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Abstract (eng. version)

This report presents the results of the pretest stage conducted within the implementation of an
integrated learning framework in pedagogical practice, aiming to establish the initial level of
mentors’ and students’ competencies prior to the curricular intervention. The study is grounded
in a conceptual framework centered on reflective practice and the development of professional,
socio-emotional, and entrepreneurial competencies in initial teacher education.

Data were collected during October—November 2025 (baseline phase) through the
standardized administration of internationally validated instruments adapted to the Romanian
educational context. Questionnaires were applied both in paper-pencil format and online
(Google Forms), in compliance with ethical standards and data protection regulations.

The sample included 18 school mentors (100% female) and 145 students (98% female),
distributed into an experimental group (n = 71) and a control group (n = 74). At the mentors’
level, teacher self-efficacy (TSES) and mentoring competencies (MCA) were assessed. At the
students’ level, socio-emotional competencies (SECQ), teacher self-efficacy (OSTES), and
entrepreneurial competencies (ECS) were measured.

Statistical analyses included reliability testing, descriptive statistics, correlational
analyses, and independent-samples t-tests comparing experimental and control groups. Results
indicate high and homogeneous levels of teacher self-efficacy and mentoring competencies
among mentors, as well as significant associations between instructional and relational
dimensions. At the student level, no significant differences were found between groups
regarding socio-emotional competencies and teacher self-efficacy. However, statistically
significant differences emerged in entrepreneurial competencies (knowledge and motivation),
with higher baseline scores in the control group.

Therefore, initial group equivalence is only partially confirmed. The identified baseline
differences in entrepreneurial competencies represent a relevant methodological consideration
for interpreting the subsequent impact of the intervention. The findings provide a solid
reference framework for evaluating program effectiveness and informing evidence-based

curricular development.

Keywords: pretest; pedagogical practice; professional competencies; socio-emotional

competencies; entrepreneurial competencies
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Figure 1. The main results of the participants from the mentors and students from experimental and control

groups from the pretest analysis

Abstract (ro. version)

Prezentul raport prezinta rezultatele primei etape de analiza (pretest) din cadrul implementarii
unui sistem integrat de activitati de invatare in practica pedagogicd, avand ca obiectiv stabilirea
nivelului initial al competentelor mentorilor si studentilor inaintea interventiei curriculare.
Demersul este fundamentat pe un cadru conceptual centrat pe practica reflexiva si pe
dezvoltarea competentelor transversale, socio-emotionale si antreprenoriale in formarea
initiald a viitorilor profesori.

Colectarea datelor s-a realizat In perioada octombrie—noiembrie 2025, in etapa de
evaluare initiald a proiectului, prin administrarea standardizatd a unor instrumente validate

international si adaptate contextului educational romanesc, aplicate atdt in format fizic
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(chestionar printat, pix-hartie), cat si online (formular din Google Forms), cu respectarea
normelor etice si de protectie a datelor.

Esantionul a inclus 18 mentori din invatdmantul preuniversitar (100% gen feminin) si
145 de studenti (98% gen feminin), distribuiti in grup experimental (n = 71) si grup de control
(n = 74). La nivelul mentorilor au fost evaluate autoeficacitatea didacticd (TSES) si
competentele de mentorat (MCA), iar la nivelul studentilor competentele socio-emotionale
(SECQ), autoeficacitatea didactica (OSTES) si competentele antreprenoriale (ECS).

Analizele statistice au inclus evaluarea consistentei interne a instrumentelor, statistici
descriptive, analize corelationale si teste comparative (teste t pentru esantioane independente)
intre grupul experimental si grupul de control. Rezultatele indica niveluri ridicate si omogene
de autoeficacitate si competentd de mentorat in randul mentorilor, precum si corelatii
semnificative intre dimensiunile eficientei didactice si cele relationale. La nivelul studentilor,
competentele socio-emotionale si autoeficacitatea didactica nu diferd semnificativ Intre
grupuri la momentul pretest, insa analizele comparative evidentiazd diferente semnificative
statistic in ceea ce priveste competentele antreprenoriale (cunoastere si motivatie), in favoarea
grupului de control.

Prin urmare, echivalenta initiala a grupurilor este partial confirmata, iar diferentele
identificate in plan antreprenorial constituie un element metodologic relevant pentru
interpretarea ulterioara a efectelor interventiei. Rezultatele oferd un referential solid pentru
evaluarea impactului si pentru fundamentarea unor ajustari curriculare bazate pe evidente
empirice.

Cuvinte-cheie: pretest; practicd pedagogica; competente socio-emotionale; competente

antreprenoriale; autoeficacitate didactica
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Rezultatele principale ale participantilor

Mentori

Esantion de 18 persoane,
100% gen feminin

Varsta medie: 42,28 ani
Experienta didactica variaza
ntre un minim de 6 ani siun
maxim de 41 de ani

Autoeficacitate didactica si
competente de mentorat

Cele mai mari scoruri au fost
inregistrate la strategiile
instructionale si mentinerea
unei comunicari eficiente.

Aspecte de imbunatatit

Mediile cele mai scdzute au
vizat managementul clasei si
promovarea dezvoltarii
profesionale pe termen lung a
studentilor.

Q0
Studenti
(58) s

N

O

Esantion de 145 persoane,
98% gen feminin

Grup experimental - N =70
Grup de control - N = 74

Socio-emotionale,
autoeficacitate didactica si
competente antreprenoriale

Nu s-au identificat diferente
semnificative intre grupuri in
ceea ce priveste
competentele socio-
emotionale si
autoeficacitatea didactica.

Diferente semnificative in
competente antreprenoriale

Grupul de control are un nivel
mai ridicat de competente
antreprenoriale (cunoastere si
motivatie).

Figura 2. Principalele rezultate masurate in randul mentorilor si al studentilor din grupurile de control si

experimental in urma analizei de pretest

1. Introducere

1.1. Contextul proiectului

Activitatea A4 din cadrul proiectului vizeaza asigurarea calitatii sistemului de activitati de
invatare la locul de muncd si a celor complementare, printr-un set de actiuni de cercetare,
dezvoltare si inovare desfasurate pe o perioada de 24 de luni.

Subactivitatea 4.1, coordonatd de Coordonatorul activitdtilor de cercetare (CAC),
reuneste o echipd formatd din cercetatori stiintifici, experti in analiza de instrumente de
cercetare si experti 1n asigurarea calitatii In invatamantul superior. Scopul principal este
realizarea obiectivului specific 3 (Os.3) al proiectului, prin generarea unor date empirice solide

care sd sustind inovarea si imbundtétirea sistemului integrat de formare profesionala.
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Analizele propuse vizeaza doud directii de proiectare-implementare-evaluare: a)
stagiile de practica si programele de internship si b) actiunile de formare a competentelor
transversale si socio-emotionale ale studentilor. Pentru ambele directii de cercetare, se va
aplica o metodologie mixta (cantitativa si calitativd), fundamentata stiintific si calibratd pentru

a raspunde criteriilor de evaluare OECD — REEIS:

e Relevanta — in raport cu nevoile reale ale studentilor si angajatorilor;

e [Eficacitate — gradul de atingere a obiectivelor;

e Eficienta — raportul cost/beneficiu al interventiilor;

e Impact — schimbarile produse la nivelul beneficiarilor;

e Sustenabilitate — capacitatea actiunilor de a genera efecte pe termen lung.
Rezultatele vor fi integrate in R20 — metodologie + instrumente, si in R21 — rapoartele
intermediare si final, care vor cuprinde recomandari curriculare si propuneri de model de
practicii tematici, cu potential de transferabilitate citre alte universitati. In ansamblu, aceasta
activitate va sustine validarea teoretica si empirica a unui nou model de formare universitara

bazata pe evidente si integrarea practicii cu teoria.

1.2. Scopul raportului de fata

Scopul prezentei metodologii consta in asigurarea calitatii si sprijinirea procesului de
inovare a programelor educationale integrate, prin evaluarea structuratd si fundamentata
stiintific a activitatilor de practicd pedagogicd si formare a competentelor transversale. Prin
acest raport se urmareste analiza datelor empirice colectate de la mentorii implicati in prima

serie de implementare a proiectului. Obiectivele urmarite in acest raport sunt:

O1. Definirea unui cadru stiintific de evaluare a modului in care activitdtile de practica
pedagogica si formare complementara contribuie la dezvoltarea profesionald a
studentilor din grupul tintd al proiectului.

02. Furnizarea de date relevante pentru luarea deciziilor curriculare, adaptate nevoilor
reale ale studentilor si cerintelor angajatorilor.

03.Asigurarea unei baze de evidente pentru formularea unor propuneri curriculare
inovatoare, validate teoretic si empiric.

04. Consolidarea sustenabilitatii interventiei prin recomandari de politici educationale

transferabile si scalabile in alte contexte universitare.
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3. Cadru conceptual si fundamentare teoretica

Raportul de fata se fundamenteaza pe un cadru conceptual care integreaza standardele
nationale privind asigurarea calitatii in invatamantul superior, modelele internationale de
evaluare a programelor educationale si conceptele-cheie ale proiectului. In centrul acestei
abordari se afla formarea profesionistilor reflexivi si colaborativi, capabili sa integreze teoria
in practicd si sa utilizeze dovezile in procesul decizional profesional. Aceasta abordare se
inscrie in demersul strategic al proiectului de a contribui la inovarea si recalibrarea ofertei
educationale in raport cu nevoile reale ale beneficiarilor — studenti, viitori profesori si

angajatori din sistemul educational.

4. Aliniere la standardele ARACIS

Conform Metodologiei ARACIS si legislatiei nationale in vigoare (HG 915/2017), un
program de studii de calitate trebuie sa includa (1) stagii de practica bine structurate si (2) sa
abordeze tematici ce vizeaza competentele transversale esentiale pentru integrarea socio-
profesionald si dezvoltarea personald a studentilor. Proiectul nostru raspunde acestor cerinte
prin: dezvoltarea unui model de practicd pedagogicd tematica, bazat pe analiza activitatii
educationale prin concepte teoretice si dovezi documentate; extinderea ofertei de formare cu
cinci noi discipline complementare si ateliere aplicative, orientate citre competentele-cheie ale

viitorului.

5. Practica tematica

Fundamentarea teoreticd a practicii pedagogice tematice se sprijind pe ideea integrarii
cunoasterii teoretice In actiunea educationald practicd. Modelele precum cele propuse de
Donald Schon de practician reflexiv (eng. reflective practitioner), David Kolb — invatare
experientiald (eng. experiential learning) sau Michael Eraut — cunoastere implicita in practica
(eng. implicit knowledge in practice) pot oferi o baza solida pentru intelegerea modului 1n care
studentii pot fi sprijiniti in dezvoltarea unei gandiri pedagogice reflexive si contextualizate.
Prin urmare, practica pedagogica nu trebuie conceputa doar ca o etapa de aplicare mecanica a
unor tehnici, ci ca un cadru de Invatare reflexiva, sustinut prin instrumente precum portofoliile
didactice, fisele tematice si jurnalele de reflectie.

Necesitatea unei astfel de interventii reiese din analiza criticd a stagiilor traditionale,
care se dovedesc adesea insuficient ancorate in realitatea didactica si, mai ales, in lipsa unui

proces sustinut de reflexie ghidata. Practica tematica propusa in cadrul proiectului trebuie sa
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raspunda acestui deficit si sd asigure oportunitati pentru ca studentii sa isi problematizeze
experientele, sa le analizeze prin lentile teoretice si sa isi formeze o identitate profesionald
coerentd si constienta.

