invatadmant
necesitd educatori eficienti, cu abilitati cognitive si de autogestionare care sd le permita sa
stdpaneascd tehnologiile in schimbare pe tot parcursul carierei lor didactice si nu numai.
Dependenta omniprezentd de tehnologii in educatie guverneaza aspectele majore ale carierei
profesionale impunand dependenta de tehnicieni specializati (Bandura, 1997). Puterea
perceputd a eficacitatii este masuratd prin grade de certitudine in a indeplini sarcinile date

(Zimmerman, 1995).

Adoptarea tehnologiei 1n practicile educationale implicd abordarea traseului mental
parcurs de student, viitor profesor, din momentul 1n care a auzit prima datd despre o inovatie
educationala si pana in momentul in care o utilizeaza efectiv. Problematica cercetarii a vizat
investigarea impactului adoptarii tehnologiei in practica pedagogica asupra formarii
competentelor digitale, dimensiune a competentelor pentru profesia didactica studentilor
inscrisi la Programul de formare psihopedagogica, tema cercetarii educationale conturandu-se
prin studierea impactului adoptarii tehnologiei in practica pedagogica asupra formarii

competentelor digitale, dimensiune a competentelor pentru profesia didactica ale studentilor.
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Prezenta cercetare a fost construita avand la baza multiple studii de cercetare de tip constatator

si experimental, dar si aplicativ a fenomenului investigat.

Capitolul I. Formarea initiala a cadrelor didactice in contextul integrarii

tehnologiilor digitale in educatie

Primul capitol al tezei abordeaza fundamentele teoretice ale pregétirii viitorilor profesori
pentru a activa Intr-un mediu educational digitalizat. Structura capitolului urmareste
conceptualizarea profilul cadrului didactic prin prisma competentelor digitale, formarea initiala
si parcursul profesional al cadrelor didactice, procesul de adoptare a tehnologiei educationale
si configurarea ecosistemului digital de educatie. Formarea initialda a cadrelor didactice
contribuie in mod semnificativ la dezvoltarea competentei a invata sa inveti pentru a oferi
sistemului educational absolventi pregdtiti pentru adaptarea la nou. Oferirea de oportunitati
educabililor de a fi participanti activi la propria formare implica un angajament pe termen lung

al dezvoltarii carierei didactice (Gibson et al., 2021; Papuc & Bocos, 2017).

Cunostintele, abilitatile si atitudinile pe care le detine studentul in formarea sa didactica
se consolideaza, se imbogatesc continuu si se reorganizeaza in raport cu dinamica tehnologiei.
In zilele noastre, structura competentei este influentati de valorile educatorului si de provocarile
digitalizarii. Competentele digitale creeaza punti noi intre competentele pentru profesia
didacticd si competentele de literatie ale secolului 21. Astfel, competenta digitala este
operationalizatd prin cadre precum DigComp, pentru cetiteni, si DigCompEdu, pentru
educatori, profilul profesional al educatorilor din Romania fiind organizat pe un numar de 7
domenii care pot fi observate in Figura 1.1, printre care se numara si tehnologia digitala in

educatie (Ministerul Educatiei, 2024; Redecker, 2017; Vuorikari et al., 2022).

Domeniul 2: Domeniul 4: Domeniul 6:
Curriculum si Consilierea elevilor, Dezvoltare
proces didactic  colaborarea cu familia/tutorii  institutionald
sl comunitatea

% &40

Domeniul 1: Domeniul 3: Domeniul 5: Domeniul 7:
Cunoasterea elevilor Mediu de Eticd, Tehnologie
si a modului in care invétare si stare reflexivitate si digitald in

acestia invata de bine invatare continua educatie

Figura I.1 Domeniile de competente pentru profesia didactica specifice invatamantului preuniversitar

(adaptare dupa Ministerul Educatiei, 2024, p. 4,5)
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Formarea initiald a personalului didactic se incadreaza intr-un sistem de Invatimant
orientat pe formarea de competente si fundamentat pe principiul dezvoltarii cumulative a
nivelului pregétirii profesionale a educatorilor (Ministerul Educatiei, Cercetarii, Tineretului si
Sportului, 2011). In Figura 1.2 sunt prezentate patru dintre legitatile care constituie fundamente
ale formarii initiale pentru profesia didactici prin care se poate asigura dobandirea

competentelor si a certificarilor necesare exercitarii atributiilor specifice (Gutu & Lefter, 2016).

0 0

Conditionarea sistemului pedagogic de Dependenta continuturilor si a
formare a cadrelor didactice de metodelor de formare profesionala a
necesitatile sociale, economice si morale cadrelor didactice de caracteristicile
ale dezvoltarii societatii; individuale ale studentilor.

0 0

Dependenta directa a calitatii competentelor

de specificul, continutul, formele si metodele

de organizare a procesului instructiv-cognitiv

si a practicii pedagogice a viitoarelor cadre
didactice;

Corelarea continuturilor, formelor si
metodelor de pregatire pedagogica a
cadrelor didactice cu nivelul de
dezvoltare a stiintei pedagogice;

Figura 1.2 Legitati care stau la baza formarii initiale a cadrelor didactice (adaptare dupa Gutu &

Lefter, 2016)

Documentele de politica a Uniunii Europene pe tema formarii initiale a cadrelor didactice
subliniaza faptul ca profilul viitorilor profesori ar trebui sd fie construit nu doar din cunostinte
de specialitate, dar si din abilitati profesionale care sd 11 familiarizeze atdt cu modelele
pedagogice cat si cu instrumentele de implementare datorate noilor elemente (Simion & Chis,
2019). Practicile educationale sunt supuse constant unui proces continuu de aliniere la inovatiile
tehnologice, vizand formarea si dezvoltarea competentelor profesionale si transversale din

domeniu.

Invitarea implica noi tehnologii, iar creatia tehnologici devine suport al invatdrii si
dezvoltarii de noi medii educationale. Adoptarea tehnologiei in educatie nu este instantanee, ci
un proces mental si social complex care, conform teoriei lui Rogers (2003), include:
constientizarea, starnirea interesului, evaluarea, incercarea si convingerea de a adopta.
Atitudinea profesorilor, competentele digitale deja formate si accesul la infrastructura sunt

factori care influenteaza integrarea tehnologiilor digitale in activitatea didactica.
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In zilele noastre, sistemul de invitimant integreazi in ritm accelerat zone ale
ecosistemului digital, in conditiile in care este necesard integrarea tehnologiilor educationale,
incluzand si pe cele emergente de tipul roboticii, inteligentei artificiale, imprimarii 3D etc.
Alinierea la digitalizare implicd proiectarea si implementarea unor modele educationale
adaptate noilor generatii de educabili in interiorul unui ecosistem digital de educatie care
faciliteaza: (i) .dezvoltarea de cunostinte si know-how eficient”, (ii) obtinerea unor rezultate
ale invatarii performante sub forma competentelor profesionale si transversale, (iii) acces
nelimitat la informatii prin intermediul infrastructurii digitale prin care datele sunt stocate si
procesate, (iv) conectivitate fara limitd de timp intre educabili si educatori etc. (Miranda et al.,

2021, p. 4; Moreno-Charris et al., 2022; Peters, 2019).

Ecosistemul educational digital unifica pedagogia cu spatiile de invatare si cu tehnologia,
fiind mentionate 1n cadrul acestui capitol: (i) modele de optimizare a spatiilor de invatare
precum SCALE-UP (clasa rasturnatd), TEAL (invatare imbunatatita prin tehnologie) si TILE
(invatare bazata pe anchetd), (ii) pedagogii inovatoare identificate In rapoartele internationale
ale Open University, care integreaza inteligenta artificiala, microcredentialele, Metavers si
podcast-uri si (ii1) instrumente, proiecte si platforme de sprijin, cum ar fi eTwinning, SELFIE
st ITELab (Barkoczi et al., 2024; Beichner, 2014; Dori et al., 2003; European Education Area,
n.d.; European Schoolnet Academy, 2017; Florman, 2014; Kukulska-Hulme et al., 2020, 2022,
2023; Whiteside et al., 2009).

Pedagogia, designul spatiului si integrarea tehnologiei se interconditioneaza reciproc in
directia proiectarii, implementarii si evaludrii spatiilor de invatare activa pentru a crea un cadru
pedagogie — spatiu — tehnologie eficient (Lee et al., 2018). Digitalizarea educatiei nu reprezinta
doar dotarea cu echipamente, ci implica o remodelare a actului pedagogic, necesitand profesori
instruiti sa proiecteze strategii didactice inovative sub aspectul interactivitdtii si al personalizarii

invatarii, intr-un proces de invétare continuu.
Capitolul I1. Modele ale acceptarii si integrarii tehnologiilor educationale

Cel de al doilea capitol al tezei reprezinta o fundamentare teoreticd a modului in care
agentii educationali adoptad si integreazd instrumentele digitale In practica didactica si este
structurat pe doua directii principale: modelele ale acceptarii si modele de integrare pedagogica
a tehnologiei. Modelele de acceptare ale tehnologiei au la baza teorii din psihologie si domenii

conexe care analizeazd comportamentul uman. O prima teorie este teoria actiunii rationale
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(TRA), lansata de Fishbein & Ajzen in 1975, potrivit careia o persoand isi modeleaza un
comportament care .ar trebui sa fie volitiv, sistematic si rational” 1n raport cu atitudinea fata de
unul sau mai multe rezultate si cu anumite perceptii legate de presiunea sociald (Namoco &
Zaharudin, 2021; Taherdoost, 2018, p. 961). Faptul ca educatorul ..considera ca un anumit tip
sau o anumita forma de evaluare este cel mai bun mod de a verifica Invatarea elevilor, daca toti
ceilalti sunt de parere ca este o idee buna si daca profesorul crede ca se poate descurca” poate
fi dat ca un exemplu al aplicarii acestei teorii (Namoco & Zaharudin, 2021, p. 306). O alta
teorie, care este o extensie a TRA, este teoria comportamentului planificat (TPB). Conform
TPB, convingerile sunt un factor influentator al atitudinilor si perceptiei presiunii sociale
actionand, in final, asupra intentiilor, de exemplu ale profesorilor de a realiza un comportament
legat de practica lor profesionala si ale educabililor de a intelege continutul transmis prin resurse
tehnologice si a fi motivati a invéta (Basnet et al., 2024; Heuckmann et al., 2019). Obiceiurile,
conditiile favorizante si emotiile sunt introduse ca factori care explicd complexitatea
comportamentului de adoptare prin teoria comportamentului interpersonal (TIB), agentii
educationali confruntandu-se cu o dinamica a perceptiei profesor - student reflectata prin ..acord
si contradictii in comportamentele de sustinere a nevoilor” sub presiunea expansiunii mediului
educational tehnologic, nivelul motivatiei in invatare fiind rezultanta acestei dinamici (Barkoczi
et al., 2024; Leroy, 2025, p. 7). Teoria utilizarii si gratificarii (UGT) se axeaza pe analiza
motivelor care determind acceptarea sau respingerea utilizarii tehnologiei introducand trei
constructe larg studiate si n cercetarile din domeniul educational: motivatia, satisfactia si
comportamentul de utilizare (Barkoczi et al., 2024; Hossain et al., 2019; Kircaburun et al.,
2020). O alta teorie a acceptarii tehnologiei descrie sistemul de activare al comportamentului
(BAS) si analizeaza factorii psihologici ai indivizilor care influenteaza utilizarea. BAS este
tratat ca un mecanism fiziologic care ar putea stimula motivatia fiind sensibil la semnalele de
recompensa si la experienta cu sentimente pozitive, cum ar fi euforia si fericirea, spre deosebire
de sistemul motivational adversiv al sistemului de inhibitie al comportamentului (BIS), care
intarire conform careia comportamentul si Invatarea sunt modelate de doud motivatii majore:
dorinta de a primi recompense si dorinta de a evita pedepse (Corr, 2009; Khoshfetrat et al.,
2022). Dorinta interioara a agentilor educationali de a obtine recompense poate fi considerat un

facilitator al utilizarii tehnologiei in activitatea didactica.

Acceptarea tehnologiei este descrisd ca un proces complex care depinde de gandirea

critica a educatorilor, deschiderea catre idei noi si autoreglarea in procesul de invatare. In cadrul
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prezentei teze este abordat modelul de acceptare a tehnologiei (TAM) prin cele patru constructe
ale sale: usurinta in utilizare perceputd (UUP), utilitatea perceputa (UP), atitudinea (A) si
intentia de utilizare efectiva a tehnologiilor educationale (IU) (Davis, 1986). TAM prezinta mai
multe versiuni care au fost studiate empiric ca urmare a varietdtii de variabile, a caror
reprezentare este ilustratd in Figura II.1. Dacd Modelul 1 reprezinta structura initiald a
modelului axandu-se pe atitudine (A) si intentia comportamentald (IC) ca rezultate, Modelul 2
extinde TAM prin includerea in studiu a utilizarii efective a tehnologiei (UE). In Modelele 3 si
4 se introduc variabilele externe, considerate previzibile pentru a identifica utilitatea perceputa
si usurinta in utilizare: norme subiective (NS), conditii de facilitare (CF) si autoeficacitatea

tehnologica (AT) (Scherer et al., 2019).

. Modelul 2
’ Modelul 1 v
NS i :
+ +
UP
A IC UE
AT UUP
1 CF 1
Modelul 3

---
-

Modelul 4

Figura I1.1 Forme ale modelului de acceptare a tehnologiei de catre profesori cu si fara variabile

externe (adaptare dupa Scherer et al., 2019)

Teo & Schaik (2009) concluzioneazd, in urma unui studiu al cdrui grup tintd au fost
profesorii debutanti, ca utilizarea tehnologiei in activitatea profesionald este dependentd de
utilizarea ei Tn mod eficient in perioada de formare initiald atat de catre profesori cat si de catre
el insisi, utilitatea perceputa fiind sub impactul usurintei in utilizare percepute, iar Rad et al.
(2023) sustin cd, desi in literatura stiintifica sunt formulate constatiri conform cérora intentia
si atitudinea pozitivd sunt cei mai de impact factori ai utilizarii efective a tehnologiei, sunt

necesare mai multe cercetdri In esantioane mai mari si mai complexe.

O extensie a modelului TAM este reprezentata de teoria unificatd a acceptdrii si utilizarii
tehnologiei, model identificat in literatura stiintifica de specialitate cu acronimul UTAUT.

