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CAPITOLUL 1. INTRODUCERE

Cariera academica, anii dedicati educatiei acapareaza un volum mare din timpul copiilor,
respectiv al tinerilor care aleg educatia formald pe termen lung. In ciuda faptului ca la prima
vedere pare a fi prezenta o crestere a interesului populatiei in a absolvi o facultate, totusi datele
statistice oficiale arata ca rata de abandon sau de prelungire a studiilor universitare in Romania
este peste 35% si ajunge chiar la peste 50% in anumite Universititi acreditate®,

Aceastd situatie este multiplu determinata incepand cu statutul socio-economic al
studentilor pand la alegeri gresite sau chiar lipsa unor abilitéti, aptitudini sau caracteristici de
baza, care sunt necesare parcurgerii anilor de studiu.

Absenta performantei in mediul academic pare s fie o problema cu miza serioasa, care
necesita atentie adecvatd pentru a identifica o metodologie fundamentata stiintific care sa poata
oferi rezultate mai bune studentilor care cautda ajutor. Comportamentul autoreglator este un
facilitator al performantei academice, prin urmare l-am ales ca tematica principald pentru
studiile noastre datorita faptului ca acest subiect a fost rar studiat in Romania.

1.1 COMPORTAMENTUL AUTOREGLATOR: APLICATII iN
MEDIUL ACADEMIC

1.1.1 Autoreglarea invatarii si performanta academica

O cercetare longitudinala desfasurata de-a lungul vietii adultilor inzestrati a subliniat ca
perseverenta, energia intelectuala, originalitatea si ambitia joaca un rol important in dobandirea
succesului academic si profesional (Cox, 1926).

Autoreglarea devine o caracteristica importanta inca din primul an de facultate. De obicei
studentii din primul an universitar sunt cei care au cea mai mare problema in adaptarea la
contextul nou, radical diferit fatd de cel al liceului. Desi succesul academic in mediul universitar
solicita anumite abilitati, succesul presupune variabile autoreglatorii (Zimmerman & Schunk,
2008). Studentii prezinta autoreglare in invatare la nivelul in care “devin participanti in mod
activ la nivel metacognitiv, motivational si comportamental la propriul proces de invatare”
(Zimmerman, 1989, p.329).

Performanta academica din facultate poate fi evaluata, in special, prin intermediul notelor
si mediilor obtinute de studenti (Pascarella & Terenzini, 2005). Notele mari din timpul facultatii
sunt predictori importanti al finalizarii studiilor de licenta la timp. Literatura de specialitate
contine sute de studii care 1si propun identificarea unor factori care au putere predictiva pentru
performanta academica. De exemplu, controlul academic perceput (Perry, Hladkyi, Pekrum &
Pelletier, 2001) si credinta despre controlul personal al nivelului de autoeficacitate (Bandura,
1991) sunt foarte importante.

Existd si rezultate stiintifice care pun accent pe dezvoltarea In contextul academic,
experientele si performantele anterioare fiind printre cei mai puternici predictori ai succesului
in Tnvatamantul superior (Payne, Davidson & Sloane, 1966; DeBernard et al, 2004; Kinsantas
et al, 2008; Harakiewitz et al, 2002). Astfel, media generala din liceu sau rezultatele de la ACT
(echivalentul bacalaureatului) au corelat cu succesul din primul an de facultate. Alaturi de
performanta anterioara s-au dovedit importante: marimea vocabularului, respectiv tendinta de a
nu reprima sarcinile incomplete in conditii de stres, cunoscut sub denumirea Efectul Zeigernik
(Zeigernik, 1927).

1 Sursd: http://cursdeguvernare.ro/abandonul-in-universitati-mai-mult-de-unul-din-trei-studenti-nu-ajunge-
la-licenta.html



Comportamentul de autoreglare se leaga direct de comportamentul proactiv al studentilor,
care pot participa intr-o maniera constienta si strategica la formarea de sine (Green & Azevado,
1994, Pintrich, 1988, 1989, 1999). Calititile personale care favorizeaza performanta - ca de
exemplu perseverenta, initiativa si acomodarea strategica - sunt in relatie directd cu concepte
si credinte pozitive despre sine (Bandura, 1991), respectiv cu utilizarea eficienta a strategiilor
metacognitive (Zimmerman, 1986a, Zimmerman& Schunk, 2008).

Studentii performanti sunt capabili sd fie proactivi si sd aplice eficient strategiile de
invatare (Yip, 2013). De asemenea, ei au abilitati de invatare si se autoregleaza eficient
emotional si comportamental (Weinstein, 1988, Wainstein et al., 2000). Competenta academica,
facilitatorii academici (academic enablers) si anumite trasdturi de personalitate (de ex.
sociabilitatea) au fost chiar sugerate pentru evaluare si diagnostic, fiind considerate importante
pentru interventii (DiPerna & Elliot, 2002).

Motivatia studentilor joaca un rol important in teoria autodeterminarii (Deci & Ryan,
1985, 1991). Teoria descrie studentul performant drept o persoana care este motivata intrinsec
si care obtine rezultate bune, fiind animat de placerea de a invata si de a asimila informatii.
Motivatia intrinseca a persoanei incurajeaza explorarea si interesul pentru activitatile conexe
invatarii (Piaget, 1971).

Pornind de la sute de studii, Teoria Stabilirii Obiectivelor (Locke & Latham, 1990) afirma
ca stabilirea scopurilor este esentiald pentru succes. Din acest motiv, stabilirea de scopuri este
relevanta pentru performanta academica, atat in context specific (Pintrich, 1988, 1989), cat si la
nivel general (Morisano, Hirsch, Peterson, Phil & Shore, 2010; Schnippers, Scheepers &
Peterson, 2015; Travers, Morisano & Locke, 2015), ajutdnd studentii sa isi planuiasca viitorul
si sa clarifice pasii necesari in directia respectiva. Aplicat la randament, existd doud tipuri de
orientari: spre performanta si spre stapanire procedurala de cunostinte (mastery). Primul mod
este predictiv pentru notele obtinute, iar al doilea pentru interesul acordat pe termen lung
sarcinilor educationale (Harackiewicz et al, 2002).

Zimmerman, Bonner & Kovach (1996) au descris competente specifice domeniului
(domain specific skills) in invatarea autoreglata, ca fiind urmatoarele:

o Planificare si managementul timpului;
Strategii de intelegere si rezumare a textelor;
Imbunatitirea tehnicii de a lua notite;
Anticiparea si pregatirea adecvata pentru examene;
Abilitati de scriere eficienta.

studenti performanti. Importanta strategiilor de invatare, cum ar fi scrisul, s-a dovedit a fi foarte
relevanta si pentru studentii cu nevoi speciale (Deshler & Schumaker, 1986; Sawyer, Graham
& Harris, 1992).

Conceptul de Invitare strategica se referd la o paleta larga de comportamente si activitati
(Pintrich, 1988; Weinstein, 1988; Zimmerman, 1990; Weinstein, Palmer & Schulte, 2002;
Weinstein, Husman & Dierking, 2000; Yip, 2013). Relatia dintre strategiile de invatare si reusita
academica a fost demonstratd in multe studii (Bennett, Dunne & Carre, 1999; Zimmerman,
2008; Corno, 1986, 1989). Yip (2007, 2013) si a aratat ca strategia diferentiaza intre
performanta din liceu si cea din facultate. Atunci cand se ia in considerare aceasta variabila apar
diferente intre elevii si studentii performanti si cei neperformanti.

Weinstein, Zimmermann & Palmer (2002) au propus trei factori ai invatarii strategice
reprezentate de subtestele Inventarului de strategii de invitare si Studiu: Abilitate/ Skill
(Procesarea Informatiei, Selectarea Ideilor Principale si Strategii de Testare), Vointal Will
(Anxietate, Atitudine si Motivatie) si Autoreglare/ Self-Regulation (Concentrare, Autotestare,
Resurse externe si Managementul Timpului). Aceasta abordare sugereazd complexitatea



factorilor interrelationati care sustin performanta academica si ghideazd autoreglarea in
educatie.

1.2 SCOPURILE TN AUTOREGLARE: TEORII SI APLICATII

1.2.1 Teoria stabilirii de scopuri

Tntr-o varietate de modele teoretice comportamentul de autoreglare include scopurile
drept un element apartindnd inceputului actiunii. Scopurile constituie elemente de referinta
pentru reglarea comportamentald (Sitzmann & Ely, 2011). Ele au un rol instrumental si
contribuie la verificarea si sustinerea progresului, pentru a elimina discrepanta dintre realitatea
actuala si cea dorita (Locke & Latham, 1990, 2002, 2013).

1.2.2 Interventii de stabilire de scopuri in context educational

In context educational, dacd studentul are experienta atingerii scopurilor propuse, creste
auto-eficienta, si astfel va creste si nivelul de angajament fata de scopurile propuse si se va putea
mobiliza autoreglarea eficientd a resurselor cognitive si motivationale in folosul obtinerii
rezultatelor dorite (Pintrich, 2000; Schunk, 1990; Zimmerman, Bandura & Martines-Pons,
1992). Scopurile legate de dezvoltare personala (growth goals) au castigat teren in ultimii 20 de
ani. Promisiunile implicite, cu relevantd personald, prezente in aceste scopuri si-au dovedit
importanta in context educational (McAdams et al, 2004). Aceste scopuri, de fapt, pot uni
conceptual scopurile de invatare cu cele de performanta, descrise de Dweck (1986) ca si scopuri
ale ego-ului. Caracteristica comuna, care uneste aceste categorii pe teren personal, este legata
de dorinta de autodepasire, care este la baza perseverentei personale.

Aplicand un program online complex de stabilire de scopuri, Morisano et al. (2010) au
obtinut o medie ponderatd cu 30% mai mare pentru grupul experimental, comparativ cu grupul
placebo/control. Rezultatele studiului au dovedit superioritatea procesului de stabilire de
scopuri comparat cu grupul placebo, subliniind importanta detalierii si operationalizarii
conceptuale a scopurilor personale ntr-o etapa de viata, in care identitatea nu este inca formata
si studentii Tncd exploreaza. Numarul de cuvinte folosite in etapa descrierii viitorului a influentat
semnificativ diferentele dintre rezultatele pre- si post-interventie, evidentiind importanta de a
concretiza conceptual scopurile personale din interiorul comportamentului motivat.
Concretizarea viitorului ideal, conform literaturii, ajutd cresterea performantei personale
(Sherman, Skov, Hervitz & Stock, 1981, Campbell & Fairey, 1985) si este influentatd de
motivatie.

Scopurile cu valoare personala ghideaza perceptia, cognitia, emotiile si comportamentul
cu o intensitate mai mare, in special la adulti (Elliott, Chirkov, Kim & Sheldon, 2001). Claritatea
acestor scopuri, respectiv vizualizarea viitorului, au efect pe plan personal, aflandu-se la baza
mobilizarii comportamentului.

1.2.3 Aspiratiile de viati si autodeterminarea: Abordare organica dialectica a autoreglirii

Deci si Ryan (1985, 1991), autorii teoriei autodeterminarii, conceptualizeaza autoreglarea
in invatare drept un proces continuu, in care vointa personala si valorile internalizate joaca un
rol important. Autoreglarea la cel mai inalt nivel implica actiuni decise in mod liber, pe care
oamenii le aleg, deoarece le considera interesante si importante. Nivelul scazut de autoreglare
implica actiuni pe care persoanele trebuie sa le faca pentru ca sunt constransi de factori externi.
Astfel, un student, care isi doreste sd fie un bun profesionist in viitor, va invata sarguincios,
investind cel mai mult in studiul disciplinelor din domeniul de interes. Un student care nu are
un obiectiv clar sau o motivatie internalizata, va petrece mai mult timp cu alte activitati.



Daca privim motivatia drept un construct ierarhic, putem evidentia atat scopurile si
aspiratiile generale, cat si pe cele specifice. Aspiratiile sau scopurile generale de viatd sunt
elemente cheie in construirea unei abordari de succes, chiar si in mediul academic. Aceasta
reprezinti o etapa importanti in viata cuiva (Kasser & Ryan, 1993, 1996). In cadrul unei
abordari sintetice a auto-determinarii, Vansteenkiste, Niemiec & Soenes (2010) au descris cinci
mini-teorii Tn autodeterminare, inclusiv teoria aspiratiilor de viata, punand accent pe continutul
lor. Pornind de la continut putem diferentia intre aspiratii intrinsece (autodezvoltare, implicare
sociala in comunitate, relatii semnificative umane) si scopuri de viata extrinsece (avere, imagine
personala, celebritate). Conform unei cercetari corelationale (Kasser, 2002; Vansteenkiste et al.,
2006), aspiratiile intrinsece vor satisface mai probabil nevoile psihologice de baza, fapt care
joaca un rol important in starea de bine generald. Aceste necesitati psihologice bazale pentru
competentd, autonomie, afiliere sunt concepte fundamentale 1n teoria autodeterminarii.
Motivatia intrinsecd se bazeaza pe o orientare internd simpla, pe cdnd motivatia extrinseca este
dependenta de validarea externa si activitatea eSte motivata de recompense externe (Deci &
Ryan, 1985).

Comportamentul autodeterminat se bazeaza pe sentimentul constiintei de sine si pe
sentimentul alegerii percepute in actiune, de aceea ar putea juca un rol important in orice context
si Tn progresul spre atingerea performantei, inclusiv in domeniul academic.

1.3 TEORIA MODULUI REGLATOR

Kruglanski, Thomson, Higgins, Atash, Pierro, Shah & Spiegel (2000) abordeaza
comportamentul autoreglat in lumina dimensiunilor functionale care se afld la baza motivatiei
umane. Cele doua functii sunt evaluarea (Assesment) si locomotia (Locomotion).

Evaluarea se referd la valoarea si semnificatia personala pe care o are scopul. Datorita
acestui element se poate face o comparatie si 0 evaluare critica a scopurilor si a mijloacelor
necesare atingerii acestora, precum si o evaluare critica a rezultatelor. Definitia a fost descrisa
dupad cum urmeaza: “Evaluarea constituie aspectul comparativ al autoreglarii, preocupat de
evaluarea critica a entitatilor sau starilor, cum ar fi scopurile sau mijloacele, in relatie cu
alternativele, pentru a judeca calitatea relativa.” (Kruglanski et al., 2000, p.794). Se bazeaza
pe principiul “Fa-o corect!” (“ Do it right!”).

Locomotia este variabila care se refera la etapele miscarii conectate cu atingerea scopului,
asigurd activarea comportamentului, chiar daca scopul nu este bine definit. Definitia autorilor
este urmatoarea: "Modul locomotor este aspectul autoreglator conectat cu migcarea de la o
stare la alta, dedicdnd resursele psihologice care vor initia si mentine progresul orientat spre
scop, Intr-o maniera directd, fara distrageri sau intdrzieri necuvenite." (Kruglanski et al., 2000,
p. 794). Principiul care o ghideaza e "Fa-o!"(“Just do it!”)

Tn contextul teoriei modului reglator (Kruglanski, 1996, Kruglanski, Thomson, Higgins,
Atash, Pierro & Shah, 2000), performanta implicd mobilizarea eficientd a resurselor, a
prioritizarii, al managementului situational intr-o maniera strategica si binegandita. Indepartarea
obstacolelor, nevoia de initiere, monitorizarea continua sunt esentiale pentru succes. Asa ca,
doar impreuna, modurile de evaluare si locomotie pot duce la rezultate superioare din
perspectiva calitativd si cantitativa. In studiile anterioare performanta academici in mediul
militar s-a asociat pozitiv cu scoruri mari la ambele scale de evaluare si locomotie (Taylor &
Higgins, 2002; Kruglanski et al., 2000).



2 CAPITOL 2. OBIECTIVELE CERCETARII SI
METODOLOGIA APLICATA

2.1 OBIECTIV GENERAL

Obiectivul general al tezei urmareste sinteza teoretica a diferitelor abordari stiintifice
legate de comportamentul de autoreglare in context academic. Teza urmareste clarificarea
argumentata a eventualelor diferente dintre teorii si paradigme si sa evidentieza adaptarea lor
aplicata la cultura din Romania.

Tn literatura de specialitate, studiile aplicative privind autoreglarea vizeaza implicatii
specifice, legate de abilitdti particulare domeniului de studiu, cu relevantd metacognitiva
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 1986 a), ce tin de strategiile de invatare si de organizare a
materialului propus pentru insusire si controlul resurselor proprii (functii executive, controlul
mediului si al timpului personal). Performanta rareori a fost asociata cu aspiratiile de viata, cu
identitatea personala si CU gdsirea unui sens motivational in viata studentilor (Morisano et al.,
2010; Chase et. al., 2013, Schippers et. al., 2015).

Tinand cont de aceste perspective radical diferite ne propunem sa subliniem posibilele
roluri ale abilitatilor specifice (de ex. tehnici de invatare specifice si autocontrol) si a unor
componente mai generale, conectate la identitate si personalitate (de ex. aspiratii de viata,
constiinta de sine, perceptia conceptelor legate de sine, mod reglator general) Tn profilul
psihologic al studentilor, in functie de performanta academica in invatdmantul superior.

Explorand caracteristicile psihologice ale studentilor in relatie cu succesul academic,
fundamentate stiintific, predictori sau moderatori ai reusitei universitare in cultura noastra.
Structura generala a studiilor este prezentata in Imaginea 1.
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2.2 OBIECTIVELE GENERALE TEORETICE, METODOLOGICE SI
APLICATIVE ALE CERCETARILOR

Prin diverse sinteze teoretice si prin studiile planificate in design corelational si/sau
experimental, ne propunem urmatoarele categorii de obiective:

1. Pe plan teoretic ne propunem analiza argumentatd a diferitelor teorii si
paradigme ale comportamentului de autoreglare ca si concept si ca sistem de procese, conexa
performantei din cadrul educatiei formale universitare (nivel de licenta).

2. Metodologic vizam testarea unor instrumente de evaluare specifice pentru
autoreglare (LASSI), autodeterminare (SDS, Indexul Aspiratiilor), perceptia abilitatilor (Scala
Neincrederii in Abilitati) si un program online de interventie, bazat pe stabilirea si elaborarea
de scopuri personale, care abordeaza identitatea si motivatia generala a studentilor. in acelasi
timp, analizam sistematic studiile experimentale din ultimii 25 de ani, care se refera la posibilele
efecte facilitatoare ale interventiilor de stabilire de scopuri la populatia adulta, in context
academic formal si informal. Abordarea lor stiintifica in spatiul romanesc va evidentia rolul
specific pe care il au acestea in sporirea reusitei academice.

3. Tn modul aplicativ vom stabili profilul psihologic al studentului eminent,
fnmatriculat in sistemul de invatamant superior cu frecventa, nivel licenta, evaluat in termeni
generali (conform aspiratiilor generale, autodeterminare si mod reglator) si in termeni specifici
(pe baza unor componente specifice de invatare autoreglata si strategica). Prin construirea unui
profil psihologic dorim sa evidentiem factorii si elementele care sunt semnificative stiintific in
predictia succesului academic, dar s evidentiem si factorii de risc. Pornind de la date cu suport
stiintific vom examina eficienta adaptarii culturale al unui program online complex de stabilire
si de elaborare a scopurilor personale, care a fost eficient in alte tari (Canada si Olanda), la
populatia romaneasca de studenti neperformanti - pentru a explora efectul asupra performantei
academice, intr-un studiu clinic randomizat pilot.

2.3 OBIECTIVE SPECIFICE SI METODOLOGIE

Primul obiectiv al tezei a fost analiza sistematicd a datelor empirice disponibile in
literatura de specialitate despre efectul stabilirii de scopuri (principala componentd a
autoreglarii) asupra performantei academice intr-un cadru experimental. Pentru acest obiectiv
am efectuat 0 metaanaliza cantitativa pe populatie adulta. Studiile introduse in cercetare au fost
experimentale sau cvasi-experimentale si raportau datele statistice necesare calculului marimii
efectului. Au fost codificate si testate 0 serie de variabile demografice relevante metodologic,
ca moderatori ai efectului in interventiile de stabilire de obiective.

Al doilea obiectiv priveste rolul aspiratiilor de viata, a autoperceptiei abilitatilor, a
constiintei de sine si al controlului alegerilor individuale. Acest obiectiv a fost abordat printr-
un studiu explorator cu design corelational, pentru a evidentia patternuri generale in profilul
psihologic al studentilor romani cu rezultate exceptionale si al celor cu rezultate slabe, inscrisi
la universitate, la studii de nivel licenta.

Al treilea obiectiv al tezei s-a axat pe identificarea modului reglator dominant (Locomotor
vs. Evaluator) al studentului inscris la studii in Roméania, cu rezultate exceptionale, in contextul
performantei academice. In acest scop s-a propus un studiu explorator corelational.

Al patrulea obiectiv s-a adresat rolului abilitatilor specifice de autoreglare in invatarea
strategica : abilitate, vointd, autoreglare (Skill, Will, Self-Regulation). Acest obiectiv a fost
realizat prin doua studii exploratoare corelationale pe 0 populatie minoritara si una majoritara
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de studenti inscrisi la diverse specializiri (STEM?/non-STEM), prin analizi corelationala si
analiza legata de posibilii predictori ai performantei academice.

Al cincilea obiectiv a fost testarea in context cauzal al unui program complex de
interventie online, axat pe stabilirea si elaborarea unor obiective personale si efectul acestuia
asupra performantei academice in cazul studentilor cu rezultate slabe din Romania. Acest
obiectiv a fost abordat printr-o metodologie specifica studiului experimental randomizat si
continutul a fost preluat dintr-o teza de doctoralat publicatd (Morisano, 2008), tradusa si
adaptatd In limba romand cu permisiunea autoarei.

