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Despre notele de curs 

Principii 

Aceste note de curs sunt organizate pe baza a două principii sau reguli de bune practici: 

1. Să păstreze o corespondență strânsă cu subiectele din programă. 

2. Să fie cât mai concise posibil, furnizând în același timp informațiile de bază necesare. 

Chiar dacă aceste note de curs au fost dezvoltate în strânsă legătură cu syllabusul și fișa disciplinei și pe baza 

acestora, pot exista mici diferențe1. De exemplu, numerotarea și ordinea abordării subiectelor pot fi diferite. În 

plus, pot exista subiecte incluse în notele de curs care nu sunt menționate în syllabus și invers. 

Cerința referitoare la concizie implică faptul că studentului i se furnizează informații substanțiale și relevante 

despre un anumit subiect2, dar rămâne responsabilitatea studentului să utilizeze aceste informații ca punct de 

plecare în construirea cunoștințelor despre acel subiect. Studentul trebuie să utilizeze materialele furnizate de 

instructor într-o manieră coroborativă, complementară și integrativă și, în același timp, să încerce să utilizeze 

resurse suplimentare, identificate independent de student. 

Învățarea, în special în și în afara învățământului universitar și postuniversitar, este predominant un proces 

auto-direcționat, auto-gestionat și autodeterminat. Aceasta implică și necesită studierea din materiale și surse 

furnizate de instituția de învățământ, precum și identificarea independentă și utilizarea resurselor de învățare 

și utilizarea acestora pentru completarea și extinderea materialelor indicate de instructor. 

Atunci când studiați pentru orice disciplină, este foarte recomandabil să nu vă bazați exclusiv pe notele de curs 

sau pe un singur material / resursă. Combinați toate sursele și resursele indicate de instructor și extindeți aceste 

surse și resurse prin cercetare și studiu individual. Cheia succesului academic este să vrei să studiezi și să fii 

dispus să faci acest lucru, precum și să înțelegi că cunoștințele și, respectiv, cunoașterea sunt construite, nu 

transmise. 

Note de final 

Notă despre exerciții: 

Acest material include o serie de exerciții, plasate la sfârșitul fiecărei secțiuni principale. Unele dintre aceste 

exerciții (sau versiuni foarte similare) pot fi utilizate în evaluările formale ale cursului, dar acest lucru nu este 

obligatoriu. Cerințele formale de examinare sunt comunicate separat de acest material. Exercițiile incluse în 

acest material ar trebui tratate ca teme de reflecție și puncte de plecare pentru studiul individual sau pentru a 

ghida activitățile practice în timpul seminariilor. 

Mai exact, studenții sunt încurajați să reflecteze critic asupra subiectelor principale, să-și folosească propriile 

experiențe personale pentru a se raporta la afirmațiile din textul principal și să facă propriile cercetări pentru a 

identifica exemple și materiale concrete (de exemplu, studii etc.) care le întăresc și validează cunoștințele. 

 

1 Există mai multe motive obiective pentru acest lucru. De exemplu, materialul notelor de curs trebuie să includă teme și 

subiecte atât pentru prelegeri, cât și pentru activitățile practice. De asemenea, domeniul cunoașterii este în continuă 

evoluție, ceea ce necesită ca instructorii să-și adapteze și să-și actualizeze materialele de instruire destul de frecvent. 
2 De asemenea, trebuie remarcat faptul că notele de curs nu sunt un manual, nici în ceea ce privește exhaustivitatea / 

temeinicia, nici acoperirea. Acestea sunt o schiță îmbunătățită și mai substanțială a principalelor subiecte ale cursului, cu 

scopul general de a informa studentul care sunt subiectele de studiu și cum să le abordeze. 
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Note despre terminologie: 

Întotdeauna încerc să păstrez terminologia și formularea cât mai simple posibil, deoarece acest lucru facilitează 

înțelegerea și demistifică aspectele prea abstracte. Cu toate acestea, uneori este necesar să se utilizeze jargonul 

specific domeniului și / sau să se utilizeze termeni în limba lor originală (cel mai adesea, în limba engleză). 

Acest lucru se întâmplă deoarece mulți dintre acești termeni nu au un corespondent consacrat în limba română 

sau, dacă există o astfel de traducere, uneori distorsionează sensul original al termenului. 

Note despre alte surse complementare: 

Aproape toate cursurile mele au (1) un site web însoțitor și (2) o platformă de instruire3. De obicei, site-ul 

însoțitor și notele de curs au o structură similară, dar site-ul web este actualizat continuu, în timp ce notele de 

curs pot fi actualizate doar din când în când (cel mai probabil înainte de începerea unui nou an universitar sau 

atunci când sunt necesare astfel de modificări). În plus, aproape toate cursurile mele sunt însoțite de un manual 

scris de mine. În timp ce toate informațiile necesare pentru finalizarea cursului sunt furnizate sub formă de note 

de curs, prezentări de curs și materiale suplimentare distribuite în timpul cursurilor, manualul este util pentru 

cei care doresc o abordare mai aprofundată și doresc să înțeleagă cum să se gândească la o anumită disciplină 

sau domeniu, în general. Informații specifice despre unde să găsiți și cum să utilizați (1) site-ul însoțitor și (2) 

platforma de învățare sunt furnizate (a) pe site-ul meu didactic (de obicei, deși nu întotdeauna) și (b) în timpul 

prelegerilor mele (de obicei, în timpul primelor prelegeri ale cursului). 

Note privind drepturile de autor: 

Toate materialele create de mine sunt destinate utilizării nerestricționate de către studenții mei. Cu toate 

acestea, această utilizare nerestricționată se referă doar la utilizarea materialelor pentru învățarea la, și 

pregătirea pentru acelea dintre cursurile mele la care este înscris studentul. Copierea și/sau distribuirea acestor 

materiale fără a avea permisiunea autorului, indiferent pentru cine sau către oricine, sub orice formă (tipărită, 

electronică etc.), parțial sau integral, este interzisă.  

 

 

3 Poate fi ceva simplu, precum un server Discord, o comunitate Slack, etc. sau ceva mai sofisticat (de exemplu, un grup MS 

Teams, un LMS Moodle etc., în funcție de (1) care sunt cerințele specifice în vigoare ale Universității și (2) de 

caracteristicile cursului și de subiectul său academic). 

https://didactic.dorinstanciu.com/


 1 

Parte 1: Interacțiune Om-Calculator 
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Acceptarea tehnologiei 

Surse4 

Definiție și cei mai importanți factori de influență. 

Acceptarea tehnologiei se referă la dorința și disponibilitatea indivizilor de a adopta și utiliza noile tehnologii 

în viața lor personală sau profesională. Este un concept care evaluează modul în care indivizii percep și 

interacționează cu tehnologia, dacă o îmbrățișează și cât de eficient o integrează în rutinele lor [7], [22]. 

Înțelegerea acceptării tehnologiei este crucială pentru organizații și dezvoltatori pentru a proiecta tehnologii 

ușor de utilizat și eficiente care să răspundă nevoilor și preferințelor utilizatorilor. Luând în considerare factori 

precum percepțiile, nevoile și preocupările utilizatorilor, dezvoltatorii și organizațiile pot crea tehnologii care 

au mai multe șanse să fie acceptate și integrate în viața sau fluxurile de lucru ale utilizatorilor. 

Literatura de specialitate5 indică mai mulți factori principali care influențează acceptarea tehnologiei: 

• Ușurința percepută de utilizare (PEOU):6 Acest factor se referă la cât de ușor percep utilizatorii că 

este să învețe și să utilizeze o nouă tehnologie. Dacă o tehnologie este percepută ca fiind ușor de 

utilizat, utilizatorii sunt mai predispuși să o adopte. Factorii care influențează ușurința percepută a 

utilizării includ (a) interfața ușor de utilizat, (b) instrucțiuni clare (pentru a reduce complexitatea) și (c) 

curba minimă de învățare (tehnologiile care pot fi învățate rapid și integrate în fluxurile de lucru 

existente sunt mai susceptibile de a fi acceptate_. 

• Utilitatea percepută (PU):7 Utilizatorii evaluează dacă o nouă tehnologie este benefică și adaugă 

valoare vieții sau muncii lor. Dacă o tehnologie este percepută ca fiind utilă, utilizatorii sunt mai 

predispuși să o accepte și să o folosească. Factorii care influențează utilitatea percepută includ (a) 

beneficiile funcționale (caracteristicile și funcționalitățile tehnologiei ar trebui să răspundă nevoilor 

utilizatorilor și să le rezolve problemele), (b) eficiența sporită (tehnologiile care simplifică sarcinile și 

economisesc timp sunt considerate mai utile), (c) performanța îmbunătățită (tehnologiile care 

îmbunătățesc performanța sau rezultatele au mai multe șanse să fie îmbrățișate). 

În plus față de cei doi factori principali prezentați mai sus (și implicațiile asociate acestora), mai mulți alți factori 

pot influența acceptarea tehnologiei: 

• Influența socială: opiniile și recomandările prietenilor, colegilor și persoanelor influente. Aprobările 

pozitive și presiunea colegilor pot influența acceptarea. 

• Riscul perceput: Preocupările legate de potențialele consecințe negative ale adoptării unei tehnologii, 

cum ar fi riscurile de confidențialitate sau vulnerabilitățile de securitate, pot descuraja utilizatorii să o 

accepte. 

• Autoeficacitate: Încrederea utilizatorilor în capacitatea lor de a învăța și de a utiliza tehnologia în mod 

eficient. 

 

4 [1]–[24]: . 
5 Este recomandat să începeți cu o lectură ușoară, introductivă, cum ar fi 

https://en.wikipedia.org/wiki/Technology_acceptance_model 
6 [25]–[27]. 
7 [25]–[31]. 

https://en.wikipedia.org/wiki/Technology_acceptance_model
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• Atitudinea față de tehnologie: atitudinile și sentimentele generale ale utilizatorilor față de 

tehnologie. 

• Compatibilitate: Măsura în care o tehnologie se aliniază cu practicile, valorile și sistemele existente 

ale utilizatorilor. 

• Norme subiective: Normele sociale și culturale pot modela percepțiile utilizatorilor cu privire la 

oportunitatea utilizării unei anumite tehnologii. 

• Experiență: experiențele anterioare ale utilizatorilor cu tehnologii similare sau familiarizarea cu 

instrumente conexe. 

• Posibilitatea ca utilizatorii să încerce o tehnologie înainte de a se angaja pe deplin în aceasta poate 

crește acceptarea, deoarece utilizatorii îi pot evalua valoarea în mod direct. 

• Mecanisme de feedback: Tehnologiile care oferă feedback imediat și informativ pot încuraja 

utilizatorii să continue să le folosească. 

• Stimulente: recompense, beneficii sau stimulente oferite utilizatorilor pentru adoptarea unei 

tehnologii. 

Modele și teorii de acceptare a tehnologiei. 

Mai multe teorii și modele au fost dezvoltate pentru a explica și prezice acceptarea tehnologiei de către 

utilizatori. Aceste teorii și modele oferă cadre pentru înțelegerea factorilor complecși care influențează deciziile 

utilizatorilor de a adopta sau respinge tehnologia. Acestea ghidează cercetătorii și practicienii în proiectarea 

tehnologiilor și intervențiilor centrate pe utilizator pentru a promova adoptarea și integrarea cu succes a 

tehnologiei. 

Mai jos sunt câteva exemple notabile ale celor mai cunoscute modele TA: 

• Modelul de acceptare a tehnologiei (TAM): TAM propune ca atitudinile utilizatorilor față de 

adoptarea tehnologiei să fie influențate în primul rând de ușurința percepută de utilizare și de utilitatea 

percepută. Surse8 

• Teoria unificată a acceptării și utilizării tehnologiei (UTAUT): combină elemente din mai multe 

teorii de acceptare a tehnologiei pentru a oferi un cadru cuprinzător. Acesta include factori precum 

speranța de performanță, speranța de efort, influența socială și facilitarea condițiilor pentru a prezice 

adoptarea tehnologiei. Surse9 

• Modelul extins de acceptare a tehnologiei (TAM2): TAM2 extinde TAM pentru a încorpora variabile 

externe suplimentare, cum ar fi plăcerea percepută, normele subiective și imaginea. 

• Teoria comportamentului planificat (TPB): TPB propune ca atitudinile, normele subiective și 

controlul comportamental perceput să influențeze intențiile indivizilor de a efectua un anumit 

comportament. Astfel, intențiile utilizatorilor de a adopta sunt influențate de atitudinile lor față de 

tehnologie, presiunile sociale și controlul perceput asupra utilizării acesteia. Surse10 

 

8 [14]: 
9 [35]–[41]: 
10 [42]–[49] 
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Bazele teoretice ale acceptării tehnologiei 

Utilitarismul (perspectiva utilitaristă) 

Surse11 

Definiția utilitarismului și relevanța explicativă pentru acceptarea tehnologiei. 

Utilitarismul este o teorie etică normativă12 care se concentrează asupra consecințelor acțiunilor și deciziilor. 

Utilitarismul sugerează că valoarea etică a unei acțiuni este determinată de utilitatea sa generală sau de 

cantitatea de fericire sau plăcere pe care o aduce celui mai mare număr de oameni. În esență, utilitarismul pune 

accentul pe maximizarea rezultatelor pozitive și minimizarea celor negative. Atunci când este aplicat acceptării 

tehnologiei, utilitarismul poate ajuta la explicarea deciziilor indivizilor de a adopta sau respinge tehnologia pe 

baza beneficiilor și dezavantajelor percepute. 

Hedonismul (perspectiva hedonică) 

Surse13 

Definiția hedonismului și relevanța explicativă pentru acceptarea tehnologiei. 

Hedonismul este o teorie filosofică și etică care postulează plăcerea sau fericirea ca fiind cel mai înalt bine și 

scopul final al vieții umane. Aceasta sugerează că indivizii ar trebui să caute să maximizeze plăcerea și să 

minimizeze durerea în deciziile și acțiunile lor. Hedonismul poate fi clasificat în două forme principale: 

• Hedonismul etic: Acțiunile oamenilor sunt corecte din punct de vedere moral dacă duc la plăcere și 

greșite din punct de vedere moral dacă duc la durere sau suferință. 

• Hedonismul psihologic: Oamenii caută în mod natural plăcere în acțiunile lor. 

Atunci când este aplicat la acceptarea tehnologiei, hedonismul poate ajuta la explicarea deciziilor indivizilor de 

a adopta sau respinge tehnologia pe baza plăcerii sau fericirii percepute pe care se așteaptă să o obțină din 

utilizarea acesteia. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

2. Modelul UTAUT2 al lui Venkatesh este, fără îndoială, cel mai complex model de acceptare a tehnologiei 

până în prezent. Sarcina dvs. este să îl comparați cu alte trei modele de acceptare a tehnologiei și să 

decideți dacă este suficient de cuprinzător/comprehensiv/acoperitor de unul singur sau ar trebui 

utilizat împreună cu alte modele. 

 

11 [50]–[58] 
12 Etica normativă este studiul comportamentului etic și este ramura eticii filosofice care investighează întrebările care 

apar cu privire la modul în care ar trebui să acționăm, într-un sens moral (vezi mai multe la 

https://en.wikipedia.org/wiki/Normative_ethics) 
13 [28], [59]–[63] 

https://en.wikipedia.org/wiki/Normative_ethics
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Relevanța acceptării tehnologiei pentru educație. 

3. În general, acceptarea tehnologiei în educație este esențială pentru modernizarea și îmbunătățirea 

experienței de învățare. Acesta împuternicește educatorii și studenții să valorifice beneficiile 

tehnologiei pentru predarea, învățarea și pregătirea eficientă pentru era digitală. Sarcina dvs. este să 

faceți propriile cercetări rapide și să identificați câteva exemple concrete despre modul în care 

tehnologia îmbunătățește învățarea și instruirea. 

Relația dintre utilitarism și hedonism în acceptarea tehnologiei 

4. Explicați dacă abordarea hedonistă contrazice sau susține / extinde abordarea utilitaristă în explicarea 

adoptării tehnologiei în educație. Utilizați exemple concrete și evitați afirmațiile subiective, generice și 

vagi. Fii pregătit să-ți prezinți raționamentul și să te angajezi într-o dezbatere cu colegii tăi. 

Bazele teoretice ale acceptării tehnologiei. 

Surse14 

5. Faceți propriile cercetări rapide și identificați criticile pertinente ale utilitarismului ca o abordare 

adecvată pentru explicarea acceptării tehnologiei. Fiți pregătiți să-și apere raționamentul dacă alții nu 

sunt de acord. 

6. Faceți propriile cercetări rapide și identificați criticile pertinente ale hedonismului ca o abordare 

adecvată pentru explicarea acceptării tehnologiei. Fiți pregătiți să-și apere raționamentul dacă alții nu 

sunt de acord. 

7. Faceți o comparație rapidă între utilitarism și hedonism, bazată pe criterii clare și relevante. 

  

 

14 [64]–[66]. 



