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Cuvinte cheie:
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modelare cu ecuatii structurale



,, Learning without thought is labor lost; thought without learning is perilous.”
— Confucius

I. Cadrul teoretic si analiza literaturii de specialitate

I.1. Introducere

Absolventii de astazi ai universitatilor trebuie sa se adapteze cerintelor pietei
muncii imediat dupa terminarea studiilor si s faca fata acestor cerinte la standarde din ce
in ce mai ridicate. In plus, mediul academic romanesc este solicitat sa se ridice la standarde
educationale din ce in ce mai ridicate, iar universitatile din Romania trebuie sa adopte
standardele internationale de excelenta in domeniu. Acest aspect de competitivitate al
instructiei universitare este legat nu numai de cantitatea de cunostinte sau de competentele
specifice domeniilor de specializare ci i de o atitudine axiologica personald globala fata de
performanta a studentilor si fata de statutul lor de profesionisti in domeniile alese.

La acest nivel de instruire, specific invatamantului tertiar, cercetarile pun in
evidentd corelatii pozitive intre gradul de automonitorizare a cunostintelor si notele
obtinute (Tobias & Everson, 2009). Din nefericire, maturizarea biologicd nu elimina riscul
lacunelor in strategiile de invatare si, indiferent de varsta, de la copiii mici pana la studenti,
elevii prezintd esecuri In metacognitie $i convingeri gresite cd au cunostinte pe care, de
fapt, nu le au (Pashler et al., 2007). Mai mult, asa cum arata Schunk si Ertmer (2000),
predarea unei strategii nu garanteaza ca elevii vor continua sa o foloseasca, in special daca
considera ca acea strategie nu este suficient de importanta pentru obtinerea succesului ca si
alti factori. In pofida riscurilor amintite, strategiile de invitare pot fi predate explicit cu
succes de la invatamantul primar pana la nivel universitar daca sunt integrate intr-un cadru
mai cuprinzator de training autoreglator (Pressley & Woloshyn, 1995; Zimmerman, 1989).

Infaptuirea unei invatiri autoreglate semnificative necesitd atat vointd cat si
aptitudine (Blumenfeld & Marx, 1997; McCombs & Marzano, 1990) . Datorita acestui
fapt, educatia trebuie sd ajute elevul sd devina constient de propria gandire, sd aibad o
abordare strategica si sa-si directioneze motivatia catre scopuri importante. Obiectivul este
ca studentul sa invete sa devina propriul sdu profesor; in acest sens se face referire la
transferul de la predare la practica auto-reflexiva (Dale H. Schunk & Zimmerman, 1998).
Mai mult, obiectivele educationale privind aptitudinile de invatare si strategiile de invatare
se Tmpletesc eficient cu un obiectiv educational, formativ, mai general, si anume

dezvoltarea optima a persoanei in urma parcursului educational (Duckworth, 2009).



1.2. Analiza literaturii de specialitate
1.2.1. Autoreglarea. Definitii si abordari teoretice ale autoreglirii

Autoreglarea reprezintd acele raspunsuri naturale, adesea automatizate, ale
individului, care au ca scop reducerea disparitatilor existente intre expectantele individului
si realitatea perceputd. Autoreglarea implica procese cognitive si/sau comportamentale, si
este aproape intotdeauna acompaniatd de control emotional. O autoreglare eficienta in care
se realizeaza controlul gandurilor, sentimentelor si comportamentului constituie fundatia
unei functiondri psihice sanitoase. In mod sintetic, in acceptiunea lui Zimmerman,
autoreglarea face referire la ,,gandurile, emotiile si actiunile care sunt planificate si
adaptate atingerii unor scopuri personale” (Zimmerman, 2000).

Analiza personalitatii autoreglate implica explicarea felului in care autoreglarea se
reflectd 1n trdsaturi de personalitate, inclusiv temperamentale, si 1n diferentele
interindividuale (Hoyle, 2010). Dar, autoreglarea este un concept dinamic, care sugereaza
ca exista activitati si procese pe care elevul le poate initia si care sunt modificabile, si nu
neapdrat trasaturi de personalitate imuabile, pe care individul fie le are, fie nu. Spre
exemplu, autoreglarea se focalizeaza pe felul in care elevii isi administreaza propriile
emotii si motivatii de a invata. Mai mult, autoreglarea se poate imbunatati prin practica, in
urma construirii unui bagaj de credinte si strategii pe baza experientei prealabile
(Duckworth, 2009).