Toate studiile au fost conduse pe studenti cu varsta peste 18 ani, inscrisi la invatamant cu
frecventa, nivel licentd, la diferite facultati si universitati din Cluj-Napoca. Universitatile de la
care provin studentii recrutati sunt acreditate in sistemul Bologna. Metodologia studiilor
realizate a fost dezvoltata pe criterii obiective de performanta academica (numar de credite
obtinute, numar de examene nepromovate, medii ponderate semestriale, eligibilitatea pentru
bursd). In functie de apartenenta etnicd, populatia unui singur studiu a fost minoritard
(maghiard), toate celelalte fiind facute pe populatii cu apartenentd etnicd majoritara (romand)
de peste 90%. Atingerea obiectivelor propuse va face posibila delimitarea principalelor trasaturi
motivationale, de autoreglare si de personalitate ale studentilor performanti si neperformanti,
respectiv identificarea corelatelor si predictorilor din cadrul interventiilor de sprijin care sa
sustina studentii sa aiba realizari profesionale in context educational.

2 STEM (stiinta, inginerie, tehnologie si matematicd/ medicin3)
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3 CAPITOL 3. CERCETARE ORIGINALA

3.1 STUDIU I. INTERVENTIA DE STABILIRE DE SCOPURI: O
EXAMINARE META-ANALITICA A STUDIILOR
EXPERIMENTALE DIN DOMENIUL EDUCATIEI FORMALE SI
INFORMALE DE POPULATIE ADULTAS®

3.1.1 Introducere

Stabilirea de scopuri este o strategie valoroasa care este frecvent utilizatd in mediul
organizational (Locke & Latham, 1990, 2002; Latham & Locke, 2007). Conceptul
managementului ghidat de obiective este cunoscut de mai multe decenii Tn contextul
performantei organizationale. Strategia stabilirii de scopuri a fost transferata in educatie, unde
mare parte din cercetare s-a facut pe copii si adolescenti, dar nu si pe adulti. Scopurile sunt
componentele principale ale comportamentului autoreglat (Kanfer, 1990, Gollwitzer, 1990),
avand importanta majora ca strategie in educatie (Zimmerman, 1989, 2003; Sitzmann & Ely,
2011). Tn ultimul deceniu s-a declansat preocuparea de a utiliza aceasta strategie si la studentii
din universitati (Morisano, 2008; Morisano et al., 2010).

Locke and Latham (1990, 2013) au condus cercetari de laborator privind efectul stabilirii
de scopuri asupra performantei. Marimea de efect a fost mai mare de 0.40, si pana la 0.80. Mai
putine studii investigheaza efectul stabilirii de scopuri asupra performantei in situatii reale de
viata. In ciuda acestui fapt, strategii de stabilire de scopuri sunt frecvent utilizate in programe
universitare de mentorat si orientare academica, pentru a imbunatati rata de retentie si
experientele academice (Bean & Eaton, 2001-2002). In acelasi timp stabilirea angajamentelor
individuale si a planurilor de actiune personale este motivanta, deoarece poate mobiliza niveluri
de energie mai mari si 0 mai mare perseverentd, comparativ cu scopurile impuse de altii
(Wigfield & Eccles, 2000). Scopurile personale se asociaza cu un mai mare angajament si pot
stimula performanta (Morisano et al, 2010; Chase et al, 2013; Schippers et al, 2015; Brown &
Latham, 2002; Deci & Ryan, 1985, 1991).

3.1.2 Obiective

S-a efectuat 0 meta-analiza pe aceastad tema, deoarece efectul stabilirii de scopuri n
mediul educational nu a mai fost investigat pana acum prin prisma cauzalitatii, intr-un cadru cu
validitate ecologica mai ridicata. In baza unei meta-analize, examinand studii corelationale pe
invatare autoreglata, Sitzmann and Ely (2011) au identificat agentul reglator, mai exact nivelul
scopului si autoeficacitatea, drept cel mai important predictor pentru succesul academic, iar un
studiu clinic randomizat condus de Morisano et al. (2010) a demonstrat o marime de efect
moderat, statistic semnificativa, pe impactul unui program online de stabilire de scopuri asupra
mediei generale si asupra stdrii emotionale in cohorta studentilor nivel licenta. De aceea, in
analiza noastra am adunat studii din cadrul educatiei formale si informale pentru a calcula
puterea impactului pe diverse rezultate, si pentru a identifica detalii care ar putea conta in
potentiale interventii pentru indivizii care au dificultati de studiu.

Meta-analiza noastra calitativa a avut trei obiective:

3 Marschalkd, E.E. & Szamoskozi, S. (2015). Goal-Setting Intervention: A Meta-Analytic Examination of
Experimental Studies from the Domain of Formal and Informal Education in Adult Population. Proceedings of 2nd
International Multidisciplinary Scientific Conference on Social Sciences & Arts, SGEM 2015: Psychology &
Psychiatry, Albena, Bulgaria (Vol 1, pp 85- 92). STEF 92 Technology Ltd., Sofia, Bulgaria
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1. Masurarea marimii efectului interventiilor de stabilire de scopuri pe baza
scopurilor stabilite de persoana asupra performantei scolare, atat in cadru formal cat si informal.
Reusita academica a fost evaluatd prin criterii obiective externe din educatia formald (media
generala, rata de promovare, creditele obtinute) sau transferul post-training n mediul
educational informal (pastrarea deprinderilor antrenate, generalizarea lor, rata repetitiei
deprinderilor insusite, asimilarea informatiei etc.)

2. Meta-analiza s-a preocupat si cu diferentele de marime de efect ale interventiilor
de stabilire de scopuri, ludnd in considerare studiile care au variat in compararea factorilor
metodologici. Am fost interesati de diferenta rezultatelor atunci cand au fost comparate grupuri
cu interventii de stabilire de scopuri cu grupuri de control, respectiv cu grupuri de interventii
alternative. Aceasta perspectiva este relevanta in vederea elaborararii unui program de
interventie pentru studentii cu rezultate slabe.

3. Scopul analizei noastre a fost si identificarea posibililor moderatori ai efectului
in interventiile de stabilire de scopuri, deoarece acestea ar putea fi factori importanti in designul
cercetdrilor viitoare.

3.1.3 Metode

S-a efectuat o cercetare sistematica, in limba engleza, in bazele de date electronice
Psychlnfo, ProQuest, Science Direct si Scopus pentru a identifica studii din literatura educatiei
formale si informale. Pentru a fi incluse in cautarea initiald, articolele trebuiau sd contina
anumiti termeni relevanti in vederea stabilirii de scopuri in traininguri si in invatamantul
superior. Urmatorii termeni cheie si combinatia lor au fost utilizati in cautare: Goal-Setting (OR
Goals), Intervention (OR Training), Achievement (OR Performance), Education (Formal OR
Informal), and Adults (Employees OR Undergraduates). Filtrul intervalului temporal a fost
reglat intre ianuarie 1990 si iunie 2015. Pentru a identifica mai multe studii, s-au cautat
referintele articolelor identificate si a reviziilor importante din domeniu. Cautdrile initiale au
rezultat Tn 486 studii posibile din bazele de date. In urma procesului de selectie au fost incluse
in analiza cantitativa 10 articole, intrunind criteriile de eligibilitate. Procesul selectiei articolelor
este prezentat in Imaginea nr. 2.

Criteriile de eligibilitate au fost:

» Populatia studiului a avut peste 18 ani, spectru non-clinic;

+ Studiul era bine controlat cu interventie pe stabilire de scopuri, studiu experimental sau

cvasi-experimental;

+ Esantionul consta in populatie cu loc de munca sau studenti aflati la studii de nivel
licentd si postuniversitar;

* Trainingurile urmdreau dezvoltarea aptitudinilor educationale sau a abilitatilor
profesionale;

+ Studiul a fost revizuit si publicat in engleza intre ianuarie 1990 — iunie 2015;

+ Stabilirea de obiective a fost autoimpusa;

+ Studiul includea un grup de control (fard interventie, listd de asteptare, sau ,,Fa tot ce
poti!") sau interventii alternative cu un scop similar de imbunatétire a performantei.;

* Performanta a fost evaluata prin criterii masurabile atat din cadrul formal (note, medii
anuale, aspecte comportamentale, cognitive sau emotionale), cat si din cel informal
(pastrarea aptitudinilor antrenate, generalizare, rata repetitiei deprinderilor insusite,
asimilarea informatiilor etc.)

Studiile au fost excluse daca: erau studii corelationale sau sondaje ; tineau de domeniul
sport, recuperare fiziologica sau interventie clinicd; au fost experimente de laborator, fara
conexiune cu empiricul; participantii erau copii, adolescenti sau adulti cu deficiente; datele erau
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neclare sau nu ofereau informatiile necesare pentru calcularea marimii de efect, controlul
experimental era inadecvat sau erau disertatii care nu au fost publicate ca articole.
Am codificat studiile conform cu:

* Mairimea esantionului;

» Domeniul profesional (student, angajat);

* Anul publicérii articolului;

+ Variabile independente;

» Tipul variabilelor dependente;

 Tipul variabilelor independente;

» Metoda de evaluare a variabilelor dependente (obiectiv, auto-evaluat, evaluat de altii);

* Momentul evaluarii (post, follow-up);

* Tipul interventiei (fatd in fata, online, combinat);

* Durata interventiei (in minute);

* Momentul evaludrii finale (in sdptdmani).

Variabila dependenta s-a concretizat in: nota de examen sau media generala, considerata
a fi cel mai important predictor al succesului academic. In context organizational, performanta
a fost criteriul obiectiv. Tn categoria criteriilor cognitive am inclus urmaitoarele rezultate
masurate: auto-eficacitate, pastrarea cunostintelor, transferul cunoasterii, utilizarea strategiilor,
repetarea strategiei, rezolvarea anumitor probleme din cadrul trainingului. Componenta
emotionald a inclus reducerea emotiilor negative. Categoria comportamentald a inclus aspecte
comportamentale masurate 1n timpul interventiei de training.

Pentru analizarea marimii de efect si a variantei am folosit software-ul Comprehensive
Meta-Analysis 2.2. (Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein, 2010), cu ajutorul calcularii d
a lui Cohen (Cohen, 1988). Pentru analiza datelor am folosit modelul efectului randomizat.
Studiile au fost facute pe populatii multiple si doream sd stabilim eterogenitatea si posibilii
moderatori pentru a identifica efecte potential generalizabile la o populatie similard (Borenstein,
Hedges, Higgins & Rothstein, 2010; Hunter & Schmidt, 2005), printr-un model care aplica un
interval de incredere mai mare. Am verificat si valoarea calculata pentru Fail-safe N pentru
rezultatele noastre, ca sa cuantificam biasul publicarii (Rosenthal, 1991).

Interpretarea rezultatelor a urmat sugestiile lui Cohen: o marime de efect mai mica de .20
era considerata triviala, in intervalul .20-.50 era considerata mica, .50-.80 Se considerd medie,
1ar peste .80 e consideratd marime de efect mare. Am testat omogenitatea prin indicii statistici
Q si I? (Borenstein et al., 2010).
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Imaginea 2. Diagrama Quorum: llustrarea procesului de selectie de articole
in Meta-analiza Cantitativa asupra efectului stabilirii de scopuri in educatia
formala si informala (populatie adultd)

3.1.4 Rezultate

Folosind 0 meta-analiza cantitativa, am sumarizat efectele tuturor interventiilor calculate
in modelul efectului randomizat, rezultind o marime globald de efect micd si semnificativa
statistic (ES= 0.31, | 2= 50.26, 95% CI = [0.131; 0.494], p = 0.001, N=1935). Am raspuns la
prima intrebare, gasind un rezultat statistic semnificativ. Pentru eterogenitatea rezultatelor, am
verificat valoarea Q si coeficientul 12 care au avut o valoare semnificativa statistic (Q (9) =
18.097, 1 2 = 50.268, p =0.034) sugerand posibilii moderatori ai efectelor. Valoarea calculata
pentru Fail-safe a lui Rosenthal, este N=59, care e mai mica decat 5K+10? (unde K semnifica
numadrul de studii), indicd o posibilitate considerabild a biasului publicarii, si avem doar 59
studii lipsa fara efecte semnificative care pot anula marimea globala a efectului.

Cercetand efectele in comparatie cu tratamentul placebo, de control sau "Fa tot ce
poti"("Do your best"), am gasit un efect similar, mic, dar semnificativ statistic. (ES= 0.40, 1 2=
36.79, 95% CI = [0.208; 0.605], p = 0.000, N= 1756). In acest caz, valoarea calculatd pentru
Fail-safe este N=46, iar testarea omogeneitatii sugereaza posibili moderatori: Q (6) =11.25,p =
0.000, care necesitd o analiza suplimentard. Un studiu, care a comparat o interventie complexa
de stabilire de scopuri cu o interventie de control placebo, in cadrul unui studiu clinic
randomizat, a avut cea mai mare marime de efect, intr-o categorie moderatd (ES= 0.65, 95% CI
=[0.243; 1.117], p = 0.002, N= 85).

Compararea stabilirii de scopuri cu interventii alternative de imbunatatire a performantei,
marcheaza o diferentd de efect nesemnificativa, care sugereaza ca tratamente alternative
dovedeau tendinta de a avea un efect mai bun, dar aceasta diferenta nu s-a dovedit semnificativa
statistic pentru datele din studii (ES= -0.24, 95% CI = [- 0.688; 0.99], p = 280, N= 762) si a
apdrut doar in trei studii, cu tendintd spre eterogenitate (Q (2) =4.75, p = 0.088).
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Grupul de control are un efect moderat semnificativ, mai important in cazul tratamentelor
mixte, cand stabilirea de scopuri e combinata cu alte strategii in grupul de control, subliniind
efectul facilitator al scopurilor intr-o perspectiva integrata (ES= 0.53, I = 27.42, 95% CI = [-
0.105; 0.958], p = 0.014, Q (3) = 0.24). Diferenta dintre stabilirea de scopuri si interventiile
alternative nu pare semnificativa si dificultatea de a interpreta asta e data de faptul ca multe
tratamente alternative includ faza de stabilire de scopuri. De asemenea, n anumite cazuri,
stabilirea de scopuri include mai multe faze care integrau planificarea actiunii sau auto-
gestiunea/ auto-managementul, fapt care face dificila considerarea stabilirii de scopuri drept
cauza clara pentru marimea efectului.

Examinand cum contextul (educatie formald sau informald) modificd impactul
interventiei de stabilire de scopuri, nu am gésit o diferentd de efect semnificativa, iar din cauza
numadrului mic de studii, aspecte cum ar fi faza de interventie, momentul evaluarii post-
interventie, nu au putut contura un moderator semnificativ al marimii de efect.

Examinand marimea de efect In raport cu tipul variabilei dependente (rezultate post-
interventie), cel mai mare efect pare sa apara la nivel comportamental, dar acest rezultat trebuie
interpretat cu precautie, deoarece doar doua din zece studii s-au focalizat pe acest aspect (ES=
0.86, 1 2= 0.00, 95% CI = [0.295; 1.430], p = 0.003, N= 82). Un efect mic, dar semnificativ
statistic a aparut in cazul criteriilor obiective dependente (ES=0.32, 12=60.97, 95% CI =[0.196;
0.462], p = 0.000, N= 1587). Nivelul cognitiv al rezultatelor a avut o marime de efect
nesemnificativa (ES= 0.20, I 2= 36.19, 95% CI = [-0.080; 0.482], p = 0.158), iar in plan
emotional apdrea o marime de efect moderata, semnificativa, oferita de un singur studiu care
analiza imbunatatirea performantei prin stabilirea de scopuri (ES= 0.45, I 2= 0.00, 95% CI =
[0.022; 0.896], p = 0.039). Singurul rezultat eterogen a fost cel legat de criteriul obiectiv (Q (3)
= 7.688, p=0.053) si cel mai relevant impact al scopurilor a parut sa fie la media generala din
facultate, cu o marime de efect moderata intr-un studiu bine controlat (ES= 0.65, p<.01). Tn
ciuda diferentelor de rezultate, aceste tendinte nu sustin semnificativ efectul moderator al
acestui component (Qb=2.186, p=0.535).

In privinta coeficientilor de eterogenitate semnificativi statistic din studii (vezi mai sus),
am analizat posibilii moderatori, cum ar fi tipul de comparatie (control, placebo si tratament
alternativ), nivelul rezultatului (comportamental, emotional, cognitiv sau altul), momentul
evaludrii post-interventie si tipul esantionului/statut socio-economic (angajati, postuniversitari,
licentiati). Dintre aceste alternative, doar un singur moderator semnificativ al marimii de efect
s-a dovedit semnificativ statistic, anume statutul socio-economic (Qb=6.226, p= 0.044).

O alta descoperire interesanta tine de apartenenta la o populatie minoritara si identitatea
de gen, dintr-un studiu cvasi-experimental (Schippers et al., 2015). Acesta e singurul, din 10
studii, care analiza marimea de efect a stabilirii de scopuri in termeni de apartenentd etnica si
diferente de gen si relata un impact semnificativ mai bun asupra barbatilor si populatiei
minoritare in termeni de reusitd academicd, care e de nivel moderat in cazul populatiei
minoritare (ES= 0.38, p<.01), iar in cazul barbatilor minoritari, atinge cel mai mare nivel (ES=
0.57, p<.01). In populatia majoritara, barbatii sunt cei care au cel mai mare beneficiu din
interventia de stabilire de scopuri (ES= 0.38, p<.01), in timp ce efectul general al studiului e
nesemnificativ.

3.1.5 Discutii si Concluzii

S-au efectuat analize cantitative doar cu rezultatele a zece studii. Sunt necesare mai multe
interventii i experimente clinice controlate randomizate pentru a analiza marimea efectului
pentru interventii de stabilire de scopuri in educatia formala si informala.

Primul obiectiv al meta-analizei noastre a fost masurarea marimii de efect a interventiilor
de stabilire de scopuri in cadru academic. Studiile anterioare au evidentiat marimi de efect peste
0.40 pana la 0.80 (Locke & Latham, 1990; Travers, Morisano & Locke, 2015) in studii de
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laborator pe stabilirea de scopuri. Sitzmann & Ely (2011) au identificat nivelul scopului drept
un predictor foarte important al comportamentul autoreglator in invatarea care tine de munca si
practica, cu o putere predictiva moderati spre puternica. In contradictie cu literatura, rezultatele
noastre dovedesc o marime de efect mica, dar semnificativa statistic. Luand in considerare
metodologia interventiilor si faptul cd multe din ele erau studii de teren, putem sustine ca
marimea de efect apare mai degraba in cadrul cu validitate ecologica mai crescuta, decat in
studii de laborator, sugerand prezenta unor efecte reale in aceste studii si evidentiind validitatea
teoriei de stabilire de scopuri (Locke & Latham, 1990, 2002, 2013). Stabilirea scopurilor pare
sa conteze semnificativ Intr-un cadru profesional si intr-un context de educatie formala, dar apar
moderatori ai efectului care trebuie luati in considerare, cum ar fi statusul participantilor.

Céand comparam interventia de stabilire de scopuri cu "Fa tot ce poti", placebo sau
performanta grupurilor fard tratament, marimea efectului se apropie de o marime de efect
moderatd. Interesant, cea mai mare marime de efect apartine unui studiu cu interventie de
control clinic controlat randomizat, in educatia formala. Trebuie sa subliniem ca acest studiu a
avut o interventie de stabilire de scopuri complexa in educatia formala, cu multe etape, care a
insistat pe un plan de aplicare detaliat (Morisano et al., 2010; Schippers et al, 2015; Chase,
Houmanfar, Hayes & Ward, 2013), pe cand celelalte interventii aveau o abordare mai simpla
(Gist, Bravetta & Stevens, 1990, 1991; Brown & Latham, 2000). Tipul scopurilor a variat de la
aspiratii de viata la obiective academice, de la scopuri proximale la distale (Chase et al., 2013;
Brown, 2005), scopuri de performantd sau maiestrie/ procedurale (Senko et al., 2013) si scopuri
specifice dificile (Brown & Latham, 1998). Apare 0 variatie in metodologie luand in considerare
momentul post-interventiei (imediat sau follow-up dupa 12 luni), dar nu am gasit diferente
semnificative in puterea efectului, ludnd in considerare aceasta variabila.

Al treilea obiectiv tine de alti posibili moderatori ai marimii efectului. Au fost analizati
ca posibili moderatori tipul esantionului (angajati, studenti), apartenenta sociala, varsta, sex si
contextul interventiei (educatie formald sau informald). Peste 60% din participantii studiilor
erau femei, dar un singur studiu a oferit rezultate specifice in termeni de gen si apartenenta
sociald in cadrul educatiei formale. Aceste rezultate sunt foarte importante, deoarece subliniaza
o importanta variatie a puterii pentru barbatii minoritari, care se pare cd au avut o modificare
pozitivd a performantei academice printr-o interventie de stabilire de scopuri care adresa
aspiratiile de viatad si mentalitatea legata de modelele de rol social (Schippers et al, 2015).

