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1. CAPITOLUL I. CADRUL TEORETIC

1.1. Introducerea si problematica cercetarii

Motivatia este un concept complex si amplu care a fost intens studiat in ultimele
decenii. Motivatia, la nivel de construct general, reprezintd capacitatea oamenilor de a initia o
anumita actiune, oferind energia si directia realizarii unui comportament specific (Ainley &
Ainley, 2019 apud Renninger & Hidi, 2019). Efectele motivatiei sunt complexe, acesta
influentdnd invatarea si imbunatatind performanta. Motivatia poate fi explicita si constienta,
sau implicita si inconstientd (Ryan, 2012) si influenteazd momentul cand decidem sa Invatam,
ce invatam si cum invatdm (Schunk, 1995).

Abordand specific motivatia pentru invatare in mediul educational, aceasta este
operationalizata ca “rezultatul interactiunii dintre caracteristicile copilului si mediu, respectiv
influentele exercitate de mediul educational si cel familial” (Opre et al., 2015). Conform teoriei
lui Gottfried (1990), motivatia academica este definitd ca bucuria de a invata in mediul scolar,
manifestatd prin orientarea cdtre stdpanirea cunostintelor, curiozitate, perseverenta, implicare
intrinsecd 1n sarcini si abordarea provocarilor, inclusiv a celor dificile si noi.

Paradigma asupra careia ne-am oprit pentru a studia mai amanuntit conceptul
motivatiei este Teoria Autodetermindrii a lui Ryan si Deci (2000) aplicatd in invatamantul
preuniversitar. Ideea centrald a acestei teorii din domeniul scolar se referd la impactul
satisfacerii nevoilor psihologice de baza asupra motivatiei pentru invatare a elevilor. Cu cat
motivatia pentru invatare este mai autonoma, ghidatd din placerea de a invdta, cu atat
performanta elevilor va fi mai ridicata (Howard et al., 2021). Tn capitolele urmatoare vom

detalia aspectele relevante ale acestei teorii pentru demersul nostru de cercetare.



1.1.1. Teoria Autodeterminérii

Teoria Autodeterminarii a lui Ryan si Deci (2020) a stat la baza dezvoltarii unei
paradigme extins integrate si implementate in mediul educational. Aceasta teorie oferd una
dintre cele mai complexe clasificari ale motivatiei umane, fiind fundamentata pe premisa
importantei autonomiei si controlului (Hartnett et al., 2011), respectiv nevoia invidului de a se
simti competent si conectat la mediul social. Satisfacerea celor trei nevoi psihologice de baza
(autonomia, competenta si relationarea) oferd cadrul pentru derularea procesului Invatarii,
modificarea comportamentala si dezvoltarea personalitatii fiintei umane.

Conform Teoriei Autodeterminarii, motivatia poate fi operationalizata dinspre
demotivare, spre motivatia extrinseca, respectiv motivatia intrinsecd, aceasta din urma fiind
nivelul cel mai autonom al motivatiei umane (Ntoumanis et al., 2021). Procesul de internalizare
al motivatiei externe variazd de la reglarea complet externd la reglarea complet interna.
Reglarea externa si cea introiectiva sunt forme ale motivatiei controlate de factori externi, in
timp ce reglarea identificata si reglarea integrata reprezinta forme ale motivatiei externe
reglate de factori interni (Ntoumanis et al., 2021).

1.1.2. Nevoile psihologice de baza

Conform Teoriei Autodeterminarii a lui Ryan si Deci (2000), la baza schimbarilor
comportamentului uman sta motivatia influentatd de satisfacerea a trei nevoi psihologice de
baza: autonomia, competenta si relationarea. Satisfacerea acestora coreleaza cu motivatia
autonoma, starea de bine, comportamentele adaptative si o sanatate fizica buna.

Nevoia de autonomie se refera la capacitatea unei persoane de a se implica intr-0
anumita sarcind din proprie initiativa si fara presiuni externe. Nevoia de autonomie este cea
mai eficientd in a prezice stimularea motivatiei intrinseci, insd coreleaza mai putin cu celelalte
tipologii ale motivatiei umane (Bureau et al., 2022). Nevoia de autonomie nu se refera la

independenta, ci la posibilitatea de a alege in baza propriilor valori, interese si preferinte (Ryan



& Deci, 2000). Copiii carora li se ofera libertate de decizie au abilitati bune de autoreglare,
niveluri mai ridicate de autoeficacitate si stimd de sine (Grolnick & Ryan 1989, apud
Vanderfaeillie et al., 2020).

Nevoia de competenta reprezinta capacitatea de a intra in situatii necunoscute cu
dorinta de a incerca sa le solutionezi. Existd o diferenta intre autoeficacitate si competenta.
Autoeficacitatea reprezinta increderea unei persoane in propria capacitate de a finaliza cu
succes 0 anumitd sarcind (Bandura, 1982), ,,nu este legatd de cat de bine sunt dezvoltate
anumite abilitati, ci mai degraba de increderea in capacitatea de a la utiliza in mod optim”
(Opre et al., 2015, p. 41).

Nevoia de relationare reprezinta nevoia de a interactiona cu cei din jur (Vanderfaeillie
et al., 2020), resimtind sigurantd in cadrul acestor legaturi umane, persoana simtindu-se
inteleasa si apreciata in acest mod (Ryan & Deci, 2017). Nevoia de relationare coreleaza cel
mai slab cu dezvoltarea motivatiilor autonome, insa aceasta nevoie de apartenenta si conectare
la relatii autentice este extrem de importanta pentru alte fatete ale actului educational, cum ar
fi identificarea cu imaginea scolii (Gray et al., 2018).

Meta-analiza lui Bureau et al. (2022) exemplifica faptul ca satisfacerea nevoii de
competenta este predictorul cel mai puternic pentru aparitia unei motivatii autonome (motivatie
intrinseca sau identificatd), urmata fiind de nevoia de autonomie si relationare. Nevoia de
autonomie este cea mai eficienta in a prezice motivatia intrinseca, aproape la acelasi nivel cu
nevoia de competentd, insa coreleaza mai putin cu celelalte tipologii ale motivatiei.

1.1.3. Motivatia pentru invatare

Conform Teoriei Autodeterminarii a lui Ryan si Deci (2000), motivatia este un

construct care variaza pe un continuum de la demotivare pana la motivatie intrinsecd, in acest

interval fiind patru tipologii ale motivatiei extrinseci (a se vedea Figura 1).



MOTIVATIA Demotivare
Reglare Reglare Reglare
Reglarea externa _introiectiva  identificata
Internalizare >
Atribuirile |« lipsa competentei recompense sau s+ implicarea ego-|{ *+ importanta + congruenta * interes
percepute pedepse externe ului personald * sinteza si + placere
+ lipsa valorii conformitate * concentrarea - evaluarea consistenta + satisfactie
pe aprobarea constientd a identificarii inerenta
proprie si activitatii
+ non-relevanta + reactantd implicarea * autoconfirmarea
altora obiectivelor
Locusul Impersonal Extern Partial extern Partial intern Intern
perceput al
cauzalitatii

Figura 1. Taxonomia motivatiei conform Teoriei Autodeterminarii (adaptata dupa Ryan &
Deci, 2000)

Demotivarea se refera la lipsa competentei percepute, lipsa motivatiei, neexistand nicio
directie si nicio relevanta privind realizarea unei anumite sarcini (Vallerand et al., 1992).
Demotivarea este asociata pozitiv cu asteptari reduse (Wigfield et al., 2017), un nivel scazut al
autoeficitatii (Bandura, 1997) si cu fenomenul invatarii neajutorate (Abramson et al., 1978
apud Howard et al., 2021).

Motivatia extrinseca contine 4 subcategorii si anume reglarea externa (care este
integral ghidata de factori externi), reglarea introiectiva (care este partial externa), reglarea
identificata (partial internd) si reglarea integrata (integral internd). Reglarea externa si
introiectia sunt motivatii controlate, iar reglarea identificata si cea integrata sunt incadrate ca
motivatii autonome (Bureau et al., 2022; Guay et al., 2013). Reglarea externa este integral
ghidata de factori externi fiintei umane, realizarea sarcinilor avand loc pentru evitarea unei
pedepse sau obtinerea unei recompense, fiind o tipologie de motivatie destul de conformista

(Howard et al., 2021).



Reglarea introiectiva Sau introiectia reprezinta acea tipologie a motivatiei externe care
este doar partial ghidata de factori aflati in afard controlului persoanei, pentru ca principalii
factori mobilizatori sunt evitarea rusinii, vinovatiei, ingrijorarii sau satisfacerea mandriei
(Klootwijk et al., 2021). Motivatia introiectiva nu apare neaparat ca urmare a unei alegeri
congtiente, ci ¢ mai degraba ca o adaptare la cerintele si asteptarile externe care au fost
internalizate, acestea devenind parte a sistemului de credinte personale ale individului.

Reglarea identificata este partial autonoma si are la baza ideea de a realiza o anumita
sarcind care este importanta si cu sens pentru fiinta umana, in cazul elevilor, acestia selectand
astfel materiile pentru care vor invata mai mult in functie de cat sunt de importante pentru
promovarea examenelor.

O tipologie a motivatiei externe adaugata mai recent este reglarea integrata (Bureau et
al., 2022), aceasta fiind cea mai autonoma si presupunand realizarea unei sarcini datorita
congruentei dintre angajamentul si valoarea personald a respectivei activitati.

Motivatia intrinseca se refera la situatia in care “o sarcind este realizatd, deoarece
simpla ei realizare n sine este recompensatoare. Acest tip de motivatie are la baza interesul,
curiozitatea, dorinta de dezvoltare a propriilor abilitati sau placerea asociatd cu realizarea
acesteia” (Opre et al., 2015, p. 41). Motivatia intrinseca este nivelul cel mai ridicat al motivatiei

autonome (Bureau et al., 2022).



1.1.4. Stilul de predare al profesorilor

Conform Teoriei Autodeterminarii, stilul de predare al profesorilor se poate situa, in
functie de cat de mult se axeaza pe satisfacerea nevoilor psihologice de baza ale elevilor, avand
fie o abordare bazata pe control sau 0 abordare bazata pe suport (Ryan & Deci, 2017). A se
vedea mai jos o clasificare a stilurilor de predare pe care le pot aborda profesorii, un stil de
predare predominant care controleaza sau unul suportiv, in functie de cat de mult reusesc

profesorii sa sustind sau sa impiedice satisfacerea nevoilor psihologice de baza ale elevilor

(Ahmadi et al., 2023):

de tip AUTONOM-SUPORTIV

de tip CONTROLATOR

Sustin autonomia — Creeaza un mediu in care
elevii pot sd-si exprime vointa, li se ofera
posibilitatea de a decide anumite aspecte pe
parcursul orelor si le este stimulata motivatia
intrinsecd pentru invatare

Ingridesc autonomia — Creeazi un mediu in care
elevii simt presiunea de a se conforma agendei
profesorului, acesta folosind tactici de presiune cum
ar fi tipatul, mustrarea, intimidarea

Sustin competenta — Creeazd un mediu in care
elevii se simt capabili sa isi atinga obiectivele si
sa fie creativi 1n solutionarea problemelor aparute
pe parcursul orelor

Ingradesc competenta — Creeaza un mediu in care
elevii simt ca nu sunt capabili sa isi atinga obiectivele
si nu sunt siguri cu privire la ce se asteapta de la ei

Sustin relationarea — Creeazd un mediu in care
elevii se simt acceptati, intelesi si demni de atentie

Ingridesc relationarea — Creeaza un mediu in care
elevii se simt umiliti, respingi, ignorati sau judecati

1.1.5. Entuziasmul profesorului

Tn literatura de specialitate, entuziasmul profesorului a fost studiat sub forma unui stil
energetic de predare, dar o definitie mai precisd face referire la bucuria, exaltarea si placerea
cu care un profesor isi preda lectiile (Kunter et al., 2011), precum si la energia si vitalitatea cu
care 1si desfasoara activitatile didactice (Patrick et al., 2000). Entuziasmul profesorului este
vazut ca o componenta esentiala a unei predari de calitate, profesorul manifestand un interes
autentic pentru materia sa si un stil de predare vibrant si inspirational (Patrick et al., 2003).

