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INTRODUCERE

Prezenta tezd de doctorat examineaza rolul gamificarii in relatie cu Invatarea
autoreglatd (Self-Regulated Learning — SRL) si experienta de joc, in contextul rezolvarii
problemelor matematice de catre studentii care se pregdtesc pentru profesia didactica in
invatamantul prescolar si primar. Cercetarea se inscrie In contextul transformarii mai ample a
paradigmelor educationale, care pun un accent tot mai mare pe autonomia cursantului,
implicarea activa si dezvoltarea competentelor cognitive de ordin superior.

In cercetarea educationali contemporani se acordd o atentie crescandd intelegerii
modului in care cursantii 1si regleaza in mod activ propriile procese de invétare. Aceasta
schimbare reflecta tranzitia de la instruirea traditionala, centrata pe profesor, catre abordari care
evidentiaza rolul activ si responsabilitatea cursantului. In acest context, invitarea autoreglata
(SRL) a devenit un construct central, descriind procesele cognitive, motivationale si
comportamentale prin care cursantii 1si planificd, monitorizeaza si evalueaza propriul proces
de invitare (Panadero, 2017; Zimmerman, 2000). Invitarea autoreglati este recunoscuti pe
scard larga ca un factor esential al succesului academic, al perseverentei si al adaptabilitatii, in
special in situatii care necesitd rationament sustinut, rezolvarea de probleme si reglarea
emotionala.

In paralel cu aceste evolutii, progresul rapid al tehnologiilor digitale a contribuit la
aparitia unor abordari educationale inovatoare menite sd creascd implicarea si participarea
cursantilor. Dintre acestea, gamificarea, definitd ca utilizarea elementelor de design specifice
jocurilor in contexte non-ludice (Deterding et al., 2011), a atras un interes considerabil in
ultimii ani. Mediile de invatare gamificate includ, de reguld, elemente precum puncte, niveluri,
feedback si structuri narative, care pot face procesul de invatare mai interactiv, mai captivant
si mai semnificativ din punct de vedere emotional. Daca studiile timpurii asupra gamificarii s-
au concentrat In principal asupra efectelor sale motivationale (Hamari et al., 2014), cercetarile
mai recente sugereaza ca aceasta poate influenta si procese de invatare mai profunde, inclusiv
metacognitia, reglarea emotionala si diferite aspecte ale invatarii autoreglate (Sailer & Homner,
2020).

Aceste evolutii sunt deosebit de relevante in domeniul educatiei matematice.
Matematica este adesea perceputa ca o disciplina dificild, in cadrul céreia elevii si studentii
experimenteaza frecvent anxietate, incredere redusa in propriile capacitati si atitudini negative

(Ashcraft & Krause, 2007; Ramirez et al., 2018). Rezolvarea problemelor matematice necesita



nu doar cunostinte procedurale, ci si gandire strategica, perseverentd si capacitatea de a regla
atat procesele cognitive, cat si pe cele emotionale. In consecinti, invitarea autoreglata joacd un
rol deosebit de important In acest domeniu. Cu toate acestea, numerosi cursanti, inclusiv viitorii
profesori, intdmpina dificultati in planificarea, monitorizarea si reglarea propriului proces de
invatare in timpul activitdtilor matematice.

Formarea initiala a cadrelor didactice reprezinta un context esential pentru investigarea
acestor aspecte. Studentii care se pregatesc pentru profesia didactica in invatdmantul prescolar
si primar intrd adesea in programele de formare avand o identitate matematica fragild, un nivel
Askew, 2007). Acesti factori pot influenta nu doar performanta lor academica, ci si viitoarele
practici pedagogice, modeland modul in care vor preda matematica elevilor. in consecint,
existd o nevoie semnificativa de abordari pedagogice care sa sustina atat dezvoltarea cognitiva,
cat si experientele emotionale pozitive asociate invatdrii matematicii.

In acest context, gamificarea a fost propusi ca o strategie promititoare pentru crearea
unor medii de Tnvatare mai atractive si mai suportive. Prin integrarea unor elemente precum
feedback-ul, sistemele de progres si cadrele narative, gamificarea poate spori motivatia, reduce
anxietatea si Incuraja perseverenta. Cu toate acestea, In pofida interesului crescut pentru
invatarea gamificatd, rolul sdu in sustinerea proceselor de invdtare autoreglatd ramane
insuficient inteles, in special in contexte asociate matematicii si In programele de formare a
profesorilor.

In acelasi timp, cercetirile recente evidentiaza importanta experientelor subiective ale
cursantilor in modelarea proceselor de invatare. Concepte precum plicerea, starea de flux
(flow), tensiunea si competenta perceputad sunt recunoscute tot mai frecvent drept componente
esentiale ale implicarii si performantei (IJsselsteijn et al., 2013). In mediile gamificate, aceste
experiente asociate jocului pot influenta modul in care cursantii abordeaza sarcinile, 1si
autoregleaza Invatarea si raspund provocarilor intdlnite. Cu toate acestea, rolul experientei de
joc in contextul rezolvarii problemelor matematice a beneficiat de o atentie limitata in literatura
de specialitate.

Desi existd un numar tot mai mare de cercetdri privind invétarea autoreglata,
gamificarea si educatia matematicd, aceste domenii sunt adesea investigate separat. Putine
studii au explorat modul in care aceste dimensiuni se manifesta impreuna in contexte autentice
de Invatare, in special in cadrul programelor de formare a profesorilor. Mai mult, instrumentele
specifice domeniului pentru masurarea invatarii autoreglate in matematica sunt relativ putine,

ceea ce limiteaza precizia cu care pot fi analizate procesele de invétare.
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Pentru a raspunde acestor lacune, prezenta teza adopta un design de cercetare bazat pe
mai multe studii, structurat in doud etape principale: cercetarea preliminara (Studiile 1-3) si
cercetarea experimentalda (Studiile 4-6). Etapa preliminard are ca obiectiv stabilirea
fundamentelor conceptuale si metodologice, incluzand explorarea perceptiilor viitorilor
profesori asupra gamificarii, examinarea activitdtilor de rezolvare de probleme in contexte
gamificate si dezvoltarea unui instrument specific domeniului pentru masurarea invatarii
autoreglate in matematica. Etapa experimentala valorifica aceste fundamente pentru a investiga
modul in care mediile de invatare gamificate influenteaza implicarea, procesele de nvatare si
experientele subiective in timpul rezolvarii problemelor matematice.

In ansamblu, teza urmareste sa ofere o intelegere cuprinzitoare si fundamentati empiric
a modului in care functioneazd gamificarea in educatia matematica, acordand o atentie
deosebitd proceselor de invatare autoreglatd si experientelor de joc ale cursantilor. Prin
investigarea acestor aspecte in contextul formarii initiale a cadrelor didactice, cercetarea
contribuie la dezvoltarea unor abordari pedagogice care sustin invatarea activa, reflexiva si

semnificativa din punct de vedere emotional.



CAPITOLUL I. CADRUL TEORETIC

1.1 invitarea autoreglati (Self-Regulated Learning)

Invitarea autoreglati (Self-Regulated Learning — SRL) reprezinti un construct central
in psihologia educationalda contemporana, referindu-se la procesele prin care cursantii isi
planifica, monitorizeaza si evalueaza in mod activ cognitia, motivatia si comportamentul in
timpul invatarii (Zimmerman, 2000; Panadero, 2017). Invitarea autoreglata evidentiaza rolul
activ al cursantului in controlul si directionarea propriilor procese de invatare, precum si
capacitatea acestuia de a-si adapta strategiile pe baza feedbackului primit si a obiectivelor de
invatare.

Modelele teoretice ale invatarii autoreglate subliniaza caracterul sau multidimensional.
Modelul ciclic propus de Zimmerman conceptualizeaza invatarea autoreglatd ca un proces
alcatuit din fazele de anticipare si planificare (forethought), performanta si autoreflectie, in
timp ce alte cadre teoretice accentueaza interactiunea dintre factorii cognitivi, motivationali si
contextuali (Pintrich, 2000). Indiferent de perspectiva, Invatarea autoreglatd este inteleasa ca
un proces dinamic si adaptativ, care implicad monitorizare metacognitiva, reglarea motivatiei si
utilizarea strategica a comportamentelor de Invatare.

In educatia matematica, invatarea autoreglati joacid un rol deosebit de important.
Rezolvarea problemelor matematice presupune planificarea, monitorizarea si evaluarea
strategiilor utilizate, precum si perseverenta si reglare emotionala. Cursantii intdmpina adesea
dificultati in gestionarea acestor procese, in special atunci cand se confrunta cu probleme

complexe sau non-rutiniere (Ashcraft & Krause, 2007; Schoenfeld, 2016).

1.2 Gamificarea

Gamificarea se refera la utilizarea elementelor de design specifice jocurilor in contexte
non-ludice, cu scopul de a creste motivatia si implicarea in mediile de invatare (Deterding et
al., 2011). Elementele utilizate frecvent includ puncte, feedback, niveluri si structuri narative,
care pot contribui la crearea unor experiente de invatare mai interactive si mai atractive.

Eficienta gamificarii poate fi explicata prin intermediul teoriilor motivationale, precum
Teoria Autodetermindrii (Self-Determination Theory), care evidentiaza importanta autonomiei,
competentei si relationdrii in dezvoltarea motivatiei intrinseci (Ryan & Deci, 2000b). Mediile
gamificate pot sustine aceste nevoi prin oferirea unor provocari semnificative, a unei progresii

structurate si a oportunitatilor de interactiune.



Cercetarile recente sugereaza ca gamificarea poate influenta nu doar motivatia, ci si
procesele de invatare. Prin furnizarea unor obiective clare, a feedbackului si a progresului
vizibil, gamificarea poate sustine aspecte esentiale ale invatarii autoreglate, precum stabilirea

obiectivelor, monitorizarea si reflectia asupra invatarii (Sailer & Homner, 2020).

1.3 Gamificarea si invitarea autoreglata

Gamificarea si invatarea autoreglatd impartasesc mai multe similitudini structurale.
Elementele jocului, precum obiectivele, indicatorii de progres si mecanismele de feedback,
sunt strans corelate cu fazele Invatarii autoreglate, sustindnd procesele de planificare,
monitorizare si reflectie ale cursantilor.

Studiile indica faptul cad mediile gamificate pot face procesele de autoreglare mai
vizibile si mai accesibile, in special prin intermediul mecanismelor externe de sprijin
(scaffolding) (Azevedo et al., 2020). Aceste caracteristici pot fi deosebit de utile pentru
cursantii care intdmpind dificultdti in autoreglarea independenta a invatarii.

