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Introducere

Din cauza acumuldrii rapide de informatii noi, omul secolului al XXI-lea petrece tot mai
mult timp in cadrul educatiei formale si chiar si progresul profesional depinde, mai ales in cazul
unor profesii, de participarea la diferite module de formare. Datorita acestui rol central jucat de
educatia formald, creste importanta cercetarilor ce au ca obiectiv identificarea factorilor care
influenteaza performanta scolard. Un numar relativ mare de studii (de ex. Chowdhury si
Shahabuddin, 2007, Elliot, McGregor si Gable, 1999, Hustinx, Kuyper, van der Werf si colab.,
2009, McKenzie si Schweitzer, 2001, Wigfield si Cambria, 2010 etc.) atestd importanta din aceasta
perspectiva a diferitilor factori motivationali. Conform unor cercetari, contributia acestora la
varianta performantei scolare este chiar mai mare decat cea a inteligentei (de ex. Steinmayr si
Spinath, 2008, Steinmayr, Bipp si Spinath, 2011).

Cercetarile stiintifice referitoare la tematica motivatiei scolare evidentiazd insa si o tendinta
ingrijoratoare: conform unor studii (de ex. Martin, 2009, Pajares, 2008 etc.), motivatia scade treptat
pe parcursul ,carierei academice”, mai ales la trecerea pragului dintre diferitele niveluri de
scolarizare (de exemplu liceu si facultate).

Aceste date ilustreazd importanta elabordrii si implementarii unor programe de interventie
destinate cresterii motivatiei scolare, sarcind ingreunata de multitudinea abordarilor teoretice si al
conceptelor folosite in studiul acestui construct (vezi, de ex., Murphy si Alexander, 2000, Pinrich,
2003). Desi majoritatea acestor tipuri de interventii au avut ca participanti elevi din scoala generala
sau de liceu (de ex. Dignath, Buettner, si Langfeldt, 2008, Evans Hearn si Zwirner, 1975, Martin,
2005, 2008 etc.), datele referitoare la scaderea nivelului motivatiei dupa trecerea pragului dintre
liceu si facultate, la masura atritiei din primul an universitar (vezi, de ex., Haynes, Perry, Stupnisky
si colab., 2009), respectiv la rezultatele programelor de antrenament al reatribuirii (de ex. Hall si
colab., 2004, 2006, 2007, Haynes si colab., 2006, 2008 etc.) arata ca programele de interventie pot

fiutile si la acest nivel de scolarizare.

Obiectivele tezei

Pe plan teoretic, lucrarea de fata urmareste identificarea factorilor motivationali ai
performantei scolare la studenti si al modalitatilor de facilitare a acestora. Desi existd deja un numar
relativ mare de cercetdri referitoare la aceastd tematica, acestea se bazeaza, in cele mai multe cazuri,
pe constructe identificate in cadrul unei singure abordari teoretice a motivatiei scolare (vezi si
Pintrich, 2003, Schunk, Pintrich si Meece, 2008). Printr-un rezumat al tuturor acestor abordari si al

rezultatelor studiilor cu esantioane de studenti, realizate in cadrul acestora, ne propunem — in partea
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teoretica a lucrarii, precum si prin bazarea studiilor originale pe un model-sinteza al motivatiei si al
angajamentului (Martin, 2005) — o investigare mai comprehensiva a acestei tematici.

Pe langa acestea, tinand cont de teoretizarile si de rezultatele empirice referitoare la
caracterul contextual si situational al motivatiei (vezi Pintrich, 2003) si din considerari practice, am
decis sa ne concentram atentia asupra unui grup etnic si cultural specific, putin studiat din aceasta
perspectiva — studentii minoritari de etnie maghiara din Transilvania — si ne-am propus identificarea
asocierilor dintre constructe motivationale, respectiv dintre motivatie si performantd scolara,
specifice acestui grup. Astfel, in Studiul 2 am urmarit identificarea acestor interrelatii specifice,
comparand motivatia si performanta studentilor de etnie maghiara din Roméania cu cea a studentilor
din Ungaria si din Germania. lar in Studiul 3 am urmarit replicarea unei parti a rezultatelor
Studiului 2 si investigarea ,razei de actiune” a componentelor motivationale in predictia
performantei scolare, prin includerea altor factori (trasaturi de personalitate si performanta
anterioara) in modelul de predictori si prin evaluarea motivatiei si a performantei cu doua ocazii si
prin utilizarea a doi indici ai performantei scolare (medie pe semestru si grild de evaluare
completata de profesori).

Un alt obiectiv teoretic este investigarea eficientei programelor de interventie care isi propun

cresterea motivatiei scolare, obiectiv abordat in cadrul Studiului 4.

Pe plan metodologic, lucrarea urmareste imbogatirea instrumentarului destinat masurarii
motivatiei scolare si a strategiilor de autoreglare motivationala in randul studentilor si, in acelasi
timp, furnizarea de instrumente pentru evaluarea studentilor de etnie maghiara. In momentul de fata
exista in limba maghiara foarte putine instrumente de masurare a motivatiei scolare si, conform
datelor noastre, niciunul pentru evaluarea autoreglarii motivationale. Am urmarit atingerea acestui

obiectiv prin intermediul Studiului 1.

Obiectivul practic al lucrarii de fata este evaluarea eficientei unui program de interventie
destinat cresterii motivatiei scolare in cazul studentilor de etnie maghiara din Transilvania, obiectiv
abordat in Studiul 5. Pe baza acestor rezultate ne propunem formularea unor sugestii teoretice si

practice referitoare la programele de interventie cu acest scop din viitor.

Conceptul de motivatie scolara (academic motivation)

Conform definitiei generale oferite de Schunk si colab. (2008), motivatia este procesul prin
intermediul caruia este initiatd si sustinutd activitatea orientatd spre scop. lar in context scolar
»,motivatia se referd la inclinatia, nevoia, dorinta si compulsia unui student de a participa si a avea

succes in procesul invatarii” (Yunus si Wan Ali, apud Moenikia si Zahed-Babelan, 2010).
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Studiul constructului mentionat se desfasoara insa in cadrul mai multor abordari teoretice
coexistente — teoria autoeficacitatii (Bandura, 1997), teoria atribuirii (Weiner, 1985), teoria
expectanta-valoare theory (Eccles si Wigfield, 2002; Wigfield, 1994; Wigfield si Eccles, 1992),
teoria scopurilor de realizare (Elliot si McGregor, 2001), teoria autodeterminarii (Deci si Ryan,
2000, 2008) si teoretizari recente legate de motivatia de realizare (Elliot si Church, 1997) — care pun
accentul pe componente diferite si utilizeaza o multitudine de termeni, cauzand astfel confuzie in
ceea ce priveste diferentele subtile care existd sau nu intre unele subcategorii (vezi Murphy si
Alexander, 2000).

Articole de sinteza relativ recente (vezi Murphy si Alexander, 2000, Martin, 2005, 2008,
Pintrich, 2003) identifica 10 componente ale motivatiei, relevante in context scolar, ce apar, intr-un
fel sau altul, in teoriille mentionate mai sus: scopuri, motivatie intrinseca/extrinseca, interes,
autoeficacitate, agentie/convingeri ale controlului, atributii, perceptii ale competenteli, nivel de

valori/aprecierea studiilor, nevoia de realizare/autoapreciere, autoreglare.

CAPITOLUL 1

Cadre teoretice moderne utilizate in studiul motivatiei scolare

1.1. Teoria autoeficacitatii

Datorita asumptiei conform careia convingerile referitoare la sine, create, dezvoltate si
considerate adevarate de studenti, sunt forte vitale in succesul sau esecul lor in scoald, componenta
de autoeficacitate a motivatiei scolare domina literatura de specialitate a acesteia (Pajares, 2003).
,JAutoeficacitatea perceputa se refera la increderea in propriile capacitati de a organiza si executa
actiunile necesare pentru a produce anumite realizari” (Bandura, 1997, pag. 3). Influenta executata
se poate referi la reglarea propriilor motivatii, cognitii, stari afective si actiuni sau la schimbarea
conditiilor din mediu.

Autoeficacitatea trebuie delimitata de conceptul de sine, de autoperceptii ale competentei, de
convingeri ale controlului si de expectantele de outcome. Tn contrast cu autoeficacitatea, conceptul
de sine si autoperceptiile competentei reprezintd constructe mai generale, mai stabile si mai
statice, iar conceptul de sine este deseori insotit si de evaluari ale valorii sau stimei (Pajares, 2008,
Schunk si colab., 2008). In mod asemandtor, si controlul perceput poate fi considerat un construct
mai larg, sistemul de control personal fiind alcétuit in teoria autoeficacitatii din autoeficacitate si
expectante (Schunk, 1991). Iar diferenta dintre autoeficacitate si expectantele de outcome este ca

cele din urma se referd la consecintele considerate probabile ce pot fi produse de anumite



comportamente, iar autoeficacitarea la convingerea de a produce aceste consecinte (Pajares, 2008;
Schunk si colab., 2008).

Sursele principale ale autoeficacititii sunt: experinta anterioard, experienta vicarianta,
convingerea verbala si starile fiziologice si afective (Bandura,1997). Tn cazul tuturor surse, nu
informatiile obiective sunt importante, ci interpretarea acestora de catre elevi (Pajares, 2008).

Cu privire la proprietatile functionale ale autoeficacitatii, studii din diferite domenii au
demonstrat efectul acestui construct asupra alegerilor, efortului depus si persistentei (vezi Bandura
si Locke, 2003). Acest efect este mediat, conform lui Bandura (1993), de patru procese majore:
procese cognitive (continutul scopurilor formulate, utilizarea strategiilor cognitive), motivationale
(atributiile cauzale, expectantele si scopurile), afective (nivelul de stres si de depresie resimtit in
situatii dificile) si de selectie (alegerile facute). Exista si date conform carora autoeficacitatea poate
avea efecte negative asupra motivatiei si performantei (vezi, de ex., Moores si Chang, 2009),
Bandura si Locke (2003) atentioneaza insa ca urmarile negative ale nivelului scazut de
autoeficacitate depdsesc eventualele consecinte negative ale stimei de sine exagerate.

in domeniul scolar pot fi identificate doua linii de cercetare: investigarea relatiei dintre
autoeficacitate si alegerea masteratului sau a carierei, mai ales in domeniul stiintelor naturii si a
matematicii, si evaluarea relatiilor dintre convingerile de autoeficacitate, constructe psihologice
asociate, motivatie si performanta scolara (Pajares, 1996). Studiile cu esantioane de studenti indica
faptul ca autoeficacitatea este un predictor pozitiv al angajamentului cognitiv (Walker, Greene si
Mansell, 2006), un factor important in autoreglare (Klassen, Krawchuk si Rajani, 2008) si un
mediator in relatia performanta anterioard — performanta subsecventa (Diseth, 2011, Lane, Lane si
Kyprianou, 2004). Cercetarile contin si rezultate conform carora efectul autoeficacitatii asupra
performantei nu este unul direct — mediatorii identificati fiind scopurile de realizare (de ex. Diseth,
2011) — sau universal — asocierea dintre autoeficacitate si performanta fiind negativa intr-un grup cu

incredere in sine exagerata (Moores si Chang, 2009).

1.2.  Teoria atribuirii

Atributiile sunt convingeri referitoare la cauzele outcome-urilor (Schunk, 2008).

Teoria lui Weiner (1985, 2010), care a aplicat aceasta abordare la domeniul scolar, este o
teorie cognitivd a motivatiei (Schunk si colab., 2008), izvorata din traditia expectanti-valoare. Tn
contrast, insa, cu alte abordari expectantd-valoare, aici motivatia nu este consideratd o problema
lipsita de istorie, ci 0 secventa istorica sau temporala. O alta diferenta este asocierea valorilor cu

afectele produse in urma unei activitati orientate spre un scop (dupa Weiner, 1985).



Weiner (2000) face diferenta intre teoria intrapersonald si interpersonala a motivatiei. Cele
doua teorii, desi sunt independente, se suprapun — atributiile cauzale ale persoanei din exterior
influenteaza sentimentele si comportamentele acesteia, ale caror exprimare influenteaza, la randul
el, atributiile cauzale ale subiectului.

Abordarea motivatiei intrapersonale este ghidatd de metafora conform cireia toate
persoanele sunt oameni de stiintd care incearca sa inteleagd mediul lor si pe ei insisi si sd actioneze
pe baza acestor cunostinte (Weiner, 2000), acest scop fiind considerat generatorul primar al
comportamentului (Schunk si colab., 2008).

In domeniul scolar, procesul prin care se realizeaza acest scop se desfisoard precum este
descris mai jos (vezi si Schunk si colab., 2008, Weiner, 1985, 2000, 2010). Urmand rezultatul la un
examen, existd o reactie afectiva la acest rezultat, care poate fi pozitivd sau negativa (bucurie sau
tristete) in functie de situatie (bucurie in cazul reusitei si tristete in cazul esecului). Aceste reactii
afective generale nu necesitd implicare cognitivd majord. Dupa acestea urmeaza procesul denumit
cautare cauzala (cautarea cauzei rezultatului respectiv). Din cauza limitarilor cognitive, aceasta
cautare nu se desfasoara dupa fiecare intdmplare, dar initierea ei este foarte probabila atunci cand
outcome-ul este negativ, neasteptat si/sau important. Raspunsul la intrebarea referitoare la cauze va
fi influentat de multe surse de dovezi, incluzand atat factori personali, cat si factori de mediu. Tn
urmatorul pas se selecteaza o cauza, cum ar fi lipsa abilitatilor, lipsa efortului sau lipsa norocului
(dupa Weiner, 2000). In teoria atribuirii, forta motivationald a atributiilor provine din clasificarea
lor pe baza proprietatilor cauzale care au implicatii pentru expectantele, pentru emotiile si pentru
comportamentul motivat al personelor (Schunk si colab., 2008). Iar expectantele si afectele sunt
presupuse a determina comportamentul motivat (Weiner, 1985).