Entuziasmul profesorului a fost impartit in mai multe tipologii. ,,Entuziasmul observat”
(en. displayed enthusiasm) se refera la manifestarile vizibile de entuziasm, exprimate prin

limbaj verbal si non-verbal, expresii faciale dinamice si o implicare activa (Collins, 1978). Tn



schimb ,,entuziasmul trait” (en. experienced enthusiasm) reflecta emotiile pozitive resimtite si
un interes autentic pentru predarea disciplinei (Keller et al., 2014). Cercetarile sugereaza ca
entuziasmul trdit are mai multe beneficii decat cel observat, favorizand motivatia intrinseca
pentru invatare (Lazarides et al., 2018) si stimuldnd emotiile pozitive in randul elevilor
(Frenzel et al., 2009a). Atunci cand ambele forme ale entuziasmului se manifesta simultan,
profesorul transmite elevilor un entuziasm autentic (Keller et al., 2018).
1.1.6. Stilul de parenting

Conform Teoriei Autodeterminarii (Ryan & Deci, 2017), stilul de parenting
influenteazd modul in care i sunt satisfacute copilului nevoile psihologice de autonomie,
competenti si relationare. In functie de capacitatea parintilor de a fructifica aceste nevoi ale

propriilor copii, acestia pot manifesta un stil de parenting autonom-suportiv sau controlator. Tn

randurile de mai jos vom detalia particularitatile acestor doua stiluri parentale.

de tip AUTONOM-SUPORTIV

de tip CONTROLATOR

Ofera suport pentru autonomie: pdarintii care
adoptd un stil autonom-suportiv le ofera copiilor
cadrul de a lua decizii proprii, suportand
consecintele comportamentului realizat. Acestia
incurajeaza copiii sd aiba initiative, sa-si sustina
punctul de vedere, respectandu-le perspectiva.
Périntii minimizeaza comportamentul de control,
oferindu-le copiilor oportunititi de autoreglare

Exercita presiune: parintii care adoptd un stil
controlator le impun copiilor cum sa actioneze,
folosind adesea recompensele si pedepsele ca
parghii de manipulare, le impun propriile opinii,
netinand cont de parerea acestora

Ofera structura: parintii care oferd structurd fi
indrumd pe copii, oferindu-le cadrul de a
experimenta, se focuseazd pe obiective de
dezvoltare, oferd feedback la cerere si seteaza
limite intr-un mod non-invaziv

Transmit ideea de haos: parintii care manifesta
haos in dinamica cu proprii copii nu le oferd acestora
predictibilitate, nu au reguli clar stabilite Tn
dinamica familialad, nu sunt constanti, manifesta
fluctuatii comportamentale si emotionale

Ofera caldura si implicare: parintii care ofera
caldura si implicare in dinamica cu proprii copii,
petrec timp calitativ alaturi de ei, investesc atentie
si resurse in relatia cu acestia, sunt suportivi,
empatici, raspund nevoilor psihologice si
emotionale ale copiilor

Manifesta respingere: parintii care manifesta
respingere le transmit copiilor ca nu sunt doriti,
apreciati, folosesc critica si invinovatirea la adresa
lor, nefiind multumiti cu ce primesc de la proprii
copii
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1.1.7. Sistemul de invitamant alternativ Waldorf
Specificul scolilor Waldorf (sau al scolilor libere- cum mai sunt denumite) consta in
faptul cad nu se doreste specializarea copilului pe un anumit domeniu, ci pregatirea
multilaterald, stimularea interesului si a pasiunii pentru tot ce il inconjoarda. Viziunea
pedagogica a institutiilor Waldorf face referire la faptul ca individualitatea fiecarui copil
trebuie luata in serios (Steiner Federation, 2021 apud Sele, 2021).

Cateva dintre particularitatile pedagogiei Waldorf ar fi urmétoarele (Carlgren, 1994):

e ziua de scoald incepe cu materiile care activeaza cunoasterea si Intelegerea, urmand
apoi materiile care necesitd repetare ritmicd (limbile strdine, euritmia, muzica si
religia), respectiv activitatile artistico-practice (gradinarit, lucru manual etc.);

e predarea materiilor principale (limba materna, matematica, chimie, fizica, biologie etc.)
se realizeaza In module denumite si “epoci”, adica primele doua ore din ziua de scoala
formeaza cursul principal, ore predate zilnic pe o perioada de 2-4 saptamani;

e cursul principal al epocii contine trei parti: o parte ritmica pentru armonizarea energiilor
cu care vin elevii la scoala (stimuland vointa lor), una cognitiva adresata dezvoltarii
intelectului si o parte de povestire pentru stimularea simtirii;

e ritmul este un element extrem de important Tn pedagogia Waldorf, existand un ritm al
epocii, zilei, lunii, anotimpului si anului;

e accentul este pus pe integrarea tuturor copiilor, inclusiv a celor catalogati a fi
problematici sau dificili (adica cei cu cerinte educationale speciale - CES);

e temele se recomanda a fi facultative pana in clasa a VI-a, fiindu-le livrate ntr-un mod
care sa starneasca interesul elevilor;

e forta centrald care sustine munca in scoala este formata din triunghiul elev-profesor-

parinte;
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manualele scolare sunt total inexistente in clasele primare si sunt destul de evitate si in
clasele superioare, avand in vedere ca materia transmisa prin expunerea orala poate
reda mult mai acurat firul rosu al lectiei predate;

o pondere importanta in pedagogia Waldorf o reprezinta cursurile artistice si practice
de modelare a unei sculpturi, exersarea unei bucati muzicale, pregatirea unui rol intr-0
piesa de teatru etc., scopul acestor activitati fiind exprimarea impulsurilor sufletesti;
se predd materia euritmie Tncepand cu clasa I, o disciplina de miscare artistica in care
se traieste mai profund spatiul, se cultiva fortele vointei si se doreste atingerea armoniei
intre usor si greu, respectiv scopuri autoimpuse si cerintele exercitiului realizat in grup;
predarea a doud limbi straine se incepe din clasa intai, cu toate ca pedagogia Waldorf
este cunoscuta pentru procesul lent la scris, citit si socotit;

realizarea saptimanald a consiliilor profesorale in cadrul carora se discuta aspectele
muncii pedagogice, diferite situatii concrete de predare sau prezentarea unor elevi, fiind
angrenati toti profesorii care predau la clasele acestora;

n clasele mici, elevii primesc feedback-uri specifice din partea profesorilor, doar in
clasele mai mari aparand ideea de nota;

la finalul fiecdrui an scolar, elevii primesc o evaluare detaliatd cu caracterizarile
personalizate realizate de catre toti profesorii care le-au predat in acel an;

se organizeaza serbari lunare in care elevii cei mici pot observa nivelul la care vor
ajunge admirandu-i pe elevii mai mari, iar elevii mai mari pot sesiza etapele prin care
au trecut deja prin scoald observandu-i pe cei mici;

implicarea parintilor este foarte importantd si imperios necesard pentru buna
desfasurare a activitdtilor scolare (serbari, bazare, sarbatori, etc.) si a activitatilor

extrascolare (tabere, excursii, etc.).
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1.1.7.1. Invatamantul Waldorf in Romdnia
Tn anii *90 s-au tinut pentru prima dati in Romania cteva conferinte tematice despre
pedagogia Waldorf. Tn anul 2024-2025, conform informatiilor de pe site-ul Federatiei Waldorf

din Romania (https://waldorf.ro/), sunt inscrisi 1567 de prescolari si 4060 de elevi in reteaua

scolard Waldorf din Romania. Din totalul de elevi, in invatdmantul primar sunt 2056 de elevi
(50,64%), in invatamantul gimnazial 1400 de elevi (34,48%), iar In invatamantul liceal un
numir de 604 elevi (14,88%). In mediul urban sunt 3849 de elevi si 211 in mediul rural, iar
3133 de elevi beneficiaza de predare in limba romana si la 927 de elevi li se preda in limba
maghiara. In orasele Cluj-Napoca, Timisoara, Iasi si Bucuresti functioneazi licee cu pedagogie
Waldorf. Majoritatea acestor institutii sunt scoli de stat, finantate de primarii si Ministerul
Educatiei si Cercetarii, Federatia Waldorf din Roméania primind constant cereri de a aviza
infiintarea de noi clase cu pedagogie Waldorf in toata Romania, iar parintii sustin financiar in
mod voluntar buna desfasurare a activitatilor educationale.
1.1.8. Tnvitimantul in pandemia COVID-19

Efectul major al pandemiei COVID-19 a fost asupra resetarii modului in care erau
predate continuturile informationale. Elevii au fost afectati de slaba interactiune cu colegii in
cadrul orelor online (Hilger et al., 2021; Maftei et al., 2022), a crescut timpul petrecut de acestia
in mediul digital (Rider et al., 2021), precum si la intensificarea nivelurilor de depresie,
anxietate si izolare sociala (Bratucu et al., 2022). Nivelul ridicat de anonimitate al elevilor n
timpul orelor online le-a permis sa desfasoare activitati paralele, ceea ce a dus la scaderea
concentrarii si capacitatii de autoreglare (Valenzuela et al., 2020), afectand totodata calitatea
relatiei dintre profesor si elev (Lamanauskas et al.,, 2021). De asemenea, pe perioada

pandemiei, motivatia pentru invatare a elevilor s-a diminuat (Klootwijk et al., 2021).
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Sistemul educational romanesc s-a mutat in mediul online Tncepand cu martie 2020
(Edelhauser et al., 2020), iar in primele sase saptamani din anul scolar 2020-2021, s-au pus in
aplicare 3 scenarii de desfasurare ale actului educational (Dinculescu, 2021):

a) Scenariul verde: invatamant cu prezenta fizica la ore, in situatia in care mai putin

de o persoana la 1000 de locuitori era infectata,

b) Scenariul galben: invatamant hibrid n care jumatate din efectivul de elevi era la
scoald, iar cealaltd jumatate participa online, 1n situatia in care unu pana la trei
persoane la 1000 de locuitori erau infectate;

C) Scenariul rosu: invatamant desfasurat integral in mediul online in cazul in care mai
mult de trei persoane la 1000 de locuitori erau infectate.

Din noiembrie 2020 toate orele s-au desfasurat in mediul online, pana la inceputul lunii

februarie 2021 cand elevii au revenit la scoald, iar studentii la facultate

(https://romania.europalibera.org/). S-a revenit la atmosfera pre-pandemie cu desfasurarea

integrald a orelor in varianta traditionala fata in fata doar in vara anului 2022, exceptie fiind

cateva saptamani sporadice in care s-a predat in mediul online (Voss et al., 2023).

1.1.8.1. Invatamdntul Waldorf in pandemia COVID-19

Pe perioada pandemiei, pedagogia Waldorf predata in sistem online si-a pierdut foarte
mult din specificitate. Elementele legate de creativitatea desfasurarii orelor si dezvoltarea
abilitatilor practice au putut fi, uneori cu foarte mare dificultate, predate online (Vagedes et al.,
2023). Mutarea procesului educational in mediul online a fost ingreunata in scolile Waldorf,
deoarece orele de tehnologia informatiei sunt predate in acest sistem doar dupd inceperea
pubertatii elevilor (Hubner, 2015 apud Turos, 2022), motiv pentru care in unele familii nu
exista suport tehnologic, iar in altele nu a existat deschidere pentru aceasta modalitate de

predare.
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1.2. Relevanta cercetarii

Pornind de la paradigma Teoriei Autodeterminarii privind motivatia pentru invatare,
tematica ne-a starnit interesul in principal pentru a analiza relatia dintre nevoile psihologice de
baza si tipologia motivatiei pentru invatare a elevilor. Ne-am propus a studia si predictorii
motivatiei, cei care influenteaza procesul de predare-invatare, focusandu-ne asupra stilului de
predare si entuziasmului profesorilor, respectiv stilul de parenting al ambilor parinti. Dupa
analizarea impactului predictorilor motivatiei asupra procesului de invatare, ne-am propus sa
investigam influenta motivatiei asupra performantei scolare a elevilor.

Am realizat si comparatii intre cele doua sisteme de invatdmant implicate in cercetare
(sistemul educational de stat traditional versus cel de stat alternativ- Waldorf) cu privire la
efectele motivatiei pentru invatare asupra performantei scolare a elevilor la examenul de
bacalaureat la proba Limba si literatura romdna, performanta masurata prin nota obtinuta la
aceasta proba nationald de examinare. Parametrii pe care i-am controlat pentru a nu ne influenta
datele obtinute sunt autoeficacitatea, respectiv nivelurile depresiei si ale anxietatii.
Autoeficacitatea este considerata un predictor important al motivatiei pentru invatare si al
performantei scolare (Code, 2020), reprezentand capacitatea metacognitivd de a reflecta la
modificarile mentale si comportamentale proprii, contribuind la interesul sustinut, motivatia si
performanta scolara a elevilor (Bandura, 2006). Depresia si anxietatea sunt factori care pot
influenta semnificativ strategiile de coping, fiind corelate cu o scadere a eficientei profesionale
(Golonka et al., 2019), in special Tn contexte cu presiuni externe ridicate (Shao et al., 2020).
Acestea afecteaza calitatea motivatiei si performanta scolard a elevilor. Depresia este asociata
cu demotivarea (Kunanitthaworn et al., 2018), in timp ce un nivel ridicat de anxietate coreleaza
cu o performantd academica crescutd, dar cu o motivatie intrinseca redusa (Majali, 2020),

impactand astfel calitatea vietii, in special in rAndul elevilor.
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2. CAPITOLUL Il. OBIECTIVELE SI METODOLOGIA CERCETARII

2.1. Obiectivele generale ale tezei

Obiectivul general al tezei |-a reprezentat investigarea predictorilor motivatiei pentru
invatare si efectul acesteia asupra performantei scolare a elevilor. In acest sens, ne-a interesat
care variabile au un impact relevant asupra motivatiei pentru invatare in vederea obtinerii unei
performante scolare pozitive n randul elevilor.