In acelasi timp, eficienta gamificarii in sustinerea invitarii autoreglate depinde in mare
masura de modul in care aceasta este proiectatd. Desi o gamificare bine conceputa poate spori
motivatia si implicarea strategica, o dependentd excesiva de recompensele extrinseci poate
limita procesele de invatare profunda (Deci et al., 1999). Prin urmare, gamificarea trebuie

aliniata cu atentie obiectivelor pedagogice si nevoilor cursantilor.

1.4 Gamificarea in educatia matematica

Matematica este un domeniu in care cursantii experimenteaza frecvent anxietate,
incredere redusa in propriile capacitdti si atitudini negative, factori care pot afecta implicarea
si performanta academica (Ashcraft & Krause, 2007; Ramirez et al., 2018). In acest context,
gamificarea a fost propusa ca o abordare capabild sa creeze medii de Invétare mai atractive si
mai suportive (Hamari et al., 2014; Sailer & Homner, 2020).

Sarcinile matematice gamificate pot creste nivelul de implicare, pot oferi feedback
imediat si pot Incuraja perseverenta. De asemenea, acestea au potentialul de a sprijini
intelegerea conceptuala prin integrarea problemelor matematice in contexte semnificative si
interactive. Cu toate acestea, eficienta lor depinde de mentinerea unui echilibru intre provocare

si sprijin, precum si de alinierea clara la obiectivele de invatare.



1.5 Experienta de joc

In mediile de invitare gamificate, experientele subiective ale cursantilor reprezinti o
componenta esentiald a procesului de invatare. Experienta de joc include dimensiuni precum
placerea (enjoyment), starea de flux (flow), tensiunea si competenta perceputa (IJsselsteijn et
al., 2013).

Aceste experiente influenteazda modul in care cursantii se implicd in sarcinile de
invatare si isi autoregleaza procesul de invatare. Experientele pozitive, precum placerea si
starea de flux, sunt asociate cu un nivel mai ridicat de perseverentd, motivatie si implicare
profunda. In schimb, experientele negative, cum ar fi tensiunea excesiva sau frustrarea, pot

reduce motivatia si pot impiedica procesul de invatare (Pekrun et al., 2017).

1.6 Justificarea cercetirii, obiectivele si cadrul de cercetare

Complexitatea tot mai mare a educatiei contemporane si dezvoltarea acceleratd a
tehnologiilor digitale evidentiaza necesitatea unor medii de Invatare care sa sustind dezvoltarea
cognitiva, motivationald si emotionald a cursantilor. Aceste provocari sunt deosebit de evidente
in educatia matematica si in formarea initiala a cadrelor didactice, unde cursantii se confrunta
adesea cu dificultati legate de increderea in propriile capacitdti, implicare si invatare
autoreglata (Panadero, 2017; Zimmerman, 2000).

Prezentul proiect de cercetare abordeaza aceste aspecte prin examinarea rolului
gamificarii in contexte de invdtare asociate matematicii. Desi invatarea autoreglatd si
gamificarea au fost intens investigate separat, aplicarea lor integratd, in special in cadrul
formarii profesorilor, raimane insuficient explorata (Sailer & Homner, 2020).

Scopul principal al tezei este acela de a investiga modul in care functioneazd mediile
de invatare gamificate in relatie cu invatarea autoreglatd si experientele subiective ale
cursantilor. Cercetarea se concentreaza asupra studentilor care se pregdtesc pentru profesia
didactica in invatamantul prescolar si primar, pentru care atat competentele matematice, cat si
inovarea pedagogicd sunt esentiale.

Studiul este structurat in sase investigatii interconectate, organizate in doud etape
principale. Etapa preliminard (Studiile 1-3) se concentreaza asupra fundamentelor conceptuale
si metodologice, incluzand explorarea perceptiilor viitorilor profesori si dezvoltarea unui
instrument specific domeniului pentru masurarea invatarii autoreglate in matematica. Etapa
experimentala (Studiile 4-6) examineaza procesele de invatare in medii gamificate, acordand

o atentie deosebitd implicarii, autoreglarii si experientei de joc.
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Cadrul general al cercetdrii, inclusiv relatia dintre lacunele identificate in literatura de

specialitate si contributiile tezei, este ilustrat in Figura 1. Structura proiectului de cercetare si

organizarea celor sase studii sunt prezentate in Figura 2.

Figura 1
Corelarea lacunelor identificate in literatura de specialitate cu contributiile tezei
MENIU LACUNA iN CONTRIBUTIA TEZEI
CERCETARE
invitarea Invitarea autoreglati a fost Dezvoltarea si validarea scalei
autoreglata (SRL) | rareori investigata in contexte | SRMPS (Studiul 3); investigarea
matematice gamificate; nu invatarii autoreglate in contextul
exista o scald specificd pentru | rezolvarii gamificate a problemelor
evaluarea invatarii autoreglate | matematice (Studiile 2, 4, 5 si 6).
n rezolvarea problemelor
matematice.
Gamificarea Efectele gamificarii asupra Implementarea unor interventii

proceselor de invatare
autoreglatd raman insuficient
clarificate; majoritatea
studiilor se bazeaza pe
interventii de scurta durata,
desfasurate intr-o singura

etapa.

gamificate pe termen lung (5-10
saptamani) (Studiile 4-6); analiza
evolutiei Invatarii autoreglate, a
motivatiei si a utilizarii strategiilor

de Invatare 1n timp.

Viitorii profesori
(invatamant
prescolar si

primar)

Existd putine cercetari care
vizeaza studentii ce se
pregatesc pentru profesia
didacticd in invatamantul
prescolar si primar; persista
conceptii eronate privind

gamificarea.

Studiul 1 evidentiaza conceptiile
eronate si nevoile de formare;
Studiile 2-6 ofera un profil
comprehensiv al invatarii
autoreglate, motivatiei, emotiilor si

experientei de joc.
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Figura 2

Structura si organizarea cercetarii

ROLUL GAMIFICARII TN SUSTINEREA INVATARII
AUTOREGLATE S A EXPERIENTEI DE JOCIN
REZOLVAREA PROBLEMELOR MATEMATICE LA
VIITORII PROFESORI PENTRU INVATAMANTUL
PRESCOLAR S| PRIMAR

Studiul 2. Utilizarea platformei Seppo
pentru rezolvarea de probleme in
cadrul unui curs de matematica
destinat viitorilor profesori pentru
invatamantul prescolar si primar

Studiul 1. Cunostintele si opiniile
viitorilor profesori pentru
Tnvatdmantul prescolar si primar
privind gamificarea

Studiul 3. Dezvoltarea si validarea
Chestionarului privind invatarea
autoreglata ’n matematica: o analizd
factoriala confirmatorie

CERCETARE
PRELIMINARA

Studiul 6. Experientele de joc ale

Studiul 4. Utilizarea gamificarii pentru Studiul 5. Impactul fiselor de lucru studentilor de la Pedagogia
dezvoltarea competentelor de gamificate din platforma Seppo e A cdagogia CERCETARE
invitare autoreglats in ti | tentelor de invat Invatamantului Primar si Prescolar in EXPERIMENTALA
ar glata in |mpu. asupra competentel OI: e invatare cadrul unui curs de matematics
rezolvarii problemelor matematice autoreglata

gamificat

Figura 2 ilustreaza structura generala a tezei de doctorat, evidentiind succesiunea si

relatiile dintre cele sase studii care compun proiectul de cercetare.
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CAPITOLUL II. CERCETAREA PRELIMINARA: PERCEPTIILE VIITORILOR
PROFESORI ASUPRA GAMIFICARII SI DEZVOLTAREA SCALEI SRMPS

Acest capitol prezintd etapa preliminard a proiectului de cercetare, care a inclus trei
studii concepute pentru a explora conceptiile existente ale viitorilor profesori, procesele de
invatare autoreglatd si rdspunsurile emotional-motivationale manifestate in contexte de
rezolvare a problemelor matematice. Scopul acestei etape a fost acela de a stabili fundamentele
empirice si metodologice necesare pentru desfasurarea investigatiilor experimentale ulterioare.

Rezultatele Studiilor 1-3 au contribuit la dezvoltarea instrumentelor de masurare si la

formularea principiilor de interventie utilizate in etapele ulterioare ale tezei de doctorat.

2.1 Studiul 1. Cunostintele si opiniile viitorilor profesori pentru invitiméantul prescolar
si primar privind gamificarea®
2.1.1. Introducere

In ultimii ani, inovarea educationald a pus un accent tot mai mare pe abordarile care
stimuleaza implicarea cursantilor si sustin dezvoltarea competentelor-cheie. Printre aceste
abordari, gamificarea a atras atentia ca metoda capabild sa transforme activitatile de invatare
in experiente mai motivante si interactive. Cu toate acestea, utilizarea eficienta a gamificarii
depinde de familiarizarea cadrelor didactice cu acest concept si de capacitatea lor de a integra
in mod semnificativ elementele specifice jocurilor in procesul de instruire.

Desi gamificarea a fost intens discutata in cercetarea educationald, implementarea sa in
practica ramane limitatd, In special In Tnvatdmantul preuniversitar. Studiile anterioare realizate
in contextul romano-maghiar arata ca doar o minoritate a profesorilor din invatamantul primar
cunosteau termenul de gamificare, iar chiar si in randul acestora exista adesea o confuzie intre
gamificare si invatarea bazata pe joc (Hari & Zsoldos-Marchis, 2020). Astfel de conceptii
eronate evidentiazd necesitatea investigarii modului in care viitorii profesori inteleg
gamificarea inainte de a li se solicita aplicarea acesteia in practica.

Intrucat studentii care se pregitesc pentru profesia didactica in invatimantul prescolar
si primar vor avea in curand responsabilitatea de a proiecta medii de Tnvatare pentru copiii de

varstd micd, este important sa fie intelese cunostintele, perceptiile si asteptarile lor privind

! Acest studiu a fost publicat.

Opris, E.-T., Bélint-Svella, E., & Zsoldos-Marchis, I. (2021). Prospective preschool and primary school teachers’
knowledge and opinion about gamification. Acta Didactica Napocensia, 14(1), 104-114.
https://doi.org/10.24193/adn.14.1.8
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gamificarea. In acest sens, studiul de fatd investigheazi modul in care viitorii profesori
conceptualizeaza gamificarea, ce beneficii si provocari ii atribuie si cit de familiarizati sunt cu
aplicatiile sale pedagogice.

2.1.2. Metodologie

Studiul a fost realizat in perioada februarie-martie 2020, in cadrul Universitatii Babes-
Bolyali, si a implicat 81 de studenti din programul de formare pentru invatdmantul prescolar si
primar.

