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I. CAPITOLULI.

1.1.Introducere

Utilizarea jocurilor in procesul de invdtare este o constantd istoricd folositd de
comunitdti pentru a transmite valori, a cultiva abilitati si a consolida normele sociale
(Landers et al., 2018). Era actuald se distinge prin aplicarea sistematicd, mediatd de
tehnologie, a logicii jocului, In care jocurile serioase si gamificarea sunt tratate ca
instrumente centrale ale proiectarii instructionale (Michael & Chen, 2005) si ale dezvoltarii
profesionale (Susi et al., 2007). Cu toate acestea, in ciuda deceniilor de implementare,

literatura empirica nu a ajuns la un consens cu privire la eficacitate (Girard et al., 2013).

Aceastd inconsistentd este determinatd de probleme combinate de fragmentare
metodologica si ambiguitate conceptuald (Krath et al., 2021). Lucrarile anterioare s-au
bazat pe peste 100 de cadre teoretice distincte si masuri de rezultat incompatibile, rezultand
intr-un domeniu care nu dispune de o taxonomie convenitd a elementelor de joc (Krath et
al., 2021). In plus, absenta unui protocol de proiectare comun face dificild identificarea
elementelor specifice care determind rezultatele Invatarii (Deterding et al., 2011; Oliveira

etal., 2023).

O problema criticad 1n acest domeniu o reprezintd capcana ,,comparatiei cu mediile
traditionale”, 1n care cercetatorii se concentreaza mai degraba pe a stabili daca o tehnologie
depaseste instruirea traditionald, decat pe investigarea mecanismelor psihologice care stau
la baza acesteia (Landers, 2014). Aceastd abordare a generat o literatura de specialitate care
documenteaza efectele fara a oferi o explicatie teoreticd pentru nivelurile ridicate de

variatie inexplicabila (Blasko et al., 2014; Lameras et al., 2017).
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Desi taxonomiile au incercat sd organizeze elementele de gamificare de-a lungul axelor
mecanicii, caracteristicilor si dinamicii (Mohamad et al., 2018), consensul la nivel de
domeniu riméane absent (Toda et al., 2019). In consecinti, studiile masoard adesea
constructe diferite in conditii incompatibile, impiedicAnd acumularea de cunostinte si

limitand replicabilitatea rezultatelor in diverse contexte educationale si organizationale.

Aceasta teza abordeaza aceste lacune intersectate printr-un program de cercetare
secvential conceput pentru a muta investigatia de la magnitudinea de baza a efectelor
jocului la o intelegere mecanicistd a diferentelor individuale. Naratiunea incepe prin
identificarea orientarii catre obiective ca un moderator critic, dar insuficient masurat, al
angajamentului (Elliot & McGregor, 2001; Garcia-Marquez & Bauer, 2021). Acest lucru
duce la o investigatie teoretica a granitei dintre motivatia situationald si cea stabila, testand
daca interventiile bazate pe jocuri produc o satisfactie autenticd a nevoilor sau doar un
angajament determinat de noutate (Hidi & Renninger, 2006; Ryan & Deci, 2020). Prin
integrarea Teoriei autodeterminarii (SDT; Ryan & Deci, 2000) cu Invitarea autoreglati
(Zimmerman, 1990/2002), aceasta tezd mutd discursul catre o perspectiva diagnostica.
Aceasta sustine ca inconsistenta din literatura de specialitate nu este o proprietate a
interventiilor in sine, ci un rezultat al variantei nemasurate a profilurilor cursantilor,
incluzdnd receptivitatea atitudinald, socializarile de gen si capacitatea de autoreglare

(Gisbert-Pérez et al., 2024; Li et al., 2024).

1.2 Relevanta cercetarii

Semnificatia principald a acestei cercetdri constd in trecerea de la documentarea
amplorii generale a efectelor jocului la cartografierea cdilor motivationale specifice care

faciliteaza 1invdtarea. Un element central al acestei relevante este sinteza Teoriei



6

autodetermindrii (SDT; Ryan & Deci, 2000), Teoriei orientarii catre obiective (Elliot &
McGregor, 2001) si Invatarii autoregulate (SRL; Zimmerman, 1990/2002) intr-o arhitectura

explicativa unificata.

SDT ofera o explicatie la nivel macro a modului in care mecanica jocului satisface nevoile
psihologice innascute de autonomie, competenta si relationare (Deci & Ryan, 2000). Desi
elementele jocului sunt proiectate in mod obisnuit pentru a declansa aceste nevoi, ele esueaza
adesea 1n a produce un angajament consistent in randul diverselor grupuri (Sailer & Homner,

2020).

Prin integrarea Teoriei orientarii catre obiective, aceastd cercetare oferd nuanta
specificd diferentelor individuale necesara pentru a explica de ce anumite mecanisme, precum
clasamentele publice, stimuleazd competenta la unii, in timp ce la altii provoacd anxietate
evaluativa (Garris et al., 2017). Aceasta distinctie este esentiald deoarece comparatia sociala
poate submina conceptul de sine al cursantilor orientati spre evitarea performantei (Miiller-

Kalthoff et al., 2017; Tian et al., 2017).

Un alt aspect relevant se refera la distinctia dintre catalizatorii situationali si schimbarile
dispozitionale stabile. Gamificarea este adesea suprapusa structurilor existente ca scheld

motivationald, mai degraba decat ca Inlocuitor al instruirii traditionale (Deterding et al., 2011).

Aceastd tezd investigheazd ,efectul de suprajustificare”, in care recompensele
extrinsice ale jocului risca sd submineze motivatia intrinseca dacad sunt percepute ca fiind de
control, mai degraba decat informative (Deci et al., 2001). Prin examinarea medierii seriale
intre interesul la nivel de subiect si implicarea la nivel de curs, aceastd lucrare identifica
mecanismele proximale prin care implicarea imediatd fie se consolideaza intr-un interes

durabil, fie raimane o noutate trecatoare (Hidi & Renninger, 2006).
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Durabilitatea acestor efecte este adesea limitata la durata unei singure sesiuni (Martin
et al., 2018). Aceasta cercetare este deosebit de relevanta datoritd accentului pe ciclurile de
invatare experientiala care implica experienta concreta, observatie reflexiva, conceptualizare

abstracta si experimentare activa (Kolb & Kolb, 2009).

Aceste cicluri nu functioneaza uniform in randul populatiilor de studenti (Kolb & Kolb,
2022). Studentii orientati spre stdpanirea materiei sunt mai predispusi sa utilizeze esecul din
jocuri ca un impuls pentru revizuirea reflexiva (Mayer, 2019). in schimb, cei fara abilititi de
autoreglare puternice pot esua in a extrage cunostinte transferabile din experientd (Nietfeld &

Hoffmann, 2024).

Relevanta acestei teze se extinde la dezvoltarea infrastructurii de diagnosticare. Prin
validarea unui instrument de masurare a receptivitdtii atitudinale si a utilitatii percepute,
cercetarea permite practicienilor sa identifice gradul de pregatire al cursantului inainte de

inceperea unei interventii (Davis, 1989).

In cele din urma, cercetarea abordeaza intrebari critice de echitate privind distributia
si feedback frecvent, elevii ar putea avea nevoie sd adopte propriile strategii cognitive si

comportamentale pentru a face fata cerintelor cursului (Fabricatore et al., 2014).

Aceasta cerintd de control volitiv Tnseamna ca studentii cu o autoreglare mai scazuta
pot fi dezavantajati in aceste contexte (Zimmerman & Martinez-Pons, 1988). Investigarea
modului in care puterea de autoreglare si socializarea de gen determina transpunerea efortului
in autoeficacitate academica oferd un cadru necesar pentru proiectarea unor medii de invatare

digitale incluzive (Gisbert-Pérez et al., 2024).
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Intelegerea acestor diferente este esentiald, deoarece familiaritatea cu jocurile si
socializarea variaza semnificativ intre grupurile demografice (Hartmann & Klimmt, 2006). in
cele din urma, aceastd lucrare este relevantd deoarece transforma variatia nemadsuratd a
profilurilor cursantilor intr-o foaie de parcurs teoretic lizibila pentru o instruire personalizata si

eficienta (Li et al., 2024).

I1. CAPITOLUL IL. OBIECTIVELE CERCETARII SI METODOLOGIA

GENERALA

2.1. Obiectivele cercetarii

Obiectivul general al acestei teze este de a construi o explicatie fundamentata teoretic
si validata empiric cu privire la modul in care si pentru cine jocurile serioase si gamificarea
genereaza rezultate de invitare semnificative. In loc si ne intrebim daci gamificarea
functioneaza, ne intrebam prin ce mecanisme psihologice si in functie de ce diferente
individuale mediile gamificate transforma implicarea situationald in autoeficacitate academica

durabila.

Patru obiective specifice pun 1n practicd acest scop, fiecare corespunzand unei faze de
cercetare. Studiul 1 stabileste o baza de referinta cantitativa a eficacitdtii jocurilor serioase si
documenteaza rolul orientdrii catre obiective ca moderator al diferentelor individuale, prin
meta-analiza si sinteza narativa, urmand liniile directoare PRISMA 2020 si SWiM. Studiul 2
izoleaza experimental impactul motivational al gamificarii atat la nivel de subiect, cat si la
nivel de curs, printr-un design intra-subiecti (N = 220 de studenti de licentd). Studiul 4
modeleaza predictorii dispozitionali la scara larga ai autoeficacitdtii academice in contexte

gamificate prin modelarea medierii pe mai multe niveluri (N = 3.134 de adolescenti din 72 de



9

scoli). Studiul 3 dezvolta si valideaza psihometric un instrument standardizat pentru masurarea

atitudinilor cursantilor fatd de gamificare In timp, prin validarea in doua etape a scaleit GAMA.

Arhitectura metodologicd a acestei teze este un design secvential cu mai multe studii,
care avanseaza de la o sintezd cantitativa largd la manipularea experimentald controlata,
modelarea predictiva la scara larga si validarea instrumentelor psihometrice. Fiecare faza
abordeaza lacuna explicativa lasata de cea precedenta. Heterogenitatea ridicata documentata in
Studiul 1 (12 = 82,13%), fara ca vreun moderator la nivel de proiectare sa poatd explica acest
lucru, indicd variabilele diferentelor individuale ca sursa lipsd de variantd si motiveaza
controlul experimental al Studiului 2. Efectele motivationale la nivel de subiect constatate in
Studiul 2, semnificative, dar care nu se generalizeaza la angajamentul la nivel de curs in cadrul
unei singure sesiuni, demonstreaza ca variabilele dispozitionale trebuie modelate la scara larga,
ceea ce Studiul 4 realizeaza pe un esantion de 3.134 de adolescenti din 72 de scoli. Absenta
unui instrument de evaluare a atitudinii validat in studiile 1-3 motiveazd contributia
psihometrica a studiului 3. Prin combinarea metodelor meta-analitice, experimentale, pe mai
multe niveluri si psthometrice, cercetarea asigurd ca rezultatele converg intre modele cu diferite

puncte forte si limitari, in loc sa fie artefacte ale unei singure abordari.

2.2. Rezumatele studiilor

Studiul I: O meta-analiza a rezultatelor invatarii in jocurile serioase si o sintezd narativa a

efectelor orientdrii cdtre obiective

Eficacitatea jocurilor serioase ca medii de invatare a fost documentatd in mod constant,
dar rdmane variabila de la o persoand la alta si de la un context la altul. Studiul 1 a investigat
efectul jocurilor serioase asupra rezultatelor invatarii si a examinat rolul orientdrii catre

obiective ca variabild a diferentelor individuale in cadrul acestei relatii. A fost efectuatd o
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revizuire sistematica conform ghidurilor PRISMA 2020, combindnd o meta-analiza a datelor
privind rezultatele Tnvatarii pre-post cu o sinteza narativa structuratd a constatarilor privind
orientarea catre obiective, in conformitate cu indrumadrile Synthesis Without Meta-Analysis
(SWiM). Analiza a cuprins cinci baze de date (Sage, Wiley, Science Direct, ProQuest si Google
Scholar), examinand 1.421 de Inregistrari in cinci etape, cu o concordantd intre evaluatori de

84%, rezultand 9 studii pentru metaanaliza si 12 pentru sinteza narativa.