Practica pedagogica tematica se contureaza ca un raspuns inovator la tensiunea
persistentd dintre teorie si practicd in formarea profesionald initiald, o problemd bine
documentata atat in legislatie, cat si in literatura internationala. Potrivit Legii nr. 258/2007,
practica este o activitate obligatorie care trebuie sa asigure aplicarea cunostintelor teoretice si
dezvoltarea de abilitati relevante pentru specializarea urmata. Desi reglementarile oferd un
cadru flexibil si oportunitati (ex. posibilitatea de angajare temporara, sprijin financiar pentru
transport), accentul cade preponderent pe aspectele organizatorice si pe responsabilitatile
administrative ale actorilor implicati.

In acest context, UVT oferd diferite cadre institutionalizate de practicd, menite sa
asigure dobandirea experientei aplicative. La DPPD, practica pedagogica este structuratd in
doud componente: observativa (asistarea lectiilor mentorilor) si operationald (sustinerea
propriei activitati didactice), iar studentii sunt Incurajati sa reflecteze, sa proiecteze lectii si sa

documenteze parcursul lor formativ prin portofolii.

2. Metodologie

A. 2.1. Instrumente utilizate in evaluarea perceptiei mentorilor

1) Competente pedagogice

Pentru evaluarea perceptiei mentorilor asupra propriilor competente pedagogice, s-a
utilizat Scala de Autoeficacitate a Profesorului (Teacher Sense of Efficacy Scale — TSES),
dezvoltatd de Tschannen-Moran si Hoy (2001). Acest instrument masoard autoeficacitatea prin
intermediul a trei variabile (subscale) distincte: implicarea elevilor (credinta profesorului in
capacitatea sa de a motiva si sustine elevii), strategiile didactice (increderea in abilitatea de a
utiliza metode variate si eficiente de instruire) si managementul clasei (perceptia asupra
capacitatii de a mentine ordinea si un climat propice invatarii). Respondentii au evaluat itemii
pe o scald de tip Likert de la 1 (Nicio influenta) la 9 (Foarte mult), unde un scor ridicat indica

o Incredere crescuta a mentorilor In capacitatea lor de a influenta pozitiv procesul educational.

2) Competentele specifice rolului de mentor
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Competentele specifice rolului de mentor au fost analizate prin intermediul Evaluarii
Competentei de Mentorat (Mentoring Competency Assessment — MCA), instrument validat de
Fleming si colaboratorii (2013). Scala este structuratd pe sase dimensiuni esentiale ale
mentoratului eficient: comunicarea eficienta (abilitatea de a asculta activ si de a oferi
feedback), alinierea asteptarilor (stabilirea unor obiective comune clare), evaluarea intelegerii
(monitorizarea progresului studentului aflat in mentorat), abordarea diversitatii (gestionarea
diferentelor culturale si individuale), cultivarea independentei (incurajarea autonomiei
studentului aflat in mentorat) si promovarea dezvoltarii profesionale (sprijinirea carierei si a
oportunitatilor de networking). Autoevaluarea competentelor este evaluata pe o scald Likert de
7 puncte, variind de la 1 (Deloc competent) la 7 (Extrem de competent), mediile superioare

indicand o perceptie pozitiva asupra propriilor abilitdti de mentorat.
B. 2.2 Instrumente utilizate in evaluarea perceptiei studentilor

1) Competente socio-emotionale

Chestionarul de competente socio-emotionale utilizat este Social Emotional
Competence Questionnaire (SECQ), un instrument standardizat conceput pentru a evalua
nivelul competentelor socio-emotionale, prin raportare la modul in care respondentii isi inteleg
si gestioneazad emotiile, relationeaza cu ceilalti si iau decizii responsabile n contexte personale
si educationale. Instrumentul a fost elaborat de Zhou si Ee (2012) si este fundamentat pe cadrul
teoretic al Invatarii Sociale si Emotionale (SEL) propus de Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning (CASEL, 2020), conform caruia dezvoltarea socio-emotionald
reprezinta o conditie esentiala pentru adaptarea scolara.

SECQ operationalizeazd competenta socio-emotionald prin cinci dimensiuni
fundamentale: constientizarea de sine, autogestionarea, constientizarea sociala, gestionarea
relatiilor si luarea deciziilor in mod responsabil. Aceste dimensiuni permit surprinderea atét a
proceselor intra-personale, precum recunoasterea si reglarea emotiilor proprii, cat si a
proceselor interpersonale, precum empatia, cooperarea si asumarea responsabilitatii sociale.
Prin urmare, chestionarul ofera o perspectiva integratd asupra modului in care sunt percepute
si gestionate situatiile emotionale si sociale din mediul scolar si din viata cotidiana.

Instrumentul este alcdtuit din 25 de itemi, formulati sub forma unor afirmatii de
autoevaluare, distribuiti egal pe cele cinci dimensiuni ale competentei socio-emotionale.

Raspunsurile sunt exprimate pe o scald Likert cu sase trepte, de la 1 =,,nu este deloc adevarat

10
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pentru mine” la 7 = ,,este foarte adevarat pentru mine”, ceea ce permite o evaluare nuantata a

nivelului perceput al competentelor socio-emotionale.
2) Competente profesionale

Chestionarul de competente profesionale utilizat este Ohio State Teacher Efficacy Scale
(OSTES), un instrument standardizat conceput pentru a evalua perceptia cadrelor didactice
asupra propriei capacitati de a gestiona eficient activitatea didactica si de a influenta pozitiv
invatarea si comportamentul elevilor. Instrumentul a fost elaborat de Tschannen-Moran si
Woolfolk Hoy (2001) si este fundamentat de teoria autoeficacitatii formulata de Bandura,
conform careia convingerile indivizilor privind propriile capacitati conditioneaza
comportamentele profesionale si nivelul de implicare in activitate. OSTES masoara
autoeficacitatea didacticd prin raportare la situatii concrete ale activitdtii profesorului,
surprinzand in ce masurd acesta considera ca poate utiliza strategii de predare adecvate, poate
gestiona eficient clasa si poate stimula implicarea activa a elevilor.

Instrumentul este alcatuit din 24 de itemi, formulati sub forma unor afirmatii care
solicitd respondentului s aprecieze nivelul influentei pe care considera cd il poate avea asupra
diferitelor aspecte ale procesului educational. Rdspunsurile sunt exprimate pe o scald Likert cu
noua trepte, de la 1 = ,,deloc” la 9 = ,,foarte mult”, ceea ce permite o evaluare nuantata a
competentei profesionale percepute. Prin raportarea la situatii concrete de predare,
management al clasei si implicare a elevilor, chestionarul permite o intelegere aprofundata a
modului in care profesorii 1si evalueazd capacitatea de a face fatd cerintelor complexe ale

activitatii didactice.
3) Competente antreprenoriale

Chestionarul de competente antreprenoriale utilizat este Entrepreneurial Competencies
Scale of University Students, un instrument standardizat, conceput pentru a evalua nivelul
competentelor antreprenoriale percepute ale studentilor, in raport cu capacitatea acestora de a
identifica oportunitdti, de a transforma ideile in initiative concrete si de a actiona eficient in
contexte economice si sociale dinamice. Instrumentul a fost elaborat de Tekin, Bas, Gegkil si
Koyuncuoglu (2020) si este fundamentat pe modelul competentelor antreprenoriale propus de
Kailer (2009), care integreaza dimensiuni cognitive, comportamentale si motivationale ale

antreprenoriatului. Conform acestui model, manifestarea comportamentului antreprenorial este

11
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conditionata atat de nivelul cunostintelor si abilitatilor detinute, cat si de motivatia, atitudinile
si intentiile individului orientate spre initiativa si asumarea riscului.

Chestionarul masoard competentele antreprenoriale prin raportare la situatii concrete
relevante pentru activitatea antreprenoriala, surprinzand in ce masurd studentii considerd ca
dispun de cunostintele si abilititile necesare pentru gestionarea resurselor si a relatiilor de
colaborare, precum si de motivatia si perseverenta necesare dezvoltdrii unei cariere
antreprenoriale.

Instrumentul este alcatuit din 25 de itemi, formulati sub forma unor afirmatii, structurati
in doua dimensiuni principale: cunoasterea antreprenoriald, care vizeaza nivelul de informare,
competentele practice si capacitatea de aplicare a principiilor antreprenoriatului, si motivatia
antreprenoriala, care reflecta atitudinile, intentiile si dorinta de a deveni antreprenor.
Raspunsurile sunt exprimate pe o scala Likert in cinci trepte, de la ,,nu sunt deloc de acord” la

,sunt total de acord”, permitand o evaluare a competentelor antreprenoriale percepute.

2.3 Procedura aplicare pre-test

Procesul de colectare a datelor de evaluare initiala (etapa de baseline/pretestare) s-a
desfasurat in perioada octombrie — noiembrie 2025, fiind integrat procedural in Activitatea A4
a proiectului. Protocolul de cercetare a vizat obtinerea unor date cantitative si calitative valide,
prin standardizarea riguroasd a conditiilor de administrare, atat in format fizic, cét si online.
Sesiunile au fost coordonate de o echipa desemnatd, care a asigurat instruirea uniforma a
participantilor, gestionarea timpului (aproximativ 60 de minute pentru completare) si
clarificarea aspectelor tehnice, fara a influenta continutul raspunsurilor. Pentru cazurile izolate
de imposibilitate a participarii fizice, s-a apelat la o procedurd de colectare sincrona prin
Google Forms, mentinand aceleasi standarde de asistenta si securitate a datelor.

Un element central al metodologiei a fost asigurarea conformitatii etice si a protectiei
datelor cu caracter personal (GDPR). Participarea a fost voluntard, bazata pe consimtamantul
informat al subiectilor, iar confidentialitatea a fost garantata prin utilizarea unor coduri unice
de identificare, care au permis anonimizarea raspunsurilor si, simultan, corelarea longitudinala
a datelor. Trasabilitatea intregului proces a fost documentata prin procese-verbale de sesiune,
care au consemnat contextul aplicarii si eventualele abateri, asigurand astfel integritatea si
consistenta bazei de date finale, pregatitd ulterior pentru etapele de analizd descriptiva si

inferentiala.
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2.4 Participanti

A. Date descriptive — mentori

Esantionul participantilor la studiu a fost constituit din 18 cadre didactice din mediul
preuniversitar, selectate pentru a exercita rolul de mentori in cadrul proiectului. Din perspectiva
distributiei pe sexe, grupul este unul omogen, fiind format in proportie de 100% din persoane
de sex feminin. Profilul demografic contureaza imaginea unor profesionisti cu maturitate si
expertiza, media varstei raportate la nivelul grupului fiind de 42.28 ani. Aceasta maturitate este
dublata de o experienta didactica semnificativa, mentorii avand o vechime medie in predare de
19.39 ani (AS = 8.67), ceea ce indica un grad ridicat de familiarizare cu cerintele si provocarile
sistemului educational romanesc. Mai multe date demografice pot fi consultate in Tabelul 1 si

in figurile de mai jos.