Datele au fost colectate prin intermediul unui chestionar structurat, alcatuit din 18 itemi,
care a inclus atat Intrebari inchise (scale de tip Likert si itemi cu raspuns multiplu), cat si
intrebari deschise. Instrumentul a fost conceput pentru a evalua nivelul de cunoastere a
gamificarii, atitudinile participantilor fatd de utilizarea acesteia, precum si perceptiile privind
beneficiile, limitarile si modalitatile de implementare.

Studentii din anul I au participat la o prezentare introductiva despre gamificare, in timp
ce studentii din anul al II-lea au avut si oportunitatea de a experimenta activitati gamificate prin
intermediul platformei Seppo.

Datele au fost analizate utilizand statistici descriptive pentru raspunsurile cantitative si
analiza calitativa de continut pentru raspunsurile la intrebarile deschise.

2.1.3. Rezultate si discutii
2.1.3.1. Cunostintele studentilor despre gamificare

Mai mult de jumatate dintre participanti (56,5%) au reusit sd defineasca in mod corect
gamificarea ca fiind utilizarea elementelor specifice jocurilor in contexte non-ludice. Cu toate
acestea, numerosi studenti au descris gamificarea prin prisma beneficiilor sale percepute, mai
degraba decéat prin definitia sa conceptuald, accentuand aspecte precum motivatia, implicarea
si caracterul interactiv al Tnvatarii.

De asemenea, a fost observatd o confuzie conceptuald semnificativa: 46,9% dintre
participanti nu au facut diferenta intre gamificare si invatarea bazatd pe joc (game-based
learning). Studentii care aveau experiente anterioare relevante au demonstrat o intelegere mai
precisa a conceptului si au evidentiat Intr-o masura mai mare dimensiunile motivatiei intrinseci
(Ryan & Deci, 2000a; Sailer et al., 2017).
2.1.3.2. Opiniile studentilor privind beneficiile si rolul gamificarii in educatie

Participantii au manifestat atitudini favorabile fatd de gamificare, scorul mediu al
utilitatii percepute fiind de 4,69 (Marti-Parrefio et al., 2016).

Beneficiile percepute au fost grupate in patru categorii principale: imbunatatirea
experientei de invatare, cresterea eficientei invatarii, sporirea motivatiei si a implicarii,
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respectiv dezvoltarea competentelor sociale. Motivatia si participarea activa au reprezentat
aspectele mentionate cel mai frecvent, confirmand rezultatele cercetarilor anterioare (Fromann,
2017; Song & Burton, 2018).

Participantii au evidentiat, de asemenea, roluri importante ale gamificarii, In special
capacitatea acesteia de a diversifica procesul de invatare, de a creste nivelul de activare si
participare al elevilor si de a mentine motivatia pe parcursul activitdtilor educationale. Alte
roluri identificate au inclus sustinerea obiectivelor pedagogice, crearea unei atmosfere relaxate
in clasa si promovarea dezvoltarii personale.
2.1.3.3. Opiniile studentilor privind dezavantajele si obstacolele integrarii gamificarii in
educatie

Participantii au identificat doud dezavantaje principale: timpul necesar pentru
implementare si posibilitatea deplasarii atentiei de la continutul de invatare cétre activitatea de
joc. Unii participanti si-au exprimat ingrijorarea cad accentul excesiv pus pe recompense poate
diminua motivatia intrinseca (Werbach & Hunter, 2012).

Problemele mentionate cel mai frecvent au fost legate de atitudinile si pregatirea
profesorilor. Participantii au subliniat ca educatorii percep adesea gamificarea ca fiind
consumatoare de timp si pot sd nu detind cunostintele metodologice necesare pentru
implementarea sa eficienta.

In plus, constrangerile curriculare, in special timpul limitat alocat activitatilor didactice,

au fost identificate ca factori care restrictioneaza utilizarea gamificarii in practica educationala.

2.1.3.4. Opiniile studentilor privind metodologia integrarii gamificarii in educatie

Majoritatea participantilor (72,84%) au preferat o combinatie intre abordarile de
gamificare digitale si non-digitale. Sarcinile realizate in clasa au fost considerate cele mai usor
de gamificat, in timp ce aplicatiile mai complexe, precum gamificarea integrald a unui curs, au
fost percepute ca fiind mai dificil de implementat.

In general, participantii au considerat ci gamificarea este deosebit de potriviti pentru
sustinerea activitatilor practice desfasurate la clasd si pentru cresterea implicarii elevilor, in
special in cadrul sarcinilor care necesita participare activa.

2.1.4. Concluzii

Rezultatele studiului indica faptul ca viitorii profesori manifesta atitudini pozitive fatd

de gamificare, Insd adesea nu detin o intelegere conceptuald clard a acesteia. Desi recunosc

beneficiile sale motivationale, acestia percep si provocdri practice legate de implementare.
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Constatarile evidentiaza importanta dezvoltarii atit a cunostintelor teoretice, cat si a
competentelor practice privind gamificarea in cadrul programelor de formare initiald a cadrelor

didactice, contribuind astfel la integrarea eficientd a acestei abordari in practica educationala.

2.2 Studiul 2. Utilizarea platformei Seppo pentru rezolvarea de probleme in cadrul unui
curs de matematica destinat viitorilor profesori pentru invitimantul prescolar si primar?
2.2.1 Introducere

Predarea matematicii in mediul online a generat numeroase provocdri in ceea ce
priveste mentinerea implicarii studentilor, in special in cadrul activitdtilor colaborative de
rezolvare de probleme. In timp ce invitarea fata in fatd faciliteaza interactiunea si oferirea unui
feedback imediat, mediile online limiteazd adesea comunicarea si participarea activa a
cursantilor (Uz-Bilgin & Giil, 2019).

Gamificarea oferd o solutie potentiald prin integrarea unor elemente specifice jocurilor,
precum feedbackul, progresul si naratiunea, in mediile de invatare (Deterding et al., 2011;
Kapp, 2012). Cercetarile anterioare evidentiaza multiple beneficii ale acestei abordari, inclusiv
cresterea motivatiei, a participarii si Imbunatatirea rezultatelor invatarii (Barata et al., 2017;
Zsoldos-Marchis, 2020).

Scopul prezentului studiu a fost acela de a analiza modul 1n care viitorii profesori percep
activitatile gamificate de rezolvare a problemelor matematice implementate prin intermediul
platformei Seppo, cu accent atat pe activitatile individuale, cat si pe cele desfasurate in grup.
2.2.2 Metodologie

Studiul a fost realizat in perioada februarie-martie 2021, in cadrul Universitatii Babeg-
Bolyai.

La cercetare au participat 41 de studenti din anul al II-lea ai programului de formare
pentru invatamantul prescolar si primar, din care 38 au finalizat atat activitdtile gamificate
individuale, cat si pe cele de grup. Toti participantii au fost de sex feminin, cu varste cuprinse

intre 19 s1 21 de ani.

2 Rezultatele acestui studiu au fost publicate in urmitoarele lucriri.

Zsoldos-Marchis, 1., & Opris, E.-T. (2021). Experimenting Seppo for problem-solving on a mathematics course
for future preschool and primary school teachers. In R. Jugureanu, G. Albeanu, D. M. Popovici, O. Istrate, & A.
Adascalitei (Eds.), Proceedings of the 16th International Conference on Virtual Learning (pp. 215-222).

Opris, E.-T. (2021). A didkok véleménye az egyéni illetve a csoportos jatékositott feladatmegoldasrél [Students’
opinions on individual and group gamified problem-solving]. In I. Lorincz (Ed.), A Kdrpdt-medencei magyar
tannyelvii pedagogusképzés és neveléstudomanyi kutatas aktualis és torténeti tarhazanak értékei (pp. 395-402).
Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet.
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Datele au fost colectate prin intermediul unui chestionar format din 21 de itemi
(Iintrebdri demografice, intrebdri inchise si intrebari deschise), care a vizat experientele
studentilor legate de rezolvarea gamificatd a problemelor si perceptiile acestora asupra
activitatilor individuale si de grup.

Au fost concepute doua activitati gamificate utilizand platforma Seppo:

e Jocul 1 (individual): bazat pe o structurd narativa si pe probleme inspirate din situatii

reale (Figura 3);

e Jocul 2 (de grup): centrat pe sarcini matematice cu un grad mai ridicat de abstractizare

(Figura 4).

Ambele jocuri au inclus itemi cu alegere multipld, mecanisme de feedback si
posibilitatea incércarii optionale a solutiilor.

Datele cantitative au fost analizate prin statistici descriptive si teste t, iar raspunsurile
calitative au fost analizate prin analiza categoriala a continutului.

Figura 3

Harta jocului individual

Figura 4
Harta jocului de grup
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2.2.3 Rezultate si discutii

2.2.3.1 Compararea rezolvarii problemelor pe fise de lucru cu rezolvarea problemelor
integrate intr-un joc

Comparativ cu activitatile traditionale bazate pe fise de lucru, gamificarea a condus la
cresterea implicarii si motivatiei studentilor. Participantii au raportat niveluri mai ridicate de
implicare si imersiune 1n timpul rezolvarii problemelor, iar elementele de joc nu au parut sa
reducd concentrarea sau sa afecteze calitatea solutiilor oferite.
2.2.3.2 Compararea celor doud jocuri experimentale

Ambele jocuri au fost evaluate pozitiv de catre participanti, obtinand aceeasi medie a
evaluarii generale, de 4,02 (SD = 0,97 pentru Jocul 1 si SD = 0,92 pentru Jocul 2). Desi
aprecierea globala a celor doud jocuri a fost similard, studentii au manifestat preferinte diferite
pentru anumite elemente de design.

Povestea, problemele matematice si feedbackul au fost preferate mai frecvent in cadrul
Jocului 2, in timp ce designul tablei de joc a primit evaludri mai favorabile n Jocul 1. Interesant
este faptul ca, desi Jocul 1 includea probleme inspirate din situatii de viata reale care necesitau
rationament matematic, studentii au manifestat o preferintd mai accentuatd pentru problemele
strict matematice incluse in Jocul 2.

Aceste rezultate sugereaza ca diferite elemente de design au contribuit la experientele
pozitive ale participantilor, chiar dacd ambele jocuri au fost percepute ca fiind la fel de placute

1n ansamblu.

2.2.3.3 Impactul diferitelor elemente si reguli de joc asupra motivatiei studentilor

Aspectele considerate cele mai motivante in cadrul mediului gamificat au fost
posibilitatea de a alege ordinea de rezolvare a sarcinilor si posibilitatea de a reveni la sarcinile
rezolvate anterior (ambele M = 4,41), urmate de monitorizarea continud a progresului (M =
4,09).