Meta-analiza a evidentiat o marime a efectului global moderatd pana la mare,
semnificativa din punct de vedere statistic (d = 0,637, IC 95% [0,483, 0,791], p < 0,001),
indicand faptul cd participarea la medii de jocuri serioase de tip ,, ” este asociatd cu imbunatatiri
semnificative in ceea ce priveste dobandirea cunostintelor. S-a observat o heterogenitate
ridicata (12 = 82,13%) si nu s-au constatat efecte moderatoare semnificative pentru tipul de
sarcind, metoda de esantionare, statutul participantului, varsta sau sex. Biasul de publicare a
fost evaluat prin Fail-safe N (781 de studii nul necesare) si tau b al lui Kendall (z = 0,25, p =
0,174), fard a se detecta dovezi de bias sistematic. Sinteza narativa a identificat o relatie
directionald pozitiva consistentd intre orientarea catre obiectivul de stdpanire si rezultatele
invatarii in toate cele doudsprezece studii, indiferent de cadrul teoretic, instrumentul sau
momentul utilizat. Aceastd consistentd directionald nu a putut fi cuantificatd, confirmand
orientarea catre obiectiv ca fiind cel mai coerent mecanism al diferentelor individuale prin care
variaza eficacitatea jocurilor serioase, expunand in acelasi timp fragmentarea masuratorilor
care a Tmpiedicat domeniul sd o studieze riguros. Rezultatele sunt discutate in termeni de

mecanisme motivationale care stau la baza eficacitatii jocurilor serioase.

Studiul II: Gamificarea in invatamdntul superior: un studiu privind motivatia intrinsecd a

studentilor si interesul pentru continutul de invatare
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Studiul 2 examineazd impactul unui sistem de invatare gamificat asupra implicarii
studentilor la doud niveluri distincte: motivatia specifica subiectului si interesul mai larg la
nivel de curs. S-a demonstrat cd gamificarea creste participarea, motivatia si interesul, Tnsa
mecanismele prin care aceste efecte opereaza si nivelul la care actioneaza au rdmas insuficient
specificate in literatura de specialitate. A fost utilizat un design experimental intra-subiecti cu
220 de studenti de licenta (varsta medie = 22,13, SD = 3,30; 86% femei) inscrisi la un curs de
psihologie organizationala. Participantii au participat atat la un seminar gamificat, implementat
prin Quizizz cu clasamente live, puncte bazate pe acuratete si viteza si un sistem diferentiat de
insigne conform taxonomiei lui Mohamad et al. (2018), cat si la un seminar traditional
echivalent din punct de vedere structural, pe parcursul unor sdptdmani consecutive. Motivatia
intrinseca si interesul au fost masurate atat la nivel de subiect, cat si la nivel de curs , folosind
itemi adaptati din Kunter et al. (2007; un interval de .71-.86) imediat Tnainte si dupa fiecare
conditie. Modelele de mediere in serie au fost testate folosind procedura MEMORE (Montoya

& Hayes, 2017) cu intervale de incredere bootstrapped.

Rezultatele indicd faptul cd, desi gamificarea nu a influentat in mod semnificativ
motivatia intrinsecd a studentilor pentru cursul in ansamblu (efect indirect =-0,002, SE = 0,009,
1C 95% [-0,03, 0,01]), aceasta a sporit motivatia pentru tema seminarului (efect indirect = 0,006,
SE = 0,03, IC 95% [0,002, 0,13]), cu o interactiune semnificativa timp x conditie pentru
motivatia intrinseci la nivel de tema (F(1, 219) = 5,69, p = 0,018, np> = 0,025). Acest lucru
indica faptul ca gamificarea poate sa nu schimbe perceptia generald asupra cursului, dar poate
stimula Tn mod fiabil implicarea fatd de continut specific. Medierea seriala a fost pe deplin
sustinuta: schimbarile in motivatia intrinseca la nivel de subiect au determinat schimbari in
interesul la nivel de subiect (b = 0,46-0,56, p < 0,001), care la randul lor au determinat
schimbari in interesul la nivel de curs (b = 0,48-0,49, p < 0,001). Cresterea implicarii a

corespuns, de asemenea, cu 0 mai mare Implinire a autonomiei, competentei si relationalitatii,
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componente cheie ale motivatiei intrinseci in cadrul SDT (Ryan & Deci, 2000). O clarificare a
acestor mecanisme ofera implicatii teoretice importante pentru literatura de specialitate privind
gamificarea, precum si implicatii practice specifice pentru proiectarea mediilor de invatare in

invatamantul superior.

Studiul I11: Dezvoltarea si validarea scalei GAMA: masurarea atitudinilor fata de invatarea

gamificatd in doud studii

Atitudinile fatd de gamificare reprezinta un construct psihologic de importanta teoretica
centrala, dar insuficient masurat. In ciuda relevantei constante a cognitiilor evaluative fatd de
sistemele gamificate in prezicerea rezultatelor motivationale si de invatare, asa cum s-a stabilit
in Studiile 1-3 si a fost identificat de Krath et al. (2021), inainte de aceasta lucrare nu exista
niciun instrument standardizat si validat psthometric pentru masurarea acestor atitudini. Studiul
3 abordeaza aceastd lacuna prin dezvoltarea si validarea in doua etape a scalei Gamification
Attitude Measurement Analysis (GAMA). Scala GAMA a fost construita in jurul a noua itemi
fundamentati pe beneficiile cheie documentate ale gamificarii pentru invatare, conectati
teoretic la Teoria Determinatiei Autonome (SDT) (Deci & Ryan, 2000) si la Teoria
Comportamentului Planificat (Ajzen, 2006). Studiul 3a a efectuat o analiza factoriald cu 1.835
de elevi de liceu (1.085 femei; varsta medie de aproximativ 17 ani) pentru a stabili structura
factorilor si validitatea convergentd. Participantii au completat, de asemenea, masuratori ale
SRL (o= 0,85), normelor subiective, usurintei percepute de utilizare, pregatirii tehnologice si
orelor zilnice de jocuri recreative auto-raportate. Studiul 3b a utilizat un design pre-post cu 164
de participanti care au participat la un atelier de formare gamificat, masuraind GAMA, utilitatea
perceputd a gamificarii, motivatia intrinseca si autoeficacitatea academica atat la Momentul 1,
cat si la Momentul 2. Validitatea predictiva a fost testata utilizind procedura MEMORE pentru

medierea masuratorilor repetate.



13

In Studiul 3a, GAMA a demonstrat o structura cu un singur factor dominant (valoare
proprie = 6,29; 69,91% varianta explicata; o« Cronbach = 0,95). Validitatea convergenta a fost
stabilitd prin corelatii semnificative cu SRL (= 0,35, p < 0,001), normele subiective (= 0,72,
p < 0,001), usurinta perceputd de utilizare (» = 0,79, p < 0,001) si gradul de pregatire
tehnologica (» = 0,27, p < 0,001). Corelatia nesemnificativa cu orele de jocuri recreative (r =
0,02) a confirmat ca atitudinile fatd de invatarea gamificatd sunt independent de

comportamentul de joc.

In Studiul 3b, modelul de mediere in serie MEMORE a aritat ca participarea la un
atelier gamificat a crescut utilitatea perceputd (B = 0,23, p < 0,001), ceea ce a determinat o
schimbare pozitiva a atitudinii fatd de GAMA (B =0,22, p < 0,001), care, la randul sau, a prezis
cresteri atat in intentia de a utiliza gamificarea (efect indirect in serie = 0,01, /C 95% [0,001;
0,03]) si a beneficiilor de invatare percepute (efect indirect serial = 0,01, /C 95% [0,003; 0,03]).
Scorurile GAMA la Momentul 1 au fost corelate semnificativ cu autoeficacitatea (r = 0,49, p
< 0,001) si si-au pastrat validitatea predictiva la Momentul 2, stabilind scala ca un instrument
fundamentat teoretic si validat psihometric, capabil sa masoare atitudini stabile, dar receptive

la experienta, fata de invatarea gamificata.

Studiul 1V: fnvd,tarea autoreglatd, atitudinile fati de gamificare si autoeficacitatea

academica la adolescenti

Gamificarea este utilizatd pe scara larga in educatie, insd eficacitatea sa depinde de
modul in care elevii o percep si interactioneaza cu ea. Bazandu-se pe Teoria autodeterminarii,
Studiul 4 examineazd modul in care invatarea autoreglatd (SRL) se raporteazd la
autoeficacitatea academica prin intermediul cailor atitudinale si comportamentale si modul in
care acestea difera in functie de gen. A fost utilizat un design transversal pe mai multe niveluri

cu 3.134 de adolescenti romani din 72 de scoli secundare reprezentand diverse tipuri de scoli
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si contexte socio-economice. SRL a fost evaluatd folosind patru itemi din scala lui Gaumer,
Erickson si Noonan (2018) (oc=.85). Atitudinile fatd de gamificare au fost masurate cu o scala
de 11 itemi bazata pe functiile cheie ale gamificarii identificate de Krath et al. (2021; ac=0,95).
Au fost colectate, de asemenea, date privind autoeficacitatea academica si orele de jocuri
recreative. Modelarea medierii pe mai multe niveluri a fost implementatd folosind
macrocomanda MLmed (Rockwood & Hayes, 2017), atitudinile fata de gamificare si orele de
jocuri recreative fiind modelate ca mediatori paraleli ai relatiei dintre SRL si autoeficacitate,

iar genul fiind incorporat ca moderator atat la nivel individual, cat si la nivel de scoala.

Rezultatele sustin un model de mediere partial si asimetric. Atitudinile pozitive fata de
gamificare au aparut ca principala cale de legdturd intre SRL si autoeficacitatea academica, in
timp ce jocurile recreative au jucat un rol de mediere comparativ limitat si nesemnificativ. SRL
a aratat, de asemenea, o asociere directd puternica cu autoeficacitatea academica. Diferentele
de gen au relevat cai atitudinale si comportamentale decuplate, efectele indirecte prin atitudini
fiind mai puternice pentru bdieti decat pentru fete. Asociatia directd rdmasa intre SRL si
autoeficacitatea academica a fost mai puternicd pentru fete la nivel individual, dar mai
puternica pentru baieti la nivel scolar. Acest model inter-nivel sugereaza un rol potential al
practicilor de implicare in jocuri de tip ,, ” (jocuri de rol) impartasite social in scoli, care

modeleaza asociatia dintre SRL si autoeficacitatea academica.
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ITII. CAPITOLUL III: CONTRIBUTII ORIGINALE DE CERCETARE

3.1. Studiul 1: O meta-analiza a rezultatelor invatarii in jocurile serioase si o sinteza

narativa a efectelor orientarii catre obiective

3.1.1. Introducere

In ciuda deceniilor de cercetare, literatura empirici privind jocurile serioase nu a ajuns
la un verdict consistent. Analizele sistematice au documentat rezultate mixte (Girard et al.,
2013; Zuhri et al., 2025), iar meta-analizele au atribuit aceastd inconsistentd fragmentarii
metodologice si ambiguitatii conceptuale, mai degrabd decat unei limitari fundamentale a

interventiilor 1n sine (Krath et al., 2021).

O sursa principald a acestei variatii o constituie diferentele interindividuale: rezultatele
inconsistente nu pot fi atribuite in totalitate caracteristicilor de proiectare a jocului (Lameras et
al., 2017), ci mai degraba modului in care diferiti cursanti interactioneaza cu aceste
caracteristici (Blasko et al., 2014). Jocurile serioase nu coexistd pur si simplu cu motivatia
cursantului, ci 0 modeleaza In mod activ. Structura lor interactiva si iterativa creeaza o bucla
de feedback capabila sa stimuleze orientarea cursantului cétre obiective in timpul jocului, ceea
ce Tnseamna ca un joc care recompenseaza explorarea si esecul In conditii de sigurantd poate
determina trecerea cursantului de la o atitudine de evitare a performantei la o implicare

orientatd spre stapanirea materiei, influentand direct castigurile cognitive care urmeaza.

Acest studiu se bazeazd pe orientarea catre obiective ca variabild de interes a
diferentelor individuale, aceasta fiind o dispozitie care cuprinde motivatia, cognitia, reactiile la
feedback si mentalitatea de realizare (DeShon & Gillespie, 2005; Robins & Pals, 2002) si pe
teoria invatarii experientiale d (Kolb, 1984) pentru a propune ca elevii orientati spre stapanirea

materiei sunt mai predispusi sa se implice reflexiv in feedback-ul bazat pe joc, extragand
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cunostinte transferabile din ciclul de experientd concretd, observatie, conceptualizare si
experimentare activd pe care il Incorporeaza proiectarea jocurilor serioase. Orientarea catre
obiective functioneaza nu numai ca o trasaturd stabild, ci si ca o stare motivationala activata
contextual, pe care structura jocului o poate modela. Pornind de la aceasta, prezentul studiu
utilizeaza o abordare duala: o meta-analiza cantitativa pentru a stabili amploarea castigurilor
de Tnvatare si o sintezd narativa pentru a sistematiza modul in care orientarea catre obiective

modereazd aceste rezultate. Ca atare, propunem urmdtoarele ipoteze:

HI. Utilizarea jocurilor serioase creste rezultatele afective, cognitive sau de performanta in

mediul de invatare.