 6 

Utilizabilitate, UX și UI. Proiectare pentru utilizator 

O scurtă dezambiguizare terminologică 

Există școli de gândire care interpretează experiența utilizatorului (UX), designul interfeței cu utilizatorul (UI), 

designul interacțiunii (IxD) și arhitectura informației (IA) ca fiind relativ separate, deși câmpuri / construcții 

interdependente, sau descriu IxD ca fiind15 câmpul care apare la intersecția / conjuncția dintre UX și UI.16 

Există, de asemenea, perspective care interpretează UX ca fiind construcția supraordonată de ordin superior, 

care include IxD, care, la rândul său, include UI.1718 În acest material (aceste note de curs), adoptăm această din 

urmă perspectivă. 

Principalul motiv pentru care tratăm UX ca pe o construcție supraordonată și pe IxD și UI ca pe niște construcții 

subiacente, este că perspectiva noastră pune utilizatorul mai presus de orice. 

Utilizare și utilizare universală. 

Utilizabilitate: 

Surse19 

Utilizabilitatea se referă la ușurința cu care utilizatorii pot interacționa cu un produs, sistem sau serviciu pentru 

a-și atinge obiectivele în mod eficient și eficient. Un design utilizabil este unul care minimizează fricțiunea, 

încărcarea cognitivă și erorile utilizatorilor, maximizând în același timp satisfacția utilizatorilor și finalizarea 

sarcinilor. Gradul de utilizare cuprinde diverse aspecte ale interacțiunii cu utilizatorul, inclusiv navigarea, 

designul interacțiunii, arhitectura informațiilor și experiența generală a utilizatorului. Se concentrează pe a face 

produsele intuitive, ușor de utilizat și accesibile, ceea ce duce la experiențe pozitive ale utilizatorilor și 

interacțiuni de succes. Prin prioritizarea utilizabilității universale, designerii își propun să creeze produse care 

sunt cu adevărat incluzive și accesibile, satisfăcând nevoile și capacitățile diverse ale tuturor potențialilor 

utilizatori. 

Usability este interesant în optimizarea următoarelor aspecte: 

• Capacitatea de învățare: Utilizatorii ar trebui să poată învăța rapid cum să utilizeze un produs și 

caracteristicile sale fără instruire sau îndrumare extinsă. 

• Eficiență: Utilizatorii ar trebui să poată îndeplini sarcini și să atingă obiectivele rapid și fără pași inutili. 

• Memorabilitate: Utilizatorii care au folosit produsul în trecut ar trebui să-și poată aminti cum să-l 

folosească fără a fi nevoie să-l reînvețe. 

• Prevenirea și recuperarea erorilor: Proiectarea ar trebui să reducă la minimum apariția erorilor, iar 

dacă apar erori, utilizatorii ar trebui să se poată recupera cu ușurință din acestea. 

 

15 https://uxplanet.org/ux-vs-ui-vs-ia-vs-ixd-4-confusing-digital-design-terms-defined-1ae2f82418c7 
16 https://www.qualtrics.com/uk/experience-management/customer/what-is-interaction-

design/?rid=ip&prevsite=en&newsite=uk&geo=RO&geomatch=uk 
17 https://uiuxtrend.com/ui-design-vs-ux-design-vs-interaction-design/ 
18 https://www.springboard.com/blog/design/ui-vs-ux-vs-interaction-vs-visual-design/ 
19 [67]–[78]. 

https://uxplanet.org/ux-vs-ui-vs-ia-vs-ixd-4-confusing-digital-design-terms-defined-1ae2f82418c7
https://www.qualtrics.com/uk/experience-management/customer/what-is-interaction-design/?rid=ip&prevsite=en&newsite=uk&geo=RO&geomatch=uk
https://www.qualtrics.com/uk/experience-management/customer/what-is-interaction-design/?rid=ip&prevsite=en&newsite=uk&geo=RO&geomatch=uk
https://uiuxtrend.com/ui-design-vs-ux-design-vs-interaction-design/
https://www.springboard.com/blog/design/ui-vs-ux-vs-interaction-vs-visual-design/
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• Satisfacție: Utilizatorii ar trebui să găsească experiența plăcută, satisfăcătoare și aliniată la așteptările 

lor. 

Utilizare universală: 

Surse20 

Utilizarea universală duce conceptul de utilizare cu un pas mai departe, concentrându-se pe crearea de produse 

care pot fi utilizate în mod eficient de către cea mai largă gamă posibilă de utilizatori, inclusiv cei cu dizabilități, 

medii culturale diverse și niveluri diferite de calificare. Scopul său este de a face produsele accesibile și 

utilizabile pentru toată lumea, indiferent de caracteristicile și circumstanțele lor individuale. 

Principalele obiective ale utilizabilității universale includ asigurarea: 

• Accesibilitate: Produsele trebuie concepute astfel încât să se potrivească utilizatorilor cu dizabilități, 

inclusiv deficiențe vizuale, auditive, motorii și cognitive. Aceasta implică respectarea orientărilor privind 

accesibilitatea și furnizarea de modalități alternative de interacțiune cu produsul. 

• Incluziune: Utilizarea universală încearcă să răspundă nevoilor diverselor grupuri de utilizatori, inclusiv 

diferite grupe de vârstă, culturi, limbi și niveluri de competență tehnologică. 

• Flexibilitate: Produsele ar trebui să ofere opțiuni de personalizare care să permită utilizatorilor să 

adapteze interfața și interacțiunile la preferințele și nevoile lor. 

• Comunicare clară: Informațiile ar trebui prezentate într-o manieră clară și ușor de înțeles, luând în 

considerare barierele lingvistice și diferențele culturale. 

• Consecvență: Elementele de proiectare și interacțiunile ar trebui să fie consecvente pentru a se asigura 

că utilizatorii își pot aplica cunoștințele în diferite părți ale produsului. 

• Adaptabilitate: Produsul ar trebui să fie adaptabil la diferite contexte și scenarii de utilizare, asigurând 

utilizarea pe diferite dispozitive și medii. 

• Minimizarea sarcinii (încărcăturii) cognitive: Designul ar trebui să minimizeze efortul cognitiv 

necesar pentru a interacționa cu produsul, beneficiind toți utilizatorii, în special cei cu capacitate 

cognitivă limitată. 

Experiența utilizatorului (UX) 

Experiența utilizatorului (UX) se referă la experiența generală pe care un utilizator o are în timp ce 

interacționează cu un produs, sistem sau serviciu, în special în contextul tehnologiei și designului. Acesta 

cuprinde toate aspectele interacțiunii utilizatorului, inclusiv percepțiile, emoțiile, gândurile și comportamentele 

acestuia, pe măsură ce se angajează într-o interfață digitală sau fizică. 

Designul UX se concentrează pe crearea de produse care nu sunt doar funcționale și utilizabile, ci și plăcute, 

intuitive și satisfăcătoare de utilizat. Aceasta implică înțelegerea nevoilor, preferințelor și comportamentelor 

utilizatorilor pentru a proiecta interfețe și interacțiuni care să răspundă așteptărilor lor și să ofere o experiență 

pozitivă. 

În esență, UX design se străduiește să creeze produse care nu sunt doar funcționale și eficiente, ci și să ofere o 

experiență pozitivă, captivantă și semnificativă pentru utilizatori. Indiferent dacă este vorba despre un site web, 

 

20 [79]–[95] 
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o aplicație mobilă, o aplicație software sau un dispozitiv fizic, experiența utilizatorului joacă un rol crucial în 

determinarea succesului și adoptării unui produs. 

UX este interesată de următoarele aspecte legate de dezvoltarea, acceptarea și utilizarea tehnologiei: 

• Utilizabilitate: Aceasta se referă la cât de ușor își pot îndeplini utilizatorii sarcinile și obiectivele în timp 

ce utilizează un produs. Un design utilizabil asigură că interacțiunile sunt intuitive, eficiente și fără erori. 

• Accesibilitate: Designul UX ia în considerare nevoile utilizatorilor cu diverse abilități și asigură că 

produsul este accesibil unei game largi de utilizatori, inclusiv celor cu dizabilități. 

• Design vizual: Elementele vizuale ale unui produs, cum ar fi aspectul, schema de culori, tipografia și 

grafica, contribuie la experiența generală a utilizatorului și la estetică. 

• Arhitectura informațiilor: Aceasta implică organizarea și structurarea informațiilor într-un mod care 

are sens pentru utilizatori, permițându-le să găsească cu ușurință ceea ce au nevoie. 

• Design de interacțiune: Designul de interacțiune se concentrează pe modul în care utilizatorii 

interacționează cu produsul, inclusiv proiectarea butoanelor, meniurilor, formularelor și a altor 

elemente interactive. 

• Design emoțional: Designul emoțional își propune să evoce emoții pozitive și conexiuni cu utilizatorii. 

Ia în considerare atracția estetică, brandingul și impactul emoțional al produsului. 

• Abordare centrată pe utilizator: Designul UX prioritizează înțelegerea nevoilor, comportamentelor 

și preferințelor utilizatorilor prin cercetare, testarea utilizatorilor și feedback pentru a crea modele care 

rezonează cu publicul țintă. 

• Design iterativ: Designul UX implică un proces iterativ de proiectare, testare și rafinare pentru a 

îmbunătăți continuu experiența utilizatorului pe baza feedback-ului utilizatorilor. 

• Consecvență: Menținerea consecvenței în elementele de design și interacțiunile din cadrul produsului 

ajută utilizatorii să construiască modele mentale și să navigheze mai ușor. 

• Empatia utilizatorilor: Designerii UX își propun să empatizeze cu perspectivele utilizatorilor pentru a 

crea modele care să răspundă nevoilor, obiectivelor și punctelor lor de durere. 

• Contextul de utilizare: Luarea în considerare a contextului utilizatorului, cum ar fi mediul în care 

produsul va fi utilizat și dispozitivul utilizat, influențează deciziile de proiectare. 

• Performanță: O experiență de utilizator bine concepută asigură că produsul funcționează în mod fiabil 

și răspunde rapid la acțiunile utilizatorului. 

Interfața utilizatorului (UI) 

Interfața cu utilizatorul (UI) se referă la zona de interacțiune dintre un utilizator și un produs, sistem sau serviciu 

digital sau fizic. Acesta cuprinde toate elementele vizuale și interactive care permit utilizatorilor să comunice și 

să controleze un produs. Designul UI se concentrează pe crearea de interfețe atrăgătoare din punct de vedere 

vizual, intuitive și ușor de utilizat, îmbunătățind experiența generală a utilizatorului. 

Proiectarea UI se integrează îndeaproape cu designul UX, deoarece cele două sunt interconectate în crearea 

unei experiențe holistice a utilizatorului. În timp ce designul UX se concentrează pe experiența generală și pe 

gradul de utilizare, designul UI abordează elementele vizuale și interactive cu care utilizatorii interacționează 

direct. Împreună, acestea contribuie la crearea de produse eficiente și centrate pe utilizator, care să răspundă 

nevoilor și așteptărilor utilizatorilor. 
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UI design implică proiectarea elementelor cu care utilizatorii interacționează direct, cum ar fi butoane, meniuri, 

pictograme, formulare, bare de navigare și alte componente vizuale. Scopul designului UI este de a face 

interacțiunile perfecte, eficiente și plăcute din punct de vedere estetic, asigurându-se că utilizatorii își pot 

îndeplini sarcinile și obiectivele cu ușurință. 

UI este interesat de următoarele aspecte referitoare la dezvoltarea, acceptarea și utilizarea tehnologiei: 

• Aspect și compoziție: Proiectarea aranjamentului elementelor pe ecran sau interfață pentru a ghida 

atenția utilizatorilor și fluxul prin conținut. 

• Tipografie: Selectarea și stilizarea fonturilor pentru a asigura lizibilitatea și coerența vizuală în întreaga 

interfață. 

• Schema de culori: Alegerea unei palete de culori adecvate care se aliniază cu brandingul produsului 

și creează un design atrăgător și accesibil din punct de vedere vizual. 

• Pictograme și imagini: Proiectarea pictogramelor și imaginilor care comunică vizual informații, acțiuni 

și concepte. 

• Butoane și comenzi: Proiectarea elementelor interactive, cum ar fi butoane, casete de selectare, 

butoane radio, glisoare și comutatoare care permit utilizatorilor să efectueze acțiuni. 

• Navigare: Crearea unei structuri de navigare clare și intuitive care ajută utilizatorii să se deplaseze între 

diferite secțiuni și pagini din cadrul produsului. 

• Formulare și câmpuri de intrare: Proiectarea formularelor de intrare și a câmpurilor care facilitează 

introducerea și trimiterea informațiilor de către utilizatori. 

• Feedback și răspunsuri: Proiectarea feedback-ului vizual pentru a informa utilizatorii despre 

rezultatele acțiunilor și interacțiunilor lor. 

• Consecvență: menținerea unui stil vizual consecvent și a unor modele de interacțiune în întreaga 

interfață pentru a ajuta utilizatorii să construiască familiaritate și înțelegere. 

• Design receptiv: Asigurarea faptului că interfața de utilizare se adaptează la diferite dimensiuni de 

ecran și dispozitive, oferind o experiență consistentă pe toate platformele. 

• Microinteracțiuni: Proiectarea de animații și interacțiuni mici, subtile, care îmbunătățesc experiența 

generală a utilizatorului și oferă feedback. 

• Accesibilitate: Proiectarea având în vedere accesibilitatea pentru a se asigura că utilizatorii cu 

dizabilități pot interacționa eficient cu interfața. 

• Design centrat pe utilizator: Designul UI ar trebui să acorde prioritate nevoilor, comportamentelor și 

preferințelor utilizatorilor țintă pentru a crea interfețe care rezonează cu așteptările lor. 

Tehnologiile digitale în cazuri speciale 

Rolul și importanța tehnologiilor digitale în sprijinirea persoanelor cu dizabilități. 

Surse21 

 

21 [96]–[103] 
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Tehnologia are potențialul de a îmbunătăți semnificativ experiența de învățare și oportunitățile educaționale 

pentru studenții cu dizabilități. Prin furnizarea de instrumente, resurse și platforme concepute având în vedere 

accesibilitatea, tehnologia poate împuternici acești elevi să depășească barierele și să participe mai eficient la 

educație. 

Iată câteva moduri în care tehnologia poate ajuta elevii cu dizabilități: 

• Tehnologii de asistență: Tehnologiile de asistență, cum ar fi cititoarele de ecran, software-ul de 

recunoaștere a vorbirii, afișajele Braille și dispozitivele alternative de intrare, permit elevilor cu 

deficiențe vizuale, auditive sau motorii să acceseze și să interacționeze cu conținutul digital. 

• Text-to-Speech și Speech-to-Text: Software-ul text-to-speech poate citi conținut digital, făcându-l 

accesibil studenților cu deficiențe de vedere sau dificultăți de citire. Tehnologia speech-to-text permite 

studenților cu probleme de mobilitate sau dificultăți în scris să convertească limba vorbită în text. 

• Subtitrări complexe și subtitrări: Adăugarea subtitrărilor complexe și a subtitrărilor la videoclipuri 

și prelegeri online aduce beneficii studenților cu deficiențe de auz, oferind reprezentări bazate pe text 

ale conținutului vorbit. 

• Realitatea augmentată (AR) și realitatea virtuală (VR): tehnologiile AR și VR pot oferi experiențe de 

învățare imersive care răspund diferitelor stiluri de învățare și implică elevii cu dizabilități. 

• Interfețe gestuale și tactile: Dispozitivele cu ecran tactil și tehnologia de recunoaștere a gesturilor 

oferă metode alternative de introducere pentru studenții cu deficiențe de mobilitate, permițându-le să 

interacționeze cu conținutul digital folosind gesturi. 

• Platforme de învățare adaptive: Tehnologiile de învățare adaptivă pot adapta experiențele de 

învățare la nevoile, ritmul și abilitățile individuale ale elevilor, oferind sprijin personalizat. 

• Aplicații de comunicare: Aplicațiile și software-ul de comunicare ajută elevii cu deficiențe de vorbire 

sau limbaj să se exprime eficient. 

• Instrumente de colaborare: Platformele de colaborare online permit studenților să lucreze împreună 

la proiecte, promovând incluziunea și participarea egală, indiferent de prezența fizică. 

• Manuale electronice și cărți electronice: Cărțile electronice permit studenților să ajusteze 

dimensiunile fonturilor, culorile de fundal și modurile de citire, beneficiind cei cu deficiențe de vedere 

sau provocări de citire. 

În general, tehnologia are potențialul de a asigura condiții de concurență echitabile pentru elevii cu handicap 

prin eliminarea barierelor din calea învățării și prin furnizarea de sprijin adaptat. Este esențial ca educatorii, 

designerii și dezvoltatorii să acorde prioritate principiilor universale de proiectare pentru a crea experiențe 

educaționale incluzive de care să beneficieze toți elevii. 

Rolul și importanța tehnologiilor digitale în sprijinirea elevilor dezavantajați din punct de vedere 
socioeconomic. 

Surse22: 

 

22 [99], [104]–[114], ? 
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Tehnologiile digitale au potențialul de a oferi un sprijin semnificativ elevilor dezavantajați din punct de vedere 

socioeconomic prin reducerea decalajelor educaționale, creșterea accesului la resurse și oferirea de experiențe 

de învățare personalizate. 