Acesta se focuseaza pe patru factori majori ca determinanti ai intentiei: asteptarea privind
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performanta, asteptarea privind efortul, conditiile favorabile si influenta sociala (Balog &

Cristescu, 2009). O reprezentare schematicd a modelului poate fi observata in Figura I1.2.

Agteptarea
privind
performanta
Agteptarea
privind efortul Intentia
cu:umpanarﬁen[ala GT&TE;?:M
de utilizare

Influenta sociala

Conditii
favorabile

Ltilizare

Sex Warsta Experignts voluntars

Figura I1.2 Modelul UTAUT (preluare din Balog & Cristescu, 2009, p.157)

In formarea initiald a cadrelor didactice:

v’ asteptarea privind performanta este analizatd prin gradul in care studentul, viitor
profesor, crede ca utilizarea tehnologiei In cadrul instruirii la clasa este benefica
profesorilor in a atinge obiectivele operationale ale lectiei si educabililor in a-gi
imbunatati rezultatele invatarii (Khlaif, 2018);

v’ asteptarea privind efortul poate fi considerata ca fiind gradul de dificultate pe care
il percepe studentul, viitor profesor, cind invatd si utilizeaza resurse digitale in
cadrul proiectarii si sustinerii lectiei in perioada de practica pedagogica;

v" influenta sociala reflectd perceptia studentului, viitor profesor, asupra importantei
ca profesorii mentori, coordonatorii de practica pedagogica, respectiv elevii din
clasele la care sustine activitati didactice, sa creadd cd ar putea utiliza tehnologii
educationale;

v" conditiile favorabile reprezintd gradul in care studentul apreciaza ca dispune de
infrastructura organizationald, resurse si infrastructura tehnica pentru a fi sprijinit

in utilizarea tehnologilor in sustinerea lectiei.
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Modelul este abordat si din perspectiva variabilelor moderatoare precum genul, varsta si

experienta utilizatorului.

Integrarea tehnologiei nu se rezuma doar la simpla utilizare a dispozitivelor, ci presupune
o reproiectare intentionatd a strategiei didactice. Din prisma acestei abordari, au fost descrise
modelele TPACK prin dimensiunile sale - cunoasterea tehnologica, pedagogica si de continut,
SAMR (substituire, augmentare, modificare si redefinire) si TIM (matricea de integrare

tehnologica).

Modelul TPACK prevede necesitatea unei sinergii intre trei tipuri de cunoastere:
tehnologica (TK), pedagogica (PK) si de continut (CK). Integrarea eficienta este observata in
zonele de intersectie a acestora, zone in care profesorii utilizeaza tehnologia pentru a imbunatati
practicile pedagogice si a transmite continutul disciplinei de specialitate (Ilie, 2020). Acelasi
autor ofera o reprezentare a modelului TPACK din perspectiva a patru componente
reprezentative rezultate din interactiunea a trei tipuri de cunostinte: cunostinte pedagogice,
cunostinte tehnologice si cunostinte de continut de specialitate (Figura II.3). Cunostintele
tehnologice si pedagogice (TPK) constituie baza pentru utilizarea tehnologiei in eficientizarea
practicilor pedagogice din cadrul secventelor lectiei, cum ar fi reactualizarea cunostintelor si
captarea atentiei, si a evaluarii formative. Cunostintele tehnologice si de specialitate (TCK)
reprezinta fondul cunoasterii in a utiliza tehnologia pentru transmiterea continutului disciplinei
de specialitate. Cunostintele de didactica specialitatii (PCK) sunt o reflectie a pregatirii
cognitive a cadrului didactic pentru a preda o disciplind scolara. Cunostintele tehnologice si de
didactica specialitatii (TPACK) inmagazineaza spatiul cognitiv creat de cunostintele

tehnologice, pedagogice si de continut stiintific aferent unei discipline scolare.

Cunogtinte - VK'\\ ( Cunostinte )
tehnol_ogice N tehnologice
’ si \ | side

pedagogice . specialitate

/ Cunostinte < P

tehnologice (TK) \
\
\ a D

/ \ Cunostinte

| TPK TCK \ tehnologice

[ i side

‘ TPACK ‘ didactica

| | specialitdtii

\ Cunostinte Cunostinte de / - g

\  pedagogice (PK) continut (CK) /
\ PCK
/
N /
N /
N /
\\ P //
Cunostinte )

de didactica
specialitatii

/

Figura I1.3 Modelul TPACK (adaptare dupa Koehler et al., 2013)
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Extensii ale modelului sunt XTPACK, care introduce ca variabild importanta contextului
la nivelurile educationale micro, meso si macro, si TPACK-G, axat pe utilizarea jocurilor
digitale (Brianza et al., 2022; Villa et al., 2023). XTPACK (Figura I1.4) reprezinta un model
inovator care include cunostintele contextuale si contextualizate in retea, afirméand ca . fiecare
context educational este o constelatie unica de factori contextuali, ceea ce 1i determind pe
profesori sa dezvolte cunostinte specializate pentru fiecare mediu educational” (Brianza et al.,

2022, p. 730).

XTK cunostinte tehnologice contextualizate

Resurse
globale
Resurse
brganizationale 'l(\
Resurse, 7
dC ((.
invatare 2
| 9
%..
2
©
) >3
> e ©
" o o%a" %
o ¢ 29 @,
g B . TPK 6% B 0% %
s 0% T B Z:
TPACK — % % S
{ 0% %2 % X
o PK PCK CK v 2 (‘(A
2%
>
(¢
%
<.
5
Z:
S
Micro Z
Meso
Macro

Cunostinte contextuale
Figura I1.4 Modelul XTPACK Cunostinte contextuale si contextualizate in retea (preluat si

tradus din Brianza et al., 2022, p. 730)

Modelul SAMR clasificd practicile educationale pe urmdtoarele niveluri ierarhice:
substituire si augmentare, care vizeazd imbunatatirea practicilor educationale, s1 modificare si
redefinire, care vizeazd transformarea acestora (Puentedura, 2006). Daca primele niveluri
prevad folosirea tehnologiei ca substitut pentru mijloacele traditionale, zona de transformare
permite crearea unor sarcini de invatare inovatoare. Modelul SAMR este reprezentat ca avand
patru niveluri ierarhice reprezentate schematic in Figura I1.5. Primele doua trepte, substituire
(S) si augmentare (A), implica inlocuiri ale mijloacelor de invatamant (de exemplu manualele
digitale in locul manualelor tiparite) fard a modifica functionalitatea activitatilor de invatare.
Cu toate cd augmentarea aduce un plus functional, interventia este minora. Etapa de modificare
(M) presupune ca tehnologia sa fie mijlocul de Invatamant indispensabil pentru desfasurarea
sarcinii de invatare (de exemplu realizarea unui proiect colaborativ prin intermediul unui
document partajat), necesitdnd o reproiectare semnificativa a strategiei didactice. Redefinirea

(R) apare cand tehnologia permite conceperea unor activititi noi de invatare care transforma
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educabilii in participanti activi la propria Invatare si creatori de continut (Shamir-Inbal et al.,

2025).

Redefinire

Tehnologia permite crearea de sarcini noi de
invatare, anterior de neconceput.

dleuwniojsuely,

Modificare

Tehnologia permite reproiectarea
semnificativa a sarcinilor de invatare.

Augumentare

Tehnologia actioneaza ca un substitut direct al mijlocului
de Invatamant, cu imbunatétiri functionale.

Imbunéititire

Substituire

Tehnologia actioneaza ca un substitut direct al
mijlocului de invatdimant, fara modificari functionale.

Figura I1.5 Modelul SAMR (adaptare dupa Puentedura, 2013)

Matricea de integrare tehnologica (TIM) reprezintd un cadru dinamic care coreleaza cinci
etape de adoptare - intrare, adoptare, adaptare, infuzie, transformare - cu cinci caracteristici ale
mediului de Tnvatare - activ, colaborativ, constructiv, autentic si orientat spre obiective (Welsh
et al., 2011). Modelul este strans corelat cu taxonomia lui Bloom, evidentiind progresul de la
formarea competentelor de tipul amintire, intelegere, cétre cele de ordin superior, axate pe
analizd, evaluare si creare, pe masura ce utilizarea tehnologiei devine mai complexa si

inovativa.

Modelele de acceptare si integrare a tehnologiei sunt concepute pentru a identifica
accesibilitatile s1 limitdrile diferitelor tehnologii educationale si a evita o inlocuire a mediului

educational bazat pe tehnologie cu unul non-tehnologic.
Capitolul I11. Adoptarea tehnologiei in activitatile de practica pedagogica

In acest capitol al tezei sunt explorate modalitatile in care pregitirea practici a viitorilor
profesori este reconfigurata prin integrarea resurselor digitale, punand accent pe armonizarea
teoriei cu practica didacticd. Practica pedagogica este vazuta ca o componenta esentiala, care
apropie studentii de mediul educational real, facilitind formarea competentelor specifice
profesiei didactice. Ciclul invatarii experientiale al lui D. A. Kolb (1984) pune sub lupa cele

patru etape reprezentate de experienta concretd (CE), observatia reflexivd (RO),
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conceptualizarea abstractd (AC) si experimentarea activa (AE) prin corelarea cu cele trei forme

ale practicii pedagogice - practica de documentare, practica observativa si practica activa.

Prin practica pedagogica de documentare, studentul: (i) este introdus in sfera
organizatoricd, administrativd si manageriald a unitatii de Tnvatdmant preuniversitar si (ii)
analizeazd documentele aferente proiectarii si desfasurarii activitatilor instructiv - educative din

unitatea de invatdmant preuniversitar, dintre care o mare parte pot fi observate in Figura III.1.

5 = a

Documente curriculare Documente de cunoastere si Documente referitoare la
caracterizare a elevilor rolurile/ functiile cadrului
didactic, inclusiv la functia de
diriginte
« programa scolara, - fise psihopedagogice, - statutul cadelor didactice,
« planul de invatamant, « plan  individualizat  de - fisade autotltvaluare,
« planificarea calendaristica invitare, » figa postului,
anuala, « portofoliul elevului etc. : progra‘mul de  dezvoltare
« proiectul  unitatii  de profesionala,
invitare, « catalogul (completare,
) regulament, rubricatura,

« proiectul didactic; ‘ )
inregistrarea absentelor si a

T
o notelor),
» condica de prezenta.

Figura Ill.1 Documentele proiectarii si desfasurarii activitatilor instructiv — educative din

unitatile de invatamdnt preuniversitar

Practica observativa sau pasiva are rolul familiarizarii studentilor cu: (i) strategiile
didactice si stilurile de predare ale profesorilor, (i1) organizarea si desfasurarea activitatilor
educative, culturale si sportive, (ii1) organizarea si desfasurarea activitatilor de tipul sedintelor

cu parintii sau consiliere si (iv) strategii utilizate n aplicarea managementului clasei de elevi.

Practica activa de predare presupune implicarea directa a studentilor in demersul didactic
pornind de la proiectarea lectiei pana la pregatirea materialelor didactice si finalizand cu
sustinerea lectiei, evaluarea elevilor si autoevaluarea actului didactic, valorificand cunostintele
dobandite la disciplinele studiate si constientizarea, respectiv ameliorarea stilului didactic

propriu.

Resursele digitale reprezintd mijloace de invatdmant care faciliteaza fluxul constant de
informatii si cunostinte, descoperirea si dezvoltarea gandirii critice fiind plasate In centrul
construirii i cultivarii unor structuri cognitive profunde (Mhlongo et al., 2023). Atitudinile fata

de noile tehnologii influenteaza atitudinea viitorilor profesori in a le accepta sau respinge si,
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prin urmare, a le utiliza sau nu in predare, invatare si evaluare, in conditiile 1n care, in cadrul
activitatilor de practicd pedagogica ale programului de formare psihopedagogica, studentii
trebuie sa desfasoare activitati didactice cu elevi nativi digitali (Barkoczi, 2023). Tehnologiile
digitale reprezinta instrumente de eficientizare: (i) a mediului de invatare, (ii) a colaborarii intre
parteneri, (iii) a proceselor de construire a edificiului competentelor si (iv) a retelelor de
invatare profesionala.

Succesul practicii pedagogice depinde de colaborarea eficientd in cadrul triadei formate
din coordonatorul de practicd pedagogicd din unitatea de Invatimant superior, student si
profesorul mentor din unitatea de Invatamant preuniversitar. Aceastd colaborare creeaza un
spatiu de invatare dincolo de cel fizic, in care se dezvolta parteneriate: (i) conective, pentru
comunicare si feedback, (ii) generative, pentru co-proiectare de secvente didactice inovatoare
sau (iii) transformative, pentru proiectarea de noi retele de invitare. in cadrul unor parteneriate
cu adevarat colaborative, fiecare dintre cei trei parteneri isi definesc pozitia in raport cu
invatarea, respectiv cu contributia la formarea si dezvoltarea competentelor pentru profesia
didactica (Crooks et al., 2021; Wang, 2010). Profesorii mentori adopta simultan trei roluri:

o cursanti prin: (i) stimularea propriei dezvoltari profesionale in cadrul ciclului de
predare si (i1) formarea continua prin participarea la programe oferite de universitate
(Farrell, 2023; Wang, 2010),

o mentori in raport cu indrumarea studentilor,

o profesori ai clasei de elevi.

Coordonatorii de practica pedagogica din universitate isi asuma si planifica activitatile in
colaborare cu profesorii mentori. Studentii se implicd activ in vederea dobandirii si dezvoltarii
competentelor pentru profesia didactica. Concluziile capitolului subliniazd cad integrarea
tehnologiei in practica pedagogica modeleazd o pedagogie mai participativd si flexibild,

transformand studentul dintr-un simplu spectator intr-un practician reflexiv si inovator.