Analiza generala a studiilor a subliniat rolul moderator al statutului socio-economic al
participantilor. Licentiatii si angajatii par sa beneficieze la fel de interventiile de stabilire de
scopuri, pe cand postuniversitarii, mai exact studentii masteranzi in administrarea afacerilor
(MBA), par sa beneficieze cel mai putin (Gist et al., 1990, 1991). Aceasta tendinta nu este
semnificativd, dar merita mentionatd. Studiile care s-au focalizat pe aceasta populatie, de fapt,
compard stabilirea de scopuri cu strategii de management de sine si analizeaza transferul
trainingului, legat mai ales de aspecte cognitive si generalizarea la noi contexte. Desi in general
managementul de sine include stabilirea de scopuri ca instrument, exista sansa ca aceasta sa fi
fost folositd spontan. Acest aspect necesitd investigatii stiintifice suplimentare, din cauza
riscului de suprapunere intre constructe.

Suprapunerea conceptuala in abordarea metodologica a fost relevanta in analiza noastra.
Anumite studii includ etape metacognitive in stabilirea de scopuri, pe cand altele nu. Acest lucru
ridicd importanta clarificarii notiunilor si se concretizeaza in urmatoarele intrebdri: Oare putem
plasa scopurile pe un continuum al profunzimii, din punct de vedere al procesarii cognitive? Se
poate ca stabilirea de scopuri include etape metacognitive automate in creier, fiind o expresie a
autoreglarii? E important sd diferentiem clarificarea de planificare sau una nu poate fi fara
cealalta?
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3.2 STUDIU Il. ROLUL ASPIRATIILOR DE VIATA, Al
AUTODETERMINARII S| A PERCEPTIEI ABILITATILOR LA
STUDENTI DIN ROMANIA: CORELATELE PERFORMANTEI
ACADEMICE*

3.2.1 Introducere

Din perspectiva autodeterminadrii, aspiratiile extrinseci sunt descrise drept aspiratii
compensatorii, stabilite in momentul in care individul nu se afla in pozitia de a-si urma nevoile
psihologice de baza din cauza unor factori contextuali. Diferite trenduri infiltrate de industria
media pot avea un impact asupra construirii unor scopuri extrinseci, deoarece celebritatea,
Imaginea, prosperitatea si interesele materiale sunt prezentate constant ca valori umane, asa ca
ajung sa afecteze identitatea personald (Soenes & Vansteenkiste, 2005). Persoanele care sunt
lipsite de sansa de a-si realiza nevoile de baza intrinseci, aleg motive extrinseci ca actiuni
compensatorii (La Guardia, 2009). Angajamentul motivational este determinat si de domeniul
de lucru sau de studiu. De exemplu, dreptul poate fi asociat extrinsec cu imagine, succes
financiar, celebritate (Krieger, 1998). n perspectiva organica dialectica (Deci & Ryan, 1985),
scopurile se diferentiaza dupa motivele de angajare pentru a le atinge (autonom vs. controlat) si
depind de continut (intrinsec vs. extrinsec). Coerenta dintre actiune, intelect si motivatie devine
o parte importanta a starii de bine, pentru a satisface nevoile de baza (Scheldon & Kesser, 1995).

Abilitdtile personale sau chiar competentele academice, aptitudinile si potentiatorii care
au fost descrisi in literaturd (DiPerna & Elliott, 2000) pot sta la baza raportului predictiv dintre
performanta academica din liceu si cea din facultate. Anii de liceu constituie pasi importanti in
termenii dezvoltarii personalitatii, pe cand conceptele personale despre aptitudini si potential se
dezvolta. Acest lucru poate facilita dezvoltarea ulterioara in educatia superioara.

Avand in vedere alte studii despre succesul academic in cultura noastra, am putea
argumenta ca existd un pattern specific care contureaza profilul psihologic al studentilor cu de
succes si a celor slabi, si acesta detine indicii importante pentru planificarea interventiilor
viitoare posibile in facilitarea performantei academice (Marschalko, E.E. & Szamoskozi 1., 2016
a, b).

4 Acest studiu a fost publicat: Marschalké E.E., Szamoskozi 1. (2016 c), Life Goals, Self Determination and
Perception of Ability in Romanian Undergraduate Students: Profile and Academic Performance.
Transylvanian Journal of Psychology, 17 (1), 71-94

O parte din sinteza teoretica al acestui studiu a fost introdus in urmatorul articol: Marschalko, E.E. &
Szamoskozi, 1. (2016). Motivational Aspirations, Self-Determination and Ability Uncertainty in Struggling
Undergraduate Students: exploring profiles and patterns. Proceedings of the 3rd International
Multidisciplinary Scientific Conference on Social Sciences & Arts, SGEM 2016: Psychology & Psychiatry,
(Vol 1, pp 237-244). STEF 92 Technology Ltd., Albena, Bulgaria.
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3.2.2 Obiective

Motivatia studiului consta in a explora profilul studentului din Romania inscris in diferite
facultati si universitati din Cluj-Napoca, pentru a identifica patternuri care pot ghida dezvoltarea
unor programe de interventie pentru studentii slabi. Literatura sugereazad o predictie corelativa
intre performanta atinsa in liceu si cea din facultate. Increderea in abilititile personale poate
declansa sentimentul apartenentei la un grup academic, si, alaturi de comportamentul
autodeterminat de motivatii intrinseci, poate constitui baza unui profil motivat, cu performanta
inaltd. In cadrul descris mai sus am formulat trei ipoteze:

1. H1: Reusita din liceu (media generald la bacalaureat) vor dovedi o asociere
pozitiva cu multi indicatori ai performantei in mediul universitar (media ponderata, numarul de
credite obtinute, numarul de examene nepromovate si eligibilitatea pentru bursa)

2. H2: Studentii performanti, comparativ cu cei cu rezultate slabe, vor avea o mai
mare incredere in abilitétile lor si sentimentul de afiliere la grupul academic va fi mai puternic,
exprimat prin sentimentul de adecvare intelectuala.

3. H3: Studentii cu rezultate excelente, comparativ cu cei cu rezultate slabe, vor
avea un comportament autodeterminat mai puternic, se vor simti competenti si vor fi constienti
de sine. Aspiratiile vor fi preponderent de naturd intrinseca, iar implementarea lor va fi
perceputd ca proces deja in desfasurare, deoarece acesti studenti au un comportament
autodeterminat.

3.2.3 Metode

Participanti si statistica descriptiva

Participantii la studiu au fost 133 de studenti voluntari recrutati online. in esantionul
nostru am avut 71.6% femei si 28.4% barbati. Media de varstd a fost 21.26 (SD= 2.44).
Campania online de recrutare a avut un succes mai mare la femei, dar rata femeilor inscrise la
studii superioare este oricum mai mare, in general. 82.1% dintre studentii voluntari recrutati au
declarat ca sunt de etnie romana si 17.9% au declarat ca sunt de etnie maghiara. 85% dintre
participanti nu aveau loc de muncd in momentul evaludrii, iar 14.7% erau angajati. 24% din
studenti erau inscrisi in primul an, 42.1% in al doilea an, 24.2% in al treilea si 9.7% in anul
patru sau mai sus (caracteristic ingineriei si domeniului medical). Dupa afilierea universitara,
55% din voluntari erau inscrisi la o facultate de la Universitatea ,,Babes-Bolyai", 15% studiau
la Universitatea de Stiinte Agricole si Medicind Veterinara si 20% erau Inscrisi la Universitatea
Tehnica, 10% erau inscrisi la Universitatea de Medicina si Farmacie ,,Iuliu Hatieganu". Toate
unitatile de invatamant se afla in Cluj-Napoca si sunt urmeaza Sistemul Bologna.

Analiza statistica aditionald ne-a aratat cd mai mult de 70% din studentii recrutati vorbesc
cel putin o limba strdina si 94.7% sunt Inscrisi la prima facultate, pe cand 5.3% au deja o diploma
de studii superioara.

Analizand statistic media indicatorilor de performantd atat din liceu, cat si din facultate,
am aflat cd media media generald de la bacalaureat este 8.61 (SD= 0.92), media mediilor din
liceu este 9.01 (SD= 1.16), media creditelor obtinute este 24.63 (SD=6.98), media mediei
ponderate este 7.43 (SD = 1.89) si media numarului de restante este 2.01 (SD= 2.6). Un numar
de 29 participanti erau eligibili pentru bursa de studiu (26.31%).

Procedurda si Instrumente

Studentii care au fost de acord sa participe au primit o invitatie electronica prin Lime
Survey 2.5., spre un set de chestionare care includeau: Scala de Autodeterminare Scale
(Sheldon, 1995; Sheldon, Ryan & Reis, 1996), Indexul de Aspiratii (Kasser & Ryan, 1993),
Scala Neincrederii in Abilitdti (Lewis & Hodges, 2015) si un chestionar demografic cu intrebari
specifice despre note si statutul socioeconomic (venitul parintilor, loc de munca etc.) si motivul
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pentru care au ales sa mearga la facultate. Toate chestionarele au fost traduse in limba roméana
si am calculat coeficientul Cronbach a pentru a stabili consistenta interna a fiecarei scale.
Rezultatele au indicat o consistenta internad buna.

Pentru variabila performantei academice S-a luat in calcul media ponderatd a ultimului
semestru (februarie 2016), numarul de credite obtinute, numarul restantelor si eligibilitatea la
bursa din acel moment. Notele au fost raportate personal de studentii cu rezultate excelente, iar
pentru cei cu rezultate slabe am colectat un raport semnat oficial sau un print screen trimis prin
email al tabelului notelor si creditelor la care aveau acces online. Indicatorii de performanta din
liceu au fost colectati prin copii scanate ale foii matricole si ale diplomelor de studii de
bacalaureat. Am folosit aceasta metodologie pentru a controla informatia si pentru a asigura
corectitudinea datelor.

Chestionarul demografic a inclus intrebari despre universitate, facultatea pe care o urmau,
numarul de semestre incheiate, varsta si data nasterii si sexul participantilor. Daca aveau un loc
de munca si numarul de ore de lucru, venitul parintilor, dacd aveau bursd de studiu, numarul
restantelor si motivul pentru care s-au inscris la facultate. Am folosit 12 itemi pentru motivatia
incadrarii 1n studii superioare (Morisano, 2008). Optiunile care descriau motivul au fost: (1)
Périntii mei au vrut s merg la facultate; (2) Nu aveam loc de munca; (3) Doream sa plec de
acasd; (4) Doream o educatie mai buna si gandire critica; (5) Pentru a avea un loc de munca mai
bun in viitor; (6) Nu aveam altceva mai bun de facut; (7) Pentru a deveni o persoana mai
educatd; (8) Pentru a avea un venit mai mare in viitor; (9) Pentru a invata mai multe despre
lucrurile care ma intereseaza; (10) Pentru pregatire profesionald; (11) Datoritd Incurajarii unui
model sau mentor; (12) Doream sa gasesc sensul vietii mele. Participantii trebuiau sa raspunda
la intrebdri pe o scald de la 1 la 3, in functie de cat de adevaratd era fiecare optiune (0O=deloc
adevarat, 3=foarte adevarat). Doream sd vedem dacd motivele se asociau semnificativ cu
indicatorii de performanta academica.

Metodologia aplicatd si instrumentele alese serveau la o reconstructie longitudinala a
carierei academice in termeni de rezultate si motivatie. Am realizat profilul motivational printr-
o perspectivd organizatd holistic, care ia in considerare aspiratiile de viata, motivul,
autodeterminarea si perceptia abilitatilor, care poate incuraja perseverenta si reusita, prin
raportare in termeni de compatibilitate cu abilitati si siguranta.

Scala de Autodeterminare (Sheldon, 1995; Sheldon, Ryan & Reis, 1996) masoara
diferentele individuale in gradul in care oamenii functioneaza autonom. Autodeterminarea este
consideratd un aspect relativ solid al personalitatii oamenilor care reflecta: (1) constientizarea
sentimentelor si constiinta de sine si (2) sentimentul alegerii percepute in actiuni. Cu cat o
persoana este mai autodeterminatd, cu atat mai mult este constienta de sine si simte 0 mai mare
libertate cnd actioneaza si ia decizii. Participantii aleg din perechi de afirmatii pe aceea care
pare mai adevarata Tn momentul in care raspund, pe o scald din 5 puncte (1= A pare complet
adevdrat, 3=ambele par adevarate in mod egal si 5=B pare complet adevarat).

Indexul de Aspiratii (Kasser & Ryan, 1993) a fost dezvoltat pentru a evalua aspiratiile sau
scopurile in viata care pot fi definite intrinsec (relatii semnificative, dezvoltare personala,
sandtate, contributii comunitare) si extrinsec (prosperitate, celebritate, imagine). Participantii
coteazd (1) importanta pe care o are fiecare aspiratie pentru ei, (2) credintele lor despre
probabilitatea de a o realiza, si (3) gradul in care le-au realizat deja pe fiecare. Participantii
raspund la fiecare intrebare pe o scala de la 1 la 7 (1=deloc, 4=moderat si 7=foarte).

Scala Neincrederii in Abilitati (Lewis & Hodges, 1995) a fost conceputa in contextul unei
noi perspective asupra apartenentei la un colectiv academic. In conceptia autorului, sentimentul
apartenentei sau inrudirii cu domeniul si cu grupul academic poate fi abordat prin conceptul de
sine legat de abilitatilor intelectuale. Conform acestui punct de vedere un student cu dificultati
academice, restante, medie mica etc. va avea o neincredere mai mare in abilitdtile de a obtine
rezultate bune sau a finaliza studiile. Participantii raspund la itemi pe o scald din 6 puncte
(1=dezacord puternic si 6=acord puternic).
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3.2.4 Rezultate

Am efectuat analize preliminare pentru a determina daca variabilele centrale difereau in
functie de datele demografice si socioeconomice (gen, varstd, an de studiu, loc de munca).
Rezultatele noastre nu au demonstrat diferente semnificative in indicatorii performantei
academice (media semestrului anterior, creditele semestrului anterior, totalul cumulat de
restante n februarie 2016, eligibilitatea pentru bursd). Analizand relatiile asociative dintre
variabile, am gasit multe corelatii semnificative. Pentru a evita sansele de Eroare de Tip [, am
ales sa prezentdm doar coeficientii corelationali care au atins un nivel de semnificatie statistica
de cel putin .01. Asociatiile sunt prezentate in Tabelele 1, 2 si 3.

Tabelul 1. Corelatele Mediei semestriale ponderate: Aspiratii de viata, Controlul perceput in
decizii, Motivul inscrierii si Media de bacalaureat

Variabile Medie
ponderata
Media de bacalaureat 0.41%**
Vointa parintilor - 0.35%**
(motivul Tnscrierii la facultate)
Obtinerea Faimei 0.24**
Obtinerea Dezvoltarii personale 0.28**
Control perceput in decizii -0.29 **

Nota: ***p<.001, **p<.01

Tn cazul mediei semestriale ponderate, Media de bacalaureat, Vointa parintilor (motivul
inscrierii la facultate), Dobandirea Faimei, Obtinerea dezvoltarii personale si Controlul perceput
n decizii sunt asociate Tntr-un mod semnificativ din punct de vedere statistic. Singura asociere
negativa a fost prezenta in cazul Controlului perceput in decizii (Tabelul 1). Asociatiile dintre
variabilele luate n vizor aldturi de numarul de credite obtinute (Tabelul 2) ca indicator al
performantei academice, situatia a fost similara cu cazul mediei semestriale ponderate. O
schimbare importanta a fost Importanta faimei si Probabilitatea faimei, care s-a conturat mai
bine in cazul creditelor obtinute. In ambele cazuri, performanta academici anterioara, exprimata
prin media de bacalaureat a jucat un rol important. Dobandirea faimei, a fost principalul corelat
al performantelor academice, dintre aspiratiile de viatd studiate, in timp ce studentii au
considerat Dezvoltarea personala (Personal Growth) ca fiind in progres, dar nu neaparat
importanti ca si aspiratie de viatd. In acelasi timp, Controlul perceput in decizii, legat de nevoia
psihologica de autonomie, care este relevant pentru comportamentul auto-determinant general,
s-a manifestat intr-o asociere negativa cu ambii indicatori de performanta academica. Cu cét a
fost mai mare numarul de credite obtinute si media semestriala ponderata, cu atat mai probabil
ca studentii au dorit sa castige faima, au simtit cd se dezvolta, dar nu au considerat-o importanta
si au simtit cd au mai putin control asupra deciziilor lor in general. Performanta lor dovedita
anterior a fost congruenta cu performanta academica actuald si nu au argumentat decizia lor de
a se inscrie in invatamantul superior cu vointa parintilor lor.
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Tabelul 2. Corelatele Creditelor obtinute: Aspiratii de viata, Controlul perceput in decizii,
Motivul inscrierii in invatamantul superior si Media de bacalaureat

Variabile Credite obtinute
Media de bacalaureat 0.31***
Importanta faimei 0.30***
Probabilitatea faimei 0.28**
Dobandirea faimei 0.38***
Realizarea dezvoltarii personale 0.31***
Controlul perceput in decizii - 0.29**

Nota: ***p<.001, **p<.01

Cel mai costisitor aspect al rezultatelor academice tine de numarul de restante, un alt
indicator evaluat 1n analiza noastrd corelationald. Analiza asociatiilor semnificative a fost
efectuata cu ajutorul metodei de corelare Rank-Order Spearman, in acest caz singular. Am avut
rezultate surprinzatoare in ceea ce priveste profilul motivational, deoarece, in cazul acestor
studenti, aspiratia extrinsecd pentru Faima a aparut intr-o asociere negativa cu numarul de
examene nepromovate, iar importanta relatiilor cu cei apropiati a avut o asociere pozitiva.
Acesti studenti urmau o facultate din cauza vointei parentale, nu neaparat pentru ca ei ar fi dorit
o educatie mai buna (Tabelul 3).
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Tabelul 3. Corelate ale Examenelor nepromovate: Aspiratii de viata, Controlul perceput in
decizii, Motivul inscrierii in invatamantul superior si Media de bacalaureat

Variabile Numdr examene nepromovate
p (rho)

Media de bacalaureat - 0.41%**

Vointa parintilor (motivul inscrierii) 0.28**

Importanta faimei - Q.47%**

Probabilitatea faimei - 0.46%**

Dobéndirea faimei - 0.50%**

Realizare dezvoltare personala - 0.25**

Importanta relatiilor (Important Others) 0.34***

Nota: ***p<.001, **p<.01

Variabila rezultata din examenele nepromovate a fost codificatd si in context binar si a
fost analizata cu regresie logistica. Rezultatele sunt prezentate mai jos, in Tabelul 6.

Neincrederea (incertitudinea) in abilitati nu a dovedit nici o corelatie semnificativa cu
media semestriald ponderatd (r (131) = - 0.15, p = .074) sau cu numarul de credite obtinute (r
(131) = - 0,09, p = .271) nici macar in ceea ce priveste numarul de examene nepromovate (p
(131) = 0.11, p = .202).

Pentru analize predictorilor semnificativi ai performantei academice universitare, am
construit un model predictiv pe baza urmatoarelor variabile independente: Media generald la
bacalaureat, Importanta faimei, Probabilitatea faimei, Dobandirea faimei, Realizare dezvoltarii
personale, ”Vointa Parintilor” ca motiv de inscriere la facultate, Controlul perceput in decizii si
am folosit analiza Regresiei lerarhice Multiple pentru a estima cat de mult a contat fiecare dintre
aceste variabile independente in media semestriala ponderata. In analiza noastra am controlat
genul, varsta, anul de studiu si domeniul de studiu (STEM / non-STEM).

Modelul nostru a fost semnificativ statistic (F (7,121 = 9,28, p <0,001)). Indicatorul R?
Change a indicat faptul ca 33,5% din variatiile mediei semestriale ponderate pot fi explicate
prin variatiile aparute la patru din cele sapte variabile ale modelului, care joaca un rol statistic
semnificativ si unic in predictia mediei semestriale ponderate. Analiza a sugerat ca media de
bacalaureat (t = 3,29, = 0,25, p = .001) a fost cel mai influent predictor pozitiv, Tn timp ce
Controlul perceput in decizii a fost cel mai influent predictor negativ (t = 3,70, p = -0,28, p <
.001). In acelasi timp, Realizarea dezvoltirii personale a avut un rol pozitiv semnificativ (t =
2.13, B = 0.18, p <.05) iar "Vointa parintilor" in ceea ce priveste inscrierea in sistemul de
invatamant superior s-a dovedit a fi un predictor statistic negativ al mediei semestriale ponderate
(t=-2,52, p =-0,19, p <0,05). Datele statistice sunt prezentate in Tabelul 9.
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Tabelul 4. Rolul Bacalaureatului, "Vointa parintilor” (inscriere) si Controlul perceput in
decizii privind predictia Mediei semestriale ponderate.

