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I. Cadrul teoretic şi analiza literaturii de specialitate 

 

I.1. Introducere 

Absolvenţii de astăzi ai universităţilor trebuie să se adapteze cerinţelor pieţei 

muncii imediat după terminarea studiilor şi să facă faţă acestor cerinţe la standarde din ce 

în ce mai ridicate. În plus, mediul academic românesc este solicitat să se ridice la standarde 

educaţionale din ce în ce mai ridicate, iar universităţile din România trebuie să adopte 

standardele internaţionale de excelenţă în domeniu. Acest aspect de competitivitate al 

instrucţiei universitare este legat nu numai de cantitatea de cunoştinţe sau de competenţele 

specifice domeniilor de specializare ci şi de o atitudine axiologică personală globală faţă de 

performanţă a studenţilor şi faţă de statutul lor de profesionişti în domeniile alese. 

La acest nivel de instruire, specific învăţământului terţiar, cercetările pun în 

evidenţă corelaţii pozitive între gradul de automonitorizare a cunoştinţelor şi notele 

obţinute (Tobias & Everson, 2009). Din nefericire, maturizarea biologică  nu elimină riscul 

lacunelor în strategiile de învăţare şi, indiferent de vârstă, de la copiii mici până la studenţi, 

elevii prezintă eşecuri în metacogniţie şi convingeri greşite că au cunoştinţe pe care, de 

fapt, nu le au (Pashler et al., 2007). Mai mult, aşa cum arată Schunk şi Ertmer (2000), 

predarea unei strategii nu garantează că elevii vor continua să o folosească, în special dacă 

consideră că acea strategie nu este suficient de importantă pentru obţinerea succesului ca şi 

alţi factori. În pofida riscurilor amintite, strategiile de învăţare pot fi predate explicit cu 

succes de la învăţământul primar până la nivel universitar dacă sunt integrate într-un cadru 

mai cuprinzător de training autoreglator (Pressley & Woloshyn, 1995; Zimmerman, 1989).  

Înfăptuirea unei învăţări autoreglate semnificative necesită atât voinţă cât şi 

aptitudine (Blumenfeld & Marx, 1997; McCombs & Marzano, 1990) . Datorită acestui 

fapt, educaţia trebuie să ajute elevul să devină conştient de propria gândire, să aibă o 

abordare strategică şi să-şi direcţioneze motivaţia către scopuri importante. Obiectivul este 

ca studentul să înveţe să devină propriul său profesor; în acest sens se face referire la 

transferul de la predare la practică auto-reflexivă (Dale H. Schunk & Zimmerman, 1998). 

Mai mult, obiectivele educaţionale privind aptitudinile de învăţare şi strategiile de învăţare 

se împletesc eficient cu un obiectiv educaţional, formativ, mai general, şi anume 

dezvoltarea optimă a persoanei în urma parcursului educaţional (Duckworth, 2009).  

 

„Learning without thought is labor lost; thought without learning is perilous.”  

― Confucius 
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I.2. Analiza literaturii de specialitate  

I.2.1. Autoreglarea. Definiţii şi abordări teoretice ale autoreglării 

Autoreglarea reprezintă acele răspunsuri naturale, adesea automatizate, ale 

individului, care au ca scop reducerea disparităţilor existente între expectanţele individului 

şi realitatea percepută. Autoreglarea implică procese cognitive şi/sau comportamentale, şi 

este aproape întotdeauna acompaniată de control emoţional. O autoreglare eficientă în care 

se realizează controlul gândurilor, sentimentelor şi comportamentului constituie fundaţia 

unei funcţionări psihice sănătoase. În mod sintetic, în accepţiunea lui Zimmerman,  

autoreglarea face referire la „gândurile, emoţiile şi acţiunile care sunt planificate şi 

adaptate atingerii unor scopuri personale” (Zimmerman, 2000).  