Un prim obiectiv specific al prezentei lucrari I-a reprezentat (1) investigarea relatiei
dintre nevoile psihologice de baza si tipologia motivatiei pentru invatare a elevilor din
gimnaziu si din liceu (vezi subcapitolul 3.1.). Perioada de colectare a datelor a coincis cu
instaurarea starii de alertd nationald in Romania din cauza pandemiei COVID-19, constituind
un moment semnificativ pentru a obtine informatii relevante despre sistemul educational
romanesc.

Un al doilea obiectiv I-a reprezentat (2) analiza impactului stilului de predare si
entuziasmului profesorului, respectiv stilul de parenting asupra celor trei nevoi psihologice
bazale ale elevilor (autonomia, competenta si relationarea). In literatura de specialitate a fost
intens studiata corelatia dintre nevoile bazale si motivatia pentru Invatare, fapt pentru care ne-
am dorit sa aprofundam predictorii care influenteaza satisfacerea acestor trei nevoi psihologice
umane (vezi subcapitolul 3.2.).

Observand impactul perceptiei entuziasmului profesorului asupra dinamicii din
interiorul clasei in studiul desfasurat inaintea aparitiei pandemiei, am setat un al treilea obiectiv
privind (3) investigarea impactului entuziasmului profesorului asupra motivatiei pentru
invatare a elevilor si rolul pe care autonomia, competenta si relationarea il pot avea in aceasta

relatie pe perioada desfasurarii orelor in mediul online (vezi subcapitolul 3.3.). Perioada de
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colectare a datelor s-a realizat la aproape un an de la inceperea pandemiei COVID-19, perioada
in care invatamantul romanesc s-a derulat aproape integral in mediul online.

Cu privire la al patrulea obiectiv specific ne-am propus sa studiem (4) legatura dintre
motivatia pentru invatare §i performanta scolara in randul elevilor din clasele a XII-a,
cercetarea realizandu-se la un an de la diminuarea efectelor pandemiei asupra populatiei (vezi
subcapitolul 3.4.). Performanta scolara a fost evaluata prin intermediul notele obtinute de elevi
la examenul de bacalaureat de la proba Limba si literatura romand, pentru a nu exista astfel
discrepante privind subiectivitatea evaluarii. Rezultatele au fost analizate prin compararea
celor doua sisteme de invatamant de stat: cel traditional si cel alternativ- Waldorf.

Ultimul obiectiv al cercetarilor noastre a presuspus investigarea modificarilor aparute
cu privire la variabilele analizate din T1 (martie - aprilie 2020) in T2 (februarie 2021), mai
exact (5) cum au fluctuat nivelurile parametrilor studiati dupa zece luni de pandemie COVID-
19 (vezi subcapitolul 3.5.). Variabilele studiate in T1 si T2 au fost nivelurile depresiei si al
anxietatii elevilor, autoeficacitatea specifica la materia Limba si literatura romanda, perceptia
elevilor cu privire la entuziasmul profesorului la aceastd materie, schimbarile aparute in randul
nevoilor psihologice de baza, a tipologiei motivatiei pentru invatare si a emotiilor pozitive si
negative. Rezultatele au fost analizate prin compararea celor doud sisteme de invatamant de
stat: cel traditional si cel alternativ - Waldorf.

In continuare, vom explica metodologia abordati in vederea realizarii obiectivelor
descrise mai sus in acest capitol.

2.2. Metodologia cercetarii

Obiectivul general al acestei teze I-a reprezentat investigarea predictorilor motivatiei
pentru invdtare si efectul acesteia asupra performantei scolare a elevilor. In vederea atingerii
acestui obiectiv general, au fost realizate 5 studii de cercetare, fiecare dintre acestea fiind axat

pe cate o directie de cercetare. Acelasi set de chestionare a fost completat in toate cele trei
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momente de colectare a datelor de catre elevii din cele doud scoli selectate pentru cercetarea
prezenta. Cu datele obtinute in T1 am realizat doua studii, cu cele din T2 am realizat studiul al
3-lea, cu datele colectate in T3 am realizat cel de al 4-lea studiu, iar ultimul studiu a reprezentat
o comparatie a datelor obtinute in T1 si T2 (pre si post-pandemie). Se poate observa mai jos
planificarea celor trei momente in care s-a realizat colectarea datelor:

T1- in martie si aprilie 2020:

(1) Studiul privind investigarea relatiei dintre nevoile psihologice de baza, motivatia
pentru invatare si autoeficacitatea elevilor;

(2) Studiul privind analizarea efectelor stilului de parenting al mamei si tatalui, stilului
de predare si entuziasmului profesorului asupra nevoilor psihologice de baza ale
elevilor (autonomie, competenta si relationare);

T2-in februarie 2021:

(3) Studiul privind investigarea impactului entuziasmului profesorului asupra
motivatiei pentru invatare a elevilor si rolul pe care nevoile elevilor (autonomie,
competenta si relationare) 1l poate avea in aceasta relatie;

T3-Tn mai 2022:

(4) Studiul privind analizarea relatiei dintre motivatia pentru invétare si performanta la

examenul de bacalaureat la proba Limba si literatura romdna;
Comparatia datelor obtinute in T1 §i T2:

(5) Studiul privind investigarea efectelor pandemiei COVID-19 asupra relatiei dintre
motivatia pentru invatare, nevoile de baza, perceptia entuziasmului profesorului,
autoeficacitatea si emotiile elevilor.

Modelul de cercetare pe care ni I-am propus este unul amplu si complex, motiv pentru
care nu l-am putut testa integral n cadrul studiilor doctorale. Avand in vedere, de asemenea,

si contextul pandemic n care s-a derulat cercetarea, am putut sa testam doar o parte dintre
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variabile. Anumite relatii complexe nu au putut fi testate neavand un esantion suficient de
mare, iar limita de baza a cercetarii o reprezinta faptul ca nu am avut acces la colectarea datelor
atat de mult pe cat ne-am fi dorit. Rezultatele nu sunt inovative prin prisma metodei folosite,
ci mai degraba prin valorificarea contextului pandemic. Cu toate acestea, in acest context am
analizat relatiile dintre toate variabilele cercetarii respectand cadrul general al Teoriei
Autodeterminarii a lui Ryan si Deci (2000), dar le vom prezenta doar pe acelea care au fost

semnificative si au avut un impact asupra demersului stiintific.
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3. CAPITOLUL Ill. CONTRIBUTII ORIGINALE DE CERCETARE

3.1. Studiul 1: Relatia dintre nevoile psihologice de baza, motivatie si

autoeficacitate intr-un esantion de elevi din Cluj-Napoca, Romanial

Scopul principal al prezentului studiu este de a investiga asocierea dintre nevoile
psihologice de baza (autonomie, competentd si relationare), orientdrile motivationale
(motivatie intrinsecd, reglare identificata, reglare introiectivd si reglare externd) si
autoeficacitatea pentru invatare la materia limba si literatura romdnd.

Ipotezele studiului au fost:
1. Nevoile psihologice de baza (autonomie, competenta si relationare) vor prezice
motivatia intrinsecd pentru Invatare;
2. Autoeficacitatea pentru invatare va fi corelata pozitiv cu motivatia intrinseca;
3. Autoeficacitatea pentru invatare va fi corelata pozitiv cu reglarea integrata;
4. Autoeficacitatea pentru invatare va corela negativ cu reglarea externa;
5. Fetele vor avea o autoeficacitate mai mare decat baietii;
6. Fetele vor avea o motivatie intrinseca mai mare decat baietii;

7. Badietii vor avea o motivatie externd mai mare decat fetele.

3.1.1. Metodologie
3.1.1.1. Participanti

Participantii la acest studiu au fost 363 de adolescenti din gimnaziu si liceu, cu o varstd medie

de 15.54 ani (SD = 2.00).

! Mirincas, A., Dumulescu, D., Pintea, S. & Opre, N. A. (2021). The relationship between basic psychological
needs, motivation and self-efficacy in a sample of secondary and high-school children from Cluj-Napoca,
Romania. Studia Universitatis Babes-Bolyai, Psychologia-Paedagogia, 66(1), 77-90.
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3.1.1.2. Instrumente
Chestionarul Nevoilor Psihologice de Baza este fundamentat pe principiile Teoriei
Autodetermindrii si masoara nevoile psihologice de baza ale elevilor. Instrumentul a fost tradus
de autori din versiunea standard a BPNS (adaptata dupa Carreira, 2012) si a fost adaptat pentru
a se referi la materia limba si literatura romdna. Pentru esantionul nostru, valorile
coeficientului alpha Cronbach au fost .87 pentru autonomie, .73 pentru competenta si .74
pentru relationare.
Chestionarul Autoreglarii Academice: versiunea in limba romand a instrumentului a fost
tradusa de autori dupa versiunea standard a SRQ-A (Ryan & Connell, 1989) si a fost adaptat
pentru a identifica motivatia pentru invatare cu privire la materia limba si literatura romana.
Valorile coeficientului Alpha Cronbach in studiul nostru au fost .75 pentru reglarea externa,
.79 pentru reglarea introiectiva, .86 pentru reglarea identificatd si .87 pentru motivatia
intrinseca.
Chestionarul Autoeficacitdtii din MSLQ (chestionarul Strategiilor Motivationale de Invatare)
creat de Pintrich et al. (1993) este o scald de auto-raportare utilizatd pentru a identifica
orientarile motivationale ale elevilor, unde autoeficacitatea se refera la increderea unei
persoane de a face fatd cu succes sarcinilor cu care se confrunta. In studiul de fati am evaluat
autoeficacitatea specifica, punctual pentru materia Limba si literatura romdna. Coeficientul
Alpha este .93 pentru autoeficacitate. Tn studiul nostru, coeficientul Alpha Cronbach a fost, de
asemenea, .93.

3.1.1.3. Procedurd

Chestionarele au fost administrate online la Thceputul perioadei pandemice, ih martie
2020, si a durat aproximativ 10 minute completarea lor. Participantii au completat chestionarul

in afara orelor de scoald obisnuite. Elevii au fost rugati sa completeze un chestionar online axat
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pe strategiile lor de autoreglare academica, satisfactia nevoilor psihologice de baza (in ceea ce

priveste disciplina limba si literatura romana) si autoeficacitatea lor academica.

3.1.2. Rezultate si analiza datelor

Datele colectate au fost analizate cu ajutorul programului SPSS 21.1 Statistics. Pentru
a testa prima ipoteza, am efectuat o analiza de regresie liniara. Rezultatele prelucrarii statistice
au ardtat ca nevoile psihologice de baza (autonomie, competenta si relationare) au prezis
motivatia intrinsecd (r? = .53, p < .001). Astfel, modelul a explicat 53% din variabilitatea
motivatiei intrinseci (coeficientii £ au fost .42 pentru autonomie, .20 pentru competenta si .22
pentru relationare, p < .001). A doua, a treia si a patra ipoteza au fost testate printr-0 analiza
corelationald, iar rezultatele au indicat ca autoeficacitatea a fost pozitiv corelatd cu motivatia
intrinsecd (r = .41, p <.01) si reglarea identificata (r = .29, p < .01), iar negativ corelatd cu
reglarea externd (r =—.14, p <.01).

In ceea ce priveste diferentele de gen, testele t au relevat diferente semnificative intre
fete si baieti la autoeficacitatea in invatare (t = 2.48, p = .01), fetele avand o autoeficacitate
mai mare (M = 46.96, SD = 8.7) decat baietii (M = 44.38, SD = 9.9); Cohen’s d a fost .27. De
asemenea, fetele au raportat 0 motivatie intrinseca mai mare decat baietii (t = 2.63, p =.01; M
=22.41,SD = 4.56, M = 20.93, SD = 5.67) si Cohen's d a fost .28. Pe de alta parte, baietii au
raportat o reglare externa mai mare decat fetele (t = 2.08, p =.003; M =24.43,SD=5.1, M =
23.17, SD = 5.39) si Cohen's d a fost .24. Nu au existat diferente semnificative intre baieti si

fete la scorurile de reglare introiectiva si reglare identificata.

3.1.3. Discutii si concluzii
In primul rand, constatarile noastre au relevat ca elevii ale caror nevoi psihologice de

bazd au fost indeplinite, au avut o motivatie intrinsecad mai mare pentru invatare. Mai precis,
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autonomia, competenta si relationarea au prezis 53% din motivatia intrinsecd pentru o
disciplind specifica (limba si literatura romdna), ceea ce este in concordantd cu studiile
anterioare care subliniaza ideea ca fetele sunt mai interesate de invatarea limbilor (materna sau
strdine). In contrast, baietii au manifestat o curiozitate, o plicere (Carreira, 2011) si un
angajament mai scazute (Oga-Baldwin & Nakata, 2014) fata de aceste materii scolare.