H2. Utilizarea jocurilor serioase are un efect pozitiv semnificativ asupra rezultatelor invatarii

in termeni de castiguri si achizitie in comparatie cu cunostintele anterioare.

H3. Orientarea catre obiective are un efect pozitiv asupra rezultatelor cognitive,

comportamentale, motorii si sociale ale Invatarii in contextul jocurilor serioase.

3.1.2. Metoda

Studiul a utilizat o abordare bazatd pe o metoda duala, in conformitate cu ghidurile
PRISMA actualizate (Veroniki et al., 2025). Au fost consultate cinci baze de date: Sage, Wiley,
Science Direct, ProQuest si Google Scholar. A fost efectuata o cdutare booleand folosind
secventa de cuvinte cheie ,,jocuri serioase”, ,.teoria orientarii catre obiective/orientarea catre
obiective” si ,,rezultate ale invatarii”. Surse suplimentare au fost identificate prin esantionare
de tip ,,bulgére de zdpada”. Tipurile de publicatii au inclus articole din reviste, capitole de carti,

studii de caz, teze de doctorat si lucrari de conferinta.

Screeningul a urmat cinci etape: identificarea si eliminarea duplicatelor, screeningul

titlurilor si al rezumatelor, revizuirea textului integral, includerea in sinteza calitativa si
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includerea in sinteza cantitativa de tip ,, 7, acolo unde a fost cazul. Dintr-un esantion initial de
1.421 de inregistrari, 131 au trecut la screeningul rezumatelor si 52 la revizuirea textului
integral. Esantionul final a cuprins 12 studii pentru sinteza narativa si 9 pentru meta-analiza;
discrepanta apare deoarece trei studii nu aveau statisticile descriptive pre-post necesare pentru
calcularea marimii efectului. Doi codificatori independenti au efectuat screeningul, cu o rata

de acord generala de 84%.

Avand in vedere eterogenitatea semnificativa detectatd in date, toate analizele meta-
analitice au fost efectuate utilizdind un model cu efecte aleatorii, cu marimi ale efectului
exprimate ca diferente medii standardizate (d Cohen). Analizele moderatorilor au examinat
tipul sarcinii, metoda de esantionare, tipul de participant, varsta si sexul. Biasul de publicare a
fost evaluat utilizdnd Classic Fail-safe N si testul de corelatie a rangurilor al lui Begg si

Mazumdar.

Pentru rezultatele privind orientarea catre obiective, sinteza cantitativa nu a fost
fezabild din cauza a trei surse de incompatibilitate metodologica: variatia momentului
masurarii (indicatori comportamentali pre-post, numai post sau in timpul jocului), diversitatea
instrumentelor si diferentele de cadru teoretic intre studii. Prin urmare, a fost efectuata o sinteza

narativa structuratd in conformitate cu indrumarile SWiM.

3.1.3. Rezultate

Analiza heterogenitatii a confirmat o variatie semnificativa intre studii (Q(8) = 44,77,
p < 0,001, 12 = 82,13), ceea ce a necesitat utilizarea unui model cu efecte aleatorii pentru a
tine cont de diferentele la nivel de studiu (Tene et al., 2025). Marimea efectului global a fost
semnificativa din punct de vedere statistic si moderata pana la mare (d = 0,637, 95%, IC [0,483,
0,791],Z=38,11, p < 0,001). Aceste rezultate sustin ipoteza ca jocurile serioase produc castiguri

substantiale de invatare atat in context academic, cat si profesional (Sailer & Homner, 2020).
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Analizele privind tendinta de publicare au indicat ca rezultatele sunt solide. Indicatorul
,Classic Fail-safe N a aratat ca ar fi necesare 781 de studii cu rezultate negative pentru ca
efectul sa devina nesemnificativ (), ceea ce reprezintd un raport de 87 de studii lipsa pentru
fiecare studiu observat. Testul de corelatie pe ranguri al lui Begg si Mazumdar a dat o valoare
a coeficientului tau b al lui Kendall de 0,25 (p = 0,174), confirmand ca nu a existat o tendinta

de publicare semnificativa in esantion.

Analizele moderatorilor nu au relevat diferente semnificative intre grupuri in ceea ce
priveste tipul de sarcind (Q(1) = 0,52, p = 0,468), metoda de esantionare (Q(1) = 1,65, p =
0,198) sau statutul participantului (Q(1) = 0,74, p = 0,691). In plus, metaregresia a aratat ca
nici sexul (B =-0,007, p = 0,813), nici varsta medie (B = 0,008, p = 0,319) nu au prezis in mod
semnificativ variatia marimii efectului. Aceasta consistenta confirma faptul ca beneficiile de
invatare ale jocurilor serioase nu se limiteaza la populatii specifice (Blasko et al., 2014). Cu
toate acestea, eterogenitatea ridicatd ramasad indica faptul ca sursele de variantd raman

nemasurate la nivel de proiectare (Lameras et al., 2017).

Figura 1.



Diagrama forest plot a studiilor incluse 1n analiza si marimea efectului global.
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Marimea efectului global corectatd este d = 0,637, IC 95% = [0,483, 0,791] si este

statistic semnificativa (Z = 8,11, p <0,001).

Tabelul 1

Rezumatul marimii efectului pentru fiecare studiu inclus in analiza

Diferenta
Eroare Limita Limita Valoarea Valoarea
Studiu standard intre Varianta
standard inferioard  superioard Z p
medii
Addy et al
1,462 0,205 0,042 1,059 1,865 7,116 0,000
(2018)
Boer (2017) 0,174 0,159 0,025 -0,139 0,486 1,089 0,276
Erhel & Jamet
0,449 0,156 0,024 0,144 0,755 2,883 0,004

(2016)
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Diferenta
Eroare Limita Limita Valoarea Valoarea
Studiu standard 1intre Varianta
standard inferioard  superioard Z p
medii
Hodges et al
0,472 0,156 0,024 0,167 0,777 3,030 0,002
(2020)
Luijt (2020) 0,846 0,180 0,032 0,494 1,199 4,707 0,00
Nietfeld (2020) 0,499 0,044 0,002 0414 0,585 11,47 0,00
Shaw et al
0,906 0,116 0,014 0,678 1,135 7,782 0,00
(2026)
Syal & Nietfeld
0,471 0,040 0,002 0,393 0,549 11,85 0,00
(2020)
Tapingkae et al.
0,771 0,150 0,023 0477 1,066 5,129 0,00

(2020)

Nota. Diferenta standardizata a mediilor = diferenta standardizatd a mediilor (d Cohen).
Limitele inferioare si superioare reflecta limitele intervalului de incredere de 95%. Efectele au

fost estimate utilizdnd un model cu efecte aleatorii. Sunt raportate valorile p bilaterale.

Sinteza narativd a datelor privind orientarea catre obiective a identificat o relatie
directionald constant pozitiva intre obiectivele orientate catre stdpanirea materiei si rezultatele
invatarii (Robins & Pals, 2002). Studiile care au utilizat modele pre-post au aratat cresteri mici,
dar semnificative, ale scorurilor de orientare catre obiective In urma interventiilor, sugerand ca

implicarea 1n jocuri serioase poate influenta modest starile motivationale (Plass et al., 2015).

In ciuda acestei coerente directionale, combinarea cantitativa a fost impiedicata de trei
surse de incompatibilitate. Momentul masurdrii a variat substantial In cadrul esantionului.

Instrumentele au variat de la Chestionarul privind obiectivele de realizare (Elliot & McGregor,
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2001) la paradigme de priming personalizate. In cele din urma, cadrele teoretice au cuprins
modele incompatibile 2x2 si cu trei factori (Garcia-Marquez & Bauer, 2021). Aceste
discrepante confirma faptul ca studiile nu masurau constructe identice, stabilind necesitatea

empirica a abordarii standardizate adoptate in etapele ulterioare ale acestei teze.



Tabelul 2

Rezumatul studiilor care examineaza orientarea catre obiective, contextul si instrumentele de masurare

22

ID studiu Referinta Domeniu Tipul sarcinii  Participanti N  Orientarea catre Instrument
obiective
SYAL2020 Syal & Nietfeld Educational  Procesul Gimnaziu 775 PAP; PAV; AGQ (Elliot &
(2020) decizional MAP; MAV McGregor, 2001)
ADDY2018 Addy et al. (2018)  Educational = Rezolvarea Studenti 49  Invitare; Inventarul obiectivelor
problemelor  universitari Performanta (Roedel et al., 1994)
BOER2017 Boer (2017) Educational ~ Procesul Studenti 81  Performants; Chestionarul de
decizional universitari Stapanire orientare catre obiective
(Button et al., 1996)
ERHEL2016 Erhel & Jamet Educational Rezolvarea Studenti 47  Stapanirea; Pregatire bazata pe
(2016) problemelor  universitari Performanta instruire
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EVANS2010 Evans (2010) Militar Rezolvarea Studenti 275 Invitare; Sondaj (Yarbrough,
problemelor  universitari Performanta 2007)
dovedita;
Performanta
evitatd
HODGES2020 Hodges et al. Educational  Procesul Gimnaziu 232 Performanta Test de mentalitate
(2020) decizional (fixa); Invatare
(crestere)
LIU2020 Liu & Liu (2020) Educational =~ Rezolvarea Studenti 159 TAP; TAV; SAP; Inventarul de orientare
problemelor  universitari SAV; OAP; catre obiective (Elliot et
OAV al., 2011)
LUIJT2020 Luijt (2020) Educational ~ Procesul Scoala 42 Performanta Reformularea
decizional primara (distractie vs. obiectivului de realizare
performanta); (Hawlitschek &

Stapanirea Joeckel, 2017)
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NIETFELD2020

SHAW2026

SUPER2020

TAPINGKAE2020

Nietfeld (2020)

Shaw et al. (2026)

Liu & Liu (2020)

Tapingkae et al.

(2020)

Educational

Educational

Educational

Educational

Procesul

decizional

Procesul

decizional

Rezolvarea

problemelor

Procesul

decizional

Scoala

primara

Studenti

universitari

Studenti

universitari

Gimnaziu

594

119

100

115

materiei (testare

vs. Invatare)

Abordarea
performantei;
Abordarea
stapanirii
PAP; PAV;

MAP; MAV

Obiectiv de

invatare

Orientarea  spre

obiective

AGQ  (Elliot &

McGregor, 2001)

AGQ  (Elliot &

McGregor, 2001)

Orientarea catre
obiectivul de Invétare

(VandeWalle, 1997)

Chestionarul de

motivare stiintifica
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(Glynn & Koballa,

2005)

Nota. PAP = abordarea performantei; PAV = evitarea performantei; MAP = abordarea stapanirii; MAV = evitarea stdpanirii; 7AP = abordarea
sarcinii; TAV = evitarea sarcinii; S4P = abordarea sinelui; SAV = evitarea sinelui; OAP = abordarea celuilalt; OAV = evitarea celuilalt; AGQ =

Chestionarul privind obiectivele de realizare.
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3.1.4. Discutie

Rezultatele meta-analizei oferda dovezi clare cd jocurile serioase sunt instrumente de
invatare eficiente. Efectul combinat de amploare moderatd pana la mare, absenta prejudecatii de
publicare si robustetea efectelor in functie de caracteristicile populatiei si ale designului indica
toate aceeasi directie. Contributia studiului consta Insd nu numai in cuantificarea acestui efect, ci
si in incadrarea lui intr-o perspectivd motivationald. Prin corelarea castigurilor de invétare cu un
cadru teoretic care pune in prim-plan orientarea catre obiective ca moderator al diferentelor
individuale, studiul oferd o explicatie mai precisa a motivului pentru care jocurile functioneaza
pentru unii cursanti $i nu pentru altii.