Capitolul IV. Experiment intreprins pe tema .Impactul adoptarii tehnologiilor
educationale asupra formirii competentelor didactice ale studentilor inscrisi la
Programul de formare psihopedagogica in vederea certificarii competentelor pentru

profesia didactica”

In ultimul capitol al tezei este prezentat demersul cercetarii fundamentati pe necesitatea
adaptdrii programelor de formare initiald la dinamica digitalizarii spatiului educational
european. Tema prezentei cercetdri a vizat impactul adoptérii tehnologiilor educationale in
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formarea initiald a cadrelor didactice prin raportare la: (i) autoeficacitatea tehnologica specifica
competentei digitale structuratd pe cele cinci arii ale cadrului de competente DigComp, (ii)
constructele modelului de acceptare a tehnologiei (TAM) si (ii1) autoeficacitatea perceputa in
raport cu utilizarea tehnologiilor educationale. Scopul cercetarii a fost studierea impactului
adoptarii tehnologiei in practicile educationale asupra formarii competentelor digitale,
dimensiune a competentelor pentru profesia didactica, studentilor inscrisi la Programul de

formare psihopedagogica in vederea certificarii competentelor pentru profesia didactica.

Demersul de cercetare a fost construit prin corelarea obiectivelor, intrebarilor de
cercetare si a ipotezelor stabilite. Primul obiectiv de cercetare, OI. Determinarea nivelului
initial de autoeficacitate tehnologica, al acceptarii tehnologiei si al autoeficacitdtii percepute
in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale studentilor din anul 11l inscrisi la programul
de formare psihopedagogica a fost operationalizat prin primele trei intrebari de cercetare: /.
Care este nivelul autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale ale studentilor
Programului de formare psihopedagogica si exista diferente semnificative in functie de
facultate si interval de varsta, anterior implementarii programului educational de tip blended
learning?, 2. Care sunt nivelurile utilitatii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii
fata de tehnologie si intentiei de utilizare, in randul studentilor inscrisi la programul de formare
psihopedagogica, inaintea implementarii programului educational de tip blended learning? si
3. Care este nivelul autoeficacitatii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale
a studentilor Programului de formare psihopedagogica, inaintea implementarii programului
educational de tip blended learning?, intrebari care investigheaza nivelul preexistent al
autoeficacitatii specifice competentelor digitale, al celor patru constructe ale modelului TAM
si al autoeficacitatii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale. In acest sens,
testarea ipotezelor secundare H 2. Exista diferente semnificative intre studenti in ceea ce
priveste autoeficacitatea tehnologica specifica competentelor digitale in functie de facultate si
interval de vdrsta, inaintea implementarii programului educational, H 3. Exista diferente
semnificative intre nivelurile utilitatii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii si
intentiei de utilizare a tehnologiei de catre studenti, anterior implementarii programului
educational si H 4. Autoeficacitatea perceputa in raport cu utilizarea tehnologiilor
educationale in activitatile didactice difera semnificativ in functie de facultatea si intervalul de
varsta al studentilor inaintea implementarii programului educational, a reliefat: (i) existenta
unor diferente ale nivelului autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale doar

pentru variabila moderatoare intervalul de varstd al respondentilor, nu si pentru variabila
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moderatoare reprezentatd de facultatea la care sunt Tnmatriculati studentii, (ii) diferente intre
nivelurile de acceptare ale tehnologiei inainte de interventie si (iii) lipsa diferentelor

semnificative ale nivelului autoeficacitatii percepute.

Obiectivele de interventie si evaluare a impactului, O2. Implementarea unui program
educational de tip blended learning de integrare a tehnologiei si O3. Stabilirea masurii in care
programul educational de tip blended learning de integrare a tehnologiei in practica
pedagogica influenteaza variabilele analizate, au urmarit dezvoltarea si implementarea
programului blended learning, precum si stabilirea masurii in care acesta a influentat variabilele
dependente: autoeficacitatea tehnologica specifica competentelor digitale, constructele TAM si
autoeficacitatea perceputa in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale. Aceste obiective
au fost corelate direct cu intrebarile de cercetare 4. In ce mdsurd participarea la programul
educational de tip blended learning determind o crestere semnificativa a nivelului
autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale, dimensiune a competentelor
pentru profesia didactica?, 5. In ce masurd programul educational influenteazd nivelurile
utilitatii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii fata de tehnologie si intentiei de
utilizare, ca §i constructe ale TAM? si 6. In ce mdsurd participarea la programul educational
de tip blended learning determinda o crestere semnificativa a autoeficacitatii percepute in raport
cu utilizarea tehnologiilor educationale?, care au analizat progresul inregistrat la nivelul
autoeficacitatii tehnologice, a nivelului acceptarii tehnologiei si a autoeficacitatii percepute in
raport cu utilizarea tehnologiilor educationale In urma participarii la interventia educationala.
Prin testarea ipotezei principale H [ Adoptarea sistematica a tehnologiilor in practica
pedagogica a studentilor determina cresterea nivelului autoeficacitatii tehnologice specifice
competentelor digitale, dimensiune a competentelor pentru profesia didactica, s-a confirmat
lipsa unui efect diferential ca urmare a profilului de competente digitale initial al studentilor si
de contextul educational in care tehnologia este integratd. Prin testarea ipotezelor H 3.
Participarea la programul educational de tip blended learning determina o crestere a
nivelurilor utilitatii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii fata de tehnologie si
intentiei de utilizare, ca si constructe ale TAM, comparativ cu grupul de control si H 6. In urma
implementarii programului educational, studentii din grupul experimental inregistreaza
scoruri semnificativ mai ridicate comparativ cu cei din grupul de control la nivelul
autoeficacitatii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale, s-a constatat ca

interventia educationald nu a determinat cresteri semnificative statistic ale nivelurilor
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constructelor TAM si a autoeficacitatii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor

educationale raportate la grupul de control comparativ cu grupul experimental.

Obiectivul de analiza comparativa, O4. Analiza comparativa a rezultatelor grupurilor
experimental si de control si a relatiilor dintre variabilele cercetarii in vederea identificarii
efectelor predictive, a urmarit relatiile dintre variabile fiind corelat cu intrebarea de cercetare 7.
In ce masurd nivelul autoeficacitdtii tehnologice specifice competentelor digitale ale
studentilor contribuie la variatia utilitatii percepute, a usurintei in utilizare percepute, a
atitudinii fata de tehnologie si a intentiei de utilizare? si cu ipoteza H 7. Nivelul autoeficacitatii
tehnologice determina cresterea nivelului utilitatii percepute, a usurintei in utilizare percepute,
atitudinii fata de tehnologie si intentiei de utilizare. Rezultatele obtinute au reflectat influenta
autoeficacitatii tehnologice asupra utilitatii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii

si intentiei de utilizare.

Ultimul obiectiv, O5. Investigarea modului in care cadrul normativ pregateste si
realitatea practicilor educationale reflecta integrarea tehnologiei in procesul de predare,
invatare si evaluare, s-a concentrat pe analiza modului in care cadrul normativ privind practicile
educationale face referiri la integrarea tehnologiei. Acestui obiectiv ii corespunde intrebarea de
cercetare 8. Care sunt tehnologiile digitale predominant utilizate in practica didactica a
cadrelor didactice si a studentilor, viitori profesori, si in ce mdsura integrarea lor functional -
pedagogica sustine coerenta curriculara?, care a vizat investigarea tehnologiilor predominant
mentionate Tn documentele educationale si masura in care integrarea lor sustine coerenta
curriculara. Testarea ipotezei asociate, H 8. Integrarea tehnologiei educationale in documentele
curriculare, institutionale si de proiectare didactica este predominant instrumentald, cu
pondere mai mare a nivelurilor de substituire si augmentare decdt a nivelurilor de modificare
si redefinire §i sustine in mare mdsurd coerenta curriculard, a evidentiat cd integrarea
tehnologiei in documente este predominant instrumentala incadrandu-se, in majoritatea

situatiilor, pe nivelurile substituire si augmentare ale modelului SAMR.

Arhitectura metodologica a cercetarii a favorizat o abordare holisticd a fenomenului
adoptarii tehnologiei, trecand de la evaluarea perceptiilor subiective la analiza riguroasd a
documentelor suport practicii pedagogice. Programul educational de tip blended learning a
actionat ca variabila independentd, oferind cadrul necesar pentru ca studentii sd evolueze din

rolul de consumatori in cel de prosumatori de continut digital.
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Variabila independenta a fost reprezentatd de programul educational de tip blended
learning pentru integrarea tehnologiei in practica pedagogica a studentilor inscrisi la
Programul de formare psihopedagogica in vederea certificarii competentelor pentru profesia
didactica. Variabilele dependente analizate au fost autoeficacitatea tehnologica specifica
competentelor digitale, definite in cadrul DigComp ca dimensiune a competentelor pentru
profesia didactica ale studentilor, constructele TAM si autoeficacitatea perceputa in raport cu
utilizarea tehnologiilor educationale. A fost aplicat un design cvasi-experimental cu grup
experimental (73 respondenti) si grup de control (64 respondenti). Demersul de cercetare a fost
construit prin corelarea obiectivelor, intrebarilor de cercetare si a ipotezelor stabilite.
Autoeficacitatea a fost abordatd in cercetare dintr-o perspectivda multidimensionald: (1)
autoeficacitatea tehnologica specificd competentelor digitale (AT), evaluata prin itemi aliniati
cadrului DigComp si (2) autoeficacitatea perceputd in raport cu utilizarea tehnologiilor
educationale (AE), evaluatd prin constructele: altruism, libertate, realizare si exprimare

(Masrom, 2007; Redecker, 2017; Shank & Cotten, 2014; Vuorikari et al., 2022).

Metodologia cercetarii a fost de tip cvasi-experimental, utilizdnd ca metode principale
ancheta si experimentul. Criteriile de selectie a metodelor de cercetare au vizat optimizarea
fluxului creat prin colectarea si procesarea datelor pentru a fi in corelatie cu designul de
cercetare si cu ipotezele de lucru stabilite. Metoda anchetei, ca metoda de cercetare cantitativa,
a fost utilizatda pentru colectarea datelor si identificarea in timp a variabilelor stabilite,
masurdtorile efectuandu-se: (1) la sfarsitul primului semestru al anului universitar 2022 — 2023
ca urmare a parcurgerii disciplinelor aferente celor 5 semestre de studiu in cadrul PFP intre care
se incadreaza Practica pedagogica 1 si Instruirea asistatd de calculator si (ii) la sférsitul
semestrului II al aceluiasi an universitar, dupd introducerea programului de interventie si a
desfasurarii activitdtilor de practicd pedagogica. Scopul anchetei a fost identificarea: (i)
nivelului autoeficacitdtii tehnologice specifice competentelor digitale preluate din cadrul
DigComp care completeaza cadrul competentelor pentru profesia didactica a studentilor, viitori
profesori, (i) nivelului utilitatii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii si intentiei
de a utiliza tehnologia in activitatea didacticd ca atribute ale modelului de acceptare a
tehnologiei (TAM) si (ii1)) nivelului autoeficacitatii percepute In raport cu utilizarea
tehnologiilor educationale. Categoria de populatie a fost reprezentata de studentii programului
de formare psihopedagogicd nivelul I din cadrul Universitatii Tehnice din Cluj-Napoca —
Centrul Universitar Nord din Baia Mare. Sondajul pentru care am optat a fost cel de tip cohorta

fiind pastrat acelasi esantion asupra caruia se efectueazd masuratori repetate. Instrumentul de
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cercetare a fost reprezentat de chestionarul electronic aplicat prin aplicatia Microsoft Forms.
Metoda experimentului a fost aplicata pentru a urmari impactul variabilei independente asupra
variabilelor dependente. Cercetarea s-a desfasurat in perioada octombrie 2022 — septembrie
2023 si a cuprins trei etape:
a. etapa pre-experimentala:
1. constituirea grupului experimental si al celui de control;
ii. masuratori ale variabilelor dependente la nivelul esantioanelor de participanti;
b. etapa experimentala:
i. introducerea variabilei independente la nivelul grupului experimental;
ii. controlul variabilelor dependente pentru fiecare grup in parte;
c. etapa post-experimentala:
1. masuratori ale variabilelor dependente la nivelul grupului experimental si a
grupului de control;

il. compararea si analiza diferentelor post-experiment.

Colectarea datelor in cadrul metodei experimentul s-a realizat prin utilizarea

chestionarului proiectat la metoda de cercetare ancheta.

Esantionul de continut a fost reprezentat prin Programul educational de tip blended
learning de integrare a tehnologiei in practica pedagogica a studentilor programului de formare
psihopedagogica. Esantionul de participanti a fost reprezentat prin studentii din anul III ai
Programului de formare psihopedagogica in vederea certificdrii competentelor pentru profesia
didacticd nivelul I din cadrul Universitatii Tehnice din Cluj-Napoca — Centrul Universitar Nord
din Baia Mare (UTCN — CUNBM). Metoda de esantionare utilizatd in acest studiu de cercetare
a fost nonprobabilistica, de tipul esantiondrii voluntare. Acest tip de esantionare a presupus
includerea n studiu a studentilor care au ales sd participe din proprie initiativa ca raspuns la
invitatia de participare. Criteriile de includere In esantion au fost stabilite in conformitate cu
obiectivele cercetarii si au fost reprezentate de apartenenta la grupul tinta - studentii din anul
I inscrist la programul de formare psihopedagogica - si exprimarea consimtdmantului informat

pentru a participa.

Pentru a verifica daca dimensiunea esantionului a fost adecvata, s-a efectuat o analiza a
puterii statistice dupd colectarea datelor, post-hoc, utilizand aplicatia G*Power, versiunea
3.1.9.4 (Faul et al., 2007). Valorile utilizate ca date de intrare au fost reprezentate de: (i)
marimea esantionului, 137 respondenti, (ii) numarul de respondenti ai grupului experimental,
73 participanti, si ai grupului de control, 64 participanti, (iii) de nivelul de semnificatie (o) cu
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valoarea 0,05 si (iv) efecte de intensitate medie (Cohen, 1988). In cadrul cercetarii din domeniul
educational, un nivel minim al puterii statistice de 0,80 este considerat adecvat pentru

observarea efectelor semnificative (Field, 2018).