In al doilea rand, elevii care aveau credinte pozitive despre autoeficacitatea in invitare
au raportat motivatii identificate si intrinseci mai mari. Prin urmare, acesti elevi sunt mai
capabili sa conecteze Invatarea lor la obiective semnificative si sd gaseasca interes inerent in
procesul de invatare. Pe de altd parte, autoeficacitatea ridicatd a fost corelatd negativ cu
reglarea externa. Astfel, elevii care credeau in abilitatile lor de a reusi erau mai putin predispusi
sa fie influentati de recompense externe si mai putin inclinati sa evite consecintele negative.

Tn al treilea rand, un alt rezultat important al studiului nostru reflecta diferentele de gen
in motivatie si autoeficacitate. Mai precis, in ceea ce priveste autoeficacitatea, elevele au
raportat credinte mai pozitive despre capacitatile lor de invatare decat baietii, ceea ce este o
descoperire confirmati si in studiile anterioare. Intr-un studiu recent (Oga-Baldwin & Fryer,
2020), fetele cu o autoeficacitate mai mare au aritat o motivatie identificatd mai mare. In
contrast, baietii au raportat o autoeficacitate mai scazutd, care a fost asociata cu reglarea
externa pentru Invatarea limbilor (maternd sau straine).

In al patrulea rand, fetele din studiul nostru au prezentat o reglare identificatd mai
puternica decat baietii, in timp ce baietii au utilizat mai mult reglarea externa. Mai precis, fetele
erau mai capabile sa stabileasca obiective de invatare semnificative si sa conecteze invatarea
lor cu valorile lor, in timp ce baietii erau mai motivati sa obtind recompense externe sau s
evite consecintele negative (Dorfman & Fortus, 2019). Un studiu recent a aratat faptul ca fetele

au un nivel mai scazut al motivatiei intrinseci la matematica, dar nu o performanta mai scazuta
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decat baietii (Lazarides & Lauermann, 2019). Aceastd motivatie mai scazuta la fete duce la o
preferinta pentru cariere Tn domenii filologice.

Efectele stereotipurilor ar putea contribui, de asemenea, la diferentele dintre
performantele academice si autoperceptiile elevilor (Steel, 1997). Profesorii si parintii
considera ca disciplina matematica este o materie ,,tipic masculind” si din aceasta cauza fetele
au o Incredere mai scazuta 1n abilitatile lor matematice, in ciuda performantelor lor ridicate. O
situatie similard ar putea aparea si in ceea ce priveste tendinta baietilor de a obtine note mai

mici si de a manifesta o autoeficacitate mai scdzuta in invatarea limbilor (Watt, 2004).

3.1.4. Limite si directii viitoare

Ca in orice studiu, aceasta cercetare are atat puncte forte, cat si limite. Un punct forte
este numarul mare de studenti inclusi 1n acest studiu si, de asemenea, diversitatea sistemului
educational pe care l-au reprezentat, avand in vedere ca elevii au invatat in doua scoli publice
diferite, una traditionala si cealalta dintr-un sistem educational alternativ.

Au existat anumite limite metodologice Tn acest studiu. O limita a fost utilizarea
exclusiva a chestionarelor de auto-raportare, ceea ce ar putea creste subiectivitatea datelor. O
posibila solutie pentru a contracara un potential bias datorat raspunsurilor dezirabile social ar
fi colectarea datelor din diverse surse (parinti si profesori). De asemenea, distributia de gen nu
a fost reprezentata Tn mod egal in esantionul nostru, astfel incat studiile viitoare ar putea aborda
mai bine aceastd problema.

Cercetarile viitoare ar putea investiga si interesul copiilor pentru domeniul cercetat,
deoarece aceastd variabila poate influenta motivatia lor de a invéta la aceasta disciplind si
asocierea acesteia cu satisfacerea nevoilor psihologice fundamentale ale elevilor. n plus,
nivelul de depresie si anxietate al copiilor ar trebui sa fie luat in considerare in studiile viitoare,

deoarece acesta poate influenta satisfactia lor fata de viata si fata de scoala. De asemenea, ar
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putea fi incluse scorurile testelor standardizate (de exemplu: media notelor) pentru a lua in
considerare efectele generate de motivatie asupra rezultatelor scolare.

Mai mult, ar fi relevant sa se includa mai multe sisteme educationale, cum ar fi Step by
Step, Montessori etc., deoarece scolile Waldorf din Roméania sunt finantate de stat si ar fi
interesant de vazut daci exista diferente intre sistemele educationale publice si cele private. In
plus, studiile viitoare ar putea folosi design-uri cu mai multe surse pentru a imbunatati
identificarea surselor care pot avea o influentd directd asupra nevoilor psihologice de baza si

asupra tipurilor de motivatie pentru invatare (de exemplu, profesori, parinti, colegi).
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3.2. 2Studiul 2: Stilul de parenting, stilul de predare si entuziasmul

profesorului: Pot prezice aceste variabile nevoile psihologice de autonomie,

competenta si relationare ale elevilor?

Scopul principal al acestui studiu corelational transversal |-a reprezentat investigarea
impactului stilului de parenting, stilului de predare si a entuziasmului profesorului asupra
nevoilor de autonomie, competenta si relationare ale elevilor.

Tn acest sens am avansat urmitoarele ipoteze:
H1: Stilul de parenting autonom prezice pozitiv satisfactia elevilor fata de nevoile lor
psihologice de baza: (a) autonomie, (b) competenta si (c) relationare;
H2: Stilul de parenting controlator prezice negativ satisfactia elevilor fata de nevoile lor
psihologice de baza: (a) autonomie, (b) competenta si (c) relationare;
H3: Stilul de predare autonom (implicare, structura si autonomie) prezice pozitiv satisfactia
elevilor fatd de nevoile lor psihologice de baza: (a) autonomie, (b) competentd si (c)
relationare;
H4: Entuziasmul profesorului prezice pozitiv satisfactia elevilor fata de nevoile lor psihologice
de baza: (a) autonomie, (b) competenta si (c) relationare.

3.2.1. Metodologie

3.2.1.1. Participanti
Participantii la aceasta cercetare au fost 331 de adolescenti din scoli gimnaziale si liceale, cu o

varstd medie de 14.87 (SD = 2.06).

2 Mirincas, A., Trif, S., & Opre, N. A. (2023). Parenting style, teaching style and teacher
enthusiasm: Do these variables predict the children’s needs for autonomy, competence and
relatedness? In EDULEARN23 Proceedings, 3378-3385, IATED.
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3.2.1.2. Instrumente

Chestionarul Nevoilor Psihologice de Bazi (BPNS): Chestionarul se bazeaza pe principiile
Teoriei Autodetermindrii si masoara nevoile psihologice de baza ale elevilor. Instrumentul a
fost tradus de autori din versiunea standard a BPNS (Carreira, 2009) si a fost adaptat pentru
subiectul academic al materiei limba si literatura romdna. Pentru esantionul nostru, valorile
coeficientului Cronbach au fost .88 pentru autonomie, .74 pentru competenta si .74 pentru
relationare.

Chestionarul Parintilor ca si Context Social (PASCQ) cuprinde sase dimensiuni si anume
Caldura, Respingere, Structura, Haos, Suport pentru Autonomie si Coercitie (Skinner et al.,
1986). Dimensiunile pozitive ale stilului parental (autonom-suportiv) sunt alcatuite din caldura,
structura si autonomie fatd de copii, descriind un stil care exprima implicare, sprijin, acceptare,
apreciere, stabilirea limitelor, ghidaj, asteptari clare si bundtate. Pe de alta parte, dimensiunea
negativa a stilului parental (controlator) este alcatuita din haos, respingere si coercitie fata de
copii, parintii exprimand ostilitate, iritabilitate, critica, lipsd de disciplina constantd si control,
dezaprobare si conflicte intre parinti si copii. In studiul de fata, valorile coeficientului
Cronbach pentru mame au fost de .90 pentru stilul de sustinere a autonomiei si .88 pentru stilul
controlator. Valorile coeficientului Cronbach pentru tati au fost de .92 pentru stilul de sustinere
a autonomiei si .87 pentru stilul controlator.

Chestionarul Profesorului ca si Context Social (TASCQ) contine 24 de itemi care masoara
trei dimensiuni, fiecare avand cate 8 itemi (Wellborn et al., 1988). Valorile Alpha Cronbach
pentru dimensiunea implicarii profesorilor (o = .87) si pentru oferirea structurii (o = .79) au
aratat niveluri bune de fidelitate. Pentru dimensiunea de sustinere a autonomiei, alpha
Cronbach initial a fost de .67, ceea ce nu a atins pragul de acceptabilitate. Dupd eliminarea
scorului pentru al 12-lea item (de exemplu, ,,Se pare ca profesorul meu imi spune mereu ce sa

fac”), scorul alpha Cronbach a ajuns la un nivel acceptabil (o = .75).
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Chestionarul Perceptiei Entuziasmului Profesorului evalueaza entuziasmul profesorului ca
trasatura si a fost dezvoltat de Pintrich et al, 1993. Pentru esantionul nostru, valoarea alpha
Cronbach a fost de .83.
Scala de Anxietate din Chestionarul BASC-2: BASC-2 este un sistem multidimensional
utilizat in evaluarea comportamentului si auto-perceptiei, pentru copii si tineri cu varste
cuprinse Intre 2 si 25 de ani. BASC-2 evalueaza o gama larga de dimensiuni distincte care ajuta
la diagnosticul diferential al diferitelor categorii de tulburari, avand, de asemenea, scale cu un
grad mai mare de specializare (de exemplu, probleme de atentie, depresie, anxietate,
hiperactivitate). Tn studiul nostru, valoarea Alpha Cronbach a fost de .92.
Chestionarul Autoeficacitatii din MSLQ (Chestionarul Strategiilor Motivationale de Invitare-
MSLQ) este o scald auto-raportatd utilizatd pentru a identifica orientdrile motivationale ale
elevilor (Pintrich et al., 1993), unde autoeficacitatea se refera la increderea unei persoane de a
face fati cu succes sarcinilor cu care se confrunta. In studiul nostru, valoarea Alpha Cronbach
a fost de .94.

3.2.1.3. Procedurd

Chestionarele au fost administrate online la Tnceputul perioadei pandemice, n lunile
martie-aprilie 2020, completarea lor a durat aproximativ 20 de minute, iar intrebarile se
refereau la aspecte din cadrul orelor de limba si literatura romdna. Participantii au completat
chestionarele in afara orelor de scoala, fiind rugati sa raspunda la intrebari cu privire la
perceptiile lor despre stilul parintilor, stilul si entuziasmul profesorilor, respectiv satisfactia

acestora in legatura cu nevoile psihologice de baza.

3.2.2. Rezultate si analiza datelor
Datele au fost analizate cu SPSS V26. Pentru a testa ipotezele studiului, am realizat

multiple regresii ierarhice In trei etape. In prima etapd, am addugat anxietatea si
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autoeficacitatea ca variabile de control. In a doua etapa, am adaugat variabilele referitoare la
stilul parental si, In ultima etapa, am addugat variabilele referitoare la stilul profesorului. Am
realizat trei regresii ierarhice multiple, cate una pentru fiecare tip de nevoie psihologica,
respectiv pentru autonomie, competenta si relationare.

Existd o corelatie pozitiva semnificativa din punct de vedere statistic Intre stilurile
parentale, atat intre stilul de sustinere a autonomiei, cat si intre stilul controlator. Mai mult,
existd corelatii negative semnificative intre stilul parental autonom-suportiv si stilul
controlator, atit pentru mame, cat si pentru tati. In plus, exista corelatii pozitive semnificative
din punct de vedere statistic intre dimensiunile stilurilor de predare ale profesorilor si
entuziasmul acestora.

Prima regresie multipla ierarhicd a vizat satisfacerea nevoii de autonomie a elevilor
(Tabelul 1; Modelul 1). Variabilele de control au explicat 17,9% din varianta autonomiei (F(2,
328) = 35.70, p < .001). Variabilele parentale au explicat in plus cu 1,6% din varianta
autonomiei (F(4, 324) = 1.61, p =.17), iar variabilele profesorilor au explicat in plus cu 31,1%
din variantda (F(4, 320) = 50.45, p < .001). Conform primelor doud ipoteze, stilul parental
autonom-suportiv (H1a) si stilul parental controlator (H2a) ar trebui sa prezica semnificativ
satisfacerea nevoii de autonomie a elevilor. Rezultatele nu ofera suport empiric pentru aceste
ipoteze. Stilul profesorului autonom-suportiv (H3a) ar trebui, de asemenea, sa aiba un impact
semnificativ asupra satisfacerii nevoii de autonomie a elevilor. Aceasta ipoteza a primit un
suport partial, deoarece doar implicarea profesorului si perceptia autonomiei profesorului au
prezis semnificativ satisfacerea nevoii de autonomie a elevilor. In final, am propus faptul ca
entuziasmul profesorului va prezice semnificativ autonomia elevilor (H4a). Totusi, aceasta
ipotezd nu a primit suport empiric.