Analiza personalităţii autoreglate implică explicarea felului în care autoreglarea se 

reflectă în trăsături de personalitate, inclusiv temperamentale, şi în diferenţele 

interindividuale  (Hoyle, 2010). Dar, autoreglarea este un concept dinamic, care sugerează 

că există activităţi şi procese pe care elevul le poate iniţia şi care sunt modificabile, şi nu 

neapărat trăsături de personalitate imuabile, pe care individul fie le are, fie nu. Spre 

exemplu, autoreglarea se focalizează pe felul în care elevii îşi administrează propriile 

emoţii şi motivaţii de a învăţa. Mai mult, autoreglarea se poate îmbunătăţi prin practică, în 

urma construirii unui bagaj de credinţe şi strategii pe baza experienţei prealabile 

(Duckworth, 2009).  

În viziunea noastră este important de notat că autoreglarea poate fi privită atât ca o 

caracteristică a comportamentului uman cât şi ca o capacitate a persoanei. Individul este 

capabil intenţional de autoreglare în sens adaptativ, ceea ce caracterizează comportamentul 

uman în toate aspectele funcţionării psihosociale a individului, abordare în care putem 

consider autoreglarea ca fiind caracteristică persoanei umane. Pe de altă parte, individul are 

o capacitate de a se autoregla, care poate fi măsurată şi ale cărei măsuri sunt diferite de la 

individ la individ. Dar, cel mai important aspect care vizează autoreglarea este, în opinia 

noastră, cel identificat de Duckworth (2009), respectiv modificabilitatea autoreglării. Mai 

mult, prin pervazivitatea sa în viaţa individului, caracteristicile definitorii ale autoreglării 

sunt relevante şi pentru situaţiile de învăţare. 

 

I.2.2. Autoreglarea în învăţare. Definiţii şi abordări teoretice ale autoreglării învăţării 

Autoreglarea învăţării, sau academică, se referă la acele gânduri, emoţii şi acţiuni 

auto-generate cu scopul de a atinge scopuri educaţionale specifice, precum analiza unei 

material scris într-o sarcină de citire, pregătirea unui examen sau a unui test, sau scrierea 

unei lucrări (Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996). 
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O altă definiţie comprehensivă a învăţării autoreglate, adoptată de mai mulţi autori, 

este aceea de învăţare ghidată de metacogniţie, de acţiune strategică (planificare, 

monitorizare, şi evaluarea proceselor personale în raport cu un standard), şi de motivaţia de 

a învăţa  (Boekaerts & Corno, 2005; Butler & Winne, 1995; Winne & Perry, 2000; 

Zimmerman, 1990). Cu toate că este comprehensivă, tocmai prin incorporarea mai multor 

constructe, definiţia devine greu de operaţionalizat. 

În plus, învăţarea autoreglată poate fi privită atât ca proces individual cât şi ca 

proces social, ceea ce aduce în atenţie întrebarea privind care factori individuali şi 

socioculturali influenţează dezvoltarea SRLS (Butler, 2002). Analize recente asupra 

semnificaţiilor alocate acestor concepte în cercetările de specialitate arată o tendinţe spre 

amalgamarea şi folosirea lor întrepătrunsă, dar şi diferenţe majore provenite din 

modalităţile de măsurare (Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008). 

Literatura de specialitate privind învăţarea autoreglată relevă două abordări majore. 

Pe de o parte, învăţarea autoreglată poate fi privită ca şi proces derulat în trepte sau etape 

(Butler & Winne, 1995; Carver & Scheier, 1990; Pintrich, 2000; Zimmerman & Schunk, 

1989), dar şi ca serie de atribute individuale care includ cunoştinţe şi strategii 

metacognitive, structuri afective, şi factori intenţionali sau voliţionali (Boekaerts & Corno, 

2005).  