Privind antecedentele atributiilor, teoria atribuirii presupune doua tipuri de conditii
antecedente: factori de mediu (care includ informatii specifice legate de sarcina respectiva, norme si
informatii sociale, trasaturi situationale, comunicari afective din partea altora etc. ) si factori
personali (care includ convingeri ale persoanelor legate de sarcina si de ei ingisi, formate inaintea
abordarii sarcinii in cauza si bazate pe istoria succeselor si esecurilor din trecut, biasari
atributionale, diferente individuale, propriile stari afective etc.) (Schunk si colab., 2008, Weiner,
2000, 2010). Procesul de atribuire este unul complex, bazat pe interactiunea mai multor conditii
antecedente. Teoria atribuirii pune accentul pe natura situationald a atributiilor, dar studiile indica si
existenta posibild a unei trasaturi stabile — stilul atributional — care influenteaza procesul de atribuire
(Schunk si colab., 2008).

Cauzele percepute si dimensiile cauzale ale acestora constituie partea centrald a abordarii

atributionale (Schunk si colab., 2008). Conform lui Weiner (1985) existd un numar aproape infinit
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de atribuiri cauzale posibile stocate in memorie, dar o parte relativ mica dintre acestea este
proeminenta in domeniul performantei. lar cele mai dominante dintre aceste cauze sunt abilitatea si
efortul — succesul fiind asociat cu nivel ridicat de abilitati si de efort, iar esecul cu nivel scazut de
abilitati si cu lipsa efortului. Toate aceste cauze posibile pot fi categorizate pe baza unor dimensii
cauzale. Proprietatile sau caracteristicile fundamentale ale cauzei sunt considerate mai importante
chiar decat cauza in sine (Weiner, 2000). Cercetarile au identificat in mod consistent trei proprietati
cauzale: locus (intern/extern), stabilitate (stabil/instabil) si controlabilitate
(controlabil/incontrolabil) (Weiner, 1985, 2000, 2010). Locusul diferentiaza intre cauzele care se
afla in persoana respectiva si care se afla in afara persoanei, stabilitatea intre cauze care se pot
schimba in timp si cauze care nu se pot schimba in timp, iar controlabilitatea, Tntre cauze ce intre
cauze care pot fi controlate si cauze care nu pot fi controlate (Haynes si colab., 2009). Astfel, toate
cauzele percepute (de ex. abilitati, noroc, efort, dificultatea sarcinii, stare de spirit etc.) pot fi
localizate ntr-un spatiu cauzal tridimensional (Weiner, 2000). Weiner (1985) subliniaza si ca
interpretarea inferentelor cauzale specifice poate varia (de exemplu, abilitatile pot fi considerate atat
stabile, cat si instabile), dar dimensiile subiacente ramén constante.

Consecintele atributiilor pot fi impartite in consecinte psihologice (expectante ale
succesului, autoeficacitate, afect) si consecinfe comportamentale (alegeri, persistentd, nivelul
efortului, performantd) (Schunk si colab., 2008). Conform teoriei atribuirii (Weiner, 1985, 2000),
stabilitatea perceputd a unei cauze, si nu locusul ei, determina schimbarile in expectanta succesului
dupa un anumit outcome, emotiile, in schimb, sunt determinate mai ales de locus si controlabilitate
(de ex. esec — cauza incontrolabild=rusine). Exceptia ar fi sentimentele de sperantd sau lipsa
sperantei s$i neajutorare, acestea fiind asociate cu stabilitatea (Weiner, 1985). Expectantele
referitoare la succes, impreund cu sentimentele, determind, la randul lor, comportamentul ce va
urma (Weiner, 2000). Iar actiunile rezultate pot fi descrise pe baza intensitatii, a latentei lor etc.
(Weiner, 1985).

Tn cazul teoriei interpersonale, persoanele din exterior (semeni, parinti, profesori) sunt cele
care formuleaza atributii cauzale. Este vorba despre aceeasi secventa gandire — sentimente —
actiune, dar accentul se pune pe controlabilitate si pe inferente ale responsabilitatii (Weiner, 2000).

Analizand studiile cu esantioane de studenti, realizate in cadrul acestei abordari teoretice,
putem trage urmatoarele concluzii:

— studentii atribuie succesele lor in mai mare masura unor factor interni, cum ar fi
abilitatile (Dunn, Osborne si Rakes, 2012, Lyden, Chaney, Danehower si colab.,
2002, Siegle si colab., 2001), iar esecul unor factori externi, cum ar fi dificultatea

sarcinii (Dunn si colab., 2012, Lyden si colab. 2002);
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— atributiile par a media efectul rezultatelor sarcinii asupra autoeficacitatii (Lyden si
colab., 2002) si modelele care includ atat dimensiile atributiilor, cat si atributiile

propriu-zise par a explica mai mult din varianta acesteia (Hsieh si Shallert, 2008);

— atribuirea abilitatii este cel mai puternic predictor al performantei (Hsieh si Shallert,
2008);

— studentii care formuleaza mai multe atributii de abilitate, dificultatea sarcinii, si
noroc si mai pugine atribuiri pentru efort au rezultate mai slabe (Stupnisky, Stewart,
Daniels si colab., 2011), atributiile stabile in cazul esecului fiind asociate cu notele
cele mai slabe (Cox si Yang, 2012), desi studiul lui Lyden si colab. (2002) nu

confirma acest rezultat;

— relatia dintre atributiile stabile si motivatie pare a fi mediatd de doud variabile:

creativitatea si controlul actiunii (Struthers, Menec, Schonwetter si colab., 1996).

1.3. Teorii ale interesului

Interesul este definit in literatura de specialitate ca fiind o stare psihologica ce apare in
timpul interactiunii dintre persoane si obiectul interesului lor, este caracterizata prin atentie,
concentrare si afect crescut, si care, pe masurd ce evolueaza, devine §i o predispozifie de a se
reorienta mereu spre un anumit continut, ca de exemplu obiecte, evenimente si idei (Hidi, 2006,
Hidi si Ainley, 2008, Hidi si Renninger, 2006). Spre deosebire de alte constructe motivationale,
interesul are Intotdeauna un obiect (anumite continute sau obiecte), aceasta specificitate de continut
fiind o caracteristica centrala a interesului (Krapp, 2002).

Cercetarile din domeniul educational s-au centrat pe doud tipuri ale interesului: cel
individual si cel situational (Hidi si Renninger, 2006, Schunk si colab., 2008), interesul individual
referindu-se la un interes adanc inradacinat, caracterizat de dorinta de a dezvolta competenta si de a
manifesta implicare Tn domeniul respectiv, iar interesul situational, la un tip de interes de scurta
durata care apartine de caracteristicile specifice ale unui eveniment sau ale unui obiect intr-o situatie
sau intr-un context anume (dupa Murphy si Alexander, 2000).

Existd mai multe modele ale interesului in literatura de specialitate: modelul asimilarii unui
domeniu (domain learning), teoria persoanda-obiect a interesului, modelul instabilitatii constructive
si modelul cu patru etape al interesului, ultimul bazandu-se pe aspecte ale celorlalte modele
enumerate (pentru o prezentare, vezi, de ex., Hidi si Renninger, 2006, Silvia, 2001). Aceste
conceptualizari difera in numarul si/sau continutul componentelor sau etapelor identificate. O alta

diferentd este cd, spre deosebire de celelalte modele, teoria persoand-obiect are ca {intd evolutia,
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diferentierea intereselor pe plan individual (Krapp, 2002), iar teoria instabilitatii constructive
considera interesul o stare emotionala (Silvia, 2001).

Studiile referitoare la efectele interesului atesta consecintele benefice ale acestuia privind
calitatea invatarii, atentia, scopurile, motivatia scolara, dar chiar si performanta scolara (vezi, de ex.,
Hidi si Renninger, 2006, Krapp, 2002, 2005, Wigfield si Cambria, 2010). Studiile realizate cu
esantioane de studenti aratd cd scopurile de invatare/maiestrie sunt precursori ai interesului
(Harackiewicz si colab., 1997, 2000), atestd valoarea predictivd a interesului pentru performanta
(Harackiewicz si colab., 2008, Tracey si Robbins, 2006) si ofera si date referitoare la fluctuatiile

interesului Tn timpul unui curs (Rotgans si Schmidt, 2011).

1.4. Teoria expectante-valoare

Teoriile moderne expectanta-valoare se bazeaza pe modelul Ilui Atkinson, legand
performanta, persistenta si alegerile (choice) in mod direct de expectantele persoanclor si de
convingerile lor legate de valoarea sarcinii (apud Wigfield si Cambria, 2010). Dintre acestea, vom
prezenta modelul lui Eccles si colaboratorii (Eccles si Wigfield, 2002, Wigfield si Eccles, 1992),
deoarece acest model a fost cel mai influent, alcatuind fundalul teoretic pentru majoritatea
cercetarilor din domeniul scolar, inspirate de aceasta perspectiva (Schunk si colab., 2008).

In modelul lui Eccles si colab. (Eccles si Wigfield, 2002, Wigfield si Eccles, 1992),
expectantele succesului sunt definite ca fiind convingerile legate de nivelul performantelor
persoanei respective la diferite sarcini si activitati din viitor (Eccles si Wigfield, 2002, Wigfield,
1994), iar valorile sunt legate de incentivele sau motivele pentru participarea la activitatea
respectiva (Eccles si Wigfield, 2002). Modelul delimiteaza patru subtipuri, aspecte ale valorilor:
valoarea obtinerii (importanta performantei bune la sarcina respectiva), valoare intrinsecd
(placerea derivata din participarea la activitatea respectiva sau interesul subiectiv al persoanei
pentru subiectul respectiv), valoarea de utilitate (modul in care sarcina se leaga de scopuri din
viitor, cum ar fi scopuri legate de carierd) si costul (aspectele negative ale implicarii intr-o sarcind).

Constructele fundamentale ale teoriei, expectantele si valorile, sunt determinate de alte
convingeri legate de performante, cum ar fi scopurile de realizare, schema de sine si convingerile
specifice sarcinii (convingeri despre competentd sau abilitate si convingeri legate de dificultatea
sarcinii). Interpretarea performantelor lor anterioare si perceptiile despre atitudinile si expectantele
persoanelor semnificative influenteaza convingerile legate de scop si specifice sarcinii ale
persoanelor (dupa Wigfield, 1994).

Cu privire la efectele expectantelor si valorilor, atat expectantele, cat si valorile sunt
considerate esentiale pentru comportamentul de realizare si pentru alegeri, dar expectantele
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succesului sunt asociate in mod direct cu performanta, iar valorile, cu alegerea activitatilor pe care
le executa persoanele (Wigfield, Hoa si Lutz Klauda, 2008). Pe langa alegeri, se presupune ca
valorile influenteaza si performanta, efortul si persistenta (Wigfield si Eccles, 2000).

Exista si modele alternative expectanti-valoare in literatura de specialitate: modelele lui
Feather si Heckhausen (pentru o prezentare, vezi Eccles si Wigfield, 2002), teoria control-valoare
(Pekrun, 2006, Pekrun, Frenzel, Goetz si colab., 2007) si modelul lui Rheinberg, Vollmeyer si Rollet
(2005). Aceste modele difera in definirea termenilor principali si in tipurile expectantelor, postulate
de ele.

Analizand studiile cu esantioane de studenti, realizate in cadrul acestei abordari teoretice,
observam ca exista mai multe rezultate referitoare la valori decat la expectante. Aceste date arata ca
exista asocieri semnificative intre valoarea sarcinii si performanta (Cole, Bergin si Whittaker, 2008,
Hulleman, Durik, Schweigert si colab., 2008), intentia de a-si continua studiile (Bong, 2001),
alegerea de a amana gratificarea imediatd (Bembenutty, 2008, 2009) si ca existd asocieri stranse
intre componenta de valoare si alte constructe motivationale: interes, scopuri de invatare si
autoeficacitate (Braten si Olaussen, 2005). Rezultatele referitoare la asocierea dintre unele subtipuri
ale valorii sarcinii si performanta sunt insa contradictorii, unele studii evidentiind asocieri pozitive
(Cole si colab., 2008), altele indicand relatii nule (Hulleman si colab., 2008) sau chiar asocieri
negative (Randall, 2008).

1.5. Teoria scopurilor

Scopurile sunt reprezentari cognitive a ceea ce vor sa realizeze persoanele si motivul pentru
care realizeaza sarcina respectiva (Pintrich, 2000).

A fost identificata o varietate de scopuri care influenteazd motivatia elevilor, accentul
punandu-se insd, in majoritatea cazurilor, pe scopurile de realizare (achievement goals) (Mansfield,
2010). Initial s-a considerat ca scopurile de invatare/maiestrie au efectele cele mai benefice asupra
invatarii, aceasta abordare fiind numita perspectiva scopuri de invatare/maiestrie (mastery goal
approach, vezi, de ex., Senko, Hulleman si Harackiewicz, 2011). Conform perspectivei scopurilor
multiple (multiple goal perspective) ,insa, motivatia este rezultatul actiunii simultane a mai multor
scopuri (Mansfield, 2010). Astfel, ca urmare a studiilor recente, spectrul a fost largit, incluzand si
scopurile sociale si, cel mai recent, scopurile de viitor (future goals), pe langa scopurile de realizare
(Mansfield, 2010).