A doua regresie multipla ierarhica a vizat satisfacerea nevoii de competenta a elevilor

(Tabelul 1; Modelul 2). Variabilele de control au explicat 43,6% din varianta competentei
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(F(2,328) = 126.60, p < .001). Variabilele parentale au explicat in plus cu 1,2% din varianta
competentei (F(4, 324) = 1.75, p = .14), iar variabilele profesorilor au explicat in plus cu 8,4%
din varianta (F(4, 320) = 14.37, p < .001). Conform primelor doua ipoteze, stilul parental
autonom-suportiv (H1b) si stilul parental controlator (H2b) ar trebui sa prezica semnificativ
satisfacerea nevoii de competenta. Nu a existat suport empiric pentru H1b. Rezultatele ofera
un suport partial pentru ipoteza H2b, deoarece stilul controlator al mamelor a prezis
semnificativ pozitiv satisfacerea nevoii de competenta a elevilor, iar stilul controlator al tatilor
a prezis semnificativ negativ satisfacerea nevoii de competenta a acestora. Stilul profesorului
autonom-suportiv (H3b) si perceptia entuziasmului profesorului (H4b) ar fi trebuit sa prezica
un impact pozitiv semnificativ asupra nevoii de competenta a elevilor. Aceste ipoteze nu au
primit suport empiric.

A treia regresie multipld ierarhica a vizat satisfacerea nevoii de relationare a elevilor
(Tabelul 1; Modelul 3). Variabilele de control au explicat 8,6% din varianta relationarii
(F(2,328) = 15.51, p < .001). Variabilele parentale au explicat in plus cu 2,2% din varianta
relationarii (F(4, 324) = 2.02, p = .09), iar variabilele profesorilor au explicat in plus cu 45,5%
din variantda (F(4, 320) = 83.59, p < .001). Conform primelor doud ipoteze, stilul parental
autonom-suportiv (Hlc) si stilul parental controlator (H2c) ar trebui sa prezica semnificativ
satisfacerea nevoii de relationare. Rezultatele nu oferda suport empiric pentru aceste ipoteze.
Stilul profesorului autonom-suportiv (H3c) ar trebui sa prezica un impact semnificativ asupra
satisfacerii nevoii de relationare. Aceastd ipoteza a primit un suport partial, deoarece doar
variabilele privind implicarea si autonomia profesorului au prezis semnificativ relationarea. In
cele din urma, am propus faptul cd perceptia entuziasmului profesorului va prezice

semnificativ satisfacerea nevoii de autonomie (H4c). Aceasta ipoteza a primit suport empiric.
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Tabel 1

Rezultate regresii ierarhice multiple

Model 1 Model 2 Model 3
Variabla s SE t R? s SE t R? S SE t R?
Pas 1 179 436 .086
Constant 180 0.32 556***
Autoeficacitate 0.05 0.006 8.15*** 0.06 0.004 15.54*** 0.02 0.005 4.25***
Anxietate -0.01 0.007 -0.917 -0.004 0.004 -0.933 -0.02 0.006 -2.89**
Pas 2 .195 448 .109
Constant 1.67 0.80 2.09*
Autoeficacitate 0.05 0.006 7.54*** 0.06 0.004 15.05*** 0.02 0.006 3.59***
Anxietate 0.00 0.007 -0.05 -0.004 0.005 -0.88 -0.01 0.007 -1.85
PASCQM Suportiv 0.05 019 0.26 0.12 0.12 1.02 0.17 0.17 0.98
PASCQM Controlator -0.25 0.19 -1.30 0.23 0.12 1.96+ -0.09 017 -051
PASCQT Suportiv 0.08 0.18 0.45 -0.17 011 -155 -0.03 0.16 -0.17
PASCQT Controlator 0.07 0.19 0.38 -0.31 0.12 -2.61** -.10 0.17  -0.59
Pas 3 .506 532 .564
Constant -0.80 0.67 -1.21
Autoeficacitate 0.03 0.005 4.92*** 0.05 0.004 13.25*** 0.00 0.004 -0.04
Anxietate 0.01 0.006 1.20 -0.001 0.004 -0.35 -0.01 0.005 -1.49
PASCQM Suportiv -0.19 015 -1.24 0.01 0.11 0.11 -0.06 0.12 -0.45
PASCQM Controlator -0.26 0.15 -1.77 0.22 0.11  2.00* -0.08 0.12 -0.68
PASCQT Suportiv 0.16 0.14 1.09 -0.11 0.10 -1.09 0.06 0.11 0.55
PASCQT Controlator 0.29 0.15 1.89 -0.22 011 -1.94+ 008 012 0.63
TASCQ Implicare 046 0.11 4.12%** 0.11 0.08 1.38 0.23 0.089 2.58*
TASCQ Structura 0.03 0.12 0.22 0.14 0.09 156 0.09 0.10 0.89
TASCQ Autonomie 0.61 0.13 4.60*** 0.15 0.10 155 0.51 0.11  4.81***
Entuziasm Profesor 0.11 0.09 1.26 0.08 0.07 1.25 0.40 0.07 5.66***

Nota. + = marginal semnificativ, * p < .05, ** p <.01, *** p <.001, N = 331, Model 1 = BPN Autonomie, Model 2 = BPN Competenta,

Model 3 - BPN Relationare, PASCQM = Chestionarul Parintilor ca si Context Social pentru Mame, PASCQT =
Chestionarul Parintilor ca si Context Social pentru Tati, TASCQ = Chestionarul Profesorului ca si Context Social.
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Am explorat mai departe diferentele de gen privind cele trei dimensiuni ale nevoilor
psihologice de baza cu un MANOVA. Au existat diferente semnificative privind autonomia
(F(1, 329) = 6,66, p = .01, np?*=.02), fetele avand niveluri mai ridicate de autonomie (m = 4.10,
SE = .07) decat baietii (m = 3.78, SE = .11). Au existat diferente semnificative privind
competenta (F(1, 329) = 6.16, p = .01, np? = .02), fetele avand niveluri mai ridicate de
competentd (m = 4,05, SE = .05) decat baietii (m = 3.81, SE = .08). Nu au existat diferente

semnificative privind relationarea (F(1, 329) = 0.078, p =.78).

3.2.3. Discutii si concluzii

In primul rand, rezultatele sustin ideea ca parintii au un impact major asupra modului
in care copiii pot fi motivati sa invete la scoala. Astfel, stilul controlator al mamei prezice
pozitiv nevoia copilului de competenta, in timp ce stilul controlator al tatilui prezice negativ
nevoia copilului de competenta la lectiile de limba si literatura romdna. Rezultatele privind
stilul controlator al mamei pot fi explicate printr-o posibila legatura intre controlul psihologic
parental si perfectionismul maladaptiv (Soenens et al., 2017). Avand in vedere cda Romania
este o tara post-comunista, parintii pun foarte mult accent pe performanta scolara, acordand o
atentie redusd bundstdrii copiilor (Lebedeva et al., 2018). Chiar dacd comportamentele
controlatoare nu sunt utile, de multe ori ele sunt o expresie a 1ubirii parintilor fatd de copii
(Ryan & Deci, 2017). Studiile arata ca stabilirea unor limite destul de stricte afecteaza negativ
motivatia intrinsecd, dar poate stimula reglarea introiectivi. In scolile traditionale din
Romania, atat profesorii, cat si parintii pun un accent foarte mare pe performanta, note mari si
premii in cadrul competitiilor scolare (Lebedeva et al., 2018). Aceste elemente intdresc
puternic motivatia extrinseca de tipul reglarii introiective, in care satisfactia ego-ului este foarte

importanta si accentul se pune pe obtinerea aprobarii din partea celorlalti (Roth et al., 2009).
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In al doilea rand, rezultatele noastre au aritat ca implicarea profesorului si sustinerea
autonomiei din partea acestuia prezic pozitiv satisfacerea nevoilor de autonomie si relationare
a elevilor. Oferirea de structura din partea profesorului nu prezice niciuna dintre nevoile
psihologice de baza in cadrul lectiilor de Limba si literatura romdnd. Studiul lui Bao si Lam
(2008) arata ca dimensiunile implicarii profesorului si autonomiei sunt cele care prezic cel mai
bine satisfactia nevoilor psihologice de baza (angajamentul elevilor in clasd) si coreleaza cu
mai putind depresie si singuratate.

Tn al treilea rand, entuziasmul profesorului prezice pozitiv satisfacerea nevoii de
relationare a elevilor. Aceste rezultate sunt aliniate cu literatura de specialitate care afirma
faptul ca elevii se simt mai conectati cu un profesor entuziasmat, deoarece entuziasmul
profesorului implica umor, placere in a Invata si Incercarea de a-i face pe elevi entuziasmati de
subiectul predat. Entuziasmul profesorului angajeaza elevii si 1i stimuleaza sa interactioneze in
timpul lectiilor, starneste curiozitatea acestora si cultiva motivatia lor pentru Invatare.

In aceastd cercetare, am luat in considerare cele doud variabile controlate
(autoeficacitatea si anxietatea), deoarece acestea au un impact important asupra rezultatelor
cercetarii si am dorit sa observam efectele dincolo de aceste variabile individuale (Zhen, 2017).
Autoeficacitatea prezice pozitiv satisfactia elevilor in ceea ce priveste autonomia si
competenta, iar nivelul anxietdtii nu prezice niciuna dintre satisfactiile nevoilor psihologice
fundamentale.

Avand in vedere diferentele de gen, fetele au avut niveluri mai ridicate de autonomie
si competentd, iar pentru dimensiunea relationarii nu au existat diferente semnificative din
punct de vedere statistic intre fete si baieti. Studiile aratd ca fetele sunt mai interesate de
invatarea limbilor materna sau strdine, iar baietii au niveluri mai scazute de placere (Carreira,
2011), angajament si curiozitate fatd de aceste subiecte educationale (Oga-Baldwin et al.,

2014).
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3.2.4. Limite si directii viitoare

O limita a reprezentat-o utilizarea exclusiva a chestionarelor de auto-raportare, ceea ce
ar putea creste subiectivitatea datelor. O posibild solutie pentru a contrabalansa un potential
bias datorat raspunsurilor dezirabile social ar fi o abordare multisursa (adica interogarea
parintilor, profesorilor si colegilor). De asemenea, distributia de gen nu a fost reprezentata
uniform in esantionul nostru, astfel incat studiile viitoare ar putea aborda mai bine aceastd
problema.

Studiile viitoare ar merita a investiga si interesul copiilor pentru domeniul cercetat,
deoarece aceastd variabila poate influenta motivatia lor de a Invata la aceastda disciplina si
asocierea cu indeplinirea nevoilor psihologice fundamentale ale elevilor. De asemenea, nivelul
de depresie al copiilor ar trebui luat in considerare in studiile viitoare, deoarece poate influenta
satisfactia acestora fata de scoala.

Mai mult, ar fi relevant sa se includa diferite tipuri de scoli din Cluj-Napoca, Romania,

pentru a verifica daca dimensiunea si tipul scolii influenteaza rezultatele.

Abrevieri: SDT = Teoria Autodeterminarii, BPN = Nevoi psihologice fundamentale, PASCQ

= Chestionarul Parintilor ca si Context Social, TASCQ = Chestionarul Profesorului ca si

Context Social, MSLQ = Chestionarul Strategiilor Motivationale de Invatare
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3.3. Studiul 3: Relatia dintre perceptia entuziasmului profesorului si
motivatia pentru invitare a elevilor: rolul mediator al nevoilor psihologice
de baza®

Obiectivul central al studiului nostru se refera la investigarea relatiei dintre perceptia
entuziasmului profesorului si motivatia pentru invatare a elevilor la materia Limba si literatura
romanad, respectiv rolul pe care il pot avea in aceasta relatie cele trei nevoi psihologice de baza
(autonomia, competenta si relationarea). Cercetarea s-a realizat intr-o perioada unica pentru
populatia globului, testarea relatiei dintre variabile avand loc la 10 luni de la declansarea
pandemiei COVID-19 (in februarie 2021) si mutarea integralda a predarii lectiilor in mediul
online.

Ipotezele centrale au fost:
H1. Entuziasmul profesorului are o relatie pozitivd cu motivatia intrinseca (a) si reglarea
identificata (b) si o relatie negativa cu reglarea introiectiva (c) si reglarea externa (d).
H2. Entuziasmul profesorului are o relatie pozitiva cu satisfacerea nevoilor de autonomie (a),
competenta (b) si relationare (c).
H3. Autonomia, competenta si relationarea explica efectul pe care entuziasmul profesorului il
are asupra motivatiei intrinseci (a), a reglarii identificate (b), a reglarii introiective (c) si a

reglarii externe (d).