In viziunea noastra este important de notat ci autoreglarea poate fi privita atat ca o
caracteristicd a comportamentului uman cat si ca o capacitate a persoanei. Individul este
capabil intentional de autoreglare in sens adaptativ, ceca ce caracterizeaza comportamentul
uman in toate aspectele functionarii psihosociale a individului, abordare in care putem
consider autoreglarea ca fiind caracteristica persoanei umane. Pe de alta parte, individul are
o capacitate de a se autoregla, care poate fi masurata si ale carei masuri sunt diferite de la
individ la individ. Dar, cel mai important aspect care vizeaza autoreglarea este, in opinia
noastra, cel identificat de Duckworth (2009), respectiv modificabilitatea autoreglarii. Mai
mult, prin pervazivitatea sa in viata individului, caracteristicile definitorii ale autoreglarii

sunt relevante si pentru situatiile de invatare.

1.2.2. Autoreglarea in invitare. Definitii si abordari teoretice ale autoreglirii invatarii

Autoreglarea invatarii, sau academica, se referd la acele ganduri, emotii si actiuni
auto-generate cu scopul de a atinge scopuri educationale specifice, precum analiza unei
material scris intr-o sarcind de citire, pregatirea unui examen sau a unui test, sau scrierea

unei lucrari (Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996).



O alta definitie comprehensiva a invatarii autoreglate, adoptata de mai mulfi autori,
este aceea de invadtare ghidatd de metacognitie, de actiune strategicd (planificare,
monitorizare, si evaluarea proceselor personale in raport cu un standard), si de motivatia de
a invata (Boekaerts & Corno, 2005; Butler & Winne, 1995; Winne & Perry, 2000;
Zimmerman, 1990). Cu toate ca este comprehensiva, tocmai prin incorporarea mai multor
constructe, definitia devine greu de operationalizat.

In plus, invitarea autoreglati poate fi priviti atdt ca proces individual cét si ca
proces social, ceea ce aduce in atentie Intrebarea privind care factori individuali si
socioculturali influenteaza dezvoltarea SRLS (Butler, 2002). Analize recente asupra
semnificatiilor alocate acestor concepte in cercetdrile de specialitate aratd o tendinte spre
amalgamarea si folosirea lor Intrepatrunsda, dar si diferente majore provenite din
modalitatile de masurare (Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008).

Literatura de specialitate privind invatarea autoreglata releva doud abordari majore.
Pe de o parte, invatarea autoreglata poate fi privita ca si proces derulat in trepte sau etape
(Butler & Winne, 1995; Carver & Scheier, 1990; Pintrich, 2000; Zimmerman & Schunk,
1989), dar si ca seric de atribute individuale care includ cunostinte si strategii
metacognitive, structuri afective, si factori intentionali sau volitionali (Boekaerts & Corno,

2005).

1.2.3. Doua modele cu valente explicative pentru autoreglarea invatarii
A. Controlul academic din perspectiva bi-procesuala

Teoria bi-procesuala a controlului (Rothbaum, Weisz, & Snyder, 1982) diferentiaza
intre convingerile sau credintele persoanei privitor la capacitatea sa de a schimba in mod
obiectiv circumstantele externe (prin mecanisme de control primar) si capacitatea de a isi
schimba in mod obiectiv propriile procese sau stari interne (prin mecanisme de control
secundar). Perry si altii (1998; 2001) pun aceste mecanisme primare si secundare de
control in context academic, delimitand astfel controlul academic primar (CAP ) si
controlul academic secundar (CAS), iar Hall (2006), in cadrul cercetarilor sale privind
optimizarea controlului, identificd o a treia variabild inruditd cu controlul academic, si
anume, abilitatea raportata a congruentei (reported congruence ability in engl. in text
original, abreviata ARC) care reprezinta capacitatea persoanei de a comuta intre
mecanismele primare si cele secundare de control academic dupd cum o cere situatia
obiectiva.