Scopurile de realizare reprezintd un pattern integrat si organizat de convingeri despre
sensul si ratiunea realizarii, si, de asemenea, despre standardele sau criteriile care vor fi utilizate
pentru a evalua performanta cu succes (dupa Pintrich, 2000). Teoria scopurilor a parcurs mai multe
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etape (pentru un sumar, vezi Senko si colab., 2011), varianta cea mai recenta a acesteia — modelul 2
X 2 de dezvoltare-demonstrare (Elliot, Murayama si Pekrun, 2011) — delimitand patru tipuri
principale de scopuri de realizare: scopurile de aproximare a performantei (straduinta de a avea
performante mai bune decat ceilalti sau de a parea talentat), scopurile de evitare a performantei
(straduinta de a evita sa produca performante mai slabe decat ceilalti sau sa para mai putin talentat
decét ei), scopurile de aproximare a madiestriei (concentrarea asupra invatarii si asupra
imbunatatirii competentelor) si scopurile de evitare a madiestriei (straduinta de a evita esecurile de
invatare sau declinul competentelor) (dupa Senko si colab., 2011).

Referitor la corelatele acestor scopuri, studiile arata ca scopurile de aproximare a maiestriei
sunt asociate pozitiv cu interesul, cu peristenta, Cu aprecierea cooperarii, Cu cererea de ajutor, cu
utilizarea strategiilor adanci de invatare si cu emotii pozitive, dar adesea nu s-au gasit corelatii
semnificative intre adoptarea acestui tip de scopuri si performantd. Printre corelatele scopurilor de
evitare a maiestriei se numara nivelul ridicat de anxietate, nivelul scazut de autoeficacitate, grad
Tnalt de renuntare si performante scazute. Studiile legate de scopurile de aproximare a performantei
au identificat corelatii semnificative atat cu outcome-uri pozitive (de exemplu efort, nivel ridicat de
aspiratii, capacitatea de a fi absorbit in timpul implicarii in rezolvarea sarcinii, nivel ridicat de
performanta si motivatie intrinseca), cat si negative (de exemplu, strategii superficiale de invatare).
lar scopurile de evitare a performantei sunt asociate, in general, cu nivel ridicat de anxietate, cu
obiceiuri de invatare dezorganizate, cu evitarea ajutorului, cu autohandicapare, cu performante
scazute si nivel scazut al interesului. Pentru o trecere in revista a acestor studii, vezi, de exemplu,
Elliot si Moller (2003), Moller si Elliot (2006), Senko si colab. (2011).

Scopurile sociale sunt definite ca scopuri pe care oamenii si le stabilesc pentru a realiza
anumite rezultate sociale sau interactiuni (Wentzel, apud. Horst, Finney si Barron, 2007, pag. 668).

Existd numeroase abordari de studiere a scopurilor sociale, fiecare adresandu-se altei fatete a
motivatiei sociale a elevilor. Abordarea lui Wentzel (apud Horst si colab., 2007) are ca tinta
continuturile scopurilor si exploreaza scopurile specifice ale studentilor (de exemplu scopuri
prosociale) si relatia acestora cu performanta si adaptarea scolara. Abordarea lui Urdan imbina
examinarea orientarii spre scopuri de realizare scolara si relatiile cu semenii, Gable utilizeaza o
perspectiva mai larga de apropiere-evitare, abordarea lui Dweck si Leggett aplica la domeniul social
conceptul orientarii spre scop de realizare si cel al urmaririi competentei (apud Horst si colab.,
2007), iar Ryan si Shim (2006) propun trei orientari diferite spre scop in domeniul social.

Privind efectul acestor scopuri asupra outcome-urilor legate de performanta, Wentzel
(2000), de exemplu, a demonstrat ca exista o legaturd intre urmarirea scopurilor sociale si

rezultatele scolare, inclusiv efortul si performanta.
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Scopurile de viitor se refera la dorintele elevilor legate de viitor, incluzand cariera si loc de
muncd, posesiuni materiale, succes si fericire (Mansfield, 2010). In studiile lui Miller, Greene,
Montalvo si colab. (1996), de exemplu, aceste scopuri au fost predictori semnificativi ai autoreglarii
si ai procesarii adanci, chiar si atunci cand celelalte scopuri si abilitatea perceputa s-au tinut sub

control.

1.6. Teorii legate de motivele invatarii

Desi majoritatea cercetarilor recente legate de motivatie se bazeaza pe modele
sociocognitive, existd trei abordari prezente in cercetarile recente legate de motivatia scolara, ce
incorporeaza conceptul de nevoi fundamentale (vezi si Pintrich, 2003): cadrul teoretic al motivelor
de realizare (de ex. Elliot si Church, 1997, 2003), teoria autodeterminarii (de ex. Deci, Vallerand,
Pelletier si colab., 1991, Ryan si Deci, 2000) si teoria autoaprecierii (de ex. Crocker si Knight,
2005, Crocker si Park, 2004).

In formularile initiale ale teoriei motivatiei de realizare (achievement motivation), nevoile
umane au fost considerate a fi tendinte motivationale relativ stabile, dar in ultimele decenii
conceptul de motivatie de realizare ca trasatura de personalitate unitara nu s-a mai bucurat de multa
atentie in psihologia educationala (vezi Hustinx si colab., 2009).

Intr-o abordare relativ recentd din acest cadru teoretic, Elliot si colab. (de ex. Elliot si
Church, 1997, 2003) au identificat trei constructe care joaca un rol central in explicarca
comportamentului de realizare: motivele de realizare (achievement motives), temperamentele
generale si scopurile de realizare. Dintre acestea, motivele de realizare sunt tendinte motivationale
specifice unui domeniu, ce energizeaza comportamentul relevant pentru competenta si orienteaza

de realizare (dorinta de a aproxima succesul) si frica de esec (dorinta de a evita esecul) (Elliot si
Church, 2003).

Studiile realizate cu esantioane de studenti indica faptul ca motivul de realizare este un
predictor al adoptarii scopurilor de invatare/maiestrie (Elliot si Church, 1997), sau adoptarii atat a
scopurilor de invatare/mdiestrie, cat si a scopurilor de aproximare a performantei (Diseth si
Kobbeltvedt, 2010), iar frica de esec, un predictor al scopurilor de evitare a performantei (de ex.
Diseth si Kobbeltvedt, 2010) sau al scopurilor de aproximare si de evitare a performantei (Elliot si
Church, 1997, Elliot si McGregor, 1999). Cercetarile aratd si ca motivul de realizare este asociat
pozitiv cu reglarea cognitiva si cea metacognitiva, iar frica de esec este asociata negativ cu acestea

(Bartels si Magun-Jackson, 2009, Diseth si Kobbeltvedt, 2010, Elliot si Church, 2003).
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Teoria autodeterminirii (de ex. Deci si colab., 1991, Ryan si Deci, 2000) presupune ca
motivatia, performanta si dezvoltarea vor fi maxime 1n contextele care asigurd posibilitatea
satisfacerii nevoilor psihologice fundamentale de autonomie, de competenta si de relationare. insa
doar prin satisfacerea nevoii de autonomie vor deveni oamenii persoane autodeterminate (Deci si
colab., 1991).

Tn abordarea lui Ryan si Deci (2000), comportamentele motivate intrinsec sunt prototipurile
comportamentelor autodeterminate. Acestea sunt activitati savarsite doar pentru satisfactia inerenta.
In contrast cu acestea, activitatile savarsite ca urmare a motivafiei extrinsece nu sunt interesante in
sine, ci sunt doar unelte pentru atingerea altor scopuri sau obiecte considerate valoroase de catre
subiect. Tn teoria autodeterminirii, comportamentul uman poate fi conceptualizat ca un continuum
de la lipsa motivatiei pand la motivatia intrinsecd, continuum in care, pornind de la un capat al ei, ne
intalnim cu tot mai multe activitati ale caror motivatie provine in mai mare masurd din self. Se
delimiteaza si forme ale motivatiei intrinsece in literatura de specialitate: motivatie intrinseca
orientatd spre cunoastere, cea orientatd spre realizare si cea orientatd spre cautarea senzatiilor
(Vallerand si colab.,1992). Conceptul de scop figureaza si in aceastd teorie, insa aici se pune
accentul pe doua categorii ale acestuia: scopuri extrinsece, continand indicatori externi ai valorii, ca
a se imbogati, a deveni celebru, a fi atractiv, si scopuri intrinsece, legate mai strans de satisfacerea
nevoilor psihologice fundamentale, ca a fi productiv pentru comunitate, a construi relatii
interpersonale, crestere personala etc. (Deci si Ryan, 2008).

Sinteze relativ recente despre consecinfele cognitive (invatare, creativitate), afective si
comportamentale (persistentd, performanta) ale motivatiei intrinsece/extrinsece (de ex. Guay,
Ratelle si Chanal, 2008, Lei, 2010) trag concluzia ca cercetarile realizate pana in momentul actual
aratd ca cele mai pozitive rezultate sunt consecinta formelor autodeterminate ale motivatiei
(motivatia intrinsecd, reglarea integrata si identificatd); formele mai putin autodeterminate ale
motivatiei (reglare introjectata si externa) ori sunt corelate negativ cu rezultatele adaptative, ori nu
sunt asociate semnificati cu acestea, iar amotivatia (lipsa motivatiei) este corelatd pozitiv cu
rezultate maladaptive. Conform altor cercetatori insd (de ex. Lin si colab., 2003) motivatia
intrinseca si extrinsecd trebuie considerate Tmpreund, deoarece exista interdependent chiar si in
cazul aceleiasi activitati, un nivel inalt de motivatie intrinsecd, combinat cu nivel mediu de
motivatie extrinseca fiind asociat cu cele mai bune performante.

Teoria autoaprecierii

Crocker si Wolfe (2001) utilizeaza termenul de stima de sine cu sensul de evaluare globala a
autoaprecierii (self-worth) si considera ca persoanele au un nivel tipic, mediu, de stima de sine

(trasaturd), dar evaluarile momentane ale stimei de sine fluctueaza in jurul acestui nivel tipic (stare).
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Ei nu pun insa accentul pe nivelul stimei de sine, ci pe ceea ce cred persoanele ca trebuie sa fie sau
sa faca pentru a fi valorosi, convingeri numite de autori conditiile autoaprecierii (contingencies of
self-worth). Persoanele vor sa atinga succese si nu esecuri in domeniile de care depinde stima lor de
sine (de exemplu, domeniul performantei scolare) si atunci cand nu sunt siguri ca pot atinge aceste
scopuri sau pot evita esecurile, renunta la sarcina respectiva sau utilizeaza strategii defensive pentru
a-si proteja stima de sine de consecintele esecului (Crocker si Knight, 2005).

Studiile realizate cu esantioane de studenti (Crocker si Luhtanen, 2003, Lawrence si
Charbonneau, 2009, Lawrence si Crocker, 2009) aratd ca bazarea autoaprecierii pe performantele
scolare este asociatd negativ cu performanta si pozitiv cu problemele scolare si cu perfectionismul

maladaptativ.

1.7. Teorii legate de autoreglarea motivationala

Autoreglarea se referd la un proces alcatuit din mai multe componente, recurent si auto-
orientator (self steering), ce are ca tinta cognitiile, emotiile si comportamentele proprii, precum si
trasaturi ale mediului, pentru a le modula cu scopul atingerii obiectivelor proprii (Boekaerts, 2010).
Autoreglarea motivatiei este definita ca fiind activitatile prin care persoana initiaza sau mentine in
mod intentionat disponibilitatea proprie de a inifia, aproxima sau completa o anumita activitate sau
un anumit scop (Wolters, 2003). Modelele existente ale autoreglarii motivationale delimiteaza fie
componentele (Wolters si Benzon, apud Paulino si Lopes da Silva, 2011), fie etapele acesteia
(Schwinger si Stiensmeier-Pelster, 2012).

Wolters (1998) a identificat strategii propriu-zise de reglare motivationald, lista acestora
fiind completata de Schwinger, von der Laden si Spinath (2007) si contindnd astfel opt strategii:
cresterea interesului situational, cresterea semnificatiei personale, convorbire cu sine centrata pe
invdatare, convorbire cu sine de aproximare a performangei, convorbire cu sine de evitare a
performantei, autorasplatire, formulare de scopuri proximale si controlul mediului.

Am identificat un studiu cu esantioane de studenti care investigheaza efectele strategiilor de
autoreglare motivationald (Schwinger, Steinmayr si Spinath, 2012). Rezultatele acestuia arata ca
studentii utilizeaza diferite combinatii ale strategiilor mentionate si ca utilizarea tuturor acestor

strategii este asociata cu performantele cele mai bune.

1.8. Sumar

Pe baza teoriilor si rezultatelor empirice prezentate am realizat o schita a interrelatiilor
semnificative dintre diferite constructe motivationale, respectiv dintre aceste constructe si

performanta scolard, insa din cauza inconsistentei rezultatelor referitoare la unele dintre aceste
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relatii, precum si al diferentelor in definirea unor constructe in diferite teorii, am decis s utilizdm
un model mai simplificat, deja existent in literatura de specialitate (Martin, 2005, 2009, 2011b)

drept cadru teoretic al studiilor noastre originale.

1.9. Cadrul teoretic al lucrarii

Am ales Roata motivatiei si a angajamentului (Motivation and Engagement Wheel, Martin,
2005, 2009, 2011b) drept cadru teoretic al prezentei lucrari. Pe baza teoriilor prezentate in sectiunile
anterioare, Martin (2011b) imparte motivatia In cognitii adaptative (autoeficacitate, focusare pe
invatare si apreciere), comportamente adaptative (persistenta, planificare si organizarea sarcinilor),
cognitii maladaptative (control nesigur, evitarea esecului si anxietate) si comportamente
maladaptive (autohandicapare si renuntare). Cognitiille si comportamentele adaptative sunt
considerate a facilita motivatia si angajamentul, iar despre cognitiile si comportamentele
maladaptative se presupune ca submineazd motivatia si angajamentul.

Privind strategiile de reglare motivationald, ne vom baza pe definitiile si delimitarile

formulate de Wolters (2003) si pe categorizarea strategiilor de catre Schwinger si colab. (2007).