 

I.2.3. Două modele cu valenţe explicative pentru autoreglarea învăţării 

A. Controlul academic din perspectivă bi-procesuală 

Teoria bi-procesuală a controlului (Rothbaum, Weisz, & Snyder, 1982) diferenţiază 

între convingerile sau credinţele persoanei privitor la capacitatea sa de a schimba în mod 

obiectiv circumstanțele externe (prin mecanisme de control primar) şi capacitatea de a îşi 

schimba în mod obiectiv propriile procese sau stări interne (prin mecanisme de control 

secundar). Perry şi alţii (1998; 2001) pun aceste mecanisme primare şi secundare de 

control în context academic, delimitând astfel controlul academic primar (CAP ) şi 

controlul academic secundar (CAS), iar Hall (2006), în cadrul cercetărilor sale privind 

optimizarea controlului, identifică o a treia variabilă înrudită cu controlul academic, şi 

anume, abilitatea raportată a congruenţei (reported congruence ability în engl. în text 

original, abreviată ARC) care reprezintă capacitatea persoanei de a comuta între 

mecanismele primare şi cele secundare de control academic după cum o cere situaţia 

obiectivă.  

În perspectiva teoriei bi-procesuale a controlului aplicată în context academic, 

studentul sau elevul care este confruntat cu o sarcină academică specifică sau este imersat 
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într-un context academic specific, percepe într-un mod individual activarea mecanismelor 

de control primar sau secundar pentru a-şi atinge obiectivele. La rândul său, ARC poate fi 

privită ca o măsură a copingului folosit de elev sau student pentru a se adapta la eficienţa 

controlului pe care îl exercită. Întrucât orientarea spre schimbarea circumstanţelor externe 

sau, alternativ, către reajustarea atitudinală, cognitivă şi comportamentală personală—sau, 

cu alte cuvinte, folosirea predominantă a controlului academic primar sau a controlului 

academic secundar, precum şi capacitatea personală a de comuta la nevoie între cele două 

forme de control academic—abilitatea raportată a congruenţei, duc la selecţia de scopuri şi 

acţiuni diferite, considerăm realistă ipoteza că tipul şi maniera de exercitare a controlului 

academic conduce la selecţia de strategii de autoreglare  a învăţării diferite, precum şi la 

diferite niveluri de activare a acestora. Mai mult însă, atât angajarea cât şi, în special, 

dezangajarea în încercări de exercitare a controlului primar poate conduce, conform teoriei 

motivaţionale a dezvoltării ontologice la frustrare sporită şi lipsă de alternative 

(Heckhausen & Wrosch, 2010).  

 

B. Iraţionalitatea sistemului de credinţe din perspectiva teoriei terapiei şi educaţiei 

raţional emotive 

Persoanele nu sunt doar simpli analizatori cognitivi ai realităţii interne sau externe, 

ci şi evaluatori ai acestei realităţi. Aspectul de evaluare al sistemului de credinţe al 

persoanei este cel mai bine explicat în perspectiva Terapiei Raţional Emotiv 

Comportamentale dezvoltată de Albert Ellis (Ellis, 1955 apud. Weinrach, 1996), în care 

sunt identificaţi patru mari factori sau dimensiuni care pot biasa negativ sistemul cognitiv, 

cu consecinţe nedorite pentru starea de bine psihic şi emoţional a persoanei, precum şi 

pentru funcţionalitatea sa eficientă, în context socio-profesional. Intervenţiile de tip 

educaţie raţional emotivă au fost folosite cu succes, în cadrul paradigmei cognitiv-

comportamentale, pentru a interveni preventiv şi corectiv la nivelul sistemului de credinţe 

al individului. Intervenţiile de acest tip implică identificarea şi disputarea credinţelor 

iraţionale cu scopul de a asigura o stare stabilă şi consistentă de bunăstare emoţională şi 

psihologică a elevului, în decursul dezvoltării sale. În mod specific, în afara cadrului 

terapeutic, teoria şi practica terapiei raţional-emotiv-comportamentale (REBT) a fost 

aplicată cu succes, de asemenea, şi în şcoli, sub forma educaţiei raţional emotive (REE)  