In comparatie, cadrul narativ (M = 3,19) si sistemul de punctaj (M = 2,75) au avut un

rol mai putin important in sustinerea motivatiei.

2.2.3.4 Emotiile experimentate in timpul jocurilor

Studentii au raportat un nivel ridicat de imersiune in timpul desfasurarii jocurilor (M =
4,12, SD = 1,12). De asemenea, au experimentat frecvent senzatia ca timpul trece mai repede
decat in mod obisnuit (M = 3,97, SD = 1,17) si au declarat ca au uitat temporar de preocuparile

cotidiene (M = 3,70, SD = 1,34).
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Sentimentele de competitie au fost prezente la un nivel moderat (M = 3,63, SD = 1,29),
in timp ce preocupdrile legate de propria performanta au fost mai reduse (M =2,92, SD = 1,38).
In ansamblu, rezultatele sugereazi ci jocurile au reusit si capteze atentia participantilor

si sd favorizeze imersiunea, fard a genera anxietate excesiva legata de performanta.

2.2.3.5 Impactul gamificarii asupra performantei studentilor

Studentii au perceput, in general, gamificarea ca avand un impact pozitiv asupra
performantei lor. Clasamentul (scoreboard) a fost identificat ca elementul cu cea mai mare
influentd (M = 4,02, SD = 1,10).

Participantii au raportat, de asemenea, cd mediul gamificat le-a sustinut performanta in
invatare si le-a crescut motivatia pentru atingerea obiectivelor academice (ambele M = 3,73,

SD = 1,11).

2.2.3.6 Opiniile studentilor despre gamificarea prin intermediul platformei Seppo

Studentii au evaluat pozitiv platforma Seppo, scorul mediu fiind de 4,26 (SD = 0,50),
ceea ce indica un nivel ridicat de satisfactie fatd de mediul de invatare gamificat.

Desi 41,5% dintre participanti aveau experientd anterioara cu alte platforme de
gamificare, precum Wordwall, Kahoot, LearningApps si Minecraft, nu au fost identificate
diferente semnificative statistic intre studentii cu experientd anterioara si cei fara experientd in

ceea ce priveste evaluarea platformei Seppo.

2.2.3.7 Opiniile studentilor privind rezolvarea gamificata a problemelor in format individual
si de grup

Studentii au raportat experiente pozitive in ceea ce priveste lucrul in echipd in cadrul
jocului desfasurat in grup. Cooperarea dintre membrii echipei a primit cele mai ridicate evaluari
(M =4,63, SD = 0,59), urmata de participarea activa a tuturor membrilor grupului (M = 4,36,
SD = 0,94) si de colaborarea eficienta dintre participanti (M = 4,26, SD = 1,06).

Distribuirea sarcinilor in cadrul grupurilor a fost mai putin frecventa (M = 3,21, SD =
1,51), iar sentimentele de competitie intre membrii aceleiasi echipe au rdmas la un nivel relativ
redus (M = 2,26, SD = 1,45), sugerand ca majoritatea grupurilor au abordat sarcinile mai
degraba intr-o maniera colaborativa decat competitiva.

In compararea rezolvarii gamificate a problemelor in format individual si de grup,
studentii au preferat, in general, varianta de grup. Un numar mai mare de participanti au raportat
un nivel superior de motivatie, un nivel mai redus de stres si o experienta generala mai pozitiva

in timpul jocului de grup.
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In schimb, activitatea individuala a fost asociatd mai frecvent cu un efort mai mare
pentru rezolvarea corectd a sarcinilor, o reflectie mai profunda asupra solutiilor si sentimente
competitive mai accentuate. Aceste rezultate sugereaza ca gamificarea in grup sustine in
principal implicarea si confortul emotional, in timp ce activitatile individuale pot favoriza o
implicare cognitiva mai profunda si asumarea provocarilor personale.

2.2.4 Concluzii

Rezultatele indica faptul cd activitatile gamificate de rezolvare a problemelor pot
imbunatati semnificativ implicarea si motivatia studentilor comparativ cu metodele
traditionale. Gamificarea a favorizat imersiunea si participarea activa farda a diminua
concentrarea asupra continutului matematic.

Gamificarea desfasuratd in grup s-a dovedit deosebit de eficientd in promovarea
motivatiei, cooperarii si confortului emotional, in timp ce activitatea individuald a sustinut
reflectia aprofundati si acuratetea rezolvirii problemelor. in plus, elemente precum autonomia,
feedbackul si monitorizarea progresului au avut un rol esential in influentarea motivatiei
cursantilor.

In ansamblu, rezultatele sugereazi ci gamificarea, atunci cind este proiectatd si
implementatd in mod adecvat, poate raspunde unor nevoi diverse de invatare si poate
imbunatéti experientele de rezolvare a problemelor matematice in cadrul formarii initiale a

cadrelor didactice.

2.3 Studiul 3. Dezvoltarea si validarea Scalei de autoreglare in timpul rezolvarii
problemelor matematice: o analiza factoriala confirmatorie
2.3.1 Introducere

Invitarea autoreglata (Self-Regulated Learning — SRL) joaca un rol esential in educatia
matematicd, unde rezolvarea problemelor necesitd nu doar utilizarea strategiilor cognitive, ci
si motivatie, perseverentd si gandire reflexiva (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Avand in
vedere caracterul specific domeniului matematic, existd necesitatea dezvoltdrii unor
instrumente care sa surprindd procesele de autoreglare in contexte specifice rezolvarii
problemelor matematice.

Prezentul studiu rdspunde acestei nevoi prin dezvoltarea si validarea Scalei de
autoreglare 1n timpul rezolvarii problemelor matematice (Self-Regulation During
Mathematical Problem-Solving Scale — SRMPS), un instrument alcatuit din 30 de itemi care
integreazd componente metacognitive, motivationale si volitionale ale invatarii autoreglate.

Scala se bazeaza pe instrumente validate anterior (de exemplu, Bacsa, 2012; Lim & Chapman,
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2013; Yoong & Qian, 2012), completate cu itemi nou dezvoltati pentru a asigura relevanta
specifica domeniului.

SRMPS este alcatuita din sase dimensiuni:

e Verificare / Autocontrol (Check / Self-Control)

« Incredere in sine / Autoeficacitate (Confidence / Self-Efficacy)

o Strategii multiple de rezolvare (Multiple Solution Strategies)

e Valoare / Utilitate (Value / Usefulness)

e Orientare spre obiective intrinseci si extrinseci (Intrinsic and Extrinsic Goal

Orientation)

e Autoreglarea motivatiei (Self-Regulation of Motivation).
2.3.2. Metodologie

La studiu au participat 526 de studenti inscrisi In cadrul programului de licenta
Pedagogia Invatimantului Primar si Prescolar de la Universitatea Babes-Bolyai. Toti
participantii au fost de sex feminin, cu varste cuprinse intre 18 si 56 de ani.

Datele au fost colectate online, in anul 2021, prin intermediul chestionarului SRMPS,
format din 30 de itemi evaluati pe o scala de tip Likert. Participarea la studiu a fost voluntara
si anonima.

Instrumentul a fost construit prin adaptarea si integrarea unor itemi proveniti din scale
validate de invatare autoreglata si prin reformularea acestora astfel incat sa reflecte cerintele
specifice rezolvarii problemelor matematice. Analiza datelor a inclus statistici descriptive si
analiza factoriald confirmatorie (Confirmatory Factor Analysis — CFA), utilizand estimatorul
WLSMV (Weighted Least Squares Mean and Variance Adjusted), adecvat pentru analiza
datelor ordinale (Finney & DiStefano, 2013).

2.3.3 Analiza statistica

Ca etapa preliminard, a fost evaluatd normalitatea univariatd a tuturor variabilelor
observate. Pentru fiecare item au fost calculate statistici descriptive, incluzind media si
abaterea standard, precum si coeficientii de asimetrie (skewness) si aplatizare (kurtosis), n
vederea evaluarii distributiei datelor.

Pentru testarea structurii pe sase factori a Scalei de autoreglare n timpul rezolvarii
problemelor matematice a fost utilizata analiza factoriald confirmatorie (CFA) cu estimatorul
WLSMYV (Weighted Least Squares Mean and Variance Adjusted). Acest estimator este deosebit
de adecvat pentru datele ordinale si este robust in fata Incdlcarii presupunerii de normalitate
multivariata, oferind estimari mai precise ale parametrilor si erorilor standard in astfel de
situatii (Finney & DiStefano, 2013).
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Adecvarea modelului a fost evaluata prin intermediul urmétorilor indici si al valorilor-
prag corespunzatoare: Comparative Fit Index (CFI; >0.90 indica o potrivire adecvata; > 0,95
indica o potrivire bund), Tucker-Lewis Index (TLI; >0.90 indica o potrivire adecvata; > 0,95
indica o potrivire bund), and the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA; <0.08

indica o potrivire adecvatd; < 0,05 indica o potrivire bund) (Hu & Bentler, 1999).

2.3.4 Rezultate si discutii
3.2.4.1 Statistici descriptive

Statisticile descriptive, incluzand mediile, abaterile standard, coeficientii de asimetrie
si coeficientii de aplatizare, sunt prezentate in Tabelul 1. Rezultatele au indicat faptul ca mai
multi itemi au prezentat abateri moderate pana la substantiale de la distributia normala. Valorile
coeficientului de asimetrie au variat intre —2,004 si +0,528, iar valorile coeficientului de
aplatizare au variat intre —0,924 si +3,551. Avand in vedere aceste rezultate, precum si natura
ordinala a scalei, in analizele CFA ulterioare a fost utilizat estimatorul WLSMYV, considerat
adecvat pentru acest tip de date.

Tabelul 1

Prezentarea generala si statisticile descriptive ale itemilor.

No. Item Source Mean (SD) Skewness  Kurtosis
(SE) (SE)
1. Atunci cind imi dau seama ca  Yoong & Qian, 4.11 (.901) -.928 .687
am facut o greseala in 2012 (.106) (.213)
rezolvarea unei probleme, Tanner & Jones,

incerc sa aflu de ce am gregit. 2003

2. Dupa ce am rezolvat o Yoong & Qian, 4.00 (1.021) -.838 -.051

problemad, reiau solutia si 2012
verific daca am facut greseli.

3. Dupa ce am rezolvat o Yoong & Qian, 3.28 (1.159) -.295 -.665

problemd, ma intreb daca 2012
raspunsul are sens In raport cu
cerinta problemei.

4. Dupa ce am rezolvat o Marchis, 2012 3.31 (1.210) -.219 -.870

problemd, ma intreb daca am

invatat ceva nou.
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5. Dupa ce am rezolvat o Annemieke & 3.34 (1.187) -.305 - 799
problema, reflectez asupra Egbert, 2012
experientei de Tnvatare.