CAPITOLUL 2
Studiul 1

Studiu de validare a chestionarelor MESC si MRQ. Adaptare la

limba maghiara

2.1. Aspecte teoretice

2.1.1. Masurarea motivatiei scolare

Majoritatea cercetatorilor sunt de acord cd deducem prezenta motivatiei din urmatorii
indicatori comportamentali: alegerea sarcinilor (choice of tasks), efort, persistenta si performanta,
fiecare dintre acesti indici avand, insd, limite (Schunk si colab., 2008). In ceea ce priveste
masurarea motivatiei, exista mai multe moduri de evaluare a acesteia (vezi, de ex., Bilsky si
Schwartz, 2008, Schunk si colab., 2008), dar in studiile legate de motivatie scolara se folosesc mai
ales chestionare (vezi Bong, 1996, Pintrich, 2003, Wigfield si Cambria, 2010) care, in functie de
orientarea teoretici pe baza careia au fost elaborate, pot fi foarte variate, masurand diferite
componente motivationale (scopuri, motivatie intrinseci/extrinsecd, atributii etc.). In limba

maghiara existd astfel de chestionare, dar sunt, pe de-o parte, destinate elevilor din scoala generala
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sau de liceu, si, pe de altad parte, nu incorporeaza datele cele mai recente din literatura de specialitate

a motivatiei in context scolar.

2.1.2. Masurarea strategiilor de reglare motivationala

In literatura de specialitate internationald am identificat doud chestionare care evalueazi
autoreglarea motivationala: Academic Volitional Strategy Inventory (AVSI, McCann si Garcia,
1999) si Motivation Regulation Questionnaire (MRQ, Schwinger si colab., 2007); in unele studii
s-au utilizat chestionare si alcatuite combinand subscale din alte chestionare (vezi Bakracevik
Vukman si Licardo, 2010), iar in altele, intrebari deschise (open-ended questions, Wolters, 1998).

In literatura de specialitate in limba maghiard nu am gisit date despre existenta unor

mstrumente de masurare care ar aborda acest construct.

2.2. Obiective generale

Studiul de fata isi propune adaptarea chestionarelor Motivation and Engagement Scale -
University/College (Martin, 2011a) si Motivation Regulation Questionnaire (Schwinger si colab.,
2007) la limba maghiara.

2.3. Metoda

Traducerea in limba maghiara a chestionarelor Motivation and Engagement Scale -
University/College (Martin, 2011a) si Motivation Regulation Questionnaire (Schwinger si colab.,
2007) a fost realizata in colaborare cu studenti si colegi de la Catedra de Psihologie Aplicata, dupa
care s-a efectuat un studiu corelational ce analizeaza validitatea de aspect, de continut si de
construct a celor doua chestionare. Pentru a stabili gradul de fidelitate a scalelor, s-a analizat

consistenta interna a acestora.

2.3.1. Participanti

S-a utilizat un esantion de studenti (N=223), eterogen din punctul de vedere a varstei, al
anului de studiu, a specializarii si al judetului de provenienta a participantilor. Varsta medie a fost
20,95 ani (SD=2,42). Din numarul total al participantilor 33,2% au fost de sex masculin si 64,6% de
sex feminin; 30% au fost din anul I, 33,6% din anul al I1-lea, 16,6% din anul al I11-lea si 3% din ani
mai mari (IV, V si VI). Majoritatea lor (84,3%) studiau la Universitatea Babes-Bolyai, Cluj-

Napoca, si proveneau din unul dintre sase judete din Transilvania.
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2.3.2. Instrumente

Motivation and Engagement Scale - University/College (MESC, Martin, 2011a) este un
instrument de autoraportare, alcatuit din 44 de itemi, care masoara trei dimensii cognitive adaptative
(increderea in sine/ SB, focusarea pe invatarel LF, aprecierea studiilor/ V), trei dimensii
comportamentale adaptative (persistental P, planificare/ PIn, managementul sarcinilor/ TM), trei
dimensii cognitive maladaptative (anxietate/ A, evitarea eseculuilFA si control nesigur/ UC) si doua
dimensii comportamentale maladaptative (autosabotare/ SS g§i renuntarel D) ale motivatiei si
angajamentului studentilor. Itemii sunt cotati pe o scala de la 1 (nu sunt deloc de acord) la 7 (sunt
cu totul de acord).

Motivation Regulation Questionnaire (MRQ, Schwinger si colab., 2007) este un
instrument de autoraportare, alcatuit din 30 de itemi, care evalueaza frecventa utilizarii urmatoarelor
strategii de autoreglare a motivatiei: cresterea interesului situationall ES|, cresterea semnificatiei
personale/ EPS, convorbire cu sine centrata pe cunoasterel MST, convorbire cu sine de aproximare
a performanteil PAST, convorbire cu sine de evitare a performanteil PAVST, controlul mediului/
EC, autorasplatirel SC i formulare de scopuri proximalel PGS. Itemii sunt cotati pe o scala de la 1

(rar) la 5 (foarte des).

2.3.3. Procedura

Adunarea de date a fost realizata utilizand metoda snowball: 55 de studenti ai Catedrei de
Psihologie Aplicata din Cluj-Napoca au raportat datele demografice si au completat ambele
chestionare in cadrul unui seminar, dupa care au fost instruiti cum sa adune date de la alti
participanti (N=183), pentru 10 puncte din nota lor finala la psihologie experimentala. Restul de 40
de subiecti au fost contactati in cadrul modulului pedagogic. Toti participantii au primit instructiuni
detaliate cu privire la modul corect de completare a chestionarelor si au fost asigurati de

confidentialitate in prelucrarea datelor lor.

2.4. Adaptarea Motivation and Engagement Scale University/Collge (MESC)

2.4.1. Rezultate

Interviurile realizate cu studentii si cadrele didactice au confirmat validitatea de aspect a
chestionarului. Rezultatele analizei de fidelitate au aratat o buna/foarte buna consistenta interna, atat
in cazul chestionarului total («=0,82), cat si in cazul subscalelor acestuia, indicii alpha Cronbach

incadréandu-se, in cazul celor din urma, n intervalul 0,77 (Focusare pe invatare) — 0,85
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(Managementul sarcinilor). Indicii de fidelitate ai scalelor supraordonate au fost intre 0,81
(Comportamente maladaptative) si 0,89 (Cognitii adaptative).

Analiza factoriald efectuatd (metoda componentelor principale, rotatii Varimax, cu
normaliziri Kaiser) a evidentiat initial doar 10 factori, itemii scalelor Tncredere n sine si
Aprecierea studiilor incadrandu-se in acelasi factor. Tindnd insda cont de delimitarea teoretica a
celor douad constructe si de foarte buna consistenta interna a celor doua scale (¢=0,82 si 0=0,81) am
tras concluzia ca este vorba, de fapt, de doi factori distincti, cu o corelatie puternica intre ele.
Factorii extrasi au explicat 66,89% din varianta datelor.

Am identificat un numar relativ mare de corelatii semnificative intre factorii extrasi,
majoritatea componentelor adaptative fiind corelate pozitiv intre ele (r=[0,34; 0,64], p<0,05) si
corelate negativ cu factorii maladaptativi (r=[-0,22; -0,51], p<0,05). in mod asemanitor, si
majoritatea factorilor maladaptativi au fost corelati semnificativ (r=[0,29; 0,44], p<0,05).

Dintre componentele adaptative, media cea mai scazutd a fost cea a subscalei Persistenta
(m=68.82, SD=16.35), iar dintre componentele maladaptative valoarea cea mai ridicata a fost media
scalei Anxietate (m=67.99, SD=20.17).

Am replicat si rezultatele referitoare la cei patru factori supraordonati (Cognitii adaptative,
Comportamente adaptative, Cognitii maladaptative, Comportamente maladaptative), insa am
observat ca factorii Persistentd si Evitarea esecului au avut incarcari de o magnitudine similara atat
pe factorul Cognitii, cat si pe factorul Comportamente (0,59 si 0,41, respectiv 0,59 si 0,54).

Tn ultimul pas am investigat relatiile dintre media subscalelor si variabilele demografice. Am
identificat diferente semnificative doar in cazul variabilei de sex: persoanele de sex feminin au avut
scoruri mai mari decat barbatii la Persistenta (t=-2,61; p<0,05), Focusare pe invatare (1=-2,63;
p<0,05), Managementul sarcinilor (t=-3,42; p<0,01), Anxietate (t=-4,17; p<0,01), Comportamente
adaptative (t=-3,30; p<0,01), dar si la Cognitii maladaptative (t=-2,91; p<0,01), iar persoanele de

sex masculin au avut scoruri mai mari decat femeile la Renuntare (t=2,24; p<0,05).

2.4.2. Discutii

Cu unele mici exceptii, am reusit sa replicim rezultatele referitoare la structura factoriala,
evidentiata in studiul original, a chestionarului (vezi Martin, 2011b). Precum si in studiul respectiv,
majoritatea factorilor delimitati au fost intercorelati, aceste asocieri fiind in intervalul slab-puternic.
Dintre componentele considerate adaptative, in cazul carora scorurile inalte sunt preferabile, media
cea mai scazuta a fost cea a scalei Persistenta, indicand faptul ca majoritatea studentilor considera
ca au tendinta de a renunta usor, iar dintre componentele maladaptative, In cazul carora scoruri cat

mai scazute ar fi preferabile, media cea mai mare a fost cea a scalei Anxietate, aratand ca
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majoritatea studentilor se considera anxiosi. Ludnd si datele demografice in considerare, am
evidentiat diferente semnificative iIn media subscalelor doar in functie de sex: aceste rezultate arata
ca fetele se considerd In mai mare masura persistente, orientate spre invatare, mai organizate si mai
anxioase decat barbatii, in schimb, barbatii se considerd in mai mare masura dezinteresati de

performanta lor scolara decéat femeile.
2.5. Adaptarea chestionarului Motivation Regulation Questionnaire (MRQ)

2.5.1. Rezultate

Interviurile realizate cu studentii si cadrele didactice au confirmat validitatea de aspect a
chestionarului. Rezultatele analizei de fidelitate au aratat o buna/foarte buna consistenta interna, atat
n cazul chestionarului total (a= 0,91), cat si in cazul subscalelor acestuia, indicii alpha Cronbach
incadrandu-se, in cazul celor din urma, in intervalul 0,71 (Convorbire cu sine de evitare a
performantei si Controlul mediului) — 0,86 (Autorasplatire). Indicii de fidelitate ai scalelor
supraordonate au fost 0,87 (Strategii extrinsece) si 0,88 (Strategii intrinsece).

Analiza factoriald efectuatd (metoda componentelor principale, rotatii Varimax, cu
normalizari Kaiser) a evidentiat initial doar 7 factori, itemii scalelor Convorbire cu sine de
aproximare a performantei si Convorbire cu sine centratd pe cunoastere incadrandu-se in acelasi
factor. Tinand 1nsd cont de delimitarea teoreticd a celor doud constructe si de foarte buna
consistenta interna a celor doua scale (¢=0,81 si a=0,85) am tras concluzia ca este vorba, de fapt, de
doi factori distincti, cu o corelatie puternicad intre ele. O alta diferenta fatd de stuctura din studiul
original a fost ca itemul 22 a fost incadrat intr-un factor necorespunzator, fara o explicatie teoretica
aparenta, fiind astfel exclus din analizele ulterioare. Dupa aceste modificari, factorii extrasi au
explicat 66,77% din varianta datelor. Si in acest caz, majoritatea factorilor delimitati au fost
intercorelati semnificativ (r=[0,17; 0,57], p<0,05).

Analiza factoriala a delimitat si cei doi factori supraordonati (Strategii extrinsece si Strategii
intrinsece), insa, in contrast cu studiul original, scala Convorbire cu sine centratd pe cunoastere a
fost incadratd in factorul Strategii extrinsece, iar scala Stabilire de scopuri proximale a fost
incadratda in factorul Strategii intrinsece. Pe langa acestea, scala Controlul mediului a avut
coeficienti de saturatie apropiati pentru ambii factori.

Am identificat si in acest caz diferente semnificative in functie de sex — femeile avand
scoruri semnificativ mai Tnalte decat barbatii la Convorbire cu sine centratd pe cunoastere,
Convorbire cu sine de aproximare a performantei, Autordsplatire si Stabilire de scopuri proximale
— si an de studiu — studentii din anul al Il-lea avand scoruri semnificativ mai mari la Convorbire cu

21



sine de aproximare a performantei decat studentii din anul al 111-lea (t=0,44, p<0,05), iar studentii
din anul I avand scoruri mai mari la Autordsplatire decat studentii din anul al Il-lea (t=0,61,
p<0,05), si al I11-lea (t=0,51, p<0,05).

2.5.2. Discutii

Precum 1in cazul chestionarului MESC, si in acest caz am reusit sa replicam datele
referitoare la structura factoriala, evidentiata in studiul original, a chestionarului (Schwinger si
colab., 2007), singura exceptie fiind excluderea in cazul nostru a itemului 22. Analizele au delimitat
cei doi factori supraordonati, structura acestora a fost insd diferita de cea din studiul original.
Considerand si datele demografice, am evidentiat, si in acest caz, diferente semnificative in media
subscalelor in functie de sex, aceste rezultate aratand ca femeile utilizeaza unele strategii de reglare
a motivatiei mai des decat barbatii, si de an, aceste date indicand, Tn mod posibil, ca studentii din
ani mai mici sunt mai focusati pe performante decat cei din ani mai mari si ca au mai multd nevoie
de recompense pentru terminarea unei sarcini universitare, deoarece — probabil — acestea necesita

mai mult efort din partea lor

2.6. Discutii generale si concluzii

Cu unele mici exceptii, studiul de fata a replicat rezultatele referitoare la structura factoriala
a chestionarelor aflate sub analizi (MESC si MRQ). Datele noastre arata ca traducerile n limba
maghiara a acestor chestionare sunt instrumente de masurare valide si fidele si, astfel, pot fi utilizate

n studii viitoare.
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CAPITOLUL 3
Studiul 2

Studiu comparativ al motivatiei scolare a studentilor din
Transilvania, Germania si Ungaria si al efectului acestuia

asupra performantei scolare’

3.1. Aspecte teoretice

Cercetarile recente sugereaza ca factorii contextuali si culturali sunt extrem de importanti in
operarea motivatiei si @ cognitiei si ca pot exista diferente etnice si culturale importante Tn motivatie
(Pintrich, 2003). Si tarile sunt considerate a adaposti valori culturale specifice, deoarece difera in
modul in care adreseaza problematici sociale fundamentale, ceea ce are ca rezultat astfel de valori
(Chiu si Chow, 2010).