Analiza puterii statistice pentru testul t in vederea compararii grupului experimental cu
grupul de control, cu un efect de marime medie (d), adica 0,5, a indicat o putere statistica de
0,826. Aceastda valoare a sugerat probabilitatea de 82,6% pentru a observa diferente
semnificative intre cele doud grupuri, cu conditia ca efectul sd se manifeste in populatie. Fiind
depasit pragul de referintd de 0,80, dimensiunea esantionului a fost adecvatd pentru testarea
ipotezelor privind diferentele dintre grupuri. Avand in vedere designul pretest - posttest al
cercetdrii experimentale, Tn vederea aplicarii testului t pentru esantioane perechi, analiza puterii
statistice a fost realizatd pentru fiecare grup. In cazul grupului experimental constituit din 73
respondenti, cu un efect de marime medie (dz) cu valoarea 0,5, s-a inregistrat o putere statistica
de 0,988, ceea ce a aratat o probabilitate foarte mare de a observa schimbarile generate de
interventia educationald. Pentru grupul de control constituit din 64 respondenti, analiza a
reliefat o putere statistica de 0,976, ceea ce a evidentiat, de asemenea, o probabilitate foarte
mare de a identifica diferente intre masuratorile de la pretest si posttest. In vederea testarii
diferentelor dintre grupuri pe baza variabilelor moderatoare, facultatea sau intervalul de varsta,
rezultatele analizei prin valorile efectului (f) de 0,25, a dimensiunii esantionului reprezentata
de 137 respondenti, si 2 grupuri, au aratat o putere statistica de 0,828 care a confirmat faptul ca
esantionul a fost adecvat pentru identificarea diferentelor dintre grupul experimental si cel de
control pe baza variabilelor analizate. Analiza puterii statistice in cazul utilizarii analizei de
covariantd pentru a urmari impactul programului educational asupra variabilelor dependente,
luand in considerare scorurile la pretest, prin valorile efectului (f) de 0,25, a dimensiunii
esantionului reprezentatd de 137 respondenti, 2 grupuri si 1 covariabild, a evidentiat o valoare
de 0,828 care a confirmat probabilitatea adecvatd de a depista efectul interventiei, sprijinind
soliditatea metodologicd a analizei statistice. Pentru a testa relatiile dintre variabile prin analiza
corelationard, cu conditia unui efect mediu (r) de 0,3, analiza de putere statistica a indicat
valoarea 0,949, care a evidentiat o probabilitate foarte ridicatd de observare a relatiilor
semnificative, sugerand o adecvare excelenti a esantionului pentru aceasti analiza. In vederea
examinarii rolului predictiv al autoeficacitatii tehnologice asupra constructelor modelului de
acceptare a tehnologiei, analiza prin valoarea efectului (f?) de 0,15 si o variabild predictor a
indicat o valoare de 0,994 care a semnificat o putere statistica foarte ridicatd, respectiv o

probabilitate excelentda de a observa efecte predictive semnificative. Valorile puterii statistice
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obtinute in cadrul analizelor au fost cuprinse intre 0,826 si 0,994, excedand pragul minim
recomandat in literatura stiintifica de specialitate de 0,80. Acest rezultate au ardtat ca

dimensiunea esantionului a fost adecvata pentru identificarea efectelor de intensitate moderata.

Metoda analizei de continut a folosit tehnica de colectare si analizd a continutului
documentelor care fac trimitere la utilizarea tehnologiei sau au fost disponibile in format digital
pe platforme educationale si a fost utilizata In analiza documentelor scrise si publice, pe
parcursul perioadei de practica pedagogica. Analiza de continut a fost selectatd dintre metodele
de cercetare sistematica datorita utilitatii in a extrage inferente valide din date textuale in functie
de contextul stiintific, avand ca scop identificarea, codificarea si interpretarea elementelor
relevante referitoare la utilizarea tehnologiei in educatie. Cercetarea s-a desfasurat in contextul
practicii pedagogice aferente anului universitar 2022 — 2023, intr-un context educational in
care: (i) digitalizarea a fost acceleratd de experienta anterioara a invatamantului online din
perioada de pandemie; (ii) utilizarea platformelor educationale in activitatile didactice a devenit
o tendintd a normelor europene privind digitalizarea in educatie si (iii) dezvoltarea
competentelor digitale ale educatorilor a devenit o prioritate a formarii initiale i continue.
Acest context a creat cadrul favorabil realizarii unei analize riguroase a modalitatii in care
tehnologia este conceptualizata, reflectata si operationalizata in documentele educationale in
vigoare sau elaborate in perioada septembrie 2022 — septembrie 2025. Metoda analizei de
continut a fost utilizata pentru a interpreta si compara documente curriculare, institutionale si
de proiectare didactica elaborate ca: (i) suport al practicii pedagogice de documentare, (ii) ca
raportare a practicilor educationale aferente perioadei cercetarii si (iii) ca produse ale practicii
pedagogice ale studentilor care fac trimitere la integrarea tehnologiei. Pasii de aplicare au fost:
(i) extragerea de informatii reprezentative din surse variate pentru asigurarea intelegerii
modului in care tehnologia este reflectatd in documentele normative si operationale ale
sistemului de invatdmant, (ii) decodarea si (ii1) interpretarea mesajelor referitoare la
disponibilitatea In format digital pe platformele educationale a documentelor curriculare si
didactice si includerea propriu-zisa a tehnologiei ca mijloc de invatamant pentru utilizarea ei in
activitatile didactice din cadrul practicii pedagogice, (iv) compararea si stabilirea de legaturi
intre categorii si (v) formularea concluziilor (Albulescu et al., 2021, p. 59; Cohen et al., 2017;

Ezzy, 2002).

Esantionul a fost reprezentat de corpusul de documente relevante pentru practica
pedagogica desfasuratd in anul universitar 2022-2023 care acopera toate nivelurile din

invatamantul preuniversitar legate de orientari curriculare, organizare scolard, desfasurarea
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lectiilor, dar si a documentelor sub forma raportarilor privind utilizarea tehnologiei in perioada
supusa cercetarii. Esantionul a fost constituit prin selectia documentelor relevante in vederea
evidentierii modalitatilor prin care utilizarea tehnologiei este reflectatd in documentele
normative si operationale ale practicii pedagogice. Documentele analizate s-au impartit in trei
categorii: documente curriculare, documente institutionale si documente de proiectare
didacticd. Selectia documentelor s-a realizat prin esantionare intentionatd, vizand relevanta
documentelor pentru obiectivele studiului, implicdnd cautarea structurata si criterii de
includere, respectiv excludere si parcurgand etape succesive de selectie si evaluare a
eligibilitatii. Criteriile de includere au fost: (i) tipul documentului, respectiv curricular -
programa scolara sau curriculumul national-, institutional si de proiectare didactica ca element
al portofoliului de practica pedagogica a studentilor, (ii) relevanta pentru domeniul de studiu al
studentilor inscrisi la programul de formare psihopedagogica, (iii) includerea mentiunilor
privind tehnologia educationald si (iv) versiunea documentului - in vigoare pe perioada
cercetarii. Criteriile de excludere au vizat documentele neoficiale si lipsa mentiunilor privind
tehnologia educationald. Sursele de cautare au fost: site-ul Ministerului Educatiei, site-ul
Centrului National pentru Curriculum si Evaluare si site-uri institutionale ale Inspectoratului
Scolar Judetean Maramures si unitatilor de invatamant preuniversitar partenere pentru practica
pedagogica a studentilor Universitdtii Tehnice din Cluj-Napoca — Centrul Universitar Nord din
Baia Mare. Strategia de cautare a cuprins: (i) definirea cuvintelor cheie, cum ar fi . programa
scolard”, curriculum”, .documente manageriale” .tehnologie”, .digital”, .. TIC”, . platforme
educationale”, .resurse educationale deschise”, .RED”, ,,online”, .Power Point”, .aplicatia”,
si (i1) cautarea propriu-zisa care s-a realizat avansat, prin utilizarea motoarelor de cautare
Google si Bing accesand site-uri precum edu.ro, legilsatie.just.ro, isjmm.ro, site-uri ale
unitatilor de invatamant preuniversitar si manual, prin navigarea in interiorul site-urilor oficiale
si prin parcurgerea documentelor de proiectare didactica disponibile in format electronic. Etapa
de screening a prevazut, pentru fiecare document identificat, verificarea titlului, institutiei
emitente si a relevantei tematice. Evaluarea eligibilitatii documentului a constat In verificarea
competentelor sau rezultatele invatarii / obiectivelor operationale si a continuturilor care
mentioneazad tehnologia, pentru fiecare document, fiind urmatd de decizia de includere sau

excludere.

Urmadrind specializarea studentilor PFP din cadrul UTCN - CUNBM am adoptat o
abordare de sinteza calitativa pentru revizuirea sistematica a corpusului documentar, elaborand

diagrama PRISMA, prezentata sintetic in Figura IV.1, pentru a ilustra mecanismul prin care
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fluxul de informatii a fost Impartit in cele patru etape diferite: a) identificarea documentelor, b)

selectia pentru includere, ¢) evaluarea calitatii si eligibilitatii si d) includerea, extragerea datelor

si sinteza.
2 | Programe scolare/Curriculum (n=57) |
E | Documente institutionale (n=47) |
=
[o=1
— | Documente de proiectare didacticd (n=165) |
| Documente verificate (n = 269) |
E Documente excluse pe baza criteriului de excludere
E lipsa mentiondrilor tehnologiei ca mijloc de invatimant
o (n=53)
Documente evaluate pentru eligibilitate (n = 216) |
@
-
@
<=
=
E Documente incluse in analiza de continut (n = 216)
=

Figura IV.1 Diagrama PRISMA

Utilizarea diagramei PRISMA a contribuit la documentarea clara a deciziilor
metodologice privind includerea sau excluderea documentelor si la asigurarea trasabilitdtii
procesului de construire a corpusului final care a inclus 216 documente colectate in perioada
octombrie 2022 — septembrie 2025. Instrumentul utilizat a fost checklist-ul, elaborat special
pentru aceastd cercetare, fiind fundamentat pe: (i) cadrul teoretic DigCompEdu, pentru
identificarea dimensiunilor competentei digitale didactice reflectate Tn documente, (i1) modelul
SAMR, pentru determinarea nivelului de integrare a tehnologiei 1n activitatile didactice si (iii)
modelul TPACK, pentru analiza coerentei dintre continut, pedagogie si tehnologie in
proiectarea didactica. Ipoteza secundara 8 a cercetarii - H 8§ Integrarea tehnologiei educationale
in documentele curriculare, institutionale si de proiectare didactica este predominant
instrumentald, cu pondere mai mare a nivelurilor de substituire si augmentare decdt a
nivelurilor de modificare si redefinire §i sustine in mare masurd coerenta curriculara - a fost
scindata 1n 3 ipoteze derivate: Ipoteza H8/1 - Documentele normative si institutionale prezinta
un nivel mai general de integrare a tehnologiei educationale comparativ cu documentele de

proiectare didactica, care prezinta exemple concrete si aplicate, Ipoteza H8/2 - Documentele
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analizate includ preponderent elemente de proiectare digitala prin utilizarea tehnologiei la
nivel de substituire si augmentare, fara a modifica functionalitatea activitatilor de invatare si
Ipoteza H8/3 - Exista o coerenta ridicata intre cerintele curriculare si integrarea tehnologiei

in documentele analizate.

Pentru analiza datelor obtinute prin aplicarea chestionarului s-a apelat la analiza statistica
cu scopul identificarii corelatiilor si a relatiilor de tip asociere si predictie intre variabilele
investigate. Analizele statistice ale datelor au fost realizate utilizand software-ul SPSS si au
constat n analize descriptive, t-tests (perechi si independente), ANOVA, ANCOVA, corelatii
Pearson, regresie liniara, EFA, testare fiabilitate (Alpha Cronbach), KMO si Bartlett pentru
adecvarea factorilor. Analiza cantitativd a prevazut scindarea esantionului in subscala
autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale avand la baza cadrul DigComp (24
itemi), subscala constructelor TAM (12 itemi) si subscala autoeficacitatii percepute in raport cu
utilizarea tehnologiilor educationale (4 itemi). Autoeficacitatea tehnologicd specifica
competentelor digitale clasificate 1n cele cinci domenii stabilite in cadrul DigComp reflecta: (i)
modul in care studentul, viitor profesor, percepe abilitatea sa de a utiliza tehnologiile
educationale autonom, eficient si critic pentru a proiecta si implementa strategii didactice si (i1)
gradul de incredere al studentului in capacitatea de a performa pe niveluri de competenta - de
la utilizator incepator la utilizator avansat - in diverse contexte instructionale specifice profesiei
didactice. Scala de autoeficacitate tehnologica specificd competentelor digitale a fost stabilita
avand ca referintd componentele competenter digitale - cunostinte, abilitati, atitudini -
identificate in Cadrul european DigComp si adaptate astfel incat sa poata fi obtinute raspunsuri

valide de la respondenti.

Rezultatele aplicarii metodelor experimentul si ancheta au evidentiat ca, in etapa de
preinterventie, studentii prezentau niveluri relativ ridicate ale autoeficacitatii tehnologice, ale
constructelor TAM si ale autoeficacitatii percepute In raport cu utilizarea tehnologiilor
educationale, cu variatii la nivelul intervalului de varsta si al facultétii. Analiza descriptiva din
etapa de preinterventie si testarea echivalentei initiale intre grupul experimental si grupul de
control s-a realizat in cadrul unui design cu pre-test — interventie — post-test. Distributia
respondentilor pe grupuri a indicat procentele 53% in grupul experimental si 47% 1n grupul de

control (Figura IV.2).
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® Grup experimental

= Grup de control

Figura IV.2 Distributia respondentilor pe grup experimental si grup de control

Rezultatele privind echivalenta initiald a grupurilor la pretest (sursa SPSS) sunt prezentate

in Tabelul 1V.1.

Tabelul 1V.1 Rezultatele privind echivalenta initiala a grupurilor la pretest (sursa SPSS)

Test Grade de Valoarea | Diferenta valorilor | Interval de incredere
Variabila
t libertate p mediei 95%
DigComp | -1,08 135 0,28 -0,20 [-0,56; 0,16]
TAM 0,39 135 0,70 0,06 [-0,26; 0,39]
AE 0,34 135 0,73 0,06 [-0,29; 0,41]

Valorile p au depasit pragul de semnificatie a = 0,05, iar intervalele de incredere ale
diferentei valorilor mediei au inclus valoarea zero. Absenta diferentelor semnificative statistic
a evidentiat cd grupul experimental si grupul de control erau comparabile la pretest, iar

validitatea interna a designului experimental a fost confirmata.