Tabel 1. Date demografice - mentori

Variabila demografica N M AS Min Max
Varsta 42.28 9.24 26.00 61.00
Experienta in predare 19.39 8.67 6.00 41.00
Mediul de rezidenta

Rural 3

Urban 12

Resedinta de judet 3
Sex

Feminin 18

Masculin 0
Nivelul de invataméant

Anteprescolar 1

Prescolar 15

Invatamant special 2

Grupa/ clasa
mica
mijlocie
mare

A Il-a - invatamant special

—_ N N &N B

A IX-a - invatamant special
Institutia in care profeseaza
Gradinita PP 14 4

Gradinita PP 11 4
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Gradinita PP 32 8
Centrul Scolar Pufan 1
Centrul Scolar Neveanu 1

Note: N = numarul de completari, M= medie, AS = abatere standard, Min = valoarea minima,
Max = valoare maxima

Rezidenta

. rural
. urban

resedinta de judet

0

60 40

Figura 3. Distributia esantionului in functie de mediul de rezidenta

Esantionul a fost constituit din 18 cadre didactice (N = 18) din mediul preuniversitar,
avand rolul de mentori. Analiza distributiei in functie de mediul de rezidentd indica o
concentrare majoritard in mediul urban, unde activeaza doud treimi dintre participanti (N = 12,
reprezentand aproximativ 67%). Restul esantionului este distribuit egal intre mediul rural (N =

3, 16,5%) si resedinta de judet (N = 3, 16,5%).

Nivel invatamant
. Anteprescolar

. Prescolar

Primar

60 40

Figura 4. Distributia esantionului in functie de nivelul de invatamant

In ceea ce priveste nivelul de inviitimant la care predau, preponderenta este detinuti
de cadrele didactice din invatdmantul prescolar, care constituie marea majoritate a grupului (N
= 14, 78%). Nivelul primar este reprezentat de un numar redus de mentori (N = 2), in timp ce

nivelul anteprescolar inregistreaza o singura prezenta in cadrul esantionului (N = 1, 5,5%)).
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Institutia

PP32

Pufan

Y40

Figura 5. Distributia esantionului in functie de Institutia de invatamant

Analiza apartenentei institutionale releva ca aproape jumatate dintre respondenti provin
de la Gradinita cu program prelungit numarul 32 (N = 8, 44%). Urmatoarele institutii ca
reprezentare sunt Gradinita cu program prelungit numarul 14 si Gradinita cu program prelungit
numarul 11, fiecare cu cate 4 reprezentanti (22% fiecare participant), in timp ce Centrul Scolar
pentru Educatie Incluziva ,,Constantin Pufan” si Centrul Scolar pentru Educatie Incluziva "Paul

Popescu Neveanu" Timisoara au cate un singur reprezentant.

Clasa/grupa

. special, clasa alla
special, clasa a ll-a si a IX-a

Figura 6. Distributia esantionului in functie de clasa/grupa la care predau

Referitor la distributia pe clase/grupe, se observa o varietate mai mare. Cei mai multi
mentori sunt titulari la grupa mijlocie (N =7, 39%) si la grupa mare (N = 5, 28%). Grupa mica
este coordonati de 3 cadre didactice (17%). In cazul celor 2 cadre didactice care profeseazi in
centrele scolare (16%), acestea sunt distribuite in clasele din invatdmantul special (clasa a II-a

si clasa a [X-a).

B. Date descriptive — studenti

Esantionul respondentilor a fost format din N = 145 studenti. Din perspectiva

distributiei pe sexe, esantionul este predominant cel feminin: dintre cei 143 de participanti care
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au specificat sexul, 96.6% (N = 140) sunt de sex feminin, iar 2.1% (N = 3) de sex masculin,

doud persoane neprecizand Incadrarea. Aceasta structura reflectd, cel mai probabil, specificul

domeniului de formare si reprezinta un element important de luat in considerare in interpretarea

rezultatelor, in special in ceea ce priveste posibilitatea de generalizare catre populatii mai

echilibrate din punct de vedere al sexului.

In ceea ce priveste varsta, in cadrul bazei de date au fost disponibile 144 de date valide.

Varsta a variat Intre 19 si 48 de ani, cu o medie de 21.63 si o abatere standard de 5.03. Aceste

valori indica faptul cd majoritatea respondentilor sunt tineri aflati la inceputul parcursului

universitar. Mai multe informatii despre datele demografice pot fi observate in Tabelul 2,

respectiv in figurile urmatoare.

Tabel 2. Date demografice - studenti

Variabila N GE (%) N GC M M AS AS Min  Min Max Max
(%) GE) (GC (GE) (GO (GE) (GO (GE) (GO
Viarsta 70 74 20.5 22.7 1.64 6.68 19.0 19.0 31.0 48.0
Sex
Feminin 70 70
(98.6%) (94.6%)
Masculin 1 (1.4%) 2 (2.7%)
Nu a raspuns 0 2 (2.7%)
Ciclu de studii
Licenta 71 73
(100%) (98.6%)
Masterat 0 1 (1.4%)
Specializarea
PEDA 2 (2.8%) 11
(14.9%)
PIPP 64 57 (77%)
(90.1%)
PPS 5 (7%) 6 (8.1%)
Anul de studii
Anul 2 48 36
(67.6%) (48.6%)
Anul 3 23 38
(32.4%) (51.4%)
Statut
Student 65 52
(91.5%) (70.3%)
Student + angajat 2(2.8%) 10(13.5%)
part-time
Student + angajat 3(4.2%) 12
full-time (16.2%)
Nu a raspuns 1 (1.4%) 0
Predare
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DA 2 (2.8%) 11
(14.9%)

NU 20 23
(28.2%) (31.1%)

Nu lucrez 48 40
(67.6%) (54.1%)

Nu a raspuns 1(1.45) 0

Nivel Predare

anteprescolar 1 (1.4%) 2 (2.7%)
primar 0 4 (5.4%)

liceal 0 0
prescolar 0 4 (5.4%)
gimnazial 0 1 (1.4%)
special 0 3 (4.1%)

Nu a rdaspuns 70 60

(98.6%) (81.1%)
Mediul de rezidenta

rural 40 31
(56.3%) (41.9%)

urban 20 32
(28.2%) (43.2%)

urban, resedinta 10 11

de judet (14.1%) (14.9%)

Nu a rdaspuns 1(1.4%) 0

Liceu absolvit

real 16 19
(22.5%) (25.7%)

uman 30 29
(42.3%) (39.2%)

vocational 14 16
(19.7%) (21.6%)

tehnologic 10 8 (10.8%)
(14.1%)

pedagogic 0 2 (2.7%)

Nu a raspuns 1 (1.4%) 0

Noti: GE = grup experimental, GC = grup de control, M = medie, AS = abatere standard, Min = valoare minima, Max =
valoare maximd, o. = Alpha Cronbach

0/100 Gen

Figura 7. Distributia esantionului in functie de sex
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Distributia pe sex evidentiaza un esantion predominant feminin: 96.6% (N = 140) dintre
respondenti sunt de sex feminin si 2.1% (N = 3) de sex masculin, 1.4% au refuzat sa raspunda.
Aceastd structurd reflecta specificul domeniului de formare si trebuie analizata ca atare, in
special in momentul intentiei de generalizare a datelor catre populatii echilibrate din

perspectiva variabilei de tip sex.

0/100 Ciclu_de_studii
. licenta
. masterat

Figura 8. Distributia esantionului in functie de ciclul de studii

Majoritatea participantilor sunt inscrisi la studii de licenta (99.3%, N = 144), doar 0.7%
(N =1) fiind la nivel de masterat. Aceastd omogenitate indica faptul ca rezultatele reflectd in

principal perspectivele si experientele studentilor aflati in formarea initiala.

0/100 Specializarea

Figura 9. Distributia esantionului in functie de specializare

Din perspectiva specializarii, 83.4% (N = 121) dintre participanti provin din programul
Pedagogia Invataimantului Primar si Prescolar (PIPP), 9.0% (N = 13) de la specializarea
Pedagogie (PEDA) si 7.6% (N = 11) din Psihopedagogie Speciala (PPS). Predominanta

specializarii PIPP sugereaza ca profilul esantionului este orientat preponderent spre formarea

18



Cofinantat de
Uniunea Europeana

pentru invatamantul primar si prescolar, aspect vizibil si in urma analizei domeniului de

specializare a mentorilor selectati pentru acest esantion de studenti.

0/100 Anul_de_studii
| E
_E

Figura 10. Distributia esantionului in functie de anul de studii

Participantii sunt relativ echilibrat distribuiti intre anul II (57.9%, N = 84) si anul 111
(42.1%, N = 61). Aceasta structurd permite surprinderea unor perspective specifice etapelor

intermediare si finale ale formadrii initiale, avand un nivel de experientd usor diferit, raportat la

numarul de semestre de practica realizate.

Statut

. Student

0 . Student + angajat part-time
. Student + angajat full-time

Figura 11. Distributia esantionului in functie de statut ocupational

Majoritatea respondentilor sunt exclusiv studenti (80.7%, N = 117). Totusi, 8.3% (N =
12) combina studiile cu un loc de munca part-time, iar 10.3% (N = 15) cu un loc de munca full-
time. Aceastd distributie sugereazd ca, desi pentru majoritatea activitatea academicad este

prioritara, existd si o proportie relevanta de studenti care gestioneaza simultan responsabilitati

profesionale.
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0/100 Predare

. Nu a raspuns
B oA

PRV

. Nu lucrez

60 40

Figura 12. Distributia esantionului in functie de implicarea in activitati de predare

Doar 9.0% (N = 13) dintre participanti declard ca desfasoara activitati de predare, in
timp ce 29.7% (N = 43) afirmd cd nu predau, iar 60.7% (N = 88) nu lucreaza in nicio
organizatie. Datele indicd faptul cd majoritatea respondentilor nu au experienta directd de
predare la momentul colectarii datelor, ceea ce poate influenta natura raspunsurilor privind

variabilele educationale investigate.

0/100 Predare_Nivel

B A

. Anteprescolar
. Primar

. Liceal

. Prescolar
. Gimnazial
. Special

Figura 13. Distributia esantionului in functie de nivelul de predare

Aceasta figura se referd exclusiv la participantii care au indicat anterior cd desfasoara
activitati de predare (n = 13). Dintre acestia, distributia pe niveluri de invatdmant este
urmatoarea: 4 participanti predau in Invatdmantul primar, 4 in Invatdmantul prescolar, 3 in
invatdmantul anteprescolar, 3 in invatdmantul special si 1 in invatdmantul gimnazial. Nu au

fost Tnregistrate cazuri pentru nivelul liceal.

Procentul ridicat de non-raspunsuri la nivelul intregului esantion (88,3%) este
explicabil prin faptul ca itemul a fost relevant doar pentru participantii care au declarat ca

predau. Per ansamblu, datele confirma ca experienta didactica directd este prezenta la un numar
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redus de participanti si este concentratd predominant in zona educatiei timpurii $i a

invatamantului primar, In concordantd cu profilul majoritar al specializarii din esantion.

0/100 Mediul_de_rezidenta

. urban, resedinta de judel

Figura 15. Distributia esantionului in functie de mediul de rezidenta

Participantii provin in proportii relativ echilibrate din mediul rural (49.0%, n = 71) si
urban (35.9%, n = 52), la care se adaugd 14.5% (n = 21) din mediul urban — resedinta de judet.
Distributia indica o reprezentare diversa a contextelor de provenientd, ceea ce poate contribui

la variabilitatea perspectivelor educationale exprimate.