Zusho si Clayton (2011) prezinta perspectivele culturale utilizate in studiul motivatiei si
mentioneaza ca Cercetdrile sistematice despre rolul culturii in motivatie au aparut doar la sfarsitul
anilor 1980 si 1990. Articolul lor evidentiaza si ca majoritatea studiilor care au investigat aceste
diferente interculturale au fost realizate in America, unde s-au comparat diferitele grupuri
minoritare cu majoritatea anglo-americana, ori s-au comparat persoane din culturi vestice si estice,
lar participanti din tari europene (Norvegia, Olanda, Grecia, Rusia, Suedia, Croatia, Finlanda) apar
doar in cateva cercetari (vezi Zusho si Clayton, 2011).

Intre cercetarile interculturale mentionate mai sus gasim si studii cu esantioane de studenti,
realizate in cadrul tuturor abordarilor teoretice majore utilizate in studiul motivatiei scolare: teoria
autoeficacititii (de ex. Scholz si colab., 2002, Chowdhury si Shahabuddin, 2007, McKenzie si
Schweitzer, 2001 etc.), teoria atribuirii, (vezi, de ex., Markus si Kitayama, 1991, McClure, Meyer,
Garisch si colab., 2011 etc.), teoria expectanti-valoare (vezi Wigfield, Tonks si Eccles, 2004),
teoria scopurilor de realizare (vezi Zusho si Clayton, 2011), teoria motivatiei de realizare (de
ex. Dennis, Phinney si Chuateco, 2005, Phinney, Dennis si Osorio, 2006 etc.) si teoria
autodeterminarii (de ex. Prospero, Russel si Vohra-Gupta, 2012 etc.). Nu am gasit studii

interculturale referitoare la utilizarea strategiilor de autoreglare motivationald. Toate aceste cercetari

! 0 parte din acest studiu a fost acceptat spre publicare: Wagner, E. (2012). Academic Motivation in College Students
from Romania, Hungary and Germany. A Cross-Cultural Investigation, Transylvanian Journal of Psychology, 13(2), XX-
XX. Acceptat spre publicare: 21. 09. 2012.
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indica faptul ca existd diferente interculturale Tn motivatia scolard a studentilor, desi natura si
masura acestor diferente nu este intotdeauna fara semnul intrebarii. Astfel, aceste rezultate indica
necesitatea pentru alte studii, mai minutioase, in acest domeniu.

Existd un numar mare de cercetdri In care se investigeaza si relatia dintre constructe
motivationale si performanta scolara la diferite grupuri culturale si etnice (de ex. Braten si
Olaussen, 2005, Chowdhury si Shahabuddin, 2007, McKenzie si Schweitzer, 2001, Peng, 2012,
etc.), si acestea fiind bazate pe diferite cadre teoretice sau combinatii ale acestora. Poate si din
aceasta cauza, rezultatele lor sunt, In majoritatea cazurilor, contradictorii.

Pana in momentul de fatd am identificat doar un studiu intercultural in care au participat si
subiecti din Romania (Chiu si Chow, 2010), acest grup cultural fiind in mare masura neexplorat din

aceastd perspectiva.

3.2. Obiective

Obiectivul teoretic al acestui studiu este explorarea eventualelor diferente interculturale ale
motivatiei scolare si ale utilizarii strategiilor de autoreglare motivationald in cazul studentilor (de
etnie maghiard) din Transilvania, Ungaria si (de etnie germand) din Germania, precum i
investigarea eventualelor diferente interculturale in valoarea predictiva a componentelor
motivationale si a strategiilor de autoreglare motivationala, in predictia performantei scolare la
grupurile etnice enumerate. Obiectivul metodologic este verificarea fidelitatii si validitatii
chestionarelor MESC si MRQ in cazul grupurilor amintite; iar obiectivul practic este identificarea
unui eventual profil motivational specific studentilor de etnie maghiara din Romania, care poate
alcatui fundamentul interventiilor de crestere a motivatiei scolare, destinate acestui grup.

Din cauza lipsei de rezultate empirice referitoare la aceste grupuri culturale, nu am formulat

ipoteze.

3.3. Metoda

Precum si Tn studiul anterior, s-a utilizat un design corelational.

3.3.1. Participanti

Participantii la studiu (N=526) au fost studenti din Transilvania (N=248; mMy=20,17;
SDyarsta=1,42; 79% sex feminin, 21% sex masculin), Ungaria (N=193; Mys;s:=23,60; SDyarst:=5,89;
70% sex feminin, 30% sex masculin) si Germania (N=85; my;:=23,20; SDyarst:=4,62; 80% sex
feminin, 20% sex masculin). Subesantioanele au fost eterogene din punctul de vedere a varstei, al

anului de studiu, a specializarii si a localitatii de provenientd a participantilor, iar in cazul
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esantioanelor din Transilvania si Ungaria, si din punctul de vedere al universitatii la care studiau

acesti subiecti. Selectia participantilor s-a realizat precum in Studiul 1.

3.3.2. Instrumente

Motivation and Engagement Scale — University/College (Martin, 2011a)

Varianta in limba maghiara a fost cea tradusa si validata in Studiul 1, iar traducerea in limba
germana a urmat aceiasi pasi, fiind realizata in colaborare cu un asistent si un profesor — vorbitori

nativi de limba germana — de la Universitatea Regensburg.

Motivational Regulation Questionnaire (Schwinger si colab., 2007)
Varianta in limba maghiara a fost cea tradusa si validata in Studiul 1, iar varianta germana

dupa Schwinger si colab. (2007).
Media generalda pe semestru a fost utilizata ca indice al performantei scolare.

3.3.3. Procedura

Procedura a fost aceeasi ca in Studiul 1.

3.4. Rezultate

Analize factoriale

In esantionul din Transilvania si cel din Ungaria, analizele factoriale efectuate au delimitat
factorii descrisi in Studiul 1, atat in cazul chestionarului MESC, cat si al scalei MRQ, cu
urmitoarele exceptii: in esantionul din Transilvania, factorii Tncredere n sine si Apreciere a scalei
MESC s-au delimitat mai clar ca in studiul anterior; iar in esantionul din Ungaria, itemul 8 al
chestionarului MESC a fost exclus din analizele ulterioare, deoarece s-a mutat in alti factori in
diferite variante ale analizei factoriale. In esantionul din Ungaria, factorii extrasi au explicat 69,70%
(MESC), respectiv 64,7% (MRQ) din varianta datelor.

In cazul esantionului din Germania structura factoriald a chestionarului MESC a fost mai
putin clard. Modelul cel mai potrivit datelor a rezultat dupa exluderea factorului de Apreciere a
studiilor si a itemilor 7, 8 si 28, acest model explicand 75,41% din varianta datelor. Tn acest caz s-au
delimitat clar doar doi factori supraordonati: Componente adaptative si Componente maladaptative.
Structura factoriala a chestionarului MRQ, in schimb, a fost identica cu stuctura din celelalte
esantioane — factorii explicand 76,04% din varianta datelor — cu exceptia factorilor supraordonati,

primul fiind alcatuit din MST, PAST, PAvVST, EC, iar al doilea din ESI, EPS, PGS si SC.
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Indicii de fidelitate ai subscalelor MESC si MRQ au fost comparabili in cele trei esantioane:
Transilvania — «=[0,77; 0,85], respectiv o=[0,71; 0,88]; Ungaria — «=[0,73; 0,86], respectiv
o=[0,65; 0,81]; Germania «=[0,70; 0,89], respectiv o=[0,79; 0,91].

Diferente in functie de tara de origine

Analizele de varianta efectuate au identificat diferente semnificative intre grupuri in cazul
factorilor motivationali SB (F=4,73; p<0,05), SS (F=10,88; p<0,001), UC (F=5,90; p<0,01), FA
(F=9,00; p<0.001), A (F=6,26; p<0,01) si LF (Welch=9,78; p<0,001).

Testele post-hoc au evidentiat ca diferentele semnificative intre scorurile la scalele
mengionate au fost intre:

— Transilvania si Ungaria — la SB si LF, scorurile celor din Transilvania fiind mai mari

— Transilvania si Germania — la A, scorurile celor din Transilvania fiind mai mari

— Germania si Transilvania, respectiv Germania si Ungaria — la SS si FA, scorurile celor

din Germania fiind mai mici

— Ungaria si Transilvania, respectiv Ungaria si Germania — la UC, scorurile celor din

Ungaria fiind mai mari.
Participantii din Transilvania au avut scoruri semnificativ mai mari decat cei din Ungaria si

la Aprecierea studiilor (t=2,61; p<0,05).

Am gasit diferente seminificative si privind utilizarea strategiilor de autoreglare
motivationala MST (F=17,70; p<0.001), PAST (F=5,60; p<0.01), SC (F=8,65; p<0.001), PAVST
(Welch=22,88; p<0.001) si EC (Welch=19,57; p<0.001).

Testele post-hoc efectuate au evidentiat ca diferentele semnificative intre scorurile la scalele
mentionate au fost intre:

— Transilvania si Ungaria, respectiv Transilvania si Germania — la MST si PAvVST,
scorurile celor din Transilvania fiind mai mari, si la EC, scorurile celor din Transilvania
fiind mai mici

— Germania si Ungaria — la PAST, scorurile celor din Germania fiind mai mari

— Germania si Transilvania, respectiv Germania si Ungaria — la SC, scorurile celor din

Germania fiind mai mari

Analizele corelationale efectuate utilizand subscalele celor doud chestionare au aratat ca
exista atat asemanari, cat si diferente in patternul intercorelatiilor dintre scale ih functie de grup.
Majoritatea diferentelor au fost in magnitudinea corelatiilor, am identificat insa si corelatii care au

fost semnificative doar Tn cazul unuia sau a doua grupuri din cele trei (de exemplu, factorul Control
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nesigur a fost corelat semnificativ cu Persistenta doar in esantionul din Transilvania, r=-0,30,

p<0,01). Limitarile de spatiu nu ne permit prezentarea detaliata a acestor diferente in intercorelatii.

Au fost diferente semnificative intre grupurile evaluate i in asocierile dintre scorurile
subscalelor MESC si media pe semestru, respectiv MRQ si medie pe semestru. Tabelul 1 contine

aceste corelatii.

Tabelul 1 — Corelatii semnificative intre subscalele MESC/MRQ si medie generala, in functie de tara de

origine
r=
Factori MESC/MRQ (factor MESC/MRQ — medie generala)
Transilvania | Ungaria | Germania

Incredere n sine (Self-belief) 0,22 0,24™ 0,46
Persistenta (Persistence) 0,20 0,22 0,46
Managementul sarcinilor (Task Management) 0,12 0,22 0,16
Planificare (Planning) 0,14 0,30 0,31
Renuntare (Disengagement) -0,20" -0,07 -0,50"
Control nesigur (Uncertain Control) -0,31" -0,13 -0,19
Controlul mediului/ Environmental Control -0,15" -0,25 0,20
Formularea de scopuri proximale/ Proximal 0,13 0,02 0,26
Goal-Setting

In pasul urmator am efectuat analize de regresie ierarhica pentru a determina modelul optim
de predictori ai performantei scolare pentru cele trei esantioane. In esantionul din Romania, ultimul
model, incluzand toate cele 5 variabile (SB, P, D, UC si EC), a explicat cel mai mult din varianta
performantei scolare (F=9,07; p<0,001; R square=0,18), insd doar includerea factorilor UC si EC a
modificat in mod semnificativ valoarea explicativa a modelelor (R squared change = 0,05, respectiv
0,07, p<0,05), acestia fiind singurii factori cu o contributie semnificativa la varianta mediei
(R=—0,19; t=—2,62; p<0,05, respectiv B=—0,28; t=—4,20; p<0,001). Efectul SB a fost mediat de UC,
cel al P de EC, iar cel al D atat de UC, cat si de EC.

In cazul esantionului din Ungaria, modelul incluzand SB, P, TM, PIn, EC si PGS a explicat
cel mai mult din varianta performantei scolare (F=2,98; p<0.05; R square=0,14), si doar includerea

factorului PIn a modificat in mod semnificativ valoarea explicativd a modelelor (R squared change

27



= 0,033, p<0.05). Dintre variabilele incluse in modelul cu cea mai mare fortd explicativa,

independent, niciunul nu a avut un efect semnificativ (p>0,05). Efectul SB a fost mediat de Pln.

Si in cazul esantionului din Germania ultimul model, incluzdnd SB, P, Pln si D, a explicat
cel mai mult din varianta performantei scolare (F=5,51; p<0.01; R square=0,38), insid doar
includerea factorului Renunsare a modificat in mod semnificativ valoarea explicativa a modelelor
(R squared change = 0,098, p<0.05), aceasta fiind singura variabila cu efect semnificativ asupra

mediei (B =-0,37, t=-2,39; p<0,05). Rezultatele analizelor de mediere nu au fost semnificative.