• Acces la resurse educaționale: Platformele digitale oferă acces la o gamă largă de materiale 

educaționale, inclusiv cărți electronice, videoclipuri, tutoriale online și site-uri web educaționale. Acest 

lucru permite elevilor dezavantajați să acceseze conținut de învățare de calitate, care ar putea să nu fie 

disponibil în comunitățile lor locale. 

• Platforme de învățare online: Platformele de învățare online oferă cursuri gratuite sau accesibile pe 

o varietate de subiecte, permițând studenților să dobândească noi abilități, să-și îmbunătățească 

cunoștințele și să se pregătească pentru examene sau certificări. 

• Resurse educaționale deschise (OER): OER sunt materiale educaționale accesibile gratuit, care pot 

include manuale, prelegeri și simulări interactive. Aceste resurse elimină nevoia de manuale scumpe și 

oferă acces echitabil la materialele de învățare. 

• Învățare și îndrumare la distanță: Tehnologiile digitale permit învățarea la distanță, permițând 

studenților să se angajeze în educație de acasă sau din alte locații accesibile. Acest lucru este deosebit 

de benefic pentru studenții care se confruntă cu provocări de transport sau mobilitate. 

• Aplicații mobile de învățare: Aplicațiile mobile oferă acces convenabil la conținut educațional pe 

smartphone-uri și tablete, făcând învățarea mai accesibilă pentru studenții care nu au acces la 

computerele tradiționale. 

• Aplicații de traducere și învățare a limbilor străine: Pentru studenții care trebuie să studieze în limbi 

non-native, aplicațiile de traducere și învățare a limbilor străine pot contribui la îmbunătățirea 

competențelor lingvistice și la îmbunătățirea abilităților de comunicare. 

• Hardware accesibil: Disponibilitatea laptopurilor, tabletelor și smartphone-urilor cu costuri reduse 

face mai fezabil pentru studenții dezavantajați din punct de vedere socio-economic să dețină 

dispozitive în scopuri de învățare. 

• Excursii virtuale: Tururile virtuale și excursiile oferă oportunități de a explora muzee, situri istorice și 

repere culturale, îmbunătățind experiențele de învățare fără a fi nevoie de călătorii. 

• Inițiative guvernamentale: Unele guverne și organizații non-profit oferă acces gratuit sau 

subvenționat la resurse digitale pentru studenții dezavantajați din punct de vedere economic. 

Prin valorificarea tehnologiilor digitale și asigurarea accesului echitabil, instituțiile de învățământ și factorii de 

decizie politică pot aborda disparitățile educaționale cu care se confruntă elevii dezavantajați din punct de 

vedere socioeconomic, oferindu-le posibilitatea de a dobândi cunoștințe, competențe și oportunități pentru 

un viitor mai luminos. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

Relevanța UX pentru adoptarea tehnologiei 
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2. Pornind de la prezentarea UX și UI furnizată mai sus, faceți propriile cercetări rapide și identificați 

argumentele pentru care UX și, respectiv, UI sunt relevante pentru acceptarea tehnologiei. Fiți pregătiți 

să explicați și să argumentați care este cel mai relevant și de ce. 

3. Pornind de la lista aspectelor cheie ale UX (prezentate mai sus), efectuați o comparație între două 

sisteme de management al învățării (LMS) la alegere. Analiza dvs. ar trebui să contrasteze cele două 

LMS-uri pe fiecare aspect cheie al UX și să indice care LMS este mai eficient în ceea ce privește fiecare 

aspect cheie (adică criteriu). Finalizați-vă exercițiul efectuând un scurt sondaj între mai mulți dintre 

colegii dvs. (sondajul dvs. ar trebui să includă cel puțin 5 colegi). 

4. Efectuați același exercițiu ca mai sus, dar cu privire la aspectele cheie ale UX care sunt relevante pentru 

educație. 

Relevanța UI pentru adoptarea tehnologiei 

5. Pornind de la lista aspectelor cheie ale UI (prezentate mai sus), efectuați o comparație între două 

sisteme de management al învățării (LMS) la alegere. Analiza dvs. ar trebui să contrasteze cele două 

LMS-uri pe fiecare aspect cheie al UX și să indice care LMS este mai eficient în ceea ce privește fiecare 

aspect cheie (adică criteriu). Finalizați-vă exercițiul efectuând un scurt sondaj între mai mulți dintre 

colegii dvs. (sondajul dvs. ar trebui să includă cel puțin 5 colegi). 

6. Efectuați același exercițiu ca mai sus, dar cu privire la aspectele cheie ale UI care sunt relevante pentru 

educație. 

Tehnologii digitale pentru cazuri speciale 

7. Revizuirea rolului tehnologiilor digitale în sprijinirea persoanelor cu handicap. Identificați și alegeți 

două sisteme de management al învățării (LMS) și contrastați-le pe baza listei de aspecte cheie (adică 

criterii) și cerințe în proiectarea UX și UI pentru persoanele cu dizabilități. Rețineți că nu toate aspectele 

pot sau ar trebui să fie incluse sau abordate. Concentrați-vă pe cele clar relevante. Finalizați-vă 

exercițiul indicând care LMS este cel mai eficient în sprijinirea persoanelor cu dizabilități. 

8. Revizuirea rolului tehnologiilor digitale în sprijinirea elevilor dezavantajați din punct de vedere 

socioeconomic. Identificați și alegeți două sisteme de management al învățării (LMS) și contrastați-le 

pe baza listei de aspecte cheie (adică criterii) și cerințe în proiectarea UX și UI pentru studenții 

dezavantajați socio-economic. Rețineți că nu toate aspectele pot sau ar trebui să fie incluse sau 

abordate. Concentrați-vă pe cele clar relevante. Finalizați-vă exercițiul indicând care LMS este cel mai 

eficient în sprijinirea studenților dezavantajați din punct de vedere socio-economic. 

Caracteristici generale de design UX și UI 

9. Luând în considerare listele de caracteristici UX și UI prezentate mai sus, precum și asemănările și 

diferențele, fiți pregătiți să discutați natura și puterea inter-relațiilor dintre UX și UI design (de exemplu, 

în ce constă? Cât de puternică este relația lor?). 
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Parte 2: Învățare și instruire augmentată de 
tehnologii  
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Bazele teoretice ale învățării îmbunătățite prin tehnologie (TEL) și ale 
predării / instruirii îmbunătățite prin tehnologie (TET) 

Constructivismul. Scurtă descriere, principii principale și aspecte principale de interes 

Constructivismul este o teorie a învățării în educație care subliniază rolul activ al cursanților în construirea 

propriei înțelegeri și cunoștințe prin interacțiunea cu mediul. Aceasta sugerează că învățarea este un proces de 

construire a modelelor și cadrelor mentale bazate pe experiențe personale, cunoștințe anterioare și interacțiuni 

cu informații noi. 

Încorporarea principiilor constructiviste în mediile digitale de învățare îmbunătățește dezvoltarea 

competențelor digitale. Promovează o abordare activă, colaborativă și centrată pe cursant, care pregătește 

indivizii să navigheze, să comunice și să inoveze eficient în lumea de astăzi bazată pe tehnologie. 

Surse23 

Principiile principale ale constructivismului includ: 24 

• Cunoașterea este construită mai degrabă decât înnăscută sau absorbită pasiv. Ideea centrală a 

constructivismului este că învățarea umană este construită și că elevii construiesc noi cunoștințe pe 

baza învățării anterioare. 

• Învățarea este un proces activ. Viziunea pasivă a predării vede elevul ca "un vas gol" care trebuie 

umplut cu cunoștințe, în timp ce constructivismul afirmă că elevii construiesc sens numai prin 

implicarea activă în lume. 

• Învățarea este o activitate socială – este ceva ce facem împreună, în interacțiune unii cu alții, mai 

degrabă decât un concept abstract. De exemplu, Vygotsky a subliniat că comunitatea joacă un rol 

central în procesul de "a face sens". 

Mai jos este o listă neexhaustivă a aspectelor subliniate în constructivism: 

Surse25 

• Învățare activă: Elevii sunt implicați activ în procesul de învățare, deoarece interacționează cu mediul, 

explorează concepte și rezolvă probleme. Recepția pasivă a informațiilor este înlocuită de implicarea 

directă [126], [134]. 

• Cunoștințe anterioare: Elevii construiesc noi cunoștințe conectându-le la cadrele mentale existente și 

la experiențele anterioare. Această cunoaștere anterioară servește drept bază pentru înțelegerea noilor 

concepte [134]–[136]. 

• Interacțiune socială: Interacțiunile sociale și colaborarea cu colegii și experții joacă un rol vital în 

construirea cunoștințelor. Discuțiile de grup, dezbaterile și proiectele de colaborare promovează 

perspective diverse și o înțelegere mai profundă [137]–[139]. 

• Zona de dezvoltare proximală (ZPD): Conceptul introdus de Lev Vygotsky, o figură cheie în 

constructivism, ZPD se referă la gama de sarcini pe care un elev le poate îndeplini cu îndrumare sau 

 

23 [115]–[123],  
24 https://www.simplypsychology.org/constructivism.html 
25 [124]–[133]: 

https://www.simplypsychology.org/constructivism.html
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asistență. Instruirea eficientă ar trebui să vizeze sarcinile din această zonă pentru a promova învățarea 

și creșterea optimă. [120], [140]–[143] 

• Schele: Schelele implică furnizarea de sprijin și îndrumare cursanților pe măsură ce își dezvoltă treptat 

abilitățile și înțelegerea. Acest sprijin este ajustat în funcție de nevoile cursantului, estompându-se 

treptat pe măsură ce competența crește [144]–[146]. 

• Reflecție: Elevii sunt încurajați să reflecteze asupra experiențelor și înțelegerii lor. Autoevaluarea și 

introspecția permit cursanților să-și monitorizeze și să-și adapteze în mod activ modelele mentale 

[120], [147]. 

• Conflictul cognitiv: Expunerea la idei noi și provocatoare care intră în conflict cu credințele existente 

stimulează conflictul cognitiv. Acest conflict îi determină pe elevi să-și reevalueze și să-și modifice 

structurile de cunoștințe existente [120], [148], [149]. 

• Învățarea prin descoperire: Elevii sunt încurajați să exploreze și să descopere cunoștințe pe cont 

propriu, mai degrabă decât să li se prezinte concluzii gata făcute. Acest lucru promovează o înțelegere 

și o proprietate mai profundă asupra materialului [150]–[152].  

• Contexte autentice: Învățarea este mai eficientă atunci când este situată în contexte autentice care 

seamănă cu situații din lumea reală. Acest lucru permite elevilor să vadă relevanța și aplicabilitatea 

cunoștințelor lor [153]–[157]. 

• Perspective multiple: Elevii sunt expuși la puncte de vedere diverse și reprezentări multiple ale 

conceptelor. Această abordare îi ajută să construiască o înțelegere mai cuprinzătoare și mai flexibilă a 

subiectului [156], [158]–[161]. 

• Abordarea centrată pe elev: Accentul se pune pe nevoile, interesele și ritmul de învățare al 

cursantului. Profesorii acționează ca facilitatori, îndrumând și sprijinind procesul de învățare, mai 

degrabă decât dictând conținutul [9], [129], [162]–[164]. 

Mai jos este o listă foarte scurtă și neexhaustivă a persoanelor proeminente din mișcarea constructivistă care, 

împreună cu alți cercetători și educatori, au contribuit la dezvoltarea și înțelegerea constructivismului, 

influențând abordările moderne de predare care acordă prioritate învățării active, colaborării și educației 

centrate pe cursant. 

• Jean Piaget26: Psiholog elvețian, munca lui Piaget a pus bazele constructivismului. El a propus etapele 

dezvoltării cognitive și a subliniat importanța învățării și explorării active în creșterea intelectuală a 

copiilor. 

• Lev Vygotsky:27 Vygotsky a fost un psiholog rus care a introdus aspectul social al învățării și conceptul 

de zonă de dezvoltare proximală (ZPD). El a subliniat rolul interacțiunilor sociale și al influențelor 

culturale în modelarea dezvoltării cognitive. 

• Jerome Bruner28: psiholog american care a subliniat importanța schelei și rolul limbajului în 

dezvoltarea cognitivă. El a propus conceptul de "curriculum spiralat" în care ideile complexe sunt 

introduse la un nivel de bază și revizuite cu o complexitate crescândă în timp. 

 

26 [165]; [166]; [167]; [168]; [169]; [170] 
27 [120]; [171]; [172]; [167]; [173]; [174]; [175] 
28 [176]; [171]; [177]; [178]; [179]; [172]; [174]; [180]; [181] 
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• Seymour Papert29: Informatician și educator, Papert a dezvoltat teoria "construcționismului", care se 

bazează pe constructivism și pune accentul pe învățarea prin crearea de produse tangibile, adesea 

folosind tehnologia. 

Conectivismul. Scurtă descriere, principii principale și aspecte principale de interes. 

Conectivismul este o teorie a învățării care a apărut ca răspuns la peisajul în schimbare al tehnologiilor 

informației și comunicațiilor. Acesta subliniază ideea că învățarea nu este doar un proces individual, ci este 

profund conectată la rețele și interacțiuni în era digitală [187]–[192]. 

În general, conectivismul oferă un cadru pentru înțelegerea modului în care învățarea are loc în era digitală, iar 

principiile sale se aliniază îndeaproape cu abilitățile și atitudinile necesare pentru a prospera într-o lume 

conectată digital. Dezvoltarea competențelor digitale implică adoptarea învățării în rețea, utilizarea tehnologiei 

și implicarea în comunitățile online pentru a-și îmbunătăți continuu abilitățile și cunoștințele digitale [188], 

[193]–[196]. 

Conectivismul este deosebit de relevant în era digitală, unde capacitatea de conectare, filtrare a informațiilor 

și colaborare în cadrul rețelelor digitale este esențială. Acesta recunoaște schimbările în modul în care accesăm 

și procesăm informațiile și oferă perspective asupra modului în care învățarea evoluează ca răspuns la aceste 

schimbări [196]–[198]. 

Mai jos este o listă neexhaustivă a aspectelor subliniate în conectivism: 

• Rețele: Învățarea are loc prin conexiuni făcute în rețele. Aceste rețele pot fi alcătuite din oameni, 

resurse, informații și tehnologii. Conectivismul vede învățarea ca un proces de navigare și participare 

la aceste rețele. 

• Învățarea ca proces distribuit: Conectivismul provoacă ideea că cunoașterea este stocată exclusiv în 

mintea unui individ. În schimb, afirmă că cunoștințele sunt distribuite între rețele, atât umane, cât și 

tehnologice. 

• Rolul tehnologiei: Tehnologia joacă un rol crucial în conectivism, permițând cursanților să acceseze, 

să împărtășească și să contribuie la rețelele de informații. Instrumentele online, rețelele sociale și 

platformele digitale facilitează acest proces. 

• Abilitatea de a naviga și de a participa la rețele este o abilitate critică. Conectivismul subliniază 

importanța de a ști unde și cum să găsești informații, mai degrabă decât doar memorarea faptelor. 

• Diversitatea opiniilor: Într-o lume conectată, elevii sunt expuși la o diversitate de opinii și perspective. 

Conectivismul subliniază valoarea angajării cu diferite puncte de vedere pentru a dezvolta o înțelegere 

bine rotunjită. 

• Gândirea critică și luarea deciziilor: Elevii trebuie să evalueze critic informațiile pe care le întâlnesc 

în rețele. Conectivismul încurajează dezvoltarea abilităților de evaluare a fiabilității și credibilității 

surselor. 

• Noi abilități de învățare: Conectivismul sugerează că teoriile tradiționale de învățare ar putea să nu 

surprindă pe deplin realitățile învățării în era digitală. În schimb, noile abilități legate de crearea de 

rețele, gestionarea informațiilor și actualizarea devin cruciale. 

 

29 [182]; [176]; [177]; [183]; [178]; [179]; [184]; [185]; [186]; [181] 
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• Schimbarea rolurilor: În conectivism, rolul educatorilor se schimbă de la a fi singura sursă de 

cunoaștere la cel al facilitatorilor, ajutând elevii să navigheze și să înțeleagă informațiile vaste 

disponibile. 

• Învățare continuă: Natura rapidă a tehnologiei și a informațiilor înseamnă că învățarea este în curs de 

desfășurare. Conectivismul subliniază importanța de a rămâne la curent și de a se adapta la noile 

evoluții. 

Mai jos sunt indicate două persoane cele mai proeminente din mișcarea constructivistă care, împreună cu alți 

cercetători și educatori, au contribuit la dezvoltarea și înțelegerea constructivismului, influențând abordările 

moderne de predare care acordă prioritate învățării active, colaborării și educației centrate pe cursant. 

• George Siemens: Siemens este considerat unul dintre principalii susținători ai conectivismului. El a 

introdus teoria și principiile sale, subliniind rolul tehnologiei și al rețelelor în modelarea învățării. 

• Stephen Downes: Downes a lucrat alături de George Siemens pentru a dezvolta și promova 

conectivismul. El a scris pe larg pe această temă și a contribuit la modelarea principiilor sale. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

Importanța constructivismului pentru competențele digitale și pentru TEL și TET. 