6. Sunt bun(d) la utilizarea Yoong & Qian, 2.98 (1.119) -.029 -.697
matematicii pentru rezolvarea 2012
problemelor din viata de zi cu
zi.

7. Sunt bun(a) la rezolvarea Yoong & Qian, 3.05 (1.110) -.064 -.610
problemelor de matematica. 2012

Banks, 2014

8. De obicei, Ti pot ajuta pe Nicolaidou & 3.26 (1.119) -.256 -.649
colegii mei atunci cand Tmi Philippou, 2004
solicita ajutorul pentru
rezolvarea problemelor.

9. Dupa ce rezolv o problema, Marchis, 2012 3.02 (1.018) -.027 -.554
stiu dacd am rezolvat-0 corect
Ssau nu.

10.  Sunt capabil(d) sa rezolv Lim & Chapman,  2.98 (1.094) .072 -.545
probleme de matematica fara 2013
prea multe dificultati. Banks, 2014

11.  Cand incep sa rezolv o Nicolaidou & 3.47 (1.191) -478 -.649
problema de matematica, de Philippou, 2004
obicei simt ¢ nu voi reusi sa
gasesc o solutie.

12.  Nu ma simt sigur(d) pe mine Nicolaidou & 3.31 (1.224) -.304 -.832
in timpul rezolvarii Philippou, 2004
problemelor.

13.  Numa pricep sa justific Yoong & Qian, 3.11 (1.187) -.159 -.831
rationamentele matematice. 2012

14.  Nu imi place sd ma gandesc la  Yoong & Qian, 3.40 (1.206) -.406 -712
alte modalitati de rezolvare ale 2012
aceleiagi probleme.

15. Descopar adesea modalitati Yoong & Qian, 3.13(1.131) -.038 -.841
diferite de rezolvare a 2012

problemelor de matematica.
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16. Incerc si inteleg solutiile Yoong & Qian, 3.71(.979) -.535 -.093
diferite oferite de colegii mei. 2012

17.  Dupa ce am rezolvat o Yoong & Qian, 2.35(1.073) .528 -331
problemad, caut si alte metode 2012
de rezolvare. Marchis, 2012

18. Rezolvarea problemelor Lim & Chapman,  4.27 (.906) -1.140 .788
matematice contribuie la 2013, modified
dezvoltarea gandirii si 1i
invata pe oameni sa
gandeasca.

19.  Consider ca rezolvarea Lim & Chapman, 3.98 (1.007) -.768 -.152
problemelor matematice ma 2013, Banks,
ajuta sa rezolv probleme siin 2014, modified
alte domenii.

20. Competenta de rezolvare a newly developed 4.61 (.739) -2.004 3.551
problemelor este importanta in (213)
viata de zi cu zi.

21. Competenta de rezolvare a newly developed 4.58 (.759) -1.951 3.769
problemelor este importanta in
multe profesii.

22.  Indeplinesc sarcinile primite Bacsa, 2012 3.78 (1.099) -.596 -.456
deoarece cred ca sunt Vandevelde &
importante pentru viitorul Van Keer, 2011
meu.

23.  Indeplinesc sarcinile primite Bacsa, 2012 3.71 (1.059) -.453 -.528
deoarece le consider utile. Vandevelde &

Van Keer, 2011

24.  Indeplinesc sarcinile primite Bacsa, 2012 3.20 (1.109) -.164 -.613
deoarece le consider Vandevelde &
interesante. Van Keer, 2011

25.  Indeplinesc sarcinile primite Bacsa, 2012 3.00 (1.173) .028 -.815
deoarece Tmi plac. Vandevelde &

Van Keer, 2011

26.  Indeplinesc sarcinile primite Bacsa, 2012 3.87 (1.034) -.680 =177

deoarece ma ajuta sa imi Vandevelde &

Van Keer, 2011
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dezvolt competentele de

rezolvare a problemelor.

27.  In timpul realizarii sarcinilor, ~ Bacsa, 2012 3.77 (1.059) -.549 -424

ma incurajez sa continui. Vandevelde &
Van Keer, 2011

28.  Chiar si atunci cand as prefera  Bacsa, 2012 3.32(1.218) -.202 -.924
sd fac altceva, ma determinsa  Vandevelde &
lucrez la sarcini. Van Keer, 2011

29. Atunci cand simt ca vreau sa Bacsa, 2012 3.47 (1.169) -.383 -771
renunt, imi reamintesc de ce Vandevelde &
este important sa finalizez Van Keer, 2011
sarcina.

30. In timpul realizarii sarcinilor, Bacsa, 2012 3.90 (1.082) - 737 -.254

ma incurajez sa nu renunt.

Nota: Toti itemii au fost evaluati pe o scald Likert cu cinci trepte, de la 1 (,,Nu ma caracterizeaza
deloc”) la 5 (,,Ma caracterizeaza in totalitate”). Itemii 2-6, 8-10 si 12-17 sunt prezentati in
versiunile lor originale in limba engleza. Itemii 1, 7, 11, 18 si 19 sunt prezentati in versiunile
originale in limba engleza, cu modificari realizate pentru claritate. Itemii 22-30 au fost tradusi
in limba engleza. Itemii 20 si 21 sunt itemi noi, elaborati pe baza unor afirmatii dezvoltate de
autori. p < 0,05.

3.2.4.2 Analiza factoriala confirmatorie

Analiza factoriala confirmatorie initiald a indicat o potrivire neadecvatd a modelului cu
datele: ¥* (390) = 1673,270, p < 0,001, CFI = 0,909, TLI = 0,889, RMSEA = 0,080.

Au fost observate covariante reziduale ridicate Intre mai multi itemi, reflectand
suprapuneri conceptuale intre itemii derivati din constructe teoretice similare, precum valoarea
atribuita activitatii, orientarea spre obiective, increderea in propriile capacitati si autocontrolul.

Dupa introducerea unor covariante reziduale justificate teoretic, modelul a atins un
nivel acceptabil de potrivire cu datele, obtindnd urmatorii indicatori: CFI = 0,946, TLI = 0,939
st RMSEA = 0,064 (vezi Figura 5).
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Figura §

Modelul factorial final cu potrivire adecvata
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Aceste rezultate sustin structura cu sase factori a scalei SRMPS si confirma validitatea

acesteia ca instrument specific domeniului pentru evaluarea Invatarii autoreglate.
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2.3.5 Concluzii

Studiul a condus la dezvoltarea si validarea cu succes a Scalei de autoreglare in timpul
rezolvarii problemelor matematice (SRMPS), un instrument alcatuit din 30 de itemi destinat
madsurdrii Invatarii autoreglate in contextul rezolvarii problemelor matematice.

Modelul final a demonstrat o potrivire adecvata cu datele empirice, confirmand faptul
ca structura cu sase factori oferd o reprezentare coerentd si fundamentatd teoretic a invatarii
autoreglate. Instrumentul surprinde atat dimensiuni cognitive, cat si motivationale ale invatarii
autoreglate si poate sprijini atat cercetarea, cat si practica educationald prin identificarea
punctelor forte si a dificultatilor asociate autoreglarii la studenti.

2.3.6 Limite si directii viitoare de cercetare

Este important sa fie mentionate cateva limitari ale studiului. Esantionul a fost alcatuit
exclusiv din participante de sex feminin, Inscrise Intr-un singur program de studii, ceea ce
limiteaza posibilitatea generalizdrii rezultatelor. De asemenea, utilizarea datelor bazate pe
autoevaluare poate introduce diferite surse de eroare si distorsiuni in raspunsuri.

Desi modelul a prezentat un nivel adecvat de potrivire, covariantele reziduale observate
sugereaza existenta unor suprapuneri conceptuale intre anumiti itemi. Cercetarile viitoare ar
putea contribui la rafinarea instrumentului, la testarea invariantei masurarii si la validarea scalei
in cadrul unor populatii diferite.

Totodata, scala SRMPS poate fi utilizata in studii viitoare pentru investigarea relatiei
dintre invatarea autoreglata si diverse abordari instructionale, precum gamificarea, in contextul

educatiei matematice.

2.4 Concluziile cercetarii preliminare

Rezultatele studiilor preliminare (Studiile 1-3) au oferit o baza empirica coerenta pentru
etapa experimentala ulterioara prezentei teze de doctorat. Studiul 1 a evidentiat faptul ca viitorii
profesori pentru invatamantul prescolar si primar detin adesea conceptii eronate despre
gamificare, subliniind necesitatea unui sprijin pedagogic specific si a unei formari adecvate in
acest domeniu. Studiul 2 a demonstrat cd procesele de invatare autoreglata ale cursantilor in
contexte matematice sunt adesea inconsistente si fragile, evidentiind importanta investigarii
SRL in medii de Invatare mai complexe si mai dinamice. Studiul 3 a rdspuns unei lacune
metodologice importante prin dezvoltarea si validarea Scalei de autoreglare in timpul rezolvarii
problemelor matematice (SRMPS), oferind un instrument specific domeniului, capabil sa

surprinda procesele cognitive, motivationale si emotionale implicate in autoreglare.
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Privite impreuna, aceste studii au confirmat faptul ca studentii care se pregatesc pentru
profesia didactica reprezintd o categorie de cursanti pentru care integrarea gamificarii si a
strategiilor didactice centrate pe invatarea autoreglatd este atit necesard, cat si insuficient
exploratd. De asemenea, acestea au furnizat fundamentul conceptual, empiric si metodologic
necesar pentru investigarea modului in care cursantii isi autoregleaza comportamentul,
experimenteaza elementele de joc si rdspund din punct de vedere emotional in cadrul
activitatilor matematice gamificate desfasurate pe termen mai lung.

Aceste concluzii au contribuit Tn mod direct la proiectarea studiilor experimentale
(Studiile 4-6), care au urmdrit examinarea invatarii autoreglate, a motivatiei, a utilizarii
strategiilor de invatare si a experientei de joc in cadrul unor interventii gamificate desfasurate
pe perioade extinse.