Tn perspectiva teoriei bi-procesuale a controlului aplicatd in context academic,

studentul sau elevul care este confruntat cu o sarcind academica specifica sau este imersat
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intr-un context academic specific, percepe intr-un mod individual activarea mecanismelor
de control primar sau secundar pentru a-si atinge obiectivele. La randul sau, ARC poate fi
privitd ca o masura a copingului folosit de elev sau student pentru a se adapta la eficienta
controlului pe care il exercita. Intrucat orientarea spre schimbarea circumstantelor externe
sau, alternativ, catre reajustarea atitudinald, cognitiva si comportamentala personala—sau,
cu alte cuvinte, folosirea predominantd a controlului academic primar sau a controlului
academic secundar, precum si capacitatea personald a de comuta la nevoie intre cele doua
forme de control academic—abilitatea raportata a congruentei, duc la selectia de scopuri si
actiuni diferite, consideram realistd ipoteza ca tipul si maniera de exercitare a controlului
academic conduce la selectia de strategii de autoreglare a invatarii diferite, precum si la
diferite niveluri de activare a acestora. Mai mult insa, atdt angajarea cat si, in special,
dezangajarea in incercari de exercitare a controlului primar poate conduce, conform teoriei

motivationale a dezvoltarii ontologice la frustrare sporitd si lipsa de alternative

(Heckhausen & Wrosch, 2010).

B. [Irationalitatea sistemului de credinte din perspectiva teoriei terapiei §i educatiei

rational emotive

Persoanele nu sunt doar simpli analizatori cognitivi ai realitdtii interne sau externe,
ci si evaluatori ai acestei realitati. Aspectul de evaluare al sistemului de credinte al
persoanei este cel mai bine explicat in perspectiva Terapiei Rational Emotiv
Comportamentale dezvoltata de Albert Ellis (Ellis, 1955 apud. Weinrach, 1996), in care
sunt identificati patru mari factori sau dimensiuni care pot biasa negativ sistemul cognitiv,
cu consecinte nedorite pentru starea de bine psihic §i emotional a persoanei, precum si
pentru functionalitatea sa eficientd, in context socio-profesional. Interventiile de tip
educatie rational emotiva au fost folosite cu succes, in cadrul paradigmei cognitiv-
comportamentale, pentru a interveni preventiv si corectiv la nivelul sistemului de credinte
al individului. Interventiile de acest tip implica identificarea si disputarea credintelor
irationale cu scopul de a asigura o stare stabild si consistentd de bunistare emotionala si
psihologica a elevului, in decursul dezvoltirii sale. In mod specific, in afara cadrului
terapeutic, teoria si practica terapiei rational-emotiv-comportamentale (REBT) a fost
aplicatd cu succes, de asemenea, si in scoli, sub forma educatiei rational emotive (REE)
(DiGiuseppe & Bernard, 1990, in David, Lynn, & Ellis, 2010, p. 174). Tn majoritate,
interventiile de tip REE se concentreaza, cu rezultate semnificative, pe obfinerea de
modificari dezirabile la nivelul credintelor individului, insa doar putin interes a fost acordat

efectelor in alte domenii ale performantei cognitive si comportamentale in scoala (Trip,
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Vernon, & McMahon, 2007). Cu toate acestea, in cercetarile privind sistemul de credinte al
individului, si, In special in cele privind interventiile de educatie rational-emotiva, se
raporteaza adesea cd schimbarile la nivelul credintelor irationale sunt acompaniate de
schimbari la nivelul constructelor de sine, precum autoeficacitatea perceputd, acceptarea
neconditionata, stima de sine, locusul de control, etc. Asa cum a fost aratat mai sus, cu
privire la corelatele invatarii autoreglate, constructele de sine joacd un rol important in

autoreglare, in special, si in autoreglarea invatarii, in particular.

1.3. Circumscrierea arealului cercetirii si intrebarile de cercetare majore

Tn lumina modelelor si dovezilor aritate mai sus, sustinem cd un alt model de
sorginte cognitiv-comportamentald, care orienteaza cu succes interventii rational-emotive
in scoala si pentru scoald, dar si in afara scolii, in coaching, dezvoltare personald si
consiliere, respectiv modelul ABC conceput si dezvoltat de-a lungul carierei sale de Albert
Ellis (1962, 1971, 1973, 1984, 1991), poate oferi un plus de clarificare cu privire la
optimizarea individului in context academic si obtinerea de performante academic sporite.
Cercetari de natura corelationald de forma celor efectuate de Hall (2006) ar putea evidentia
corelatii semnificative si relevante intre gradul de rationalitate/irationalitate al persoanei,
pe de o parte, si capacitatea sa de control academic si de autoreglare a invatarii, pe de alta
parte, cu posibile ramificatii asupra celui mai direct rezultat al invatarii, performanta
academica. Manipularea experimentald, prin interventii de tip predare directa a strategiilor
de autoreglare a invatarii, respectiv prin interventic de tip ERE, poate duce la identificarea
directiilor de cauzalitate posibila intre rationalitate si control, pe de o parte, si autoreglare a
invatarii, pe de alta parte. Din rezultatele cercetarilor fundamentale expuse anterior se
poate formula ipoteza ca persoanele cu un nivel mai ridicat de control, academic in acest
caz, ar trebui sd fie mai eficiente in autoreglarea invatarii, pe de o parte, respectiv ca
persoanele cu un nivel mai ridicat de rationalitate sunt, de asemenea, mai eficiente in
autoreglarea Invatarii. O ultima ipoteza, de rang secund, este ca persoanele care au un nivel
mai ridicat de rationalitate vor raporta niveluri de control academic mai ridicate.