2. Constructivismul este extrem de relevant pentru dezvoltarea competențelor digitale datorită accentului 

pus pe învățarea activă, crearea sensului personal și rolul interacțiunii sociale. Pornind de la aceasta, 

faceți propriile cercetări rapide și identificați modul în care constructivismul se aliniază cu dezvoltarea 

competențelor digitale. 

3. Pornind de la lista persoanelor proeminente în constructivism, identificați alte persoane care au avut 

contribuții valide și importante la constructivism. 

Importanța conectivismului pentru competențele digitale și pentru TEL și TET. 

4. Constructivismul este extrem de relevant pentru dezvoltarea competențelor digitale datorită accentului 

pus pe învățarea activă, crearea sensului personal și rolul interacțiunii sociale. Pornind de la aceasta, 

faceți propriile cercetări rapide și identificați modul în care conectivismul se aliniază cu dezvoltarea 

competențelor digitale. 

5. Pornind de la lista persoanelor proeminente în constructivism, identificați alte persoane care au avut 

contribuții valide și importante la conectivism. 
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Aplicații practice ale TEL și TET 

Software și platforme de instruire (educaționale) 

Exemple de clasificări ale software-ului de instruire (și criterii de clasificare subjacente). 

Surse30 

Notă: Acest material consideră "software educațional" orice software / aplicație care poate fi utilizată pentru a 

construi cunoștințe în contexte educaționale formale sau informale (adică care are scopuri de instruire și / sau 

învățare explicite sau implicite). Ca atare, nu este nevoie ca un software / aplicație să fie etichetat / marcat de 

dezvoltatorii / proprietarii săi ca fiind "educațional". 

Software-ul educațional poate fi clasificat în diferite categorii pe baza diferitelor criterii. Mai jos sunt câteva 

clasificări împreună cu criteriile de definire corespunzătoare. 

Notă: Următoarele clasificări nu sunt exhaustive. Pot exista și alte tipologii de software de instruire. Aceste 

exemple sunt concepute ca un punct de plecare în construirea familiarizării dvs. cu diferite tipologii de software 

de instruire. 

Bazat pe obiectivele învățării 

• Software de instruire: Se concentrează pe furnizarea de conținut instructiv specific, lecții și materiale 

de învățare. Adesea include prezentări multimedia, simulări și exerciții interactive. 

• Software de exercițiu și practică: Oferă practică repetitivă și exerciții pentru consolidarea abilităților, 

cum ar fi matematica, limba sau vocabularul. Oferă feedback imediat cursanților. 

• Software tutorial: Oferă îndrumări pas cu pas și explicații pentru învățarea unor subiecte sau abilități 

specifice. Poate fi interactiv și poate oferi demonstrații. 

• Software de simulare: Creează medii virtuale sau scenarii pentru a ajuta cursanții să înțeleagă concepte 

complexe, să experimenteze și să învețe prin activități experiențiale. 

• Software de edutainment: Combină conținutul educațional cu elemente de divertisment pentru a 

implica cursanții într-o manieră distractivă și antrenantă. Adesea folosit pentru cursanții mai tineri. 

În funcție de subiect sau domeniu 

• Software de matematică și știință: Se concentrează pe predarea conceptelor matematice, a principiilor 

științifice și a experimentelor prin simulări și exerciții interactive. 

• Software de învățare a limbilor străine: Ajută la predarea limbilor străine, vocabularului, gramaticii și 

abilităților lingvistice prin lecții interactive, chestionare și exerciții. 

• Software de istorie și studii sociale: Prezintă evenimente istorice, geografie, culturi și concepte sociale 

prin prezentări multimedia, cronologii și hărți interactive. 

 

30 [199]–[215],  
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• Software de artă și creativitate: Facilitează exprimarea creativă, predarea artei, muzicii, designului și 

abilităților media digitale prin instrumente precum software de design grafic sau aplicații de 

compoziție muzicală. 

• Software de educație STEM: Se concentrează pe subiecte de știință, tehnologie, inginerie și matematică 

(STEM), adesea cu o abordare practică, de rezolvare a problemelor. 

În funcție de platforma de livrare 

• Software desktop: Software care este instalat și rulează pe un computer, oferind diverse funcționalități 

și instrumente educaționale. 

• Software bazat pe web: Accesibil prin browsere web, permițând studenților să interacționeze cu 

conținut educațional online fără a fi nevoie să instaleze software local. 

• Aplicații mobile: aplicații educaționale concepute pentru smartphone-uri și tablete, oferind experiențe 

de învățare din mers. 

• Software bazat pe cloud: Software găzduit pe servere cloud, permițând utilizatorilor să acceseze 

resurse educaționale și să colaboreze de la distanță de pe orice dispozitiv cu conexiune la internet. 

• Medii virtuale de învățare (VLE): Platforme online cuprinzătoare care integrează diverse instrumente 

educaționale, livrare de conținut, evaluări și caracteristici de comunicare. 

Aceste clasificări prezintă gama variată de software educațional disponibil, care răspunde diferitelor nevoi de 

învățare, subiecte și platforme de livrare. Fiecare categorie servește unor scopuri distincte și sprijină diverse 

obiective de învățare. 

Exemple de software educațional specific domeniului și nespecific domeniului. 

Notă: Următoarele liste de software educațional nu sunt exhaustive. Acestea sunt doar câteva exemple dintr-o 

mare varietate de software educațional. 

Software educațional specific domeniului 

• Mathematica31: Mathematica este un sistem software computațional cuprinzător care combină 

matematica avansată, calculul simbolic și capacitățile puternice de programare într-o singură 

platformă. Este un instrument valoros pentru cercetători, educatori și profesioniști care doresc să 

exploreze, să modeleze și să vizualizeze concepte matematice și computaționale cu ușurință și precizie. 

• Geogebra32: GeoGebra este un software dinamic de matematică care combină perfect geometria, 

algebra, calculul și alte concepte matematice într-o platformă interactivă. GeoGebra permite 

utilizatorilor să exploreze, să vizualizeze și să manipuleze relații matematice și construcții geometrice. 

• Mathletics33: Mathletics este o platformă educațională online special concepută pentru predarea 

matematicii. Oferă exerciții interactive de matematică, teste și provocări adaptate diferitelor grupe de 

vârstă și niveluri de calificare. 

 

31 https://www.wolfram.com/mathematica/ 
32 https://www.geogebra.org/?lang=en 
33 https://www.mathletics.com/uk/ 

https://www.wolfram.com/mathematica/
https://www.geogebra.org/?lang=en
https://www.mathletics.com/uk/
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• Rosetta Stone34: Rosetta Stone oferă software de învățare a limbilor străine care se concentrează 

exclusiv pe predarea limbilor străine prin tehnici imersive, făcându-l un instrument specific domeniului 

pentru achiziția limbii. 

• ChemCollective35: ChemCollective oferă laboratoare virtuale și simulări pentru educația în chimie. 

Elevii pot efectua experimente virtuale, pot explora reacțiile chimice și pot învăța despre tehnicile de 

laborator. 

• Anatomie 3D Atlas36: Acest software este conceput pentru a preda anatomia și fiziologia prin modele 

3D interactive ale corpului uman. Elevii pot explora diverse sisteme, structuri și funcții. 

• TypingClub:37 TypingClub este un software specific domeniului care învață abilități de tastare tactilă. 

Oferă lecții, exerciții practice și jocuri de dactilografiere pentru a îmbunătăți viteza și precizia tastării. 

Software educațional nespecific domeniului 

• Suita Microsoft Office38: Microsoft Office include aplicații precum Word, Excel și PowerPoint care sunt 

utilizate pe scară largă în diverse scopuri educaționale pentru toate subiectele. 

• Google Workspace (anterior G Suite):39 Google Workspace oferă o suită de instrumente bazate pe 

cloud, inclusiv Documente, Foi de calcul și Prezentări Google, care facilitează colaborarea și crearea de 

documente pe diferite domenii. 

• Scratch40: Scratch este un limbaj de programare și o comunitate online în care utilizatorii pot crea 

povești interactive, jocuri și animații. Nu este legat de un anumit subiect și încurajează rezolvarea 

creativă a problemelor. 

• Kahoot!41: Kahoot! este o platformă versatilă de învățare bazată pe jocuri, care permite educatorilor 

să creeze chestionare, sondaje și discuții pentru diverse subiecte. 

• Edmodo:42 Edmodo este un sistem de management al învățării care oferă o platformă pentru 

comunicare, sarcini și partajarea resurselor între subiecți. 

• Minecraft Education Edition43: În timp ce Minecraft poate fi folosit pentru lecții specifice domeniului 

(de exemplu, predarea istoriei prin simulări istorice virtuale), natura sa deschisă permite diverse aplicații 

educaționale dincolo de un singur subiect. 

• Google Earth Education44: Google Earth permite explorarea locațiilor geografice și a hărților istorice, 

făcându-le relevante pentru subiecte precum geografia, istoria și știința mediului. 

 

34 https://www.rosettastone.com/ 
35 https://chemcollective.org/ 
36 https://anatomy3datlas.com/ 
37 https://www.typingclub.com/ 
38 https://www.microsoft.com/en-us/microsoft-365/products-apps-services 
39 https://workspace.google.com/ 
40 https://scratch.mit.edu/ 
41 https://kahoot.com/ 
42 https://www.britishcouncil.ro/en/edmodo-student-platform 
43 https://education.minecraft.net/en-us 
44 https://www.google.com/earth/education/ 

https://www.rosettastone.com/
https://chemcollective.org/
https://anatomy3datlas.com/
https://www.typingclub.com/
https://www.microsoft.com/en-us/microsoft-365/products-apps-services
https://workspace.google.com/
https://scratch.mit.edu/
https://kahoot.com/
https://www.britishcouncil.ro/en/edmodo-student-platform
https://education.minecraft.net/en-us
https://www.google.com/earth/education/
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• Prezi45: Prezi este un software de prezentare care oferă o modalitate dinamică de a crea și partaja 

prezentări pentru orice subiect. 

Aceste exemple ilustrează distincția dintre software-ul educațional specific domeniului, care este adaptat la un 

anumit domeniu, și software-ul nespecific domeniului, care are aplicații largi în diferite discipline și discipline. 

Ambele tipuri de software contribuie la îmbogățirea experiențelor educaționale și la facilitarea învățării în 

diverse contexte. 

Exemple de software care sprijină/încurajează gândirea critică și raționamentul. 

Mai multe aplicații și instrumente software sunt concepute pentru a sprijini și îmbunătăți gândirea critică și 

abilitățile de raționament. Aceste instrumente includ adesea activități interactive, simulări, puzzle-uri și exerciții 

care provoacă utilizatorii să analizeze informațiile, să evalueze argumentele și să ia decizii în cunoștință de 

cauză. Iată câteva exemple împreună cu explicații despre modul în care promovează gândirea critică: 

• MindMeister și XMind (Mind Mapping Tools): permit utilizatorilor să creeze reprezentări vizuale ale 

ideilor, conceptelor și relațiilor. Utilizatorii trebuie să-și organizeze gândurile în mod logic, să identifice 

conexiunile dintre concepte și să acorde prioritate informațiilor, încurajând gândirea critică în 

structurarea și organizarea ideilor. 

• Scratch (Programming Environment for Kids): permite utilizatorilor să creeze povești interactive, jocuri 

și animații prin codificare. Pentru a-și atinge obiectivele, utilizatorii trebuie să planifice, să secvențieze, 

să depaneze și să depaneze programele lor, promovând rezolvarea problemelor și gândirea logică. 

• Software de mapare a argumentelor (de exemplu, Argdown, Argunet): Aceste instrumente ajută 

utilizatorii să mapeze vizual argumente, afirmații și dovezi justificative. Utilizatorii evaluează critic 

puterea argumentelor, identifică erorile și evaluează coerența generală a raționamentului. 

• Jocuri cognitive (de exemplu, Lumosity, Elevate): oferă diverse provocări cognitive care implică 

memoria, atenția, rezolvarea problemelor și recunoașterea modelelor. Utilizatorii sunt îndemnați să 

gândească critic și strategic pentru a rezolva puzzle-uri și a finaliza sarcini. 

• Platforme de anchetă filosofică (de exemplu, P4C.com, Filosofia pentru copii): oferă resurse pentru 

desfășurarea discuțiilor și anchetelor filosofice. Utilizatorii se angajează în dialoguri atente, explorează 

diferite puncte de vedere și dezvoltă abilități analitice și argumentative. 

• Minecraft: Education Edition (Joc Sandbox educațional): În scenarii educaționale, Minecraft poate fi 

folosit pentru a crea simulări, reconstrucții istorice și provocări de rezolvare a problemelor. Jucătorii se 

angajează în gândirea creativă, raționamentul spațial și planificarea logică. 

• Laboratoare virtuale și simulări (diverse platforme): Simulările științifice și inginerești permit 

utilizatorilor să experimenteze în medii virtuale controlate. Utilizatorii pot manipula variabilele, pot 

observa rezultatele și pot trage concluzii pe baza observațiilor lor. 

• Platforme de dezbateri online (de exemplu, Kialo, Debate.org): facilitează dezbaterile online și discuțiile 

pe diverse teme. Utilizatorii trebuie să prezinte argumente bine argumentate, contraargumente și 

dovezi pentru a-și susține punctele de vedere. 

Aceste exemple ilustrează modul în care tehnologia poate fi valorificată pentru a încuraja gândirea critică, 

rezolvarea problemelor și raționamentul într-o varietate de domenii. Atunci când sunt încorporate eficient în 

 

45 https://prezi.com/ 

https://prezi.com/
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contexte educaționale, aceste instrumente oferă cursanților oportunități de a dezvolta abilități esențiale pentru 

evaluarea informațiilor, luarea deciziilor logice și angajarea într-un discurs atent. 

Învățare online și hibridă / mixtă versus instruire onsite46. 

Învățarea online și instruirea tradițională față în față (adesea denumită instruire bazată pe clasă) au fiecare 

propriile avantaje și limitări. Alegerea dintre cele două depinde de factori precum preferințele individuale de 

învățare, subiectul predat și contextul specific al educației. 

Învățare online 

Surse47 

Avantaje 

• Flexibilitate: Învățarea online permite cursanților să studieze în propriul ritm și program, găzduind 

persoane cu stiluri de viață ocupate, angajamente de muncă sau alte responsabilități. 

• Accesibilitate: Cursurile online pot fi accesate de oriunde cu o conexiune la internet, eliminând 

necesitatea proximității geografice față de instituțiile de învățământ. 

• Diverse resurse de învățare: Cursurile online oferă adesea o gamă largă de resurse multimedia, 

inclusiv videoclipuri, simulări interactive și chestionare online, sporind implicarea și înțelegerea. 

• Acoperire globală: Cursanții se pot înscrie la cursuri oferite de universități și experți din întreaga lume, 

oferindu-le expunere la diverse perspective și cunoștințe. 

• Personalizare: Tehnologiile de învățare adaptivă din cursurile online pot adapta conținutul la nevoile 

individuale ale cursanților, adaptând experiența de învățare pentru a se potrivi cu punctele forte și 

punctele slabe ale acestora. 

• Învățarea auto-dirijată: Cursanții online trebuie să-și asume o mai mare proprietate asupra călătoriei 

lor de învățare, încurajând abilitățile în gestionarea timpului, autodisciplina și auto-motivația. 

Limitări 

• Lipsa interacțiunii față în față: Învățarea online poate fi lipsită de caracterul sincron al interacțiunilor 

în persoană, ceea ce poate afecta negativ discuțiile, colaborarea și dezvoltarea abilităților 

interpersonale. 

• Potențial de izolare: Unii elevi s-ar putea simți izolați sau deconectați din cauza absenței prezenței 

fizice și a interacțiunilor sociale. 

• Cerințe tehnologice: Pentru învățarea online eficientă sunt necesare acces fiabil la internet și 

competență tehnologică, ceea ce poate fi o barieră pentru unii indivizi. 

• Activități practice limitate: Subiectele care necesită experimente practice, laboratoare sau 

dezvoltarea abilităților practice ar putea fi o provocare pentru a preda eficient online. 

 

46 Sau ”obișnuită”, ” tradițională”, ”clasică”. 
47 [216]; [217]; [218]; [219]; [220]; [221]; [222]; [223]; [224] 
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Învățare hibridă / mixtă și comparație cu instruire complet / complet online și onsite. 

Surse48 

Învățarea hibridă, cunoscută și sub denumirea de învățare mixtă, combină elemente atât ale instruirii 

tradiționale față în față, cât și ale învățării online pentru a crea o experiență educațională flexibilă și dinamică. 

Într-un model hibrid de învățare, elevii se angajează într-un amestec de sesiuni de clasă în persoană și activități 

online, permițând o mai mare personalizare a experiențelor de învățare. Scopul învățării hibride este de a 

valorifica punctele forte ale abordărilor tradiționale și online pentru a oferi un mediu de învățare mai 

cuprinzător și mai adaptabil. 

Diferențe față de instruirea tradițională față în față: 

• Flexibilitate: Învățarea hibridă oferă o mai mare flexibilitate în ceea ce privește programarea și accesul 

la resursele de învățare în comparație cu clasele tradiționale, deoarece o parte din conținut este livrat 

online. 

• Componente online: Învățarea hibridă include module online, discuții, sarcini sau evaluări care 

completează instruirea personală. 