R2 F
Chang Chang

Variabile B SE B t p Adj. R? e e
Bacalaureat 416 126 .255 3.291 .001*** - - -
Vointa -364 144 -197 -2.526 .013*
parintilor - - -
Importanta -010 .100 -.014  -.095 925
Faimei - - -
Probabilitatea -.013 .135 -.017 -.097 923
Faimei - - -
Dobandirea 205  .148 195 1.384 .169
Faimei - - -
Realizarea 217 102 .184 2.131 .035*
Dezvoltarii
Personale - - -
Control -078 .021 -289 -3.706  .000***
perceput in
decizii - - -
Model 319***  335*%**  9.285

Nota: B, coeficienti nestandardizati de regresie; SE, deviatia standard; p,
coeficienti standardizati de regresie; t, valoarea probei t; p, probabilitate;
R? proportie explicata in varianta
*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Am construit un model predictiv privind eligibilitatea pentru bursd din urmatoarele
variabile independente: Importanta faimei, Probabilitatea Faimei, Dobéndirea Faimei,
Realizarea dezvoltarii personale, "Vointa parintilor" (motivul inscrierii), Media de bacalaureat
si Controlul perceput in decizii. Rezultatul analizei de regresie logistica binara a fost
semnificativ: x 2= 57.167, df =7, N = 133, p <.001 indicand faptul ca variabilele independente
au prezis in mod semnificativ variatia rezultatului, respectiv Eligibilitatea pentru bursa. Tabelul
5 prezintd coeficientii de analizd de regresie logistica, testul Wald si raportul cotelor Odds
Ratios pentru fiecare dintre variabilele independente ale predictorului. Indicele R2 Nagelkerke
a fost de 0,550 si a sugerat cd intregul model a explicat 55% din variatia rezultatelor. Modelul
a clasificat corect 96,2% dintre participanti nebursieri si 59,3% bursieri, iar rata de succes a
clasamentului din model a fost de 88,7%. Avand in vedere datele prezentate n Tabelul 5, putem
spune ca numai 3 variabile din 7 joacd un rol semnificativ statistic unic in model, respectiv
"Vointa parintilor" / motivul inscrierii (predictor negativ), Media de bacalaureat (predictor
pozitiv) si Controlul perceput in decizii (predictor negativ). Variabilele legate de aspiratiile de
viatd nu au un rol semnificativ in modelul nostru, avind in vedere posibilitatea eligibilitatii
pentru bursa. Avand in vedere coloana nr. 7 din Tabelul 5 si analizand Raportul Cotelor de
predictie (Odds Ratio) pentru fiecare predictor semnificativ, putem afirma ca cel mai important
predictor al Eligibilitatii pentru bursa referitor la esantionul nostru a fost rezultatul la
bacalaureat cu un indice de 3,36, indicand faptul cd atunci cand se pastreazad constant toti ceilalti
predictori, o persoana care a obtinut o medie mare la bacalaureat este de 3,36% ori mai probabil
sa aiba bursa ca student decat colegii care au avut medii mai mici.
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Tablul 5. Regresie logistica privind Eligibilitatea pentru bursa (Aspiratii de viatda, Control
perceput in decizii, Motivul inscrierii in invatamantul superior si Media de bacalaureat).

Variabile Odds 95% C.l.for O.R.
independente: B SE Wald df p Ratio  Lower  Upper
Importanta -457 305  2.253 1 133 633 348 1.150
Faimei

Probabilitatea 419 402 1.089 1 297 1521 .692 3.343
Faimei

Obtinerea -.071 415 .029 1 .865 932 413 2.103
Faimei

Obtinerea 267 310 743 1 .389 1.306 712 2.397
Dezvoltarii

personale

Vointa -1.002 411 5.953 1 .015* 367 164 .821
parintilor

(pentru

nscriere)

Media de la 1.212 492 6.080 1 .014* 3.360 1.282 8.806
Bacalaureat

Control =276 .070 15.453 1 .000*** .758 .661 871
perceput in

decizii

Constant -8.073 4.879 2.737 1 .098 .000

Note: *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Regresia logistica binara a fost efectuata si in cazul Examenelor nepromovate (indicator
de performanta academicd). La modelul anterior am adaugat Importanta relatiei cu cei apropiati
(Important Others), care a aratat o asociere semnificativa cu aceasta variabila (vezi Tabelul 3).
Modelul nostru predictiv, care continea 8 variabile independente, a fost statistic semnificativ: x
2=904.697,df =8, N =133, p <.001. Indicele Nagelkerke R Square a fost 0.681 si a indicat ca
din modelul nostru predictiv propus, 68% din varianta rezultatelor poate fi prezis.

Modelul a clasificat corect 82,2% din studentii fara examene nepromovate si 76,7% din
cei cu examene nepromovate. Rata generala de succes a clasificarii a fost de 79,7%. Coeficientii
analizei de regresie logistica, testul Wald si Raportul cotelor pentru fiecare dintre variabilele
independente ale predictorului sunt prezentate in Tabelul 6. Acestia arata ca numai 3 predictori
joaca un rol semnificativ din punct de vedere statistic Tn modelul nostru: Media de bacalaureat
(negativ), Controlul perceput in decizii (pozitiv) si Importanta relatiei cu cei apropiati (pozitiv).
Variabilele legate de Faima (ca aspiratie de viata) si "Vointa parintilor" / motivul inscrierii in
invatamantul superior nu au un rol important din punct de vedere statistic in prezicerea
predictori din cele semnificative descrise mai sus au fost Importanta relatiei cu cei apropiati,
care sporeste riscul de a esua la examen cu 2,75 ori, si Controlul perceput in decizii, care creste
sansa de a esua la examen cu 1,22. Rezultatul de la bacalaureat are cea mai mica greutate, cu un
Raport de cote de 0,29.

Alti factori socio-economici despre care am adunat date, cum ar fi veniturile périntilor,
daca studentul are un loc de munca etc., nu au prezentat asociere semnificativa cu performanta
in mediul academic referitor la esantionul nostru de studenti.
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Tabelul 6 Regresia logistica care prezice probabilitatea nepromovarii examenelor (Aspiratii
de viata, Control perceput in decizii, Motivul inscrierii in invatamantul superior si Media de
bacalaureat).

Variabile Odds 95% C.l.for O.R.
independente B SE Wald df p Ratio Lower Upper
Importanta -358 230 2408 1 121 .699 445 1.099
Faimei

Probabilitatea -252 327 592 1 441 e 409 1.476
Faimei

Dobéandirea -486 436 1246 1 .264 .615 262 1.444
Faimei

Realizarea -525 292 3240 1 .072 592 334 1.048
dezvoltarii

personale

Vointa parintilor 552  .383 2.083 1 149 1.737 821 3.678
Medie -1.234 412 8973 1 .003** 291 130 653
Bacalaureat

Controlul 199 068 8.694 1 .003** 1.220 1.069 1.393
perceput in

decizii

Importanta 1.013 .332 9321 1 .002** 2.754 1.437 5.278
relatiilor

apropiate

Constant 6.970 4.407 2501 1 114 1063.921

Note: *p<.05, **p<.01, ***p<.001

3.2.5 Discutie si Concluzii

Contrar literaturii de specialitate, rezultatele noastre au scos la iveala o situatie complexa
privind corelatele performantei academice, cuprinzand unele elemente paradoxale. Cea mai
importantd aspiratie de viatd, care a asociat indicatorii de performantd continud (credite
obtinute, media semestriala ponderatd), a fost legatd de Faima, ceea ce este consideratd o
aspiratie de viata extrinsecd. Cu toate acestea, studentii cu examene nepromovate, nu considera
Faima ca fiind importanta, acestia apreciaza mai ales relatiile cu cei apropiati in viata lor. Avand
in vedere aceste constatari semnificative din punct de vedere statistic, putem afirma ca
aspiratiile de viatd intrinseci in materie de importantd nu au fost bine conturate in profilul
motivational al studentilor de succes. Realizarea dezvoltarii personale se asociaza in mod
semnificativ cu acestea, dar nu in ceea ce priveste importanta acesteia.

Importanta, probabilitatea si realizarea Faimei, sunt corelatele pozitive ale performantei
academice si s-ar putea explica in detrimentul motivelor intrinseci Tn cazul unor recompense
mediate din exterior, cum ar fi notele (Deci, 1971; Deci & Ryan, 1985, 2000) in cazul celor mai
performanti studenti. Totusi, in analiza de regresie, Importanta faimei nu a obtinut o valoare
semnificativa statistic in predictia unei performante de varf. Importanta faimei, ca o aspiratie de
viatd extrinsecd, ar putea fi o caracteristica legata de invatdmantul superior, bazata pe
promovare, deoarece de multe ori dezvoltarea profesionald si studiul in general si in multe
domenii de activitate (drept, IT, inginerie, medicind) sunt legate de valori mediate extrinsec, si
au legaturd cu faima, imaginea si bogatia (Krieger, 1998). Studentii performanti, care se
straduiesc sa promoveze examenele si s obtina note bune, ar dori sd devind'"cineva" datorita
studiilor. Desi literatura este controversata in ceea ce priveste recompensele (Cameron & Pierce,

28



1994; Deci, Koestner & Ryan, 2000), rezultatele noastre arata ca notele bune se asociaza
probabil cu aspiratiile extrinseci de viata in cazul studentilor de succes.

Din perspectiva comportamentului autodeterminat, diferentele individuale legate de
congtiinta de sine (awareness of self) si libertatea personala de alegere (perceived choice),
ipoteza noastra nu a fost confirmata, deoarece Controlul perceput in decizii s-a asociat negativ
cu performanta academica. Cu cat a fost mai mare media semestriald ponderatd, cu atit mai
putin Control perceput au avut, dupa cum au declarat studentii. Aceasta variabila s-a asociat
pozitiv cu numdrul de examene nepromovate, in mod paradoxal, ceea ce inseamna ca studentii
care au declarat ca au avut Control perceput mai mare in activitatile lor de zi cu zi, au avut de
fapt o sansd mai mare de a esua la examene. In ambele cazuri, scorul Controlului perceput a
prezis semnificativ rezultatul academic, fiind mai relevant decat aspiratiile de viata. In cazul
mediei ponderate, Constientizarea factorului de sine nu a corelat sau a prezis performante de
varf. Aparent acest concept sau caracteristicd individualda nu joaca un rol semnificativ in
performanta studentilor. Persoanele cu performante superioare nu percep sa aiba prea mult
control asupra alegerilor personale, in timp ce constiinta de sine lipseste in orientarea generala
a studentilor.

Am constatat cd decizia studentilor de succes nu se baza pe vointa parintilor lor, in timp
ce studentii cu rezultate mai slabe au declarat vointa parintilor ca motiv pentru a se inscrie la
facultate. Aceasta variabila s-a dovedit a fi un predictor individual negativ semnificativ privind
media ponderatd si un predictor pozitiv semnificativ pentru examenele nepromovate. Acest
rezultat evidentiaza relevanta ratiunii in dobandirea unei educatii. Vointa personald pentru
dezvoltarea personald si vointa personald ca motiv pentru inscrierea in invatdmantul superior ar
putea fi o variabila foarte importantd de considerat si ca un posibil factor de risc.

Datele noastre de cercetare ar putea fi relevante pentru dezvoltarea interventiilor in cazul
studentilor care se confrunta cu dificultati, precum si pentru studentii cu rezultate slabe, pe baza
urmatoarelor argumente si concluzii. Studentii cu performante scazute in liceu au nevoie
probabil de ajutor in dezvoltarea abilitatilor si a competentelor academice. Acesti studenti ar
putea fi mai rezistenti la interventie din cauza faptului ca aceste schimbari au nevoie de timp
indelungat. Neincrederea accentuatd in abilitati nu parea relevanta in cazul esantionului nostru.
Acest lucru ar putea fi probabil explicat prin anumite aspecte culturale, neincrederea in abilitati
fiind rareori importantd in performanta academicd din Romania.

Potrivit analizelor noastre, cu cat este mai mare esecul (potrivit numarului de examene
nepromovate), cu atat au mai mare importanta altii semnificativi in viata studentilor, ceea ce
inseamna cd acestia probabil alocd mai mult timp socializarii si relatiilor semnificative decat
procesului de studiu. Similar cu acest rezultat, Tomlinson-Keasey & Little (1990) a publicat un
studiu longitudinal cu privire la predictorii performantelor educationale si profesionale ale
persoanelor talentati si a subliniat c@ sociabilitatea copiilor (in special a fetelor) a fost un
predictor negativ al dezvoltarii intelectuale n viata de adult sau al rezultatelor din educatia
superioara, chiar daca abilitatile cognitive au fost foarte dezvoltate.

Avand in vedere detaliile de mai sus, putem argumenta cd in contextul nostru socio-
economic principalul asociativ al performantei academice universitare este Faima, in timp ce
Relatia cu altii semnificativi ascunde probabilitate esecului. Nevoia autodeterminarii
comportamentale autonome incapsulata in Controlul perceput in decizii nu faciliteaza in mod
real o medie semestriald mare, probabil datoritd unor caracteristici ale sistemului educational.
Rezultatele anterioare bune, cum ar fi media de bacalaureat, care este legata de o sesiune
stresanta de examene, cresc sansele de performantd academica de mai bine de trei ori si ramane
cel mai bun predictor al succesului Tn invatamantul superior, in timp ce aspectele motivationale,
neincrederea in abilitdti si orientarea autodeterminanta nu se contureaza deloc sau chiar arata
tendinte opuse, chiar paradoxale literaturii de specialitate. Importanta contextului, a culturii
(Kalcza-Janosi, Williams, & Szamoskozi, 2017) si a caracteristicilor sistemului educational
joacd probabil un rol foarte important Tn moderarea acestor variabile, iar diferentele
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interculturale, aspectele identitatii colective trebuie sa fie luate in considerare in cercetdrile
viitoare.

3.3 STUDIU I1l. MODUL REGLATOR $1 REUSITA ACADEMICA: CE
FAVORIZEAZA SUCCESUL IN STUDIILE SUPERIOARE?®

3.3.1 Introducere

Utilizarea Evaluarii si a Locomotiei cu frecventa ridicata (ca trasaturd in modul personal
de reglare) pare cea mai avantajoasa asociere in ceea ce priveste scopurile de viitor. Studii
anterioare, efectuate in mediul academic si cel mediul militar, au fost asociate cu scoruri mari
atat la evaluare, cat si la locomotie (Taylor & Higgins, 2002; Kruglanski et al., 2000). O evaluare
crescutd, dusa in exces, predispune studentii la depresie si evaluari de sine negative, dar in
acelasi timp, prin ruminare, ei pot invata mai usor din esec, pentru o autoevaluare mai eficienta.
Locomotia crescutd predispune la optimism si pozitivitate fata de viitor, care sustin experienta
flow-ului (Csikszentmihalyi, 1975). Motivatia intrinseca se asociaza cu modul Locomor, fiind
asociatd cu debutul si continuarea activitatii. Evaluarea Ridicatd si Locomotia Ridicata pare cea
mai avantajoasa asociere in ceea ce privesc scopurile de viitor. Exista un corp de cercetari care
sugereaza ca in mediul academic modul autoreglator al evaluarii este asociat pozitiv cu scorul
SAT, dar nu cu starea de bine, care este influentata, alaturi de un stil de viata sanatos, cu sport
regulat, de modul regulator locomotor, care influenteaza indirect reusita academica (Garcia et.
al., 2015), echilibreaza efectele nedorite ale evaluarii exagerate, conectata cu pesimism, scenarii
contrafactuale si emotii negative.

Locomotia poate avea un impact pozitiv asupra performantei, atat direct (Kruglanski et
al, 2000), cat si indirect (Garcia et al, 2015). Acest efect poate determina credinte de
autoeficacitate despre abilitati si potential, care stau la baza succesului academic si nu numai
(Pintrich, 2003; Bandura, 1997; Schunk, 1991; Locke & Latham, 1990, 2006). Orientarea spre
scopuri optime, un stil de gandire pozitiv fac loc angajamentului pentru actiune (Kuhl, 1985;
Dweck, 1986). Utilitatea combinarii modului evaluator cu cel locomotor este sugerat de cateva
studii interventionale - unde deliberarea, evaluarea, gandirea critica si comportamentul reflexiv
aplicate in contextul stabilirii si elaborarii scopurilor personale si un plan de actiune pentru a le
atinge - a dus la o performanta mai buna in mediul academic (Morisano et al., 2010; Schippers
etal., 2015; Travers et al., 2015).

3.3.2 Obiective

Modul reglator, respectiv comportamentul autoreglat, ese considerat un element cheie in
reusitd in multe contexte, inclusiv in universitate. Motivatia cercetdrii este analiza relatiei
corelationale dintre profilul modului reglator (evaluare si locomotie) si diferite criterii de
performanta academica — longitudinale (medie liceu, medie bacalaureat, media ponderata
semestriald) si calitative (bursa, restante).

Tinand cont de cercetdrile si teoriile descrise anterior, ipoteza este urméatoarea: Profilul
Reglatorului Puternic (Evaluator Puternic/Locomotor Puternic), va avea cele mai bune rezultate
academice, demonstrand rolul important al ambelor moduri reglatorii pentru a angaja optim
resursele personale Tn scopul performantei academice.

® Marschalko E.E., Szamoskozi 1. (2016). The Role of Regulatory Mode Profile in Academic
Achievement: What Fosters Success in Higher Education? Transylvanian Journal of
Psychology, 17 (2), 227- 245
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3.3.3 Metode

Particpanti si statistica descriptiva

Au participat 146 studenti voluntari, nivel licenta, care au fost recrutati printr-o campanie
derulata pe social media, adresandu-se diferitelor universitati din Cluj-Napoca, Romania. S-au
solicitat urmatoarele informatii demografice: universitatea, facultatea de care apartineau, varsta,
etnia si anul de studiu.

In esantionul nostru am avut 24% barbati si 76% femei. Media de varsti a fost de 21.21
(SD=1.57). 82% dintre participanti au declarat ca sunt rde nationalitate romana si 18% ca sunt
de etnie maghiara. 31.5% erau in anul intai, 36.3% erau Inscriti In anul doi, 25.3% in anul trei
si 6.9% si 6.9% in anul patru sau peste (specializarea medicind sau inginerie). 57.5% dintre
studenti au fost inscrisi la cursuri de zi la una din facultatile Universitatii Babes-Bolyai, 12.3%
erau inscrisi la Universitatea de Medicina si Farmacie ,,Iuliu Hatieganu", 18.5% studiau la
Universitatea Tehnica si 11.2% din participanti studiau la Universitatea de Stiinte Agricole si
Medicind Veterinara si alti 0.5% in alte institutii de Invatdmant superior. Aceste universitati se
afld in Cluj-Napoca si urmeaza Sistemul Bologna.

Analizand statistic mediile indicilor de performanta academica, atat din liceu, cat si din
facultate, am descoperit ca media media de la bacalaureat a fost de 8.64 (SD= 0.86), media
generala din liceu era 9.06 (SD= 1.01), media numarului de credite a fost 26.75 (SD=5.71),
media mediei ponderate a fost 7.60 (SD = 1.54) si media numarului de restante a fost 1.26 (SD=
2.1). Aproximativ 32 din participantie au fost eligibili de bursa (21.9%).

Procedura

Studentii au fost informati ca scopul cercetarii era sa investigheze profilul studentilor
performanti. Cei care au acceptat sa participe au primit o invitatie in format electronic in Lime
Survey 2.5. Aici au specificat media din liceu, media de la bacalaureat si media semestrului
anterior din facultate, numar de credite, eligibilitatea pentru bursa si numarul de restante. Media
semestrului anterior a fost atestata de o fotografie sau o poza a tabelului oficial, format online,
de sumarizare a notelor si documente oficiale care certificau ceilalti indici de performanta.
Acesti indicatori au fost colectati deoarece doream sd analizdm relatia dintre modul reglator
preferat si criteriile obiective de performanta academica din mai multe unghiuri.

Profilul individual al modului reglator a fost stabilit prin Chestionarul Modului Reglator
(Kruglanski, Thomson, Higgins, Atash, Pierro & Shah, 2000). Acest instrument a fost creat
pentru a distinge modul reglator preferat pentru atingerea scopurilor. Indivizii care opereaza
predominant in modul de Evaluare preferd strategii de evaluare in contextul ludrii de decizie,
pe cand Locomotorii prefera sa aplice eliminarea progresivd si acomodarea la situatii
intermediare. Chestionarul a fost tradus Tn limba roméana. Ambele scale au fost testate pentru
consistentd internd. Cronbach a pentru scala de Evaluare a fost 0.70 si, dupa ce am eliminat
itemii 13 s1 24 din scala de Locomotie, Cronbach o a fost 0.75.

3.3.4 Rezultate

Am efectuat analize preliminare pentru a identifica diferentele principale dintre variabile,
avand 1n vedere datele demografice (gen, varsta, an de studiu) si rezultatele noastre nu au indicat
diferente semnificative, luand in calcul indicii reusitei academice (medie liceu, media
bacalaureat, medie semestriald, numar credite, restante si eligibilitate pentru bursa).
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Tabelul 7. Matricea de corelatii intre variabile: Moduri Autoreglatorii si Performanta
Academica

1 2 3 4 5 6 7
1 Evaluarea .09 .06 .06 -07 .13 A2
2  Locomotia 337 19" -15 197 21"
3 Medla . .65*** 54*** .38*** .28***
ponderata
Credite - ok
4 hpinute som 22 14
Numar
5 examene =257 221"
nepromovate
7 Medie ™

Bacalaureat
8 Medie Liceu -

Note: N=146, * p< .05; **p <.01; ***p <.001in facultate.

Avand in vedere asocierile corelationale am gasit rezultate semnificative doar in cazul
preferintei pentru modul reglator Locomotie, nu si in cazul preferintei pentru modul reglator de
Evaluare, cu cei patru indicatori ai performantei academice. Cu cat era mai buna performanta,
Cu atat era mai probabila preferinta pentru modul Locomotor, in general. Rezultatele sunt
prezentate in Tabelul 7.