0/100 Liceu_absolvit

Figura 17. Distributia esantionului in functie de tipul liceului absolvit

Din perspectiva traseului educational parcurs pana la studiile de la facultate, 40.7% (N
= 59) au absolvit un liceu cu profil uman, 24.1% (N = 35) profil real, 20.7% (N = 30) liceu
vocational, 12.4% (N = 18) profil tehnologic si 1.4% (N = 2) liceu pedagogic. Distributia arata
o diversitate a formarii preuniversitare, dar unde profilului uman predomina, ceea ce poate

afecta orientarile academice si profesionale actuale ale participantilor.
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3. Rezultate

A. 3.1. Rezultate descriptive - mentori

in Tabelul 3 se pot vedea rezultatele analizei de consistentd internd, indicele Alpha
Cronbach prezentand in mare parte valori foarte bune (o > .70), singura exceptie fiind
dimensiunea adresarea diversitatii, care prezintd valori mult prea scazute. O explicatie posibila
ar fi variatia foarte scazuta a raspunsurilor oferite pentru itemii acestei dimensiuni (ex. au
raspuns cu 7 la fiecare item). Din acest motiv, aceastd dimensiune a fost exclusa din analizele
ulterioare.

La nivelului de autoeficacitate a cadrelor didactice (TSES), se observa o incredere
ridicatd a participantilor In propriile capacitati pedagogice, mediile obtinute situdndu-se 1n
intervalul superior al scalei Likert de 9 puncte. Cea mai ridicata perceptie de competenta a fost
inregistratd pentru strategiile instructionale (M = 8.18, AS = .83), urmata indeaproape de
implicarea elevilor (M = 8.13, AS = .82). Desi subscala managementul clasei a inregistrat cea
mai mica medie din cadrul acestui instrument (M = 7.71, AS = 0.96), scorul raméne unul
ridicat, indicand faptul ca mentorii se simt stdpani pe capacitatea lor de a mentine un climat
educational ordonat. Valorile abaterii standard (sub 1.0) sugereazd o omogenitate a grupului,
majoritatea raspunsurilor concentrandu-se in zona superioara a scalei (Min = 5.75, Max = 9).

In ceea ce priveste competentele de mentorat (MCA), autoevaluarea pe scala de 7 trepte
indica un nivel avansat de expertiza perceputd in randul celor 18 mentori. Punctul forte al
grupului este mentinerea comunicarii eficiente, dimensiune care a obtinut cel mai mare scor
mediu (M =6.81, AS =.35), evidentiind o incredere aproape unanima in abilitatile de ascultare
activd si feedback (abaterea standard foarte mica indicd un consens puternic). Celelalte
dimensiuni, precum alinierea asteptarilor (M = 6.58) si evaluarea intelegerii (M = 6.52), se
situeaza de asemenea la un nivel ridicat. Dimensiunea cu media cea mai scazuta, desi tot in
registrul pozitiv, este promovarea dezvoltarii profesionale (M = 6.36, AS = .75), sugerand o
usoara variabilitate in perceptia mentorilor asupra capacitatii lor de a ghida cariera studentilor

pe termen lung.

Tabel 2. Analize descriptive ale instrumentelor TSES (Scala de Autoeficacitate a Profesorului,
Tschannen-Moran si Hoy, 2001) si MCA (Mentoring Competency Assessment, Flemming si
colab., 2013)

Variabila M AS Min Max o
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TSES Eficacitatea in angajarea studentului la studiu 7.89 .82 6.25 9.00 .80
TSES Eficatitatea in strategiile instructionale 8.18 .83 6.00 9.00 .89
TSES_Eficatitatea iTn managementul clasei 7.71 .96 5.75 9.00 .88
MCA_Mentinerea comunicarii eficiente 6.81 .35 6.00 7.33 .82
MCA_Alinierea asteptarilor 6.58 53 5.20 7.00 .90
MCA_Evaluarea intelegerii 6.54 Sl 5.33 7.00 72
MCA_Sprijinirea independentei 6.71 .38 6.00 7.00 .85
MCA_Adresarea diversitatii 6.64 41 6.00 7.00 -
MCA_Promovarea dezvoltarii profesionale 6.64 .61 4.80 7.80 .88

Note: M= medie, AS = abatere standard, Min = valoarea minimd, Max = valoare maxima, a = indicatorul Alpha
Cronbach, TSES SE = Eficacitatea in angajarea studentului la studiu; TSES IS = Eficatitatea in strategiile
instructionale, TSES CM = Eficatitatea in managementul clasei, MCA_MEC = Mentinerea comunicarii eficiente,
MCA _AE = Alinierea asteptarilor, MCA AU = Evaluarea intelegerii, MCA_FI = Sprijinirea independentei,
MCA_AD = Adresarea diversitatii, MCA_PPD = Promovarea dezvoltarii profesionale

B. 3.2. Rezultate descriptive — studenti

Tabelul 4 prezinta analiza comparativa a indicatorilor descriptivi pentru competentele
socio-emotionale (SECQ), competentele profesionale didactice (OSTES) si competentele
antreprenoriale (ECS) ale studentilor, in functie de apartenenta la grupul experimental (N =
71) sau la grupul de control (N = 74), la momentul pretestului. Scopul acestei analize este de a
examina gradul de echivalentd initiald a grupurilor si de a identifica eventuale diferente
relevante pentru interpretarea ulterioara a efectelor interventiei. Analiza indicatorilor
psihometrici releva, in primul rand, un nivel adecvat al consistentei interne pentru toate
instrumentele utilizate, atat in grupul experimental, cit si in grupul de control. Coeficientii
Alpha Cronbach (a) se situeaza, in majoritatea cazurilor, in intervalul bun—foarte bun (o> .80),
cu valori foarte ridicate pentru scala de autoeficacitate didactica (OSTES; a intre .892 s1.937)
si pentru scorurile totale ale competentelor socio-emotionale (SECQ) si antreprenoriale (ECS)
(o intre .835 si.910). Valorile usor mai scazute, precum o = .667 pentru Gestionarea relatiilor
cu ceilalti (grup de control) sau o = .674 pentru constientizarea de sine (grup experimental),
raman in limite acceptabile pentru cercetari aplicative si nu afecteaza robustetea generald a
setului de date. In ansamblu, fidelitatea scalelor sustine adecvarea instrumentelor pentru analize

corelationale si comparative ulterioare.
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Din perspectiva competentelor socio-emotionale (SECQ), cele mai ridicate medii se
inregistreaza constant la dimensiunile Constientizarea de sine si Gestionarea relatiilor. In
grupul experimental, Constientizarea de sine atinge M = 5.34 (AS = 0.56), iar Gestionarea
relatiilor M =15.18 (4S = 0.62), in timp ce in grupul de control valorile sunt similare (M =5.19,
AS = 0.73 pentru Constientizarea de sine; M = 5.00, AS = 0.72 pentru Gestionarea relatiilor).
Aceste niveluri ridicate indicd o perceptie pozitiva asupra capacitatii de autoreflectie si
interactiune adaptativa.

Cea mai scazutd dimensiune este Autogestionarea, atat in grupul experimental (M =
3.84, AS = 1.08), cat si in grupul de control (M = 4.05, AS = 1.17), sugerand existenta unor
diferente individuale mai accentuate in zona reglarii emotionale si a controlului reactiilor in
situatii solicitante. Practic, acest profil indicd o baza socio-emotionala solida, cu un potential
de dezvoltare mai ales in aria autoreglarii.

In cazul autoeficacitdtii didactice (OSTES), toate dimensiunile prezinta medii ridicate,
situate in partea superioard a scalei. In grupul experimental, eficienta implicdrii elevilor
inregistreaza o medie de M = 6.74 (AS = 1.26), iar strategiile de predare M = 6.36 (A4S =1.21),
in timp ce managementul clasei atinge M = 6.38 (A4S = 1.28). Un profil similar se observa si in
grupul de control, unde eficienta implicarii elevilor prezinta M = 6.89 (A4S = 1.45),
managementul clasei M = 6.64 (AS = 1.43), iar strategiile de predare M = 6.25 (AS = 1.22).
Cele mai mari valori se regdsesc, in ansamblu, la eficienta implicarii elevilor si la strategiile
de predare, ceea ce sugereaza un nivel crescut de Incredere profesionala in capacitatea de a
mobiliza si sustine procesul de invatare. Managementul clasei, desi usor inferior celorlalte
dimensiuni in anumite situatii, rdmane la un nivel ridicat in ambele grupuri.

In ceea ce priveste competentele antreprenoriale (ECS), mediile sunt mai moderate
comparativ cu celelalte instrumente. In grupul experimental, Cunoasterea antreprenoriald
inregistreaza M = 3.25 (A4S = 0.70), iar Motivatia antreprenoriala M = 2.75 (A4S = 0.77),
rezultind un scor total de M = 3.03 (4S = 0.61). In grupul de control, Cunoasterea
antreprenoriala atinge M = 3.54 (A4S = 0.68), Motivatia antreprenoriala M =3.17 (A4S = 1.14),
iar scorul total M = 3.38 (45 = 0.76). Dimensiunea Cunoastere antreprenoriala inregistreaza
astfel valori mai ridicate decat Motivatia antreprenoriala in ambele grupuri, aceasta din urma
reprezentdnd componenta cu nivelul cel mai scdzut din intregul set de variabile analizate.
Aceastd configuratie sugereaza existenta unei baze cognitive relativ adecvate privind

principiile antreprenoriale, dar o implicare motivationald mai rezervata fatd de initiativa

24



Cofinantat de
Uniunea Europeana

antreprenoriald. Din perspectiva aplicativa, rezultatele indica un potential de interventie Tn zona

stimuldrii intentiei si orientarii proactive.

Tabel 3. Date descriptive pentru chestionarele SECQ, OSTES si ECS

Dimensiune chestionar Grup N M AS Min. Max. o
SECQ CDS Experimental 71 5.335 0.557 3.600 6.000 .674
SECQ CDS Control 74 5.192 0.730 2.400 6.000 .703

SECQ CS Experimental 71 4.459 0.897 2.200 6.000 815
SECQ CS Control 74 4.289 0.826 2.200 6.000 182
SECQ _AG Experimental 71 3.839 1.075 1.800 6.000 .864
SECQ_AG Control 74 4.054 1.174 1.200 6.000 .884
SECQ GRC Experimental 71 5.183 0.623 3.400 6.000 763
SECQ_GRC Control 74 4.997 0.720 2.400 6.400 .667
SECQ LDR Experimental 71 5.144 0.719 3.200 6.000 .855
SECQ _LDR Control 74 4.932 1.003 1.800 7.200 .907
SECQ_Total Experimental 71 4.792 0.588 3.200 6.000 910
SECQ_Total Control 74 4.693 0.591 3.000 5.720 .874
OSTES EIS Experimental 71 6.357 1.208 3.000 8.625 .920
OSTES_EIS Control 74 6.248 1.224 2.750 9.000 .892
OSTES_ECM Experimental 71 6.375 1.281 3.500 9.000 .937
OSTES ECM Control 74 6.640 1.431 3.000 9.000 935
OSTES _ESE Experimental 71 6.741 1.261 3.500 9.000 933
OSTES_ESE Control 74 6.892 1.448 2.875 8.750 935
ECS _EK Experimental 71 3.245 0.698 1.714 4.714 906
ECS EK Control 74 3.536 0.682 1.857 5.000 .885
ECS EM Experimental 71 2.750 0.772 1.182 4.545 .867
ECS EM Control 74 3.170 1.137 1.545 8.182 714
ECS_Total Experimental 71 3.028 0.606 1.520 4.600 .904
ECS Total Control 74 3.375 0.758 1.760 5.840 .835

Note: M= medie. AS = abatere standard. Min = valoarea minimd, Max = valoare maximd, o = Alpha Cronbach, 1.
SECQ_CDS = constientizarea de sine, 2. SECQ CS = constientizarea sociald, 3. SECQ AG = auto-gestionarea, 4.
SECQ GRC = Gestionarea relatiilor cu ceilalti, 5. SECQ LDR = Luarea deciziilor in mod responsabil, 6. SECQ Total =
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Competenta socio-emotionala, 7. OSTES EIS = Eficienta strategiilor de predare, 8. OSTES ECM = Eficienta
managementului clasei, 9. OSTES ESE = Eficienta implicarii elevilor, 10. ECS EK = Cunostinte antreprenoriale, 11.
ECS EM = Motivatie antreprenoriald, 12. ECS Total = Competenta antreprenoriald

A. 3.2. Analize corelationale - mentori

Pentru a analiza relatiile dintre dimensiunile autoeficacitatii didactice (TSES),
competentele de mentorat (MCA) si variabilele demografice, a fost realizatd o analiza
corelationald Spearman (Tabelul 5). Rezultatele evidentiaza existenta unor corelatii interne
puternice si pozitive intre subscalele fiecarui instrument, sugerand o buna coerentd interna a
constructelor evaluate.