3.1.4.1. Implicatii teoretice

Constatarile sintezei narative extind aceastd explicatie. Relatia directionald pozitiva
consistentd intre orientarea catre obiectivul de stapanire si rezultatele Tnvatarii in cele douasprezece
studii sustine opinia cd mentalitatea motivationala a cursantului functioneaza ca o conditie limita
pentru eficacitatea jocului. Cursantii orientati cétre stdpanire sunt mai predispusi sa interpreteze
esecul din joc ca feedback corectiv, sa persevereze in sarcini provocatoare si sd se angajeze in
etapele reflexive ale ciclului de invatare experientiald Incorporat in proiectarea jocurilor serioase.
La fel de important este ceea ce sinteza narativa nu a putut face: incapacitatea de a realiza o sinteza
cantitativa nu este doar o limitare a studiului, ci un diagnostic la nivel de domeniu. Absenta unui
standard de masurare comun si a unui cadru teoretic comun a limitat concluziile care puteau fi
trase, iar aceastd constrangere este ea Insdsi o constatare substantiald. Literatura privind orientarea
catre obiective in Invatarea bazatd pe joc nu este inca pregatitd pentru o sinteza cantitativa

cumulativa.
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3.1.4.2. Implicatii practice

Din punct de vedere al proiectdrii, robustetea efectelor in functie de varsta, gen, tipul
sarcinii si metoda de esantionare este Incurajatoare pentru practicieni: jocurile serioase pot fi
implementate pe scara larga fara a fi limitate la profiluri restranse. Cu toate acestea, o abordare
uniformd a mecanicii jocului poate fi contraproductiva pentru elevii individuali. Proiectantii ar
trebui sa ia in considerare integrarea unor caracteristici care sustin orientdrile de tip ,,stapanire”,
cum ar fi medii care recompenseaza explorarea, tolereaza esecul si ofera feedback constructiv, in
loc sa se bazeze exclusiv pe structuri de clasificare competitive care pot activa evitarea
performantei la unii cursanti. Educatorii si formatorii organizationali ar trebui sa acorde prioritate
calitatii buclelor de feedback fata de proprietatile superficiale ale jocului, deoarece feedback-ul
este principalul motor al angajamentului si al procesdrii reflexive prin care se acumuleaza

castigurile de invatare.

3.1.4.3. Limitari si directii viitoare de cercetare

Aceste concluzii sunt temperate de cateva limitari. Numarul relativ redus de studii din
meta-analiza reduce precizia estimarii globale si limiteaza puterea analizelor moderatorilor. Multe
dintre studiile incluse au utilizat modele pre-post fard grupuri de control, ceea ce limiteaza

inferenta cauzala.

Heterogenitatea ridicatd indica faptul ca variatia substantiald a marimilor efectului ramane
neexplicatd de moderatorii testati. Rezultatele invatarii au fost operationalizate Tn mod diferit de
la un studiu la altul, ceea ce face dificila determinarea daca diferentele observate reflecta efectele

interventiei sau inconsistente de masurare.
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Incapacitatea de a sintetiza cantitativ datele privind orientarea catre obiective reflectd in

mod direct starea actuald a domeniului si indica necesitatea unor eforturi de standardizare pe care
cercetirile viitoare trebuie sa le intreprinda. in cele din urma, desi nu s-au detectat dovezi ale
existentei unui bias de publicare, numarul redus de studii reduce sensibilitatea acestor teste.
Cercetarile viitoare ar trebui sd acorde prioritate unor modele experimentale mai riguroase,
inclusiv studii controlate randomizate cu conditii de control active. In ceea ce priveste orientarea
catre obiective in mod specific, adoptarea unui cadru teoretic comun, ideal modelul 2x2 (Elliot &
McGregor, 2001), si a unei masuratori standardizate aplicate iTn mod consecvent in momentele de
dinaintea, din timpul si de dupa joc ar permite sinteza meta-analitica pe care literatura actuald nu

0 poate sustine Inca.

Dezvoltarea unor masuri standardizate ale rezultatelor invatarii ar imbunatati si mai mult

comparabilitatea Intre studii si acumularea de dovezi comparabile in acest domeniu.

3.2. Studiul 2 : Gamificarea in invataméantul superior: un studiu privind motivatia

intrinseca a studentilor si interesul acestora pentru continutul de invétare

3.2.1. Introducere

Gamificarea, definitd in sens larg ca aplicarea elementelor de proiectare a jocurilor in
contexte non-joc (Deterding et al., 2011), a devenit o abordare din ce in ce mai proeminenta in
invatamantul superior. Atractivitatea sa teoreticd se bazeaza pe Teoria autodeterminarii (SDT;
Ryan & Deci, 2000), care propune ca motivatia intrinseca sustinuta depinde de satisfacerea a trei
nevoi psihologice fundamentale: autonomie, competenta si relationare. Atunci cand este proiectata

cu atentie, gamificarea poate aborda toate cele trei nevoi simultan, oferind cursantilor capacitatea
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de a actiona prin alegere, un sentiment de stiapanire prin feedbackul privind performanta si

conexiune sociala prin mecanisme colaborative si competitive (Proulx et al., 2017).

In completarea acestui lucru, Teoria stabilirii obiectivelor (Locke & Latham, 2002)
sugereaza cd tintele de performantd explicite incorporate In criteriile de obtinere a insignelor si in
pozitiile din clasament functioneazd c e obiective proximale eficiente din punct de vedere
motivational, care canalizeaza efortul elevilor in cadrul unei sesiuni de invitare. In ciuda acestei
promisiuni teoretice, literatura empiricd este mixta. Au fost raportate rezultate pozitive in ceea ce
priveste participarea elevilor (Xiao & Hew, 2024), calitatea muncii (Metwally et al., 2021) si
disponibilitatea de a se angaja 1n sarcini provocatoare (Tan & Hew, 2016), dar au fost documentate
si efecte nule si negative (Koivisto & Hamari, 2019), variabilitatea fiind atribuitd in mare masura
limitarilor metodologice, duratei scurte a interventiilor si atentiei insuficiente acordate

mecanismelor prin care functioneaza gamificarea (Hamari et al., 2014; Oliveira et al., 2023).

O intrebare centrald nerezolvatd in literatura de specialitate este dacd gamificarea
functioneaza diferit la nivelul implicarii In teme specifice fatd de motivatia la nivel de curs, o
distinctie pe care majoritatea cercetdrilor anterioare o reduc la un singur construct (Krath et al.,
2021). Aceasta distinctie este deosebit de putin analizata in afara contextelor STEM, unde ipoteza
conform careia gamificarea face simultan continutul specific mai captivant si favorizeaza o

orientare pozitiva mai larga fatd de materie a fost rareori testata direct.

Prezentul studiu abordeaza aceastd lacund prin compararea unei conditii de seminar
gamificat cu una traditionala intr-un curs de licentd de Psihologie organizationald, utilizand un
design intra-subiecti cu masuratori pre si post in ambele conditii. Bazandu-se pe SDT (Ryan &

Deci, 2000), Teoria Autoeficacitatii (Bandura, 1982) si Teoria Stabilirii Obiectivelor (Locke &
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Latham, 2002), studiul testeazd un model de mediere 1n serie In care motivatia intrinseca la nivel
de subiect si interesul la nivel de subiect mediaza relatia dintre conditia seminarului si rezultatele

la nivel de curs. Astfel, propunem urmatoarele ipoteze:

HI1. Studentii vor raporta (a) o motivatie intrinsecd mai mare pentru tema seminarului, (b) o
motivatie intrinsecd mai mare pentru curs si (c) un interes mai mare pentru curs in conditia

gamificatd decat in conditia traditionala.

H2. Exista o interactiune semnificativa timp x conditie asupra (a) motivatiei intrinseci pentru tema,
(b) motivatiei intrinseci pentru curs si (c) interesului pentru curs, astfel incat cresterea de la pre- la

post-seminar va fi mai mare in conditia gamificata.

H3. Cresterea interesului fata de curs de la pre- la post-seminar este mediata serial prin schimbarea

motivatiei intrinseci pentru tema si schimbarea interesului fatd de tema.

H4. Schimbarea pre-post a motivatiei intrinseci pentru curs este mediata serial prin schimbarea

motivatiei intrinseci pentru subiect si schimbarea interesului pentru subiect.

3.2.2. Metoda

Esantionul a fost format din 220 de studenti (189 femei, varsta medie 22,13 ani, interval
20-55) 1inscrisi la un curs de psihologie organizationald, care au participat la doud seminarii
consecutive si au completat integral toate cele patru chestionare. S-a obtinut consimtdmantul
informat al tuturor participantilor, iar studiul a primit aprobarea eticd oficiala din partea comitetului

de etica al universitatii.
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Studiul a utilizat un design intra-subiecti, fiecare participant participand atat la un seminar
traditional, cat si la unul gamificat, pe parcursul a doud sdptamani consecutive. Ambele seminarii
au abordat continutul aceluiasi modul — ,,Comunicarea si invatarea in contexte organizationale” —
si au urmat o structurd identica in trei faze: o sectiune de recapitulare care consolida materia
anterioard, o sectiune de predare care introducea concepte noi si un studiu de caz in grup in cadrul
caruia studentii au propus in colaborare interventii organizationale. Aceasta echivalenta structurala

a fost mentinutad pentru a asigura comparabilitatea procedurala intre conditii.

Conditia gamificatd a fost realizatd prin intermediul Quizizz (redenumit in prezent
Wayground), o platforma interactiva care permite crearea de avatare, un clasament in timp real si
formate interactive de intrebari. Punctele au fost alocate pe baza atat a acuratetei, cét si a vitezei
de raspuns in timpul primelor doua faze. Sistemul de insigne a fost conceput in conformitate cu
recomandadrile luit McDaniel si Fanfarelli (2016) pentru a recunoaste dimensiuni comportamentale
distincte in toate cele trei faze ale seminarului: insigne de clasament pentru primele trei pozitii din
clasament, o insigna ,,Megamind” pentru acuratete deplina in fazele unu si doi, indiferent de viteza,
o insigna ,,Godspeed” pentru primul grup care a trimis o solutie la studiul de caz, o insigna ,,Dream
Team” pentru cea mai bund solutie votata de colegi si o insigna ,,Leader of the Pack” pentru

studentii care au obtinut recunoastere atat in fazele individuale, cat si n cele de grup.

Motivatia intrinsecd pentru tema seminarului si pentru curs a fost mdsurata cu 16 itemi
adaptati din Kunter et al. (2007), evaluand autonomia, competenta si relationarea pe o scald Likert
de 4 puncte (intervalul a 0,71-0,86 in toate conditiile si momentele de timp). Interesul pentru tema
si curs a fost masurat cu 4 itemi din aceeasi sursa pe o scald de 5 puncte (intervalul a 0,73-0,83).

Medierea seriald a fost testata folosind macro-ul MEMORE 3.0 (Montoya & Hayes, 2017) pentru
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proiecte cu masuratori repetate in SPSS v31, cu scoruri de schimbare intraindividuale calculate ca

diferenta dintre evaludrile post- si pre-seminar.

3.2.3. Rezultate

S-au efectuat analize ANOVA cu misuritori repetate pentru fiecare variabila de rezultat. In
ceea ce priveste motivatia intrinseca pentru subiect, atat efectul principal al timpului, F(1, 219) =
56,03, p < 0,001, #p? = 0,204, cat si efectul principal al conditiei, F(1, 219) = 27,39, p < 0,001,
np?=0,111, au fost semnificative. Interactiunea timp x conditie a fost, de asemenea, semnificativa,
F(1,219) =5,69, p= 0,018, yp? = 0,025, comparatiile perechi confirmand ca motivatia intrinseca
pentru subiect dupa seminar a fost semnificativ mai mare in conditia gamificatd (M = 2,97, SD =

0,46) decat in conditia traditionala (M = 2,81, SD = 0,48), p < 0,001. H1a si H2a au fost sustinute.

Nici motivatia intrinseca pentru curs, nici interesul pentru curs nu au prezentat efecte
principale semnificative ale timpului sau conditiei si niciuna nu a generat o interactiune
semnificativa. Hlb, Hlc, H2b si H2¢ nu au fost sustinute. Efectul gamificarii s-a limitat la nivelul

temei si nu s-a generalizat la rezultatele la nivel de curs in cadrul studiului.