(DiGiuseppe & Bernard, 1990, in David, Lynn, & Ellis, 2010, p. 174). În majoritate, 

intervenţiile de tip REE se concentrează, cu rezultate semnificative, pe obţinerea de 

modificări dezirabile la nivelul credinţelor individului, însă doar puţin interes a fost acordat 

efectelor în alte domenii ale performanţei cognitive şi comportamentale în şcoală (Trip, 
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Vernon, & McMahon, 2007). Cu toate acestea, în cercetările privind sistemul de credinţe al 

individului, şi, în special în cele privind intervenţiile de educaţie raţional-emotivă, se 

raportează adesea că schimbările la nivelul credinţelor iraţionale sunt acompaniate de 

schimbări la nivelul constructelor de sine, precum autoeficacitatea percepută, acceptarea 

necondiţionată, stima de sine, locusul de control, etc. Aşa cum a fost arătat mai sus, cu 

privire la corelatele învăţării autoreglate, constructele de sine joacă un rol important în 

autoreglare, în special, şi în autoreglarea învăţării, în particular. 

  

I.3. Circumscrierea arealului cercetării şi întrebările de cercetare majore 

În lumina modelelor şi dovezilor arătate mai sus, susţinem că un alt model de 

sorginte cognitiv-comportamentală, care orientează cu succes intervenţii raţional-emotive 

în şcoală şi pentru şcoală, dar şi în afara şcolii, în coaching, dezvoltare personală şi 

consiliere, respectiv modelul ABC conceput şi 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 în context academic şi obţinerea de performanţe academic sporite. 

Cercetări de natură corelaţională de forma celor efectuate de Hall (2006) ar putea evidenţia 

corelaţii semnificative şi relevante între gradul de raţionalitate/iraţionalitate al persoanei, 

pe de o parte, şi capacitatea sa de control academic şi de autoreglare a învăţării, pe de altă 

parte, cu posibile ramificaţii asupra celui mai direct rezultat al învăţării, performanţa 

academică. Manipularea experimentală, prin intervenţii de tip predare directă a strategiilor 

de autoreglare a învăţării, respectiv prin intervenţie de tip ERE, poate duce la identificarea 

direcţiilor de cauzalitate posibilă între raţionalitate şi control, pe de o parte, şi autoreglare a 

învăţării, pe de altă parte. Din rezultatele cercetărilor fundamentale expuse anterior se 

poate formula ipoteza că persoanele cu un nivel mai ridicat de control, academic în acest 

caz, ar trebui să fie mai eficiente în autoreglarea învăţării, pe de o parte, respectiv că 

persoanele cu un nivel mai ridicat de raţionalitate sunt, de asemenea, mai eficiente în 

autoreglarea învăţării. O ultimă ipoteză, de rang secund, este că persoanele care au un nivel 

mai ridicat de raţionalitate vor raporta niveluri de control academic mai ridicate.  

Obiectivul general al cercetării doctorale a fost determinarea existenţei şi naturii 

(covarianţă simplă, cauzalitate, etc.) relaţiilor dintre cele trei mari constructe, relevante în 

contextul învăţării, reprezentate de autoreglarea învăţării, controlul academic, şi 

iraţionalitatea persoanei, elev sau student. Procesul învăţării implică un anumit nivel de 

autodeterminare şi autoreglare şi, consecutiv, activarea anumitor strategii de autoreglare a 

învăţării. Punerea în aplicare a acestor strategii se face cu un anumit control academic, 
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specific individului. La rândul său, controlul este adaptat variabil la condiţiile obiective ale 

mediului de învăţare şi este mai mult sau mai puţin raţional, sau critic.  

Figura 1, mai jos, prezintă direcţiile de influenţă teoretizate a avea lor între 

constructele majore (autoreglarea învăţării, controlul academic, şi iraţionalitatea 

sistemului de credinţe). Cercetarea propusă a avut ca obiectiv clarificarea şi găsirea 

specificităţii relaţiilor şi direcţiilor de influenţă dintre factorii componenţi ai constructelor. 