In cadrul autoeficacitatii didactice (TSES), s-au inregistrat corelatii puternice si
semnificative statistic Intre Eficacitatea in angajarea studentului la studiu si Strategiile
instructionale (r= .77, p <.01), precum si intre Angajarea studentului si Managementul clasei
(r=.78,p <.01). De asemenea, relatia dintre Strategiile instructionale si Managementul clasei
este puternica (r = .74, p < .01). Aceste rezultate indica faptul cad mentorii care se percep
eficienti Intr-o dimensiune a activitdtii didactice tind sd manifeste un nivel ridicat de
autoeficacitate si in celelalte arii ale practicii educationale.

Un tipar similar se observa in cadrul competentelor de mentorat (MCA). Mentinerea
comunicarii eficiente coreleazd foarte puternic cu Alinierea asteptarilor (r = .80, p < .01),
puternic cu Evaluarea intelegerii (r = .63, p <.01) si cu Promovarea dezvoltarii profesionale
(r=.65,p <.01). Totodata, Alinierea asteptarilor se asociaza moderat cu Evaluarea intelegerii
(r = .56, p < .05). Aceste corelatii sugereaza cd dimensiunile competentei de mentorat
functioneaza interdependent, consolidand ideea unui profil integrat al mentorului eficient.

Analiza relatiilor dintre cele doud seturi de variabile indica existenta unor conexiuni
semnificative Intre identitatea didactica si cea de mentor. Eficacitatea in angajarea studentului
la studiu coreleaza puternic cu Promovarea dezvoltarii profesionale (r = .82, p < .01) si cu
Mentinerea comunicarii eficiente (r = .66, p < .01). De asemenea, Managementul clasei
prezinta asocieri semnificative cu Promovarea dezvoltarii profesionale (r = .64, p < .01), iar
Strategiile instructionale coreleaza moderat cu Mentinerea comunicarii eficiente (r = .51, p <
.05) si cu Promovarea dezvoltarii profesionale (r = .56, p <.05). Aceste date indica faptul ca
mentorii care se percep competenti in gestionarea si dinamizarea procesului instructiv-educativ
tind sd manifeste, concomitent, un nivel ridicat al competentelor specifice de mentorat.

In ceea ce priveste variabilele demografice, se observi o corelatie puternici si
semnificativa statistic intre Varsta si Experienta de predare (r = .69, p <.01), rezultat anticipat

din punct de vedere logic. In schimb, nu au fost identificate corelatii semnificative statistic intre
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experienta didacticd si dimensiunile autoeficacitatii sau ale competentelor de mentorat (p >
.05). Aceasta absenta a asocierilor semnificative sugereaza cd nivelul perceput al competentelor
profesionale nu depinde exclusiv de vechimea in sistem, ci poate fi influentat de factori precum

formarea continua, reflectia profesionald sau experientele specifice de mentorat.

Tabel 4. Matrice de corelatii intre toate dimensiunile chestionarului adresat mentorilor

Variable TSES TSES TSES MCA_ MCA MCA MCA MCA = Experienta
_SE S _CM MEC _AE _AU _FI _PPD predare
1. TSES_SE —
2. TSES_IS T —
3. TSES_CM RE I —
4. MCA_MEC 667 51 48 —
5. MCA_AE 50637 40 80%F —
6. MCA_AU 39 37 45 .63 S6% —
7. MCA_FI 17 30 19 31 41 58 —
8. MCA_PPD 82F% 56%  64¥* 65%F 55 38 18 —
9. Varsta 4035 a1 22 26 -15 29 44 —
10. Experienta 33 31 a3 14 24 -0l -04 30 .69 —
predare

Note: * p <.05, **p < .01, ***p <.001, TSES_SE = Eficacitatea in angajarea studentului la studiu; TSES IS =
Eficacitatea in strategiile instructionale, TSES _CM = Eficacitatea in managementul clasei, MCA_MEC = Mentinerea
comunicarii eficiente, MCA_AE = Alinierea asteptarilor, MCA_AU = Evaluarea intelegerii, MCA_FI = Sprijinirea
independentei, MCA_PPD = Promovarea dezvoltarii profesionale

B. 3.2. Analize corelationale - studenti

Tabelul 6 prezinta matricea corelationald Spearman aferenta grupului experimental,
oferind o imagine integratd asupra relatiilor dintre competentele socio-emotionale,
autoeficacitatea didacticd, competentele antreprenoriale si varsta. Analiza evidentiazd un
model coerent de asocieri pozitive intre majoritatea variabilelor psihologice investigate,
sustinand convergenta constructelor masurate.

In interiorul competentei socio-emotionale (SECQ), dimensiunile sunt pozitiv si
semnificativ corelate Intre ele (r =.26 — .64, p <.05/p <.01), iar asocierile cu scorul total sunt
puternice (r=.54 — .82, p <.01). Cele mai ridicate corelatii se inregistreaza intre constientizarea

sociala si scorul total (r = .82, p <.01), respectiv intre autogestionare si scorul total (r = .82,
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p < .01), confirmand coerenta internd a constructului si contributia consistentd a acestor
dimensiuni la competenta socio-emotionald globala.

Relatiile dintre competentele socio-emotionale si autoeficacitatea didactica (OSTES)
sunt moderate si semnificative statistic. Scorul total SECQ coreleazd pozitiv cu eficienta
strategiilor de predare (r = .52, p < .01), eficienta managementului clasei (r = .51, p <.01) si
eficienta implicarii elevilor (r = .48, p < .01). De asemenea, intre dimensiunile OSTES se
observa corelatii puternice (r = .74 — .78, p < .01), ceea ce reflectd consistenta perceptiei de
autoeficacitate 1n diferitele arii ale activitatii didactice. Aceste resultate sugereaza ca niveluri
mai ridicate ale competentelor socio-emotionale sunt asociate cu o incredere profesionald
crescutd in gestionarea procesului educational.

In ceea ce priveste competentele antreprenoriale (ECS), dimensiunea cunoastere
antreprenoriala prezinta corelatii pozitive moderate, atat cu competentele socio-emotionale (de
exemplu, r = .45 cu autogestionarea, p <.01; r = .45 cu scorul total SECQ, p <.01), cat si cu
dimensiunile autoeficacitatii didactice (r = .42 — .50, p < .01). Motivatia antreprenoriala
coreleaza semnificativ doar cu cunoasterea antreprenoriala (r = .39, p <.01) si, in mod firesc,
cu scorul total ECS (r = .80, p < .01), insd prezinta asocieri reduse si nesemnificative cu
celelalte variabile. Scorul total al competentei antreprenoriale este puternic corelat cu
cunoasterea antreprenoriala (r = .86, p < .01), confirmand ponderea majora a componentei
cognitive in structura acestui construct.

In ceea ce priveste variabila vdrstd, aceasta nu coreleazi semnificativ cu dimensiunile
competentei socio-emotionale sau cu competentele antreprenoriale, insd prezintd corelatii
negative semnificative cu eficienta strategiilor de predare (r = —.32, p < .01), managementul
clasei (r = —.24, p < .05) si implicarea elevilor (r = —.28, p < .05). Acest rezultat sugereaza o
tendintd moderatd conform careia participantii mai tineri raporteaza niveluri mai ridicate ale
autoeficacitatii didactice. Per ansamblu, matricea corelationald indica un model convergent al
competentelor investigate, in care dimensiunile socio-emotionale si cele ale autoeficacitatii
didactice sunt strans interconectate, iar competenta antreprenoriald, In special componenta

cognitiva, se integreazd moderat in acest sistem relational.
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Tabel 5. Matricea corelationala Spearman — Grup experimental
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2.SECQ 3.SECQ 4.SECQ_ 5.SECQ_ 6SECQ_ 7.0STES 8.0STES 9.0STES 10.ECS_ 11.ECS_ 12.ECS_ )
Variabile LSECQCDS g™ AG GRC LDR Total _EIS _ECM  _ESE EK EM Total ~ 1>YArsta
1. SECQ_CDS —
2.SECQ_CS 50 —
3.SECQ_AG 55 574 —
4.SECQ_GRC 26* 37% 26 —
5. SECQ_LDR 64 556 44er 30es —
6. SECQ_Total 5% 82k gYEE 54w 75%% —
7. OSTES_EIS 30 4T 45w 29* 33%% 52%% —
8. OSTES_ECM A4 40%F 4D 30w 31 51 T4 —
9. OSTES_ESE 40 430 g 37 38 48%* T4 78%% —
10. ECS_EK 35 31 45w 22 27% 45%% 455 42%% 50+ —
11. ECS_EM 20 10 21 10 ) 16 07 15 12 39%% —
12. ECS_Total 30 23 39 16 15 35 32% 36+ 38% 86%* 80%* —
13. Varsta 06 -.04 -.03 -19 04 -.02 - 30 -24% -28* -.06 13 02 —

Nota: M= medie. AS = abatere standard. Min = valoarea minimd, Max = valoare maximad, o. = Alpha Cronbach, 1. SECQ_CDS = constientizarea de sine, 2. SECQ _CS =
constientizarea sociald, 3. SECQ_AG = auto-gestionarea, 4. SECQ_GRC = Gestionarea relatiilor cu ceilalti, 5. SECQ _LDR = Luarea deciziilor in mod responsabil, 6.
SECQ Total = Competenta socio-emotionala, 7. OSTES EIS = Eficienta strategiilor de predare, 8. OSTES ECM = Eficienta managementului clasei, 9. OSTES ESE =
Eficienta implicarii elevilor, 10. ECS_EK = Cunostinte antreprenoriale, 11. ECS _EM = Motivatie antreprenoriala, 12. ECS Total = Competenta antreprenoriald
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Tabelul 7 prezinta matricea corelationala Spearman pentru grupul de control, oferind
o perspectivd asupra structurii relationale dintre competentele socio-emotionale,
autoeficacitatea didacticd, competentele antreprenoriale si varstd. Per ansamblu, modelul
corelational indicd asocieri pozitive semnificative intre majoritatea variabilelor psihologice,
confirmand coerenta internd a constructelor si convergenta lor conceptuala.