3.5. Discutii si directii viitoare de cercetare

Rezultatele acestui studiu ofera dovezi pentru generalizabilitatea modelelor teoretice pe care
se bazeazd chestionarele MESC si MRQ, majoritatea factorilor delimitati in studiile originale
reiesind din analize si in cazul subesantioanelor noastre. Datele noastre arata ca traducerile in limba
maghiara si germana ale acestor scale sunt instrumente valide si fidele, astfel putand fi utilizate in
studii viitoare. Trebuie si formuldm insi si cateva atentiondri: (1) In esantionul din Germania, nu
am putut identifica factorul Aprecierea studiilor si analizele au evidentiat doar doi dintre cei patru
factori supraordonati. In acest moment nu stim, daci aceste rezultate reflectd caracteristici ale
motivatiei scolare a studentilor germani Sau Se datoreaza esantionului utilizat; (2) Indicii de
fidelitate ai chestionarului MRQ au fost mai scazuti in esantionul din Ungaria decat in celelalte
doua grupuri, continand si valori minimal acceptabile, fiind astfel posibil ca instrumentul sa nu fie
la fel de riguros in cazul acestei populatii; (3) Continutul factorilor supraordonati ai chestionarului
MRQ a fost identic pentru esantioanele de etnic maghiara, si diferit de cel din esantionul german.
Studii viitoare ar putea investiga daca aceste diferente reflecta intr-adevar diferente calitative ntre
grupurile metionate n constructele vizate de acesti factori.

Prin intermediul acestui studiu am identificat si diferente semnificative intre grupurile
analizate privind nivelurile medii ale componentelor motivatiei scolare, privind frecventa utilizarii
strategiilor motivationale si asocierile dintre motivatie, strategii de autoreglare si performanta
scolara. Pe baza rezultatelor avem motive sa presupunem ca existd diferente calitative intre
motivatia scolara a studentilor de etnic maghiard si de etnie germana, respectiv a Studentilor
maghiari minoritari si cei majoritari. In cazul studentilor de etnie germana, controlul nesigur pare a
nu fi un factor maladaptativ, datele aratand ca studentii germani incerca sa se motiveze si persista si
atunci, cand sunt nesiguri cum sa evite esecurile scolare sau cum sa repete succesele. In schimb, n
cazul esantioanelor de etnie maghiara acest tip de nesiguranta a fost asociat cu raportarea unui nivel

scizut de persistentd si cu tendinte puternice de a se autosabota si de a evita esecul. In mod
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asemanator, rezultatele par a indica faptul ca, pentru studentii de etnie maghiara, anxietatea nu este
neaparat un factor negativ, deoarece nu a fost asociata cu un nivel scazut de persistentd in acest
grup.

Studentii maghiari minoritari au raportat un nivel mai inalt de incredere in sine, focusare pe
Invatare si apreciere a studiilor decat cei majoritari, aratand ca se considera in mai mare masura
capabili de a avea rezultate mai bune, isi centreaza atentia asupra invatarii, perfectionarii si atribuie
0 valoare mai mare studiilor decét cei din grupul majoritar. Tindnd insa cont de faptul ca acesti
studenti au raportat si tendinte puternice de a se autosabota si de a evita esecurile in context scolar,
precum si cel mai inalt nivel de anxietate dintre cele trei grupuri, putem ajunge la concluzia ca
aceste convingeri legate de sine au rolul de a proteja stima de sine, fenomen descris de van Laar
(2001), cu privire la studentii minoritari afroamericani.

Rezultatele referitoare la strategiile de reglare a motivatiei indica faptul ca studentii germani
isi regleaza mai des motivatia reamintindu-si consecintele pozitive ale atingerii scopurilor si prin
recompense autoadministrate decat studentii de etnie maghiard, in schimb, studenfii maghiari
minoritari par a se motiva mai frecvent reamintindu-si posibilitatile de perfectionare sau posibilele
consecinte negative ale esecului decat cei majoritari.

Datele au aratat diferente semnificative intre grupuri si in valoare predictiva a diferitelor
componente motivationale pentru performanta scolard. Contributia acestor factori la varianta
performantei a fost mai mare pentru studentii germani si apropiatd pentru cei din Transilvania si
Ungaria. Rezultatele par a arata ca, in cazul studentilor minoritari din Transilvania, convingerile
referitoare la control si strategia controlul mediului sunt factorii care influenfeaza in mod direct
performanta, in cazul studentilor din Ungaria, planificarea pare a fi factorul decisiv, cu efect pozitiv,

iar pentru studentii din Germania, renuntarea pare a fi influenta (negativa) cea mai importanta.

3.5.1. Limitele cercetarii
Studiul nu este fara limitari, natura cantitativa si corelationala a datelor si faptul ca un numar

relativ mare de studenti nu a permis accesul la media generala fiind cele mai relevante.
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CAPITOLUL 4
Studiul 3

Studiul asocierilor dintre motivatie, performanta si

personalitate

4.1. Aspecte teoretice

Conform literaturii de specialitate actuale referitoare la aceasta tematica, exista si alfi factori,
pe langa motivatia scolard, care contribuie Tn mod semnificativ la varianta performantei scolare, de
exemplu personalitatea si performanta anterioara (de ex. Chamorro-Premuzic si Furnham, 2003;
Conard, 2006; Kaufman si colab., 2008, Komarraju si Karau, 2005; Komarraju, Karau si Schmeck,
2009). Komarraju si colab. (2009) atrag insa atentia cd existd doar cateva cercetari care au
investigat asocierile dintre personalitate, motivatie scolara si performanta scolard in cadrul aceluiasi
studiu. Putinele studii existente arata ca unele trasaturi de personalitate mediaza efectul motivatiei
(Komarraju si colab., 2009), iar efectul altora este mediat de motivatie (De Feyter, Caers, Vigna si
colab., 2012).

Studiile care au inclus si performanta anterioara printre predictorii performantei scolare (de
ex. Conard, 2006, Durik, Lovejoy si Johnson, 2009, Elliot si McGregor, 1999, 2001, Elliot si colab.,
1999, Harackiewicz si colab., 2008) ofera dovezi ca diferitele constructe motivationale si de
personalitate au o contributie semnificativa si dupa includerea acestei variabile.

Pe langa acestea, gasim si studii in literatura de specialitate (de ex. Braten si Olaussen, 2005,
Rotgans si Schmidt, 2011) care arata cd asocierile motivatie—performanta pot fi diferite in functie

de timpul si modul evaluarii acestora.

4.2. Obiective si ipoteze

Prin studiul de fatad ne-am propus replicarea si completarea Studiului 2, incluzand si factorii
de personalitate si performanta anterioara in modelul de predictori ai performantei scolare si
evaluand atat motivatia, cat si performanta de doua ori pe parcursul semestrului. Obiectivul nostru a
fost investigarea asocierilor dintre factori motivationali, de personalitate, si de autoreglare a
motivatiei, precum si al efectului acestor factori asupra performantei scolare, masuratd prin
intermediul a doi indici.

Am formulat urmatoarele ipoteze: (1) Controlul nesigur si strategia controlul mediului vor fi

predictori semnificativi ai performantei scolare; (2) Trasaturile de personalitate si performanta
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anterioara vor contribui Tn mod semnificativ la predictia performantei; (3) Efectul variabilelor
motivationale asupra performantei va fi mediat de trasaturile de personalitate; (4) Vor fi diferente
semnificative in asocierea motivatie — performantd in functie de timpul si metoda evaluarii

performantei.

4.3. Metoda

4.3.1. Participanti
Au participat 119 de studenti din anul I de la Catedra de Psihologie Aplicata, dintre care am
reusit sa contactam 82 (Myars:=19,56, SD=0,96, 89% sex feminin, 11% sex masculin) pentru o a

doua evaluare.

4.3.2. Instrumente
Motivation and Engagement Scale — University/College (Martin, 2011a) — traducerea in

limba maghiara, validata in Studiul 1.

Motivational Regulation Questionnaire — traducerea in limba maghiara, validata in Studiul

Chestionarul de personalitate NEO Pl R/NEO PI R személyiseg-kérddiv (Costa si McCrae,
1992, varianta in limba maghiara din Juhasz, 2002).

Analiza factoriald a delimitat cei cinci factori principali ai chestionarului, Tnsa un numar
relativ mare de itemi a fost exclus din analize ulterioare, instrumentul utilizat in acest studiu

continand astfel 150 itemi. Indicii de fidelitate ai subscalelor au fost intre 0,86 si 0,95.

Performanta scolara a fost masurata prin intermediul a doi indici:

Media generala (pe semestrul anterior si de la sfarsitul semestrului respectiv).

O grila de evaluare redactata pentru acest studiu.

Grila este alcatuitd din 16 enunturi, descriind comportamente posibile — atat pozitive, cat si
disruptive — ale studentilor. Cadrele didactice coteazd frecventa observatd a acestor comportamente
pe o scala de la 1 (niciodata) la 4 (in general). Analiza factoriala a delimitat doi factori: primul
alcatuit din itemi referitori la comportamente proactive («=0,92), iar al doilea din itemi care au
reflectat comportamente pasive, dar nu disruptive («=0,83). Reliabilitatea interevaluatori a fost de

0,83 in cazul primei subscale si 0,60 in cazul celei de-a doua.
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4.3.3. Procedura

Participantii au completat chestionarul de motivatie si chestionarul de evaluare a strategiilor
de autoreglare motivationald pentru prima oara (Mri) Tn cadrul unui seminar in timpul primei
saptamani a semestrului respectiv, iar in ultima saptamana le-au completat din nou (Mr3), in cadrul
acelorasi seminarii. Instructiile de completare si infomatiile oferite au fost aceeasi ca in Studiul 1 si
2. O parte a datelor chestionarului de motivatie au fost utilizate si in Studiul 5. Chestionarul de
personalitate a fost completat in timpul semestrului, Tn cadrul seminarelor de psihologia
personalitatii. Grilele de evaluare au fost completate tot in timpul semestrului, de catre doua cadre
didactice pentru fiecare student. Mediile generale — pe semestrul anterior (P11) si cel curent (Pt2) —

au fost adunate de la secretariatul facultatii, dupa incheierea sesiunii de examene.

4.4. Rezultate

Asocieri intre variabilele independente

Asocierile dintre diferitii factori motivationali, respectiv factorii motivationali si strategiile
de autoreglare motivationald au fost aceeasi ca in Studiul 1, respectiv Studiul 2.

Corelatiile semnificative dintre factorii de personalitate si factorii motivationali, respectiv
strategiile de autoreglare a motivatiei au fost precum urmeaza:

— nevroticism — corelat pozitiv cu D, UC, FA, A (r=[0,26; 0,47]; p<0,05), respectiv

cu PAVST (r=0,33; p<0,01) si
— corelat negativ cu SB, TM (r={-0,25; -0,28}; p<0,05);

— deschidere — corelat pozitiv cu SB, LF, V (r= [0,32; 0,34]; p<0,01),
respectiv cu EPS (r= 0,44; p<0,01);

— congtiinciozitate — corelat pozitiv cu P, TM, PIn (r= [0,35; 0,48]; p<0,01),
respectiv cu ESI, MST, EC, SC, PGS (r=[0,25; 0,58]; p<0,05) si
— corelat negativ cu SS (r=-0,32; p<0,01);

— extraversiune  — corelat pozitiv cu SB, LF, V (r= [0,34; 0,41]; p<0,01),
respectiv cu ESI, EPS, PAST (r=[0,29; 0,32]; p<0,05) si
— corelat negativ cu D, UC (r= {-0,33; -0,35}; p<0,01);

— agreabilitate — corelat pozitiv cu LF (r=0,32; p<0,01) si
— corelat negativ cu P, FA (r={-0,24; -0,31}; p<0,05)

Asocieri intre variabile independente si performanta
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Media generald a avut diferite corelate semnificative in functie de timpul evaludrii acestora:
- P11 — Mp: LFO, UCY, PAVST®) (r=[-0,35; -0,23]; p<0,05)

- M1 — Pr2: P, GBB, PAVST"” (r= [-0,26; 0,26]; p<0,05)

- M2 — P12 P, PIn, UC, GBB, PAVST", SC* (r=[-0,39; 0,36]; p<0,05)

La inceputul semestrului, modelul alcatuit din Persistenta, Comportamente adaptative si
strategia PAVST a fost semnificativ si a explicat cel mai mult din varianta performantei (F=2,85,
p<0,05, R square =0,12), insa, independent, niciunul dintre acesti factori nu a avut o contributie
semnificativa. Dupd includerea performantei anterioare (Pt1), noul model a explicat 69% din
varianta performantei subsecvente (F=39,90; p<0,001; R square=0,69), contributia performantei
fiind semnificativa si controland pentru efectul variabilelor motivationale (3= 0,85, t= 10,24;

p<0,001). Analizele de mediere efectuate nu au produs rezultate semnificative.

La sfarsitul semestrului, modelul alcatuit din Persistenta, Planificare, Control nesigur,
Comportamente adaptative, PavST si Autorasplatire a explicat cel mai mult din varianta
performantei (F=5,10; p<0,001; R square=0,36), contributia Controlului nesigur fiind semnificativa
si dupa includerea celorlalti factori (R= -0,37, t= -2,89; p<0,01). Dupa includerea performantei
anterioare (Pr1), efectul Controlului nesigur a devenit, insa, nesemnificativ (3= -0,08, t= -0,87;
p>0,05), performanta anterioara fiind singurul predictor avand contributie semnificativa din model
(R = 0,73, t= 7,94; p<0,001) si noul model explicand 71% din varianta performantei (F=18,29;

p<0,001; R square =0,71). Analizele de mediere efectuate nu au produs rezultate semnificative.