 

Figura 1: Reprezentare schematică a direcţiei de influenţă, formulată ipotetic, între 

constructele majore autoreglare a învăţării, control academic şi iraţionalitate 

Am fost, deci, interesaţi în a afla dacă există variaţiuni relevante în autoreglarea 

învăţării, în special în relaţie cu variaţiunile controlului academic şi ale nivelului 

iraţionalităţii, dar şi în relaţie cu nivelul educaţional curent al participanţilor-studenţi, şi 

cum pot fi explicate aceste variaţiuni. Din punct de vedere statistic, variaţiunile în 

autoreglarea învăţării pot fi cuantificate ca şi combinaţie între variabilitatea măsurilor 

subiacente (i.e., strategiile de autoreglare a învăţării), fie observate direct (măsurate ca scor 

de subscale), fie conceptualizate ca şi componente ale unor constructe supraordonate 

(măsurate ca şi scor de subscale, dar înscrise într-un construct supraordonat cu valoare de 

variabilă latentă, nemăsurată direct, ci prin prisma constructelor subordonate).  

Autoreglarea învăţării 

Înseamnă conştientizarea şi asumarea controlului asupra proceselor învățării şi 

condiţiilor obiective ale învăţării (personale şi contextuale) 

Controlul academic perceput 

Înseamnă autoevaluarea şi convingerea privind capacitatea individuală de 

exercitare a controlului şi încercarea de a modifica circumstanţele / contingenţele 

personale sau contextuale într-o manieră optimă (cea mai eficientă / adaptativă) 

Raţionalitate 

A  iniţia autoevaluări precise şi credinţe corecte/raţionale înseamnă a fi 

„raţional”—i.e., logic, pragmatic, critic, obiectiv—spre deosebire de a fi 

„iraţional”—i.e., rigid, dogmatic, inflexibil, eronat logic 
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II. Cercetarea originală 

 

II.1. Introducere 

Analiza literaturii de specialitate a arătat că este fezabilă construirea unei ipoteze 

principale care stipula că autoreglarea învăţării este influenţată de direcţia şi maniera în 

care persoana îşi exercită mecanismele de control academic (primar, secundar, şi abilitatea 

raportată a congruenţei), care, la rândul lor sunt influenţat de raţionalitatea sistemului de 

credinţe al individului. Datorită inovativităţii şi originalităţii cercetării propuse, a fost 

proiectată o arhitectură de cercetare pe trei nivele sau etape, pentru a aduce cât mai multe 

argumente empirice, experimentale, în sprijinul validării ipotezei principale. Aşadar, prima 

etapă de cercetare a fost proiectată pentru a identifica şi explora existenţa şi natura 

relaţiilor dintre cele trei constructe principale: autoreglarea învăţării, controlul academic, şi 

iraţionalitatea. În a doua etapă de cercetare, pe baza rezultatelor primei etape, a fost 

modelată o relaţie triadică între cele trei constructe. Finalmente, în a treia etapă au fost 

efectuate demersuri experimentale cu rol de validare, constituite din două intervenţii 

formative, care au furnizat date experimentale în sprijinul validării modelelor dezvoltate cu 

ecuaţii structurale în etapa a doua  de cercetare. Pe scurt, viziunea cercetării propuse 

priveşte relaţia dintre cele trei constructe principale şi are ca scop, pe de o parte, să 

exploreze posibilele corelaţii între elementele componente ale fiecărui construct, iar pe de 

altă parte, să încerce, prin manipulare experimentală, să determine direcţia unor posibile 

legături cauzale. 

 

II.2. Aspecte metodologice comune 

II.2.1. Instrumente de măsură 

Strategiile de învăţare autoreglată la studenţi au fost investigate folosind 

instrumentar precum MSLQ (The Motivated Strategies for Learning Questionnaire) 

dezvoltat de Pintrich et al. (1990; 1991). Pentru evaluarea sistemului de credinţe raţionale 

şi iraţionale al persoanei, a fost folosit ABS2 (DiGiuseppe, Leaf, Exner, & Robin, 2007), 

care permite atât măsuri globale de raţionalitate, respectiv iraţionalitate, a persoanei, cât şi 

scoruri „dimensionale”, aferente proceselor cognitive iraţionale TSF (low frustration 

tolerance), GA (demandingness), GE/SD (global evaluation/self-downing), şi CAT 

(awfulizing). Pentru măsurarea gradului de control academic, a fost folosită o scală de 

măsură folosită anterior de Hall (2006, 2008) şi Hall et al.(2006), în contexte academice 