Obiectivul general al cercetarii doctorale a fost determinarea existentei si naturii
(covarianta simpla, cauzalitate, etc.) relatiilor dintre cele trei mari constructe, relevante n
contextul 1invatarii, reprezentate de autoreglarea Invatarii, controlul academic, si
irationalitatea persoanei, elev sau student. Procesul invatarii implica un anumit nivel de
autodeterminare si autoreglare si, consecutiv, activarea anumitor strategii de autoreglare a

invatarii. Punerea in aplicare a acestor strategii se face cu un anumit control academic,



specific individului. La randul sau, controlul este adaptat variabil la conditiile obiective ale
mediului de Tnvatare si este mai mult sau mai putin rational, sau critic.

Figura 1, mai jos, prezinta directiile de influenta teoretizate a avea lor intre
constructele majore (autoreglarea invatarii, controlul academic, si irationalitatea
sistemului de credinte). Cercetarea propusa a avut ca obiectiv clarificarea si gasirea

specificitatii relatiilor si directiilor de influenta dintre factorii componenti ai constructelor.

Autoreglarea invatarii

Inseamna constientizarea si asumarea controlului asupra proceselor invatarii si

conditiilor obiective ale invatarii (personale si contextuale)

AN

Controlul academic perceput

Inseamni autoevaluarea si convingerea privind capacitatea individuala de
exercitare a controlului si incercarea de a modifica circumstantele / contingentele

personale sau contextuale Tntr-o maniera optima (cea mai eficienta / adaptativa)

aN

Rationalitate

A initia autoevaluari precise si credinte corecte/rationale inseamna a fi
»rational”—i.e., logic, pragmatic, critic, obiectiv—spre deosebire de a fi

»irational”—i.e., rigid, dogmatic, inflexibil, eronat logic

Figura 1: Reprezentare schematica a directiei de influentd, formulata ipotetic, intre
constructele majore autoreglare a invatarii, control academic si irationalitate

Am fost, deci, interesati in a afla dacad existd variatiuni relevante in autoreglarea
invatarii, in special in relatie cu variatiunile controlului academic si ale nivelului
irationalitatii, dar si in relatie cu nivelul educational curent al participantilor-studenti, si
cum pot fi explicate aceste variatiuni. Din punct de vedere statistic, variatiunile in
autoreglarea invatarii pot fi cuantificate ca si combinatie intre variabilitatea masurilor
subiacente (i.e., strategiile de autoreglare a invatarii), fie observate direct (masurate ca scor
de subscale), fie conceptualizate ca si componente ale unor constructe supraordonate
(masurate ca si scor de subscale, dar inscrise intr-un construct supraordonat cu valoare de

variabild latentd, nemasurata direct, ci prin prisma constructelor subordonate).