• Personalizare: Cursanții își pot personaliza adesea experiențele de învățare într-o oarecare măsură, 

alegând când și unde să interacționeze cu conținutul online. 

• Timp redus de ședere: Clasele hibride necesită de obicei mai puține întâlniri de clasă în persoană, 

reducând timpul petrecut într-o sală de clasă fizică. 

• Modalități combinate: Instructorii pot folosi o varietate de modalități de predare, combinând 

prelegeri, discuții, activități practice și interacțiuni online. 

Diferențe față de învățarea online: 

• Interacțiune personală: Învățarea hibridă menține un anumit nivel de interacțiune în persoană, fie 

prin discuții de clasă, proiecte de grup sau sesiuni ocazionale față în față. 

• Prezența fizică în clasă: Elevii sunt obligați să participe la sesiuni în persoană, deși mai puțin frecvent 

decât în clasele tradiționale, oferindu-le posibilitatea de a se angaja direct cu colegii și instructorii. 

• Abordare echilibrată: Învățarea hibridă încearcă să găsească un echilibru între avantajele interacțiunii 

față în față și flexibilitatea resurselor online. 

• Hands-On Learning: Învățarea hibridă poate încorpora activități practice, laboratoare și experiențe 

practice care ar putea fi dificil de replicat într-un mediu complet online. 

• Adaptarea modurilor de învățare: În funcție de conținutul cursului și de obiectivele de învățare, 

instructorii pot alege ce părți ale curriculum-ului sunt mai potrivite pentru livrarea personală sau online. 

Avantajele învățării hibride: 

• Flexibilitate: Cursanții pot accesa materialele de curs și se pot angaja în activități online în propriul 

ritm, permițând învățarea individualizată. 

 

48 [225]; [226]; [227]; [228]; [229]; [230]; [222]; [231]; [232]; [233]; [234]; [223]; [235]; [236]; [237]; [238]; [239]; [240]; [241]; 

[242]; [224]; [243]; [244]; [245], [246], [247] 
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• Interacțiune: Învățarea hibridă menține beneficiile interacțiunii în persoană, inclusiv discuții în timp 

real, feedback imediat și oportunități de rețea. 

• Personalizare: Instructorii își pot adapta metodele de predare pentru a se potrivi diferitelor stiluri și 

preferințe de învățare. 

• Eficiență: Reducerea timpului de clasă în persoană poate duce la interacțiuni mai concentrate și mai 

antrenante în clasă. 

• Accesibilitate: Învățarea hibridă găzduiește o gamă mai largă de cursanți, inclusiv pe cei care pot avea 

constrângeri geografice sau limitări de timp. 

• Dezvoltarea abilităților: Cursanții dezvoltă alfabetizarea digitală și abilitățile de învățare auto-dirijată, 

beneficiind în același timp de abilități de comunicare față în față. 

Modelele hibride de învățare pot varia foarte mult în funcție de instituția de învățământ, conținutul cursului și 

obiectivele de instruire. Cheia este de a crea o experiență bine integrată și fără probleme, care să valorifice 

punctele forte ale componentelor de învățare față în față și online pentru a spori implicarea elevilor, rezultatele 

învățării și satisfacția generală. 

MOOC-uri 

Surse49 

Definiții și exemple de MOOC. 

Cursurile online deschise masive (MOOC) sunt cursuri educaționale online care sunt concepute pentru a găzdui 

simultan un număr mare de cursanți. MOOC-urile oferă acces deschis la conținut educațional de înaltă calitate 

și sunt oferite de universități, instituții și organizații din întreaga lume. Acestea se caracterizează prin 

scalabilitate, flexibilitate și accesibilitate, făcându-le alegeri populare pentru persoanele care doresc să 

dobândească noi cunoștințe și abilități. MOOC-urile includ de obicei prelegeri video, chestionare, sarcini, 

forumuri de discuții și diverse elemente interactive. 

Caracteristici cheie ale MOOC-urilor: 

• Scară masivă: MOOC-urile pot înscrie mii sau chiar sute de mii de cursanți din diverse locații 

geografice. 

• Acces deschis: MOOC-urile sunt concepute pentru a fi accesibile oricui are o conexiune la internet, 

adesea fără a necesita calificări sau condiții prealabile prealabile. 

• Livrare online: MOOC-urile sunt oferite exclusiv online, permițând cursanților să participe de oriunde 

și oricând. 

• Flexibilitate: Cursanții își pot alege propriul ritm de studiu, ceea ce este deosebit de benefic pentru 

cei cu programe încărcate. 

• Subiecte diverse: MOOC-urile acoperă o gamă largă de subiecte, inclusiv științe umaniste, științe, 

afaceri, tehnologie, arte și multe altele. 

 

49 [248]; [249]; [250]; [251]; [252]; [253]; [254]; [255]; [256]; [257]; [258]; [259]; [260]; [261]; [262]; [263]; [264]; [265]; [266]; 

[267]; [268]; [269]; [270]; [271] 
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• Elemente interactive: MOOC-urile includ adesea chestionare, sarcini, evaluări de la egal la egal și 

forumuri de discuții pentru a facilita implicarea și învățarea activă. 

Exemple de platforme și furnizori MOOC cunoscuți includ: 

• Coursera:50 Coursera oferă o gamă largă de cursuri de la universități și instituții din întreaga lume. 

Cursanții pot alege dintre cursuri individuale sau programe complete de specializare. 

• edX51: Fondată de Universitatea Harvard și MIT, edX oferă cursuri de la universități de prestigiu și 

acoperă o gamă largă de discipline. 

• Udacity:52 Udacity se concentrează pe cursuri legate de tehnologie, inclusiv programare, știința 

datelor, inteligență artificială și învățare automată. 

• Khan Academy53: Deși nu este exclusiv o platformă MOOC, Khan Academy oferă o gamă largă de 

resurse educaționale gratuite și cursuri în subiecte precum matematică, știință, economie și multe 

altele. 

• FutureLearn54: FutureLearn oferă cursuri de la universități și instituții din întreaga lume, cu un accent 

puternic pe învățarea socială și interacțiunea dintre cursanți. 

• Stanford Online55: Universitatea Stanford oferă diverse cursuri online, dintre care unele sunt deschise 

publicului prin intermediul platformei Stanford Online. 

• MIT OpenCourseWare:56 Institutul de Tehnologie din Massachusetts (MIT) oferă acces gratuit la 

multe dintre materialele sale de curs prin MIT OpenCourseWare, permițând cursanților să 

exploreze o gamă largă de subiecte. 

• Harvard Online Learning57: Universitatea Harvard oferă o colecție de cursuri online care acoperă 

subiecte de la informatică la științe umaniste. 

• Altele notabile: Brilliant (58discipline științifice, cunoștințe generale etc.), DataCamp (59mai ales 

programare, finanțe) etc. 

MOOC-urile au revoluționat modul în care este livrată educația și au democratizat accesul la resurse de învățare 

de înaltă calitate. Acestea oferă oportunități indivizilor de a dobândi noi abilități, de a-și îmbunătăți cunoștințele 

și de a se angaja în învățarea pe tot parcursul vieții fără constrângerile tradiționale de locație, timp sau cost. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

 

50 https://www.coursera.org/ 
51 https://www.edx.org/careers 
52 https://www.udacity.com/ 
53 https://www.khanacademy.org/ 
54 https://www.futurelearn.com/ 
55 https://online.stanford.edu/ 
56 https://ocw.mit.edu/ 
57 https://pll.harvard.edu/catalog/free 
58 https://brilliant.org/ 
59 https://www.datacamp.com/ 

https://www.coursera.org/
https://www.edx.org/careers
https://www.udacity.com/
https://www.khanacademy.org/
https://www.futurelearn.com/
https://online.stanford.edu/
https://ocw.mit.edu/
https://pll.harvard.edu/catalog/free
https://brilliant.org/
https://www.datacamp.com/
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1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

2. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

Clasificări ale software-ului de instruire 

3. Efectuați propria căutare pentru software / aplicații de instruire. Alegeți un rezultat și clasificați-l pe 

baza sistemelor de clasificare furnizate mai sus. 

4. Efectuați propria căutare de software / aplicații de instruire special concepute pentru a sprijini gândirea 

critică. Alegeți un rezultat și fiți pregătiți să explicați cum l-ați folosi în clasă. 

5. Efectuați propria căutare de software / aplicații de instruire special concepute pentru a sprijini 

proiectarea și planificarea instruirii (proiectare și planificare didactică). Alegeți un rezultat și fiți pregătiți 

să explicați cum l-ați folosi în clasă. 

Software educațional specific domeniului 

6. Pornind de la lista de exemple de software specific domeniului, alegeți unul sau găsiți un software care 

nu se află pe listă și pe care îl considerați cel mai util pentru specializarea dvs. academică. Fii pregătit 

să-ți justifici alegerea. 

7. Pornind de la lista de exemple de software specific domeniului, alegeți unul sau găsiți un software care 

nu se află pe listă și pe care îl considerați cel mai util pentru specializarea dvs. academică. În continuare, 

alegeți un subiect de studiu pe care l-ați preda cursanților dumneavoastră. Explicați cum, exact, ați 

folosi software-ul pentru a introduce și prezenta subiectul elevilor dvs. 

Software educațional nespecific domeniului 

8. Pornind de la lista de exemple de software nespecific domeniului, alegeți unul sau găsiți o aplicație / 

software care nu se află pe listă și pe care o considerați cea mai utilă pentru specializarea dvs. 

academică. Fii pregătit să-ți justifici alegerea. 

9. Pornind de la lista de exemple de software nespecific domeniului, alegeți unul sau găsiți o aplicație / 

software care nu se află pe listă și pe care o considerați cea mai utilă pentru specializarea dvs. 

academică. În continuare, alegeți un subiect de studiu pe care l-ați preda cursanților dumneavoastră. 

Explicați cum, exact, ați folosi software-ul pentru a introduce și prezenta subiectul elevilor dvs. 

MOOC și învățarea și instruirea hibridă 

10. Pornind de la lista MOOC furnizată mai sus, selectați unul (sau identificați unul care nu se află pe listă) 

care este cel mai util și relevant pentru specializarea dvs. academică (de exemplu, dacă ar fi să vă 

extindeți / completați studiile). Fiți pregătiți să explicați de ce și să furnizați argumente clare în sprijinul 

alegerii dvs. (pentru a vă justifica selecția, răspunsul dvs. va trebui să contrasteze opțiunile existente). 

11. Faceți propriile cercetări rapide și identificați avantajele și dezavantajele MOOC pentru învățarea 

adulților și pe tot parcursul vieții. 
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12. Având în vedere avantajele și dezavantajele învățării hibride în contrast cu instruirea "tradițională" / la 

fața locului, pregătiți un argument pe care dvs., ca profesor ipotetic, l-ați prezenta managerului dvs. în 

sprijinul instituției angajatoare care adoptă învățarea hibridă. 

13. Având în vedere avantajele și dezavantajele învățării hibride în contrast cu instruirea "tradițională" / la 

fața locului, pregătiți un argument pe care dvs., ca profesor ipotetic, l-ați prezenta managerului dvs. în 

sprijinul instituției angajatoare care NU adoptă învățarea hibridă (adică refuzând să adopte învățarea 

hibridă și folosind exclusiv predarea la fața locului). 

14. Identificați unul sau mai multe MOOC-uri oferite de o universitate românească (sau orice altă instituție 

de învățământ românească) și descrieți-le pe scurt. Formulați o explicație rezonabilă pentru constatările 

dvs. 

Competențe digitale 

Definiții și exemple de competențe digitale 

Definiții 

Competențele digitale, cunoscute și sub denumirea de abilități digitale sau alfabetizare digitală, se referă la 

abilitățile și cunoștințele necesare pentru a naviga, utiliza și comunica eficient în lumea digitală. Aceste 

competențe cuprind o gamă largă de competențe, de la alfabetizarea informatică de bază la abilități mai 

avansate legate de utilizarea instrumentelor digitale, gestionarea informațiilor, comunicarea online, gândirea 

critică în spațiul digital și chiar programarea sau codificarea. 

• Consiliul Europei (2006): "Competența digitală este capacitatea de a utiliza instrumente și resurse 

digitale pentru a accesa, gestiona, integra, evalua, crea și comunica informații și pentru a participa la 

interacțiunile sociale."  

• Comisia Europeană (2018): "Competența digitală este capacitatea de a utiliza tehnologiile digitale cu 

încredere și în mod critic pentru a participa în societate, pentru a învăța, a munci și a crea".  

• Societatea Internațională pentru Tehnologie în Educație (ISTE): "Alfabetizarea digitală este capacitatea 

de a utiliza, înțelege și crea tehnologie într-o varietate de contexte." [272] 

Exemple de competențe digitale 

Sursă Descriere Exemple 

Comisia 

Europeană 

definește competența digitală ca fiind capacitatea de a 

utiliza instrumente și tehnologii digitale 

* Utilizarea unui motor de 

căutare pentru a găsi 

informații despre un 

subiect 

* Crearea unei prezentări 

folosind un software de 

prezentare 

* Colaborarea cu alte 

persoane la un proiect 

folosind un instrument 

bazat pe cloud 
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Sursă Descriere Exemple 

* Evaluarea credibilității 

informațiilor găsite online 

* Protejarea 

confidențialității și 

securității online 

Societatea Inter 

națională pentru 

Tehnologie în 

Educație (ISTE) 

definește cetățenia digitală ca abilitatea de a utiliza 

tehnologia în mod responsabil și etic 

* Respectarea 

confidențialității online a 

celorlalți 

* Evitarea hărțuirii 

cibernetice și a hărțuirii 

online 

* Utilizarea tehnologiei 

într-un mod care este 

sigur și securizat 

* Gândirea critică cu 

privire la informațiile pe 

care le găsiți online 

* Atribuirea muncii altora 

atunci când o utilizați 

UNESCO definește alfabetizarea digitală ca fiind capacitatea de a 

accesa, gestiona, înțelege, integra, comunica, evalua și 

crea informații în condiții de siguranță și în mod 

corespunzător prin intermediul tehnologiilor digitale 

pentru ocuparea forței de muncă, locuri de muncă 

decente și antreprenoriat. 

* Cunoștințe de calculator 

* Alfabetizarea TIC 

* Alfabetizarea 

informațională 

* Educație media 

Exemple de competențe digitale specifice în funcție de domeniu/domeniu de aplicabilitate 

Mai jos sunt prezentate mai jos câteva exemple specifice de competențe digitale în funcție de 

domeniu/domeniu de aplicabilitate. 

Domeniu Exemplu specific 

Cunoștințe de bază 

despre ca lculator: 

* Utilizarea sistemelor de operare: Navigarea și utilizarea caracteristicilor 

sistemelor de operare precum Windows, macOS sau Linux. 

* File Management: Crearea, organizarea, și gestionarea fișierelor și folderelor 

pe un computer. 

* Utilizarea software-ului Office: Competență în instrumente precum Microsoft 

Office, Google Workspace sau LibreOffice pentru procesare de text, foi de 

calcul și prezentări. 
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Domeniu Exemplu specific 

Competență în Internet: * Web Browsing: Utilizarea eficientă a browserelor web pentru a căuta 

informații, pentru a vizita site-uri web și pentru a utiliza resurse online. 

* Search Engine Skills: Utilizarea motoarelor de căutare în mod eficient pentru 

a găsi informații specifice online. 

* Siguranța online: înțelegerea și practicarea unui comportament online sigur, 

inclusiv recunoașterea încercărilor de phishing și protejarea informațiilor 

personale. 

Comunicare digitală: * Eticheta de e-mail: Compunerea, trimiterea și gestionarea e-mailurilor 

profesional și eficient. 

* Mesagerie instantanee: Utilizarea platformelor precum WhatsApp, Slack sau 

Microsoft Teams pentru comunicare și colaborare în timp real. 

* Conferință video: Participarea la întâlniri video folosind instrumente precum 

Zoom, Microsoft Teams sau Skype. 

Managementul infor 

mațiilor: 

* Cercetare digitală: Căutarea, evaluarea și citarea informațiilor online din surse 

credibile. 

* Marcarea și etichetarea: Organizarea și salvarea resurselor online folosind 

marcaje și etichete. 

* Instrumente de curățare: Utilizarea instrumentelor precum Pocket sau 

Evernote pentru a salva și organiza conținutul web pentru referințe ulterioare. 

Gândirea critică și 

educația m ediatică: 

* Evaluarea informațiilor: Evaluarea credibilității și fiabilității surselor online. 

* Identificarea dezinformării: Recunoașterea și evitarea informațiilor false sau 

înșelătoare online. 

* Înțelegerea prejudecăților: Analiza potențialelor prejudecăți în conținutul 

digital, cum ar fi articolele de știri și postările de pe rețelele sociale. 

Creativitate digitală: * Design grafic: Folosind instrumente precum Adobe Photoshop sau Canva 

pentru a crea conținut vizual. 

* Editare video: Editarea și producerea de videoclipuri folosind software 

precum Adobe Premiere Pro sau iMovie. 

* Arta digitală: Crearea de ilustrații digitale, picturi și alte forme de artă vizuală 

folosind software precum Adobe Illustrator sau Procreate. 