La nivelul competentei socio-emotionale (SECQ), dimensiunile coreleaza pozitiv intre
ele, cu valori moderate (r =.20 — .48, p <.05/p <.01). Cele mai consistente asocieri se observa
intre autogestionare si gestionarea relatiilor (r = .45, p < .01), respectiv Intre gestionarea
relatiilor si luarea deciziilor responsabile (r = .48, p < .01). Corelatiile dintre dimensiuni si
scorul total SECQ sunt puternice (r = .53 — .80, p < .01), cea mai ridicatd fiind intre
autogestionare si scorul total (r = .80, p <.01), ceea ce confirma contributia centrald a acestei
dimensiuni la structura globald a competentei socio-emotionale in grupul de control.

In ceea ce priveste relatia dintre competentele socio-emotionale si autoeficacitatea
didactica (OSTES), se evidentiaza asocieri pozitive moderate. Scorul total SECQ coreleaza
semnificativ cu eficienta strategiilor de predare (r = .49, p < .01), managementul clasei (r =
34, p <.01) st implicarea elevilor (r= .36, p <.01). De asemenea, dimensiunile autoeficacitatii
sunt puternic intercorelate (r = .72 — .82, p < .01), indicand o structurd unitara a perceptiei
competentei didactice.

Referitor la competentele antreprenoriale (ECS), dimensiunea cunoastere
antreprenoriala prezinta corelatii pozitive semnificative, atdt cu competentele socio-
emotionale (de exemplu, r = .47 cu autogestionarea, p <.01; r =.49 cu scorul total SECQ, p <
.01), cat si cu dimensiunile autoeficacitatii didactice (r = .50 — .58, p < .01). Motivatia
antreprenoriala, in schimb, prezintd un pattern mai restrans de asocieri, coreland semnificativ
doar cu cunoasterea antreprenoriala (r = .47, p < .01) si cu scorul total al competentei
antreprenoriale (r = .89, p <.01). Scorul total ECS este foarte puternic asociat cu cunoasterea
antreprenoriala (r = .81, p <.01), sugerand o pondere substantiala a componentei cognitive in
definirea competentei antreprenoriale globale. In ceea ce priveste variabila vdrstd, aceasta nu
prezintad corelatii semnificative statistic cu niciuna dintre dimensiunile analizate, coeficientii
fiind redusi si nesemnificativi (p > .05). Acest rezultat indicd absenta unei relatii sistematice
intre varstd si nivelul perceput al competentelor socio-emotionale, profesionale sau

antreprenoriale in cadrul grupului de control.
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Tabel 6. Matricea corelationald Spearman — Grup control

Variabile LSECQ_ 2SECQ 3SECQ_ 4SECQ_ 5SECQ_ 6SECQ_ 7.0STES B8.OSTES 9.0STES 10.ECS_ 1LECS_ 12ECS_ ...
CDS _CS AG GRC LDR Total _EIS _ECM _ESE EK EM Total '
1. SECQ_CDS —
2.SECQ_CS 35%x —
3.SECQ_AG A3 25% —
4.SECQ_GRC 22 20 A5 —
5.SECQ_LDR 20 13 36%x A8 —
6. SECQ_Total 59 53 80 68 67 —
7. OSTES_EIS 27% 35%x A2 30%* 30% 49 —
8. OSTES_ECM 15 15 32 33 20 34 T4
9. OSTES_ESE 26% 21 27% 29% 28% 36%* 72 82 —
10. ECS_EK 27% 27% AT 36%* 29% 49 53 50%+ 58 —
11. ECS_EM 01 10 .05 -.03 .05 08 13 .09 17 AT —
12. ECS_Total 13 20 28% 16 19 31 35 32 A2 81 89 —
13. Varsta 15 -.06 10 -.06 17 10 17 19 23 15 14 18 —

Nota: M= medie. AS = abatere standard. Min = valoarea minima, Max = valoare maximad, a. = Alpha Cronbach, 1. SECQ CDS = constientizarea de sine, 2. SECQ CS =
constientizarea sociald, 3. SECQ AG = auto-gestionarea, 4. SECQ GRC = Gestionarea relatiilor cu ceilalti, 5. SECQ LDR = Luarea deciziilor in mod responsabil, 6.
SECQ Total = Competenta socio-emotionald, 7. OSTES EIS = Eficienta strategiilor de predare, 8. OSTES ECM = Eficienta managementului clasei, 9. OSTES ESE =

Eficienta implicarii elevilor, 10. ECS_EK = Cunostinte antreprenoriale, 11. ECS _EM = Motivatie antreprenoriald, 12. ECS Total = Competenta antreprenoriala
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B. 3.3 Analize comparative — studenti

Pentru a realiza analize comparative parametrice intre grupul experimental si grupul de
control de studenti, au fost verificate asumptiile de normalitate a datelor, pentru fiecare
variabila analizatd. Aceastd analizd a fost realizata prin inspectia indicatorilor descriptivi
(asimetrie, boltire), analiza grafica (histograme) si aplicarea testelor de normalitate adecvate
dimensiunii esantionului (Kolmogorov-Smirnov). Rezultatele indicd faptul cd nu toate
variabilele respecta conditia distributiei normale. Astfel, pentru variabilele care au indeplinit
criteriile de normalitate, au fost utilizate teste parametrice (testul t pentru esantioane
independente), iar pentru variabilele care nu au respectat conditia normalitétii, au fost realizate

analize comparative non-parametrice (de tip Mann—Whitney U).

B.3.3.1. Rezultate test t independent

Tabelul 8 prezinta rezultatul analizei parametrice, realizata pentru a evalua echivalenta
initiala a grupurilor. Au fost realizate teste ¢ pentru esantioane independente, comparand
scorurile medii ale grupului experimental (N = 71) si ale grupului de control (N = 74) la nivelul
competentelor socio-emotionale, profesionale si antreprenoriale.

In ceea ce priveste competentele socio-emotionale, nu au fost identificate diferente
semnificative statistic intre grupuri. Pentru dimensiunea de autogestionare (SECQ_AGQG),
diferenta nu a atins pragul de semnificatie (#(143) = -1.15, p = .253, d = .19). Similar, scorul
total al competentelor socio-emotionale (SECQ_Total) nu a evidentiat diferente semnificative
(1(143)=1.01,p=.313,d =.17). Valorile mici ale marimii efectului indica diferente neglijabile
din punct de vedere practic, sugerand o distributie comparabila a resurselor socio-emotionale
intre cele doud grupuri la momentul initial.

In mod similar, pentru autoeficacitatea didacticd, evaluata prin dimensiunea eficacitdtii
in managementul clasei (OSTES ECM), diferenta dintre grupuri nu este semnificativa statistic
(1(143) = -1.17, p = 242, d = .20). Efectul redus indicd un nivel apropiat al perceptiei
competentei profesionale intre cele doud grupuri, ceea ce consolideaza ideea unei echivalente
initiale in domeniul profesional.

In cazul competentelor antreprenoriale se observa cateva diferente intre grupul de
control si cel experimental. Pentru dimensiunea cunoasterii antreprenoriale (ECS_EK), grupul
de control a obtinut scoruri semnificativ mai ridicate decat grupul experimental (#(143) =-2.53,

p=.012,d=.42), indicand un efect de marime moderatd. Aceeasi tendinta este prezentd pentru
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motivatia antreprenoriala (ECS_EM), (#(143) = -2.61, p =.010, d = .43). La nivelul scorului
total al competentelor antreprenoriale (ECS_Total), diferenta este mai pronuntatd in favoarea
grupului de control (#143) =-3.04, p =.003, d = .50), sugerand un efect moderat, usor crescut.

Aceste rezultate indica faptul ca, la momentul pretestarii, grupul de control porneste cu
un avantaj semnificativ in domeniul competentelor antreprenoriale, atat la nivel de cunostinte,
cat si la nivel motivational.

Per ansamblu, analiza releva o echivalenta initiald intre grupuri in plan socio-emotional
si profesional, dar o diferentd semnificativa in plan antreprenorial, care trebuie discutata in
interpretarea rezultatelor de post-test. Din perspectivd metodologica, aceasta diferenta initiala
are implicatii importante pentru analiza impactului interventiei, fiind necesard controlarea
statistica a scorurilor initiale In evaluarile ulterioare (de exemplu, prin ANCOVA sau prin

analiza diferentelor de progres).

Tabel 7. Rezultatele testului t pentru diferentele dintre grupul experimental si grupul de control (test t pentru
esantioane independente)

Experimental Control
Variabila (N=T71) AS (N=74) AS t p d
M M
SECQ_AG 3.84 1.07 4.05 1.17 -1.15 253 191
SECQ_Total 4.79 .59 4.69 0.59 1.01 313 .168
OSTES_ECM 6.38 1.28 6.64 1.43 -1.17 242 195
ECS_EK 3.25 .70 3.54 0.68 -2.53 012 421
ECS_EM 2.75 77 3.17 1.14 -2.61 .010 430
ECS_Total 3.03 .61 3.37 .76 -3.04 .003 .504

Notd: N = numar participanti; M = medie; AS = abatere standard; t = valoare test statistic, p = prag de
semnificatie; d = marimea efectului d Cohen, SECQ AG — Autogestionare, SECQ Total — Scor total competente
socio-emotionale, OSTES ECM — Eficacitatea in managementul clasei, ECS EK — Cunoastere antreprenoriald,
ECS EM — Motivatie antreprenoriald, ECS Total — Scor total competente antreprenoriale

B.3.3.2. Rezultate Mann-Whitney U
Tabelul 9 prezintd rezultatele pentru variabilele care nu au indeplinit conditia
normalitatii distributiei. Prin urmare, diferentele dintre studentii grupului experimental (N =

71) st al celui de control (N = 74) au fost analizate utilizand testul non-parametric Mann—
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Whitney U. Aceastd procedura permite compararea distributiilor scorurilor intre doud grupuri
independente, pe baza rangurilor medii.

In ceea ce priveste competentele socio-emotionale, nu au fost identificate diferente
semnificative statistic Intre grupuri pentru niciuna dintre dimensiunile analizate. Pentru
constientizarea si dezvoltarea de sine (SECQ_CDS, U=2396.0,z=-0.92, p =.357,d=-0.15),
respectiv pentru constientizarea socialda (SECQ_CS, U=2255.5,z=-1.47,p=.141,d=-0.25),
rezultatele raman nesemnificative, cu un efect mic. Dimensiunea gestionarea relatiilor si
cooperarii (SECQ_GRC) se apropie de pragul conventional de semnificatie, insa fara a-1 atinge
(U =122125,z =-1.65, p = .099, d = -0.27). Desi diferenta nu este statistic semnificativa,
valoarea efectului sugereaza o tendintd moderatd in favoarea grupului experimental, care ar
putea merita investigatd suplimentar 1n analiza evolutiei post-interventie. Pentru dimensiunea
luarea deciziilor responsabile (SECQ_LDR), rezultatele indicd absenta unei diferente
semnificative (U =2361.5, z=-1.06, p = .291, d = -0.18).

In ceea ce priveste autoeficacitatea didacticd, nici dimensiunea eficacitdtii in utilizarea
strategiilor instructionale (OSTES_EIS, U = 2474.5, z = -0.60, p = .546, d = -0.10) si nici
dimensiunea eficacitatii in stimularea implicarii elevilor (OSTES_ESE, U=2949.0,z=1.27,
p = .203, d = 0.21) nu evidentiazd diferente semnificative statistic intre cele doua grupuri.
Valorile marimii efectului sunt reduse, indicand diferente minime din perspectiva practica.