Pornind de la concluziile obtinute in studiile preliminare, etapa urmatoare a tezei se
concentreaza asupra modului in care aceste tipare cognitive, motivationale si emotionale se
manifestd in medii de invitare matematici gamificate pe termen lung. In consecinta, studiile
experimentale prezentate In continuare (Studiile 4-6) au fost concepute pentru a investiga
aceste procese in contexte educationale mai dinamice si mai sustenabile din perspectiva

desfasurarii in timp.
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CAPITOLUL III. CERCETAREA EXPERIMENTALA: GAMIFICAREA PENTRU
DEZVOLTAREA COMPETENTELOR DE iNVATARE AUTOREGLATA SI
INVESTIGAREA EXPERIENTEI DE JOC

3.1 Studiul 4. Utilizarea gamificarii pentru dezvoltarea competentelor de autoreglare in
timpul rezolvirii problemelor matematice®
3.1.1 Introducere

Rezolvarea problemelor matematice necesitd nu doar utilizarea strategiilor cognitive,
ci si capacitatea de a planifica, monitoriza si autoregla propriul proces de gandire. Cu toate
acestea, cercetarile aratd ca viitorii profesori intdmpina frecvent dificultiti in rezolvarea
problemelor non-rutiniere si in gestionarea proceselor de autoreglare (Asman & Markovits,
2009; Zsoldos-Marchis, 2014).

Intrucat autoreglarea joaca un rol esential in rezolvarea eficientd a problemelor (Auliya
& Usman, 2019), dezvoltarea acestor competente reprezintd un obiectiv important in formarea
initiala a cadrelor didactice. Prezentul studiu examineazd daca fisele de lucru gamificate pot
sprijini dezvoltarea invatarii autoreglate (Self-Regulated Learning — SRL) in timpul rezolvarii
problemelor matematice.
3.1.2 Metodologie

Studiul a fost realizat in semestrul al doilea al anului universitar 2020-2021.

Esantionul a fost alcatuit din 54 de studenti din anul al II-lea al programului de formare
pentru invatamantul prescolar si primar, impartiti in:

e grup experimental (n = 27);
e grup de control (n =27).

Invitarea autoreglati a fost evaluati cu ajutorul scalei SRMPS (prezentati in Studiul
3), care include sase dimensiuni: verificare/autocontrol; incredere in sine/autoeficacitate;
strategii multiple de rezolvare; valoare/utilitate; orientare spre obiective; autoreglarea
motivatiei.
3.1.2.1 Interventia

Interventia a fost implementata pe parcursul a cinci saptdmani, in cadrul cursului de

Matematica in invatamantul primar si prescolar. Atat grupul experimental, cat si grupul de

3 Parti ale acestui studiu au fost publicate.

Egri, E., Opris, E.-T., & Zsoldos-Marchis, 1. (2022). Experimenting gamification for developing self-regulation
skills during mathematical problem solving. In INTED2022 Proceedings (pp. 10155-10162).
https://doi.org/10.21125/inted.2022.2671
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control au rezolvat aceleasi probleme matematice in echipe, Insa grupul experimental a utilizat
fise de lucru gamificate pe platforma Seppo, in timp ce grupul de control a lucrat pe platforma
Schoology.

Activitdtile au inclus, de asemenea, sarcini si intrebdri concepute pentru a Incuraja
reflectia asupra proceselor cognitive si emotionale implicate in rezolvarea problemelor.

Fisele de lucru gamificate au fost integrate intr-un cadru narativ cu tematica de
caldtorie, in cadrul caruia studentii explorau diferite locatii europene si obtineau insigne pentru
rezolvarea cu succes a sarcinilor matematice. Dupa cum este ilustrat in Figura 6, progresul era
reprezentat printr-o structura bazatd pe o harta, care le permitea studentilor sa aleagd ordinea
rezolvarii sarcinilor.

Pe langd problemele matematice propriu-zise, activitdtile au inclus Intrebari de
autoreflectie si elemente narative menite sa sustind implicarea si reflectia asupra propriului
proces de invétare.

Figura 6

Harta fiselor de lucru gamificate

seppo’ e mE L

Torcsvari kastély
(Castelul Bran) -
Romania, Brassé

3.1.3 Rezultate

Pentru a examina efectele interventiei, au fost realizate analize ANOVA cu design mixt,
utilizand Timpul (pretest vs. posttest) ca factor intra-subiecti si Grupul (experimental vs.
control) ca factor inter-subiecti.

Majoritatea dimensiunilor invatarii autoreglate au ramas relativ stabile atat in timp, cat
si intre grupuri. O interactiune semnificativd Timp % Grup a fost identificata doar pentru

dimensiunea strategii multiple de rezolvare, F(1, 52) = 6,54, p = 0,014. Acest rezultat reflecta
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o usoard crestere In grupul de control (de la M = 2,71 la M = 2,85) si o scadere in grupul
experimental (de la M = 3,07 la M = 2,70).

De asemenea, a fost identificat un efect semnificativ al grupului pentru dimensiunea
autoreglarea motivatiei, F(1, 52) = 4,77, p = 0,034. Nu au fost observate efecte semnificative
pentru dimensiunile: verificare/autocontrol; incredere in sine/autoeficacitate; valoare/utilitate;
orientare spre obiective. Aceste rezultate indica faptul ca interventia a produs doar modificari

limitate la nivelul proceselor de autoreglare implicate in rezolvarea problemelor matematice.

3.1.4 Discutii si concluzii

Rezultatele studiului indica faptul cd interventia a avut efecte limitate asupra Invatarii
autoreglate. Un efect semnificativ a fost observat exclusiv pentru dimensiunea strategii
multiple de rezolvare, sugerand ca gamificarea poate sustine o mai mare flexibilitate in
abordarea si rezolvarea problemelor matematice, concluzie care este in concordantd cu
cercetarile anterioare (Deterding et al., 2011; Hamari et al., 2014).

in schimb, nu au fost identificate efecte semnificative asupra autocontrolului, increderii
in propriile capacitati, valorii atribuite activitatilor sau orientdrii spre obiective. Aceste
rezultate sugereaza ca, desi gamificarea poate contribui la dezvoltarea unor aspecte specifice
ale rezolvarii problemelor, dezvoltarea competentelor de Invatare autoreglatd necesita
interventii de duratd mai mare si sprijin pedagogic explicit (Bandura, 1997; Pintrich, 2000;
Zimmerman, 2002).

In consecinti, gamificarea pare sa fie cel mai eficienta atunci cind este integrati intr-
un cadru pedagogic mai larg, care include strategii de autoreglare, activitati de reflectie ghidata

si oportunitdti sistematice de monitorizare a propriului proces de invatare.

3.2 Studiul 5. Impactul fiselor de lucru gamificate din platforma Seppo asupra
competentelor de autoreglare*
3.2.1 Introducere

Competentele de rezolvare a problemelor reprezintd un element esential al educatiei
matematice si sunt strans asociate cu invatarea autoreglatd (Self-Regulated Learning — SRL),
incluzdnd procese precum stabilirea obiectivelor, monitorizarea progresului si reglarea

motivatiei (Bandura, 1991; Zimmerman, 2002). Cu toate acestea, viitorii profesori manifesta

4 Parti ale acestui studiu au fost publicate.
Opris, E.-T., Zsoldos-Marchis, 1., & Egri, E. (2024). Impact of gamified problem sheets in Seppo on self-
regulation skills. Open Education Studies, 6, 20240024. https://doi.org/10.1515/edu-2024-0024
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adesea niveluri moderate ale competentelor de autoreglare si au nevoie de oportunititi
suplimentare pentru dezvoltarea acestora (Zsoldos-Marchis, 2014).

Gamificarea a fost propusd ca un instrument cu potential de sustinere a Invatarii
autoreglate, In special prin cresterea motivatiei si a implicarii in activitatile de invatare (K. Li
et al., 2022). Pornind de la rezultatele studiilor anterioare, care au evidentiat efecte limitate sau
chiar negative ale gamificarii desfasurate in grup (Egri et al., 2022), studiul de fata
investigheazd o interventie gamificata individuald, care integreaza posibilitatea alegerii
flexibile a sarcinilor si intrebari explicite destinate sustinerii proceselor de autoreglare.

3.2.2 Metodologie

Studiul a fost realizat in primul semestru al anului universitar 2021-2022.

La cercetare au participat 118 studenti din anul al II-lea al programului de formare

pentru invatamantul prescolar si primar:

e grup experimental: 82 studenti
e grup control: 36 studenti.

In plus, noua studenti din grupul experimental au participat la interviuri semi-
structurate.
3.2.2.1 Instrument

Invitarea autoreglati a fost evaluati cu ajutorul scalei SRMPS (30 de itemi, scali
Likert), care masoard urmatoarele dimensiuni: verificare/autocontrol; incredere in
sine/autoeficacitate; strategii multiple de rezolvare; valoare/utilitate; orientare spre obiective;
autoreglarea motivatiei.

Interviurile au fost utilizate pentru a explica rezultatele cantitative si pentru a explora
in profunzime experientele participantilor.
3.2.2.2 Interventia

Grupul experimental a participat la o interventie desfdsuratd pe parcursul a sase
saptamani, constand In seminare sdptamanale de cate doud ore. Studentii au rezolvat individual
fise de lucru matematice gamificate pe platforma Seppo, in locul rezolvarii in echipe, aceasta
decizie fiind fundamentata pe concluziile unui studiu anterior (Egri et al., 2022).

Jocul a fost integrat intr-un cadru narativ inspirat din povesti si organizat pe trei niveluri
de dificultate, oferind studentilor libertatea de a alege atat nivelul de dificultate, cat si ordinea
de rezolvare a sarcinilor (Figura 7).

Activitatile au acoperit principalele teme ale cursului de matematica si au inclus
intrebdri de autoreglare care Incurajau reflectia asupra strategiilor utilizate, a emotiilor

experimentate, a dificultatii percepute a sarcinilor si a procesului de verificare a solutiilor.
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Mediul gamificat a integrat mai multe elemente motivationale identificate de Huang si
Hew (2018), printre care: obiective clare; posibilitatea de alegere; feedback imediat; provocari
adaptate activitatilor. Studentii acumulau puncte prin rezolvarea sarcinilor si isi puteau
monitoriza performanta prin intermediul unui clasament, in timp ce feedbackul automat le
oferea posibilitatea de a urmari Tn mod continuu progresul si calitatea rezolvarilor.
Figura 7

Harta fiselor de lucru gamificate

Main Screen

First Level — problems for 2 points

3.2.3 Rezultate
3.2.3.1 Rezultate obtinute pe baza Scalei de autoreglare in timpul rezolvarii problemelor
matematice

Analizele ANOVA cu design mixt au evidentiat efecte limitate ale interventiei asupra
autoreglarii in procesul de rezolvare a problemelor matematice. Au fost identificate interactiuni
semnificative Timp % Grup pentru dimensiunile verificare/autocontrol, F(1, 116) = 4,62, p =
0,034, si autoreglarea motivatiei, F(1, 116) =4,23, p = 0,042, in timp ce dimensiunea incredere
in sine/autoeficacitate a Inregistrat o scadere semnificativa in timp, F(1, 116) = 5,56, p = 0,020.