In vederea evaluarii impactului programului educational de tip blended learning, au fost
testate ipotezele formulate in raport cu variabilele dependente investigate. Analiza a fost
realizatd pe esantionul final, N = 137 studenti, divizat in grup experimental (n = 73) si grup de
control (n = 64). Am adoptat pragul conventional de semnificatie a = 0,05. Alegerea acestui
prag a reflectat puterea statisticd a testului (Field, 2018; Gravetter & Wallnau, 2014). Interventia
a generat cresteri relativ reduse ale dimensiunilor variabilelor dependente, iar diferentele
post-interventie intre grupurile experimental si de control nu au evidentiat semnificatie statistica
pentru toate variabilele analizate. Autoeficacitatea tehnologica a confirmat rolul de: (i) predictor
puternic al constructelor TAM si (i1) pivot In acceptarea si adoptarea tehnologiei 1n practica
didactica. Analiza rezultatelor obtinute in urma testarii ipotezelor H 1 — H 7 a evidentiat o
structura coerenta a relatiilor dintre autoeficacitatea tehnologicd specificd competentelor

digitale ca dimensiuni ale competentelor pentru profesia didactica (AT), constructele TAM si
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autoeficacitatea perceputd 1n raport cu utilizarea tehnologiilor educationale (AE), oferind
totodatd o perspectivd nuantatd asupra impactului programului educational de tip blended
learning. Ipoteza principala (H 1), conform careia adoptarea sistematica a tehnologiilor in
practica pedagogica a studentilor determina cresterea nivelului autoeficacitatii tehnologice
specifice competentelor digitale, dimensiune a competentelor pentru profesia didacticad,
analizata in cadrul unui design experimental cu grup experimental (GE) si grup de control (GC),
a fost confirmatd partial. Rezultatele au evidentiat o crestere a scorurilor la nivelul
autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale in timp, Insa interactiunea Timp x
Grup nu a atins pragul semnificatiei statistice. In Figura IV.3 este reprezentat graficul valorilor
marginale estimate ale mediei care evidentiazd o crestere a scorurilor intre momentul
preinterventiei si postinterventiei in ambele grupuri. Acestea au crescut: pe axa timpului, de la
1 la 2 si pe axa valorilor mediei ajustate a scorurilor, de la ~5,29 la ~5,70 grupul experimental,
respectiv de la ~5,48 la ~5,90 grupul de control. La nivel global, s-a observat progresul
respondentilor in ceea ce priveste AT. Liniile corespunzétoare fiecarui grup sunt aproximativ
paralele, ceea ce confirma absenta unei interactiuni semnificative statistic intre factorul timp si
apartenenta la grup. Reprezentarile din Figura IV.3 aratd ca grupul experimental mentine o
traiectorie ascendenta.

GRUP

Grup experimental
Grup de control

Media ajustatd a scorurilor

Momentul misuririi (1 - Preinterventie; 2 — Postinterventie)

Figura 1V.3 Evolutia valorilor mediei ajustate ale autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor

digitale in functie de pretest si postest si apartenenta la grup

Graficul valorilor marginale estimate ale mediei evidentiaza:
e crestere a scorurilor intre momentul preinterventiei si postinterventiei in ambele grupuri, pe
axa timpului, de la 1 la 2 si pe axa valorilor mediei ajustate a scorurilor, de la ~5,29 la ~5,70
grupul experimental, respectiv de la ~5,48 la ~5,90 grupul de control.

e progresul respondentilor in ceea ce priveste autoeficacitatea tehnologica.
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Liniile corespunzatoare fiecarui grup, aproximativ paralele, au confirmat absenta unei
interactiuni semnificative statistic intre factorul timp si apartenenta la grup. Verificarea
efectului interventiei in raport cu grupul de control, prin analiza statisticd ANCOVA, nu a
indicat un efect al apartenentei la grup, ceea ce a evidentiat cd imbunatatirea observata nu poate
fi atribuitd doar programului educational de tip blended learning. Lipsa unui efect diferential
nu a invalidat relevanta interventiei, ci a relevat cd eficienta acesteia a depins intr-o foarte mare
masurd de profilul de competente digitale initial al studentilor si de contextul educational in
care tehnologia este integratd. Astfel, desi s-a observat o evolutie pozitiva, diferentierea clard a

efectului interventiei asupra GE in comparatie cu GC nu a fost sustinuta statistic.

Ipotezele H 2 si H 4 au vizat existenta unor diferente initiale in raspunsurile
respondentilor in functie de facultate si interval de varsta. Analizele ANOVA nu au evidentiat
diferente semnificative la nivelul autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale
sau al autoeficacitatii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale. Rezultatele
au reliefat o relativd omogenitate a esantionului raportata la nivelul de pregatire si perceptiile
privind utilizarea tehnologiei, posibil explicabild prin caracteristicile populatiei investigate, si

anume, studenti implicati in formare psihopedagogica.

Distributia respondentilor in functie de facultate a indicat o reprezentare majoritard a
studentilor proveniti din cadrul Facultatii de Litere (45%), urmatd de Facultatea de Stiinte
(39%) si Facultatea de Inginerie (16%) a UTCN — CUNBM. Distributia participantilor in
functie de intervalul de varsta a indicat o predominantd clara a studentilor sub 25 de ani in
numadr de 107 respondenti, ceea ce a reflectat specificul populatiei investigate, studenti aflati in
formare initiald pentru profesia didacticd. Categoriile de varsta 26 - 35 ani (17 respondenti), 36
- 45 ani (7 respondenti) si peste 46 de ani (7 respondenti) au fost reprezentate intr-o proportie
semnificativ mai redusd, ceea ce a scos in evidenta distributia neechilibrata a esantionului din
perspectiva intervalului de varsta. Rezultatele prezentate Tn Tabelul IV.2 au evidentiat faptul ca
intervalul de varstd a influentat semnificativ nivelul initial al autoeficacitétii tehnologice,
diferentele dintre grupele de varstd nefiind intamplatoare, deoarece studentii din diferite

categorii de varstd nu au pornit de la acelasi nivel al autoeficacitatii tehnologice.

Tabelul 1V.2 Analiza variantei factoriale pentru DigComp _pretest in functie de facultate si interval de

varsta (sursa SPSS)

Sursa variatie | Grade de libertate | Valoarea indicatorului F | Valoarea p | Valoarea n’p

Facultate 2,125 0,267 0,766 0,004
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Interval de varsta 3,125 4,923 0,003 0,106
Facultate X Varsta 6,125 1,388 0,225 0,062
Nota: R2= 10,182

Valoarea ridicatd a lui p a indicat ca diferentele dintre studentii proveniti din cele trei
facultati au fost neglijabile din punct de vedere statistic, ceea ce demonstreaza cd domeniul de
studiu nu a influentat semnificativ nivelul initial al autoeficacitatii tehnologice. Astfel,
diferentele initiale in autoeficacitatea tehnologica au fost asociate predominant cu intervalul de
varsta al studentilor si nu cu facultatea la care sunt inmatriculati. In consecinta, Ipoteza H 2,
conform careia exista diferente semnificative intre studenti in ceea ce priveste autoeficacitatea
tehnologica specifica competentelor digitale in functie de facultate si interval de varsta inaintea
implementarii programului educational, a fost confirmata partial, diferentele fiind sustinute

doar pentru variabila interval de varsta, nu si pentru variabila facultate.

Ipoteza H 3 a vizat diferentele intre nivelurile usurintei in utilizare percepute, utilitatii
percepute, atitudinii si intentiei de utilizare anterior implementarii programului. Analizele
descriptive au evidentiat niveluri initiale ridicate ale constructelor TAM incad din etapa de
preinterventie, indicand o predispozitie favorabila fatd de integrarea tehnologiei dar si
anticipand gradul relativ redus al variatiilor ulterioare. Rezultatele au indicat ca studentii nu
percep la fel: (1) cat de usor este sa utilizeze tehnologia, (i1) cat de utila este, (ii1) ce atitudine
au si (iv) cat de mult intentioneazd sd o foloseasca. Analiza diferentelor dintre nivelurile
constructelor TAM 1in etapa de preinterventie a scos in evidenta distributia asimetricd a gradului
de acceptare. Daca utilitatea perceputa si intentia de utilizare au avut niveluri comparabile si au
reliefat o asociere conceptualda strdnsd intre perceptia privind avantajele tehnologiei si
disponibilitatea de a o integra in activitatea didactica, usurinta in utilizare perceputa si atitudinea
fata de tehnologie au avut niveluri distincte si au scos in evidenta diferente ale modului in care

studentii percep utilitatea integrarii tehnologiei in activitatile didactice.

Diferentele initiale privind autoeficacitatea perceputa in raport cu utilizarea tehnologiilor
educationale in functie de facultate si varsta au fost testate prin analiza ANOVA bifactoriala
fiind utilizatd drept variabild dependenta scorul compozit al autoeficacitdtii percepute la pretest
(AE_Pretest), iar ca variabile moderatoare facultatea si intervalul de varstd. Rezultatele au
indicat cd, naintea interventiei, nivelul autoeficacitatii percepute a fost relativ omogen in
esantion, indiferent de facultate sau interval de varstd, sugerand atdt echivalenta initiald a

participantilor din perspectiva acestei variabile, cat si existenta unui nivel deja ridicat al
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increderii in utilizarea tehnologiei in randul studentilor. in consecinta, Ipoteza H 4, potrivit
careia autoeficacitatea perceputa in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale in
activitatile didactice difera semnificativ in functie de facultatea si intervalul de varsta al
studentilor inaintea implementarii programului educational, nu a fost confirmata. Astfel,
anterior implementarii programului educational, nu au existat diferente semnificative ale

autoeficacitatii percepute in functie de facultate sau interval de varsta.

Ipoteza H 5 a pornit de la premisa ca participarea la programul educational de tip
blended learning determina o crestere a nivelurilor utilitatii percepute, usurintei in utilizare
percepute, atitudinii fata de tehnologie si intentiei de utilizare, ca si constructe ale TAM,
comparativ cu grupul de control. Rezultatele au indicat cresteri in timp pentru ambele grupuri,
insd fard interactiuni semnificative In raport cu Timp x Grup pentru majoritatea constructelor,
sugerand cd evolutia pozitiva a putut fi atribuitd atat interventiei, cat si altor factori contextuali
la care au fost expusi studentii. Ipoteza H 5 nu a fost confirmata statistic. Programul educational
de tip blended learning nu a determinat cresteri semnificative statistic ale nivelurilor
constructelor TAM la nici unul din cele doud grupuri. Rezultatul nu a invalidat interventia, ci a
explicat ca participantii prezentau deja un nivel ridicat al acceptarii tehnologiei, ceea ce a limitat
posibilitatea evidentierii unui efect diferential. Desi analiza ANOVA mixtd nu a evidentiat
interactiuni semnificative intre factorul timp si factorul grup pentru constructele TAM,
rezultatele au reflectat mentinerea si consolidarea unor niveluri ridicate ale acceptarii
tehnologiei la grupul experimental. Intr-un context universitar caracterizat printr-un nivel
crescut al expunerii la tehnologie, interventia a contribuit la consolidarea perceptiilor si

intentiilor Tn sens pozitiv fata de integrarea tehnologiei.

Ipoteza H 6 a investigat daca grupul experimental Inregistreaza scoruri semnificativ mai
ridicate la nivelul autoeficacitdtii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale
comparativ cu grupul de control. Diferenta brutd dintre grupuri a fost foarte redusa, ~ 0,03,

sugerand, inca de la nivel descriptiv, absenta unei diferente relevante (Tabelul IV.3).

Tabelul 1V.3 Media autoeficacitatii percepute la posttest in functie de grup (sursa SPSS)

Grup Dimensiunea esantionului | Media | Deviatia standard
Experimental 73 5,96 1,34
Control 64 5,93 1,42
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Ipoteza H 6 nu a fost confirmatd. Dupa controlul nivelului initial al autoeficacitatii
percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale, rezultatele de la posttest au
evidentiat lipsa diferentelor semnificative din punct de vedere statistic intre grupul experimental
si cel de control. Nivelurile ridicate ale autoeficacitatii, inca din etapa de preinterventie, au scos
in evidentd deschiderea catre integrarea tehnologiei in activitatea didactica, atribuind

programului educational un rol de stabilizare si consolidare.

In vederea testarii ipotezei H 7 - Nivelul autoeficacitdtii tehnologice determind cresterea
nivelului utilitatii percepute, a usurintei in utilizare percepute, atitudinii fata de tehnologie si
intentiei de utilizare, a fost realizata analiza de regresie liniara simpla. Fundamentarea teoretica
a acestei ipoteze se sprijind pe teoria autoeficacitatii formulatd de Bandura (1997), potrivit
careia perceptia competentei personale influenteazd motivatia si comportamentele ulterioare.
In contextul utilizarii tehnologiei educationale, un nivel ridicat al autoeficacitatii tehnologice
(AT) este corelat cu niveluri ridicate ale utilitatii percepute si usurintei in utilizare percepute,
precum si cu o atitudine pozitiva si o intentie crescutd de integrare a acesteia in activitatea
didactica (Davis, 1989; Venkatesh et al., 2003). In baza acestei asocieri, AT a fost
operationalizata prin scorul compozit DigComp_posttest, fiind utilizata ca variabila predictor,
iar constructele TAM - UUP_posttest, UP_posttest, A posttest si IU posttest - au fost introduse
in SPSS ca variabile criteriu. S-a procedat la realizarea unor modele de regresie distincte pentru
fiecare dimensiune, avand in vedere ca ipoteza vizeaza examinarea relatiilor structurale dintre
variabile in forma lor consolidatd, ulterior implementdrii programului educational. Atat
variabila predictor (DigComp_posttest), cat si variabilele criteriu (UUP_posttest, UP_posttest,
A posttest si IU posttest) au fost analizate la posttest, pentru a asigura coerenta internd a
modelului predictiv. Analizele corelationale si de regresie au evidentiat relatii pozitive intre
autoeficacitatea tehnologica specifica competentelor digitale si usurinta in utilizare perceputa,
utilitatea perceputd, atitudinea fatd de tehnologie si intentia de utilizare. Aceste rezultate
atribuie autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor digitale rolul de determinant al
intentiei de utilizare si valideaza coerenta modelului explicativ integrat. Analiza de regresie
liniara simpld a utilizat scorul compozit DigComp posttest ca variabila predictor, iar
constructele UUP_posttest, UP_posttest, A posttest si [U_posttest au fost introduse ca variabile
criteriu in SPSS. Rezultatele au evidentiat existenta unei relatii liniare pozitive intre
autoeficacitatea tehnologica specificd competentelor digitale si atitudinea fata de utilizarea
tehnologiei. Coeficientul de determinare a aratat ca 53,1% din variatia atitudinii este explicata

de autoeficacitatea tehnologica, ceea ce reflectd un efect considerabil. Nivelul autoeficacitatii
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tehnologice s-a asociat semnificativ cu atitudinea fata de utilizarea tehnologiei educationale.
Analizele de regresie au indicat ca autoeficacitatea tehnologica specifica competentelor digitale
s-a asociat semnificativ cu toate cele patru componente ale modelului TAM investigate: UUP
(R*=0,618), UP (R*=0,558), A (R*=0,531) 51 IU (R*=0,516), unde R? reprezinta coeficientul
de determinare. Relatia dintre autoeficacitatea tehnologica si atitudine este ilustratd in Figura

IvV.4.