In ansamblu, rezultatele analizelor non-parametrice prezinti o situatie similara cu cele
obtinute in cazul analizelor parametrice pentru majoritatea variabilelor: grupurile sunt
comparabile la momentul pretestarii In ceea ce priveste competentele socio-emotionale si
profesionale. Absenta diferentelor semnificative sustine ipoteza unei echivalente initiale pentru

cele 2 grupuri.

Tabel 8. Rezultatele testului Mann-Whitney U pentru diferentele dintre grupul experimental si grupul de control

Variabila Mean Rank Mean Rank
Experimental Control U z p d Cohen
(N=71) (N=74)
SECQ_CDS 76.25 69.88 2396.0 -0.921 0.357 -0.153
SECQ_CS 78.23 67.98 2255.5 -1.474 0.141 -0.245
SECQ_GRC 78.84 67.4 2212.5 -1.648 0.099 -0.274
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SECQ_LDR 76.74 69.41 2361.5 -1.055 0.291 -0.175
OSTES_EIS 75.15 70.94 2474.5 -0.604 0.546 -0.1
OSTES_ESE 68.46 77.35 2949.0 1.274 0.203 0.212

Nota. N = numar participanti; Mean Rank = rang mediu al scorurilor; U = valoare statistica a testului Mann—
Whitney, z = scor standardizat; p = prag de semnificatie; d = marimea efectului coeficient d Cohen; SECQ _CDS
= Congstientizare §i dezvoltare de sine; SECQ_CS = Constientizare sociald; SECQ GRC = Gestionarea relatiilor
si cooperarii; SECQ_LDR = Luarea deciziilor responsabile; OSTES EIS = Eficacitatea in utilizarea strategiilor

instructionale; OSTES ESE = Eficacitatea in stimularea implicarii elevilor.

4. Discutii
4.1. Profilul mentorilor in etapa de pretest

Perceptia cadrelor didactice asupra capacitatii lor de a influenta invatarea si implicarea
elevilor (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) construieste nivelul lor de autoeficacitate
didactica. Complementar, competenta de mentorat este conceptualizatd ca un ansamblu de
abilitati relationale, de comunicare si sprijin pentru dezvoltarea profesionala a studentilor aflati
in relatie de mentorat cu cadrele didactice cu experientd (Fleming et al., 2013). Corelatiile
puternice raportate in momentul de pretest, dintre dimensiunile celor doud instrumentelor
sugereaza ca identitatea didacticd si identitatea de mentor functioneaza interdependent in acest
esantion. Rolul mentoratului eficient, al modelarii profesionale si al feedbackului constructiv
in dezvoltarea autoeficacitatii viitorilor profesori in contexte autentice de practica pedagogica
este binecunoscut si determinat (Yerdelen et al., 2024; Weiss et al., 2024). Relatia dintre
autoeficacitatea didactica si competenta de mentorat poate fi inteleasd prin prisma modelului
practicianului reflexiv, care sustine cd profesionistii competenti opereaza printr-o formd de
cunoastere in actiune (,,knowing-in-practice”), adesea taciti si contextuala (Schon, 1983). In
situatii complexe sau incerte, practicianul recurge la reflectie in actiune, reincadrand problema
si ajustand interventia in timp real.

In contextul proiectului, profilul competent al mentorilor este o resursi valoroasi,
deoarece acestia pot functiona ca facilitatori ai reflectiei profesionale, nu doar ca supervizori
ai activitatii studentilor. Capacitatea de a face vizibile rationamentele pedagogice implicite si

de a transforma experientele ambigue in oportunitati de Invatare este centrald pentru
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dezvoltarea profesionala autentica (Schon, 1983). Totusi, nivelurile foarte ridicate raportate la
pretest indica si posibilitatea unui efect de plafon. Aceastd limitare este relevanta si in raport
cu studii locale similare de evaluare a interventiilor pedagogice, in care valorile ridicate la
pretest si dificultatile de potrivire a raspunsurilor intre momentele de masurare au redus
sensibilitatea evaluarii impactului (Balan et al., 2023). in absenta unor instrumente suficient de
sensibile sau a unor date calitative si performative complementare, detectarea progresului
ulterior poate fi limitata. Analiza competentei profesionale ar trebui sa includa si investigarea

practicii efective, nu doar perceptiile declarative ale mentorilor.

4.2. Profilul studentilor: baza favorabila si zone de dezvoltare

La momentul de pretest, studentii prezinta niveluri ridicate ale competentelor socio-
emotionale si ale autoeficacitatii didactice, indicAnd un punct de plecare favorabil implicarii in
practica pedagogicd. Un argument in acest sens este studiul realizat de Garcia Garcia si Sanchez
Calleja (2017), in care este utilizat conceptul de ,,invatare prin serviciu in folosul comunitatii”
pentru a ardta ca experientele educationale reflexive contribuie la dezvoltarea competentelor
emotionale in formarea initiala a profesorilor. Dimensiunea vulnerabila identificata —
autogestionarea — contureaza profilul realist al studentilor practicanti aflati la nceput de drum
in formarea lor profesionala. In contextul profesiei didactice, gestionarea situatiilor complexe
si ambigue devine o competenta vitald, indiferent de nivelul de invatdmant. Asadar, reflectia
asupra propriei actiuni este esentiald pentru adaptare si reglare profesionald (Schon, 1983).

Din perspectiva metodologica, echivalenta initiald dintre grupul experimental si grupul
de control sustine validitatea internd a designului la momentul evaludrii initiale. Desi se
prezintd un nivel crescut de similitudine intre cele doua grupuri, existenta diferentelor initiale
referitoare la nivelul de competente antreprenoriale impune un control statistic crescut in

analize ulterioare designului longitudinal (ex. utilizarea ANCOVA).

4.3. Dimensiunea antreprenoriala

Discrepanta dintre cunoasterea antreprenoriald si motivatia antreprenoriald sugereaza
ca dezvoltarea competentelor nu poate fi redusd la transmiterea de informatii. Literatura privind
educatia antreprenoriald aratd ca dezvoltarea competentelor presupune invatare prin experienta
directa (,,learning-by-doing”) (Cope, 2005, apud. in Lackéus, 2014). Totodata, pentru ca
invatarea s atinga un nivel de profunzime ridicat, studentii trebuie sa aiba oportunitatea de a

crea contexte de valorificare a experientelor de invétare pentru beneficiari reali si sa isi asume
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responsabilitatea procesului (Lackéus, 2014). Aceasta perspectiva este sustinutd de cercetari
recente privind teacherpreneurship, care conceptualizeazd competenta antreprenorialda a
viitorilor profesori ca un construct multidimensional, incluzdnd competente pedagogice,
sociale, personale si profesionale, precum comunicarea, colaborarea, inovarea, proactivitatea
si dezvoltarea profesionala continui (Liu et al., 2024). In mod similar, studiile recente asupra
educatiei antreprenoriale in formarea initiald a profesorilor aratd ca invatarea experientiald,
sarcinile autentice, metodele colaborative si reflectia au cel mai mare potential de a sustine
dezvoltarea unei mentalitati antreprenoriale si a angajamentului studentilor (Trasberg, 2024).
In plus, evaluarea trebuie aliniati activitatilor si interactiunilor relevante pentru dezvoltarea de
competente, astfel Tncat sa surprindd nu doar acumularea de cunostinte, ci si mobilizarea
acestora In contexte reale de practica (Lackéus, 2013). Prin urmare, interventia trebuie sa
integreze sarcini autentice, orientate spre rezolvarea de probleme reale, asumarea
responsabilitatii pedagogice si valorizarea experientelor de invatare in beneficiul unor actori

educationali concreti.
4.4 Implicatii

A. Implicatii pedagogice

Rezultatele pretestului nu indicd necesitatea unei restructurdri radicale, c¢i a unei
consolidari deliberate a dimensiunii reflexive si experientiale a practicii pedagogice. Pentru
mentori, nivelul ridicat de competentd reprezinta o oportunitate de a transforma mentoratul
intr-un spatiu de analizi profesionald aprofundata. In acord cu modelul reflectiei in actiune
(Schon, 1983), mentorii pot facilita discutii centrate pe incadrarea problemei, pe alternativele
decizionale si pe consecintele pedagogice, contribuind la dezvoltarea autonomiei profesionale
a studentilor. O astfel de abordare este sustinuta de cercetari recente care arata ca feedbackul
oferit de mentori in timpul practicii pedagogice devine mai formativ atunci cand este adaptat
la cerintele concrete ale clasei si la diversitatea situatiilor educationale intalnite de studentii
practicanti (Weiss et al., 2024). Pentru studenti, vulnerabilitatea in zona autogestiondrii indica
necesitatea integrarii explicite a reflectiei asupra dimensiunii emotionale a practicii. Literatura
aratd ca experientele reflexive contribuie la dezvoltarea competentelor emotionale in formarea
initiald (Garcia Garcia si Sdnchez Calleja, 2017). Un review de literatura recent al interventiilor
dedicate competentelor socio-emotionale ale viitorilor profesori evidentiaza rolul

metodologiilor active, al reflectiei ghidate, al colaborarii si al activitatilor experientiale in
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dezvoltarea acestor competente (Monroy Correa & Manzanal Martinez, 2025). Asadar, practica
pedagogica poate deveni astfel un spatiu de dezvoltare intrapersonald, nu doar metodologica.
In ceea ce priveste dimensiunea antreprenoriald, cresterea motivatiei este mai probabila
atunci cand studentii sunt implicati in activitati autentice si orientate spre valoare (Lackéus,
2014). Aceasta implica alinierea evaludrii la activititi reale si interactiuni semnificative
(Lackéus, 2013). La nivel institutional, consolidarea reflectiei si experientei autentice necesita
coerentd organizationald. Aceasta orientare este convergenta cu modelul institutional dezvoltat
la Universitatea de Vest din Timisoara, in care Invatarea centrata pe student este sustinuta prin
curriculum, evaluare, programe de dezvoltare didacticd si mecanisme de asigurare a calitatii,
avand ca valori colaborarea, gandirea reflexiva, implicarea activa si antreprenoriatul (Ilie et al.,
2020). Schimbarea practicii nu poate fi redusa la interventii punctuale, ci presupune suport
sistemic (Lackéus & William, 2015) si un mecanism bine conturat de oferire, primire si

implementare de feedback constructiv (Weiss et al., 2024).

B. Implicatii practice

Implementarea interventiei trebuie ajustatd 1n functie de profilul initial al
participantilor, astfel incat activitatile propuse sd raspunda atat resurselor deja existente, cat si
zonelor care necesita dezvoltare. Aceasta calibrare este cu atat mai importantd cu cat transferul
achizitiilor din programele de formare catre practica efectivd nu produce automat schimbari
profunde sau imediate in comportamentele educationale. Studii anterioare realizate in contextul
UVT arata ca interventiile centrate pe student pot contribui la imbunatatirea perceptiei asupra
calitatii predarii, insd nu garanteaza, in mod direct, transformarea strategiilor de Invatare
utilizate de studenti (Erascu & Mladenovici, 2022). In cazul mentorilor, accentul poate fi pus
pe aprofundarea dimensiunii analitice a mentoratului, prin discutarea situatiilor ambigue si
explorarea alternativelor pedagogice (Schon, 1983). Aceastd abordarea este sustinutd de
cercetari recente care aratd ca feedbackul mentorilor devine mai formativ atunci cand este
adaptat la cerintele reale ale clasei si la diversitatea elevilor, oferind studentilor practicanti

strategii concrete pentru gestionarea situatiilor pedagogice complexe (Weiss et al., 2024).