I1. Cercetarea originala

I1.1. Introducere

Analiza literaturii de specialitate a aratat ca este fezabild construirea unei ipoteze
principale care stipula ca autoreglarea invatarii este influentatd de directia si maniera in
care persoana isi exercitd mecanismele de control academic (primar, secundar, si abilitatea
raportatd a congruentei), care, la randul lor sunt influentat de rationalitatea sistemului de
credinte al individului. Datoritd inovativitatii si originalitatii cercetarii propuse, a fost
proiectata o arhitectura de cercetare pe trei nivele sau etape, pentru a aduce cat mai multe
argumente empirice, experimentale, in sprijinul validarii ipotezei principale. Asadar, prima
etapa de cercetare a fost proiectatd pentru a identifica s1 explora existenta §i natura
relatiilor dintre cele trei constructe principale: autoreglarea invatarii, controlul academic, si
irationalitatea. In a doua etapa de cercetare, pe baza rezultatelor primei etape, a fost
modelatd o relatie triadica intre cele trei constructe. Finalmente, in a treia etapd au fost
efectuate demersuri experimentale cu rol de validare, constituite din doua interventii
formative, care au furnizat date experimentale in sprijinul validarii modelelor dezvoltate cu
ecuatii structurale in etapa a doua  de cercetare. Pe scurt, viziunea cercetarii propuse
priveste relatia dintre cele trei constructe principale si are ca scop, pe de o parte, sa
exploreze posibilele corelatii intre elementele componente ale fiecarui construct, iar pe de
altd parte, sa Incerce, prin manipulare experimentald, sd determine directia unor posibile

legaturi cauzale.

11.2. Aspecte metodologice comune
11.2.1. Instrumente de masura

Strategiile de invatare autoreglata la studenti au fost investigate folosind
instrumentar precum MSLQ (The Motivated Strategies for Learning Questionnaire)
dezvoltat de Pintrich et al. (1990; 1991). Pentru evaluarea sistemului de credinte rationale
si irationale al persoanei, a fost folosit ABS2 (DiGiuseppe, Leaf, Exner, & Robin, 2007),
care permite atat masuri globale de rationalitate, respectiv irationalitate, a persoanei, cat si
scoruri ,,dimensionale”, aferente proceselor cognitive irationale TSF (low frustration
tolerance), GA (demandingness), GE/SD (global evaluation/self-downing), si CAT
(awfulizing). Pentru masurarea gradului de control academic, a fost folosita 0 scala de
masura folositd anterior de Hall (2006, 2008) si Hall et al.(2006), in contexte academice
»performantiale”, respectiv acele contexte scolare in care performanta in decursul invatarii
este pusa in relatie cu controlul.
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11.2.2. Participanti

La cercetarea exploratorie au participat 220 de studenti din anii 1 si 2, inscrisi la
Universitatea Babes-Bolyai. Numarul acestora a crescut la 252 prin completare cu alti
studenti inscrisi la Universitatea Babes-Bolyai, tot din anii 1 si 2, in faza de modelare cu
ecuatii structurale. Dintre acestia, au fost selectionati studenti care au participat la etapa de
interventii formative cu rol experimental. In aceasti ultimi etapi, 65 de studenti au
finalizat cu succes etapa interventiilor formative, 32 si, respectiv, 35, de studenti in cele

doua grupuri formate, fiecare grup primind cate o interventie.

11.3. Cercetare exploratorie
11.3.1. Design

Pentru colectarea datelor privind cele trei constructe principale au fost colectate
date de la 220 de participanti-studenti la nivel licenta. Datele au fost procesate in analiza de
corelatie pentru a fi identificate corelatii bivariate semnificative pentru fiecare factor al

fiecarui construct, comparat/in relatie cu factori ai celorlalte constructe.

11.3.2. Rezultate
Figurile 2, 3, si 4 de mai jos prezinta sintetic corelatiile—raportate la p

(bidirectional) < .05—intre o serie de factori ai celor trei constructe principale:

irationalitate (scor global)

anxietatea de examinare 0.261| **

|

autoreglare metacognitiva |:- -.250 **
orientare spre scopuri extrinseci ] 0.204 **
reglarea efortului [ -.202 **
credintele privind autoeficacitatea invatarii l:- -0.188 **
orientarea spre scopuri intrinseci e -0.184 **
valorizarea sarcinii | -0.159 *

elaborare [ -0.135 *

gandire critica [. -.113 n.s.
managementul timpului si al mediului de studiu l:. -.103 n.s.
invatare colaborativa ; .085 n.s.
cautare de ajutor |:l -.072 n.s.
credintele privind controlul invatarii [I -.044 n.s.
organizare l .032 ns.
repetare ] .012 ns.