De asemenea, au fost identificate diferente semnificative Intre grupuri pentru
dimensiunile valoare/utilitate a rezolvarii problemelor matematice, F(1, 116) = 13,89, p <
0,001, si autoreglarea motivatiei, F(1, 116) = 59,61, p < 0,001. Nu au fost observate efecte
semnificative pentru dimensiunile strategii multiple de rezolvare si orientare spre obiective,
ceea ce sugereazd cd impactul general al interventiei asupra proceselor de autoreglare implicate

in rezolvarea problemelor matematice a fost limitat..
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3.2.3.2 Rezultatele interviurilor

Pentru completarea rezultatelor cantitative, au fost realizate interviuri semi-structurate
cu noud studenti, iar datele au fost analizate calitativ cu ajutorul programului MAXQDA.
Analiza a evidentiat trei teme principale: alegerea nivelului de dificultate; orientarea spre
obiective si motivatia.

Studentii au evaluat pozitiv posibilitatea de a trece liber intre diferite niveluri de
dificultate. Majoritatea participantilor au inceput cu sarcini mai usoare si au progresat treptat
catre cele mai dificile, utilizand succesul obtinut la rezolvarea sarcinilor simple pentru a-si
consolida increderea in propriile capacitati. Mai multi studenti au raportat ca libertatea de a alege
nivelul de dificultate le-a sporit sentimentul de control si le-a sustinut luarea unor decizii
strategice in timpul rezolvarii problemelor.

In ceea ce priveste obiectivul de acumulare a unui numér minim de puncte, cei mai multi
dintre participanti au continuat sa rezolve sarcini chiar si dupa atingerea scorului necesar, ceea
ce reflecta tendinta de a aborda fisele de lucru gamificate Intr-0 manierd similara fiselor
traditionale. Cu toate acestea, unii studenti au raportat sentimente de frustrare cauzate de
limitarile de timp si de numarul mare de sarcini disponibile.

Motivatia a reprezentat tema cea mai frecvent mentionatd. Sapte dintre cei noua
participanti intervievati au afirmat cd fisele de lucru gamificate au fost mai motivante decat
fisele traditionale. Au fost identificate atat surse de motivatie intrinseca, cat si extrinseca.

Studentii au mentionat frecvent urmatoarele elemente ca surse de motivatie: povestea
integrata in joc; designul vizual al activitdtilor; feedbackul imediat; punctele acumulate;
clasamentul.

Alti participanti au evidentiat satisfactia obtinutd prin rezolvarea cu succes a
problemelor si dezvoltarea propriilor competente. De asemenea, unii studenti au raportat o
trecere graduala de la motivatia extrinseca la cea intrinseca pe parcursul interventiei.

In plus, majoritatea participantilor au considerat ca mediul gamificat i-a ajutat si si
mentind motivatia mai usor decat fisele de lucru traditionale si le-a redus nevoia de

autoincurajare deliberata in timpul realizarii sarcinilor.

3.2.4 Discutii si concluzii
Rezultatele studiului indica faptul ca interventia gamificata a avut efecte mixte asupra
invatarii autoreglate a studentilor. Desi gamificarea a pdrut sa sustind implicarea si motivatia,

impactul sdu a variat in functie de dimensiunile specifice ale autoreglarii.
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Efecte semnificative au fost observate pentru: autoreglarea motivatiei; valoarea
perceputa a activitatilor; autoeficacitate; autocontrol.

In schimb, nu au fost identificate modificari semnificative in ceea ce priveste: orientarea
spre obiective; flexibilitatea in rezolvarea problemelor.

Datele rezultate din interviuri sugereaza ca elemente ale jocului precum cadrul narativ,
designul vizual, feedbackul imediat si posibilitatea de a alege nivelul de dificultate au contribuit
la cresterea motivatiei si la mentinerea implicarii studentilor.

Totusi, scaderea observata la nivelul autoeficacitatii si autocontrolului indica faptul ca
gamificarea, utilizata in mod izolat, poate sa nu fie suficientd pentru dezvoltarea unor procese
autoreglatorii mai complexe. In concordanti cu literatura de specialitate, aceste procese se
dezvolta gradual si necesita, de regula, sprijin instructional explicit, ghidare metacognitiva si
exercitiu sustinut (Bandura, 1991; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2002).

In ansamblu, rezultatele sugereazi ci gamificarea poate transforma activititile de
rezolvare a problemelor in experiente mai atractive si mai placute, insd efectele sale asupra
invatarii autoreglate nu sunt uniform pozitive. Constatarile evidentiaza importanta integrarii
gamificarii intr-un cadru pedagogic mai amplu, care sa includa strategii de autoreglare si
activitati de reflectie ghidata (K. Li et al., 2022).

Este necesar sd fie mentionate si cateva limitari ale studiului. Durata relativ scurta a
interventiei poate fi explicat efectele limitate observate asupra dezvoltarii proceselor de invatare
autoreglatd (Hanus & Fox, 2015). In plus, cercetarea s-a bazat in principal pe masuri de
autoevaluare, desi utilizarea interviurilor calitative a contribuit la completarea si

contextualizarea rezultatelor cantitative.

3.3 Studiul 6. Experienta de joc si rezolvarea autoreglata a problemelor la studentii de la
Pedagogia invitimantului Primar si Prescolar in cadrul unui curs de matematici
gamificat®
3.3.1 Introducere

Dezvoltarea competentei de rezolvare a problemelor reprezintd unul dintre obiectivele

fundamentale ale educatiei matematice. Cu toate acestea, viitorii profesori intdmpind adesea

5 Parti ale acestui studiu au fost publicate.

Zsoldos-Marchis, I., Opris, E.-T., & Illyés, M. (2023). Game experience of primary and preschool pedagogy
students in a gamified mathematics class. Journal of Research in Higher Education, 7, 67-89.
https://doi.org/10.24193/JRHE.2023.2.3
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dificultati in rezolvarea sarcinilor non-rutiniere si manifestd niveluri reduse de incredere n
propriile capacitati matematice (Marchis, 2013; Néveri et al., 2011).

Deoarece factorii emotionali si motivationali influenteaza in mod semnificativ
implicarea in activitatile de rezolvare a problemelor matematice, gamificarea a fost propusa ca
o modalitate de creare a unor medii de invatare mai atractive si mai stimulative (Deterding et
al., 2011).

Studiul de fatd examineazad o interventie gamificatd desfasuratd pe durata a zece
saptdmani in cadrul platformei Seppo, concentrandu-se asupra experientei de joc a studentilor,
a motivatiei, a stresului perceput si a relatiei acestora cu rezolvarea autoreglatd a problemelor
matematice.

3.3.2 Metodologie

Studiul cvasi-experimental a fost realizat Tn anul universitar 2022-2023 si a implicat 32
de studenti din anul al II-lea al programului Pedagogia invitamantului Primar si Prescolar,
majoritatea fiind de sex feminin.
3.3.2.1 Interventia

A fost dezvoltat un joc de echipa pe platforma Seppo, conceput pentru a integra activitati
de rezolvare a problemelor matematice si de planificare a calatoriilor intr-un cadru narativ
inspirat din basme.

Interventia s-a desfasurat pe parcursul a zece saptamani, cu o sesiune saptamanala de
doud ore. Studentii au lucrat in echipe si au realizat atat sarcini matematice, ct si activitati
inspirate din situatii reale, integrate intr-0 poveste n care personaje din basme trebuiau salvate,
iar anumite carti trebuiau republicate.

Primele si ultimele etape ale jocului s-au desfasurat in cladirea universitatii, utilizand 0
tabla de joc bazata pe localizare, in timp ce etapele intermediare au fost implementate prin
intermediul hartilor virtuale din platforma Seppo.

Asa cum este ilustrat In Figura 8 si Figura 9, jocul a combinat explorarea fizica si virtuala
cu activitati de rezolvare a problemelor matematice. Studentii au progresat prin diferite niveluri,
uneori avand libertatea de a alege traseul, iar alteori fiind nevoiti sd@ indeplineascd anumite
cerinte pentru a avansa. Pe parcursul jocului, echipele au gestionat resurse financiare virtuale si

au luat decizii colective Tn timp ce rezolvau sarcinile propuse.
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Figura 8

Harta jocului desfasurat in cladirea universitatii

This door leadts 10 game Doard

Figura 9
Hartile jocului

A B
3.3.2.2 Instrumente

Dupa finalizarea interventiei, studentii au completat scala GAMEX (Eppmann et al.,
2018), un Chestionar privind experienta de joc elaborat de cercetatori, precum si scala SRMPS
(prezentatd in Studiul 3). Datele au fost colectate online dupd incheierea interventiei de 10
sdptamani si au fost analizate prin intermediul statisticilor descriptive, testelor t pentru
esantioane perechi, analizelor ANOVA, coeficientilor de corelatie si analizei calitative de

continut realizate cu ajutorul programului MAXQDA.

37



3.3.3 Rezultate si discutii
3.3.3.1 Experienta de joc masurata prin scala GAMEX

Studentii au raportat niveluri ridicate de placere (M = 3,91, SD = 0,77) si gandire
creativa (M = 3,52, SD = 0,95), in timp ce scorurile pentru imersiune (absorption), activare
(activation) si sentimentul de control/dominantad (dominance) au fost mai reduse. Au fost
identificate corelatii pozitive semnificative intre gandirea creativa, imersiune si activare,
sugerand ca studentii care au perceput jocul ca fiind mai creativ au raportat, de asemenea,
niveluri mai ridicate de implicare si absorbtie 1n activitate.
3.3.3.2 Motivatia si modificarea acesteia pe parcursul jocului

Munca 1n echipad a reprezentat elementul cel mai motivant al jocului (71,88%), urmata
de acumularea banilor virtuali (56,25%), progresul prin niveluri (37,50%) si cadrul narativ
(31,25%). Majoritatea studentilor au raportat o combinatie de motivatie intrinseca si extrinseca,
in timp ce motivatia exclusiv intrinseca a fost mai rar intalnita. Cu toate acestea, nu au fost
identificate diferente semnificative intre profilurile motivationale si dimensiunile experientei
de joc. In concordanti cu rezultatele altor cercetiri, motivatia a avut tendinta de a creste la
inceputul interventiei si de a scadea spre final, pentru o proportie semnificativa de participanti

(Hanus & Fox, 2015).

3.3.3.3 Opiniile studentilor despre jocul realizat in platforma Seppo

Studentii au exprimat o preferintd clara pentru versiunea jocului care presupunea
deplasarea fizica in cladirea universitatii, aceasta fiind evaluata semnificativ mai favorabil decat
versiunea bazatd pe harti virtuale (z = 3,014, p = 0,002). Povestea (M = 4,41, SD = 0,91) si
munca in echipa (M =4,31, SD = 0,96), aspectele cele mai apreciate ale jocului.