Pentru dezvoltarea motivatiei antreprenoriale si  dezvoltarea dimensiunii
antreprenoriale a viitoarelor cadre didactice, este necesara integrarea unor sarcini care presupun
asumare reala si interactiunea cu contexte autentice, variate, adoptand un sistem de evaluare

aliniata acestor activitati (Lackéus, 2013, 2014). Aceasta perspectiva este sustinuta de studiile

38



Cofinantat de
Uniunea Europeana

recente privind teacherpreneurship si educatia antreprenoriald in formarea initiald a
profesorilor, care conceptualizeazd competenta antreprenoriald ca un construct
multidimensional, incluzdnd nu doar cunostinte si leadership profesional, ci si colaborare,
comunicare, inovare, proactivitate, creativitate, gandire critica si capacitatea de a identifica si

valorifica oportunitti educationale (Liu et al., 2024; Athiende & Johnston, 2026).

Autoeficacitatea viitorilor profesori poate fi consolidata prin scenarii autentice de clasa,
feedback imediat si reflectie ghidata, intr-un cadru formativ cu risc redus pentru student
(Rushby et al., 2025). Asadar, implementarea sustenabild presupune sprijin managerial, timp
pentru reflectie si gestionarea schimbarii (Pendrill et al., 2012), precum si integrarea
interventiei in rutinele organizationale existente, deoarece lipsa timpului, a infrastructurii si a
suportului institutional poate limita aplicarea efectiva a programelor de dezvoltare profesionala

(Silva Didier et al., 2025).

In plan metodologic, controlul diferentelor initiale dintre grupul experimental si grupul
de control reprezintd o conditie importantd pentru interpretarea riguroasd a efectelor
interventiei. Avand in vedere cd etapa de pretest a indicat diferente semnificative la nivelul
unor componente ale competentelor antreprenoriale, analizele ulterioare ar trebui sa includa
proceduri statistice care permit ajustarea acestor diferente de baseline, precum ANCOVA sau
modele de regresie/control al covariatelor. O astfel de abordare ar permite estimarea mai
precisa a contributiei interventiei, reducand riscul ca evolutiile observate la posttest sa fie
atribuite exclusiv programului, desi ele pot reflecta partial diferente initiale intre grupuri. in
acelasi timp, validitatea evaludrii ar putea fi consolidatd prin integrarea unor metode
complementare de colectare a datelor, precum observatii sistematice ale activitatilor de practica
pedagogica, jurnale reflexive ale studentilor, interviuri sau focus-grupuri cu mentori si studenti,
precum si analiza produselor realizate in cadrul sarcinilor autentice. Aceste metode ar permite
surprinderea nu doar a nivelului declarat al competentelor, ci si a modului in care acestea sunt
mobilizate efectiv In contexte reale de practica. Astfel, combinarea datelor cantitative cu date
calitative ar oferi o imagine mai nuantatd asupra proceselor de dezvoltare profesionala si ar

creste robustetea concluziilor privind impactul interventiei.

Figura 18. Sinteza vizuala a implicatiilor pedagogice si practice ale evaluarii initiale a

mentorilor si studentilor
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Implicatii pedagogice si practice ale analizei de pre-test
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5. Limitari metodologice

Interpretarea rezultatelor pretest trebuie realizatd cu prudentd, avand in vedere limitarile
inerente designului actual. In primul rand, datele se bazeazi pe auto-raportare. Desi
autoeficacitatea este o variabild perceptiva legitima (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001), acest tip de masurare poate introduce distorsiuni precum dezirabilitatea sociald sau
supraevaluarea competentelor. in al doilea rind, designul quasi-experimental limiteazi
controlul variabilelor contextuale, chiar daca echivalenta initiala este sustinuta statistic. Prin
urmare, diferentele initiale la competentele antreprenoriale impun control statistic ulterior.
Dimensiunea redusa a esantionului de mentori si dominanta sexului feminin in randul
esantioanelor limiteaza generalizarea rezultatelor la publicul larg. Nivelurile ridicate la pretest
pot genera efect de plafon, iar lipsa datelor observationale sau calitative limiteaza intelegerea

aprofundata a proceselor de dezvoltare profesionala (Schon, 1983).
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6. Concluzii

Rezultatele obtinute in etapa de pretest contureazd un profil initial favorabil pentru
implementarea sistemului integrat de practica pedagogica, dar evidentiaza totodatd aspecte care
necesitd monitorizare metodologica si interventie pedagogica tintitd. La nivelul mentorilor,
nivelurile ridicate ale autoeficacitatii didactice si ale competentelor de mentorat indica
existenta unei baze profesionale solide, care poate sustine calitatea procesului de indrumare a
studentilor in practica pedagogica. Corelatiile semnificative dintre dimensiunile autoeficacitatii
si cele ale competentei de mentorat sugereaza cd identitatea profesionald didactica si identitatea
de mentor sunt interconectate, mentorii putand functiona nu doar ca supervizori ai activitatii
practice, ci si ca facilitatori ai reflectiei profesionale, ai feedbackului constructiv si ai invatarii
experientiale.

In cazul studentilor, datele indica niveluri ridicate ale competentelor socio-emotionale
si ale autoeficacitatii didactice, ceea ce sugereazd un punct de plecare favorabil pentru
implicarea in activitdti de practica pedagogica. Totusi, vulnerabilitatea identificata la nivelul
autogestiondrii evidentiaza necesitatea integrarii explicite a unor activitati de reflectie ghidata
asupra dimensiunii emotionale a practicii. Din aceastd perspectivd, practica pedagogicd nu
trebuie inteleasa exclusiv ca spatiu de aplicare metodologicd, ci si ca mediu de dezvoltare
intrapersonala, relationala si profesionala.

O constatare importanta priveste dimensiunea antreprenoriald, unde diferenta dintre
nivelul cunoasterii antreprenoriale si cel al motivatiei antreprenoriale indica faptul ca
dezvoltarea competentelor nu poate fi redusa la transmiterea de informatii. Rezultatele sustin
necesitatea proiectdrii unor sarcini autentice, orientate spre rezolvarea de probleme reale,
asumarea responsabilitdtii si valorificarea experientelor de invatare in contexte educationale
concrete. Astfel, dezvoltarea dimensiunii antreprenoriale a viitoarelor cadre didactice
presupune nu doar acumularea de cunostinte, ci si activarea unor competente precum initiativa,
colaborarea, creativitatea, gindirea criticd si capacitatea de a identifica oportunitdti
educationale relevante.

Din punct de vedere metodologic, rezultatele confirma doar partial echivalenta initiala
dintre grupul experimental si grupul de control. Absenta diferentelor semnificative la nivelul
competentelor socio-emotionale si al autoeficacitdtii didactice sustine validitatea internd a
designului la momentul pretestului. Totusi, diferentele initiale identificate la nivelul

competentelor antreprenoriale impun prudentd in interpretarea efectelor ulterioare ale
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interventiei si justifica utilizarea unor proceduri statistice de control in etapele urmatoare ale
cercetarii, precum ANCOVA sau alte modele care permit ajustarea diferentelor de pretest.

In ansamblu, etapa de pretest oferd un reper empiric relevant pentru evaluarea
impactului interventiei curriculare. Datele indicd existenta unor resurse profesionale si
formative consistente, dar si a unor zone de dezvoltare care trebuie abordate prin interventii
reflexive, experientiale si contextualizate. Pentru ca interventia sa produca efecte sustenabile,
este necesara alinierea activitatilor de formare, a strategiilor de mentorat, a mecanismelor de
feedback si a modalitatilor de evaluare cu obiectivele dezvoltarii competentelor profesionale,

socio-emotionale si antreprenoriale ale viitoarelor cadre didactice.
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7. Anexe
Figura 19. Sinteza vizuala a raportului de analiza pretest a perceptiei mentorilor si studentilor

Raport de analiza pretest a perceptiei mentorilor si studentilor
raportat la implementarea si efectului sistemului integrat de
activitati de invatare in practica pedagogica

olln
RAR
3. Participanti -
Studenti

Esantion total: 145 de
persoane (98% gen

feminin).
H Structurd grupurl: grup  —, ]
é% experimental [n = 71) si 5. Rezultate
— grup de contral (n=74). B .ﬁ
2. Metodologie Mel_w;qri: ni\tn!eluri
: . | Varlabile evaluate: ridicate de i el
o Perioada; octombrle ~ competente socio- autoeficacitate; puncte & Com.'l}_"z.'! sl
1. Oblective 5i Cadru nolem[t:ne ?—025 (eapa emotionale (SECQ), forte in strategii Implicatii
Conceptual aseline). autoeficacitate (OSTES) Instructionale gi Echivalenta grupurilor:
. . . 51 competente comunicare. confirmaté partial (cu
inuts::T g'll Zi:':m:te;ilglor I:ﬁ:;mig}i' antreprencriale {(ECS). _ _ ) exceptia dimensiunii
" np! . . Studenti (similitudini): antreprenoriale).
inainte de interventia standardizate, validate —— nu exista diferente
curriculard, bazatd pe International si _< H semnificative intre > Utilitate: rezultatale
pmc;-ca rTﬂex-vé sl adaptate cultural. —— arupuri la nivel socio- constituie un
ezvoltarea ) emational si refarantial solid pentru
competentelor Colectare date: format r“g& autoeficacitate. mé sunr;rea mpa?:lului
transversale (socio- hibrid (fizic gi online . final
emotionale, prin google forms). 4, Pdrtlupd_ny Studenti (diferenta): Aplicabilitate: datele
antreprenariale, Analiza: - Mentori grupul de control fundamenteaz}
autoeficacitate d ralkz .statlslllc_l_ . Esantion total: 18 prezintd un nivel initial austari curriculare
didactica). es(:{gl;;:‘f, ce[:’lrf”?l" # mentorl din mai ridicat de bazate pe dovezi
—— e$anlipoane Invatimantul competente empirice.
independante. preuniversitar (100% antrep rgnonmg R
. \% gen feminin). I (cuncastere gi
—— Profil: virsta medie 42 motivatie).
ani, experientd e ——
didacticé intre & gi 41
ani.
‘Variabile evaluata:
autoeficacitate
didacticd (tses) gl
competente de
mentorat (mca).
.________,_--_-'-'

Declaratie privind utilizarea instrumentelor de inteligentd artificiald

in redactarea prezentului raport a fost utilizat instrumentul ChatGPT (GPT-5.5 Thinking),
dezvoltat de OpenAl, exclusiv ca suport pentru parafrazarea unor idei, clarificarea formularilor,
imbunatatirea coerentei textului si structurarea unor pasaje cu caracter general. Instrumentul nu a fost
utilizat pentru generarea, modificarea sau interpretarea independentd a datelor empirice raportate. De
asemenea, aplicatia Napkin Al a fost utilizata pentru generarea elementelor vizuale incluse in Figurile
1, 2, 18 si 19. Responsabilitatea pentru continutul stiintific, acuratetea informatiilor, interpretarea
rezultatelor, selectia surselor bibliografice, verificarea materialelor vizuale si forma finala a raportului

revine in totalitate autorilor.

OpenAl. (2026). ChatGPT (GPT-5.5 Thinking) [Large language model]. https://chat.openai.com/
Napkin Al (2026). Napkin AI [Al visual generation tool]. https://www.napkin.ai/
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