Tabelul 4

Medii, deviatii standard si corelatii in functie de conditie (N=220)
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Med
Variabila SD 1 2 3 4 5 10 11 12 13 14 15 16
ia
1. Gen .86 35 -
22,1
2. Varsta 3,30 .01 -
3
Traditional
3. Motivatia pentru -
2,73 42 05 -
tema T1 0,05
4. Motivatia pentru - 0,70
2,81 .48 .10 -
tema T2 0,08 e
5. Motivatia pentru - 657 0,65
2,80 .45 13 -

cursul T1

0,08



6. Motivatia pentru
cursul T2
7. Interesul pentru

tema T1

8. Interesul pentru

tema T2

9. Interesul pentru
cursul T1
10. Interesul pentru

cursul T2

Gamificat

11. Motivatia pentru
tema T1
12. Motivarea pentru

tema T2

2,82

3,16

3,24

2,99

3,02

2,81

2,97

48

.84

91

.89

45

46

0,12

.04

0,01

0,09

0,10

0,07

0,12

16"

0,03

0,00

0,01

.01

147

.08

617

.08

0,02

.04

.05

0,78

.04

.08

0,07

12

0,72

79"

.02

0,05

0,07

11

0,58

0,08

13

18™

69"

60"

13

147

20"

75"

13

A2

16"

18"

747

34



13. Motivatia pentru

cursul T1

14. Motivatia pentru

cursul T2

15. Interesul pentru
tema T1
16. Interesul pentru
tema T2
17. Interesul pentru
cursul T1
18. Interesul pentru

cursul T2

2,82

2,85

3,13

3,24

3,06

3,06

48

48

.88

.88

91

91

0,13

0,05

0,04

0,13

0,08

0,09

0,03

0,06

.01

49™

16"

607

18™

18™

18™

147

0,66 .78

A2 18 14t 227
0,66 .76™

09 .16 .12 23"

0,16 .52" 58" 48" 52"
0,09
55 .63 527 59
0,13 .16
49" 50" 57 59
A3 217
55 58" 61 .68
A2 19"

78

74

k3k

18™

74

66"

kk

86"

25"

195

35

227

19™

23"

28"

Note. Genul este codificat ca variabila fictiva (1 = femei, 0 = barbati). *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001
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Au fost efectuate analize de mediere in serie pe patru modele. In ambele conditii,
schimbarea motivatiei intrinseci pentru subiect a fost pozitiva si semnificativa pentru conditia
traditionala, b = 0,09, SE = 0,02, #(219) = 3,65, p < 0,001; pentru conditia gamificata, b = 0,16, SE
=0,02, #219) = 7,34, p < 0,001. Schimbarea motivatiei intrinseci pentru subiect a prezis in mod
semnificativ schimbarea interesului pentru subiect in ambele conditii, ceea ce, la randul sau, a
prezis in mod semnificativ schimbarea interesului pentru curs.
Tabelul 5§

Rezultatele analizelor de mediere in serie MEMORE

A Motivation for

Toi A Interest in Topic A Interest in Course A Motivation for Course
Variables opie
BIfect 9S4l Effect (SE)  95%CI  Effect (SE)  95%CI Effect 95%CI
(SE) 0 0 0 (SE) ()
Traditional condition
constant (A) .09 (.02) [.04;.13] .04(.05  [-.05;.13] .002(.04) [-.07;.08] -.01(.02) [-.05;.03]
A Motivation for Topic 46 (.13) [21;.72] -10(11)  [-.32;.11] .31(.06) [.20; .43]
A Interest in Topic 48 (.06) [.37;.59] -.02(.03) [-.08;.03]
A Motivation f
verage Motivation for ALY [-32301] 11(09)  [-07;.28]  .07(.05)  [-03;.16]
Topic
Average Interest in Topic .01 (.05) [-.08;.10] .01 (.02) [-.04; .06]
Gamified condition
constant (A) 16(02) [12;.21]  .02(.05) [-08;.12] -03(.04) [-11;.06] -01(.02) [-.04;.03]
A Motivation for Topic .56 ((14) [.28;.84]  -22(.13) [-47;.03] .23(.05) [.13;.34]
A Interest in Topic .49 (.06) [.38;.61] -.003(.02) [-.05;.04]
A Motivation f
verage Motvation fot 02011 [-20;23]  .02(10) [-17;21] .03 (04)  [-05;.11]
Topic
Average Interest in Topic .03 (.05) [-.07;.13] -.01(.02) [-.06;.03]

Note. A - reflectd diferenta absoluta intre scorurile inregistrate inainte si dupd seminar pentru

fiecare dintre variabilele tinta.

Efectul serial indirect a fost semnificativ in ambele conditii (efect indirect = 0,05, SE =
0,02, IC 95% [0,02; 0,08]), cu mediere completa indicatd de efecte directe nesemnificative atat in

conditiile traditionale (b = 0,002, SE = 0,04, p = 0,96), cat si in cele gamificate (b = -0,03, SE =



37
0,04, p = 0,56). H3 a fost sustinuti. In ceea ce priveste motivatia intrinsecd pentru curs, efectul
indirect prin schimbarea motivatiei intrinsec e pentru subiect a fost semnificativ pentru ambele
conditii, dar medierea seriala completa prin interesul pentru subiect nu a fost, iar H4 nu a fost

sustinuta.

3.2.4. Discutie si concluzii

Rezultatele oferd o disociere semnificativa din punct de vedere teoretic: gamificarea a
stimulat semnificativ motivatia intrinsecd la nivel de subiect in comparatie cu conditia traditionala,
dar acest efect nu s-a extins la motivatia la nivel de curs sau la interesul in cadrul unei singure
sesiuni. Acest model este in concordantd cu distinctia facutd de SDT intre formele situationale si
dispozitionale ale motivatiei (Ryan & Deci, 2000). O singura sesiune gamificata poate fi suficienta
pentru a crea conditii de feedback privind competenta si recunoastere sociald care sporesc
implicarea 1n continutul specific de invatare, dar insuficientd pentru a modifica structurile
evaluative mai stabile care stau la baza orientarii mai largi a studentilor fata de curs.

3.2.4.1 Implicatii teoretice

Rezultatele medierii seriale aduc o nuantd importanta. Lantul motivational care porneste
de la motivatia intrinseca la nivel de subiect, trece prin interesul la nivel de subiect si ajunge la
rezultatele la nivel de curs a fost semnificativ si complet mediat in ambele conditii, nu doar in cea
gamificata. Acest lucru indica faptul cad aceasta cascada reprezintd un proces motivational stabil,
independent de conditie. Contributia conditiei gamificate a fost un impuls initial mai puternic de-
a lungul acelui lant: cresterea mai mare a motivatiei intrinseci la nivel de subiect inainte si dupa
gamificare poate amplifica efectele in aval in timp, chiar dacd, in cadrul unei singure sesiuni,

cascada atinge doar slab rezultatele la nivel de curs. Expunerea repetata la gamificare pe parcursul
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unui modul complet, cu un design consecvent, poate fi necesara pentru a produce schimbari stabile

la nivel de curs.

3.2.4.2 Implicatii teoretice

Din punct de vedere practic, sistemul diferentiat de insigne care recunoaste acuratetea,
viteza, realizarile colaborative si performanta sustinuta a contribuit probabil la efectele la nivel de
subiect observate, sprijinind simultan competenta, relationarea si un grad de autonomie in modul
in care realizarile pot fi exprimate. Educatorii nu ar trebui, totusi, sa se astepte ca o singura sesiune
gamificatd sa schimbe motivatia generald a studentilor fata de curs; efectele par limitate in timp si
specifice continutului. Gamificarea este cel mai bine pozitionatd ca o strategie pedagogica

sustinutd, mai degraba decat ca o interventie ocazionala.

3.2.4.3. Limitari si directii viitoare de cercetare

Designul cu o singurd sesiune limiteaza concluziile privind efectele motivationale
sustinute. Ordinea fixa a conditiilor, In care cea traditionalad precede intotdeauna cea gamificata,
introduce potentiale efecte de ordine si contrast care nu pot fi excluse. Esantionul predominant
feminin, provenind dintr-o singura institutie, limiteaza generalizabilitatea. Absenta masuratorilor
care evalueaza experienta subiectivd a studentilor privind sistemul de gamificare — perceptia

echitatii, competitivitatii sau distractiei — limiteaza interpretarea mecanicista a rezultatelor.

Cercetarile viitoare ar trebui sd examineze efectele motivationale cumulative ale
gamificarii repetate pe parcursul unui semestru intreg, sa utilizeze modele contrabalansate sau intre

subiecti pentru a aborda confuziile legate de ordinea conditiilor si s@ incorporeze masuri validate
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ale experientei de gamificare alituri de rezultatele motivationale. Intelegerea rolului variabilelor
de diferentd individuald, inclusiv familiaritatea anterioard cu sistemele gamificate si orientarea
catre obiective, ca moderatori ai efectelor observate aici, ar clarifica si mai mult pentru cine

functioneaza gamificarea si in ce conditii.

3.3. Studiul 3: Dezvoltarea si validarea scalei GAMA: Masurarea atitudinilor fata de

invitarea gamificata in doua studii

3.3.1. Introducere

Literatura de specialitate Tn domeniul gamificarii a recunoscut de mult timp ca atitudinile
individuale fata de sistemele de tip joc influenteaza eficacitatea interventiilor gamificate (Krath et
al., 2021; van Roy & Zaman, 2017); cu toate acestea, inainte de realizarea acestui studiu nu exista
niciun instrument validat si fundamentat teoretic, conceput special pentru a masura atitudinile fata
de invatarea gamificatd. Abordarile existente s-au bazat pe scale de atitudine generale adaptate,
masuri cu un singur element sau instrumente dezvoltate pentru contexte tehnologice diferite, dintre
care niciunul nu surprinde cognitiile evaluative specifice pe care cursantii le au cu privire la

beneficiile functionale esentiale ale gamificarii Tn mediile educationale.

Aceastd lacund de masurare nu este doar un inconvenient tehnic, ci o constrangere
structurala asupra capacitatii domeniului de a diagnostica gradul de pregétire al cursantului inainte
de inceperea unei interventii, de a explica variabilitatea rezultatelor sau de a proiecta un sprijin

tintit pentru studentii mai putin receptivi la instruirea gamificata.
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Prezentul studiu dezvolta si valideaza scala GAMA (Gamification Attitudes Measurement
for Academics), un instrument unidimensional cu noua itemi, bazat pe SDT (Ryan & Deci, 2000),
Teoria comportamentului planificat (Ajzen, 1991) si Modelul de acceptare a tehnologiei (Davis,
1989), evaluand cognitiile evaluative in raport cu noud beneficii functionale cheie ale gamificarii
identificate Tn mod consecvent in literatura de specialitate (Krath et al., 2021). Validarea se
desfagoara in cadrul a doud studii: Studiul 1 (N = 1.835 de elevi de liceu) stabileste structura
factoriald si validitatea convergenta a scalei, in timp ce Studiul 2 (N = 158 de studenti, evaluati in
doud momente) testeaza validitatea predictiva, examinand daca scorurile GAMA la Momentul 1
prezic schimbari d e in rezultatele legate de gamificare in urma unei interventii de Invatare
gamificatd, printr-un model de mediere 1n serie care implicd utilitatea perceputa si schimbarea de

atitudine. Astfel, propunem urmatoarele ipoteze:

H1. Scala GAMA are o structura factoriala dominantd unica, cu o validitate convergenta buna,
corelandu-se pozitiv cu Invatarea autoreglata, disponibilitatea tehnologica, usurinta de utilizare si

normele subiective.

H2. Expunerea la o interventie de Invatare gamificata duce la o crestere a utilitatii percepute a

invatarii gamificate, ceea ce, la randul sau, sporeste atitudinile pozitive fatd de gamificare.

H3. Schimbarea atitudinilor fatd de gamificare si utilitatea perceputa mediaza in serie relatia dintre
interventia gamificatd si (a) intentia de a utiliza gamificarea si (b) beneficiile percepute ale

invatarii.

3.3.2. Metoda

Studiul 3a
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Primul studiu evalueaza structura factoriald si validitatea convergenta a scalei GAMA. Un
esantion reprezentativ, dar totusi mare, de 1.835 de elevi de liceu (1.085 de femei, varsta medie ~
17 ani) a fost utilizat pentru a completa scala GAMA cu noua itemi, alaturi de masuri ale invatarii
autoregulate (patru itemi adaptati din Gaumer Erickson & Noonan, 2018; o = 0,85), gradul de
pregatire tehnologica (doua iteme din Technology Readiness Index; Parasuraman, 2000; o= 0,63),
usurinta de utilizare (un singur item din modelul TAM; Davis, 1989), normele subiective (un
singur item; Ajzen, 2006) si orele sdptamanale de jocuri video auto-raportate. Cele noua itemi
GAMA evalueaza masura in care participantii considera ca gamificarea d e comunica clar
obiectivele de invatare, sprijind stabilirea obiectivelor, ofera feedback direct privind performanta,
recompenseaza si comunicad progresul, permite comparatia sociald, sprijind comunicarea si
colaborarea, se adapteaza la nevoile utilizatorilor, oferd pasi clari citre obiective si ofera

flexibilitate in atingerea acestor obiective, evaluate pe o scala Likert de la 1 1a 5.