„performanţiale”, respectiv acele contexte şcolare în care performanţa în decursul învăţării 

este pusă în relaţie cu controlul.  
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II.2.2. Participanţi 

La cercetarea exploratorie au participat 220 de studenţi din anii 1 şi 2, înscrişi la 

Universitatea Babeş-Bolyai. Numărul acestora a crescut la 252 prin completare cu alţi 

studenţi înscrişi la Universitatea Babeş-Bolyai, tot din anii 1 şi 2, în faza de modelare cu 

ecuaţii structurale. Dintre aceştia, au fost selecţionaţi studenţi care au participat la etapa de 

intervenţii formative cu rol experimental. În această ultimă etapă, 65 de studenţi au 

finalizat cu succes etapa intervenţiilor formative, 32 şi, respectiv, 35, de studenţi în cele 

două grupuri formate, fiecare grup primind câte o intervenţie.  

 

II.3. Cercetare exploratorie 

II.3.1. Design 

Pentru colectarea datelor privind cele trei constructe principale au fost colectate 

date de la 220 de participanţi-studenţi la nivel licenţă. Datele au fost procesate în analiză de 

corelaţie pentru a fi identificate corelaţii bivariate semnificative pentru fiecare factor al 

fiecărui construct, comparat/în relaţie cu factori ai celorlalte constructe. 

 

II.3.2. Rezultate 

Figurile 2, 3, şi 4 de mai jos prezintă sintetic corelaţiile—raportate la p 

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

iraţionalitate (scor global)

anxietatea de examinare 0.261 **

autoreglare metacognitivă -.250 **

orientare spre scopuri extrinseci 0.204 **

reglarea efortului -.202 **

credinţele privind autoeficacitatea învăţării -0.188 **

orientarea spre scopuri intrinseci -0.184 **

valorizarea sarcinii -0.159 *

elaborare -0.135 *

gândire critică -.113 n.s.

managementul timpului şi al mediului de studiu -.103 n.s.

învăţare colaborativă .085 n.s.

căutare de ajutor -.072 n.s.

credinţele privind controlul învăţării -.044 n.s.

organizare .032 n.s.

repetare .012 n.s.

* corelaţie semnificativă la nivelul p < . 05 (bidirecţional)

** corelaţie semnificativă la nivelul p < .01 (bidirecţional)

n.s. corelaţie nesemnificativă statistic  

Figura 2: Corelaţii bivariate între dimensiunile autoreglării învăţării şi ale iraţionalităţii 
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orientare spre scopuri intrinseci 0.289 ** 0.463 ** 0.426 **

credinţe privind autoeficacitatea învăţării 0.443 ** 0.325 ** 0.424 **

autoreglare metacognitivă 0.398 ** 0.486 ** 0.414 **

valorizarea sarcinii 0.428 ** 0.463 ** 0.39 **

repetare 0.339 ** 0.388 ** 0.337 **

gândire critică 0.241 ** 0.425 ** 0.324 **

credinţe privind controlul învăţării 0.265 ** 0.256 ** 0.3 **

elaborare 0.326 ** 0.477 ** 0.268 **

managementul timpului şi 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 **

căutare de ajutor 0.227 ** 0.235 ** 0.1 n.s.

orientare spre scopuri extrinseci 0.154 * -0.013 n.s. 0.086 n.s.

învăţare colaborativă 0.079 n.s. 0.198 ** 0.08 n.s.

anxietate de examinare -0.226 ** -0.017 n.s. 0.008 n.s.