3 Mirincas, A., Trif, S., Opre, N. A. (2025). The relationship between students’ perception of teacher enthusiasm
and learning motivation: The mediating role of basic psychological needs. Cognition, Brain, Behavior. An
Interdisciplinary Journal, 29(1) (articol acceptat spre publicare)
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3.3.1L. Metodologie

3.3.1.1. Participanti
Varsta medie a fost de 15.36 ani (SD = 3.70), cu 142 de participante de sex feminin si 51 de
participanti de sex masculin. 156 de elevi traiesc in zone urbane, iar 37 de elevi trdiesc in zone
rurale. Participantii din acest studiu sunt elevi din doud scoli publice, una traditionala si una

alternativa.

3.3.1.2. Instrumente
Chestionarul Perceptiei Entuziasmului Profesorului (Student-Perceived Teacher
Enthusiasm Scale)
Chestionarul a fost conceput pentru a evalua entuziasmul cu care predau profesorii. Versiunea
romaneascd a instrumentului utilizat a fost tradusd de autori dupd versiunea originala a lui
Frenzel si colaboratorii (2009b), itemii fiind adaptati pentru materia Limba si literatura
romdna predata in online. Valoarea coeficientului Alpha Cronbach pentru chestionarul folosit
n acest studiu este .84.
Chestionarul Nevoilor Psihologice de Baza (Basic Psychological Needs Scale)
Acest chestionar a fost realizat avand la baza principiile Teoriei Autodetermindrii a lui Ryan
si Deci (2000) si masoara nevoile psihologice de baza (autonomie, competenta si relationare).
Pentru esantionul nostru, valoarea coeficientului alpha Cronbach este de .87 pentru autonomie,
.74 pentru competenta si .75 pentru relationare.
Chestionarul Autoreglarii Academice (Academic Self-Regulation Questionnaire)
Versiunea romaneasca a instrumentului utilizat a fost tradusa de autori dupa versiunea originald
a SRQ-A a lui Ryan si Connell (1989). Valoarea coeficientului Alpha Cronbach (pentru
masurarea consistentei interne a itemilor) este de .84 pentru reglarea extrinseca, .87 pentru

reglarea introiectiva, .88 pentru reglarea identificata si .89 pentru motivatia intrinseca.
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Scala Autoeficacitatii

Scala autoeficacitatii specifice face parte din Chestionarul Strategiilor Motivationale de
Invatare (The Motivated Strategies for Learning Questionnaire-MSLQ) realizat de Pintrich si
colaboratorii in 1993. In studiul de fata am evaluat autoeficacitatea specifica, punctual pentru
materia Limba si literaturd romdnd predata in mediul online in ultimele 10 luni de scoala. In
studiul de fatd valoarea coeficientului Alpha Cronbach este de .95.

Scale de Depresie si Anxietate din BASC-2

Scalele pentru depresia si anxietatea elevilor au fost extrase din BASC-2, acesta fiind un sistem
multimetodic si multidimensional care faciliteazd diagnosticul diferentiat al problemelor
emotionale si comportamentale ale copiilor si tinerilor cu varste cuprinse intre 2 si 25 ani

(Kamphaus & Reynolds, 2015).

3.3.1.3. Procedurd

Elevii din clasele V-XII de la ambele scoli publice au participat voluntar la studiul
derulat. Participantii au completat un chestionar online in afara orelor de scoald, care a durat
aproximativ 25 de minute si pe care I-au primit prin e-mail. Tn cele 11 luni de la declararea
pandemiei in tard, 90% dintre cursuri au fost predate online, cu exceptia primelor 6 sdptdmani
de la inceputul anului scolar 2020-2021, cand elevilor li s-a permis sa participe la scoala in
persoana. Itemii din scalele utilizate se refera la perceptia elevilor asupra entuziasmului cu care
profesorul de Limba si literatura romdna preda online, la nivelul in care nevoile psihologice
de baza ale elevilor au fost satisfacute si la tipurile de motivatie pentru invatare pe care le-au

avut in cele 11 luni de la declararea pandemiei in intreaga Romanie.
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3.3.2. Rezultate si analiza datelor

Datele colectate au fost introduse in SPSS V26. Nu au existat date lipsd in baza noastra
de date. Pentru a testa ipotezele, am folosit extensia PROCESS- Modelul 4 (Hayes, 2012).
Acest model permite testarea medierii paralele. Tn acest studiu, am folosit entuziasmul
profesorului ca predictor si cele trei nevoi psihologice de baza (autonomie, competentd si
relationare) ca mediatori. Am rulat patru modele de mediere, cate unul pentru fiecare tip de
motivatie (reglare extrinseca, reglare introiectiva, reglare identificata si motivatie intrinseca).

Entuziasmul perceput de elevi al profesorului a corelat semnificativ pozitiv cu cele trei
nevoi psihologice de baza (pentru autonomie, r = .49, p <.001; pentru competentd, r = .44, p
<.001; pentru relationare, r = .63, p < .001). Au existat, de asemenea, corelatii semnificative
intre entuziasmul profesorului si reglarea introiectiva (r = .21, p =.003), reglarea identificata
(r = .30, p <.001) si motivatia intrinseca (r = .40, p < .001). Nevoile psihologice de baza au
corelat semnificativ pozitiv cu toate tipurile de motivatie, cu exceptia motivatiei extrinseci.
Autonomia a corelat semnificativ cu reglarea introiectiva (r = .29, p < .001), reglarea
identificata (r = .58, p <.001) si motivatia intrinseca (r = .67, p <.001). Competenta a corelat
semnificativ cu reglarea introiectiva (r = .22, p = .002), reglarea identificata (r = .48, p <.001)
si motivatia intrinsecd (r = .53, p < .001). Relationarea a corelat semnificativ cu reglarea
introiectiva (r = .23, p = .001), reglarea identificata (r = .48, p < .001) si motivatia intrinseca
(r =.58, p <.001). Rezultatele analizei de regresie pot fi gasite in Tabelul nr. 1.

Conform primei ipoteze, entuziasmul perceput al profesorului ar avea o relatie pozitiva
Cu motivatia intrinsecd (a) si reglarea identificata (b) si o relatie negativd cu reglarea
introiectiva (c) si reglarea externd (d). Am gasit suport empiric pentru a doua noastra ipoteza,
entuziasmul profesorului nu prezice semnificativ niciuna dintre tipurile de motivatie.

Conform celei de-a doua ipoteze, entuziasmul profesorului ar avea o relatie pozitiva cu

satisfacerea nevoilor de autonomie (a) competentd (b) si relationare (c). Aceastd ipoteza
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primeste suport empiric. Astfel, entuziasmul prezice semnificativ nivelul de autonomie (B =
.61, SE = .10, p <.001, 95% CI [.42; .81]), de competenta (B = .33, SE = .06, p <.001, 95%
CI[.22; .45]) si de relationare (B = .76, SE = .08, p <.001, 95% CI [.61; .92]).

Conform celei de-a treia ipoteze, autonomia, competenta si relationarea explica efectul
pe care entuziasmul profesorului il are asupra motivatiei intrinseci (a), a reglarii identificate
(b), a reglarii introiective (c) si a reglarii externe (d). Desi Baron si Kenny (1986) specifica
faptul ca este necesara o relatie directa intre predictor si criteriu pentru a putea realiza o analiza
de mediere, Hayes (2009) critica aceasta abordare si aratd faptul ca un efect indirect poate fi
identificat in absenta unui efect direct semnificativ. Astfel, chiar daca prima ipoteza a fost
infirmata, predictorul (entuziasmul profesorului) neprezicand criteriul (motivatia elevului), am
procedat in continuare la testarea unui eventual efect mediator al nevoilor de baza (autonomia,

competenta si relationarea).
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Tabel 1

Rezultatele analizei de regresie

Variabila Autonomie Competentd Relationare  Reglare Reglare Reglare Motivatie
externd introiectiva identificata intrinsecd

Intercept .71 (.48) .89 (.30)** .54 (.39) 2.50 (.39)*** 1.24 (39)** .77 (.33)* -.10 (.32)
Autoeficacitate .26 (.06)*** .38 (.04)*** .08 (.05) .04 (.06) .04 (.06) .09 (.05) -.01 (.05)
Depresie -.04 (.02) ** .01 (.01) -.03 (.01)* .005 (.01) -.01 (.01) -.01 (.01) -.01 (.01)
Anxietate .01 (.01) -.01 (.01)* .01 (.02) .003 (.01) .02 (.01)* .01 (.01) .005 (.01)
Entuziasm .61 ((10) *** .33 (.06)*** .76 (.08)*** .005 (.10) .08 (.10) -.10 (.08) -.06 (.08)
Autonomie -.06 (.07) 12 (.07) .24 (.06)** .31 (.06)***
Competenta -.04 (.10) .05 (.10) .15 (.08) .23 (.08)**
Relationare .03 (.08) .03 (.08) .16 (.07)* 20 (.07)**

N 193 193 193 193 193 193 193

R? .36 .53 42 .01 A2 41 51

F 25.83*** 53.12%** 34.01%** 37 3.45** 18.11*** 21.77%**

Notd. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001, N = numir de participanti, R*= coeficient de
determinare, F = valoarea testului F

Efectele indirecte pot fi identificate in Tabelul nr. 2. Rezultatele ofera suport empiric partial
acestei ipoteze, satisfacerea nevoilor psihologice de baza explicand relatia directd doar
dintre entuziasm si motivatia intrinseci, respectiv reglarea identificata. In ceea ce priveste
motivatia intrinseca, toti cei trei mediatori explica relatia directd (pentru autonomie, efect
=.19, SE =.04, 95% CI [.11; .28]; pentru competenta, efect = .08, SE = .03, 95% CI [.02;
.14]; pentru relationare, efect = .15, SE = .05, 95% CI [.05; .26]). In ceea ce priveste efectul
entuziasmului asupra motivatiei identificate, doar autonomia (efect = .15, SE = .04, 95%

CI[.07; .23]) si relationarea (efect = .12, SE = .06, 95% CI [.005; .24]) au rol explicativ.

Tabel 2

Efecte indirecte
Cale Efect indirect (SE) 95% ClI
Entuziasm — Autonomie — Motivatie intrinseca .19 (.04) J11; .28
Entuziasm — Competenta — Motivatie intrinseca .08 (.03) .02; .14
Entuziasm — Relationare — Motivatie intrinseca .15 (.05) .05; .26
Entuziasm — Autonomie — Reglare identificata .15 (.04) .07; .23
Entuziasm — Competentd — Reglare identificata .05 (.04) -.02; .13
Entuziasm — Relationare — Reglare identificata .12 (.06) .005; .24
Entuziasm — Autonomie — Reglare introiectiva .07 (.04) -.01; .15
Entuziasm — Competentd — Reglare introiectiva .02 (.03) -.05; .08
Entuziasm — Relationare — Reglare introiectiva .02 (.07) -.10; .17
Entuziasm — Autonomie — Reglare externa -.04 (.04) -13; .04
Entuziasm — Competenta — Reglare externa -.01 (.03) -.09; .05
Entuziasm — Relationare — Reglare externa .03 (.07) -.10; .17

Nota. SE = eroarea standard, 95% CI = interval de Tncredere



3.3.3. Discutii si concluzii

Rezultatul principal al cercetarii de fatd a fost efectul de mediere al nevoilor
psihologice de baza ale elevilor (autonomia, competenta si relationarea) asupra relatiei
dintre entuziasmul profesorului si motivatia intrinsecd de Invatare la materia Limba si
literatura romdna.

Rezultatele cercetdrii noastre aratd ca nu exista o relatie directd intre entuziasmul
perceput al profesorului si motivatia elevilor. Autonomia, competenta si relationarea
explica efectul entuziasmului profesorului asupra motivatiei intrinseci pentru invatare, dar
doar autonomia si relationarea explica efectul entuziasmului asupra reglarii identificate. Nu
existd un efect de mediere al nevoilor psihologice de baza, niciun efect direct al perceptiei
entuziasmului profesorului asupra reglarii extrinseci sau reglarii introiective.

Conform primei ipoteze, perceptia entuziasmului profesorului prezice cele patru
tipuri de motivatie. Rezultatele nu ofera suport pentru acest efect direct. Studiile de
specialitate realizate sub paradigma Teoriei Autodetermindrii a lui Ryan si Deci (2020)
explica efectele asupra motivatiei prin satisfacerea initiala a nevoilor psihologice de baza.
O posibila explicatie pentru lipsa de suport a primei ipoteze ar putea fi faptul ca entuziasmul
profesorului are un efect asupra nevoilor psihologice de baza (autonomie, competenta,
relationare), si doar cand acestea sunt satisfacute putem evidentia un efect asupra motivatiei
de invatare a elevilor, relatia nefiind astfel directa. Pe de altad parte, este posibil ca efectul
entuziasmului profesorului asupra motivatiei de invatare al elevilor sa difere intre grupuri
diferite de elevi. De exemplu, elevii competenti la /imba si literatura romana sa beneficieze
mai mult de pe urma entuziasmului profesorului decat cei care nu se descurca suficient de
bine. Cu toate acestea, si elevii care nu sunt pasionati sau competenti la 0 anumita materie
pot ajunge sa experimenteze emotii pozitive datoritd entuziasmului pe care profesorul il

manifestd (Pekrun, 2006), fapt care coreleaza cu satisfacerea nevoilor psihologice de baza
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prin intermediul fenomenului de contagiune emotionald (Frenzel et al., 2018; Nalipay et
al., 2024).