R? Linear = 0.531

A_Posttest

DigCompEdu_Posttest

Figura 1V.4 Relatia dintre autoeficacitatea tehnologica specifica competentelor digitale si atitudinea

fata de utilizarea tehnologiei la momentul posttest

In consecinta, Ipoteza H 7, conform céreia nivelul autoeficacitatii tehnologice determina
cresterea utilitdtii percepute, usurintei in utilizare percepute, atitudinii fata de tehnologie si

intentiei de utilizare, a fost confirmata.

Rezultatele cercetarii au ardtat ca, in contextul formarii initiale pentru profesia didactica,
autoeficacitatea tehnologica specificd competentelor digitale reprezinta variabila pivot care
stabileste arhitectura relatiilor dintre usurinta in utilizare perceputa, utilitatea perceputa,
atitudinea si intentia de utilizare a tehnologiei educationale (Figura IV.5). Interventia
educationala de tip blended learning a reliefat o consolidare a predispozitiilor respondentilor
care au avut niveluri initiale ridicate ale competentelor digitale si perceptii pozitive in raport cu

utilizarea tehnologiilor educationale.
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Figura IV.5 Autoeficacitatea tehnologica specifica competentelor digitale ca variabila pivot a

constructelor modelului de acceptare a tehnologiei

Modelul integrat DigComp - TAM - AE a propus o schema explicativa pentru intelegerea
adoptarii tehnologiei In formarea initiala a cadrelor didactice, corelationand autoeficacitatea
tehnologica specificd competentelor digitale din perspectiva cadrului DigComp, constructele
TAM si autoeficacitatea perceputd in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale. DigComp
a furnizat reperul pentru competentele digitale pe care viitorii profesori trebuie sa le
dobandeasca, in timp ce TAM a clarificat rolul utilitdtii percepute si a usurintei in utilizare
percepute In determinarea atitudinii si intentiei de utilizare a instrumentelor digitale ca mijloace
de invatamant. Componenta AE mediazd aceste relatii prin: (i) consolidarea increderii in
avantajele utilizarii tehnologiilor educationale, (i1) stimularea utilizérii lor in plan profesional
si (1i1) motivarea perseverentei in Invatare prin utilizarea acestor tehnologii. Integrarea celor trei
cadre se poate realiza simultan dacd: (i) formarea competentelor digitale creste utilitatea
perceputd, aceasta favorizand intentia de utilizare si (i1) autoeficacitatea tehnologica intensifica
usurinta in utilizare perceputa si faciliteaza trecerea de la intentie la utilizarea efectiva. Modelul
ofera un cadru coerent pentru proiectarea programelor de formare initiald care vizeaza atat

dezvoltarea competentelor digitale, cat si imbunétatirea practicilor profesionale.

Pentru aplicarea metodei analizei de continut a fost utilizat un design mixt de cercetare,
integrand perspectiva pragmatica pentru a oferi o viziune ampla asupra fenomenului studiat.
Includerea Obiectivului O 5 si a ipotezei H 8 1n cadrul tezei de doctorat a reprezentat trecerea
de la o abordare pur experimentala catre una de tip triangulare metodologica. Aceastd abordare
mixtd a permis nu doar masurarea impactului adoptarii tehnologiei, ci si intelegerea barierelor

sau a factorilor care sprijind integrarea acesteia In procesul de predare, invdtare si evaluare.
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Aplicarea analizei de continut a constat in operarea cu doud tipuri de unitati: (1) unitatea de
analizd (UA) reprezentatd de documentul intreg - programa scolara, curriculum, regulamentul
de organizare si functionare, statutul elevului, raport starea invatamantului, plan de dezvoltare
institutionald, proiectul unitétii de invatare, proiectul de lectie - si (2) unitatea de inregistrare
(UD) reprezentata de fragmente de text relevante, precum propozitii, paragrafe sau sectiuni care
contin referiri la tehnologie, platforme digitale, resurse educationale digitale sau activitati
didactice mediate tehnologic (Cohen et al., 2017; Krippendorff, 2019). Codarea datelor s-a
realizat prin asocierea fiecarui fragment (Ul) cu un cod specific, conform schemei de codare
fundamentata pe cadrul teoretic european DigCompEdu si pe modele de integrare a tehnologiei
in educatie, SAMR si TPACK (Mishra & Koehler, 2006; Puentedura, 2013; Redecker, 2017).
Procesul de codificare a imbinat abordarea deductiva, bazatd pe cadrul conceptual, cu cea
inductiva, obtinutd din datele brute. Corpusului documentar a fost astfel constituit din 216
unitati de analiza, 746 unititi de inregistrare (UT) si 2074 segmente codificate, date prelucrate
statistic prin intermediul software-ului MAXQDA. Analiza de continut s-a desfasurat iterativ
pe trei paliere distincte:

* nivelul descriptiv: axat pe inventarierea resurselor digitale si pe identificarea
contextelor specifice in care tehnologia apare mentionatd in documentele
analizate;

* nivelul functional-pedagogic: orientat spre analiza nivelurilor de integrare a
tehnologiei in proiectarea didactica aferente modelului SAMR - substituire,
augmentarea, modificare si redefinire;

* nivelul interpretativ: focalizat pe coerenta dintre integrarea tehnologiei si
finalitatile actului didactic, competente / rezultate invatarii / obiective
operationale ale lectiei. Aceastd etapd a tintit articularea dintre continut,

pedagogie si tehnologie in conformitate cu modelul TPACK.

Schema de codare a inclus categorii si coduri astfel: (i) pentru nivelul descriptiv —
categoria Prezenta tehnologiei educationale cu codurile RD1 - Exista mentiuni explicite privind
tipul dispozitivelor si utilizarea tehnologiei educationale sub forma de continut digital s1 RD2
- Exista mentiuni explicite privind utilizarea tehnologiei educationale sub forma de platforme
educationale si resurse educationale deschise, (i1) pentru nivelul functional-pedagogic —
categoria Proiectarea activitatilor asistate de tehnologie (adaptare dupa modelul de integrare a
tehnologiei SAMR) (Puentedura, 2013), cu codurile PDI reprezentand substituirea (S) —

Utilizarea tehnologiei educationale ca inlocuitor direct al instrumentelor traditionale, fara

40



modificarea structurii sarcinii de invatare, PD2 reprezentand augmentarea (A) — Utilizarea
tehnologiei educationale prin adaugarea unor elemente de sprijin, fara a transforma natura
sarcinii de invatare, PD3 reprezentand modificarea (M) — Integrarea tehnologiei educationale
si reproiectarea didactica, prin modificarea activitatii de invatare si PD4 reprezentand
redefinirea (R) — Realizarea unor sarcini de invatare imposibil de conceput fara utilizarea
tehnologiei educationale si (iii) pentru nivelul interpretativ — categoria Coerenta curriculara
cu codurile CCI - Lipsa coerentei dintre utilizarea tehnologiei educationale, activitdtile de
invatare, competentele / rezultatele invatarii prevazute in programa scolara / curriculum §i
obiectivele operationale in cazul proiectelor didactice si CC2 — Coerenta intre utilizarea
tehnologiei educationale, activitdtile de invatare, competentele / rezultatele invatarii prevazute

in programa scolara / curriculum si obiectivele operationale in cazul proiectelor de lectie.

Analiza cantitativd a vizat identificarea frecventei si distributiei codurilor aplicate
unitatilor de inregistrare, cu scopul de a evidentia modalititile de mentionare a integrarii
tehnologiei educationale in documentele analizate. Indicatorii cantitativi ai cercetarii: (i) au fost
reprezentati de masuratorile numerice si/sau procentuale obtinute prin cuantificarea aplicarii
codurilor in cadrul analizei de continut, (i1) au inclus frecventele absolute si relative ale
codurilor si distributia acestora pe nivelurile de analiza si pe tipuri de documente, (ii1) au permis
compararea sistematicd a modelelor de integrare a tehnologiei si (iv) au sustinut testarea
ipotezelor formulate. Indicatorii cantitativi utilizati au fost: numarul unitatilor de inregistrare
analizate, numarul total de segmente codificate, frecventele absolute ale codurilor, frecventele
relative ale codurilor, distributia codurilor pe nivelurile de analiza si distributia codurilor pe
tipuri de documente. Figura IV.6 prezinta frecventele relative ale codurilor aplicate unitétilor
de inregistrare (sursa MAXQDA). Prezenta in procent relativ mare a codului CC1 a reliefat

integrarea tehnologiei doar ca resursa fara a fi aliniatd functional intr-un design instructional.

cec2 65%
RD2 48%

RDI 44%

PD2 40%

CCl1 35%

PD1 31%

PD3 9%,

PD4 | | 6%

Figura IV.6 Frecventele relative ale codurilor aplicate unitatilor de inregistrare
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Datele reprezentate in Tabelul IV.4 au reliefat distributia frecventelor unitatilor de
inregistrare in functie de tipul documentelor si au evidentiat faptul ca programele scolare si
curriculumul reprezintd documente de reglementare si orientare strategicd, in care tehnologia
este mentionata ca suport al dezvoltdrii competentelor digitale si al modernizarii practicilor
educationale, fara a detalia iIn mod sistematic scenarii didactice. Ponderea apropiatd a
fragmentelor de text identificate in documentele institutionale a ardtat ca tehnologia a fost
mentionatd in contexte de raportare, monitorizare si reglementare internd. Documentele de
proiectare didactica, care evidentiaza spatiul pedagogic in care integrarea tehnologiei ar trebui
sd se concretizeze la nivel operational, au inregistrat cea mai mica pondere a fragmentelor
codificate. Din perspectiva modelelor SAMR si TPACK, s-a observat o predominantd a
nivelurilor inferioare de integrare, substituire si augmentare, si aliniere Intre continut,
pedagogie si tehnologie intr-o pondere relativ mica. Rezultatele obtinute au confirmat ipoteza
H8/1, conform careia documentele normative si institutionale au prezentat un nivel mai general
de integrare a tehnologiei comparativ cu documentele de proiectare didactica, care includ mai

putine mentiuni, dar cu un potential mai ridicat de aplicabilitate practica.

Tabelul 1V.4 Distributia frecventelor unitatilor de inregistrare in functie de tipul documentelor

Frecventa Frecventa

Tipul documentelor . .
absoluta a Ul | relativa a Ul (%)

Documente curriculare 279 37
Documente institutionale 269 36
Documente de proiectare didactica 198 27

TOTAL 746 100

Analiza calitativa a vizat interpretarea fragmentelor de text codificate, cu accent pe
semnificatiile pedagogice ale integrarii tehnologiei educationale. Indicatorii calitativi ai
cercetdrii au vizat prezenta si tipologia tehnologiei educationale, modalitatile functional -
pedagogice de utilizare a acesteia si gradul de coerenta curriculara dintre tehnologie, activitatile
de invatare si competentele / obiectivele operationale. Indicatorii calitativi ai cercetarii au fost:
prezenta tehnologiei educationale in documente, tipologia resurselor digitale, nivelul functional
- pedagogic de integrare a tehnologiei pliat pe modelul SAMR si gradul de coerenta curriculara
pliat pe modelul TPACK (Creswell & Plano Clark, 2018; Krippendorff, 2019; Mishra &
Koehler, 2006; Puentedura, 2006; Redecker, 2017). Dominanta nivelurilor S - substituire si A

- augmentare ale modelului SAMR (71%) a relevat faptul ca tehnologia este utilizata, in
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principal, ca suport pentru eficientizarea si optimizarea practicilor pedagogice traditionale, fara
a produce schimbari in arhitectura predarii, invatarii si evaluarii. Nivelurile M - modificare si
R - redefinire au fost slab reprezentate, ceea ce a reflectat o integrare a tehnologiei doar ca
mediator al transformarii pedagogice. Tehnologia a fost mentionatd pentru reconfigurarea
profunda a sarcinilor de invatare, pentru facilitarea colaborarii autentice sau a construirii de
experiente educationale imposibil de realizat in absenta mediilor digitale. Ipoteza H8/2 -
Documentele analizate includ preponderent elemente de proiectare digitala prin utilizarea
tehnologiei la nivel de substituire si augmentare, fara a modifica functionalitatea activitatilor

de invatare, a fost confirmata.

Ponderea majoritard a fragmentelor de text incadrate in categoria CC2 (65%) a reflectat
situatii in care integrarea tehnologiei educationale este realizatd intr-un mod coerent si aliniat
cu finalititile procesului de invatimant. Procentul de 35% a Ul incadrate in categoria CC1
evidentiaza ca tehnologia nu este corelata adecvat cu specificul continutului didactic (zona TCK
a modelului TPACK) si nici cu strategia didactica (zona TPK a modelului TPACK), ceea ce
conduce la finalitati educationale limitate. Rezultatele obtinute au indicat faptul ca ipoteza H8/3
Exista o coerenta ridicata intre cerintele curriculare si integrarea tehnologiei in documentele
analizate, a fost partial confirmata. Pe de o parte, ponderea majoritara a fragmentelor codificate
in categoria CC2 (65%) a sustinut existenta unui nivel relativ ridicat de coerenta intre cerintele
curriculare si utilizarea tehnologiei educationale, in special in documentele de proiectare

didactica.