Cu privire la rezultatele grilelor de evaluare, Focusare pe invatare a fost singurul predictor
semnificativ si independent al factorului Proactiv, contributia acesteia fiind semnificativa si dupa
includerea mediei anterioare (R =0,38, p<0,01). Tn cazul factorului Pasiv, in schimb — desi cele trei
strategii de convorbire cu sine (MST, PAST, PAvST) au explicat 18% din varianta acestuia si
Convorbirea cu sine de evitarea a performantei a avut o contributic semnificativa si dupa
controlarea celorlalte doua (R=-0,35, p<0,05) — dupa includerea mediei pe semestrul anterior,

aceasta contributie nu a mai fost semnificativa

Tn contrast cu ipotezele noastre, nu au existat corelatii semnificative intre scorurile la
chestionarul de personalitate si indicii performantei scolare, analizele de mediere propuse neputand

fi efectuate.
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4.5. Discutii

Rezultatele studiului de fatd au confirmat ipotezele noastre doar partial. Tn conformitate cu
Studiul 2, controlul nesigur a reiesit din nou ca predictor semnificativ al performantei scolare, nu
am putut insa replica rezultatele referitoare la efectul strategiei de control al mediului. O explicatie
posibila este ca in studiul anterior au fost diferente semnificative intre cei care si-au raportat media
si cei care nu in utilizarea strategiei mentionate, datele lor fiind astfel excluse din analizele
ulterioare. Dupa includerea mediei anterioare, insd, contributia acestui factor (UC) a devenit
nesemnificativa, in opozitie cu un numar relativ mare de studii (de ex. Diseth, 2011, Durik si colab.,
2009, Elliot si McGregor, 1999, 2001, Elliot si colab., 1999, Harackiewicz si colab., 2008, Lane si
colab., 2004 etc.) care atestd efectul factorilor motivationali si dupa includerea performantei in
modelul de predictori.

In mod aseminitor, desi am identificat asocieri semnificative intre trasiturile de
personalitate si motivatia scolara, si in contrast cu studiile centrate pe acest subiect din literatura de
specialitate (de ex., Kaufman si colab., 2008, Chamorro-Premuzic si Furnham, 2003; Conard,
2006), nu am putut identifica asocieri semnificative intre personalitate si performanta scolara.
Impreuna, aceste rezultate indica faptul ca, in cazul grupului-tinta, este posibil ca alti factori sa
determine performanta scolara sau sa mascheze efectul motivatiei, al autoreglarii si al personalitatii.

Datele studiului confirma insa ultima ipoteza, aratand ca performanta scolard este asociata
cu alti factori motivationali de la inceputul semestrului decat de la sfarsitul semestrului. Asocierile
motivatie — performantda au fost diferite si in functie de metoda de evaluare a performantei.
Rezultatele legate de acest ultim aspect al studiului arata ca nesiguranta privind modurile in care pot
fi influentate comportamentele proprii, mai ales daca aceastd nesiguranta este evaluata la sfarsitul
semestrului, este asociatd cu performante slabe, iar nivelul scazut de nesiguranta, cu performante
bune. lar cu privire la datele furnizate de catre profesori, doar masura in care studentii sunt centrati
pe invatare are efect asupra evaluarii lor ca fiind proactivi. Specificul studentilor considerati pasivi,
dar care nu deranjeaza desfasurarea activitatilor din timpul orei, pare a fi ca acestia utilizeaza mai

frecvent strategii de convorbire cu sine.

4.5.1. Limitele cercetarii si directii viitoare de cercetare

Studiul nu este fara limitdri, printre acestea numarandu-se designul corelational, caracterul
de autoraportare al datelor, neincluderea variabilelor de sex, de abilitati sau de autoperceptii ale
abilitatilor printre predictori. Studii viitoare ce considerd aceste limitdri pot oferi informatii
suplimentare legate de tematica evaluata aici. Studii referitoare la mediul de performanta in cazul

studentilor de etnie maghiard din Romania ar putea oferi explicatii privind efectul dominant al
34



performantei anterioare si informatii referitoare la eventualii factori care mascheaza efectul

motivatiei si personalitatii asupra performantei.

CAPITOLUL 5
Studiul 4

O metaanaliza a efectelor interventiilor directe de crestere a

motivatiei scolare?

5.1. Aspecte teoretice

Desi in Studiul 3 factorii motivationali nu au mai avut o contribugie semnificativa la varianta
performantei dupd includerea performantei anterioare, considerand numarul relativ mare de studii
care au demonstrat efectul motivatiei asupra performanfei scolare, independent de cel al
performantei anterioare, am decis sd continudm, precum ne-am propus initial, cu evaluarea
programelor de interventie destinate cresterii motivatiei scolare.

Printre numarul mare de programe de crestere a motivatiei scolare, elaborate in ultimii ani,
gasim abordari directe — care au ca {intd o componenta (sau mai multe) a motivatiei si nu presupun
0 persoana intermediara (de ex. profesor, parinte etc.) — si indirecte — in care se incearca
modificarea motivatiei studentilor in mod indirect, prin modificarea modalitatii de predare, a
structurii clasei, a altor variabile care au, la randul lor, efecte asupra motivatiei etc. Tinand cont de
caracteristicile grupului-tinta al lucrarii (grad mai inalt de autonomie decat la in cazul nivelurilor
inferioare de scolarizare, diferente majore intre atributele studentilor din aceeasi grupa etc.), am
decis sda ne centram atentia pe abordarile directe de crestere a motivatiei scolare: programul de
antrenament al motivatiei pentru performanta (achievement motivation training), programul de
antrenament al reatribuirii (attributional retraining), precum si abordari multidimensionale (de ex.
Martin, 2005, 2008).

? Acest studiu a fost publicat: Wagner, E., & Szamoskozi, S. (2012). Effects of Direct Academic Motivation-Enhancing
Intervention Programs: A Meta-Analysis, Journal of Cognitive and Behavioral Psychotherapies, 12(1), 1584-7101
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5.1.1. Interventia multidimensionala de crestere a motivatiei si a
angajamentului

Studii recente (de ex. Pintrich, 2003, Dignath si colab., 2008) atrag atentia asupra necesitatii
elaborarii unor programe multidimensionale de interventie care abordeaza simultan mai multe
aspecte ale motivatiei. O astfel de abordare este programul multidimensional de crestere a
motivatiei si @ angajamentului al lui Martin (2005, 2008), bazat pe modelul Roata motivatiei si a
angajamentului (prezentat in sectiunea 1.9.), 0 abordare sociocognitiva a motivatiei. Programul are
ca scop cresterea, sprijinirca componentelor adaptative ale motivatiei si ale angajamentului,
respectiv scaderea sau eliminarea componentelor maladaptative ale acestora.

Pana in momentul de fata am identificat doar doua studii in care se verifica eficacitatea
acestui program de interventie (Martin, 2005, 2008). in ambele cazuri, participantii au fost
adolescenti din Australia si in urma interventiei s-au constatat modificari semnificative in motivatia

scolara. Marimea efectului pe studiu a fost 0,18, respectiv 0,32.

5.1.2. Programul de antrenament al motivatiei pentru performanta

Programul de antrenament al motivatiei pentru performanta este bazat pe teoria motivatiei
de realizare si are ca scop schimbarea motivului de realizare: atenuarea motivului de evitare a
esecului si amplificarea motivului de realizare (dupa Schober, 2002). Pana in prezent nu exista o

metaanaliza a efectului antrenamentului motivatiei pentru performanta asupra motivatiei.

5.1.3. Programul de antrenament al reatribuirii

Programul de antrenament al reatribuirii (attributional retraining, AR) ii ajuta pe studenti sa
recadreze ceea ce gandesc despre succes si esec, incurajandu-i sa-si asume responsabilitatea pentru
rezultatele lor academice (Haynes si colab., 2009). Cadrul teoretic al programului contine elemente
din teoria autoeficacitatii (Bandura, 1997), teoria neajutorarii invatate (Seligman, apud Forsterling,
1985) si teoria atribuirii (Weiner, 1985). Pe baza acestor teorii, in perioada de antrenament subiectii
sunt invatati sa genereze atributii cauzale mai ,.favorabile” (de ex. atribuirea esecului efortului
insuficient), prin vizionarea unor videouri in care alti studenti vorbesc despre experientele lor din
primul an, prin handout-uri si discutii in grup (dupa Haynes si colab., 2009).

In momentul de fata exista in literatura de specialitate mai multe sinteze despre programul
de antrenament al reatribuirii (de ex. Forsterling, 1985; Haynes si colab., 2009), dar nu s-a realizat

incad o metaanaliza cantitativa.
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5.2. Obhiective

Obiectivele acestui studiu sunt urmatoarele: (1) Realizarea unei estimari cantitative a
marimii efectului interventiilor de crestere a motivatiei scolare; (2) Compararea efectivitatii
programului de antrenament al motivatiei pentru performanta si a programului de antrenament al
reatribuirii; (3) Analizarea marimii efectului din punctul de vedere al metodei evaluarii motivatiei
(motivatie, emotii, performanta scolard); (4) Identificarea posibilelor variabile moderatoare ale

efectului interventiilor.

5.3. Metoda

Cercetarile incluse in studiul de fata au fost identificate in bazele electronice de date
ScienceDirect, PsychARTICLES, ERIC, Informaworld si in catalogul bibliotecii Universitatii
Regensburg, prin utilizarea cuvintelor-cheie: motivation training, achievement motivation training,
increasing motivation, Motivationssteigerung, Motivationsforderung (pentru programul de
antrenament al motivatiei pentru performantd), respectiv attributional retraining and academic
performance, si attributional retraining and students (pentru programul de antrenament al
reatribuirii). A fost selectat un numar total de 384 de studii, dintre care 44 au fost considerate
relevante pentru scopul acestei metaanalize.

Criterii de includere:

1. Sa fie studii experimentale in care s-a investigat efectul programului de antrenament
al motivatiei pentru performanta sau al programului de antrenament al reatribuirii
legat de mediul scolar/universitar;

Sa fie studii Tn care s-a utilizat un grup de control;
Elevii/studentii sa fie beneficiarii primari ai interventiei;

Participantii sa fie persoane fara nevoi speciale;

o~ w0

Sa se raporteze date suficiente (de ex. medii, deviatii standard si/sau statistici

inferentiale) pentru a permite calcularea marimii efectului.

Pe baza acestor criterii am renuntat la 27 de articole (nu au fost studii experimentale, nu au
utilizat interventia cu referire la performanta scolara, interventia a fost implementata de profesori,
participantii au fost persoane cu nevoi speciale sau nu au raportat date suficiente care sa permita

calcularea marimilor efectelor). Astfel baza de date finald a inclus 17 publicatii.

In doua dintre aceste studii participantii au fost elevi de liceu, intr-unul, elevi din clasele 111-
Xl, iar in celelalte 14 au fost studenti. Astfel, in metaanaliza au fost incluse rezultatele a 3720 de

persoane, dintre care 3417 au fost studenti. Majoritatea studiilor au utilizat mediile (la cursul n
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cadrul caruia s-a implementat interventia sau media generald) ca indice al performantei scolare,
motivatia a fost masuratd prin intermediul mai multor variabile dependente (atributii, control
perceput, expectante, motivatie intrinsecd, motivatic de maiestrie/invatare, motivatie pentru
performantd sau motivatie de realizare), iar unele au inclus §i masurarea emotiilor scolare.
Interventiile AR au fost implementat in moduri variate (casetd video, prezentare orald si/sau

handout, urmat sau nu de un exercitiu de consolidare).

5.3.1. Probe statistice utilizate in prelucrarea si analiza datelor
Calculele marimii efectului au fost realizate cu ajutorul programului The Meta-Analysis

Calculator (http://www.lyonsmorris.com/mal/index.cfm). S-a calculat marimea medie a efectului

pentru fiecare studiu, urmat de recalcularea marimii efectului corectdnd pentru marimea

esantionului din studiul respectiv, conform procedurilor lui Hunter si Schmidt (1990).

5.4. Rezultate

Valorile marimii efectului pe studii au variat intre 0,07 si 0,72, marimea medie a efectului
interventiilor de crestere a motivatiei scolare fiind astfel d=0.37, un efect scazut, dar semnificativ
din punct de vedere educational, conform criteriilor lui Cohen (Hunter si Schmidt, 1990). Valoarea
corectata a fost de asemenea mica (D=0.33, VarD=0.02), dar semnificativa (CI [0.26, 0.40]).

Rezultatele analizei de moderare pentru tipul interventiei au aratat ca ambele sunt efective in
cresterea motivatiei scolare (AMT: D=0.54, VarD=0.02, AR: D=0.30, VarD=0.01), dar in timp ce
marimea efectului interventiei AR este mica, in cazul AMT-ului putem vorbi despre un efect mediu.
Conform rezultatelor, diferentele dintre marimile efectelor in cazul celor doua interventii sunt
semnificative (t=2.58, p<0.05).

Am efectuat analize referitoare la rolul moderator al outcome-ului (motivatie, emotii sau
performanta scolard) si am obtinut: D=0.42, 0.25, respectiv 0.29. Desi marimea efectului in cazul
evaluarii directe a motivatiei a fost cea mai mare, diferenta dintre cele trei moduri de evaluare a

efectului interventiei a fost, de asemenea, nesemnificativa (F(2,43)=0.62, p>0.05).

5.5. Concluzii

Rezultatele au aratat ca interventiile analizate sunt efective in cresterea motivatiei scolare,
marimea medie a efectului este insd mica (D=0.33, VarD=0.02). Acest rezultat este in concordanta
cu rezultatele studiului lui Dignath si colab. (2008), conform caruia programele de interventie care

abordeaza simultan mai multe aspecte ale motivatiei sunt mai efective.
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Dintre cele doua interventii, AMT s-a dovedit a fi superior AR-ului, marimea medie a
efectului fiind D=0.54, (VarD=0.02) in cazul primei interventii si D=0.30 (VarD=0.01) n cazul
celei de-a doua. Aceasta diferenta se poate datora insa aspectului des criticat al AMT-ului (vezi de
ex. Schober, 2002), si anume ca atat constructul de motivatia de realizare, Cat si acest program de
interventie sunt prea generale, nu specificdi mecanismele schimbarii, putand astfel include alte
componente importante, pe langa cele motivationale.

Deoarece efectele acestor interventii au fost evaluate utilizand diferite instrumente de
masurare, s-a analizat diferenta marimii efectului interventiilor asupra motivatiei, emotiilor si
performantei. In cazul fieciruia, mirimea medie a efectului s-a dovedit a fi mica, iar diferentele
dintre marimile efectului in cazul categoriilor outcome nu au fost semnificative, indicand faptul ca

interventiile au un efect comparabil asupra motivatiei si a masuratorilor indirecte ale acesteia.