Tn al doilea rand, ne-am propus a analiza relatia dintre perceptia entuziasmului
profesorului si satisfacerea nevoilor psihologice de baza. Rezultatele au relevat faptul ca
entuziasmul profesorului are o relatie pozitivd cu satisfacerea nevoilor de autonomie,
competenta si relationare ale elevilor (Patrick et al., 2000; Frenzel et al., 2019). Majoritatea
studiilor in domeniu evidentiaza aceasta corelatie pozitiva, satisfacerea acestor nevoi stand
la baza comportamentelor de invatare in timpul si dupa finalizarea unei lectii (Benlahcene
et al., 2020; Hassan & Al-Jubari, 2016; Nunez & Leon, 2019). Putem presupune ca un
profesor entuziasmat relationeaza autentic cu elevii sai, creand astfel un context de invatare
si dezvoltare benefic pentru acestia.

Tn al treilea rand, autonomia, competenta si relationarea explica efectul pe care
perceptia entuziasmului profesorului 1l are asupra motivatiei intrinseci si asupra reglarii
identificate. In cazul motivatiei intrinseci, toti cei trei mediatori explica relatia directi cu
preceptia entuziasmului profesorului. Explicatia pentru acest rezultat poate fi legata de
faptul ca placerea cu care profesorul isi predd materia poate declansa in randul elevilor
placerea sincerd de a invdta fard a avea o miza, doar de dragul de a studia.

In ceea ce priveste efectul entuziasmului asupra motivatiei identificate, doar
autonomia i relationarea au rol explicativ. Acest rezultat este sustinut si de alte studii de
specialitate (Frommelt et al., 2021) care subliniaza faptul ca entuziasmul profesorului
prezice aparitia motivatiei de invatare mai autonoma (cum ar fi motivatia intrinseca si
reglarea identificatd), relatia fiind mediata doar de autonomie si relationare. Este important
de subliniat faptul ca reglarea identificata pune accentul pe realizarea de comportamente
consonante cu valorile personale ale individului (de ex.: “Imi doresc si imbunititesc

legislatia tarii pentru a nu mai exista discriminare pentru categoriile defavorizate™), iar
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competenta este strans legata de obtinerea performantei academice, care poate avea la baza
un interes pur pragmatic (de ex.: “Invat pentru a trece examenul de admitere la Facultatea
de Medicina”). Din acest punct de vedere este posibil ca materia limba si literatura romdna
sa nu satisfaca atat de usor nevoia de competenta pentru comportamente specifice asociate
cu valori personale, decat prin exceptie (eventual, spre exemplu, la elevii care ar dori sa
devina profesori de limba si literatura romana).

Aceste rezultate sustin faptul ca exista o relatie stransa intre perceptia entuziasmului
profesorului, nevoile psihologice de baza si motivatia intrinseca de invatare a elevilor. Cu
toate ca rezultatele elevilor pot fi bune si daca sunt motivati extern la o anumita materie,
entuziasmul cu care un profesor 1si desfasoara orele are un efect pozitiv asupra motivatiei
intrinseci pentru invatare a elevilor (Ryan & Moller, 2018).

Implicatiile practice ale cercetarii prezente se refera la importanta entuziasmului cu
care preda un profesor in fata clasei. Satisfacerea tuturor celor trei nevoi psihologice de
baza coreleaza cu motivatia intrinseca pentru invatare, aspect extrem de important pentru
aparitia unei stiri de bine in mediul educational (Holzer et al., 2021). In cazul in care
elevilor nu le este stimulatd nevoia de competentd prin entuziasmul cu care profesorul
preda, dar le sunt satisfacute nevoile de autonomie si relationare in timpul orelor, ei reusesc
sd manifeste o reglare identificata, aceasta fiind tot un tip de motivatie autonoma, care are
la baza procesului de invatare congruenta cu valorile personale (Ryan et al., 2022). Lipsa
corelatiei entuziasmului profesorului cu motivatia extrinseca si reglarea introiectiva sustine
ideea conform careia cu cat profesorii isi vor antrena mai mult entuziasmul cu care predau,
cu atdt mai mult elevii vor experimenta o motivatie mai autonoma (reglarea identificatd),
poate chiar vor intra in starea de flow studiind din prisma motivatiei intrinseci resimtite

(Mehta & Vyas, 2022).
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3.3.4. Limite si directii viitoare

In cercetarea de fatd, o primi limitd ar putea fi dimensiunea relativ redusi a
esantionului de participanti. In studii viitoare ar merita inclusi mai multi elevi de la mai
multe scoli pentru a putea face comparatii intre nivelurile de invatamant (gimnazial versus
liceal) si pentru a creste puterea statistica a rezultatelor. Inclusiv numarul de elevi per ani
de studiu este foarte heterogen, nepermitandu-ne compararea datelor intre anii de studiu
(de exemplu clasele a 8-a sa fie analizate in comparatie cu cele de a 9-a).

A doua limita ar putea fi legata de faptul ca existd un dezechilibru privind genul
participantilor la studiu. E posibil ca aceasta diferenta sa se datoreze faptului ca fetele sunt
mai responsabile cu realizarea sarcinilor pentru scoald (Houtte, 2004) din cauza costului de
oportunitate (Workman & Heyder, 2020), in situatia cercetarii fiind vorba despre
completarea chestionarului online.

A treia limita poate fi datd de profilele diferite ale nivelului liceal al scolilor incluse
n cercetare. In Romania, clasele de liceu au diverse profile (de ex: uman, real, artistic,
tehnic etc.) cu diverse specializari (de ex: matematica-informaticd, filologie, stiintele
naturii etc.). Liceul de stat traditional inclus in studiu are un profil real, specializarile fiind
stiintele naturii $i matematica-informatica. Liceul de stat alternativ are un profil uman,
unica specializare fiind de filologie. Daca ar fi fost incluse mai multe licee avand
specializdri variate, s-ar fi putut analiza diferentele dintre licee, profilele si specializarile
lor.

A patra limita provine din diferentele privind intensitatea motivatiei pentru materia
Limba si literatura romdnad, aceastd materie avand un numar diferit de ore pe saptdmana in
functie de specializarea liceului. Putem deduce faptul ca elevii care au ales a intra la un
liceu cu profil uman manifesta un interes mai crescut pentru materiile din specializarile

filologie (de ex.: limbi strdine) si stiintele sociale (de ex.: psihologie, sociologie, istorie
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etc.), avand implicit mai multe ore pe saptamana din materia limba si literatura romdnd,
decat cei de la profilele reale sau tehnice. Aceasta idee este speculativa si merita testata.

A cincea limita ar putea fi legatd de faptul ca nu au fost controlati anumiti factori
care pot sa influenteze motivatia de invatare a elevilor pentru materia limba si literatura
romdnd. Acesti factori ar putea fi interesul pentru materie, asemanarea personalitatii
elevilor cu cea a profesorului de Limba si literatura romdna etc.

A sasea limitd ar putea fi probabilitatea de a avea erori de masurare din cauza
faptului ca s-au completat toate chestionarele online si in afara orelor de la scoala. Daca
participantii la studiu ar fi fost la scoald, probabilitatea de a completa chestionarul ar fi fost
mai mare, decat fiind acasa si poate amanand sa-1 completeze.

Ultima limitda ar fi faptul cd nu am masurat trasaturile de personalitate ale
profesorilor pentru a putea vedea daca entuziasmul profesorilor variaza in functie de
acestea. Studiile de specialitate releva faptul ca profesorii cu o deschidere mai mare spre
experiente noi si cu un nivel mai redus de extraversiune s-au adaptat mai bine pe perioada
pandemiei decat cei cu un nivel mai redus de deschidere si un nivel mai ridicat de
extraversiune (Voss et al., 2023).

Directiile viitoare de cercetare pot viza compararea parametrilor studiati din timpul
pandemiei COVID-19 cu rezultatele obtinute dupa incetarea pandemiei. In acest mod s-ar
putea observa dacd predarea in mediul online a imbundtdtit sau a afectat negativ
entuziasmul cu care predau profesorii, daca s-a modificat sau nu tipologia motivatiei de
invatare in randul elevilor sau au fost satisfacute diferit nevoile psihologice de baza ale

participantilor.
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3.4. Studiul 4: Relatia dintre motivatia pentru invitare si performanta la

bacalaureat la proba Limba si literatura roména*

3.4.1. Obiective si ipoteze
Acest studiu corelational a avut ca obiectiv investigarea relatiei dintre motivatia
pentru invatare si performanta scolara la proba limba i literatura romdna din cadrul
examenului de bacalaureat din luna iulie, 2022.
Ipotezele centrale au fost:
H1: Motivatia extrinseca (a) si reglarea introiectiva (b) vor prezice negativ nota la
bacalaureat la proba limba si literatura romdna.
H2: Reglarea identificatda (a) si motivatia intrinseca (b) vor prezice pozitiv nota la
bacalureat la proba limba si literatura romdna.
3.4.2. Metodologie
3.4.2.1. Participanti
Participantii din aceasta cercetare au fost 64 de elevi din clasele a 12-a de la un liceu
din sistemul traditional de invatamant din municipiul Cluj-Napoca (jud. Cluj), media
varstei acestora fiind 18.25 ani. Privind distributia participantilor in functie de gen, 43 au
fost fete si 21 baieti. Dintre participanti, 54 de elevi locuiesc in mediul urban si 10 elevi
locuiesc in mediul rural. Participantii la acest studiu sunt elevi intr-o scoald de elita din

judetul Cluj.

4 Marincas, A., Trif, S., & Opre, N. A. (2025). Relatia dintre motivatia pentru invétare si performanta la
bacalaureat la proba limba si literatura roméana. Revista de Psihologie, 2 (articol acceptat spre publicare)
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3.4.2.2. Instrumente
Chestionarul Autoreglarii Academice (Academic Self-Regulation Questionnaire)
Versiunea romaneasca a instrumentului utilizat a fost tradusa de autori dupad versiunea
originala a SRQ-A a lui Ryan si Connell (1989), cei 32 de itemii fiind adaptati pentru
materia scolard Limba si literatura romdnd. In studiul prezent, valoarea coeficientului
Alpha Cronbach (pentru masurarea consistentei interne a itemilor) este de .80 pentru
motivatia extrinsecd, .87 pentru reglarea introiectiva, .88 pentru reglarea identificata si .90
pentru motivatia intrinseca.

3.4.2.3. Procedurd

Elevii din clasele a 12-a de la liceul din invatamantul traditional au participat
voluntar la studiul desfasurat, completarea chestionarelor avand loc in luniile aprilie-mai
2022. Acordul parental a fost obtinut Tnainte de la parintii tuturor elevilor, iar conducerea
scolii a aprobat derularea cercetarii. Anonimitatea si confidentialitatea datelor
participantilor a fost garantatd de echipa de cercetare. Elevii au completat un chestionar

online 1n afara orarului de la scoala, completarea acestuia durand aproximativ 20 de minute.

3.4.3. Rezultate si analiza datelor
Datele au fost analizate cu SPSS V26. Analiza descriptiva a datelor o prezentdm in
Tabelul nr. 1, unde am inclus mediile, abaterile standard si coeficientii corelatiilor dintre
variabilele analizate. In vederea testarii ipotezelor setate, am utilizat o analizi de regresie
multipla cu patru predictori (motivatia extrinsecd, reglarea introiectivd, reglarea

identificata si motivatia intrinseca).
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Tabel 1
Statistica descriptiva

M SD 1 2 3 4 5
1. Motivatie extrinseca 2.05 57 -
2. Reglare introiectiva 2.19 .67 g1 -
3. Reglare identificata 2.74 .82 AT7** J4%* -
4. Motivatie intrinsecd 2.15 .82 34%* .63** 9% -
5. Nota la bacalaureat 8.93 .90 -12 .20 19 21 -
Limba si lit. romadna
(2022)

Nota: ** p <.01, M = media, SD = abaterea standard.

Rezultatele regresiei multiple pot fi analizate in Tabelul nr. 2. Modelul cu cei patru
predictori explica 18.1% din varianta notei la bacalaureat la proba limba si literatura
romana (F(4, 59) = 3.26, p = .02).

Conform primei ipoteze, motivatia extrinseca (la) si reglarea introiectiva (1b) prezic
negativ nota la bacalaureat la proba limba si literatura romdna.

Rezultatele cercetarii sustin partial ipoteza asumatd. Motivatia extrinsecd intr-adevar
prezice negativ nota la bacalaureat la proba limba si literatura romdna (B = - .82, SE = .27,
p = .003, 95% CI [-1.35; -.28]). Contrar ipotezei noastre, reglarea introiectiva prezice
pozitiv nota la bacalaureat la proba limba si literatura romdna (B = .72, SE = .30, p = .02,
95% CI [.13; 1.31]).