Studiul 3b

Participantii au completat o serie de masuri. Atitudinile fata de Invatarea gamificatd au fost
evaluate cu ajutorul scaleit GAMA cu 9 itemi (Krath & Von Korflesch, 2021), alaturi de doi itemi
care masoara atitudinile fatd de gamificare (Marti-Parrefio et al., 2018), trei itemi pentru preferinta
de utilizare si patru pentru utilitatea perceputd (ambii adaptati din Bourgonjon et al., 2010) si trei
itemi pentru intentia de utilizare (Adukaite et al., 2017). Oportunitatile de invétare percepute au
fost masurate cu o scala de sapte itemi (Bourgonjon et al., 2010), iar autoeficacitatea perceputa cu
o scala de sase itemi (Pintrich & De Groot, 1990). Variabilele diferentelor individuale au inclus
invatarea autoreglatd (patru itemi; Gaumer Erickson & Noonan, 2018), disponibilitatea

tehnologica (doi itemi; Parasuraman, 2000), normele subiective (un item; Ajzen, 2006), usurinta
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de utilizare (un item; Davis, 1989) si optimismul sceptic (noua itemi pe trei subscale; Otoiu et al.,
2025). De asemenea, participantii au raportat numarul de ore pe care le petrec zilnic jucand jocuri
video. Daca nu se specifica altfel, toate itemii au fost evaluati pe o scald Likert de cinci puncte,

variind de la 1 (total dezacord) la 5 (total acord).

Al doilea studiu, Studiul 3b, testeaza validitatea predictiva a scalei GAMA, utilizdnd un
esantion de 158 de studenti (varsta medie = 21,47 ani, 92% femei) care au completat o serie de
chestionare si au participat la evaludri suplimentare in doud momente diferite, in jurul unui atelier
gamificat. La T1 si T2, participantii au completat scala GAMA (noua itemi; a = 0,80 la T1, 0,87
la T2), o scala de atitudine fata de gamificare cu doi itemi, masuri ale utilitatii percepute, intentia
de a utiliza gamificarea d , beneficiile percepute ale invatarii si autoeficacitatea. Modelul de
mediere in serie in care participarea la atelierul gamificat prezice schimbarea utilitatii percepute,
care prezice schimbarea atitudinilor GAMA, care prezice schimbarea intentiei de utilizare si a
beneficiilor percepute ale invatarii, a fost testat folosind procedura MEMORE pentru medierea

masuratorilor repetate In SPSS.

3.3.3. Rezultate

Analiza factoriala exploratorie a relevat o structurd factoriala dominantd unica pentru scala
GAMA, cu o valoare proprie de 6,29 care explicd 69,91% din varianta. Coeficientii de incarcare
ai itemilor au variat intre 0,77 si 0,86, iar alfa Cronbach a fost de 0,95, indicand o consistenta
interna excelenta. Validitatea convergenta a fost sustinuta: scorurile GAMA s-au corelat pozitiv si
semnificativ cu invatarea autoreglata (» = 0,35, p < 0,001), disponibilitatea tehnologica (» = 0,27,
p < 0,001), usurinta de utilizare (» = 0,79, p < 0,001) si normele subiective (» = 0,72, p < 0,001).

Numarul de ore de jocuri recreative nu a fost asociat in mod semnificativ cu scorurile GAMA (r =
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0,02, p>0,05), distingand receptivitatea atitudinald fata de gamificarea educationald de implicarea

in jocurile recreative. Aceste rezultate sustin H1.

Tabelul 6

Proprietatile psihometrice ale scalei GAMA

Studiul Studiul 3b
Cele 9 itemi GAMA

3a T1 T2
1. Prin gamificare, obiectivele de invatare si relevanta

.80 .53 ,67
acestora sunt comunicate clar utilizatorilor.
2. Gamificarea permite utilizatorilor sd-si stabileasca propriile

.85 .62 .76
obiective de Tnvatare.
3. Prin gamificare, utilizatorii primesc feedback direct si

.84 .56 .62
imediat cu privire la performanta lor.
4. Gamificarea recompenseaza in mod clar performanta si

.86 .68 78
comunica progresul catre obiectivul de invatare stabilit
5. Gamificarea permite utilizatorilor sd-si compare rezultatele

.83 57 .66
si progresul ntre ei.
6. Invitarea prin joc permite utilizatorilor si comunice intre

7 .62 72
el si sd invete Impreuna.
7. Gamificarea permite adaptarea sarcinilor in functie de

.86 .62 .65
nevoile utilizatorilor.
8. Gamificarea oferd pasi clari si descrie actiunile necesare

.86 .69 78

pentru atingerea obiectivului.
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9. Invatarea prin gamificare le ofera utilizatorilor flexibilitatea

de a alege intre mai multe optiuni pentru a-si atinge .86 73 75
obiectivele.

N 1835 158 158
Factorul dominant al valorii proprii 6,29 3,55 4,57
Procentul de varianta explicata 69,91%  39,42% 50,78%
Alfa Cronbach 0,95 0,80 0,87

Scorurile GAMA au inregistrat o crestere semnificativa de la T1 (M = 4,01, SD = 0,52) la
T2 (M = 4,21, SD = 0,62) si au prezentat corelatii pozitive semnificative la ambele momente de
masurare cu intentia de utilizare (» = 0,47 la T1, » = 0,69 la T2), utilitatea perceputa (» = 0,52 la
T1, r = 0,66 la T2), oportunitatile de invatare e percepute (» = 0,58 la T1, » = 0,76 la T2) si

atitudinile (r = 0,49 1a T1, » = 0,69 la T2), sustinand validitatea concurenta a scalei.

Tabelul 7

Corelatii intre variabilele din Studiul 3a

Media SD 1 2 3 4 5 6 7
1. Gen 41 49 1
2. Varsta 16,88 .81 .03 1
3. GAMA 3,32 .89 .001 .01 1

4. Invatarea autoreglati 325 .97  -0,13.004 357" 1
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5. GQGradul de maturitate
427 1,50 021" .01 277 0,157 1

tehnologica
6. Usurinta de utilizare 343 1,06 .01 .04 0,79 0,277 28" 1
7. Norme subiective 326 1,06 .02 .03 277 227 26T 69T 1

8. Numarul de ore petrecute
1,79 2,01 0,24

ok sk

-0,03 0,02 -0,15770,10° 0,02 .04
jucand jocuri video

Pentru modelele de mediere in serie, toate efectele indirecte asupra intentiei de a utiliza
gamificarea au fost semnificative. Medierea doar prin utilitatea perceputd a fost semnificativa
(efect indirect = 0,09, SE = 0,03, IC 95% [0,04; .14]), doar prin atitudinile fata de gamificare a fost
semnificativ (efect indirect = .03, SE = .02, IC 95% [.001; .07]), iar medierea seriald prin ambele
a fost, de asemenea, semnificativa (efect indirect = .01, SE = .01, IC 95% [.001; .03]). Acelasi
model s-a mentinut pentru beneficiile percepute ale Invatdrii: efectul indirect prin utilitatea
perceputa (efect indirect = 0,04, SE = 0,02, IC 95% [0,01; 0,08]), prin atitudinile fatd de gamificare
(efect indirect = 0,03, SE = 0,02, IC 95% [0,01; 0,07]) si medierea in serie (efect indirect = 0,01,
SE=0,01,1C95% [0,003; 0,03]) au fost toate semnificative, sustinand H2 si H3. Scorurile GAMA
la T1 au prezis, de asemenea, in mod semnificativ autoeficacitatea si motivatia intrinseca la T2,
stabilind scala ca un instrument de diagnostic cu o capacitate predictivd autentica dincolo de

validitatea concurenta.

Figura 2
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Modelul general de mediere in serie pentru schimbarea beneficiilor percepute ale invatarii
prin gamificare, datorata schimbarii atitudinilor fata de gamificare si a utilitatii percepute a

gamificarii

2 HA 0,17%* i
AGAMA e Media GAMA
A PUG PUG medie

'23***/' 0,13%%3 19 28 l.lO 10,07

Interventia de

c=.08,¢’=-.02

invatare A beneficii ale

v

gamificata

Nota. PUG = utilitatea perceputd a gamificarii; GAMA = atitudini pozitive fatd de gamificare;
APUG = PUG T2-PUG T1 (reflectind o imbundtitire a utilitatii percepute ca urmare a
interventiei de Invatare gamificatd), AGAMA = GAMA_ T2-GAMA T1 (reflectand o schimbare
pozitivd a atitudinilor fatd de gamificare ca urmare a interventiei gamificate); A beneficii de
invatare reflectd o crestere a beneficiilor de invatare percepute prin gamificare de la T1 la T2; Sunt
raportate coeficienti de regresie nestandardizati.

% < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

Figura 3
Modelul general de mediere in serie pentru schimbarea intentiei de a utiliza gamificarea datorita

schimbarii atitudinilor fata de gamificare si a utilitatii percepute a gamificarii

—»| AGAMA |_ 0,17** Media Media
A PUG A PUG GAMA
237 0,25%
/ 0,13** 39k ’ l - 10,22
Interventie de
invitare c=.09,¢c’=-.04 A Intentia de utilizare

gamificata
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Nota. PUG = utilitatea perceputd a gamificarii; GAMA = atitudini pozitive fatd de gamificare;
APUG = PUG T2-PUG T1 (reflectind o imbundtdtire a utilitatii percepute ca urmare a
interventiei de Invatare gamificatd), AGAMA = GAMA T2-GAMA T1 (reflectand o schimbare
pozitiva a atitudinilor fatd de gamificare ca urmare a interventiei gamificate); Aintentia de utilizare
reflecta o crestere a intentiei de utilizare de la T1 la T2; Sunt raportate coeficientii de regresie

nestandardizati.

% < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

3.3.4. Discutie

Scala GAMA demonstreaza proprietdti psihometrice puternice: o structurd cu un singur
factor dominant, o consistenta interna excelenta, o validitate convergenta robusta intre constructele
legate teoretic si o validitate predictiva care se extinde in timp. Distinctia dintre scorurile GAMA
si orele de jocuri recreative — cele doua fiind, In esentd, necorelate — este deosebit de importanta.
Aceasta confirma faptul ca receptivitatea atitudinala fatd de invatarea gamificatd este un construct
psihologic distinct, nu un indicator al familiaritatii sau entuziasmului fatd de jocuri, si ca poate fi

masurata si abordata In mod independent.

3.3.4.1 Implicatii teoretice

Rezultatele medierii seriale din Studiul 3b stabilesc o cale teoreticd coerentd prin care
expunerea la invatarea gamificatd modeleaza rezultatele motivationale ulterioare: interventia
gamificata creste utilitatea perceputa a invatarii gamificate, ceea ce, la rindul sau, creste atitudinile
pozitive fatd de gamificare, care apoi determina cresteri ale intentiei de a utiliza gamificarea in

viitor si ale beneficiilor percepute ale invatarii. Acest lant sugereazd ca experientele gamificate
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scurte si bine concepute pot schimba dispozitiile atitudinale care influenteaza modul in care elevii
se orienteaza catre instruirea gamificatd viitoare. Relatia predictiva dintre scorurile TI GAMA si
motivatia intrinseca si autoeficacitatea T2, stabilitd independent de modelul de mediere, sustine in

continuare valoarea diagnostica a scalei ca instrument de screening pre-interventie.

3.3.4.2. Implicatii practice

In practica, scala GAMA ofera practicienilor si cercetitorilor un instrument validat si
concis pentru evaluarea gradului de pregatire al cursantilor inainte de implementarea gamificarii.
Avand in vedere ca eficacitatea gamificarii depinde in mare masura de receptivitatea atitudinala,
identificarea studentilor cu scoruri GAMA scézute inainte de interventie permite acordarea unui
sprijin specific sau adaptarea conceptului, in loc de o implementare uniforma care riscd sa-i
descurajeze pe studentii cu cele mai mici sanse de a beneficia de aceasta. Concizia scalei si
proprietdtile psihometrice puternice o fac potrivita pentru utilizare atat in contextul cercetarii, cat

si in cel al educatiei aplicate.

3.3.4.3. Limite ale studiei ,, ” si directii viitoare

Esantioanele preponderent feminine din ambele studii si limitarea la contextele liceale si
universitare din Roménia limiteaza generalizabilitatea rezultatelor psihometrice. Cercetarile
viitoare ar trebui s extinda validarea la esantioane mai diverse din punct de vedere demografic si
cultural, incluzand contexte cu majoritate masculind si non-europene. Testarea validitatii
discriminante in raport cu constructe conexe, dar distincte, precum atitudinile generale fatd de

tehnologie sau motivatia pentru jocuri, ar consolida limitele conceptuale ale scalei. Cercetarea
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longitudinald care examineaza dacd scorurile GAMA pre-interventie prezic castigurile reale de
invatare, mai degraba decat doar rezultatele atitudinale si motivationale, ar stabili utilitatea practica

a scalei pentru luarea deciziilor educationale.