Tabelul 8 Puterea predictive a Mediei de bacalaureat si a Modurilor Reglatorii asupra mediei
ponderate semestriale

R 2
Predictive Models R 2 Change F Change dfl df2 p
a 031 .031 1.500 3 141 217
b 223 192*%**  11.398 3 137 .000***
C 222 .191***  8.395 4 137 .000***

Note: * p<.05; **p <.01; ***p <.001

a. Variabile controlate statistic: (Constant), Gen, Varstd, An de studiu

b. Model I: (Constant), Medie bacalaureat, Evaluare, Locomotie

c. Model II: (Constant), Medie bacalaureat, scor z Evaluare, scor z Locomotie, produsul scorurilor z
d. Variabila dependentd: Medie ponderata

Analiza regresiei ierarhice multiple a estimat varianta din indicii performantei academice,
avand in vedere preferinta pentru modul reglator Locomotor. In analiza de regresie am controlat
statistic varsta, genul si anul de studiu. Modurile autoregaltorii alaturi de Media de bacalaureat
au o puterere semnificativd de peste 19% asupra mediei ponderate semestriale si analiza de
vaariabile individuale, de arata rolul deosebit al Medie de bacalaureat si al preferintei pentru
modul reglator de Locomotie in randul studentilor eminenti. Evaluarea nu pare sa se contureze
deloc ca si facilitator in ceea ce priveste performanta. Rezultatele analizei de regeresie multipla
sunt prezentate in tabelul 8 s1 9
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Tabelul 9. Rolul individual al Mediei de Bacalaureat si al Modurilor Reglatorii in predictia
Mediei ponderate semestriale

Variables B SE B t p
Evaluarea .009 157 .004 .059 953
Locomotia 597 A74 267 3.440 .001***
Media de Bacalaureat .558 139 311 4.016 .000***

Rz Change=19.2 % , F Change = 11.39; p< .001***

Variables/ Standardized Values B SE B t p
Scor-z Evaluare .031 119 .020 .259 .796
Scor-z Locomotie 397 124 256 3.210 .002**
Produsul Scorurilor z .050 126 .031 .398 .691
Media de Bacalaureat 546 142 305 3.859 .000***

R2 Change=19.1 % , F Change= 8.39; p< .001***

Note: * p<.05; **p <.01; ***p <.001
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3.3.5 Discutii si Concluzii

Cercetarile anterioare asupra succesului academic au dovedit necesitatea unui Profil
Reglator Puternic (Puternic Evaluator/Puternic Locomotor) pentru a atinge reusita academica
sau, chiar, militara (Higgins& Kruglanski, 1995; Taylor & Higgins, 2002; Kruglanski et al,
2000; Garcia, 2011; Garcia & Lindskér, 2016). In schimb, rezultatele noastre arati un pattern
diferit in profilul studentului din Roménia. Am gasit mai ales o asociere intre profilul
Locomotor si indicatorii de performanta academica analizati. Coeficientii de corelatie sunt mici,
dar semnificativi statistic. Corelatia pare sa fie mai pronuntata in educatia superioara, decat in
liceu, sugerand o nevoie mai mare de activare a modului Locomotor in acest context. Anul de
studiu din facultate pare sa se asocieze pozitiv cu preferinta pentru modul Locomotor, ilustrand
importanta activarii resurselor personale si necesitatea de a actiona pentru a avea reusite
academice.

Interesant, modul Evaluator nu arata ca ar avea un rol semnificativ statistic in performanta
academica. Acest rezultat este controversat in relatie cu rezultatele experimentale anterioare
(Kruglanski et al; Garcia & Lindskar, 2016; Garcia, 2011; Taylor & Higgins, 2002; Garcia et
al., 2015). Explicatia poate consta 1n detalii contextuale sau culturale (Kruglanski et al, 2007),
care, Tn momentul acesta, ar putea genera o orientare de tipul ,,Sa facem!". Motivul realizarii
este prezent la nivel colectiv (McClelland, 1961) si ezitarea este minima. In spatele acestui
pattern reglator pot sta variabile de personalitate si de formarea identitatii (Arnett, 2000;
Erikson, 1963). Stabilirea scopurilor si procesul de evaluare necesita formarea identitatii si
valori care sunt inca 1n dezvoltare la varsta participantilor din acest studiu, deci socializarea si
gandirea criticd despre scop ar putea fi dezactivata si mai putin frecventa la aceastd varsta.

Aproape 90% din participanti au fost studenti la zi, fara loc de munca, ceea ce inseamna
ca nu aveau contact cu ,,lumea reald", imprumuturi de studiu, valori materialiste sau loc de
munca, fiind intretinuti de parintii lor. Acest fapt ar putea intarzia activarea modului Evaluator,
care are o corelatie pozitiva cu valorile si interesele materialiste (Giacomantonio et al, 2013), in
timp ce modul Locomotor este considerat a fi mai asociat cu motivatia intrinseca (Kruglanski
et al, 2000) si ar putea declansa experienta flow-ului mai usor (Csikszentmihalyi, 1975). Acest
lucru este benefic pentru performanta academica, deoarece studentii o traiesc luand parte la
programe de Tmbunadtatire a performantei (Travers et al, 2015). Géandirea critica, care tine de
Evaluare, se bazeaza pe cunoasterea generald, care inca se dezvoltd in aceastd etapa de viatd
(Halpern, 2014). Acest lucru poate Tntéarzia activarea modului reglator Evaluare.

Avand in vedere rezultatele asocierilor anterioare intre trasaturi de personalitate si mod
reglator (Kruglanski et al, 2000), putem concluziona ca studentul de succes din Romaénia
probabil are o stima de sine crescuta, este pozitiv, optimist in legatura cu viitorul, deschis si se
concentreaza pe aspectele cantitative ale Invatarii, servind principiul ,,Actioneaza!". Acest
lucru, probabil, este activat de un sistem de invdtamant presant, concentrat pe asimilarea
informatiilor. Intre timp, fenomenul echifinal si multifinal descoperit de Garcia & Lindskir
(2016) poate sugera dinamica din spatele reglarii comportamentului, puternic influentata de
context si de caracteristicile situatiei. Din acest punct de vedere cerintele mari, orarele
complicate si deadline-urile presante pot solicita activarea automatd si constantd a modului
reglator de actiune.

Rezultatele a posteriori arata o corelatie pozitivd moderata spre puternica intre examenul
de ncheiere a liceului (bacalaureat) si indicii de performantd din facultate (media ponderata
semestriala, numadrul de credite, eligibilitatea pentru bursd), subliniind importanta abilitatilor
anterioare si a procesului de maturizare din spatele reusitelor academice. Solicita timp sa fii
pregatit; abilitatea mobilizarii resurselor si locomotia trebuie antrenate, conform studiilor
anterioare (DiPerna & Elliott, 2002; Stumf& Stanley, 2002; Kitsantas et al, 2008; Kruglanski
et al, 2000; Garcia and Lindskar, 2016).
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Concluziile noastre sunt suprinzatoare, dar, in acelasi timp ar putea indica o dezvoltare
graduald a comportamentului autoreglat si ar putea plasa Locomotia ca stimulator principal al
reusitei, in etapa de formare a identitatii si etapa acumularii de cunoastere din educatie.
Evaluarea ar putea fi urmatorul nivel, mai conectat la lumea reald, valorile materialiste si
autonomia. Modul reglator Evaluator are multe functii pozitive si lipsa lui este un factor de risc
pentru studentii romani care ar putea opera fara scopuri si fara sa reflecteze la actiuni. Avem
nevoie de mai multe studii asupra relatiei dintre formarea identitatii si activarea modului
reglator in mediul academic si cel urmator. ,,Lumea reald", locul de munca si autonomia vor
activa modul Evaluator sau nu? Daca da, va putea functiona la un nivel optim sau va fi slabit de
activarea intarziata? Aceste intrebari de cercetare ar trebui adresate.

3.4 STUDIU IV. ROLUL AUTOREGLARII SI AL ABILITATILOR DE
INVATARE SPECIFICE TN PROFILUL PSIHOLOGIC AL
STUDENTULUI EMINENT DIN ROMANIA

3.4.1 Introducere

Weinstein, Zimmermann & Palmer (1988) au propus trei factori ai invatarii strategice
reprezentate de subtestele Inventarului de Strategii de Invitare si Studiu: Abilitate/ Skill
(Procesarea Informatiei, Selectarea Ideilor Principale si Strategii de Testare), Vointal Will
(Anxietate, Atitudine si Motivatie) si Autoreglare/ Self-Regulation (Concentrare, Autotestare,
Resurse externe si Managementul Timpului). Aceastd abordare sugereazd complexitatea
factorilor interrelationati care sustin performanta academicd si ghideaza autoreglarea in
educatie.

De Zoysa, Chandrakumara & Rudkin (2014) au analizat diferentele dintre studentii
performanti si cei slabi de la specializdrile management-contabilitate si au gasit diferente
semnificative in competentele de invitare de care se foloseau. In acest studiu, componenta
Vointa avea rezultate controversate, 1ar Autoreglarea nu diferentia semnificativ intre cele doua
categorii de studenti.

Rolul abilitatilor formate prin experiente de invatare anterioare s-a dovedit important.
Intr-un studiu, DeBernard et al. (2004) au aritat ci media din liceu era unul din predictorii
centrali ai succesului academic. Punctajul ACT (echivalentul bacalaureatului) era un alt
predictor. Acest lucru sugereazd ca dezvoltarea abilitatilor in scoald este un prerechizit
important. Multe studii au ilustrat rolul predictiv al indicatorilor de performanta anteriori, cum
ar fi ACT sau SAT, in relatie cu succesul academic ( Wolfe & Johnson, 1995; Camara &
Echternacht, 2000; Stumf & Stanley 2002, Kitsantas, Winsler & Huie, 2008;).

Stresul sau evenimentele traumatice pun la incercare studentii (Hou & Liu, 2016; Boyraz,
Horne, Owens & Amstrong, 2013) si pot sd afecteze performanta mai ales in cazul lipsei de
rezilientd (Winfield, 1991, 1994). LASSI masoara doar atributele interne invatarii autoreglate,
variabilele externe, cum ar fi trauma sau evenimentele stresante ar putea fi importante in
evaluarea si identificarea factorilor de risc pentru performanta academica (McMahon & Luca,
2001).
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3.4.2 Studiul IVa. Profilul studentului performant: Rolul performanatei anterioare, ai
autoreglarii si a caracteristicilor contextuale (esantion de minoritate)®

3.4.2.1 Obiective

Tn Romania nu s-au ficut studii asupra succesului academic la studentii de etnie
minoritard. Adresatd populatiei expusa riscului, aceasta cercetare poate contribui la designul
interventiilor educationale pentru a creste performanta academica. Facultatea joacd un rol
important atat in angajarea viitoare, cat si n stima de sine si starea generala de bine.

Revizia literaturii sugereazd ca autoreglarea deficientd si folosirea inadecvatd a
strategiilor de studiu impiedica performanta academicad si dezvoltarea intregului potential
academic (Weinstein, 1988; 1994). Competentele academice dovedite anterior si abilitatile, care
pot fi evidentiate de rezultatele la SAT si ACT, sau performanta la examene importante sunt
predictive pentru succesul in studiile universitare (Payne, Davidson & Sloane, 1966, DeBernard
et al, 2004, Kinsantas et al, 2008, Harakiewitz et al, 2002).

Succesul din facultate este influentat si de variabile contextuale. In situatia unui loc de
muncad, mai frecvent la studentii mai in varstd, Inscrisi la Tnvatamantul la distanta, ne putem
astepta la o scadere a mediei notelor fata de colegii mai tineri, care nu au acesta situatie (Austin,
1993).

Avand in vedere cele de mai sus, am formulat urmatoarele ipoteze:

1. Studentii cu rezultate excelente vor fi mai eficienti in autoreglare si invatare
strategicd si vor avea un scor mai mare la Chestionarul Autoreglarii si Strategiilor de Invatare
(LASSI), la fiecare factor (Abilitate, Vointa, Autoreglare);

2. Media la bacalaureat (echivalent SAT) va fi un predictor semnificativ al
performantei academice, deoarece abilitatile academice anterioare sunt un predictor important
al performantei viitoare.

3. Caracteristicile contextuale cercetate (varsta, prezenta unui loc de munca,
prezenta evenimentelor stresante) vor influenta in sens negativ media obtinutd. Varsta mai
maturd, prezenta unui loc de munca, respectiv evenimentele stresante vor fi asociate cu o
performanta mai scizuta.

3.4.2.2 Metode

Participantii studiului (N= 150) au fost voluntari, studenti ai Universitatii Babes-Bolyali
Cluj-Napoca, de la Facultatea de Psihologie si Stiinte ale Educatiei, specializarea Psihologie Tn
limba Maghiard. Dupd ce s-au colectat toate datele, datoritd unor raspunsuri lipsd din
chestionare sau informatii care lipseau despre performantd (medie) am putut analiza
raspunsurile a doar 141 studenti. Esantionul nostru avea studenti de etnie minoritard maghiara,
din care 20.3% erau barbati si 79.7% femei. Aproximativ 43.4 % erau studenti in anul 3, 21%
in anul 2 si1 35.7% in anul intai. Dintre participanti, 76.9% erau inscrisi la cursuri cu frecventa,
iar 23.1% la invatamant la distanta. Varsta medie a participantilor era 24.68 (SD = 8.25). Media
de la bacalaureat a fost M= 8.15 (SD=0.93), iar media mediei a fost M= 6.87 (SD= 1.67).

Procedura si Instrumente

Tn acest studiu s-a aplicat Chestionarul de Strategii de Studiu si Invitare LASSI, deoarece
a demonstrat consistentd internd si validitate in masurarea trasaturii de invatare strategica in
invatdmantul superior. Acest instrument a fost folosit la mai mult de 2274 unitéti de invatdmant

& Marschalko, E.E. & Szamoskozi, I. (2015). Successful Undergraduate Student Profile Exploration: The
Role of Skill, Will, Self-Regulation and Contextual Characteristics. 2nd International Multidisciplinary
Scientific Conference on Social Sciences & Arts, SGEM 2015 : Psychology & Psychiatry, Albena, Bulgaria
(Vol 1, pp 203-210). STEF 92 Technology Ltd.,Sofia, Bulgaria
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conform declaratiilor autorilor. Studii anterioare facute pe studenti de facultate au aratat ca
studentii care obtin note mai mari, obtin valori mai mari si pe scalele LASSI. Autorii
chestionarului LASSI, Weinstein si col. (2002), au propus trei factori cumulativi, legat de
Abilitati — Skill - (Procesarea informatiei, Selectarea ideilor principale, Strategii de testare),
Vointa — Will (Anxietate, Atitudine si Motivatie), si Autoreglare (Concentrare, Autotestare,
Resurse Externe si Managementul timpului)’. Fiecare item al celor trei scale era notat de la 1 la
5, unde 1 era ,,Deloc caracteristic mie" si 5 era ,,Foarte caracteristic mie".

A doua editie a Chestionarului LASSI a fost tradusa in limba maghiard cu permisiunea
autorilor. Pentru verificarea consistentei interne am calculat coeficientul Cronbach a la fiecare
scala. Singura scala problematica a fost cea a Resurselor Externe (Study Aids), care a necesitat
adaptare, probabil din cauza unor diferente culturale. Am eliminat 4 itemi din aceasta scala si
incd aveam consistenta pusa sub semnul intrebarii. Toate celelalte scale au ramas nemodificate,
fiind acceptate datorita consistentei.

Am colectat informatii demografice si personale prin intrebari directe, atasate acestor
chestionare. Colectarea datelor s-a facut online sau in forma tiparita. Am obtinut media generala
si media de la bacalaureat cu consimtamantul studentilor si al universitatii. Completarea
chestionarului s-a facut in a doua jumatate al celui de-al doilea semestru. Tnainte de completare,
studentii au fost informati de motivatia cercetarii si au primit instructiuni detaliate despre
sarcind. Din mediile anuale am calculat o medie generala cumulata pentru fiecare student.

3.4.2.3 Rezultate

Analizele preliminare au determinat daca vreuna din variabilele principale diferea in
relatie cu caracteristicile contextuale si demografice (gen, varsta, forma de invatamant, an de
studiu, loc de muncé, eveniment de viata stresant). Rezultatele noastre au sugerat ca media la
bacalaureat diferea in functie de varsta participantilor (punct de taiere: 24 ani), t (140) = 2.95,
p< 0.01 (M= 8.02, SD=0.93), aratandu-ne ca studentii mai in varsta aveau o medie mai buna la
bacalaureat. Acest rezultat a fost prezent la 25.2% dintre participantii peste 24 ani. Diferenta ar
putea fi explicata prin modificarile legislative dintre generatiile de studenti in calcularea mediei
de bacalaureat.

Cautand diferente, am identificat media la bacalaureat ca fiind responsabila de
modificarile in media cumulativa, la un punct de tdiere de 6.80. Astfel, am gasit o diferenta
semnificativa: t (140) = 2.86, p<0.05 (M=1.41, SD=0.49), care atrage atentia ca studentii cu 0
medie de bacalaureat mai mic de 6.80 s-ar putea confrunta cu dificultiti academice in
invatamantul superior, fatd de colegii lor cu un rezultat mai bun la examenul de absolvire al
liceului.

Analizand corelatiile dintre variabile am gasit asocieri semnificative ale performantei
academice (cuantificatd prin media cumulativa), care sunt prezentate in Tabelul 10.

7 Weinstein CE, Palmer DR, Shulte AC. Learning and study strategies inventory. 2nd ed. Clearwater, FL: H
& H Publishing Company, Inc.; 2002.
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Tabelul 10. Corelatele Mediei cumulate universitare: Medie bacalaureat, factori LASSI (Skill,
Will, Self-Regulation)

Variabile Medie Cumulata
Medie Bacalaureat 0.50***
Scala Anxietatii 0.27**
Strategii de teste 0.28**
WILL / Motivatie 0.22*
SKILL/ Abilitati de studiu 0.22*

Note: *** p<.001, **p<.01, *p<.05

Prezenta declaratd a unui eveniment stresant s-a dovedit a fi intr-o relatie relevanta cu
performanta academica, F (1,139) = 6.28, p < .05, n*=.04. Media mediilor in cazul studentilor
cu evenimente de viatd stresante era mai mica decat in cazul colegilor lor (M= 6.33, SD=1.66
vs. M= 7.09, SD=1.59).

Forma de invatdmant (cu frecventa vs. distantd) si prezenta unui loc de munca nu a jucat
un rol semnificativ statistic iIn moderarea performantei academice la acest esantion.

Analiza regresiei ierarhice multiple a estimat cat din varianta mediei cumulate era
explicata de principalii factori ai performantei academice pe care i-am identificat. Am controlat
genul, anul de studiu, varsta si forma de invatimant in analiza regresiei multiple si am construit
un model predictiv compus din: media de bacalaureat, evenimentul de viatd traumatizant si
scorurile factoriale masurate de subscalele LASSI - Abilitate si Vointd. Modelul nostru predictiv
a explicat 26% din varianta mediei studentilor (R? change = .260, F (6,134) = 11.944, p<.001).
Analizand coeficientii relevanti, am aflat cd doar doua variabile independente jucau un rol
semnificativ in predictie. Cel mai important a fost media la bacalaureat (B= .40, t (139) = 5.06,
p< .001) si prezenta unui eveniment de viatad traumatizant, care a afectat negativ media
studentilor, (B= -0.22, t (139) =- 2.97, p=.003). Componenta motivationald sau de abilitate a
comportamentului autoreglat nu a jucat un rol impotant in modelul predictiv, avand in vedere
esantionul nostru de studenti.

3.4.2.4 Discutii si Concluzii

Prima noastra ipoteza, care asuma ca studentii cu rezultate bune in liceu vor obtine scoruri
mai mari la Chestionarul LASSI, a fost partial dovedita. Scorurile factoriale la Abilitate si
Vointa au fost cele care semnalau o relatie corelationala mica, dar semnificativa statistic cu
media cumulata a studentilor, dar nu pdrea sa conteze prea mult sau sa se contureze ca pattern
in profilul studentilor din primii doi ani. Probabil, maniera de studiu din primul an este mai
putin strategica. In schimb studentii din anul trei par si detina un portofoliu mai bun de strategii
si abilitati de autoreglare, care, probabil se dezvolta odatd cu maturizarea si experienta in
invatare. Aceasta descoperire, opusa fatd de literatura (Zimmerman, 1986 a; Weinstein &
Mayer, 1986; Garcia & Pintrich, 1994; Weinstein et al., 2000; Gu, 2012), ne-a aratat ca invatarea
strategicd si abilitatile de autoreglare nu joaca in general un rol esential in performanta
academica a studentilor. In acelasi timp, profilele diferite ale studentilor din ultimul an
subliniaza importanta strategiei si autoreglarii, acesti studenti avand cele mai bune rezultate si
apar sd fie mai strategici decat colegii mai tineri.

A doua ipoteza care asuma ca media de la bacalaureat va prezice performanta academica,
a fost confirmata. Acest scor a demonstrat o asociere pozitiva si a fost validat intr-o analiza de
regresie ierarhicd multipla drept cel mai important predictor al performantei academice din
aceastd populatie. Aceastd constatare este confirmata de literatura (Wolfe & Johnson, 1995;
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Strumf & Stanley, 2002; Camara & Echternacht, 2000), care a dovedit ca scorul SAT este un
important predictor al performantei viitoare. Abilitatile dovedite anterior sunt relevante pentru
performanta viitoare si rezultatele la examenele importante, cum ar fi SAT (sau media la
bacalaureat), sunt predictori relevanti pentru performanta in invatamantul superior.

A treia ipoteza a fost confirmata partial, deoarece unele caracteristici contextuale au aratat
o asociere semnificativd cu media cumulata. Am aflat cd prezenta unui eveniment traumatic
autoraportat juca un rol important in reusita academica. Acest lucru a confirmat literatura de
specialitate (Hou & Liu, 20016; Boyraz, Horne, Owens & Amstrong, 2013). Prezenta unui
eveniment stresant este important de analizat, deoarece acesta ar putea fi o variabild obiectiva
externd, care afecteaza rezultatele din facultate, avand, dupa cum se vede in studiul nostru, o
asociere negativa cu rezultatele (McMahon & Luca, 2001). Prezenta unui eveniment stresant in
viata cuiva ar trebui analizatd in cercetari ulterioare deoarece, in acest caz, abordarea care
tinteste spre imbunatatirea performantei ar trebui sa aibd in vedere diferite aspecte si factori
(Winfield, 1991, 1994).