De asemenea, activitatile de planificare a calatoriilor au fost evaluate semnificativ mai
pozitiv decat sarcinile matematice si intrebarile de autoreglare (F(2) = 3,976, p = 0,024).
Participantii au apreciat iIn mod special: varietatea sarcinilor; cadrul narativ; oportunitatile de

colaborare; caracterul interactiv al activitatilor.

3.3.3.4 Stresul perceput si factorii generatori de stres in timpul jocului Seppo

Studentii au raportat un nivel relativ scazut al stresului in timpul jocului (M = 2,22, SD
= 0,98). Stresul perceput a prezentat o corelatie negativd semnificativda cu placerea
experimentatd in timpul jocului (r = —0,482, p = 0,005). Principalele surse de stres identificate
au fost: dificultatea sarcinilor; timpul insuficient; competitia dintre echipe; dificultati asociate

propriilor competente si abilitati.

38



3.3.3.5 Impactul jocului Seppo asupra rezolvarii autoreglate a problemelor matematice

Testele t pentru esantioane perechi nu au evidentiat modificari semnificative statistic
intre scorurile obtinute la pretest si posttest pentru dimensiunile rezolvarii autoreglate a
problemelor. Desi a fost observata o tendinta de crestere a autocontrolului (p = 0,076), precum
si mici cresteri descriptive privind flexibilitatea in rezolvarea problemelor si orientarea spre
obiective, aceste efecte nu au atins pragul semnificatiei statistice. In ansamblu, rezultatele
sugereaza ca interventia gamificatd desfasuratd pe parcursul a zece saptimani a Imbunatatit
experienta de joc si motivatia studentilor, Insd a avut doar efecte limitate pe termen scurt asupra
proceselor de rezolvare autoreglata a problemelor matematice.

3.3.4 Concluzii

Rezultatele indica faptul ca interventia gamificatd a generat niveluri ridicate de placere
si creativitate, sustindnd in mod eficient implicarea studentilor in activititile matematice si
mentinand niveluri relativ reduse de stres perceput.

In acelasi timp, pentru o parte dintre participanti, motivatia a avut tendinta de a scidea
pe parcursul interventiei, iar procesele de rezolvare autoreglata a problemelor au raimas in mare
masurd stabile. Aceste rezultate sugereaza cd gamificarea poate reprezenta un instrument
eficient pentru imbunétatirea experientei de Tnvatare si a implicarii cursantilor, insd nu conduce
automat la ameliordri pe termen scurt ale Tnvatarii autoreglate.

In ansamblu, constatirile evidentiaza faptul ci experienta de joc si invitarea autoreglati
sunt constructe strans legate, dar distincte, iar dezvoltarea competentelor de autoreglare
necesitd, cel mai probabil, interventii de durata mai mare, precum si un sprijin pedagogic explicit

si bine structurat.

3.4 Concluziile cercetarii experimentale

Studiile experimentale (Studiile 4-6) au furnizat dovezi cuprinzatoare privind modul in
care viitorii profesori pentru invatdmantul prescolar si primar isi autoregleaza invatarea,
experimenteaza elementele de joc si rdspund din punct de vedere emotional in cadrul
activitatilor matematice gamificate desfasurate pe perioade extinse de timp.

In cadrul celor trei studii, interventiile pe termen lung au evidentiat faptul ca
gamificarea poate sprijini dezvoltarea unor procese de Invatare autoreglatd mai stabile si mai
adaptative, in special atunci cand cursantii se confrunta cu provocari relevante si semnificative,
beneficiaza de feedback continuu si experimenteaza un sentiment clar de progres. Rezultatele

au demonstrat, de asemenea, importanta raspunsurilor motivationale si emotionale, precum
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placerea, imersiunea si tensiunea, confirmand relevanta integrarii modelelor teoretice ale
experientei de joc in cercetarea si practica educatiei matematice.

Totodata, etapa experimentala a ardtat ca utilizarea strategiilor de invatare, perseverenta
si Increderea 1n propriile capacitdti ale viitorilor profesori pot fi imbunatétite in timp atunci
cand sarcinile gamificate sunt integrate in contexte autentice de rezolvare a problemelor.
Utilizarea combinata a instrumentelor SRMPS, GAMEX si GEQ a permis o analiza
multidimensionald a proceselor cognitive, motivationale si afective, oferind o intelegere mai
nuantatd a modului in care cursantii navigheaza in mediile matematice gamificate.

Aceste rezultate au raspuns in mod direct lacunelor identificate in cadrul teoretic si In
studiile preliminare, demonstrand ca gamificarea, atunci cand este conceputa ca o interventie
sustinuta si fundamentata pedagogic, poate influenta in mod semnificativ invatarea autoreglata,
motivatia si implicarea emotionala.

Privite in ansamblu, studiile experimentale au contribuit la aprofundarea intelegerii
mecanismelor prin care gamificarea influenteazd invatarea in educatia matematica si au
furnizat dovezi empirice 1n sprijinul integrarii unor abordari didactice centrate pe Invatarea
autoreglata si informate de principiile gamificarii in formarea initiala a cadrelor didactice.

Impreuna, rezultatele studiilor experimentale oferd o imagine comprehensiva asupra
modului in care gamificarea modeleaza invatarea autoreglatd, motivatia si implicarea
emotionald in educatia matematica. Aceste concluzii, coroborate cu rezultatele obtinute in
etapa preliminara a cercetdrii, constituie fundamentul implicatiilor teoretice, practice si

metodologice discutate in capitolul final al tezei.
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CAPITOLUL IV. CONCLUZII GENERALE SI IMPLICATII

4.1 Contributii teoretice si metodologice

Prezenta tezd de doctorat a investigat relatia dintre gamificare, invatarea autoreglata
(Self-Regulated Learning — SRL) si educatia matematicd in contextul formarii initiale a
profesorilor pentru invatdmantul prescolar si primar. Rezultatele obtinute contribuie la o
intelegere mai integratd a modului in care mediile de invatare gamificate influenteaza procesele
cognitive, motivationale, emotionale si comportamentale ale cursantilor.

O contributie teoretica importantd a acestei cercetdri consta in integrarea perspectivelor
asupra invatarii autoreglate si gamificarii. Rezultatele sugereaza cd gamificarea influenteaza
procesul de invatare nu doar prin cresterea motivatiei si a implicarii, ci si prin potentialul sau
de a sustine planificarea, monitorizarea, reflectia si reglarea motivationald. Elemente de joc
precum feedbackul, sistemele de progres, structurile narative si colaborarea pot functiona ca
forme de sprijin extern pentru autoreglare atunci cand sunt aliniate unor obiective educationale
relevante si semnificative.

Teza contribuie, de asemenea, la cercetarea in domeniul educatiei matematice prin
evidentierea importantei factorilor motivationali si emotionali in rezolvarea problemelor
matematice. Rezultatele confirma faptul ca autoeficacitatea, perseverenta si reglarea
emotionald joaca un rol central in implicarea cursantilor in activitatile matematice (Ashcraft &
Krause, 2007; Ramirez et al., 2018; Schoenfeld, 2016).

Din perspectivd metodologica, o contributie semnificativd este reprezentatd de
dezvoltarea si validarea Scalei de autoreglare in timpul rezolvarii problemelor matematice
(SRMPS), care oferd un instrument specific domeniului pentru investigarea proceselor de
invatare autoreglatd in contexte matematice. Totodatd, combinarea metodelor cantitative si
calitative in cadrul celor sase studii intercorelate a permis o examinare ampla a perceptiilor,
experientelor si proceselor de autoreglare ale participantilor.

4.2 Implicatii practice

Rezultatele cercetarii sugereaza ca gamificarea poate reprezenta o abordare pedagogica
eficientd atunci cand este aliniatd Tn mod semnificativ obiectivelor educationale. Activitatile
gamificate au favorizat implicarea, participarea activa si experientele pozitive de invatare, in
special in contexte asociate educatiei matematice.

Rezultatele evidentiaza importanta proiectdrii unor medii gamificate care sd sustind
invatarea autoreglata prin: obiective clare; feedback imediat; provocari progresive; oportunitati

de reflectie; activitdti colaborative.
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Studiile demonstreazd, de asemenea, potentialul mediilor digitale si bazate pe
localizare, precum platforma Seppo, de a crea experiente de invatare active, atractive si
relevante pentru studenti.

In plus, concluziile cercetarii subliniazi necesitatea dezvoltarii competentelor de
invatare autoreglata, a reglarii emotionale si a cunostintelor pedagogice privind gamificarea in
cadrul programelor de formare initiald a cadrelor didactice. Viitorilor profesori ar trebui sa li
se ofere oportunitati nu doar de a experimenta activitati gamificate, ci si de a le analiza critic
si de a proiecta propriile activitdti de acest tip.

4.3 Limite si directii viitoare de cercetare

Cercetarea prezinta o serie de limitari care trebuie luate in considerare. Studiile au fost
realizate intr-un context specific de formare a profesorilor, fapt ce poate limita gradul de
generalizare a rezultatelor.

In plus, o mare parte a datelor s-a bazat pe instrumente de autoevaluare, iar unele dintre
interventii au avut o duratd relativ redusa. Cercetdrile viitoare ar trebui sa investigheze: efectele
pe termen lung ale gamificarii; impactul diferitelor tipuri de design gamificat si al diferitelor
elemente de joc; procesele de reglare emotionala implicate In Tnvatarea gamificatd; modul in
care viitorii profesori transferd experientele dobandite prin invatarea gamificata in activitatea
lor didactica ulterioara.

4.4 Sinteza concluziilor generale

Prezenta tezd demonstreazd ca gamificarea poate sustine implicarea, motivatia,
experientele pozitive de invatare si anumite dimensiuni ale invatarii autoreglate in educatia
matematica. In acelasi timp, rezultatele indica faptul ca gamificarea nu conduce in mod automat
la Tmbunatatiri ale tuturor dimensiunilor invatarii autoreglate, iar eficienta sa depinde in mare
masurd de calitatea proiectarii pedagogice si de integrarea sa intr-un cadru educational coerent.

In ansamblu, rezultatele sustin o perspectivi integrata asupra invatarii, in care factorii
cognitivi, motivationali, emotionali si contextuali interactioneazd in mod dinamic. Prin
combinarea perspectivelor provenite din cercetarea asupra Invatarii autoreglate, gamificarii,
educatiei matematice si experientei de joc, teza aduce contributii atat la nivel teoretic, cat si
practic pentru proiectarea unor medii de invatare relevante si semnificative in domeniul

formarii initiale a cadrelor didactice.
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