* corelatie semnificativa la nivelul p <. 05 (bidirectional)
** corelatie semnificativa la nivelul p <.01 (bidirectional)
n.s. corelatie nesemnificativa statistic

Figura 2: Corelatii bivariate intre dimensiunile autoreglarii invatarii si ale irationalitatii
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control academic control academic abilitatea raportata a
primar secundar congruentei
orientare spre scopuri intrinseci 0.289 ** 0.463 ** 0.426 **
credinte privind autoeficacitatea Invatarii 0.443 ** 0/325 ** 0.424 **
autoreglare metacognitiva 0.398 ** 0.486 ** 0.414 **
valorizarea sarcinii 0.428 ** 0.463 ** 0.839 **
repetare 0.339 ** 0.388 ** 0.337 **
gandire critica 0.241 ** 0.425 ** 0.324 **
credinte privind controlul invatarii 0.265 ** 0.256 ** 0.3 **
elaborare 0/326 ** 0.477 ** 0.268 **
managementul timpului si al mediului de studiu 0.379 ** 0,314 ** 0.253 **
organizare 0.166 * 0.287 ** 0.19 **
reglarea efortului 0.414 * 0.21 ** 0.14 **
cautare de ajutor 0.227 ** 0.235 ** 0.1 ns.
orientare spre scopuri extrinseci 0.154 * |] -0.013 ns. 0.086 n.s.
invatare colaborativa [ 0079ns. [ 0198* 0.08 ns.
anxietate de examinare E! -0.226 ** [I -0.017 n.s. 0.008 ns.
* corelatie semnificativa la nivelul p <.05 (bidirectional)
** corelatie semnificativa la nivelul p <.01 (bidirectional)
n.s. corelatie nesemnificativa statistic

Figura 3: Corelatii bivariate intre factorii invatarii autoreglate si dimensiunile controlului
academic perceput

control academic  control academic abilitatea raportata

primar secundar a congruentei
tolerantd scazutd la frustrare -0.10% **
autodepreciere/evaluare globala IE n.s. **
catastrofizare m | **
gandire absolutista 0.006‘ n.s. n.s.
irationalitate (scoruri globale) m ‘

* corelatie semnificativa la nivelul p <. 05 (bidirectional)
** corelatie semnificativa la nivelul p < .01 (bidirectional)
n.s. corelatie nesemnificativa statistic

Figura 4: Corelatii bivariate intre factorii controlului academic perceput si dimensiunile
irationalitatii
Existenta unui numar mare de corelatii bivariate semnificative statistic intre factorii

celor trei constructe principale sprijina ipoteze existentei unei relatii triadice intre aceste

trei constructe.

11.4. Modelare cu ecuatii structurale
11.4.1. Design
Pentru a evalua probabilitatea statisticd ca datele empirice (experimentale) sa

sprijine existenta unei relatii triadice intre autoreglarea Invatarii, controlul academic, si
12



irationalitatea sistemului de credinte, a fost proiectatd o analizd de cale cu ecuatii

structurale.

11.4.2. Rezultate

In modelare au fost folosite date provenite de la 252 de participanti-studenti nivel
licentd care au condus la modelarea cu ecuatii structurale, cu suficientd rigoare
metodologica, a trei modele cu indici de adecvare buni si foarte buni, cate unul pentru
fiecare dintre cele trei seturi sau clase de strategii de autoreglare a invatarii, asa cum este

prezentat in Figurile 5, 6 si 7, mai jos:

30 5 .80 .63
gandire ot toleranta scazuta| | autodepreciere /
absolutista la frustrare evaluare globala

\.55 \.57 .64/7 .so/

Irationalitate

-31
\ 4 .09
abilitatea raportata
a congruentei
I
.80

.63

Controlul
academic perceput

12 46 D
.35 .68
control academic control academic
primar secundar
i 27 52 i
87\

Strategii cognitive
si metacognitive

49 56 77
4 / o 4

organizare repetare gandire critica elaborare

autoreglare
metacognitiva

i 27 i 31 i .60 .76 .67

Figura 5: Model cu ecuatii structurale pentru strategiile cognitive si metacognitive
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37
31 .76 .80 .63

gandire
absolutista

catastrofizare

toleranta scazuta
la frustrare

autodepreciere /
evaluare globala

\.55 s 59

63/v .79/

\/

18 E

( Irationalitate)

-30

4 .09

abilitatea raportata
a congruentei

-18

.08 29
28 .54
control academic ‘/ 23 \‘ control academic
primar ) secundar
| |
30 35
\ 4 Y
motivatie de 1
—> q—
performanta

@

J / motivatie de
a7 maiestrie
.26
50

orientare spre
scopuri extrinseci

orientare spre
scopuri intrinseci

Figura 6: Model cu ecuatii structurale pentru strategiile de orientare spre scop
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40

& @, e ®.