Ca si concluzie, putem spune ca performanta academica este determinatd de abilitatile
academice dovedite anterior, experientd, maturitate si absenta evenimentelor de viata stresante.
In populatia noastra abilitatile specifice de autoreglare si invitare strategica dezvoltate pana la
finalul ciclului de licentd, si mai ales factorul Abilitate, par cele mai importante. Studentii de
succes invata fara a apela la strategii specifice si se descurca bine deoarece au abilitati cognitive
bune, si, dacad sunt norocosi, nu sunt confruntati cu evenimente traumatizante si nu trebuie sa se
intretind singuri. Absenta abordarii strategice a invatarii i a propriului comportament in
invatdmantul superior romanesc se datoreaza unor circumstante culturale (de ex. parintii sustin
financiar studentul) si nu se prea ofera training despre cum sa inveti si cum sa faci fata unui
eveniment traumatic, lucru care ar putea folosi studentilor de anul trei care fac eforturi sa
asimileze cunoastere pand la finalul studiilor. Studentii cu dificultéti ar beneficia cel mai mult
de o perspectivd mai constientd de sine asupra Invatarii si de competente de rezilientd pentru
evenimente traumatice (Winfield, 1991, 1994).

3.4.3 Studiu IVb. Predictorii succesului academic in facultate: Abilitati actuale de invatare

3.4.3.1 Obiective

In Romania lipsesc instrumentele de evaluare a strategiilor de invitare si autoreglare
academica si programe de interventie pentru studentii cu rezultate slabe. Aplicind Inventarul
Strategiilor de Studiu si Invitare editia a doua - (LASSI, Weinstein, Palmer & Shulte, 2002) la
esantionul de studenti, nivel licentd, putem sublinia aspectele principale ale invatarii strategice,
luand in calcul indicatorii de performanta cum ar fi media ponderata a semestrului anterior.
Avand in vedere literatura vasta asupra importantei autoregldrii si a invatarii strategice am
formulat urmatoarele ipoteze:

1.  Media de la bacalaureat (echivalent SAT) se va asocia pozitiv cu media ponderata,
sugerand importanta abilitatilor si competentelor academice anterioare si se va asocia pozitiv
cu scorul la factorii LASSI abilitate, vointa si autoreglare.

2. Studentii de succes vor fi mai eficienti la toti itemii legati de cei 3 factori: abilitate,
vointa si autoreglare; cu cat este mai mare media, cu atat va fi mai mare scorul la acesti factori
(Skill, Will, Self-Regulation).

3.4.3.2 Metode

Participanti

Participantii au fost voluntari (N=106) si au fost recrutati dintre studentii de la
Universitatea ,,Babes-Bolyai", de la Universitatea Tehnica, de la Universitatea de Medicina si
Farmacie ,,Iuliu Hatieganu" si de la Universitatea de Stiinte Agricole si Medicind Veterinara.
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Toate institutiile sunt in Sistemul Bologna si se afla in Cluj-Napoca, Roménia. Toti studentii
recrutati erau la invatimant cu frecventa. in esantionul nostru am avut 19.8% studenti de etnie
maghiara si 80.2% romana, 35.8% erau barbati si 64.2% erau femei. Aproximativ 25.5% erau
studenti in anul trei sau mai sus, 21.7% in anul doi si 45% erau in anul intdi. 7.6% din
participanti erau peste anul trei, specific specializarii medicale. 52% in domeniul STEM si 48%
in domeniul non-STEM. Varsta medie a participantilor era 21.35 (SD = 1.85). Media generala
la bacalaureat era M= 8.90 (SD=0.77), media mediei ponderate a semestrului anterior (februarie
2016 si februarie 2017) era M= 7.89 (SD=1.51). Informatiile demografice si individuale au fost
colectate prin intrebari directe, atasate chestionarului LASSI. Am colectat datele online folosind
Lime Survey intre martie 2016 — martie 2017. Media anilor de liceu si de bacalaureat au fost
obtinute prin consimtamantul studentilor, intr-un formular cu date autoraportate, integrate n
chestionarele online. Inainte de completare, studentii au fost informati de motivatia cercetirii si
au primit instructiuni detaliate despre sarcina.

Procedura si Instrumente

In studiu am ales instrumentul Inventarul Strategiilor de Invitare (LASSI), deoarece a
demonstrat consistentd internd si validitate in evaluarea caracteristicilor Invatarii strategice
individuale n invatamantul superior. Acest instrument a fost folosit la peste 2274 unitati de
invatamant conform declaratiilor autorilor. Studii anterioare facute pe studentii de facultate au
aratat ca studentii care obtin note mai inalte, obtin valori mai mari si pe scalele LASSI. Autorii
inventarului LASSI, Weinstein et al. (2002), au propus trei factori cumulativi, reprezentati de
subtestele Abilitati- Skill- (procesarea informatiei, selectarea ideilor principale, strategii de
testare), Vointa — Will (anxietate, atitudine si motivatie), si Autoreglare (concentrare,
autotestare, resurse externe si managementul timpului)®.

Scala Anxietatii se refera la efectele interactive ale proceselor cognitive, credinte si emotii
care faciliteaza Invatarea. Scala Atitudinilor masoara atitudinea generalda fatd de scoald si
motivatia generald de a avea succes. Scala Concentrarii masoard controlul general al
concentrdrii versus distragerea. Procesarea Informatiei se referd la elaborare si strategii de
invatare organizate strategic, care pot fi aplicate de studenti. Scala Motivatiei, similar cu Scala
Atitudinii, se refera la atitudinea generald si motivatia de a avea succes in sarcinile de invatare.
Selectarea Informatiilor Principale se referd la abilitatea studentilor de a selecta informatia
criticd, de baza, din materialul de invitat. Scalele de Auto-testare si Resurse de Invitare, alituri
de Strategiile de Testare se referd la strategiile de autoreglare si la sugestiile pe care studentii se
pot baza pentru a reusi sa invete. Scala Managementului Timpului se refera la abilitatea
studentilor de a face programe realiste de studiu si de atingerea scopurilor. Fiecare item de pe
scala e cotatdela 11a 5, unde 1 se refera la ,,Deloc caracteristic mie" pana 5 ,,Foarte caracteristic
mie".

Scala Resurselor Externe a fost singura care necesita adaptare prin eliminarea unor itemi.
Itemii eliminati au fost urmatorii:,,Sublinierea ma ajutd cand revizuiesc un text", ,,Daca exista
un website pentru manualul meu, folosesc informatia oferita acolo ca s md ajute sa invat
materialul”, ,,Cand sunt disponibile, particip la sesiuni de revizuire pentru cursurile mele",
,,Folosesc materiale ajutatoare, cum ar fi italicele si titlurile din manual." Aceste actiuni nu erau
folosite de studentii din esantionul nostru, probabil din cauza diferentelor culturale, asa cd am
decis sa analizam datele dupa ce am eliminat itemii din scorurile totale. Toti ceilalti itemi din
Chestionar au fost folositi identic cu versiunea originala.

8 Weinstein CE, Palmer DR, Shulte AC. Learning and study strategies inventory. 2nd ed. Clearwater, FL: H
& H Publishing Company, Inc.; 2002. http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3113624/
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3.4.3.3 Rezultate

Am facut o analiza preliminara pentru a identifica diferentele principale dintre variabile.
In ceea ce priveste datele demografice si variabilele (gen, varsti, venit), rezultatele noastre nu
au indicat diferente semnificative considerand indicatorii performantei academice (medie
bacalaureat, media ponderati a semestrului anterior)®.

Anul de studiu pare sa aiba un rol important, dovedind o diferentd in media ponderata
generald, care pare sa creasca cu trecerea timpului (t=4.17, p<0.01, r=0.38, p<0.01). Analizand
asocierile corelationale, am gasit o relatie pozitiva semnificativa intre factorii LASSI (Abilitate,
Vointd si Autoreglare) si media ponderatd a semestrului anterior. Cu cit era mai buna
performanta, cu atat studentii erau mai competenti si foloseau auto-motivarea si tehnicile de
reglare. Media la bacalaureat pare sa coreleze cu scorul factorial la Abilitate si Vointa.
Rezultatele sunt ilustrate in Tabelele 11.

Tabelul 11. Corelatele Mediei ponderate: Scorurile factoriale LASSI si Media de bacalaureat

Variabile Media ponderati
Media de bacalaureat 0.25**
SKILL 0.62***
WILL 0.57***
SELF-REGULATION 0.51***
Scala Anxietatii 0.44***
Scala Atitudinii 0.27**
Scala Concentrarii 0.48***
Scala Procesarii de informatii 0.51%**
Scala Motivatiei 0.61***
Scala Autotestarii 0.27**
Scala Selectiei ideilor principale 0.48***
Scala Time Management 0.54***
Scala Strategiilor de testare 0.61***

Notes: *** p<.001, **p<.01, *p<.05

Am facut o regresie ierarhica multipld pentru a estima cat din varianta in performanta
academica (media ponderatd a semestrului anterior) conta pentru abilitatile de invétare
strategice masurate de LASSI. Am controlat genul si anul de studiu in analiza de regresie.
Rezultatul nostru a aratat ca 32% din varianta mediei ponderate a semestrului precedent era
prezisa de media generala de la bacalaureat impreuna cu scalele factoriale LASSI: Autoreglare,
Abilitate si Vointd (R? Change = .32, F (2,103) =14.62, p< 0.01), iar componenta Abilitate si-
a pastrat permanent rolul unic in modelul predictiv (t=2.33, p<0.05). Analiza datelor ne-a aratat
ca anul de studiu pare sa aiba un rol important (t=4.17; p< 0.01) in ambele modele si de aceea
a fost important sd controlam acest factor pentru a vedea mai clar puterea predictiva a altor
variabile.

Avand in vedere domeniul de studiu in care erau inscrisi studentii (STEM sau non-
STEM), am identificat o diferenta semnificativa in puterea predictiva a variabilelor analizate.
Am propus un model predictiv care includea media la bacalaureat, si scorurile factoriale LASSI

Acest studiu a fost publicat: Marschalko. E.E., Szamoskézi I (2017). Predictors of Academic
Achievement in College: Actual Learning Skills. Transylvanian Journal of Psychology, 18 (1), 35-
56
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separat (Abilitate, Vointa si Autoreglare), cat timp am controlat statistic varsta, anul de studiu,
si genul. Rezultatele noastre au subliniat o diferenta interesanta intre grupe. in cazul domenilor
non-STEM, modelul a explicat 34.2% din varianta mediei ponderate, R? Change= .34, F (8, 45)
=3.03, p< 0.05, dar doar o variabila joaca un rol mai important in predictia succesului academic:
autoreglarea, p =.40, t (45) = 2.22, p =0.032 In cazul studentilor STEM, puterea predictivi a
modelului explica pana la 36.4% din varianta in media ponderata, dar ceilalti doi predictori par
sa aiba rolul cel mai important: Vointa, § =.38, t (53) = 2.38, p=.021 si Abilitatea,  =.37, t (53)
= 2.44, p = .018. Rezultatele sunt prezentate in tabelul 12.

Tabelul 12. Rolul Factorilor LASSI (Skill, Will, Self-Regulation) in predictia mediei ponderate

in functioe de domenii de studiu (STEM si non-STEM)

Domeniu R2
studiu Variabile B SE B t p Adj. R? Change F Change
NON- Gen - 507 - -343 733
STEM 174 .051
Varsta - 089 - -329 744
.029 .046
An de JA87 178 145 1.047  .302
studiu
Bacalaureat .535 .276 .282 1.936 .060
Skill 034 024 417 1417 .164
Self- .029 .013 .400 2.229 .032*
regulation
Will - .027 - - 278
.030 309 1.102
Model 281*%*  342**  5.347**
STEM Gen .085 .278 .029 .305 762
Varsta - 116 - - .290
124 109 1.069
An de 419 153 .287 2.736 .008***
studiu
Bacalaureat - .196 -  -.098 922
.019 011
Skill .037 .015 .376 2.449 .018*
Self- - 012 - -789 434
regulation .009 .106
Will .039 .017 .387 2.388 .021*
Model B510***  364*** 10.937***

Nota: B, coeficienti nestandardizati de regresie; SE, deviatia standard; p, coeficienti
standardizati de regresie; t, valoarea probei t; p, probabilitate; R? proportie explicata in
varianta

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Variabile controlate: Gen, Varsta, An de studiu
Model: Medie bacalaureat Skill, Will, Self-Regulation
Variabila dependenta: Medie ponderata
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3.4.4  Discutii si Concluzii

Prima ipoteza a presupus ca abilitatile academice masurate si codificate prin media de la
bacalaureat (echivalentul SAT) se va asocia pozitiv cu media ponderata a semestrului anterior.
Ipoteza a fost confirmata partial, din moment ce performanta academica in domeniile STEM nu
e prezisd de media generala de la bacalaureat. Avand in vedere doar licentiatii non-STEM,
concluzia nu este consistenta cu literatura (DeBernard et al. 2004; Stumf & Stanley 2002;
Kitsantas, Winsler & Huie, 2008). Studentul de succes vine echipat la facultate cu abilitati pe
care le poate folosi ulterior pentru acomodare, intr-o activitate complexa de reglare (Bennett et
al, 1999; Corno, 1986, 1989). Folosirea adecvata a strategiilor si metacognitia se dezvolta in
timp, datorita comportamentului proactiv (Zimmerman, 2008; Pintrich, 1988). Comportamentul
reflexiv si strategiile metacognitive sporesc in timp, facand posibild invatarea din experienta si
din lipsa de performanta, prin compensare (Zimmerman, 1990; Zimmerman& Martines-Pons,
1986; Zimmerman & Campillo, 2013). Studentii devin mai buni la automonitorizare si
corectarea greselilor (Weinstein, 1988; Weinstein & Mayer, 1986). Abilitatile dobandite
anterior si abilitatile academice sunt testate in situatii de examen, atunci cand se solicita
evocarea un volum de materie considerabild in conditii de stres, ceea ce se adreseaza acelorasi
abilitati si competente solicitate de sesiunea de examene. Acest lucru subliniazd rolul
maturizarii si al dezvoltarii performantei academice pe termen lung. Experienta trecuta este
relevanta si poate clasifica studentii cu dificultdti, inainte de interventie, pe categorii de risc. Cu
cat este mai mica media la bacalaureat, cu atat este mai mare riscul de dificultati in invatare in
invatdmantul superior, mai ales in domeniile non-STEM.

A doua ipoteza a formulat ca studentii de succes vor obtine medii mai mari la toti factori
LASSI: Abilitate, Vointa si Autoreglare. Informatiile ne-au confirmat partial ipoteza in acord
cu concluzile lui de Zoysa et al. (2014). Contextul academic nefamiliar, structura diferita a
anului academic, sesiunile de examene, cantitatea de material par sa solicite mai multe Abilitati
si tactici de Autoreglare decat in liceu. Studentul eminent stie cum s invete, cum s se
automotiveze, stie sa se concentreze si are abilitati de managementul timpului. Singura scala
care nu a avut o asociere importanta cu media ponderata a fost cea a Resurselor Externe (Study
Aids), care, pe esantionul nostru, probabil din cauza diferentelor culturale, nu a primit multa
importanta.

Rezultatele noastre au aratat ca un procent considerabil (34-36 %) din varianta mediei
ponderate a semestrului anterior era prezisa de media la bacalaureat (echivalent SAT), alaturi
de scorurile factoriale LASSI (Autoreglare, Abilitate si Vointd), dar doar componenta de
Abilitate a avut un rol unic, semnificativ statistic in acest model. Chiar daca strategiile de
invatare sunt definite pe larg in literatura (vezi Gu, 2012) si autoreglarea in invatare este un
fenomen complex (Boekarts, 1991; Zimmerman & Campillo), paradigma ,,cursant-sarcina-
strategie contextuala" (Gu, 2012) este importanta pentru planificarea diferitelor programe de
interventie pentru studentii cu dificultati. Abilitatile probabil pot fi aplicate cu eficienta variatd
in diferite domenii (de ex. tehnic, medical si altele) si pe diferite nivele educationale (liceu sau
facultate). Analize a posteriori au evidentiat trasaturi interesante in autoreglare avand in vedere
domeniul in care erau inscrisi studentii. Analiza a posteriori, in functie de domeniul de studiu,
a evidentiat trasaturi interesante in autoreglare avand in vedere domeniul in care erau Inscrisi
studentii. Mai specific, studentii STEM tind sa foloseasca abilitati legate de factorii LASSI
Vointa si Abilitate, pe cand studentii non-STEM prefera competentele asociate Autoreglarii.

Sa stii cum sa inveti (cunostinte procedurale) si cum sa administrezi informatia ar trebui
considerata o prioritate deoarece se leaga de rezolvarea de probleme. Domeniul invatarii
strategice pare sa fie dinamic si sa depindd de context si utilizarea sa experta devine importanta
in timp. Luand n calcul posibilitatea prezicerii succesului din facultate, componentele factoriale
LASSI par mai relevante decét rezultatele anterioare (media de la bacalaureat). Totodata
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domeniul de interventie urgenta la studentii neperformati pare a fi legat de abilitatile legate de
invatarea strategica.

3.5 STUDIU V. EFECTUL UNUI PROGRAM ONLINE COMPLEX DE
STABILIRE DE SCOPURI ASUPRA PERFORMANTEI
ACADEMICE : STUDIU CLINIC RANDOMIZAT PILOT

3.5.1 Introducere

Morisano, Hirsh, Peterson, Pihl & Shore (2010), pe baza unui program complex de
stabilire de scopuri au organizat un studiu clinic randomizat si au obtiunut o medie ponderata
cu 30% mai mare pentru grupul experimental comparat cu grupul placebo care opera pe un
program alternativ, cu validitate de aspect. Rezultatele studiului au dovedit superioritatea
stabilirii de scopuri intr-o etapa de viata in care identitatea nu e inca formata, iar studentii (nivel
licentd) trec printr-o perioada de cautare si autodefinire. Numarul de cuvinte utilizat in exercitiul
viitorului ideal, un exercitiu de scriere despre sine (Pennebaker & Chung, 2011), a influentat
semnificativ diferenta dintre rezultatele pre- si post- interventie, punctand importanta de a da o
forma concreta scopurilor personale in comportamentul motivat. Concretizarea viitorului ideal,
conform literaturii, ajuta la cresterea performantei personale (Sherman, Skov, Hervitz & Stock,
1981, Cambell & Fairey, 1985) si e influentatd de motivatie.

Luand in considerare numarul de credite obtinut si numarul de examene nepromovate,
Schippers, Scheepers & Peterson (2015) au descoperit ca interventia de stabilire de scopuri
afecteaza semnificativ reusita acdemica a studentilor de la nivel licentd. Cel mai mare impact al
programului online de stabilire de scopuri a aparut la studentii de gen masculin, minoritari, care
au castigat cu 44% mai multe credite dupa primul an universitar si rata lor de retinere a crescut
cu 54%.

Mecanisme de fond posibile ale impactului interventiei de stabilire de scopuri

Stabilirea de scopuri ca strategie si orientare pare sa fie un element important in
autoreglarea umana. Mecanismele de baza ale efectelor sale pot fi multe, legate de cognitie,
dezvoltarea abilitatilor, motivatie, chiar si identitate personald. Argumentarea posibilelor
legaturi este importantd pentru identificarea mecanismelor subiacente, relevante pentru
modificarea performantei.

Stabilirea de scopuri si rezolvarea creativi de probleme

Neurologic, autoreglarea comportamentului uman este asociata cortexului prefrontal. Aria
neurologica a planificarii, a functiilor executive, a stabilirii de scopuri, a anticipdrii, a reglarii
emotionald este legata de aceeasi zona (Saver & Damasio, 1991; Olesen, Westerberg &
Klingberg, 2004; Cohen & Liberman, 2010). Tehnicile de neuroimagistica sustin cu dovezi
stiinsifice cd cortexul prefrontal este asociat comportamentului orientat spre scop (Unterreainer
& Owen, 2006), comportamentului activ orientat spre scop si autoreglarii (Wagner &
Heatherton, 2010). Daca provine din control deliberat, rezolvarea de probleme in context
creativ, integrarea creativd a informatiei, este de asemenea legatd de cortexul prefrontal al
creierului. Efectul interventiilor de stabilire de scopuri, mai ales in manierd de autodefinire
(Morisano et al., 2010; Chase et al., 2013; Schippers et al., 2015), legat de rezolvarea de
probleme deliberata, va declansa multe functii executive, de la vizualizare, la luare de decizii,
creativitate si rezolvare de probleme (Gollwitzer, 1990; Elliott et al., 2001;). Somnul poate
facilita intuitia creativa si rezolvarea de probleme (Stickgold & Walker, 2004) si sarcina de
stabilire de scopuri complexe poate fi sprijinita in metacognitie, dacd se aplica pe o perioada
mai lungd de timp.
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Stabilirea de scopuri si motivatia

Stabilirea de scopuri e frecvent utilizata ca potentiator al performantei (Locke& Latham,
1990), sta la baza actiunii umane si perseverentei (Kanfer, 1990; Frese & Zapf, 1994) si este o
teorie validata de sute de studii de laborator corelationale si experimentale (Locke& Latham,
2006). Reprezentarea concretd a starii dorite (Austin & Vancouver, 1996) poate ajuta
autoreglarea in domeniul academic (Zimerman, 1986; Weinstein, 1994, Garcia & Pintrich,
1994) si nu numai. Esenta individului autodeterminat se leagd de scopuri care au radacini
interioare, fiind in concordanta cu identitatea personald (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan,
2000).