Analiza de continut a reflectat ca integrarea tehnologiei in documentele curriculare,
institutionale si de proiectare didacticd a avut, in mare masurd, un caracter instrumental Tn zona
de imbunatatire a modelului SAMR, elementele transformatoare si integrarea in nucleul
modelului TPACK fiind insuficient reprezentate si evidentiind un decalaj intre intentiile
normative si aplicarea practicd. Analiza in raport cu aceste doud modele de integrare, la nivel
descriptiv, a reliefat tehnologia ca fiind prezenta frecvent sub forma resurselor educationale
deschise si a platformelor educationale, reflectaind o asumare institutionala a digitalizarii
educatiei. Indicatorii cantitativi au confirmat aceasta vizibilitate ridicata, iar analiza calitativd a
evidentiat un caracter predominant enumerativ al acestor mentiondri. Analiza functional -
pedagogica a integrarii tehnologiei educationale, fundamentata pe modelul SAMR, a evidentiat
un profil dominant de utilizare instrumentald a tehnologiei, caracterizat prin dominarea
nivelurilor de substituire (PD1) si augmentare (PD2). Indicatorii cantitativi au ardtat ponderi

semnificativ mai ridicate pentru zona de imbunatatire decat pentru cea de transformare, care a
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fost slab reprezentatd in toate documentele analizate, asa cum se poate observa in Figura I'V.7.
Aceasta distributie a fost confirmatd de analiza calitativa a fragmentelor codificate, in care
tehnologia a aparut frecvent ca inlocuitor a unor mijloace de invatdmant traditionale, de
exemplu, utilizarea manualului digital in locul celui tiparit, sau ca suport functional pentru
eficientizarea activitatilor existente, de exemplu prezentare multimedia sau fise de lucru in
format digital. La nivelul substituirii, din perspectivd pedagogica, s-a reflectat o integrare
minimad, cu impact limitat asupra procesului didactic si asupra experientelor de invétare ale
elevilor. Nivelul de augmentare a reliefat o orientare cétre eficientd si accesibilitate, mai
degraba decat catre inovare pedagogica. Codurile corespunzatoare nivelurilor superioare ale
modelului SAMR, modificare si redefinire au aparut sporadic. Incadrarea cu ponderi mici in
nivelul de redefinire a indicat faptul cd potentialul tehnologiei de a sustine invatarea
colaborativa, rezolvarea de probleme complexe sau producerea de continut digital cu valoare

educationala ridicata este insuficient valorificat in documentele analizate.

Documente curriculare
Documente institutionale
Documente proiectare didactici
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Figura IV.7 Distributii cumulate ale nivelurilor SAMR pe tipuri de documente

Analiza calitativa a fragmentelor de text codificate la nivel interpretativ a evidentiat
situatii frecvente in care tehnologia a fost mentionatd ca element complementar, fara a fi
integratd explicit in designul activitatilor de invatare. In raport cu modelul TPACK, analiza
calitativa a acestor fragmente a indicat:

— predominantd a TK izolat, in care tehnologia a fost utilizatd fard o justificare

pedagogica sau curriculara clara;
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— slaba corelare intre TCK si competente, tehnologia nefiind adaptata specificului
continutului disciplinar;
— absenta unei integrari reale la nivelul TPK, ceea ce conduce la activititi de

invatare 1n care tehnologia nu sustine formarea competentelor.

Figura IV.8 evidentiaza vizual diferenta dintre integrarea pedagogic fundamentatd a
tehnologiei educationale si integrarea fragmentatd sau doar instrumentald pe structura
modelului TPACK. Categoria CC2 este pozitionatd in nucleul TPACK, indicand o integrare
echilibrata si functionala a celor trei tipuri de cunostinte. Aceastd pozitionare conceptuala
reflectd situatiile 1n care utilizarea tehnologiei educationale (TK) este selectata si justificatd in
raport cu continuturile didactice (CK), cu strategiile didactice si activitatile de invatare (PK) si
cu competentele / rezultatele invatarii. Categoria CC1 este reprezentata in zonele periferice ale
modelului TPACK, in afara nucleului central, indicand o integrare fragmentata sau incompleta
a tehnologiei educationale. Conceptual, CC1 poate fi asociat cu zone in care: (i) TK este izolata
de CK si PK, (i1)) TPK sau TCK se intersecteaza partial sau (iii) convergenta catre nucleul
TPACK este absentd. Dacd CC2 reflectd integrarea coerentd a cunoasterii tehnologice,
pedagogice si a continutului la nivelul zonei centrale de integrare TPACK, categoria CC1 indica
dezechilibre si discontinuitati intre componentele modelului si se situeaza in zonele periferice

ale acestuia.

CK RCE PK
cC2 CC1:
CK
izolat

CCl:
CK

izolat TPACK

TeK TPK

TK

CC1:
CK izolat

Figura IV.8 Reprezentarea conceptuald a categoriilor coerenta curriculara si lipsa coerentei

curriculare in raport cu modelul TPACK

Analiza comparativa a ardtat ca gradul de coerenta in raport cu zonele modelului TPACK
este strans legat de nivelul de contextualizare al documentelor. Documentele de proiectare

didactica, care opereazd cu obiective operationale, continuturi didactice si activitati de invétare,
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au favorizat o integrare mai coerentd a tehnologiei, intrucat impun explicit relationarea dintre
componentele procesului de predare, invitare, evaluare. In schimb, documentele cu rol
normativ sau strategic, au inclus frecvent referinte la tehnologie fara a specifica modul concret
de utilizare pedagogicd, ceea ce a condus la o integrare cu un grad redus de coerenta din
perspectiva modelului TPACK. Aceastd diferentiere a reliefat cd integrarea sistematica a
tehnologiei educationale a fost determinata si de gradul de detaliere pedagogica si de reflectiile

documentului in practica didactica reala.

Rezultatele obtinute in cadrul cercetarii prin aplicarea metodei analiza de continut au
demonstrat ca tehnologia ocupa un loc semnificativ in documentele educationale analizate, insa
nivelul de integrare a variat considerabil intre diferitele tipuri de documente. Ipotezele cercetarii
au fost confirmate in totalitate sau partial, sustindnd ideea unei integrari tehnologice
preponderent instrumentale si a unui decalaj persistent intre discursul normativ si practica
pedagogica. Concluziile cercetarii evidentiaza faptul ca integrarea tehnologiei educationale in
documentele analizate se situeaza Intr-o zona de tranzitie spre implementarea pedagogica inspre
zona TPACK. Rezultatele obtinute pot genera o serie de implicatii practice relevante pentru
politicile educationale, formarea cadrelor didactice si proiectarea curriculari. in planul
politicilor educationale si al documentelor institutionale, cercetarea indica necesitatea depasirii
abordarilor centrate doar pe infrastructura si acces la tehnologie. Documentele curriculare ar
trebui sa includa orientdri mai clare privind integrarea pedagogica a tehnologiei, cu exemple de
scenarii didactice si cu coreldri explicite a nivelului competentelor digitale in raport cu

activitatile de invatare.

Rezultatele au evidentiat o discrepantd intre cele trei niveluri ale mediului educational
abordate in studiul de cercetare pe tema modelului TPACK de catre Brianza et al. (2022): (1)
micro, reprezentand clasa, (ii) meso, reprezentand institutia si mediul comunitar si (iii) macro,
reprezentand mediul social, politic, tehnologic si economic. In urma analizei de continut s-a
constatat ca integrarea tehnologiei este mai coerentd la nivel micro al practicilor pedagogice
concrete, unde apar exemple punctuale de utilizare functionala si contextualizata, in timp ce la
nivel macro institutional cadrul normativ reflectd o integrare mai slab articulatd si predominant
declarativa. Aceste observatii indica cd, desi practica pedagogica poate dezvolta solutii coerente
de integrare a tehnologiei, cadrul normativ nu reuseste intotdeauna s sustind in mod sistematic

si unitar aceste demersuri.

Referitor la pregatirea prin programele de formare initiald si continud, rezultatele au
sugerat necesitatea unei reglari la nivelul programelor de formare prin reconfigurarea
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competentelor de utilizare a instrumentelor digitale Tn competente pedagogice digitale, in acord

cu modelele SAMR si TPACK.

Capitolul IV al tezei completeaza fundamentarea teoretica din capitolele anterioare,
sustinand rolul digitalizarii educatiei ca transformator al modelor pedagogice. Formarea initiala
a cadrelor didactice este necesar: (i) sd consolideze autoeficacitatea tehnologica prin
competentele DigComp si DigCompEdu orientate spre proiectare didactica digitala, aliniindu-
se la modelul TPACK, (ii) sa promoveze interventii educationale care s treacd de la zona de
imbunatatire la cea de transformare a practicilor educationale conform modelului SAMR si (iii)
sa adopte politici curriculare si strategii didactice care sa asigure coerentd Intre orientdrile
normative si scenariile practice de integrare a tehnologiei. Validarea longitudinald a
interventiei, extinderea studiului la mai multe institutii din invatdmantul universitar si
includerea indicatorilor observationali ai practicii pedagogice pentru a verifica transferul
competentelor dobandite in contexte reale de predare sunt o parte din directiile viitoare de

cercetare stabilite.

Prezenta cercetare a analizat impactul adoptarii sistematice a tehnologiilor educationale
prin implementarea unui program educational de tip blended learning asupra dezvoltarii
competentelor digitale ca dimensiune a competentelor pentru profesia didactica ale studentilor
din cadrul programului de formare psihopedagogica. Studiul a corelat rezultatele derivate din
implementarea programului educational asupra autoeficacitatii tehnologice specifica
competentelor digitale, asupra constructelor TAM si asupra autoeficacitatii percepute in raport
cu utilizarea tehnologiilor educationale si din analiza de continut a documentelor curriculare,
institutionale si de proiectare didacticd. Demersul investigativ a fost fundamentat teoretic pe
cadrul competentelor digitale europene DigComp, cadrul competentelor digitale ale
educatorilor DigCompEdu, pe modelul TAM, teoria autoeficacitatii, teoria difuziei inovatiei si
modelele SAMR si TPACK care au fost descrise detaliat in capitolele de fundamentare teoretica
(Davis, 1989; Mishra & Koehler, 2006; Puentedura, 2006; Redecker, 2017; Rogers, 2003).
Programul educational implementat a fost configurat ca un mecanism de accelerare a acceptarii
tehnologiei in practicile educationale ale studentilor, viitoare cadre didactice, facilitdnd tranzitia
rapida citre integrarea in activititile didactice. In contextul formarii initiale a cadrelor didactice,
rezultatele obtinute din cercetare au confirmat validitatea modelului TAM consolidand
literatura stiintificd de specialitate care sustine necesitatea unor interventii educationale

diferentiate, configurate in functie de profilul initial de competente digitale al viitorilor
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profesori (Tondeur et al., 2017). Conform teoriei difuziei inovatiei, adoptarea este facilitata de

testabilitate, observabilitate, compatibilitate si perceptia avantajului relativ (Rogers, 2003).

Rezultatele cercetarii au indicat o influenta a nivelul initial al autoeficacitatii tehnologice
specifice competentelor digitale asupra nivelului din etapa postinterventie. Analiza de
covariantd a indicat diferente nesemnificative intre grupul experimental si cel de control ca
urmare a interventiei. Aceste doud constatdri au subliniat o implicatie teoreticd majora:
dezvoltarea competentelor digitale in formarea initiala este un proces puternic dependent de
baza cognitiva si atitudinald preexistentd, fiind confirmatd perspectiva conform careia
autoeficacitatea se consolideaza progresiv, prin experiente repetate si contextualizate, depasind
sfera impactului unor interventii punctuale (Bandura, 1997). Rezultatele au fost congruente cu
literatura stiintifica de specialitate privind integrarea tehnologiei in educatie, care relationeaza
adoptarea si utilizarea eficientd a tehnologiei cu experientele anterioare (Davis, 1989;

Venkatesh et al., 2003).

Analizele statistice au evidentiat relatii semnificative: (i) intre usurinta in utilizare
perceputa si utilitatea perceputa, (ii) intre utilitatea perceputa si atitudine, precum si (iii) intre
atitudine si intentia de utilizare. Aceste relatii au confirmat mecanismul cognitiv - atitudinal -
intentional descris de Davis (1989), potrivit cdruia perceptiile privind usurinta utilizarii unei
tehnologii determind formarea unei atitudini favorabile, care ulterior influenteazd intentia.
Astfel, usurinta in utilizare perceputa a functionat ca un determinant al reducerii complexitatii
percepute, iar utilitatea perceputa a reflectat avantajul relativ al tehnologiei, in sensul definit de
Rogers (2003). Programul educational a contribuit la diminuarea incertitudinii asociate utilizarii
tehnologiei, autoeficacitatea tehnologicd specifica competentelor digitale influentand
semnificativ cele patru constructe TAM. Aceastd constatare a consolidat abordarile din
literatura stiintifica de specialitate conform cérora increderea In propria capacitate de a utiliza
tehnologia reprezintd un factor determinant al adoptarii (Bandura, 1997; Davis, 1989; Rogers,

2003; Teo & Schaik, 2009; Tondeur et al., 2017; Venkatesh et al., 2003).

Rezultatele obtinute prin analiza efectuatd anterior implementarii programului
educational nu au evidentiat variatii semnificative In functie de facultate sau interval de varsta.
Aceastd omogenitate initiald a evidentiat ca interventia educationala a actionat asupra unui nivel
comparabil de competenta perceputa, consolidand validitatea designului experimental utilizat.
Rezultatele obtinute dupa implementarea programului educational au reflectat ca

autoeficacitatea tehnologica specificd competentelor digitale nu este un rezultat semnificativ al
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interventiei, ci un catalizator al procesului de acceptare tehnologica care modeleaza parcursul

evolutiv spre intentia de utilizare a tehnologiei educationale.

In analiza comparativa s-a observat ci interventia de tip blended learning nu a generat
diferente puternice intre grupuri la nivelul constructelor TAM ci chiar minime, raportate la
evolutiile in timp ale grupului experimental si a celui de control. Aceasta situatie a relevat ca,
intr-un esantion cu scoruri mari pe scala in etapa de preinterventie, efectul interventiei poate fi
dificil de evidentiat statistic fara: (i) o duratd mai mare si (ii) sarcini didactice mai focusate in

zona de transformare.