Codificare și pr 

ogramare: 

* Bazele codării: Înțelegerea conceptelor fundamentale de programare și 

scrierea unor fragmente simple de cod. 

* Dezvoltare web: Construirea și proiectarea site-urilor web folosind HTML, 

CSS și JavaScript. 
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Domeniu Exemplu specific 

* Analiza datelor: Utilizarea limbajelor de programare precum Python și 

instrumente precum Jupyter Notebooks sau Google Colab pentru analiza și 

vizualizarea datelor. 

Conștientizarea 

securității cibernetice: 

* Gestionarea parolelor: Crearea și menținerea unor parole puternice, unice 

pentru conturile online. 

* Firewall și antivirus: înțelegerea și utilizarea software-ului de securitate 

pentru a proteja împotriva amenințărilor online. 

* Confidențialitatea datelor: Conștientizarea setărilor de confidențialitate și a 

riscurilor potențiale atunci când partajați informații personale online. 

Competențele digitale cele mai relevante pentru profesori/instructori. 

Cadrul european pentru competențele digitale ale educatorilor (DigCompEdu) este un cadru solid din punct 

de vedere științific care descrie ce înseamnă pentru educatori să fie competenți din punct de vedere 

digital. Acesta oferă un cadru general de referință pentru a sprijini dezvoltarea competențelor digitale specifice 

educatorilor în Europa. Cadrul detaliază 22 de competențe organizate în șase domenii: alfabetizarea informației 

și a datelor, comunicare și colaborare, crearea de conținut digital, siguranță, rezolvarea problemelor și inovare60. 

EC2013DIGCOMPFrameworkDeveloping? 

În plus față de domeniile menționate mai sus, profesorii trebuie să reflecteze meta-asupra utilizării tehnologiei 

în raport cu pedagogia și ce poate însemna aceasta pentru învățarea elevilor în contexte specifice. [273] 

Biroul Regional UNICEF Europa și Asia Centrală a dezvoltat Cadrul competențelor digitale ale educatorilor 

pentru a sprijini părțile interesate din domeniul educației în abilitarea profesorilor, îmbunătățirea predării online 

și stimularea inovației în educație61. [274] 

În contexte didactice și în special pentru profesori, competențele digitale devin din ce în ce mai importante, 

deoarece tehnologia continuă să joace un rol semnificativ în educație. [275] 

Mai jos sunt câteva dintre cele mai relevante competențe digitale pentru profesori, care le permit profesorilor 

să creeze un mediu de învățare îmbogățit și eficient, să se adapteze la peisajul educațional în evoluție și să 

pregătească elevii pentru succes într-o lume conectată digital: 

• Crearea de conținut digital: Profesorii ar trebui să poată crea conținut digital captivant și eficient, 

cum ar fi prezentări, videoclipuri, chestionare interactive și teme online. Această abilitate îmbunătățește 

experiența de învățare și se adresează diferitelor stiluri de învățare. [276]–[278] 

• Sisteme de management al învățării (LMS): Competența în utilizarea platformelor LMS precum 

Moodle, Canvas sau Google Classroom este crucială. Profesorii ar trebui să poată încărca resurse, 

gestiona temele, comunica cu elevii și urmări progresul în cadrul acestor sisteme. [279]–[281] 

• Evaluare și feedback online: Profesorii trebuie să înțeleagă cum să creeze și să administreze evaluări, 

chestionare și teme online. Furnizarea de feedback digital în timp util și constructiv este, de asemenea, 

esențială pentru creșterea studenților. [279], [282], [283] 

 

60 https://joint-research-centre.ec.europa.eu/digcompedu_en 
61 https://www.unicef.org/eca/reports/educators-digital-competence-framework 

https://joint-research-centre.ec.europa.eu/digcompedu_en
https://www.unicef.org/eca/reports/educators-digital-competence-framework
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• Comunicarea digitală: Comunicarea eficientă cu elevii, părinții și colegii prin e-mail, platforme de 

mesagerie și instrumente de videoconferință este vitală. Profesorii ar trebui să știe cum să transmită 

informații în mod clar și profesional în domeniul digital. [284]–[286] 

• Instrumente de învățare adaptivă: Familiarizarea cu platformele de învățare adaptivă care 

personalizează experiențele de învățare pentru elevii individuali poate ajuta profesorii să răspundă 

nevoilor diverse ale elevilor și ritmurilor de învățare. [17], [287]–[289] 

• Strategii Flipped Classroom: Înțelegerea modului de creare și partajare a lecțiilor sau resurselor 

preînregistrate online, permițând activități mai interactive și mai colaborative în timpul orelor de clasă. 

[290]–[292] 

Rețineți că lista furnizată mai sus nu este nici exhaustivă, nici ordonată. De exemplu, acesta poate fi extins prin 

adăugarea exemplelor furnizate mai jos sau a altor exemple identificate de dvs. De asemenea, importanța 

fiecărei intrări în astfel de enumerări de competențe depinde în mare măsură de contextul instructiv și de 

obiectivele educaționale. 

Importanța competențelor digitale pentru predare și învățare 

Importanța competențelor digitale pentru predare și educație. 

Competențele digitale sunt esențiale pentru predare și educație datorită impactului transformator al 

tehnologiei asupra modului în care învățăm, predăm și comunicăm. 

Mai jos sunt incluse câteva motive pentru care competențele digitale sunt importante în domeniul educației: 

[284], [293]–[300] 

• Implicare și interactivitate: Instrumentele digitale pot face învățarea mai captivantă și mai interactivă. 

Profesorii cu competențe digitale pot crea conținut multimedia, simulări interactive și activități online 

care captează atenția elevilor și fac învățarea plăcută. 

• Învățare personalizată: Tehnologia permite experiențe de învățare personalizate, adaptate nevoilor 

individuale ale elevilor și stilurilor de învățare. Profesorii cu competențe digitale pot utiliza platformele 

de învățare adaptivă și analiza datelor pentru a identifica punctele forte ale elevilor și domeniile de 

îmbunătățire, optimizând astfel călătoria lor de învățare. 

• Accesul la resurse: Internetul oferă un vast depozit de resurse și materiale educaționale. Educatorii cu 

competențe digitale pot organiza și partaja aceste resurse, oferind elevilor o gamă mai largă de 

materiale de învățare dincolo de manualele tradiționale. 

• Oportunități de învățare globală: Competențele digitale permit profesorilor să se conecteze cu sălile 

de clasă și experții din întreaga lume. Colaborările virtuale, conferințele video și proiectele online sparg 

barierele geografice și expun studenții la perspective diverse. 

• Pregătirea pentru viitor: Pe măsură ce tehnologia continuă să modeleze diverse industrii, studenții 

au nevoie de abilități digitale pentru succes în cariera lor viitoare. Profesorii joacă un rol esențial în 

echiparea elevilor cu competențele digitale necesare forței de muncă moderne. 

• Eficiență și organizare: Instrumentele digitale simplifică sarcinile administrative, cum ar fi notarea, 

urmărirea prezenței și comunicarea cu elevii și părinții. Această eficiență oferă profesorilor mai mult 

timp pentru a se concentra asupra instruirii și sprijinului elevilor. 
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• Gândirea critică și alfabetizarea media: În era digitală, este esențial ca elevii să dezvolte abilități de 

gândire critică pentru a evalua informațiile online pentru acuratețe, credibilitate și părtinire. Educatorii 

cu competențe digitale pot ghida elevii în navigarea peisajului complex al informațiilor digitale. 

• Inovarea în pedagogie: Competențele digitale încurajează educatorii să exploreze metode 

inovatoare de predare, cum ar fi clasele inversate, învățarea mixtă și gamificarea, care pot spori 

implicarea și înțelegerea elevilor. 

• Incluziune și accesibilitate: Tehnologia poate face educația mai accesibilă elevilor cu dizabilități. 

Profesorii cu competențe digitale pot proiecta și adapta materiale pentru a răspunde diverselor nevoi 

de învățare. 

• Dezvoltarea profesională: Profesorii cu competențe digitale pot profita de oportunitățile de 

dezvoltare profesională online, webinarii și forumuri pentru a fi la curent cu cele mai recente cercetări 

și tendințe educaționale. 

• Comunicarea părinte-profesor: Competențele digitale permit o comunicare eficientă între profesori, 

elevi și părinți. Profesorii pot utiliza platforme digitale pentru a partaja actualizări, teme și progresul 

elevilor, promovând un mediu de învățare colaborativ. 

• Cetățenie digitală: Educatorii cu competențe digitale îi pot învăța pe elevi despre comportamentul 

online responsabil și etic, pregătindu-i să fie cetățeni digitali responsabili într-o lume din ce în ce mai 

interconectată. 

• Reziliența în medii în schimbare: Pandemia de COVID-19 a evidențiat importanța competențelor 

digitale, pe măsură ce educația a trecut la modele la distanță și hibride. 

Importanța competențelor digitale pentru performanța academică. 

Competențele digitale pot avea un impact pozitiv asupra performanței academice a elevilor în mai multe 

moduri. 

Premisa fundamentală a învățării îmbunătățite prin tehnologie (TEL) este că încorporarea competențelor 

digitale în procesul educațional poate duce la o experiență de învățare mai dinamică și mai eficientă, 

contribuind în cele din urmă la îmbunătățirea performanțelor academice și la o înțelegere mai profundă a 

subiectelor în rândul studenților. 

[301]–[307] 

• Implicare și motivație: Instrumentele digitale și resursele interactive pot face învățarea mai 

captivantă și mai plăcută. Atunci când elevii sunt motivați și entuziasmați de experiențele lor de 

învățare, este mai probabil să se implice activ în studiile lor, ceea ce duce la îmbunătățirea 

performanțelor academice. 

• Învățare personalizată: Profesorii cu competențe digitale pot utiliza tehnologia pentru a adapta 

experiențele de învățare la nevoile și stilurile de învățare individuale ale elevilor. Căile de învățare 

personalizate îi ajută pe elevi să înțeleagă conceptele mai eficient și să progreseze în propriul ritm, 

ceea ce duce la o mai bună înțelegere și reținere a materialului. 

• Accesibilitate și incluziune: Instrumentele digitale pot găzdui o serie de stiluri și abilități de învățare. 

Elevii cu nevoi diverse, inclusiv cei cu dizabilități de învățare, pot beneficia de materiale accesibile, 

facilitându-le accesul și înțelegerea conținutului. 
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• Feedback imediat: Evaluările digitale și chestionarele oferă feedback instantaneu elevilor, 

permițându-le să identifice zonele în care au nevoie de îmbunătățiri și să ia măsuri corective cu 

promptitudine. Această buclă de feedback rapid susține învățarea și creșterea continuă. 

• Colaborare îmbunătățită: Platformele digitale permit experiențe de învățare colaborativă, în care 

elevii pot lucra împreună la proiecte, pot împărtăși idei și își pot oferi feedback reciproc. Activitățile de 

colaborare promovează o înțelegere mai profundă a conceptelor și sporesc abilitățile de gândire critică. 

• Resurse și cercetare: Competențele digitale îi ajută pe elevi să navigheze eficient în peisajul vast al 

resurselor online. Ei pot găsi surse de renume pentru cercetare, pot accesa reviste academice și pot 

descoperi materiale suplimentare care le îmbogățesc înțelegerea subiectelor. 

• Gândirea critică și alfabetizarea digitală: Elevii cu competențe digitale puternice sunt mai bine 

pregătiți pentru a evalua critic informațiile online. Ei pot discerne sursele credibile de cele nesigure, 

ceea ce le îmbunătățește abilitățile de cercetare și sprijină dezvoltarea abilităților de gândire critică. 

• Eficiență în învățare: Cu instrumente digitale, studenții pot accesa materiale de curs, sarcini și resurse 

de studiu convenabil de pe diverse dispozitive. Această flexibilitate le permite să-și gestioneze timpul 

în mod eficient și să profite la maximum de sesiunile lor de studiu. 

• Pregătirea pentru viitor: Competențele digitale sunt din ce în ce mai importante pe piața muncii. 

Elevii care dezvoltă aceste abilități într-un cadru educațional sunt mai bine pregătiți pentru cerințele 

forței de muncă moderne, contribuind la succesul carierei lor pe termen lung. 

• Cetățenia digitală: Învățarea despre comportamentul online responsabil și etic este un aspect crucial 

al competențelor digitale. Elevii care înțeleg importanța etichetei digitale, a siguranței online și a 

comunicării respectuoase pot naviga în lumea digitală mai eficient și mai responsabil. 

• Creativitate și inovare: Instrumentele digitale pot încuraja studenții să-și abordeze studiile în mod 

creativ. Ei pot crea prezentări multimedia, videoclipuri și alte proiecte interactive care prezintă 

înțelegerea materialului în moduri inovatoare. 

• Adaptarea la medii în schimbare: Era digitală se caracterizează prin schimbări rapide și progrese 

tehnologice. Elevii cu competențe digitale puternice sunt mai bine poziționați pentru a se adapta la 

noi instrumente, platforme și medii de învățare, asigurându-se că rămân cursanți competenți pe tot 

parcursul vieții. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

Competențe digitale specifice în funcție de domeniu/domeniu de aplicabilitate 

2. Pornind de la lista de exemple de competențe digitale specifice (pe domenii/domenii de aplicabilitate) 

furnizată mai sus, încercați să identificați noi exemple de competențe digitale și domenii asociate de 

aplicabilitate. 

Competențele digitale cele mai relevante pentru profesori/instructori 
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3. Lucrând cu lista de exemple specifice furnizate mai sus sau cu o nouă listă care include exemple 

suplimentare identificate de dvs., creați o ierarhie a competențelor, în ordinea descrescătoare a 

importanței și / sau relevanței pentru profesia didactică. Fii pregătit să-ți justifici clasamentul. 

4. Pornind de la lista furnizată mai jos, selectați cel puțin o intrare din listă și identificați resursele online 

care pot și / sau ar trebui să fie utilizate de profesori / instructori pentru a-și dezvolta competențele 

digitale asociate competenței pe care ați selectat-o. 

• Analiza și interpretarea datelor: Capacitatea de a interpreta datele din instrumentele digitale, cum 

ar fi analiza învățării, poate ajuta profesorii să identifice zonele în care elevii ar putea avea dificultăți și 

să-și adapteze strategiile de predare în consecință. 

• Abilități de codificare și STEM: În funcție de subiect și de nivelul clasei, înțelegerea de bază a 

codificării și a conceptelor STEM (știință, tehnologie, inginerie și matematică) poate deschide 

oportunități pentru metode inovatoare de predare. 

• Dezvoltare profesională online: Utilizarea platformelor și resurselor online pentru învățarea continuă 

și dezvoltarea profesională pentru a rămâne la curent cu cele mai recente tendințe tehnologice 

educaționale și cele mai bune practici. 

• Cercetare online și evaluarea resurselor: Profesorii ar trebui să fie calificați în găsirea de resurse 

online credibile pentru a-și îmbunătăți materialele didactice și pentru a-și menține cunoștințele 

actualizate. 

• Conștientizarea accesibilității: asigurarea faptului că materialele și platformele digitale sunt 

accesibile tuturor elevilor, inclusiv celor cu dizabilități, urmând liniile directoare pentru crearea de 

conținut accesibil. 

• Integrare multimedia: Încorporarea elementelor multimedia, cum ar fi videoclipuri, imagini și simulări 

interactive, în lecții pentru a le face mai captivante și mai dinamice. 

• Instrumente de colaborare: competență în utilizarea unor instrumente precum Google Workspace 

(anterior G Suite), Microsoft Teams sau alte platforme de colaborare pentru a facilita proiectele de grup 

și munca în echipă virtuală. 

• Cetățenia digitală și siguranța online: Educarea elevilor cu privire la comportamentul online 

responsabil și predarea acestora despre etica digitală, confidențialitatea și securitatea este esențială în 

era digitală. 

Importanța competențelor digitale pentru învățare și instruire 

1. Pe baza (a) listei competențelor digitale relevante pentru educație și instruire și (b) a listei 

competențelor digitale relevante pentru învățare și performanța academică, selectați o intrare din 

fiecare listă care este cea mai ilustrativă pentru experiența dumneavoastră personală în școală și fiți 

pregătit să explicați și să justificați selecția. 
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Parte 3: Cadre de reglementare pentru 
alfabetizare digitală și instruire și învățare 
augmentate de tehnologii 
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Cadre pentru învățare și instruire. TPACK și ACT-R 

Cadrul de cunoaștere a conținutului pedagogic tehnologic (TPACK) 

Surse62 

Descrierea TPACK. 

TPACK înseamnă Cunoașterea conținutului pedagogic tehnologic, un cadru teoretic care explică interacțiunea 

complexă dintre tehnologie, pedagogie și cunoștințe de conținut în contexte educaționale. TPACK a fost 

dezvoltat pentru a ghida educatorii în integrarea eficientă a tehnologiei în practicile lor de predare, luând în 

considerare cerințele unice ale materiei predate. 

Componentele TPACK: 

1. Cunoștințe tehnologice (TK): Aceasta se referă la înțelegerea de către educator a diferitelor 

tehnologii și a modului în care acestea pot fi utilizate în predare. Aceasta implică conștientizarea 

diferitelor instrumente, software și resurse digitale care pot îmbunătăți învățarea. 