Stabilirea de scopuri si identitatea

Etapa crizei identitare (Erikson, 1968; Arnett, 2000) are ca principal continut colectarea
si specificarea informatiei relevante pentru sine, asociatd cu emotii pozitive (Bandura, 1986,
1991). Intelesuri relevante personal, reprezentate prin scopuri, pot fi conectate cu sinele ideal in
general sau in mod specific (Marcus & Nurius, 1986; Ddrnyei, 2009) si pot ghida
comportamentul personal spre invatare continua si adaptare in contextul a ceea ce s-a specificat
(Zimmerman, 1990; Seijts et al., 2004). Interventiile legate de scopurile personale (ex. Morisano
et al., 2010; Chase et al., 2013; Schippers et al., 2015), care au fost dezvoltate pe propriul teren
motivational al cunoasterii de sine si al identitatii proprii par sa aiba beneficii in multe domenii,
demonstrand un posibil efect de generalizare, inter-domenii.

Stabilirea de scopuri si modul de gandire

Elementul central al teoriei social-cognitive (Bandura 1986, 1991), legat de
autoeficacitate, demonstreaza rolul unic al scopurilor in autoreglare si agentia actiunii umane.
Mai mult, studiul lui Schippers et al. (2015) evidentiaza ca participantii minoritari din cohorta
studentilor au beneficiat cel mai mult de interventia de stabilire de scopuri. Modificarea modului
masculin din populatia minoritard, probabil afectand benefic mantalitatea implicitd fixa, prin
flexibilizare, fapt ce este in acord cu literatura de specialitate (Dweck, 1986).

Stabilirea de scopuri si dezvoltarea abilitatilor

Studiile de teren si studiile controlate aveau multe obiective in planul de lucru, deci este
probabil ca participantii sd dezvolte o abilitate care ar fi transferabild in alte domenii din viata
de zi cu zi (Travers et al., 2015). Transferul intre domenii poate fi alocat si invatarii implicite,
dupa cum s-a demonstrat intr-o analiza calitativa condusa de Travers et al. (2015), care a durat
un semestru, ca cercetare a jurnalelor pe stabilirea de scopuri. Calitatea stabilirii de scopuri, de
a putea fi Invatata, este evidentiatd in teoria de sistem al scopurilor, care leagd scopurile de
mijloace, Tn sisteme neurologice (Kruglanski, 1996; Kruglanski et al., 2003).
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3.5.2 Obiective

In cadrul studiului clinic randomizat pilot am avut urmatoarele obiective:

1. Sa evaluam efectul unui program online de stabilire de scopuri creat de Morisano
(2008) asupra performantei academice, in contextul nostru sociocultural, pe studenti STEM si
non-STEM. Studiul a presupus cd interventia de stabilire de scopuri este superioard in efect
interventiei control/placebo, indiferent de profilul facultatii la care erau Inscrisi, si va avea un
efect pozitiv asupra mediei de final de semestru a studentilor.

2. Sa testam cat de prompt are efect programul, din moment ce studentii care cauta
ajutor doresc interventii cu efecte rapide. Cercetdrile de teren publicate pand acum au masurat
schimbarea dupa un an. Noi am masurat modificarea performantei intre doua semestre.

3. Sa identificam moderatori posibili (relevanti domeniului), generali si specifici,
printr-o abordare calitativa si cantitativa. Intentia noastra a fost sa evidentiem cele mai relevante
trasaturi sau diferente ale interventiei pentru doud categorii de studenti inscrisi fie intr-un
domeniu STEM, fie non-STEM. Mai mult, am luat in considerare numarul de cuvinte folosite
si timpul petrecut in diferite etape ale interventiei (Inspiratie, Vizualizare si Planificare), pentru
a vedea diferentele posibil legate de mecanisme de baza ale scopurilor personale asupra
performantei academice.

3.5.3 Metode

Participanti

S-a efectuat un studiu clinic randomizat pilot cu doua grupe: Grupul de Stabilire de
Scopuri si Grupul de Control (tratament placebo cu validitate de aspect). Studentii au fost
recrutati printr-o campanie structurata de recrutare, prin postere in campusuri si reclame online
pe social media adresandu-se atat grupurilor studentesti, cat si indivizilor in parte, pe o perioada
de patru luni (noiembrie 2015 - martie 2016). Procedurile vizau studenti cu rezultate slabe de la
Universitatea Babes-Bolyai, Universitatea Tehnica, Universitatea de Medicina si Farmacie
,luliu Hatieganu", Universitatea de Stiinte Agricole si Medicind Veterinara. Toate institutiile
de studii superioare sunt localizate in Cluj-Napoca, Romania. Initial, am avut 85 de studenti
care au parcurs toate etapele interventiei, dar din cauza unor dificultati birocratice, am obtinut
media generald a celui de-al doilea semestru (iulie/septembrie) doar pentru 57 studenti (27 in
grupul experimental si 30 in grupul de control). Aproximativ 85% erau femei si 15% barbati.
Peste jumatate (60%) erau inscrigi in domenii non-STEM si 40% in domenii STEM. Varsta
medie a fost 21.19 (SD = 1.68).

Criterii de eligibilitate si includere:
Participantii erau eligibili daca intruneau toate criteriile urmatoare:

1) Medie ponderatd sub 7.50 sau, daca era peste, studentii se simteau coplesiti de
asteptarile academice si sarcinile de Invatare;

2) Statut de student la cursuri de zi;

3) Adeverinta oficiala, semnatad de decan, care specifica informatiile demografice,

notele, numarul de examene nepromovate si media ponderata a primului semestru (din anul
anterior)- pentru a fi acceptat.

Procedura

Intentia de a participa era semnalatd online. Apoi, studentii erau sunati ca sa fie informati
de scopul studiului si criteriile de selectie pentru aplicanti. Erau informati ca este vorba de doua
interventii online, ca nu se garanteaza eficienta lor si ca vor fi repartizati la intdmplare intr-una
din cele doua grupe de un computer. Nu s-a oferit compensatie financiara sau credite in
schimbul participarii, studentii fiind voluntari. Pentru mascarea informatiilor relevante studiului
(metoda ,,blinding"), coordonatorul cercetarii nu a fost intalnit personal si intreaga comunicare
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a fost mentinuta prin telefon sau email. Am avut 330 studenti care s-au inscris pe lista virtuala,
dar doar un total de 101 si-au confirmat interesul, au intrunit criteriile de eligibilitate si au
prezentat declaratia oficiald semnatd de decan pentru inrolare, care prezenta criteriile de
evaluare a performantei academice din primul semestru (numarul de examene picate, creditele
obtinute si media ponderata). Interventia s-a facut prin software-ul gratuit Lime Survey, trimis
pe adresa de email a participantului.

Randomizare si alocarea unui tratament

Randomizarea a fost efectuatd printr-un website de randomizare pentru cercetare
(www.randomizer.org). Listele de alocare au fost implementate in softul Lime Survey, pentru a
implementa interventia. Procedura a fost automatizata dupa un plan de trimitere, la data fixa, pe
emailuri.

Materiale
Reusita academica

Performanta academica a fost codificatd prin media ponderatd a celor doua semestre
(sesiunea de examene iarnd, vard, 2016). Am colectat si numarul de examene restante si
creditele obtinute In ambele cazuri. Interventia a avut loc in aprilie 2016.

Continutul Interventiei
Grupa 1

Continutul interventiei noastre experimentale® a fost traducerea in limba romani si
adaptarea metodei publicate de Morisano (2008), care s-a bazat pe programul dezvoltat de
Peterson & Mar (2004). Traducerea si adaptarea s-a facut cu ajutorul unei echipe de lingvisti si
psihologi. O diferentd importantd de aplicare a fost cd s-au expus participantii treptat,
segmentand programul n trei faze distincte, pentru a evita epuizarea resurselor personale,
acordand vreme activitatii creative extinse si implicarii meta-cognitive. Participantilor i s-a
cerut sa petreaca cel putin o ord la fiecare faza si aveau alocat o saptamand pentru fiecare faza,
cu posibilitatea de a lua pauze in timpul activitatii. Intre timp, continutul programului a fost
segmentat in trei, pentru a urmari mai bine mecanismele de baza: Inspiratie, Vizualizare si
Planificare. Continutul acestor trei faze e prezentat in Imaginea 3.
identitare, care, la final, au fost incapsulate in 8 sau 9 scopuri relevante personal (Pasul 1 si 2
din Programul Morisano).

A doua faza a constat in actualizarea scopurilor anterioare, participantii avand sansa sa le
modifice. Apoi, vizualizau efectele posibile ale atingerii lor. Le ierarhizau dupa importanta,
detaliind impactul atingerii lor (Pasul 3 si 4 din Programul Morisano). Aceasta etapa a constat
in vizualizarea efectelor, al impactului si ale rezultatelor posibile pozitive dupa atingerea acestor
obiective.

A treia faza a constat intr-0 abordare meta-cognitiva a realizarii scopului prin planificare.
Studentii au facut planuri cum sd le atingd si au incercat s operationalizeze toti pasii, de la
provocari la puncte de reper (pasul 4 -8 din Programul Morisano).

10 Sursa continutului experimental din Studiul 1T a fost preluat din: Morisano, D. (2008). Personal Goal
Setting in University Students: Effects on Academic Achievement, Executive Functioning, Personality, and Mood
(Doctoral thesis). McGill University, Montreal, Canada.
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Grupa 2
Grupa 2 (Control/Placebo) — a avut tot 3 etape. In prima etapa, participantii au raspuns la
urmatoarele chestionare de psihologie pozitiva:

1) Scala Initiativei in Dezvoltarea Personala (Robitschek, 1998);

2) Scala de Constientizare a Atentiei Mindful (Brown & Ryan, 2003);

3) Chestionarul Sensului Vietii (Steger, Frazier, Oishi, & Kaler, 2006);

4) Chestionarul Recunostintei (McCullogh, Emmons, & Tsang, 2002);

5) Scala Inspiratiei (Thrash & Elliot, 2003) si Inventarul Explorarii (Kashdan,

Rose, & Fishman, 2004).

in a doua faza, au avut un exercitiu de scriere liberd pe diferite subiecte de curs. Aceasti
faza s-a cronometrat si era o sarcina deschisa.

In a treia fazi, au parcurs un exercitiu online de orientare in cariera fari consultanta,
parcurgand un test complex de realizare a profilului, validat in Romania: Chestionarul de
Orientare Profesionald VIA!' — care au evalut logica (verbald si numericd), trisiturile de
personalitate si interesul profesional (Dima, Smeureanu & Petrescu, 2011). Dupa completare,
studentii primeau un raport complex, generat pe calculator ale rezultatelor si recomandari de
carierd care s-ar potrivi profilului lor psihologic. Au primit trei rapoarte diferite de peste 100
pagini in total.

Inspiratie

viitor ideal si cariera ideala,

extragerea scopurile
personale

l

Vizualizare

clasificarea importantei
scopurilor,

a posibilitatii de a le atinge,
vizualizarea efectelor

l

Planificare

scopuri proximale,

scopuri distale,
puncte de reper,
strategii

Imaginea 3. Ilustrarea Continutului in Interventia Experimentala (Inspiratie,
Vizualizare, Planificare)

1 http://www.via-consiliere.ro/despre_proiect/index/ce_inseamna_via.html
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Codificare si Follow-up

Scopurile stabilite si elaborate de studenti au fost codificate de doua persoane diferite in
trei categorii: Academic vs. Non-Academic, Aspiratii Intrinseci si Extrinseci si Scopuri
Emotionale vs. Factuale. Orice scop care tinea de academic sau carierd a fost codificat ca
Academic. Scopurile cu continut emotional, fard continut concretizat, legate de fapte, cum ar fi
,, Vreau sd fiu fericit" erau codate ca emotionale, versus continutul concret, care a fost codificat
drept factual, cum ar fi ,,Vreau si slibesc 5 kg". In ceea ce priveste de scopurile de viata,
categoriile de codificare s-au bazat pe Indexul Aspiratiilor dezvoltat in cadrul teoriei
autodetermindrii (Kasser & Ryan, 1993), care descrie aspiratiile intrinseci (relatii sociale
semnificative, dezvoltare personald si contributii sociale), aspiratii extrinseci (prosperitate,
imagine, celebritate) si sdnatate, care nu este definita clar, nici ca extrinseca, nici ca intrinseca.

Timpul petrecut online a fost codificat de software si numarul de cuvinte folosite de
studenti 1n fiecare faza a interventiei (Inspiratie, Vizualizare si Planificare) au fost numarate
folosind un algoritm special al software-ului Lime Survey.

La aproximativ 10 saptamani dupd incheierea interventiei participantii au completat
Chestionarul Final online. Intrebarile de feedback se adresau cat de dedicati a fost participarea
lor si daca rezultatele estimau evaluari relevante obiectiv si emotional. Au fost Intrebati daca ar
recomanda interventia, cat de serioasa a fost abordarea lor, daca au obtinut note mai mari sau
au putut sa se focalizeze si sd Invete mai bine si dacd au observat o reducere ale emotiilor
negative (anxietate, tristete, depresie). Aproximativ 60% din participanti au raspuns la aceste
intrebari. Prima intalnire personald cu coordonatorul cercetarii a fost optionala si a avut loc la
aproximativ 20 saptaimani dupa inceperea interventiei. Aproximativ 40% din participanti au
participat la intalnire.

3.5.4 Rezultate

Nu a aparut nici o diferenta statistica semnificativa intre grupul experimental si grupul de
control in ceea ce tine de varsta, sex, etnie, venitul pdrintilor in momentul alocarii in grupe.
Majoritatea participantilor se identificau ca romani (94%), ceilalti erau maghiari. Toti
participanti au aplicat pentru o interventie in roména si aparent nu a existat nici o barierd de
limba in Intelegerea subiectului sau in scriere.

Criteriul pentru posibilul impact al interventiei a fost o posibila modificare pozitiva a
mediei ponderate intre semestre. Nu am identificat diferente in valorile de referintd pentru media
generald a grupului experimental (M = 7.17, SD = 0.98) si grupul de control (M=7.18, SD=
0.88), F (1, 55) =0.02, p = .96, t (55) = 0.04, p=.96 la inceputul interventiei.

Pentru analiza efectului posibil in interiorul grupului, am aplicat testul t imperecheat
(paired) si am descoperit un efect principal pozitiv, semnificativ, al interventiei de stabilire de
scopuri, t (26) = 3.42, p <.005, d = 0.79. Nu a fost la fel pentru grupul de control t (29) = 0.70,
p =.47,d = - 0.19 (vezi Figura 4). Proba t pentru esantioane independente a aratat o diferenta
semnificativa statistic Intre cele doud grupe, considerand modificarea in media ponderata intre
semester (Medie semestru 2- Medie semestru 1), astfel: t (55)=2,29, p<.005, d=0.61.

Evaluarea Intre grupuri a diferentei mediei generale (pre- si post- interventie) a fost facuta
prin masuratori repetate a analizei de variantd (ANOVA) si Testul T pentru Esantioane
Independente. Am gésit un rezultat semnificativ statistic in favoarea grupului experimental, F
(1, 55) = 8.66, p < .05, partial n*=.13, t (55) = 2.94, p<.05, d=0.78.
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Imaginea 4. Diferente de grup in media generald semestriala. Modificare
post-interventie indiferent de domeniul de studiu.

Analiza a posteriori a luat in considerare profilul facultatii. Studentii inscrisi in domeniul
non-STEM (stiinte sociale, stiinte economice, management, relatii publice, drept etc.) par sa
aiba cel mai mare avantaj din Interventia de Stabilire de Scopuri (F (1, 30) =17.19, p < .01,
partial n?>=.34) versus cei inscrisi in domenii STEM (F (1, 23) =1,53, p = .23, partial n>=.07).
rezultatele probei t pentru esantioane independente a dovedit aceeasi situatie: t (30)=3.82,
p<.001, d=0.94 si t (23)=0,53, p=0,59, d=-0.16.

Timpul petrecut online nu a aratat nicio asociere semnificativa statistic cu modificarea
performantei academice. Interesant, aceastd variabili nu pare si conteze. In general,
participantii au petrecut mai mult de doud ore elaborand scopurile personale. Analiza datelor
sugereazd cd nu timpul, ci cantitatea continutului a contat mai mult.

Analiza calitativa si cantitativa a datelor a aratat o asociere pozitiva semnificativa statistic
intre numarul general de cuvinte din Programul de Stabilire de Scopuri. Cu cat era mai mare
numarul de cuvinte scris in general, cu atat era mai mare diferenta pozitiva dupd interventie in
media generala dintre cele doua semestre, (r= 0.47, p<.05). Luénd separat cele trei faze, doar a
doua si a treia s-au asociat pozitiv statistic cu corectia mediei generale, chiar daca cele mai multe
cuvinte apartineau primei faze, partea motivationald din interventie. Privind cele trei faze
(Inspiratie, Vizualizare, Planificare), se pare cd existad o corelatie pozitiva intre media ponderata
modificata si numarul de cuvinte folosite in vizualizarea scopurilor personale (r = 0.51, p<.01)
si n sarcina metacognitiva (r=0.44,p<.05). Numarul de cuvinte din faza de Inspiratie nu s-a
asociat in niciun fel cu modificarea mediei ponderate dintre semestre.

Avand in vedere criteriile de stabilire a performantei academice in grupul experimental,
cum ar fi numarul creditelor obtinute (examene restante vs. toate examenele luate), am
descoperit ca studentii care promovau toate examenele folosesc mai multe cuvinte in fiecare
faza, comparativ cu colegii lor care au mai multe dificultati (M= 1652, SD=795, N= 11 versus
M= 1418, SD=677, N= 10). Aceastd diferenta a fost mai proeminenta in cazul studentilor non-
STEM care au promovat toate examenele (F (1, 15) = 5.90, p <.05, n?>=.14). Si in a treia faza
(partea metacognitiva), acest lucru a fost proeminent (F (1, 15)=7.81, p <.01, n*=.34). Numarul
de cuvinte din faza metacognitiva (Planificare) a ilustrat o diferenta statistica semnificativa in
favoarea studentilor non-STEM (t (25) = 2.03, p<.05). In acelasi timp, avand in vedere anul de
studiu, studentii din anul intai si cei din anul doi au avut tendinta de a scrie mai mult, in mai
multe cuvinte, fatd de cei din anul trei. Aceste diferente au fost evidente mai ales in a doua faza
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(Vizualizare) si in cea metacognitiva (Planificare). Analiza calitativa a tipului de scop stabilit a
demonstrat o diferenta intre studentii STEM si non-STEM 1n ceea ce tine de scopuri emotionale
vs. factuale. Obiectivele emotionale, cum ar fi,,Vreau sa fiu fericit" erau folosite mai degraba
de studentii STEM (t (25) =2.24, p<.05; M= 1.13, SD=0.61 versus M= 0.45, SD=0.93), in timp
ce studentii non-STEM preferau scopurile factuale, cu continut concret (t (25) = 1.88, p=0.07;
M= 7.18, SD=0.98 versus M= 6.56, SD=0.72).

Pentru a identifica potentialii predictori ai modificdrii performantei intre cele doua
semestre, am folosit regresia ierarhica multipla. Prin aceasta analiza am descoperit c¢a numarul
de cuvinte din a doua faza a interventiei (Vizualizarea), despre posibilul impact al realizarii
scopurilor personale, a prezis semnificativ pozitiv modificarea in media generala (f =.51, t (27)
= 2.71, p<.05), chiar daca am controlat statistic genul, profilul universitatii si anul de studiu.
Faza de vizualizare a impactului posibil al scopurilor in viata personald a explicat o variantd in
proportie de 18% a modificarii pozitive a mediei ponderate, R?=.45, R2 Change =.18, F (4, 22)
= 4.66, p<.001.

Tipul de obiectiv pe care studentii 1-au stabilit nu a indicat o asociere semnificativa cu
modificarea performantei academice. Cei cu mai multe scopuri de tip academic nu au avut
neaparat o medie ponderata mai buna in al doilea semestru. Toate celelalte subtipuri de scopuri
codificate, cum ar fi scopurile intrinseci si extrinseci, factuale sau emotionale au fost luate in
vedere ca posibili moderatori ai efectului, dar nu am identificat nici o relatie statistica
semnificativa, chiar dacd apareau diferente in anumite privinte intre studenti. De exemplu,
studentiit STEM pareau sa prefere aspiratiile de viata extrinseci (M= 1.19, SD=04), mai mult
decét colegii lor non-STEM (M=0.55, SD= 0.68). Aceste diferente nu au fost semnificative
statistic, dar, avand in vedere esantionul mic, ar putea indica o diferenta posibila, t (25) = 1.78,
p = 0.08. Studentii STEM au stabilit mai multe scopuri emotionale (M=1.13; SD=0.61), fata de
studentii inscrisi in domeniul non-STEM (M= 0.45; SD=0.93) care preferau scopurile factuale.
Aceasta diferenta a fost validata ca semnificativa statistic, t (25) = 2, 24, p <.05, intre studentii
din domeniile STEM si non-STEM.