3.4. Studiul 4: Cai diferite catre incredere: dinamici de gen si inter-nivel care leaga

autoreglarea de autoeficacitatea academica

3.4.1. Introducere

Desi gamificarea este adesea incadrata ca o problema de proiectare, Intrebarea critica s-a
schimbat 1n ultimii ani: nu daca gamificarea functioneaza, ci in ce conditii sustine sau submineaza
motivatia si cum caracteristicile individuale ale elevilor determind daca aceste conditii sunt
indeplinite (Krath et al., 2021). Domeniul rdmane predominant centrat pe proiectare,
concentrandu-se pe prezenta elementelor de joc mai degraba decat pe procesele psihologice pe

care acestea sunt menite sa le declanseze (Deterding et al., 2011; van Roy & Zaman, 2017).

O lacuna care a primit o atentie sistematica deosebit de redusa este influenta simultand a
jocurilor recreative si a atitudinilor fatd de gamificare asupra rezultatelor legate de invatare. Elevii
care sunt receptivi la instruirea gamificatd pot petrece, de asemenea, ore intregi jucand jocuri
recreative and doua relatii distincte cu sisteme de tip joc care au implicatii motivationale diferite,

dar care au fost rareori studiate in paralel.

Prezentul studiu abordeaza aceastd lacund prin utilizarea unui cadru al Teoriei
autodeterminarii (SDT; Deci & Ryan, 1985) pentru a testa un model de mediere paralela in care

asocierea pozitiva dintre invdtarea autoreglatd (SRL) si autoeficacitatea academica este explicata
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prin doud cdi opuse: pozitiv, prin atitudini pozitive fatd de gamificare, si negativ, prin orele

petrecute jucand jocuri recreative.

Pe langa identificarea acestor relatii, studiul analizeaza rolul moderator al genului atat in
ceea ce priveste mediatorii, cat si la diferite niveluri de analiza, avand in vedere diferentele bine
documentate intre elevii de sex masculin si cei de sex feminin in ceea ce priveste socializarea prin
jocuri, familiaritatea cu sistemele de tip joc si autoeficacitatea academica (Gisbert-Pérez et al.,
2024; Hartmann & Klimmt, 2006; Huang, 2013). Datele au fost colectate de 1a 3.134 de adolescenti
din 72 de scoli din Romania, permitdind modelarea medierii pe mai multe niveluri, care separa

efectele din cadrul scolii de cele dintre scoli. Astfel, propunem urmatoarele ipoteze:
H1. Invitarea autoreglata este asociata pozitiv cu atitudinile fati de gamificare.
H2. Invitarea autoreglata este asociati negativ cu numirul de ore dedicate jocurilor recreative.

H3. Asocierea dintre SRL si autoeficacitatea academica este partial mediatd de (a) orele de joc si

(b) atitudinile fata de gamificare.

H4. Genul modereaza asocierea dintre SRL si atitudinile pozitive fatd de gamificare, astfel incat

relatia este mai pozitiva pentru barbati decat pentru femei.

H5. Genul modereaza asocierea dintre SRL si orele de joc, astfel incat relatia este mai putin

negativa pentru barbati decat pentru femei.

H6. Genul modereaza asocierea indirecta dintre SRL si autoeficacitatea academica, astfel incét
asocierile indirecte prin atitudinile fata de gamificare si timpul dedicat jocurilor recreative sunt

mai puternice pentru barbati decat pentru femei.
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H7. Asociatia pozitiva ramasa intre SRL si autoeficacitatea academica este mai puternica pentru

femei decat pentru barbati.

3.4.2. Metoda

Esantionul a inclus 3.134 de adolescenti (1.900 de femei, varsta medie = 16,92 ani) din 72
de scoli romanesti, recrutati ca parte a unui proiect mai amplu privind atitudinile scolare si
adaptarea educationala. Participarea a fost voluntara, elevii putdnd sa se retragd in orice moment,

iar proiectul a primit aprobarea etica din partea comisiei de evaluare a UBB.

Invatarea autoreglati a fost evaluati cu patru itemi adaptati dupa Erickson si Noonan
(2017; de exemplu, ,,Imi planific cu atentie temele si toate proiectele scolare™), evaluati pe o scali
Likert de la 1 la 5 (a = 0,84). Atitudinile fatd de gamificare au fost evaluate cu 11 itemi
fundamentati pe functiile cheie ale gamificarii in invétare, asa cum sunt descrise de Krath et al.
(2021; de exemplu, ,,Gamificarea permite utilizatorilor sd-si stabileasca propriile obiective de
invatare”), notate pe o scald de la 1 la 5 (o = 0,95). Orele de jocuri recreative au fost evaluate ca o
medie autoestimatd a orelor saptamanale petrecute jucand jocuri video. Autoeficacitatea
academica a fost evaluata cu un singur item adaptat, care le cerea elevilor sd-si evalueze increderea

in succesul academic viitor pe o scald de la 1 Ia 10.

Avand in vedere ca participantii erau grupati in 72 de scoli si deoarece se preconiza ca
comportamentul de joc si atitudinile fatd de gamificare vor varia de la o scoala la alta (elevii joaca
adesea cu colegii de clasa si cu colegii de scoald), s-a utilizat modelarea pe mai multe niveluri
pentru a testa ipotezele. S-a aplicat macrocomanda MLmed Beta 2 pentru SPSS (Rockwood &
Hayes, 2017), estimand efectele de mediere atat in cadrul scolilor, cat si intre acestea. Analizele de

asociere indirecta au utilizat intervale de incredere Monte Carlo.
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3.4.3. Rezultate

Atat la nivel intrascolar, cét si interscolar, SRL a prezentat o asociere pozitiva semnificativa
cu atitudinile fatd de gamificare: B = 0,33, SE = 0,03, p < 0,001; la nivel interscolar: B = 0,42, SE
=0,18, p=0,02, sustinand pe deplin ipoteza H1. SRL a fost asociat negativ si semnificativ cu orele
de jocuri recreative la ambele niveluri in cadrul scolilor: B = -0,32, SE = 0,06, p < 0,001; intre

scoli: B=-1,37, SE=0,47, p < 0,001, sustinand H2.

Asocierea indirectd dintre SRL si autoeficacitatea academica prin intermediul atitudinilor
fatd de gamificare a fost semnificativa la nivelul din cadrul scolii (efect = 0,08, SE = 0,02, IC 95%
[0,05; 0,11]) si la nivelul dintre scoli (efect = 0,26, SE= 0,16, IC 95% [0,01; 0,65]). Calea indirecta
prin intermediul orelor de jocuri recreative a fost, de asemenea, semnificativa la ambele niveluri,
desi de o magnitudine mai micd. H3 a fost sustinuta, atitudinile fatd de gamificare evidentiindu-se

ca fiind cea mai puternica dintre cele doua céi de mediere.

Tabelul 14

Rezultatele analizei multinivelare intra-inter

Atitudini fata  de Autoeficacitate
Ore de joc

Variabila gamificare academica

Intragrup Intre In interior Intre In interior  Intre
Constant -0,003 (0,12) 0,26 (0,19) 7,53*%**(0,23)
Sex -0,08* -0,02 -1,08%** -0,53% (0,29) -0,19* -0,74*

(0,03) (0,18) (0,08) (0,08) (0,35)
Varsta -0,002 0,07 -0,05* (0,03) 0,18" (0,10)  -0,01 -0,09 (0,11)

(0,01) (0,05) (0,03)
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Invitarea 0,33%** A2% (L18)  -0,32%** -1,37%%* 0,99%*** 0,40 (0,43)

autoreglata (0,03) (0,06) (0,34) (0,06)

(SRL)

Ore de joc -0,06** -0,27*
(0,02) (0,13)

Atitudini  fata 0,24%** 0,63* (0,25)

de gamificare (0,04)

SRL x Gen -0,09%** 06 (24) 0,147 (0,07) .79" (.46) 0,08 (0,08) 0,53 (0,52)

(0,03)

Note. Coeficientii nestandardizati sunt prezentati cu SE intre paranteze; genul este codificat ca variabila

fictiva (1 = femei, 0 = barbati); SRL = invatare autoreglata.

Interactiunea dintre gen si SRL a fost semnificativa in cadrul scolilor pentru atitudinile fata
de gamificare (B = -.09, SE = .03, p = .005), asocierea fiind mai pozitiva pentru elevii de sex
masculin decat pentru cei de sex feminin, sustindnd H4. Interactiunea a fost doar marginal
semnificativa pentru orele de joc (in cadrul scolilor: B = .14, SE = .07, p = .06), oferind doar o
sustinere partiala pentru HS. Analizele de mediere pe mai multe niveluri separate pentru sub-
esantioanele de bdieti si fete au relevat ca asocierea indirectd prin atitudinile fatd de gamificare a
fost mai puternica pentru baieti (la nivel de scoala: efect = 0,06, SE = 0,01, /C 95% [0,04; 0,08])
decat pentru eleve (la nivel de scoala: efect = 0,01, SE = 0,006, IC 95% [0,001; 0,02]), sustinand
H6. Asociatia directd rdmasa intre SRL si autoeficacitatea academicd a fost mai puternica pentru
elevele la nivelul din cadrul scolii (efect = 0,48, SE = 0,02, IC 95% [0,44; 0,52]), dar mai puternica
pentru elevii de sex masculin la nivelul intre scoli (efect = 0,49, SE = 0,12, IC 95% [0,25; 0,73]),

sustinand ipoteza H7 si relevand o inversare neasteptata intre niveluri.
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Rezultatele modelelor de mediere pe mai multe niveluri care prezinta cdile de asociere indirecta,

precum si asocierea directa ramasa intre SRL si autoeficacitatea academica, cu intervale de

incredere Monte Carlo

Efect indirect

Y

in cadrul Efect indirect intre scoli

Model/Mediator scolilor

Efect (SE) MCCI 95%  Efect (SE) MCCI 95%
SRL—-AG—ASE 0,08 (0,02) [0,05; 0,11] 0,26 (0,16) [0,01; 0,65]
SRL—-RGH—ASE 0,02 (0,007)  [0,007; 0,03] 0,38 (0,21) [0,02; 0,83]
Femei (scoruri standardizate)
SRL—-AG—ASE .01 (.006) [0,001; 0,02] 0,11 (0,06) [0,02; 0,23]
SRL—-RGH—ASE 0,01 (0,002) [0,001; 0,01] 0,05 (0,04) [-0,01; 0,13]
SRL—ASE 0,48 (0,02) [0,44; 0,52] 0,35 (0,10) [0,15; 0,54]
Barbati (scoruri standardizate)
SRL—-AG—ASE .06 (.01) [0,04; 0,08] 0,10 (0,05) [0,01; 0,21]
SRL—-RGH—ASE 0,01 (0,004) [0,001; 0,02] 0,01 (0,05) [-0,09; 0,12]
SRL—ASE .39 (.03) [0,34; 0,45] 0,49 (0,12) [0,25; 0,73]

Note. SRL = Invatare autoreglata, AG = atitudini pozitive fatd de gamificare, ASE = autoeficacitate

academica; RGH = ore de jocuri recreative; MCCI = intervale de Incredere Monte Carlo; valorile
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marcate cu caractere aldine sunt considerate semnificative, deoarece intervalele de incredere nu

includ zero

3.4.4. Discutie si concluzii

Rezultatele sustin un model de mediere partial si asimetric in care SRL se traduce in
autoeficacitate academicd prin doud cai distincte care functioneaza diferit in functie de gen.
Atitudinile pozitive fatd de gamificare au aparut ca principalul mecanism de mediere: elevii care
isi regleaza invatarea in mod eficient sunt mai bine pozitionati sa recunoascd mediile gamificate
ca fiind aliniate cu obiectivele lor motivationale, iar aceastd receptivitate se consolideaza intr-o
autoeficacitate academicd mai puternica. Acest lucru este in concordanta cu SDT, care trateaza
mediile care sustin nevoile ca catalizatori proximali pentru motivatia intrinsecd si dezvoltarea
autoeficacitatii (Deci & Ryan, 1985), precum si cu dovezile meta-analitice recente care leaga SRL
de motivatia intrinseca si de reglarea autonoma (Fong et al., 2024).

3.4.4.1. Implicatii teoretice
Constatarile privind moderarea de gen au fost cele mai frapante din punct de vedere teoretic. Calea
indirecta mai puternica prin atitudinile fatd de gamificare pentru studentii de sex masculin reflecta
diferentele bine documentate in socializarea prin jocuri: familiaritatea de bazd mai mare a
studentilor de sex masculin cu sistemele de tip joc face ca structura instruirii gamificate sa para o
extensie mai naturald a intereselor lor existente, amplificaind legatura dintre autoreglare si
receptivitatea atitudinald pozitiva. Pentru elevele, o SRL puternica s-a tradus in autoeficacitate
academica mai direct, independent de atitudinile fatd de gamificare sau de comportamentul de joc

la nivel individual, sugerand cad autoreglarea este o resursa academica deosebit de puternica si
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directa pentru elevele din acest esantion. Inversarea acestui model la nivel scolar, unde asocierea
dintre SRL si autoeficacitate a fost mai puternica pentru elevii de sex masculin intre scoli, indica
un rol potential al practicilor de implicare 1n jocuri si educationale partajate social la nivel scolar
in modelarea modului 1n care autoreglarea se transforma in incredere academica pentru elevii de
sex masculin.