2. Cunoștințe pedagogice (PK): Cunoștințele pedagogice se referă la înțelegerea de către educator a 

metodelor de instruire, a strategiilor de predare și a dinamicii procesului de învățare. Aceasta implică 

cunoașterea modului de a proiecta lecții eficiente, de a gestiona sălile de clasă și de a implica elevii. 

3. Cunoștințe de conținut (CK): Cunoașterea conținutului reprezintă expertiza unui educator în materia 

predată. Aceasta implică o înțelegere profundă a conceptelor, teoriilor și principiilor dintr-o anumită 

disciplină. 

Intersecții (conjuncții și subcomponente) ale TPACK: 

Puterea TPACK constă în intersecțiile acestor trei tipuri de cunoștințe: 

1. Cunoștințe pedagogice tehnologice (TPK): TPK implică înțelegerea modului de utilizare eficientă a 

tehnologiei pentru a sprijini obiectivele pedagogice. Educatorii cu TPK puternic știu cum să selecteze 

tehnologiile adecvate care se aliniază strategiilor lor de predare și obiectivelor de învățare. 

2. Cunoștințe de conținut tehnologic (TCK): TCK implică înțelegerea modului în care tehnologia poate 

fi utilizată pentru a preda conținut specific. Educatorii cu TCK puternic știu cum să folosească 

tehnologia pentru a ilustra concepte complexe, pentru a prezenta informații în moduri captivante și 

pentru a facilita înțelegerea. 

3. Cunoștințe pedagogice de conținut (PCK): PCK implică înțelegerea modului de predare a unei 

anumite zone de conținut folosind strategii pedagogice eficiente. Educatorii cu PCK puternic își pot 

adapta metodele de predare pentru a satisface nevoile elevilor lor, luând în considerare conținutul 

predat. 

4. Cunoștințe de conținut pedagogic tehnologic (TPACK): TPACK reprezintă locul dulce în care se 

intersectează toate cele trei tipuri de cunoștințe. Educatorii cu TPACK puternic posedă capacitatea de 

a integra perfect tehnologia, pedagogia și cunoștințele de conținut pentru a crea experiențe de 

învățare semnificative și eficiente. 

 

62 [308]–[342] 
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Importanța TPACK: 

TPACK evidențiază relația dinamică dintre tehnologie, pedagogie și cunoașterea conținutului. Acesta subliniază 

faptul că integrarea eficientă a tehnologiei necesită mai mult decât abilități tehnice; Aceasta necesită o 

înțelegere profundă a modului în care tehnologia poate îmbunătăți predarea și învățarea într-o anumită zonă 

de conținut. TPACK încurajează educatorii să abordeze integrarea tehnologiei cu grijă, asigurându-se că 

tehnologia îmbunătățește, mai degrabă decât distrage atenția de la procesul educațional. 

Relevanța TPACK pentru profesori și educatori 

Surse63 

TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) este important pentru profesori și educatori din mai 

multe motive: 

• Integrarea eficientă a tehnologiei: TPACK îi ajută pe educatori să înțeleagă cum să integreze eficient 

tehnologia în practicile lor de predare. Aceasta merge dincolo de simpla utilizare a tehnologiei de 

dragul acesteia și ghidează educatorii în utilizarea tehnologiei pentru a îmbunătăți și sprijini obiectivele 

pedagogice și livrarea de conținut. 

• Experiențe de învățare îmbunătățite: TPACK permite educatorilor să creeze experiențe de învățare 

mai captivante și interactive pentru elevi. Prin combinarea tehnologiei, pedagogiei și cunoștințelor de 

conținut, educatorii pot proiecta activități și resurse care să răspundă diverselor stiluri și preferințe de 

învățare. 

• Îmbunătățirea implicării elevilor: Integrarea tehnologiei în moduri semnificative poate crește 

implicarea elevilor. Educatorii cu TPACK puternic pot folosi tehnologia pentru a face lecțiile mai 

interactive, mai relevante și mai relatabile pentru viața elevilor. 

• Personalizare și diferențiere: TPACK împuternicește educatorii să-și personalizeze predarea pentru a 

satisface nevoile studenților individuali. Prin înțelegerea conținutului lor, a strategiilor pedagogice și a 

opțiunilor tehnologice, educatorii pot adapta experiențele de învățare pentru diverși cursanți. 

• Pregătirea pentru era digitală: TPACK subliniază importanța echipării educatorilor cu abilitățile și 

cunoștințele necesare pentru a naviga în era digitală a educației. Pe măsură ce tehnologia devine mai 

răspândită în sălile de clasă și nu numai, educatorii trebuie să fie pregătiți să o folosească eficient. 

• Adaptarea la contexte în schimbare: TPACK pregătește educatorii să se adapteze la contextele 

educaționale în schimbare. Indiferent dacă predau în persoană, online sau în medii hibride, educatorii 

cu TPACK puternic pot lua decizii în cunoștință de cauză cu privire la modul de integrare adecvată a 

tehnologiei. 

• Creșterea profesională: Dezvoltarea TPACK îmbunătățește creșterea profesională a educatorilor. 

Încurajează învățarea continuă și explorarea noilor tehnologii, a strategiilor de predare și a 

actualizărilor de conținut. 

• Evaluare și feedback îmbunătățite: TPACK ajută educatorii să utilizeze tehnologia pentru evaluarea 

formativă și sumativă. Instrumentele digitale pot oferi feedback imediat, pot urmări progresul elevilor 

și pot facilita luarea deciziilor bazate pe date. 
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• Colaborare și comunicare: Educatorii cu TPACK sunt mai capabili să utilizeze tehnologia pentru a 

încuraja colaborarea și comunicarea între studenți și colegi. Această abilitate este crucială în pregătirea 

studenților pentru locuri de muncă moderne care necesită o muncă eficientă în echipă și comunicare. 

• Abordare centrată pe elev: TPACK sprijină o abordare centrată pe elev a predării. Educatorii pot folosi 

tehnologia pentru a împuternici elevii să preia controlul asupra învățării lor, să exploreze subiecte de 

interes și să se angajeze în învățarea auto-dirijată. 

• Inovație și creativitate: TPACK încurajează educatorii să gândească creativ despre modul în care 

tehnologia le poate îmbunătăți predarea. Promovează inovația în proiectarea și livrarea lecțiilor, 

ducând la experiențe de învățare mai dinamice și mai memorabile. 

• Învățarea pe tot parcursul vieții: Pe măsură ce tehnologia evoluează, educatorii cu TPACK sunt mai 

bine poziționați pentru a se adapta și a continua să învețe pe tot parcursul carierei lor. Această 

adaptabilitate este esențială într-un peisaj educațional în schimbare rapidă. 

Pe scurt, TPACK împuternicește educatorii să valorifice potențialul tehnologiei pentru a îmbogăți predarea și 

învățarea. Promovează o abordare holistică care ia în considerare interacțiunea dintre tehnologie, pedagogie 

și cunoașterea conținutului, îmbunătățind în cele din urmă rezultatele educaționale și pregătind elevii pentru 

provocările erei digitale. 

Utilizarea TPACK în educație. 

TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) este utilizat în educație la nivel mondial de către 

educatori, designeri de instruire, cercetători și instituții de învățământ. Se aplică pe diferite niveluri 

educaționale, de la K-12 la învățământul superior, atât în setările tradiționale de clasă, cât și în mediile de 

învățare online. TPACK este utilizat în următoarele moduri: 

• Programe de pregătire a profesorilor: Multe programe de formare a profesorilor încorporează 

TPACK ca un cadru pentru pregătirea viitorilor educatori. Aceste programe îi ajută pe profesorii de 

formare inițială să înțeleagă cum să integreze eficient cunoștințele despre tehnologie, pedagogie și 

conținut în practicile lor de predare. 

• Dezvoltare profesională: TPACK este adesea folosit în ateliere de dezvoltare profesională și cursuri 

pentru profesorii la locul de muncă. Aceste sesiuni îi ajută pe profesori să-și îmbunătățească abilitățile 

de integrare tehnologică și să dezvolte strategii pentru utilizarea semnificativă a tehnologiei în sălile 

de clasă. 

• Proiectarea curriculumului: Designerii de curriculum folosesc TPACK pentru a se asigura că integrarea 

tehnologiei este aliniată cu scopurile și obiectivele curriculumului. Luând în considerare conținutul, 

pedagogia și tehnologia, ei proiectează materiale de instruire care îmbunătățesc învățarea elevilor. 

• Planificarea lecțiilor: Profesorii folosesc TPACK atunci când planifică lecții sau unități individuale. Ei 

iau în considerare modul de utilizare a tehnologiei pentru a furniza conținut în mod eficient, pentru a 

implica elevii și pentru a sprijini rezultatele învățării. 

• Învățarea online și mixtă: TPACK este relevant în mediile de învățare online și mixte, unde educatorii 

trebuie să navigheze provocările integrării tehnologice, menținând în același timp abordări pedagogice 

eficiente. 

• Integrarea tehnologiei educaționale: TPACK informează selecția și utilizarea tehnologiilor 

educaționale în sala de clasă. Educatorii iau în considerare ce instrumente sunt cele mai potrivite pentru 

materie și strategii de predare. 
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• Evaluare și evaluare: Educatorii folosesc TPACK pentru a proiecta evaluări care utilizează tehnologia 

pentru o evaluare autentică. Ei evaluează, de asemenea, abilitățile tehnologice ale elevilor și capacitatea 

lor de a utiliza tehnologia pentru învățare. 

• Cercetare: Cercetătorii educaționali folosesc TPACK ca un cadru pentru a studia eficacitatea integrării 

tehnologiei în sălile de clasă. Ei explorează modul în care TPACK influențează practicile de predare, 

implicarea elevilor și rezultatele învățării. 

• Specialiști în integrarea tehnologiei: Instituțiile de învățământ angajează adesea specialiști în 

integrarea tehnologiei care lucrează cu profesorii pentru a-și îmbunătăți abilitățile TPACK. Acești 

specialiști oferă îndrumare, instruire și sprijin pentru integrarea eficientă a tehnologiei. 

• Design instructiv: Designerii de instruire și dezvoltatorii de e-learning folosesc principiile TPACK 

pentru a crea cursuri și resurse online care se aliniază obiectivelor educaționale și promovează 

experiențe eficiente de învățare. 

• Implicarea elevilor: TPACK încurajează educatorii să implice elevii în mod activ prin intermediul 

tehnologiei. Educatorii folosesc diverse instrumente și abordări tehnologice pentru a încuraja 

participarea, colaborarea și gândirea critică a elevilor. 

• Integrare specifică subiectului: TPACK se aplică diferit în toate domeniile. Educatorii din diferite 

discipline folosesc TPACK pentru a adapta integrarea tehnologiei la cerințele și caracteristicile specifice 

ale subiecților lor. 

TPACK este un cadru flexibil care poate fi adaptat diferitelor contexte și nevoi educaționale. Ajută educatorii să 

găsească un echilibru între tehnologie, pedagogie și cunoștințe de conținut, rezultând practici de predare mai 

eficiente și mai captivante, care se aliniază obiectivelor educaționale. 

Paradigma controlului adaptiv al gândirii - rațională (ACT-R) 

Surse64 

Paradigma controlului adaptiv al gândirii - rațional (ACT-R) este o arhitectură cognitivă și un cadru pentru 

modelarea cunoașterii și comportamentului uman. Dezvoltat de John R. Anderson și colegii săi, ACT-R își 

propune să simuleze și să explice diferite aspecte ale procesării informațiilor umane, inclusiv percepția, 

memoria, învățarea, rezolvarea problemelor și luarea deciziilor. Filozofia care stă la baza ACT-R este de a 

înțelege mecanismele cognitive fundamentale care conduc inteligența umană. 

Aspecte cheie (de exemplu, componente și principii) ale ACT-R: 

• Sistemul de producție: ACT-R se bazează pe un sistem de producție, un set de reguli care specifică 

modul în care sistemul reacționează la diferite intrări și condiții. Aceste reguli constau în afirmații "dacă-

atunci", unde partea "dacă" reprezintă o condiție sau o situație, iar partea "atunci" specifică acțiunea 

sau răspunsul care trebuie executat. 

• Memoria declarativă și procedurală: ACT-R separă memoria în două componente: memoria 

declarativă (cunoașterea faptelor și informațiilor) și memoria procedurală (cunoașterea modului de 

îndeplinire a sarcinilor și procedurilor). Acest sistem cu memorie duală permite ACT-R să simuleze atât 

raționamentul bazat pe cunoștințe, cât și comportamentul procedural calificat. 
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• Module cognitive: ACT-R include diferite module cognitive care simulează diferite aspecte ale 

cunoașterii umane, cum ar fi percepția, recuperarea memoriei, recunoașterea modelelor și rezolvarea 

problemelor. Aceste module interacționează și comunică pentru a modela procese cognitive complexe. 

• Activare și amorsare: ACT-R utilizează un mecanism de activare și amorsare, în care conceptele sau 

regulile de producție care sunt accesate recent sau frecvent devin mai ușor accesibile și pot influența 

comportamentul ulterior. 

• Mecanisme de învățare: ACT-R include mecanisme de învățare și adaptare a comportamentului în 

timp. Mecanismele de învățare permit arhitecturii să-și ajusteze regulile de producție pe baza 

experienței și feedback-ului. 

• Sarcina cognitivă: ACT-R ia în considerare sarcina cognitivă, modelând modul în care cerințele de 

procesare ale unei sarcini pot influența performanța cognitivă și luarea deciziilor. 

Aplicații și cazuri de utilizare: 

• Modelarea cognitivă: ACT-R este utilizat pentru a crea modele computaționale care simulează 

procesele cognitive umane. Aceste modele pot fi aplicate pentru a prezice și explica comportamentul 

uman în diverse domenii, cum ar fi rezolvarea problemelor, luarea deciziilor și dobândirea de abilități. 

• Psihologia educațională: ACT-R a fost folosit pentru a înțelege modul în care elevii dobândesc noi 

cunoștințe și abilități. Are aplicații în proiectarea materialelor de instruire și a intervențiilor care se 

aliniază proceselor cognitive. 

• Interacțiunea om-calculator: ACT-R poate informa proiectarea interfețelor și interacțiunilor cu 

utilizatorul, luând în considerare modul în care utilizatorii procesează informațiile, iau decizii și învață 

din interacțiunile lor cu sistemele digitale. 

• Evaluarea cognitivă: Modelele bazate pe ACT-R pot fi utilizate pentru a evalua abilitățile cognitive și 

pentru a diagnostica deficitele cognitive la indivizi. 

• Simulări de instruire: ACT-R poate fi aplicat pentru a dezvolta simulări de antrenament care imită 

scenarii din lumea reală și facilitează dobândirea de abilități. 

• Neuroștiințe cognitive: ACT-R oferă perspective asupra bazei neuronale a proceselor cognitive prin 

conectarea modelelor cognitive la structurile și funcțiile creierului. 

ACT-R este un cadru versatil care continuă să evolueze, încorporând perspective din psihologia cognitivă, 

neuroștiințe și inteligență artificială. Oferind o perspectivă computațională asupra cunoașterii umane, ACT-R 

contribuie la înțelegerea modului în care oamenii gândesc, învață și interacționează cu lumea. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 

1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

Modelul TPACK 

2. Pornind de la descrierea componentelor TPACK (și a intersecțiilor acestora), decideți care este cea mai 

importantă pentru predarea la nivel universitar, absolvent și, respectiv, postuniversitar. Fii pregătit să-ți 

dezbați poziția împotriva altor argumente furnizate și apărate de colegii tăi. 
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3. Pornind de la exemplele relevanței TPACK pentru profesori și educatori, decideți care este cel mai 

important pentru predarea la nivel universitar, absolvent și, respectiv, postuniversitar. Fii pregătit să-ți 

dezbați poziția împotriva altor argumente furnizate și apărate de colegii tăi. 

4. Pornind de la exemplele relevanței TPACK pentru profesori și educatori, identificați experiențele personale 

concrete care sunt ilustrative pentru fiecare exemplu. 

Paradigma ACT-R 

5. Pornind de la prezentarea paradigmei ACT-R, căutați și identificați aplicații concrete, din viața reală. 

Cadre de reglementare. Riscurile legate de IA și guvernanța anticipativă. 

Riscuri legate de IA 

Riscuri generale 

Surse65 

Generalități: Utilizarea inteligenței artificiale (AI) prezintă mai multe pericole și riscuri potențiale. 

Este important să rețineți că aceste riscuri nu sunt inerente IA în sine, ci mai degrabă apar din dezvoltarea, 

implementarea și utilizarea acesteia. Abordarea acestor riscuri necesită o combinație de soluții tehnice, 

reglementări și considerente etice pentru a asigura utilizarea responsabilă și benefică a tehnologiei IA. 

Mai multe dintre cele mai discutate riscuri generale legate de IA se referă la: 

• Strămutarea locurilor de muncă: IA și automatizarea au potențialul de a înlocui lucrătorii umani din 

diverse industrii, ducând la pierderea locurilor de muncă și la șomaj. Locurile de muncă care implică 

sarcini repetitive sau pot fi automatizate sunt deosebit de expuse riscului. 