5.5.1. Limitele studiului si posibilitati ulterioare de valorificare a rezultatelor
Printre limitarile studiului se numara caracterul de autoraportare al datelor, varietatea

instrumentelor utilizate pentru evaluarea motivatiei scolare utilizate in studiile incluse si numarul

relativ mare de publicatii care nu au putut fi incluse din cauza lipsei de date suficiente pentru

analiza.

CAPITOLUL 6
Studiul 5

Studiu-pilot al unei interventii de crestere a motivatiei si a

angajamentului

6.1. Aspecte teoretice

Conform datelor noastre, pana in prezent, efectivitatea programul multidimensional de
crestere a motivatiei si a angajamentului a fost investigata doar in doud cercetari (Martin, 2005,
2008). Tn primul caz interventia a fost implementata in cadrul unui workshop, iar in al doilea caz, n
cadrul programului pastoral/tutorial al scolii unde s-a implementat interventia. In ambele cazuri,
participantii au fost adolescenti australieni. Nu s-a utilizat grup de control, doar un esantion de

referinta.
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6.2. Obiective

Obiectivul nostru a fost adaptarea la limba maghiara a interventiei de crestere a motivatiei si
a angajamentului si evaluarea eficientei interventiei adaptate. Mai exact, obiectivul teoretic a fost o
contributie la literatura de specialitate a interventiilor de crestere a motivatiei scolare, iar obiectivul
metodologic si practic — furnizarea unei interventii eficiente de crestere a motivatiei scolare a

studentilor, aplicabila la studentii de etnie maghiard din Romania.

6.3. Metoda

6.3.1. Participanti

Subiectii au fost recrutati dintre participantii Studiului 3 (N=119) si repartizati in mod
randomizat Tn patru grupuri. Dupa informare i prima intalnire, insd, un numar relativ mare de
subiecti a decis sa se retragd din program, esantionul fiind astfel redus la 65: grup experimental —
N=23; Myars::=19,39; 17 femei, 6 barbati, grup placebo — N=14; my;:=19,71; 12 femei, 2 barbati si
grup de control — N=28; mys,s:=19,61; 27 femei, 1 barbat. Din cauza duratei interventiei nu am avut
posibilitatea de a face recrutari pentru participanti suplimentari, astfel am continuat studiul cu acest

esantion. Pe parcursul interventiei au mai renuntat 8 participanti.

6.3.2. Instrumente
Motivation and Engagement Scale — University/College (Martin, 2011a) — traducerea in

limba maghiara, validata in Studiul 1.

Motivation and Engagement Workbook (Martin, 2011c) — tradus in limba maghiara ca
prim pas al acestui studiu.

Caietul de lucru constd din 13 module: 11 abordeazd fiecare dintre componente
motivationale din Roata motivatiei si a angajamentului si 2 sunt module de consolidare. Tn cadrul
ultimelor doua se pot relua module considerate de participanti ca fiind insuficient definite si se
formuleaza concluzii. Fiecare dintre primele 11 module urmeaza structura preparare — generare —
reflectare — incheiere, Tncepand cu prezentarea modulului respectiv, continuand cu asimilarea
informatiilor legate de componenta abordatd, urmata de reflectarea despre noile continuturi si

incheiata cu un rezumat al etapelor anterioare.
Materiale utilizate Tn grupul placebo — exercitii alese din Rudas (2004, 2009).

Grile de evaluare a interventiei, redactate pentru acest studiu.
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6.3.3. Procedura

Traducerea si adaptarea caietului de lucru Motivation and Engagement Workbook la limba
maghiara a fost realizata in colaborare cu cadre didactice si cu studenti din anul al II-lea si al I1I-lea
de la Catedra de psihologie aplicatd. Pe baza sugestiilor formulate de acesti colaboratori s-au
efectuat unele modificari minore in textul instrumentului mentionat.

Pretestul interventiei a avut loc in prima saptamana a semestrului, Tn cadrul unui seminar.
Participantii au completat datele demografice si chestionarul MESC. Instructiile au fost aceleasi ca
in Studiul 2 si 3. Dupa acestea, subiectii au fost impartiti in grupuri, cei din grupul experimental si
placebo primind informatii suplimentare, iar cei din grupul de control fiind informati ca,
deocamdata, se afla pe lista de asteptare.

Persoanele din grupul experimental si cel placebo au semnat un acord de confidentialitate si
au participat la o interventie cu duratd de 14 siptimani (o intilnire pe siptimand). In grupul
experimental, interventia s-a derulat conform instructiilor din manualul Motivation and Engagement
Scale and Workbook. Testing and Administration Guidlines (lifelongachievement.com). Grupul
placebo a participat la o interventie in cadrul carora s-au derulat exercitii legate autocunoastere, de
comunicare eficienta, de managementul conflictelor etc., spunandu-se participantilor ca acest
program influenteaza motivatia in mod indirect.

Posttestul interventiei a avut loc in ultima saptamana a semestrului. Participantii au
completat din nou chestionarul MESC, iar cei din grupul experimental si cel placebo si grilele de

evaluare a interventiei.

6.4. Rezultate

Rezultatele preliminare au aratat ca in pretest nu au fost diferente semnificative intre cele
trei grupuri in variabilele relevante. Datele au aratat si ca manipularea placebo a avut efect, nefiind
diferente semnificative Tn masura in care participantii grupului experimental si cel placebo au crezut
ca interventia a crescut nivelul lor de motivatie.

Din cauza faptului cd un numar relativ mic de participanti a completat interventia, am
efectuat atét teste parametrice (One-Way Anova), cat si teste nonparametrice (testul Kruskal-
Wallis) pentru evaluarea diferentelor dintre grupuri in posttest. Aceste analize nu au evidentiat, insa,
nici o diferenta semnificativa.

Pentru a determina daca marimea esantionului poate fi cauza lipsei rezultatelor
semnificative, am calculat marimea efectului interventiei pentru fiecare factor motivational si pentru

media generald. Conform asteptarilor, marimile efectului au avut valori foarte mici (Cohen d=
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[0.02, 0.24]), dar, in cazul tuturor variabilelor, intervalul de incredere continea si 0, indicand faptul
ca diferenta dintre grupuri nu a fost semnificativa.

Grilele de evaluare a interventiei oferd informatii referitoare la motivul renuntdrii la
interventie (majoritatea subiectilor au numit factorul timp ca fiind motivul principal) si la modulele
ale caror continut a fost implementat cel mai des/a fost preferat (modulele Planificare si

Managementul sarcinilor au fost mentionate cel mai des in acest sens).

6.5. Discutii

In studiul din fati ne-am propus adaptarea interventiei Motivation and Engagement
Workbook (Martin, 2011c) pentru studentii de etnie maghiara din Romania si verificarea
efectivitatii acestei interventii in cazul grupului mentionat. In opozitie cu asteptirile noastre,
rezultatele par a arata cd intervengia nu a fost efectiva in cresterea nivelului componentelor
adaptative ale motivatiei si nici in reducerea nivelului componentelor maladaptative ale acesteia. Nu
au fost diferente in posttest nici din punctul de vedere al mediei pe semestru al participantilor din
diferite grupuri.

Exista insa un numar de explicatii posibile pentru lipsa de rezultate semnificative: (1) Datele
din cadrul studiului au fost culese cu instrumente de autoraportare, a caror acuratete depinde de
autocunoasterea, seriozitatea si sinceritatea participantilor; (2) Studii recente indica arata ca timpul
evaluadrii diferitelor componente motivationale poate fi un factor semnificativ (de exemplu, Braten
si Olaussen, 2005, Rotgans si Schmidt, 2011), fiind astfel posibil ca in acest interval de timp relativ
larg sd se producd in motivatia studentilor schimbari mai pronuntate decat cele rezultate din
interventie, care au mascat efectul acesteia; (3) Odata adoptate, convingerile unei persoane au
tendinta de a persista, chiar si confruntate cu informatii conflictuale (Pajares, 2003). Astfel este
posibil ca o intilnire pe saptamana sa nu fi fost suficienta pentru modificarea convingerilor legate
de motivatie si performanti; (4) In literatura de specialitate motivatia se delimiteaza de intentiile de
implementare (Gollwitzer, 1999) — este posibil ca studentii sa considere strategiile invatate utile,

insa pur si simplu sd nu le puna in practica in mod consecvent.

6.5.1. Limitele cercetarii si directii viitoare de cercetare
Dintre limitele studiului mentiondm ca, de ex., nu am avut posibilitatea sa alegem numai
participanti cu nivel scdzut de motivatie scolara si ca nu am luat in considerare nivelul abilitatilor.
Pe baza experientelor cu aceastd interventie, am formulat cateva sugestii pentru programe ce
urmeaza a fi implementate in viitor. O ratd mai mare de participare ar putea rezulta din:

— oferirea de credite suplimentare pentru participarea la interventie
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— Incadrarea interventiei in orarul studentilor
— organizarea interventiei In format de workshop
O rata mai mare de succes ar putea rezulta din:

— personalizarea interventiei in functie de profilul motivational al participantilor

— dedicarea de mai mult timp discutarii profilului individualizat al fiecarui
participant, reliefand avantajele participarii pentru el/ea personal si sugerarea
unui ,,plan de actiune”

— ncurajarea aplicarii strategiilor invatate in viata de zi cu zi, prin intermediul unor

teme de casa

CAPITOLUL 7

Concluzii generale

7.1. Sinteza contributiilor teoretice

Pe plan teoretic, lucrarea de fatd a urmadrit identificarea factorilor motivationali ai
performantei scolare la studenti si al modalititilor de facilitare a acestora. In partea teoretici a
lucrarii am realizat un sumar al principalelor abordari teoretice utilizate in studiul motivatiei scolare
si al rezultatelor empirice cu esantioane de studenti generate de aceste abodari. Pe baza acestor
informatii am realizat o schita a interrelatiilor dintre constructe motivationale. Astfel de sinteze sunt
rare in literatura de specialitate, majoritatea cercetarilor fiind bazate pe cite o teorie a motivatiei. In
lucrarea noastra, in schimb, am bazat analizele pe un model sintetic, oferind rezultate legate de un
numar relativ mare de constructe motivationale.

Studiile noastre ofera informatii si despre potentialul profil motivational specific studentilor
de etnie maghiara din Romania, un grup relativ neexplorat din aceasta perspectiva, si a relatiei
diferentiale dintre acesti factori si performanta scolard. Tn Studiul 2, s-au comparat motivatia
scolara, strategiile de autoreglare motivationald, interrelatiile dintre aceste constructe, respectiv
efectul lor asupra performantei scolare a studentilor de etnie maghiara din Transilvania cu cele ale
studentilor din Ungaria si ale studentilor (de etnie germand) din Germania. Rezultatele au evidentiat
asemdnari si diferente semnificative, atat intre studentii de etnie maghiard si germana, cat si intre
studentii maghiari minoritari $i cei majoritari, indicAnd posibile diferente calitative in motivatia
acestor grupuri.

Studiul 3 a fost o Tncercare de a replica o parte a rezultatelor Studiului 2, incluzand, in acest
caz, si factorii de personalitate, respectiv performanta anterioara printre predictori. Dupa includerea

performantei anterioare, contribugia motivatiei nu a mai fost semnificativa, sugerand ca alti factori
43



pot fi mai importanti decat motivatia n determinarea performantei scolare a acestui grup, sau ca pot
exista variabile confundante.

Studiul 4 ofera date cantitative referitoare la efectivitatea abordarilor directe de crestere a
motivatiei scolare, aceasta fiind, conform datelor noastre, singura cercetare comprehensiva centrata

pe aceasta tematica.

7.2. Sinteza contributiilor metodologice

Pe plan metodologic, lucrarea si-a propus imbogatirea instrumentarului destinat masurarii
motivatiei scolare si evaludrii strategiilor de autoreglare motivationala in randul studentilor si, in
acelasi timp, furnizarea de instrumente pentru evaluarea studentilor de etnie maghiard. Pentru a
atinge acest obiectiv, am realizat un studiu de validare a traducerii in limba maghiard a
chestionarelor MESC (Martin, 2011a) si MRQ (Schwinger si colab., 2007) (Studiul 1), rezultatele
caruia arata ca instrumentele traduse sunt valide si fidele si astfel pot fi utilizate Tn studii viitoare.
Conform informatiilor noastre, in acest moment nu exista alte instrumente recente,
multidimensionale destinate evaludrii motivatiei scolare si a strategiilor de autoreglare a motivatiei.

In cadrul Studiului 2, instrumentele mentionate au fost traduse si in limba germana,
rezultatele referitoare la aceasta varianta a MESC-ului pun, insa, fidelitatea ei sub semnul intrebarii.

In Studiul 5 am adaptat la limba maghiara caietul de lucru Motivation and Engagement
Workbook (Martin, 2011c), componenta centrald a interventiei multidimensionale de crestere a
motivatiei si a angajamentului, acesta fiind, conform informatiilor noastre, singurul astfel de

instrument in limba maghiara elaborat special pentru studenti.

7.3. Sinteza contributiilor practice

Rezultatele Studiilor 2 si 3 oferd informatii despre factorii motivationali care pot avea un
efect semnificativ asupra performantei scolare a studentilor de etnie maghiara din Romania, iar
aceste date pot fi utilizate in proiectarea cursurilor, a mediilor de invatare etc. destinate studentilor.
Am evaluat si eficacitatea unei interventii de crestere a motivatiei scolare in cazul grupului
mentionat de studenti (Studiul 5). Desi nu am putut demonstra eficacitatea interventiei, experientele
acumulate in timpul acestui program ne-au ajutat in formularea unor indicatii pentru implementarea

programelor viitoare de interventie.
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