3.4.4.2. Implicatii practice

In practicd, aceste concluzii subliniazi necesitatea de a depisi o viziune asupra gamificarii
centratd exclusiv pe aspectul de proiectare. Mecanismul esential nu a fost prezenta elementelor de
joc, ci atitudinea elevilor fata de acestea — o dispozitie modelatd de autoreglare —, ceea ce inseamna
ca gamificarea este probabil cea mai eficientd ca catalizator pentru elevii care detin deja un nivel
ridicat de autoreglare. Implementarea sistemelor gamificate fard a tine seama de caracteristicile
elevilor si de profilurile lor motivationale riscd sa genereze un angajament superficial, fara

beneficii durabile.

3.4.4.3. Limitari si directii viitoare de cercetare

Designul transversal exclude inferenta cauzald. Masurarea jocurilor recreative a capturat
doar orele saptdmanale, omitand dimensiuni calitative precum tipul de joc, contextul social si
motivatia pentru joc, care pot fi moderatori critici. Generalizabilitatea constatarilor la mediile de

invatdmant superior necesitd investigatii suplimentare.

Cercetarile viitoare ar trebui sa utilizeze modele longitudinale sau experimentale si sa
incorporeze masuri mai nuantate ale comportamentului de joc. Diferentierea intre domeniile de
autoeficacitate, mai degraba decat bazarea pe autoeficacitatea academica generalizata, ar permite

o cartografiere mai precisd a cdilor identificate aici. Examinarea rolului dinamicii jocului intre
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colegi si a practicilor de implicare impartasite social la nivel scolar ar ajuta la explicarea efectelor

de gen intre scoli, pe care acest studiu le poate interpreta doar speculativ.

IV. CAPITOLUL IV. CAPITOLUL IV. CONCLUZII SI DISCUTII GENERALE

4.1. Implicatii teoretice

Una dintre contributiile centrale ale acestei teze este confirmarea empiricd a faptului ca
orientarea catre obiective functioneazd ca un moderator relevant si consistent al eficacitatii
jocurilor serioase, alaturi de documentarea simultana a faptului cd domeniul nu a ajuns la un
consens cu privire la modul de masurare a acesteia. Sinteza narativd a identificat o relatie
directionald pozitiva intre orientarea catre stapanirea abilitatilor si rezultatele Tnvatarii in toate cele
douasprezece studii incluse, indiferent de cadrul teoretic, instrumentul sau momentul utilizat.
Invatatorii orientati spre stipanirea materiei persista in fata esecurilor inerente mediilor bazate pe
jocuri (DeShon & Gillespie, 2005), atribuie rezultatele efortului si strategiei mai degraba decat
norocului (Robins & Pals, 2002) si extrag cunostinte transferabile din provocarile experientiale
(Garris et al., 2017; Kolb & Kolb, 2009). Cu toate acestea, aceasta relatie nu a putut fi cuantificata
deoarece studiile au utilizat cadre incompatibile, variind de la distinctia dihotomicd stipanire-
performanta (Dweck, 1986) la modelul 2x2 (Elliot & McGregor, 2001) si la taxonomia cu trei

factori (Garcia-Marquez & Bauer, 2021).

Prezenta cercetare face explicitd aceastd lacuna si, prin fundamentarea itemilor scalei
GAMA pe functiile-cheie identificate ale gamificarii (Krath et al., 2021), incepe sd ofere

infrastructura standardizata necesara cercetarilor viitoare.

O contributie conexa o reprezintd reinterpretarea problemei heterogenitatii. Metaanaliza a

evidentiat o marime a efectului combinat semnificativa, de amploare moderata spre mare (d =
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0,637, IC 95 % [0,483, 0,791], p < 0,001), confirmand faptul ca participarea la medii de jocuri
serioase genereaza progrese semnificative in procesul de Invatare. Cu toate acestea, aceasta a fost
insotitd de o eterogenitate ridicata inexplicabild (I"2 = 82,13%), fard ca vreun moderator la nivel
de proiectare sau demografic sd explice variatia. Factori precum tipul sarcinii, metoda de
esantionare , sexul si varsta nu au reusit sd explice de ce unii cursanti beneficiaza in mare masura,
in timp ce altii nu (Blasko et al., 2014; Lameras et al., 2017). Aceasta constatare reorienteaza
intrebarea teoretica de la una despre tehnologie la una despre psihologia individuala. Orientarea
catre obiective, Invatarea autoreglata (SRL) si atitudinile fatd de gamificare sunt constructele la
nivel individual care filtreazd modul in care cursantii primesc si proceseaza instruirea bazata pe

joc.

O contributie teoreticd distinctd se referd la granita dintre motivatia situationala si cea
stabila, o granitd pe care cercetdrile anterioare privind gamificarea au testat-o rar Tn mod direct.
Dovezile experimentale au aratat cd o conditie gamificatd bine conceputa a crescut semnificativ
motivatia intrinseca la nivel de subiect in comparatie cu o conditie traditionala (F(1, 219) = 5,69,
p=0,018,\eta p"2=0,025), dar a 1asat motivatia si interesul la nivel de curs complet neschimbate.
Aceasta disociere este o specificare teoretica semnificativa a domeniului de aplicare al gamificarii,

care se raporteaza direct la modelul de dezvoltare a interesului (Hidi & Renninger, 2006).

Gamificarea declanseaza in mod fiabil interesul situational, dar o singura sesiune nu este
suficientd pentru a modifica structurile evaluative stabile care constituie orientarea unui cursant
catre o disciplind. Majoritatea studiilor anterioare au combinat aceste doud niveluri intr-un singur
construct (Krath et al., 2021; Mursalin et al., 2024), iar efectele nule la nivel de curs de aici ar fi

invizibile pentru astfel de proiecte.
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Analizele de mediere in serie aratd in continuare modul in care structura motivationala se
transfera intre niveluri. Schimbarile Tn motivatia intrinseca la nivel de subiect determina interesul
la nivel de subiect (b = 0,46-0,56, p < 0,001), care, la randul sdu, prezice interesul si motivatia la
nivel de curs (b = 0,48-0,49, p < 0,001). Aceasta cascada functioneaza identic in ambele conditii,
stabilind-o ca un mecanism motivational general (Ryan & Deci, 2020). Modelarea la scara larga
extinde aceastd logica la nivel structural, unde atitudinile pozitive fata de gamificare au aparut ca
principala cale care leagd SRL de autoeficacitate. Studentii care isi regleazd invatarea Tn mod
proactiv dezvolta cognitii evaluative mai favorabile cu privire la sistemele gamificate, percepandu-
le ca fiind de sprijin pentru nevoi si congruente cu obiectivele. Aceastd orientare atitudinald este
mecanismul proxim prin care puterea de reglare se traduce in incredere academica (Li et al., 2024;

Nguyen-Viet & Doan Ngoc Minh, 2025).

In concluzie, aceasti cercetare ofera prima dovada empirica ci atitudinile fata de invitarea
gamificatd si participarea la jocurile recreative sunt constructe distincte din punct de vedere
structural. In ciuda unei asocieri negative semnificative intre SRL si numairul de ore dedicate
jocurilor recreative, aceste ore nu au constituit o cale de mediere semnificativa catre
autoeficacitate. Timpul petrecut in jocurile de agrement este inactiv din punct de vedere
motivational pentru autoeficacitatea academica (Howard et al., 2025), in timp ce atitudinile fata
de instruirea gamificatd nu sunt (Martinez et al., 2022). Jocurile recreative functioneaza prin cicluri
de recompense extrinsice si implicare hedonica (van Roy & Zaman, 2017), in timp ce atitudinile
fata de gamificare reflectd o judecatd evaluativa cu privire la faptul daca structurile bazate pe jocuri

sustin obiectivele de invatare (Rigby & Ryan, 2016).

4.2. Implicatii practice
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Implicatiile practice ale acestei cercetari se inteleg cel mai bine in contextul a ceea ce a

lipsit In acest domeniu: un cadru de proiectare convenit si un instrument de diagnosticare. Efectul
pozitiv de Invatare al jocurilor serioase este robust fata de variatiile tipului de sarcind, ale datelor
demografice si ale contextului de esantionare, permitdnd practicienilor sa utilizeze aceste
instrumente cu un nivel rezonabil de incredere (Sailer & Homner, 2020; Tene et al., 2025). Ceea
ce nu poate fi presupus este un beneficiu echitabil. Heterogenitatea ridicata si inexplicabila este un
semnal direct ca variabilele la nivel individual determind rezultatele. Instrumentele de
diagnosticare trebuie sa insoteasca un design bun al jocului, mai degraba decat sa fie tratate ca

suplimente optionale.

Pentru educatori, un design fundamentat teoretic, care combind mecanismele de
performanta individuald, recunoasterea sociald si un sistem multidimensional de insigne, este
demonstrabil suficient pentru a produce efecte motivationale la nivel de subiect (Mohamad et al.,
2018; McDaniel & Fanfarelli, 2016). Cu toate acestea, nu trebuie sd ne asteptam ca gamificarea sa
schimbe orientarea academica mai larga Intr-o singura sesiune. Implementarile incorporate intr-o
strategie motivationala sustinuta, la nivel de modul, care variazd mecanismele de la o sesiune la
alta, au mai multe sanse sd producd dezvoltarea in cascada a interesului pe care modelul de mediere

seriald arata ca este realizabild (Tan & Hew, 2016; Hellin et al., 2023).

Implicatiile asupra echitdtii ale constatarilor la scard largd sunt directe. Elevii cu un nivel
scazut de SRL sunt mai putin susceptibili sa dezvolte o atitudine pozitiva fatd de gamificare, prin

care autoreglarea se traduce in Incredere academica.

Implementarile universale fara un cadru de sprijin Insotitor risca sd agraveze inegalitatile

motivationale existente (Gini et al., 2025; Backlund & Hendrix, 2013). Réspunsul practic este
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acela de a combina instruirea gamificata cu dezvoltarea explicitd a SRL (Li et al., 2022). Mai mult,
avand In vedere calea directd mai puternica de la SRL la autoeficacitate pentru elevele de sex

feminin, acest sprijin este o parghie semnificativa pentru reducerea decalajelor de incredere.

Scala GAMA oferd infrastructura de diagnosticare care lipsea pana acum. Administrata
inaintea unei interventii, aceasta constituie un instrument util pentru identificarea cursantilor al
caror profil atitudinal necesita sprijin suplimentar. Deoarece numarul de ore petrecute jucand jocuri
nu prezice in mod independent nici atitudinile, nici autoeficacitatea, instrumentele de diagnosticare
ar trebui sd vizeze atitudinile si autoreglarea, si nu indicatori comportamentali precum timpul
dedicat jocurilor. Elevii cu un istoric limitat de jocuri, dar cu un SRL puternic si profiluri
atitudinale pozitive, pot beneficia de aceste contexte de invatare mai mult decat ar prezice literatura

centratd pe proiectare.

4.3. Limitari si directii viitoare

Concluziile acestei teze sunt limitate de mai multe factori. Designul transversal al studiului
la scara larga impiedica inferenta cauzala cu privire la directia caii SRL-atitudini-autoeficacitate.
Sunt necesare studii longitudinale care sd urmareasca aceste variabile pe parcursul unui an
academic pentru a stabili cauzalitatea directionald. Esantionul experimental a fost predominant
feminin si provenea dintr-un singur curs de psihologie, limitand generalizabilitatea intre discipline

si distributiile de gen.

Atat studiile experimentale, cat si cele corelationale s-au bazat pe autoevaluare, lasand
deschisa intrebarea daca efectele motivationale se traduc 1n castiguri observabile de performanta.

Indicatorii comportamentali ai angajamentului ar trebui sd completeze autoevaluarea in proiectele
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viitoare. In plus, scala GAMA, validati cu populatii de studenti in contexte educationale romanesti,
nu a fost inca testatd in medii de formare organizationala sau pe esantioane interculturale. Avand
in vedere pozitionarea acestei teze la intersectia dintre psihologia educationala si cea industrial-
organizationald, validarea 1n contextul integrarii corporative (Davis, 1989) si in mediile de
simulare a leadershipului (Kalana & Junaini, 2025) este o prioritate. Aceste limitari marcheaza

granitele a ceea ce a fost stabilit si definesc agenda pentru ceea ce urmeaza.
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