• Prejudecăți și discriminare: sistemele IA sunt antrenate pe seturi mari de date, care pot conține 

prejudecăți prezente în date. Dacă aceste prejudecăți nu sunt abordate, algoritmii AI pot perpetua sau 

amplifica prejudecățile sociale, de gen sau rasiale existente, ducând la rezultate discriminatorii în 

domenii precum angajarea, creditarea sau justiția penală. 

• Lipsa transparenței: Unele modele AI, cum ar fi rețelele neuronale profunde, sunt complexe și pot fi 

dificil de interpretat. Această lipsă de transparență generează preocupări cu privire la responsabilitate 

și la înțelegerea modului în care sistemele IA ajung la anumite decizii sau recomandări. Acest lucru este 

deosebit de important în domenii critice, cum ar fi asistența medicală și vehiculele autonome. 

• Riscuri de confidențialitate și securitate: IA se bazează adesea pe cantități mari de date, inclusiv 

informații personale. Colectarea, stocarea și analiza acestor date ridică probleme de confidențialitate. 

Dacă sistemele AI nu sunt securizate în mod corespunzător, acestea ar putea deveni ținte pentru atacuri 

rău intenționate, ducând la încălcări ale datelor sau acces neautorizat. 

• Dileme etice: IA poate ridica întrebări etice, cum ar fi determinarea cine este responsabil atunci când 

un sistem IA ia o decizie dăunătoare sau provoacă daune. De exemplu, în vehiculele autonome, pot 
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exista dileme cu privire la modul în care AI ar trebui să acorde prioritate diferitelor vieți în situații de 

urgență. 

• Șomajul și inegalitatea economică: În timp ce automatizarea poate crește productivitatea, aceasta 

poate duce, de asemenea, la o perturbare semnificativă a pieței muncii. Dacă anumite sectoare sau 

grupuri de lucrători sunt afectate în mod disproporționat, inegalitatea economică poate fi agravată. 

• Manipulare și dezinformare: Instrumentele și algoritmii bazați pe AI pot fi utilizați pentru a răspândi 

dezinformarea, pentru a manipula opinia publică sau pentru a genera deepfake-uri, care sunt medii 

realiste, dar fabricate. Acest lucru prezintă riscuri pentru democrație, stabilitate socială și încredere în 

sursele de informare. 

• Dependență și fiabilitate: Dependența excesivă de sistemele IA fără sisteme adecvate de siguranță 

poate fi problematică. Sistemele IA nu sunt infailibile și pot face erori, mai ales atunci când se confruntă 

cu situații nefamiliare sau atacuri adverse. 

Riscurile legate de IA în educație 

Educație: IA poate prezenta atât oportunități, cât și provocări în domeniul educației. Deși are potențialul de a 

îmbunătăți experiențele de învățare și de a îmbunătăți rezultatele educaționale, există și anumite aspecte 

problematice care trebuie luate în considerare. Este important să recunoaștem și să abordăm aceste provocări 

pentru a ne asigura că IA în educație este utilizată într-un mod care promovează echitatea, protejează 

confidențialitatea elevilor, împuternicește educatorii și îmbunătățește experiența de învățare pentru toți elevii. 

Surse66 

Exemple de aspecte problematice de luat în considerare: 

• Echitate și acces (de exemplu, accesul la instrumente și resurse educaționale bazate pe IA poate fi 

limitat în școlile sau regiunile defavorizate, creând un "decalaj digital". Acest lucru poate marginaliza 

și mai mult elevii dezavantajați care nu au acces la tehnologie sau conectivitate adecvată la internet). 

• Confidențialitatea și securitatea datelor (AI în educație implică adesea colectarea și analizarea unor 

cantități mari de date ale elevilor). 

• Prejudecăți în algoritmii educaționali (Dacă algoritmii sunt instruiți pe date părtinitoare sau reflectă 

prejudecăți sociale, aceștia pot duce la un tratament inechitabil sau la oportunități educaționale inegale 

pentru anumite grupuri de elevi). 

• Relația profesor-elev (de exemplu, natura relației profesor-elev. În timp ce AI poate oferi experiențe de 

învățare personalizate, nu poate reproduce conexiunea umană și sprijinul emoțional pe care le oferă 

profesorii. Dependența excesivă de sistemele IA în educație poate diminua importanța interacțiunii 

umane, care este crucială pentru dezvoltarea holistică și învățarea socio-emoțională). 

• Deficitul de competențe și șomajul. 

• Considerații etice (de exemplu, preocupări legate de utilizarea etică a datelor elevilor, asigurarea 

transparenței în luarea deciziilor algoritmice și abordarea problemelor de părtinire și echitate). 
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Studiu de caz. Utilizarea ChatGPT pentru producția intelectuală 

Utilizarea ChatGPT sau a unor modele AI similare pentru munca intelectuală poate fi acceptabilă în diferite 

scenarii, în funcție de context și de cerințele specifice. 

Mai jos sunt prezentate câteva exemple de utilizare a ChatGPT pentru producția intelectuală [375], [395], [408]: 

• Asistență pentru recuperarea informațiilor și cercetare: pentru recuperarea informațiilor, rezumarea 

conținutului și asistarea sarcinilor de cercetare; Colectați informații relevante dintr-un corpus mare de 

date, furnizați referințe rapide sau oferiți informații despre subiecte specifice. 

• Generarea de idei și brainstorming: ca instrument pentru generarea de idei și facilitarea sesiunilor de 

brainstorming. Poate oferi perspective alternative, poate stimula gândirea creativă și poate ajuta la 

explorarea diferitelor posibilități sau abordări. 

• Învățare și sprijin educațional: ca resursă educațională pentru a oferi explicații, clarificări și exemple 

pentru concepte complexe; Oferiți experiențe de învățare personalizate, răspundeți la întrebări și 

asistați cursanții în înțelegerea diferitelor subiecte. 

• Asistență la redactare și scriere: pentru a furniza schițe inițiale sau schițe brute pentru lucrări scrise, 

cum ar fi articole, postări pe blog sau rapoarte; Asistați cu sugestii de gramatică și stil, oferiți alternative 

lingvistice sau ajutați la depășirea blocajului scriitorului. 

• Productivitate personală și organizare: pentru a sprijini persoanele în gestionarea programelor lor, 

organizarea sarcinilor, setarea mementourilor sau generarea listelor de sarcini; Acționați ca un asistent 

digital pentru a ajuta utilizatorii să rămână organizați și să crească productivitatea. 

Cu toate acestea, este important să luați în considerare anumite limitări și să fiți precauți atunci când utilizați 

ChatGPT pentru muncă intelectuală [375], [395], [408]: 

• Erori și inexactități potențiale: Modelele AI precum ChatGPT pot genera răspunsuri care nu sunt 

întotdeauna exacte sau fiabile. Este esențial să se verifice și să se facă referințe încrucișate la informațiile 

obținute din modelele IA pentru a asigura validitatea acestora. 

• Lipsa înțelegerii contextuale: ChatGPT se poate lupta cu înțelegerea nuanțelor complexe, a cerințelor 

specifice contextului sau a cunoștințelor specifice domeniului. Este esențial să se utilizeze rezultatul AI 

ca punct de plecare și să se aplice judecata și expertiza umană pentru a rafina și adapta informațiile. 

• Considerații etice și părtinire: modelele AI pot perpetua din greșeală prejudecățile prezente în datele 

de antrenament. Este important să evaluăm critic rezultatele ChatGPT pentru a ne asigura că acestea 

se aliniază standardelor etice și pentru a evita consolidarea opiniilor discriminatorii sau dăunătoare. 

• Probleme juridice și de drepturi de autor: Atunci când utilizați ChatGPT pentru muncă intelectuală, este 

vital să respectați legile privind drepturile de autor și drepturile de proprietate intelectuală. Asigurați-

vă că conținutul generat de ChatGPT nu încalcă drepturile altora și nu încalcă nicio reglementare legală. 

Atitudinea și reacțiile oamenilor față de etica utilizării AI sunt destul de ambigue, în sensul că oamenii tind să 

găsească justificări "morale" pentru propriile încălcări în utilizarea GhatGPT, în timp ce, în același timp, tind să 

fie mai exigenți cu ceilalți [431]. 

În plus, eficacitatea și acuratețea actuală a ChatGPT sunt variabile, variind de la extrem de precise la total 

înșelătoare / eronate. Acesta este un extras din două studii foarte recente: 

"ChatGPT scrie eseuri de lungime limitată de aproximativ 50% din numărul de cuvinte stipulat, care sunt în 

primul rând descriptive, fără profunzime sau complexitate. Conceptele, care sunt adesea eronate și suferă de 
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logică inversată, sunt prezentate într-o secvență arbitrară cu coerență limitată și fără nicio linie de argumentare 

definită. În prezent, ChatGPT [...] ar putea trece ca o sarcină de școală secundară, dar este departe de ceea ce 

s-ar aștepta în școala superioară, să nu mai vorbim de un nivel de colegiu și universitate. [416]. 

"Există inconsecvențe semnificative și [...] Fiabilitatea ChatGPT este scăzută în acest domeniu specific [medicină]. 

Drept urmare, trebuie să se acorde atenție atunci când se utilizează ChatGPT ca resursă complementară de 

sănătate mintală. [377] 

Pe scurt, această eficacitate mixtă și extrem de variabilă afectează în mod neintenționat și direct încrederea și 

necesită multă grijă și responsabilitate în utilizarea instrumentelor precum ChatGPT [432]. Pentru educație, în 

prezent, calea de mijloc pare să fie “să folosești ce e bun și să înlături ce e rău” [433] sau, mai precis, utilizarea 

ChatGPT sau a oricărui instrument similar, așa cum indică practicile acceptate în prezent, și să fii precaut în a 

avea încredere în rezultatele lor. De exemplu, utilizați-l pentru a aduna materiale, eventual într-un format 

sintetizat/rezumat, pentru a vă asigura că rezultatul final este suficient de cuprinzător. Însă, simultan, ar trebui, 

de asemenea, să depuneți toate eforturile și să vă asigurați că verificați veridicitatea și relevanța informațiilor și 

să aduceți dovezi justificative, verificând individual logica și soliditatea materialului dvs. și veridicitatea 

prezentării pe care o realizați. 

Guvernanța anticipativă 

Surse67 

Descrierea guvernanței anticipative 

Guvernanța anticipativă pentru inteligența artificială (IA) se referă la o abordare proactivă a gestionării 

dezvoltării, implementării și impactului tehnologiilor IA. Scopul său este de a anticipa și aborda potențialele 

riscuri, provocări și considerente etice asociate cu IA înainte ca acestea să devină probleme semnificative. 

Guvernanța anticipativă recunoaște că progresul rapid și utilizarea pe scară largă a IA necesită strategii bine 

gândite și orientate spre viitor pentru a asigura rezultate responsabile și benefice. 

Iată câteva aspecte cheie ale guvernanței anticipative pentru IA: 

• Gândire orientată spre viitor: Guvernanța anticipativă implică luarea în considerare a implicațiilor pe 

termen lung ale IA și anticiparea potențialelor impacturi societale, economice și etice care pot apărea. 

Acesta încurajează factorii de decizie politică, liderii din industrie, cercetătorii și alte părți interesate să 

gândească dincolo de beneficiile și provocările imediate ale IA și să aibă în vedere implicațiile sale mai 

largi. 

• Colaborare multidisciplinară: Guvernanța anticipativă necesită colaborarea între diverse părți 

interesate, inclusiv factori de decizie politică, tehnologi, eticieni, cadre universitare, reprezentanți ai 

industriei și organizații ale societății civile. Prin reunirea diferitelor perspective și expertize, guvernanța 

anticipativă urmărește să promoveze procese decizionale incluzive și informate. 

• Evaluarea și atenuarea riscurilor: Aceasta implică efectuarea unor evaluări aprofundate ale riscurilor 

pentru a identifica potențialele riscuri, daune și consecințe neintenționate asociate tehnologiilor IA. 

Aceasta include examinarea unor aspecte precum părtinirea, discriminarea, încălcarea vieții private, 

autonomia și siguranța. Guvernanța anticipativă urmărește să dezvolte strategii și cadre pentru a 

atenua aceste riscuri în mod eficient. 

• Cadre etice și orientări: Guvernanța anticipativă pune accentul pe dezvoltarea cadrelor etice și a 

orientărilor pentru a ghida dezvoltarea și utilizarea responsabilă a IA. Aceste cadre pot aborda aspecte 
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precum transparența, corectitudinea, responsabilitatea, confidențialitatea și valorile umane. Acestea 

oferă o bază pentru luarea deciziilor etice și asigură alinierea IA la valorile și obiectivele societale. 

• Politică și reglementare: Guvernanța anticipativă implică dezvoltarea de politici și reglementări care 

guvernează dezvoltarea, implementarea și utilizarea tehnologiilor IA. Scopul său este de a găsi un 

echilibru între încurajarea inovării și asigurarea protecției drepturilor individuale, a bunăstării publice 

și a bunăstării societății. Aceste politici pot acoperi domenii precum protecția datelor, transparența 

algoritmică și mecanismele de responsabilizare. 

• Monitorizare și evaluare continuă: Guvernanța anticipativă recunoaște necesitatea monitorizării și 

evaluării continue a sistemelor IA și a impactului lor societal. Aceasta include mecanisme de feedback, 

evaluare și adaptare pentru a aborda provocările emergente și pentru a sprijini îmbunătățirile iterative 

ale tehnologiilor IA și ale practicilor de guvernanță. 

Exemple de instituții implicate în guvernanța anticipativă legată de IA (inclusiv pentru educație) 

• Mai multe instituții și organizații (de exemplu, OCDE, Comisia Europeană etc.) sunt implicate activ în 

guvernanța anticipativă (inclusiv pentru educație și în mediile educaționale), concentrându-se pe 

integrarea responsabilă a AI și a tehnologiilor emergente. Acestea investighează implicațiile IA în 

contexte educaționale, explorează recomandările de politici și oferă informații valoroase pentru a 

informa strategiile de guvernanță anticipativă. 

De exemplu: 

• OCDE (Organizația pentru Cooperare și Dezvoltare Economică): 68OCDE s-a aflat în prima linie a 

examinării implicațiilor IA în educație. A elaborat cadre și linii directoare pentru factorii de decizie 

politică și părțile interesate din domeniul educației pentru a naviga provocările etice, de 

confidențialitate și de securitate asociate cu IA. Activitatea OCDE include "Principiile privind IA în 

educație" și "Busola învățării 2030", care subliniază importanța dezvoltării competențelor elevilor 

pentru era AI. 

• Comisia 69Europeană: Comisia Europeană a manifestat un interes deosebit pentru modelarea utilizării 

etice și responsabile a IA în educație. Aceasta a instituit inițiative precum "Strategia europeană pentru 

IA" și "Orientările etice pentru o IA fiabilă" pentru a se asigura că tehnologiile IA sunt dezvoltate și 

implementate în conformitate cu valorile europene. Comisia explorează în mod activ potențialul IA în 

educație, abordând în același timp preocupările legate de protecția datelor și incluziune. 

• Future of Life Institute70: The Future of Life Institute este o organizație non-profit care se concentrează 

pe asigurarea dezvoltării și implementării responsabile a AI în beneficiul umanității. Acestea au inițiat 

eforturi pentru a aborda impactul IA asupra educației și pentru a promova considerentele etice. 

Activitatea lor include cercetarea, promovarea și dezvoltarea de orientări pentru implementarea sigură 

și benefică a IA în diverse domenii, inclusiv în educație. 

Exerciții și aplicații 

Evaluarea critică și învățarea auto-dirijată 
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1. Pentru fiecare subiect principal, selectați o sursă de sprijin (de exemplu, un articol) din lista de referințe. 

Fiți pregătiți să explicați de ce acea sursă este relevantă / cum susține subiectul / care este dovada pe 

care o aduce. 

2. În textul principal, vi se oferă următoarea afirmație: "Atitudinea și reacțiile oamenilor față de etica 

utilizării AI sunt destul de ambigue, în sensul că oamenii tind să găsească justificări "morale" pentru 

propriile încălcări în utilizarea ChatGPT, în timp ce, în același timp, tind să fie mai exigenți cu ceilalți 

[431]". Deoarece acesta este un rezultat al cercetării, este mai mult sau mai puțin o relatare a faptelor. 

Pornind de la aceasta, sarcina dvs. este să analizați și să decideți dacă această explicație trebuie 

interpretată sau nu ca o justificare pentru propria noastră încălcare a regulilor etice în utilizarea 

tehnologiilor de asistență AI în propria noastră activitate. 

3. Textul principal indică mai multe studii care au subliniat o eterogenitate semnificativă și îngrijorătoare 

în acuratețea rezultatelor furnizate de ChatGPT și alte instrumente similare. Faceți o cercetare rapidă 

proprie și găsiți exemple de rezultate atât extrem de precise, cât și extrem de inexacte furnizate de 

ChatGPT sau de un instrument similar. 

4. Pornind de la lista instituțiilor implicate în procesele de reglementare pentru dezvoltarea și utilizarea 

IA, faceți propriile cercetări rapide și identificați cel puțin încă un organism / instituție / companie / 

organizație cu o agendă similară. 
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