In Chestionarul Final, aplicat dupi interventie, apareau anumite diferente intre evaludrile
facute de participanti. Este evidentd o diferentd de a recomanda interventia de stabilire de
scopuri in cazul studentilor non-STEM (M=1.00; SD=0.00) fatd de studentii STEM (M=0.75;
SD=0.44), iar aceasta e semnificativa statistic, t (29) = 2, 16, p <.05. Tn ambele cazuri,
recomandarea interventiei a fost cotatd slab. Aparent, studentilor nu le era clar de ce ar trebui
sa lucreze pe scopurile personale pentru a avea o mai mare reusitd academica. Interesant, tindnd
seama de seriozitatea participarii, studentii non-STEM au auto-evaluat mai slab atitudinea
personala legata de interventie, decat studentii STEM (M=3.73; SD=0.79 vs. M=4.56;
SD=0.61), dar diferenta nu este semnificativa statistic, t (29) =0.79, p = 0.43. Studentii non-
STEM pareau sa priveasca mai putin serios elaborarea de scopuri decat colegii lor STEM.

Pe termen scurt nu am identificat diferente emotionale (anxietate, tristete) si consecinte
asupra starii de bine. La factorul de wellbeing din studiul nostru, realizat pe termen scurt, nu s-
au diferentiat efecte cu suport stiintific din acest punct de vedere.

3.5.5 Discutii si Concluzii

In experimentul nostru clinic randomizat pilot am testat efectele unei interventii online de
stabilire de scopuri, intensiva, Tn multiple sesiuni, compusa din trei faze (Inspiratie, Vizualizare,
Planificare) pentru studentii de la licentd, cu dificultati academice, din Romania. Rezultatele
noastre evidentieaza ca fatd de grupul de control, care a primit un tratament placebo, grupul
experimental a beneficiat de interventie, avand o crestere semnificativa statistic de 13% a mediei
ponderate dintre semestre, pe esantionul nostru, indiferent de varsta, anul de studiu sau profilul
facultatii (STEM sau non-STEM). Aceastd modificare pozitivd a mediei ponderate a aparut
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rapid, pe termen scurt (in patru luni). Rezultatul nostru a concordat cu alte descoperiri din
literatura (Morisano, 2008; Morisano et al., 2010; Schippers et al., 2015).

Una din cele mai importante descoperiri ale studiului nostru se leaga de posibilul efect
moderator al domeniului in care studentii sunt inscrisi (STEM sau non-STEM). Cele mai multe
beneficii au rezultat in domeniile non-STEM, unde media ponderata s-a modificat cu mai mult
de 30% 1n semestrul de dupa interventie. Aceastd descoperire este in acord cu literatura si
concluziile similare la care a ajuns Morisano et al. (2010) cu studentii de la stiinte sociale. In
cazul studentilor STEM, aceasta modificare nu a fost vizibila. Acest fapt ridica intrebari privind
mecanismele care stau la baza stabilirii de scopuri in invatamantul superior, care ar putea fi
responsabile de diferenta de impact in functie de domeniul de studiu. Daca stabilirea de scopuri
duce la efecte diferite in functie de aria de specializare (STEM sau non-STEM), ar putea
insemna ca fiecare domeniu necesita o abordare diferita. O cercetare de teren recentd (Dobronyi,
Oreopoulus & Petronijevici, 2017) a dovedit ca stabilirea de scopuri nu are rezultate la studentii
de la stiinte economice. Acest domeniu nu este neaparat inclus in categoria STEM, dar cuprinde
mai multe cunostinte de matematica decét altele. Probabil un domeniu STEM necesita o tehnica
de invatare aditionala si instructajul unor strategii, pentru modificarea performantei (Weinstein,
1994) sau pur si simplu este necesara o aplicatie bazata pe sarcini mai concrete (task-based) a
scopului personal (Clark, Gill, Prowse & Rush, 2017).

Studentii din anul intai si cei cu cele mai multe examene restante par sa beneficieze cel
mai mult de interventie. Aceasta sugereaza ca anumite mecanisme tin de rezolvarea de probleme
(Yip, 2013) si clarificarea starii curente si a celei viitoare, suficient de relevante pentru a
influenta performanta, probabil in legatura si cu identitatea (Arnett, 2000).

O analiza a posibililor moderatori a scos la iveald faptul ca numarul de cuvinte folosit in
faza de elaborare a scopurilor personale (Inspiratie, Vizualizare si Planificare) a influentat
performanta academica a studentilor. A doua (Vizualizarea) si a treia (Planificarea) faza par sa
fie cele mai relevante, demonstrand o asociere pozitiva cu modificarea performantei academice.
Pe baza constatarilor noastre concluzionam ca o interventie online de stabilire de scopuri, cu un
cost scazut, legatd de aspiratiile de viatd si scopurile personale ar putea fi un demers
complementar important de interventie, mai ales pentru studentii non-STEM. Atat studentii
slabi, cat si cei din primul an pot beneficia de interventie, atata timp cat isi clarifica scopurilor
personale si 1si simplificd contextul ambiguu si uneori slab structurat in care activeaza.
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4 CAPITOL 4. CONCLUZII GENERALE SI DIRECTII
VIITOARE

Acecasta teza poate raspunde la intrebari importante din literatura privind impactul
autoreglarii asupra performantei academice, atat dintr-0 perspectiva generala (aspiratii de viata,
autodeterminare, perceptia abilitatilor etc.) cét si una specifica (procesul de invatare). Obiectivul
general al tezei a fost realizarea profilului psihologic al studentului din Romania in cadrul
autoreglarii si performantei academice, cu intentia de a identifica variabile posibile care pot fi
folosite in interventii specifice, adresate studentilor cu dificultati.

4.1.1 Implicatii Teoretice

Dintr-o perspectiva teoretica, teza urmareste sa integreze diferite teorii explicative si
modele din literatura autoreglarii, care ar putea fi relevante abordarii noastre exploratoare
asupra corelatelor si variabilelor predictive din performanta academica. Conceptele, modelele,
procedurile din psihologia personalitatii, psihologia cognitiva, neurocognitiva si psihologia
dezvoltarii au fost descrise, integrate, istoric si dintr-o perspectivd developmentala.
Argumentele au urmarit o logica deductiva si au intentionat identificarea aspectelor autoreglarii
Tn mediul academic. Au fost utilizati variabile specifice domeniului de invatare (Zimmerman,
1986 a; Weinstein, 1994; Zimmerman, 1986) si variabile intraindividuale legate de identitate
(Arnett, 2000), comportament autodeterminat (Ryan & Deci, 1993), autoeficacitate si
apartenentd academicd (Bandura, 1982; Lewis & Hodges, 2015) si indicatori academici din
liceu (DeBernard et al., 2004; Stumf & Stanley, 2002; Kitsantas, Winsler & Huie, 2008) in
planificarea conceptuala a analizei legate de profilul psihologic al studentului din Romania cu
rezultate excelente versus al studentului neperformant. S-au identificat corelate si predictori
posibili ai reusitei academice pentru interventii care s-ar adresa studentilor cu dificultati.

4.1.2 Implicatii Metodologice si Practice

Primul studiu, bazat pe meta-analiza cantitativa, ne-a aratat faptul ca setarea de scopuri
ca tehnica folosita, are o marime de efect moderat si semnificativ statistic, daca implica si pasi
de ghidare metacognitiva si elaborare de planuri de actiune.

O descoperire tine de rezultatul de la bacalaureat, un important predictor al performantei
academice n universitate, mai ales pentru studentii non-STEM, dovedit de Studiul IL, III si IV
a. Cu cat este mai mica performanta la bacalaureat, cu atit este mai mare sansa unor dificultati
in facultate. Probabil similaritatea dintre sesiunile de examene si bacalaureat pot fi la baza
acestei corelatii, pentru ca In ambele cazuri se testeaza materii de studiu cu volum considerabil
intr-un interval de timp relativ scurt. Acest factor (media de bacalaureat) merita evaluat atunci
cand un student doreste sa se inscrie la facultate, fiind un factor de risc pentru performanta
academica.

In al doilea studiu, bazat pe scopurile de viatd si autodeterminare, s-a evidentiat ci
aspiratia de viata care asocieaza performanta academica universitara in Romania este Faima, iar
numarul de examamene nepromovate S€ asocieaza CU Importanta Relatiilor Apropiate
(Important  Others).  Caracteristicile individuale relevante pentru comportamentul
autodeterminant nu sunt asociatele performantei, paradoxal nivelul controlului perceput asupra
propriilor decizii este chiar mai mic la studentii eminenti, decat la colegii cu restante. Constinta
sinelui nu se contureazd deloc. Perceptia propriilor abilitdti nu este joasda si nu denota
incertitudini nici la studentii cu cele mai multe restante. Studentii de top, dar si cei cu restante
par sa integreze in profilul lor unele din caracteristicile de baza ale poporului roman, descrise
de David (2015). Acesti studenti evalueaza pozitiv abilitatile lor intelectuale, cred in ei insisi,
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vor sa demonstreze ce pot (studentii cu rezultate bune in liceu vor sa urmeze studii superioare),
nu sunt neaparat interesati de colaborarea cu altii (ajutor comunitate, persoane semnificative),
tendintele comportamentale individualiste ies la suprafata de cele mai multe ori (scopul de a
proiecta o imagine dorita de ceilalti). Din pacate apare o absentd a constiintei de sine atunci
cand opereaza in modul reglator locomotor, care, Tn timp, poate fi mai putin benefic pentru si
starea de bine si sanatate (Ryan, Sheldon, Kesser & Deci, 1996). Din perspectiva acestor
rezultate putem afirma ca exista o posibilitate pentru un efect moderator al culturii, in ceea ce
priveste diferentele datelor noastre fatd de cele decrise in literaturd, asa cum a fost gasit si de
Kalcza-Janosi, Williams & Szamoskozi (2017). Importanta relatiilor apropiate in cazul
studentilor restantieri poate fi si un indicator pentru interventii de grup, sau pentru importanta
implicarii cuiva important pentru student in programul de dezvoltare.

Studiul IIT a evidentiat cd modul autoreglator de Locomotie este un predictor si asociat
important al performantei academice. Studentii tind sd prefere operarea fara scopuri, intr-0
manierd uneori negandita sau neevaluata critic, ceea ce poate genera ulterior anumite regrete
vizavi de utilizarea neadecvata a resurselor in general. Partea pozitiva al acestei caracteristici
insa este increderea in propria persoana si in abilitatile personale, respectiv sansa scazuta pentru
anxietate sau depresie. Avand in vedere rezultatele asocierilor anterioare intre trasaturi de
personalitate si modurile de autoreglare (Kruglanski et al, 2000), putem concluziona ca
studentul de succes din Romania probabil are o stima de sine crescuta, este pozitiv, optimist in
legatura cu viitorul, deschis si se concentreaza pe aspectele cantitative ale invatarii, servind
principiul ,,Actioneaza!". Acest lucru, probabil, este activat de un sistem de invatamant presant,
concentrat pe asimilarea informatiilor. Intre timp, fenomenul echifinal si multifinal descoperit
de Garcia & Lindskédr (2016) poate sugera dinamica din spatele reglarii comportamentului,
puternic influentata de context si de caracteristicile situatiei. Din acest punct de vedere, cerintele
mari, orarele complicate si deadline-urile presante pot solicita activarea automata si constanta a
modului reglator de actiune.

Concluziile noastre sunt suprinzatoare, dar, in acelasi timp ar putea indica o dezvoltare
graduald a comportamentului autoreglat si ar putea plasa Locomotia ca stimulator principal al
reusitei, in etapa de formare a identitatii (Arnett, 2000) si etapa acumuldrii de cunostinte din
educatie. Evaluarea ar putea fi urmatorul nivel, mai conectat la lumea reala, valorile materialiste
si autonomia. Modul reglator Evaluator are multe functii pozitive si lipsa lui este un factor de
risc pentru studentii romani care ar putea opera fard scopuri si fara sa reflecteze la actiuni. Avem
nevoie de mai multe studii asupra relatiei dintre formarea identitdtii si activarea modului
reglator in mediul academic si cel urmator. ,,Lumea reald", locul de munca si autonomia vor
activa modul Evaluator sau nu? Daca da, va putea functiona la un nivel optim sau va fi slabit de
activarea Intarziata? Aceste Intrebari de cercetare ar trebui adresate.

Cercetarile care au vizat modelului Weinstein et al (2002) pe populatia studentilor din
Roménia (Studiul IV a si IV b), asupra autoreglarii educationale au evidentiat variabile
predictive importante in performanta academica a studentiilor din Roméania. S-a demonstrat ca
Abilitatile (cunoastere procedurala in invatare) ar fi cei mai importanti predictori ai
performantei in general. Au avut o putere predictiva semnificativa statistic de peste 30%. In
mod interesant abordarea domeniului de studiu (STEM vs. non-STEM) a subliniat diferente
importante care trebuie luate in calcul in cadrul unor interventii posibile. In cazul studentilor
din domeniul STEM, aplicarea modelului Weinsten (1994) LASSI a evidentiat o frecventa mai
mare a utilizarii componentei abilitate si vointa din autoreglare, decat in cazul studentilor non-
STEM, care au acordat prioritate componentei de autoreglare din invatare. Aceasta descoperire
ar sugera ca interventia ar necesita planuri de interventie diferite in cele doud domenii.

Tn studiul V aplicativa am testat efectul unui program de interventie complex, de stabilire
de scopuri (Morisano, 2008; Morisano et al., 2010) in tara noastrd, folosind un studiu clinic
randomizat. Rezultatele noastre au indicat diferente importante de efect avand in vedere
contextul sau domeniul in care erau inscrisi studentii (STEM sau non-STEM). Studentii non-
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STEM au reusit sd obtind cu 30% mai mult n media ponderatd post-interventie, in al doilea
semestru, spre deosebire de studentii STEM. In plus, apar diferente importante intre categoriile
de aspiratii de viata pentru care au optat si in numarul de cuvinte utilizate din fiecare faza — care
ar putea tine de mecanisme de fond ale efectul global — dar afirmatia necesitd investigatii
suplimentare. A doua faza a interventiei (Vizualizarea) a reiesit ca important predictor al
modificarii pozitive a mediei, indiferent de domeniul de studiu, varstd sau an de studiu, fiind
responsabilda de 18% modificare in performanta. Vizualizarea efectelor scopurilor personale
pare sd fie mai relevantd pentru esantionul nostru, decat faza metacognitivd (Planificarea).
Avand in vedere aceste rezultate, putem afirma ca studentii non-STEM pot beneficia mai repede
si mai mult dintr-un program de stabilirea scopurilor si formularea aspiratiilor de viata, decat
colegii din domeniul STEM, dar vizualizarea impactului scopurilor poate da rezultate chiar si
in cazul studentilor STEM. Acest rezultat sugereaza necesitatea unor investigatii ulterioare
asupra variabilelor moderatoare intra-individuale si contextuale, legate si de domeniul de studiu.
Totodata in cazul studentilor STEM, o aplicare cu mai multe elemente de vizualizare sau chiar
contextul de VR ar merita testat, dat fiind faptul cd in cazul lor utilizarea verbalizarii uneori este
mai greu.

4.1.3 Limitari si directii viitoare

Aceasta teza a urmadrit sa identifice variabile autoreglatoare specifice, care au un rol in
performanta din invatdmantul superior si sa testeze un program online centrat pe aspiratii de
viatd si identitate in tara noastrd. Motivul teoretic si practic al cercetdrii a fost legat de
dezvoltarea unor programe posibile de interventie pentru studentii cu dificultati, identificand
factorii psihologici care au un rol in performanta academica.

Limitarile studiului nostru pot fi:

¢ Esantionul mic de participanti si procentul mic de barbati. Concluziile noastre trebuie
evaluate atent si prezintd un risc pentru optiunea de a generaliza concluziile la populatia
studentilor din Romania (Eroare de tip I).

e Abordarea a fost exploratoare in majoritatea studiilor si majoritatea a urmarit
identificarea corelatelor si variabilelor predictive ale performantei academice. Investigatii
suplimentare vor putea confirma asocierile, corelatele si cauzalitatea propusa de noi.

¢ Performanta academicd a fost reprezentata statistic de indicatorii semestriali (medie
ponderata, credite obtinute, numar restante, eligibilitate bursd), iar abordarea a fost transversala
(cross-sectional). Doar un studiu din cinci (Studiul Vb) a luat in calcul media ponderata
cumulata a studentilor. Cercetarile viitoare pot construi pe un design de cercetare longitudinal.

e Chestionarele (cu exceptia VIA) nu au fost validate pe populata romaneasca. Desi am
verificat consistenta internd a fiecarei scale si am eliminat itemii problematici, concluziile
noastre trebuie evaluate cu grija. Studii viitoare trebuie sa aiba ca scop validarea, mai ales a
testului LASST (Weinstein et. al, 2002), care are o valoare aplicativa crescuta in interventii care
tintesc imbundtatirea performantei academice.

e Am folosit auto-evaluarea in chestionare, chiar daca evaluarile externe ar fi fost mai
precise (de ex. Evaludrile realizate de colegi). Chiar si categoria ,,student cu dificultati" ar putea
ridica semne de intrebare din cauza subiectivitatii autoevaluarii. Exista studenti cu note mici
care nu considerd ca ar avea dificultati, pe cand altii, cu toate examenele promovate, considera
dificultdtile ca parte a vietii de student.

In aceasti sectiune vom prezenta limitirile specifice fiecarui studiu:

Primul nostru studiu a fost 0 meta-analiza calitativa sistematica asupra cercetarilor de
teren experimentale si cvasi-experimentale, din educatia formala si nonformala, asupra stabiliri
de scopuri. Am fost interesati de studiile conduse intre 1990 si 2015, deoare au intervenit multe
schimbari in educatie Intre acesti ani. Avand 1n vedere criteriile stricte, am putut identifica doar
10 studii care au fost incluse in analiza. Variatiile metodologice si continutul studiilor a fost
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divers si nu am putut identifica toti moderatorii efectului. Tehnica de stabilire de scopuri a parut
sd aiba un efect mic, dar semnificativ statistic, atat in context formal, cat si informal , in timp
ce studentii MBA erau singurii cu rezultate negative. Acest lucru sugereazd variabile
contextuale si intraindividuale, relevante unor cercetari viitoare. De exemplu, daca stabilirea de
scopuri era relationata cu alte tehnici metacognitive (de ex. Planificare, Autoinstruire), parea sa
fie mai eficienta, castigand in marimea efectului. Din pacate, numarul mic de studii si
diversitatea metodologiei de cercetare nu a favorizat identificarea tuturor moderatorilor, dar a
propus intrebari importante privind mecanismele de fond ale stabilirii de scopuri. ldentificarea
asocierilor benefice intre stabilirea de scopuri si planificare si posibilele diferente contextuale
st intraindividuale (de ex. Studenti MBA) au fost luate in calcul in modificérile aplicative asupra
interventiei online de stabilire de scopuri, folositd n al doilea studiu asupra studentilor cu
dificultati din domeniile STEM si non-STEM.

Al doilea si al treilea studiu a identificat posibile diferente intraindividuale si variabile
care ar avea un rol in performanta academica. De cele mai multe ori, rezultatele noastre au fost
asocieri slabe spre moderate. In aceste studii, nu am putut diferentia intre STEM si non-STEM,
pe cand domeniul de studiu ar putea fi un moderator. Aceasta ar putea fi o limitare particulara.
Rezultate interesante au aratat ca performanta superioara ar putea fi asociatd cu variabile
nefavorabile autodeterminarii si starii de bine. Au reiesit multe intrebari care pot fi testate in
cercetdri viitoare.

Cele doud studii apartinand cercetarii IV (a, b) au evidentiat diferente in profilul
studentilor STEM si non-STEM. Abilitati legate de invatarea strategica par sa fie cele mai
predictive, n general, indiferent de domeniul de studiu sau de anul de studiu. Aspectul
procedural al invatarii pare sd se dezvolte in timp si studentii din Romania par Sa nu fie suficient
de congtienti ce anume este invatarea autoreglatd. Studentii din domeniul STEM tind sa
foloseascd mai mult din abilitatile de autoreglare LASSI, dar apare o nevoie iminenta de a
optimiza strategiile de invatare, in general. Validarea viitoare a LASSI in tara noastrd si
aplicarea formativa periodica ar putea aduce multe beneficii studentilor si profesorilor pentru a
dezvolta mai multd cunoastere semnificativa care poate fi folositd constient in autoreglare si
poate fi transferatd in domeniul de studiu spre care se indreapta studentii sau chiar pentru
atingerea scopurilor pe care si le stabilesc in viata.

Al cincilea dintre studii, in care am efectuat un studiu clinic randomizat care ne-a aratat
efectul moderator al domeniului de studiu in cadrul unui program de stabilire de scopuri, cu
relevanta pentru identitate si aspiratii de viata. Rata de abandon a fost mare, 25% din studentii
care au inceput interventia nu au terminat-0, iar colectarea indicatorilor de performanta
academica al celui de-al doilea semestru (medie ponderata, restante, numar credite, eligibilitate
pentru bursd) a fost un factor disturbator pentru ca nu am reusit sd adunam aceste date. Aproape
toti particpantii care ne-au furnizat informatii despre performanta au fost in final femei. Acest
lucru inseamni ci rezultatul nostru poate fi aplicabil doar la populatia feminina. Intre timp am
obtinut multe date calitative care diferentiau intre domeniile STEM si non-STEM, dar
interpretarea lor necesita sprijinul studiilor viitoare. O altd limitare a fost cea de ,,student cu
dificultati", care s-a facut subiecitv. Majoritatea participantilor aveau toate examenele
promovate si erau preocupati de note. Nu am putut testa aceasta interventie la studenti care nu
au promovat anul universitar si probabil ar fi fost mult mai relevant.
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