30 5 .80

gandire toleranta scazuta| | autodepreciere /

| absolutista caizare la frustrare evaluare globala

\.55 \.ss .63/7 .80

Irationalitate

|

-30

 / .09
abilitatea raportata
a congruentei

it 08 g 54 29 32

control academic control academic
primar secundar

48 30

Strategii de
management al
resurselor

L managementul
timpului si al reglarea efortului
mediului de studiu

51 46 .01

Figura 7: Model cu ecuatii structurale pentru strategiile de management al resurselor

invatare
colaborativa

Indicii de adecvare ai celor trei modele dezvoltate cu ecuatii structurale au fost
adecvati (bine sau foarte bine) si au aratat ca o mare parte din variabilitatea inregistrata la
nivelul strategiilor de autoreglare a invatarii poate fi explicata prin influenfa cauzald a
irationalitatii sistemului de credinte al individului si a controlului academic perceput, intr-o
relatie triadicd in care controlul academic mediaza intre irationalitate si autoreglarea

invatarii.
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11.5. Cercetarea experimentala

11.5.1. Design

Pentru a obtine dovezi experimentale in sprijinul validarii modelelor dezvoltate cu
ecuatii structurale au fost proiectate doua interventii formative cu rol experimental. Una
dintre aceste interventii a actionat direct la nivelul strategiilor de autoreglare a invatarii,
fara a influenta direct nivelul controlului academic sau al irationalitatii, in timp ce ce-a de-
a doua a ignorat controlul academic si strategiile de autoreglare a invatarii si a avut ca
obiectiv influentarea nivelului irationalitatii sistemului de credinte al individului. 32 de
participanti au finalizat cu succes interventia care a avut ca obiectiv identificarea si
disputarea credintelor irationale, in timp ce 35 de participanti au finalizat interventia de

intarire a strategiilor de autoreglare a invatarii.

11.5.2. Rezultate

Prin folosirea unor teste t, au fost inregistrate o serie de diferente semnificative
statistic (la p (bidirectional) < .05) intre nivelurile pre-test (ante-interventie) si post-test
(post-interventie) ale strategiilor de autoreglare a invatarii, precum si intre nivelurile post-
test intre efectele celor doua tipuri de interventii.

Rezultatele au validat ipotezele principale privind irationalitatea si controlul
academic ca determinanti ai autoreglarii invatarii, si ipoteza secundara, privind rolul de
mediator al controlului academic fintre irationalitate si autoreglarea invatarii. Astfel,
modelele cu ecuatii structurale au fost validate, cel putin partial, si la fel si ipoteza mai
larga privind modificabilitatea autoreglarii invatarii la studenti.

Figura 8 prezintd sintetic si comparativ rezultatele privind magnitudinea
diferentelor si marimile efectelor intre masurarile pre-test si post-test pentru fiecare dintre

interventii, precum si intre nivelele post-test intre cele doud interventii.
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M ante  interventia SRLS M post comparatie SRLS-ERE M post interventia ERE M ante