Analiza de continut a evidentiat o imagine coerentd: tehnologia este observabila in
documente, dar preponderent la nivel declarativ si instrumental, iar tranzitia catre utilizari cu
caracter transformativ este rard. Rezultatele au ardtat un decalaj intre nivelul normativ,
institutional si nivelul operational. Documentele curriculare si institutionale au inclus frecvent
formulari generale privind digitalizarea, dar cu articulare pedagogica redusa, iar documentele
de proiectare didacticd contin mai rar mentiuni, insd atunci cand apar, acestea sunt
contextualizate in secventele lectiei ca mijloace de invatamant. Aceasta distributie sustine
concluzia ca sistemul educational tinde sad trateze tehnologia, la nivel macro, ca obiect al
reglementarilor si modernizarii administrative, in timp ce la nivel micro (lectia), integrarea
devine dependenta de competenta de proiectare didactica digitala a educatorilor sau a viitorilor
educatori. Distributiile codurilor pe nivelul functional - pedagogic au confirmat faptul ca
integrarea tehnologiei este dominantd in zona de imbunatatire prin substituire si augmentare ca
si componente ale modelului SAMR. Modificarea si redefinirea, componentele modelului
SAMR din zona de transformare, au fost observate mult mai rar. Prin urmare, tehnologia a fost
utilizata mai ales pentru eficientizarea unor rutine didactice existente, nu pentru reproiectarea
sistematicad a experientelor de invitare. In ceea ce priveste coerenta curriculard, codurile
interpretative au indicat situatii de aliniere intre competente / rezultate ale Tnvatarii / obiective
operationale si utilizarea tehnologiei in documentele care abordeaza dimensiuni ale proiectarii
didactice in mod explicit. Rezultatele observate au relevat coerenta curriculard ca fiind: (1)
inegal distribuitd, (ii) adesea declarativd in documente curriculare si institutionale si (iii)
dependenta de gradul de contextualizare si de calitatea scenariilor didactice. Interpretarea prin
prisma TPACK sugereaza ca documentele reflecta integrarea tehnologiei la periferia zonelor
TPK si TCK, iar doar o parte dintre ele se situeaza in nucleul TPACK, ceea ce confirma

necesitatea integrarii sistematice a tehnologiei cu pedagogia si continutul.
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Prin triangularea metodologica a cercetdrii, respectiv corelarea analizelor statistice
privind relatiile dintre autoeficacitatea tehnologicd specificd competentelor digitale,
constructele TAM si autoeficacitatea perceputd in raport cu utilizarea tehnologiei, evaluarea
impactului interventiei educationale si analiza modului concret de integrare a tehnologiei in
proiectarea didacticd, se poate concluziona ca acceptarea si intentia de utilizare a tehnologiei
sunt corelate semnificativ cu nivelul autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor
digitale atat la nivel declarativ cat si atitudinal. Cu toate acestea, analiza aplicativa a scenariilor
de integrare tehnologicd releva un decalaj intre nivelul declarativ al acceptarii si nivelul
operational al integrarii aliniate pedagogic. Majoritatea exemplelor de integrare tehnologica
identificate s-au incadrat pe primele doud niveluri ale modelului SAMR (substitutie si
augmentare), unde tehnologia inlocuieste instrumente traditionale sau aduce Tmbunatatiri
functionale limitate, fard a modifica fundamental structura sarcinilor de Invétare. Situatiile, care
pot fi asociate nivelurilor de modificare si redefinire, caracterizate prin reconfigurarea
activitatilor didactice si crearea unor experiente de invatare imposibile in absenta tehnologiei,
au fost relativ reduse. Aceasta discrepantd poate fi explicatd prin prisma modelului TPACK
conform cdruia, integrarea tehnologiei nu presupune doar competentd tehnologica izolata, ci
convergenta dintre cunoasterea tehnologicd, cunoasterea pedagogicd si cunoasterea
continutului didactic. Rezultatele cercetarii au evidentiat ca, desi dimensiunea tehnologica si
increderea 1n utilizarea acesteia s-au consolidat semnificativ, articularea coerentd dintre
tehnologie, pedagogie si continut, esentiala pentru zona de transformare a modelului SAMR,

este inca in proces de dezvoltare.

Raportarea rezultatelor la cadrul european DigComp, aflat in corelatie cu actualizarile
conceptuale din DigCompEdu, a indicat faptul ca progresul inregistrat de respondenti s-a situat
predominant la nivelul competentelor asociate ariei 2 — Resurse digitale care vizeaza
identificarea, selectarea, adaptarea si gestionarea resurselor digitale si, partial, in aria 3 —
Predare si invatare (Redecker, 2017). Conform structurii DigComp, aceste dimensiuni
corespund nivelurilor intermediare de dezvoltare profesionala, caracterizate prin utilizarea
functionali a tehnologiei. In concordanti cu orientarile mai recente din domeniul educational
abordate in noile cadrele teoretice DigComp si DigCompEdu, accentul se deplaseaza dinspre
simpla utilizare a instrumentelor digitale catre integrarea tehnologiilor emergente, adaptarea
pedagogica contextualizatd si proiectarea experientelor de Inviatare personalizate (Redecker,
2017; Vuorikari et al., 2022). Dezvoltarea autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor

digitale si consolidarea constructelor TAM reprezintd conditii necesare pentru adoptarea
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tehnologiei, dar nu suficiente pentru a avea impact semnificativ asupra practicilor educationale.
Acceptarea tehnologiei faciliteazd deschiderea catre utilizare, Insd transformarea curriculard
autentica presupune dezvoltarea integratd a componentelor TPACK si alinierea interventiilor la

standardele actuale DigCompEdu.

Demersul de cercetare prezintd urmatoarele limitari:

1. Nivelurile initiale ridicate ale autoeficacitatii tehnologice specifice competentelor
digitale (VD1 - DigComp), ale variabilelor TAM (VD2a - UUP, VD2b — UP, VD2¢c — A, VD2d
— IU) si ale autoeficacitatii percepute in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale (VD3 -
AE) au diminuat efectul interventiei educationale.

2. Modelul investigat a pus accent predominant pe variabile de tipul autoeficacitatii
percepute, fard integrarea explicitd a unor factori precum influenta sociald sau conditiile
facilitatoare, care sunt incluse in modelele extinse ale adoptarii tehnologiei cum ar fi modelul
UTAUT ca extindere a modelului TAM (Venkatesh et al., 2003). Aceasta delimitare reduce
complexitatea explicativda a modelului si deschide oportunitdti pentru extinderea ariei de
cercetare.

3. Operationalizarea autoeficacitatii tehnologice prin raportare la componentele
competentei digitale - cunostinte, abilitati si atitudini - a fost realizata fara a surprinde in mod
explicit interactiunile dinamice dintre acestea.

4. Variabilele dependente au fost evaluate prin chestionar, ceea ce implica posibile
distorsiuni generate de supraevaluarea competentelor. Perceptiile privind competenta digitala
pot diferi de performanta efectiva (Bandura, 1997).

5. Respondentii au continuat activitatile academice in paralel. Cresterile observate in
grupul de control sugereaza influente contextuale independente de interventie.

6. Esantionul este format din studenti inscrisi la programul de formare psihopedagogica
din cadrul unei singure universitati, apartinand unei singure zone geografice si unui singur
context national. Aceastd particularitate limiteaza gradul de generalizare a rezultatelor, Intrucat
adoptarea tehnologiei educationale si relatiile dintre autoeficacitatea tehnologica specifica
competentelor digitale (DigComp), variabilele dependente ale modelului TAM (UUP, UP, A,
IU) si autoeficacitatea perceputa in raport cu utilizarea tehnologiilor educationale (AE) pot fi

influentate de factori culturali, institutionali si curriculari specifici.

Limitarile identificate deschid perspective relevante pentru implementarea unor

interventii educationale cu impact sustenabil.
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Pe baza rezultatelor obtinute si a limitarilor identificate, se pot formula directii de
dezvoltare a cercetdrii, cum ar fi dezvoltarea unui model integrativ care s examineze relatiile
dintre cunostinte, abilitdti si atitudini 1n constructia autoeficacitatii tehnologice, analizind
mecanismele prin care aceste componente se influenteaza reciproc in timp. Pentru a detecta
efecte cumulative si diferentiale mai clare asupra competentei digitale si autoeficacitatii
percepute ar fi necesara utilizarea unui design experimental cu perioadd de interventie mai
extinsd. Interventiile pe termen mediu sau lung ar putea produce efecte mai vizibile asupra
variabilelor dependente cum ar fi constructele TAM. Pentru consolidarea modelului adoptarii
tehnologiei, cercetari viitoare ar trebui sa includa indicatori comportamentali obiectivi, cum ar
fi evaluarile observationale, care ar permite corelarea nivelului competentelor digitale auto-
raportate cu performanta efectiva, consolidand validitatea constructului DigComp si a
secventei: competenta — perceptii — intentie — comportament. O cercetare longitudinald ar
permite investigarea stabilitdtii in timp a nivelului autoeficacititii tehnologice specifice
competentelor digitale si a intentiei de utilizare, precum si evaluarea transferului competentelor
in practica didactica reald. In vederea consolidarii validititii externe a modelului explicativ
propus, o directie de dezvoltare a cercetdrii constd in extinderea investigatiei In mai multe

universitati cu profiluri distincte, la nivel national si/sau la nivel international.

Referitor la analiza de continut, o primd limitare deriva din natura corpusului analizat,
constituit doar din documente educationale curriculare, institutionale si de proiectare didactica.
Analiza de continut surprinde modul in care integrarea tehnologiei este formulata si
conceptualizatd la nivel documentar, fara a putea evalua in mod direct practicile didactice
efective din sala de clasa. Prin urmare, rezultatele reflecta mai degraba cadrul prescriptiv si
discursiv al integrarii tehnologiei, nu neaparat implementarea sa concretd in activitatea
educationala. O a doua limitare este legatd de metoda utilizata, respectiv analiza de continut,
care, desi permite o investigare riguroasa, implica inevitabil un grad de interpretare din partea
cercetatorului. Chiar daca au fost aplicate criterii clare de codificare si masuri de asigurare a
validitatii si fidelitatii, analiza rdimane dependentd de deciziile analitice asumate in construirea
schemei de codare si in interpretarea fragmentelor textuale. O alta limitare se refera la
operationalizarea nivelurilor de integrare a tehnologiei prin modelele SAMR si TPACK. Aceste
modele sunt validate in literatura stiintifica de specialitate si ofera cadre conceptuale care pot

simplifica complexitatea reald a practicilor pedagogice.

Referitor la directiile de cercetare identificate, o primd directie ar fi dezvoltarea si

validarea unor instrumente operationale bazate pe modelele SAMR si TPACK, care sa permita
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evaluarea sistematica a nivelului de integrare a tehnologiei in proiectarea didactica si In practica
educationala. O altd directie de cercetare relevantd o reprezintd analiza longitudinald a
documentelor educationale la nivel national si international, pentru a surprinde evolutia
integrarii tehnologiei In timp, in raport cu schimbarile de politici educationale, cu dezvoltarea

infrastructurii digitale si cu transformarile generate de diverse contexte educationale.

Prezenta tezd a urmarit sa conecteze trei planuri care, in teoriile si practicile educationale,
sunt frecvent abordate fragmentat: (i) dimensiunea cognitiv - motivationala a acceptarii
tehnologiei educationale, exprimata prin autoeficacitate si prin perceptiile asociate modelului
TAM, (ii) cadrul normativ si institutional care reglementeaza formarea pentru profesia didactica
si (ii1) proiectarea didacticd efectiva, concretizatd in integrarea tehnologiilor educationale in
activitatile didactice si de invatare. Planul perceptiilor in raport cu competentele digitale vizeaza
imbinarea dimensiunii psihologice cu cea profesionala a viitorului cadru didactic. Cercetarea a
demonstrat ca simpla detinere a unor competente digitale nu garanteaza integrarea lor
pedagogica. Variabile precum autoeficacitatea tehnologica, usurinta in utilizare perceputa si
utilitatea perceputa au un rol determinant In modelarea atitudinii si a intentiei de utilizare. Prin
includerea acestor variabile Tn analiza empirica, cercetarea a oferit o abordare psihopedagogica
a adoptarii tehnologiei. Al doilea plan, cel normativ si institutional, se refera la cadrul european
si national care reglementeazd dezvoltarea competentelor digitale viitorilor profesori.
Documentele strategice privind educatia digitala, profilul profesional al cadrului didactic si
cadrele de competente precum DigComp si DigCompEdu definesc standarde si directii de
dezvoltare. Teza a analizat aceste repere in mod critic, corelandu-le cu datele empirice obtinute.
Al treilea plan, cel al proiectdrii didactice efective, reprezintd nivelul aplicativ al cercetarii.
Programul educational a fost conceput astfel incat tehnologia sé fie considerata un instrument
integrat in scenariile didactice care sa sustind inovarea pedagogica. Originalitatea demersului

consta tocmai in articularea acestor trei planuri intr-un model coerent de analiza.

O prima contributie a tezei la dezvoltarea practicilor educationale constd in integrarea
constructului autoeficacitate tehnologica specifica competentelor digitale in arhitectura
explicativa a modelului de acceptare a tehnologiei aplicat viitorilor profesori. Desi TAM a fost
utilizat extensiv in cercetdrile privind acceptarea tehnologiei, aplicarea sa in contextul formarii
initiale pentru profesia didacticd si corelarea sistematicd cu autoeficacitatea tehnologica

specifica competentelor digitale reprezinta un demers inovator.

De asemenea, proiectarea si validarea unui program educational de tip blended learning
conceput explicit pentru a operationaliza cresterea nivelului autoeficacitatii percepute specifice
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competentelor digitale prin experiente didactice aplicate este o altd contributie relevanta.
Programul nu a fost analizat doar descriptiv, ci testat printr-un design experimental cu grup

experimental si grup de control.

O alta contributie personald semnificativa consta in corelarea cadrului normativ european
privind competentele digitale (DigComp) cu analiza empirica a perceptiilor viitorilor profesori.
Cadrele teoretice si modelele de integrare a tehnologiei sunt operationalizate prin indicatori
masurabili fiind creatd o punte intre fundamentarea teoreticd si realitatea practicd a mediului

educational.

Prezenta teza de doctorat aduce o contributie originald prin validarea modelului de
interventie sistematica care demonstreaza ca alfabetizarea digitala in practicile educationale nu
este suficientd in sine fard o abordare focusatd asupra factorilor psihopedagogici care

influenteaza acceptarea tehnologiei in educatie.
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