* corelaţie semnificativă la nivelul p < . 05 (bidirecţional)

** corelaţie semnificativă la nivelul p < .01 (bidirecţional)

n.s. corelaţie nesemnificativă statistic

control academic 

primar

control academic 

secundar

abilitatea raportată a 

congruenţei

 

Figura 3: Corelaţii bivariate între factorii învăţării autoreglate şi dimensiunile controlului 

academic perceput 

 

toleranţă scăzută la frustrare -0.107 n.s. -0.136 * -0.243 **

autodepreciere/evaluare globală -0.12 n.s. -0.128 n.s. -0.224 **

catastrofizare -0.097 n.s. -0.172 * -0.201 **

gândire absolutistă 0.006 n.s. -0.157 * -0.118 n.s.

iraţionalitate (scoruri globale) -0.091 n.s. -0.17 * -0.228 **

* corelaţie semnificativă la nivelul p < . 05 (bidirecţional)

** corelaţie semnificativă la nivelul p < .01 (bidirecţional)

n.s. corelaţie nesemnificativă statistic

control academic 

primar

control academic 

secundar

abilitatea raportată 

a congruenţei

 

Figura 4: Corelaţii bivariate între factorii controlului academic perceput şi dimensiunile 

iraţionalităţii 

  

Existenţa unui număr mare de corelaţii bivariate semnificative statistic între factorii 

celor trei constructe principale sprijină ipoteze existenţei unei relaţii triadice între aceste 

trei constructe. 

 

II.4. Modelare cu ecuaţii structurale 

II.4.1. Design 

Pentru a evalua probabilitatea statistică ca datele empirice (experimentale) să 

sprijine existenţa unei relaţii triadice între autoreglarea învăţării, controlul academic, şi 
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iraţionalitatea sistemului de credinţe, a fost proiectată o analiză de cale cu ecuaţii 

structurale. 

 

II.4.2. Rezultate 

În modelare au fost folosite date provenite de la 252 de participanţi-studenţi nivel 

licenţă care au condus la modelarea cu ecuaţii structurale, cu suficientă rigoare 

metodologică, a trei modele cu indici de adecvare buni şi foarte buni, câte unul pentru 

fiecare dintre cele trei seturi sau clase de strategii de autoreglare a învăţării, aşa cum este 

prezentat în Figurile 5, 6 şi 7, mai jos: 

 

Figura 5: Model cu ecuaţii structurale pentru strategiile cognitive şi metacognitive 
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Figura 6: Model cu ecuaţii structurale pentru strategiile de orientare spre scop 
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Figura 7: Model cu ecuaţii structurale pentru strategiile de management al resurselor 

 

Indicii de adecvare ai celor trei modele dezvoltate cu ecuaţii structurale au fost 

adecvaţi (bine sau foarte bine) şi au arătat că o mare parte din variabilitatea înregistrată la 

nivelul strategiilor de autoreglare a învăţării poate fi explicată prin influenţa cauzală a 

iraţionalităţii sistemului de credinţe al individului şi a controlului academic perceput, într-o 

relaţie triadică în care controlul academic mediază între iraţionalitate şi autoreglarea 

învăţării.  
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II.5. Cercetarea experimentală 

 

II.5.1. Design 

Pentru a obţine dovezi experimentale în sprijinul validării modelelor dezvoltate cu 

ecuaţii structurale au fost proiectate două intervenţii formative cu rol experimental. Una 

dintre aceste intervenţii a acţionat direct la nivelul strategiilor de autoreglare a învăţării, 

fără a influenţa direct nivelul controlului academic sau al iraţionalităţii, în timp ce ce-a de-

a doua a ignorat controlul academic şi strategiile de autoreglare a învăţării şi a avut ca 

obiectiv influenţarea nivelului iraţionalităţii sistemului de credinţe al individului. 32 de 

participanţi au finalizat cu succes intervenţia care a avut ca obiectiv identificarea şi 

disputarea credinţelor iraţionale, în timp ce 35 de participanţi au finalizat intervenţia de 

întărire a strategiilor de autoreglare a învăţării. 

 

II.5.2. Rezultate 

Prin folosirea unor teste t, au fost înregistrate o serie de diferenţe semnificative 

statistic (la p (bidirecţional) < .05) între nivelurile pre-test (ante-intervenţie) şi post-test 

(post-intervenţie) ale strategiilor de autoreglare a învăţării, precum şi între nivelurile post-

test între efectele celor două tipuri de intervenţii. 