IR |97.82|> g;hen: _:gi >|ors2| - g;henj :gi ~ | 78.90 | € g;hen: gg < |89.13
CAP |57.88 |> g;hen: ;(5) >|5012 ] - g;hen: 2% ~ | 58.20 | €« g;hen: _:ig «|58.73
cas | 2270 |> g;hen - ;2 >| 2361 - g;hen - :2‘2‘ ~ |23 le g;hen - :‘3‘2 <2090
ARC | 73.67 |> g;hen - ;g > 7539 - Z;hen B g; ~ | 70,60 | € g;hen - :gg < | 6853
OSE |19.12 [> g;hen - Z >| 2036 - g;hen - gi ~ | 2130 | € g;hen - (1)2 «| 2177
osi | 2185 |> g;hen - 38 >| 2418/ - g;hen - g‘;’ ~ | 2323 e g;hen - :gg 2133
VS | 3548 |> g;hen - gé >| 3664 - g;hen - 2(2) ~ | 35.70 |« g;hen - gg < | 34.67
ccl |23.42 > g;hen - 22 >| 2404 - g;hen - :gg ~ | 2323 | € gzohen - gi | 2227
CAl |3255 > g;hen - :2‘71 >|3439] - g;hen B :gg ~ | 3163 |« (’j’;hen - :‘2‘2 <3050
AT |20.09 |> g;hm: ig >|1930] - g;hen: 8(1) - | 1937 |« g;hen: 2; < | 2097
o |2245|> g;hen - 2: >|2430] - g;hen - :gg ~ | 2323 |€ g;hen - :gé |23
E |3245|> g;hen - :ig >|3430] - g;hen B :gg - | 3187 |« g;hen - gé «30.70
R |2070 > g;hen - :Zg >| 2276 - g;hen - g ~ 2037 | € g;hen - :1‘7‘ «|1973
AM | 60.18 [> g;hen - ;Z >|6194] - g;hen - 88 ~ | 6257 |« g;hen - gi < | 61.07
GC |2452 (> g;hen - 15 >| 2512 - g;hen - 2; ~ | 24.30 | € g;hen - gg <2313
MTMS | 38.91 [> g;henj gg >| 4221 - g;henj :g; | 3883 | g;henj ég | 3927
RE |19.27 |> g;hen - 2; >l 2124 | - g;hen - é; ~ | 18.90 | € g;hm - gg <1817
Ic |12.76 |> g;hen - :gg >| 1306 - g;hen - 8(1) ~ 1310 | € g;hen - 12 | 12,57
CA |17.36 |> g;hen - :1‘21 >|1788] - g;hen - :82 ~ | 1767 | € (’j’;hm - ﬂ «|17.20
Legenda
efect nesemnificativ (.00 + .20) efect moderat (.50 + .80)
efect mic (.20 + .50) efect mare ( > .80).

Nu au fost Tnregistrate efecte mari.

Figura 8: Prezentare comparativa intre nivelurile pre-test si post-test ale strategiilor de
autoreglare a invatarii pentru fiecare dintre cele doud interventii formative cu rol
experimental, precum si Intre nivelurile post-test intre cele doud interventii.
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I11. Concluzii si implicatii

Ipotezele principale folosite in cercetare au fost acelea ca procesul de invatare
implica un anumit nivel de auto-determinare si auto-reglare, care, la randul sau, este
influentat de controlul academic perceput si de irationalitatea sistemului de credinte al
persoanei. Pentru fiecare etapa de cercetare au fost formulate o serie de ipoteze mai
specifice. Pentru Tnceput, au fost construite ipoteze nule care au negat existenta unor
corelatii bivariate semnificative statistic Tntre  factorii sau dimensiunile celor trei
constructe. Consecutiv, ipotezele nule aferente modelelor cu ecuatii structurale au fost,
implicit, ca nu pot fi dezvoltate modele cu indici de adecvare acceptabili care sa modeleze
relagia triadica intre autoreglarea invatarii-controlul academic-irationalitate, in care
controlul academic mediaza intre autoreglarea invatarii si irationalitate. Finalmente, n faza
de cercetare experimentald, ipotezele nule au negat, pe de o parte, efectul interventiilor
destinate irationalitatii propagat asupra strategiilor de autoreglare a invatarii, si, pe de alta
parte, efectele prognozate ale interventiilor destinate direct strategiilor de autoreglare a
invatarii. Magnitudinea si directia efectelor interventiilor au furnizat, de asemenea, date
experimentale valoroase cu privire la validitatea cdilor de influenta propuse. Toate
ipotezele nule relevante au fost respinse la nivelul de semnificativitate statistica p
(bidirectional) < .05, iar unele dintre ele la niveluri de semnificative mult mai restrictive.

Valoarea cercetarii nu se rezuma la identificarea de date empirice, experimentale,
n sprijinul ipotezelor de cercetare. Cercetarea aduce laolalta pentru prima data trei teorii
majore din campuri de cercetare diferite—psihologie educationala si scolara, dar si clinica,
a sanatatii si a dezvoltarii. Furnizeaza, de asemenea, o fundatie solida pentru interpretarea
si explicarea stiintifica a diferentelor la nivelul strategiilor de autoreglare (intra si
interindividuale, dar si inter-grupale, i.e. variatii Tntre grupe diferite de varsta). Interventiile
proiectate pentru influentarea celor doud constructe principale (irationalitate si strategii de
autoreglare a invatarii) pot fi optimizate si dezvoltate pe viitor, cu 0 serie de efecte
benefice pentru emotionalitatea, dezvoltarea intelectuald, cognitivd i metacognitiva a
individului, precum si pentru bunastarea sa psihoemotionald si functionalitatea sa

comportamentala eficienta, atat in context academic, cat si in afara acestui context.
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