Rezultatele au validat ipotezele principale privind iraţionalitatea şi controlul 

academic ca determinanţi ai autoreglării învăţării, şi ipoteza secundară, privind rolul de 

mediator al controlului academic între iraţionalitate şi autoreglarea învăţării. Astfel, 

modelele cu ecuaţii structurale au fost validate, cel puţin parţial, şi la fel şi ipoteza mai 

largă privind modificabilitatea autoreglării învăţării la studenţi. 

Figura 8 prezintă sintetic şi comparativ rezultatele privind magnitudinea 

diferenţelor şi mărimile efectelor între măsurările pre-test şi post-test pentru fiecare dintre 

intervenţii, precum şi între nivelele post-test între cele două intervenţii. 
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M ante M post M post M ante

η
2 = .01 η
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Nu au fost înregistrate efecte mari.
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Figura 8: Prezentare comparativă între nivelurile pre-test şi post-test ale strategiilor de 

autoreglare a învăţării pentru fiecare dintre cele două intervenţii formative cu rol 

experimental, precum şi între nivelurile post-test între cele două intervenţii.  
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III. Concluzii şi implicaţii 

 

Ipotezele principale folosite în cercetare au fost acelea că procesul de învăţare 

implică un anumit nivel de auto-determinare şi auto-reglare, care, la rândul său, este 

influenţat de controlul academic perceput şi de iraţionalitatea sistemului de credinţe al 

persoanei. Pentru fiecare etapă de cercetare au fost formulate o serie de ipoteze mai 

specifice. Pentru început, au fost construite ipoteze nule care au negat existenţa unor 

corelaţii bivariate semnificative statistic între  factorii sau dimensiunile celor trei 

constructe. Consecutiv, ipotezele nule aferente modelelor cu ecuaţii structurale au fost, 

implicit, că nu pot fi dezvoltate modele cu indici de adecvare acceptabili care să modeleze 

relaţia triadică între autoreglarea învăţării-controlul academic-iraţionalitate, în care 

controlul academic mediază între autoreglarea învăţării şi iraţionalitate. Finalmente, în faza 

de cercetare experimentală, ipotezele nule au negat, pe de o parte, efectul intervenţiilor 

destinate iraţionalităţii propagat asupra strategiilor de autoreglare a învăţării, şi, pe de altă 

parte, efectele prognozate ale intervenţiilor destinate direct strategiilor de autoreglare a 

învăţării. Magnitudinea şi direcţia efectelor intervenţiilor au furnizat, de asemenea, date 

experimentale valoroase cu privire la validitatea căilor de influenţă propuse. Toate 

ipotezele nule relevante au fost respinse la nivelul de semnificativitate statistică p 

(bidirecţional) < .05, iar unele dintre ele la niveluri de semnificative mult mai restrictive. 

Valoarea cercetării nu se rezumă la identificarea de date empirice, experimentale, 

în sprijinul ipotezelor de cercetare. Cercetarea aduce laolaltă pentru prima dată trei teorii 

majore din câmpuri de cercetare diferite—psihologie educaţională şi şcolară, dar şi clinică, 

a sănătăţii şi a dezvoltării. Furnizează, de asemenea, o fundaţie solidă pentru interpretarea 

şi explicarea ştiinţifică a diferenţelor la nivelul strategiilor de autoreglare (intra şi 

interindividuale, dar şi inter-grupale, i.e. variaţii între grupe diferite de vârstă). Intervenţiile 

proiectate pentru influenţarea celor două constructe principale (iraţionalitate şi strategii de 

autoreglare a învăţării) pot fi optimizate şi dezvoltate pe viitor, cu o serie de efecte 

benefice pentru emoţionalitatea, dezvoltarea intelectuală, cognitivă şi metacognitivă a 

individului, precum şi pentru bunăstarea sa psihoemoţională şi funcţionalitatea sa 

comportamentală eficientă, atât în context academic, cât şi în afara acestui context.  
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