Conform celei de-a doua ipoteze reglarea identificata (2a) si motivatia intrinseca (2b)
prezic pozitiv nota la bacalaureat la proba limba si literatura romdna. Rezultatele empirice

analizate nu ofera suport pentru aceasta ipoteza.

Tabel 2

Rezultatele analizei regresiei multiple
Variabile S SE t 95% CI
Constant 8.93 A4 20.22***  8.04; 9/81
Motivatia extrinseca -.82 27 -3.05** -1.35; -.28
Reglarea introiectiva g2 .30 2.43* A17:1.31
Reglarea identificata -01 24 -.06 -.50; .47
Motivatia intrinseca .06 21 .29 -.36; .49

Nota: * p <.05, ** p <.01, *** p <.001; S = coeficient de regresie nestandardizat,
SE = eroarea standard, 95% CI = interval de incredere
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3.4.4. Discutii si concluzii

In primul rand, rezultatele au relevat faptul cd motivatia extrinseca are o relatie
negativa cu nota la bacalaureat la proba limba si literatura romadna, aspect ce este
consonant cu rezultatele altor studii din domeniu educational (Liu et al., 2022).

In al doilea rand, un rezultat interesant si opus ipotezei noastre este faptul ci
reglarea introiectiva are o relatie pozitiva cu nota la bacalaureat la proba limba si literatura
romdnd. Acest aspect poate fi explicat pe baza faptului ca liceul implicat n studiu este unul
de elita 1n acel oras, existand posibilitatea ca accentul sa fie pus mai mult pe obtinerea de
diplome, epatarea in randul celorlalte licee cu rezultatele obtinute, cresterea stimei de sine
a elevilor in urma reusitelor lor si Incurajarea acestora de a participa la diverse competitii
si olimpiade pe parcursul anilor de liceu.

In al treilea rand, ipoteza conform cireia reglarea identificata si motivatia intrinseca
sunt predictive pentru nota la bacalaureat la proba limba si literatura romdna nu a obtinut
suport empiric. O posibila explicatie pentru acest rezultat ar putea fi faptul ca elevilor le
pot fi stimulate mult mai usor motivatiile de invatare controlate de factori externi (presiunea
parintilor, bursele primite din partea scolii, pedepsele date de profesori pentru rezultatele
slabe etc.) sau factori controlati intern (satisfacerea ego-ului, prestigiul scolii etc.).

Rezultatele cercetdrii de fatd au evidentiat faptul cd motivatia extrinsecad prezice
negativ nota la bacalaureat la proba limba si literatura romdna, iar reglarea introiectiva
prezice pozitiv performanta. O posibild explicatie a corelatiei pozitive dintre reglarea
introiectiva si nota obtinuta de elevi ar putea fi importanta crescuta a feedback-ului oferit
de profesori (iar in unele cauze si de cel din partea parintilor), acestia punand focus pe
intarirea ego-ului elevilor.

Aceste rezultate sustin faptul ca existd o relatie stransd intre tipologia motivatiei

pentru invatare si performanta scolara a elevilor care dau examenul de bacalaureat. Cu toate
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ca rezultatele scolare pot fi foarte bune, elevii fiind motivati extern s invete (in cazul de
fata corelatia pozitiva fiind Intre performanta si reglare introiectiva), studiile de specialitate
arata faptul cd entuziasmul si interesul pentru invatare nu sunt prezente in astfel de situatii,
iar demersul procesului de invatare nu este autodeterminat si ghidat de o motivatie

intrinseca (Ryan & Moller, 2018 apud Elliot et al., 2018).

3.4.5. Limite si directii viitoare

O prima limitd constatatd o reprezintd dimensiunea redusa a esantionului de
participanti. In studii viitoare ar trebui inclusi elevii din clasele terminale de la mai multe
licee pentru a creste puterea statisticd a rezultatelor si pentru a decela in ce masura
apartenenta la un liceu prestigios explica anumite legaturi intre variabile.

A doua limita poate fi datd de profilul liceului inclus in cercetare. In Romania,
clasele de liceu au diverse profile (de ex: real, uman, tehnic, artistic etc.) cu diverse
specializari (de ex: filologie, stiintele naturii, matematica-informatica etc.). Liceul implicat
n studiu are patru clase de a 12-a cu profil real, doua cu specializarea stiintele naturii si
doua cu specializarea matematica-informatica.

A treia limitd este datd de faptul cd performanta la examenul de bacalaureat la proba
limba si literatura romdna este influentatd si de alti factori, care nu au fost controlati in
cercetarea prezentd. Acesti factori ar putea fi nivelul de inteligenta, autoeficacitatea
perceputa la aceasta materie, nivelul anxietatii si al depresiei elevilor (Zhen et al., 2017),
interesul pentru materie, importanta notei pentru atingerea urmatorului scop din cariera (de
exemplu, importanta mediei finale a examenului de bacalaureat pentru admiterea la o

anumita facultate).
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A patra limita ar putea fi posibilitatea de a avea erori de masurare din cauza faptului
ca s-au completat chestionarele In mediul online, in afara orelor de scoala. Nu a fost
controlat contextul si momentul completarii, acesta variind in randul participantilor.

Directiile viitoare de cercetare pot viza compararea notelor obtinute de elevi din
clase diferite, de la licee cu profile mai variate pentru a putea observa relatia dintre tipologia
motivatiei si perfomanta scolard a participantilor. De asemenea, s-ar putea studia daca
predarea in mediul online a afectat negativ sau a ajutat la imbunatatirea performantei

scolare in randul elevilor din tara si din strdindtate, in functie de diferite variabile.
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3.5. Studiul 5: Efectele pandemiei COVID-19 asupra relatiei dintre
motivatia pentru invitare, nevoile psihologice, perceptia entuziasmului

profesorului, autoeficacitatea si emotiile elevilor

Obiectivul central al studiului se refera la investigarea modificarilor aparute in
randul conceptelor studiate din perioada de inceput a pandemiei (martie-aprilie 2020) pana
in perioada de varf a acesteia (februarie 2021), mai exact cum au fluctuat nivelurile
parametrilor studiati pe perioada a zece luni de pandemie COVID-19. In aceasta perioada
invatamantul s-a desfasurat integral in mediul online, exceptie fiind primele trei saptamani
din luna septembrie 2020 c&nd elevii s-au dus fizic la scoald. Conceptele comparate in T1
si T2 se refera la nivelurile depresiei si ale anxietatii elevilor, autoeficacitatea specifica la
0 materie (limba si literatura romdnd), perceptia elevilor cu privire la entuziasmul
profesorului de la aceasta materie, schimbarile aparute in randul nevoilor psihologice de
baza, ale motivatiei pentru Invatare, respectiv a emotiilor pozitive si negative.

A. Ipotezele centrale cu privire la evolutia conceptelor studiate din momentele T1in T2 au
fost:

H1. Depresia (a) si anxietatea (b) vor creste din T1 in T2.

H2. Entuziasmul profesorului (a) si autoeficacitatea elevilor (b) vor scadea semnificativ din T1 n
T2.

H3. Autonomia (a), competenta (b) si relationarea (c) vor scadea semnificativ din T11n T2,

H4. Reglarea extrinseca (a) si introiectia (b) vor creste semnificativ din T11n T2.

H5. Motivatia intrinseca (a) si reglarea identificata (b) vor scadea semnificativ din T17n T2.

H6. Emotiile pozitive (a) vor scadea, iar emotiile negative (b) vor creste semnificativ din T1in T2.

B. Ipotezele cu privire la diferenta conceptelor studiate (atat in T1, cat si T2) in raport cu

tipologia liceului (traditional versus alternativ) sunt:
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H7. Depresia (a) si anxietatea (b) vor fi semnificativ mai crescute la elevii din liceul traditional, atat in T1,
catsiin T2.

H8. Entuziasmul profesorului (a) si autoeficacitatea elevilor (b) vor fi semnificativ mai crescute la elevii din
liceul alternativ, atat in T1, cat si in T2.

H9. Autonomia (a), competenta (b) si relationarea (c) vor fi semnificativ mai crescute la elevii din liceul
alternativ, atat in T1, cat si in T2.

H10. Reglarea extrinseca (a) si introiectia (b) vor fi semnificativ mai crescute la elevii din liceul traditional,
atat in T1, cat siin T2.

H1. Motivatia intrinseca (a) si reglarea identificata (b) vor fi semnificativ mai crescute la elevii din liceul
alternativ, atat in T1, cat si in T2.

H12. Emotiile pozitive (a) vor fi semnificativ mai ridicate, iar emotiile negative mai scazute (b) la elevii din

liceul alternativ, atat in T1, cat si in T2.

3.5.1. Metodologie

3.5.1.1. Participanti

Participantii au fost 71 de elevi din clasele V-XII de la doua licee din sistemul de
invatamant (unul traditional si unul alternativ- Waldorf) din municipiul Cluj-Napoca, jud.
Cluj (Roménia), media varstei acestora fiind de 15.3 ani (SD = 1.83). Privind distributia
participantilor in functie de gen, 60 au fost fete si 11 baieti. Dintre participanti, 59 de elevi
locuiesc In mediul urban si 12 elevi locuiesc in mediul rural. Participantii la acest studiu
sunt 61 elevi la un liceu de stat si 10 elevi din alternativa Waldorf din municipiul Cluj-
Napoca.

3.5.1.2. Instrumente
Scale de Depresie si Anxietate din BASC-2
Ambele chestionare pentru depresia si anxietatea elevilor au fost extrase din BASC-2,
acesta fiind un sistem multidimensional si multimetodic care evidentiaza problemele

emotionale si comportamentale ale copiilor si tinerilor cu varste cuprinse Intre 2 si 25 ani.
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In studiul de fata valoarea coeficientului Alpha Cronbach este de .72 in T1 si .78 in T2
pentru depresie, respectiv .89 in T1 si .85 Tn T2 pentru anxietate.

Chestionarul Autoeficacitatii

Chestionarul autoeficacitatii face parte din Chestionarul Strategiilor Motivationale de
Invitare (The Motivated Strategies for Learning Questionnaire-MSLQ) realizat de Pintrich
si colaboratorii (1993). In cercetarea prezenti, am evaluat autoeficacitatea elevilor la
materia scolard limba si literatura romdnd predatd in mediul online. In studiul de fata
valoarea coeficientului Alpha Cronbach este .95 in T1 si .94 in T2.

Chestionarul Perceptiei Entuziasmului Profesorului (Student-Perceived Teacher
Enthusiasm Scale)

Versiunea romaneasca a instrumentului utilizat a fost tradusa de autori dupa versiunea
originald a lui Frenzel si colaboratorii (2009), itemii din studiul prezent fiind adaptati
pentru materia Limba si literatura romdnda predata in online. Valoarea coeficientului Alpha
Cronbach pentru chestionarul folosit in acest studiu este .78 in T1 s1.82 in T2.
Chestionarul Nevoilor Psihologice de Baza (Basic Psychological Needs Scale)
Chestionarul prezent masoara nevoile psihologice bazale (autonomia, competenta si
relationarea) din cadrul Teoriei Autodetermindrii a lui Ryan si Deci (2000). Valoarea
coeficientului alpha Cronbach este .86 in T1 si .88 in T2 pentru autonomie, .73 in T1 si .69
n T2 pentru competenta, iar pentru relationare este .74 in T1 si .70 in T2.

Chestionarul Autoreglarii Academice (Academic Self-Regulation Questionnaire)
Versiunea romaneasca a chestionarului folosit a fost tradusa de autori dupa Ryan si Connell
(1989), itemii fiind adaptati pentru orele predate de limba si literatura romdna in online.
Valoarea coeficientului Alpha Cronbach este .63 in T1 si .83 in T2 pentru reglarea
extrinsecd, .77 in T1 si .83 in T2 pentru reglarea introiectiva, .86 in T1 si .80 n T2 pentru

reglarea identificata, iar pentru motivatia intrinseca este .89 in T1 si .86 n T2.
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Scala afectelor pozitive si negative (PANAS)

Aceasti scald misoara emotiile pozitive si negative ale respondentului. In studiul de fata
valoarea coeficientului Alpha Cronbach pentru emotiile pozitive este .88 1n T1 s1.87 in T2,

iar pentru emotiile negative este .91 in T1 si .90 in T2.

3.5.1.3. Procedura
Elevii din clasele V-XII de la cele doua licee de stat implicate in studiu au completat
setul de chestionare In T1 (aprilie 2020) si T2 (februarie 2021) la o distantd de 10 luni de
pandemie COVID-19. Chestionarele au fost trimise pe e-mail si completate in afara orelor
de la scoala, toatd procedura avand o durata de 25 minute. Toate orele de limba si literatura
romdna din cele 10 luni de scoala la care se facea referire in chestionarele completate au
fost predate in mediul online, doar Tn luna septembrie a anului 2021 elevilor permitandu-

li-se sa participe fizic la ore.

3.5.2. Rezultate si analiza datelor
Datele au fost analizate cu SPSS V26. Analiza descriptiva a datelor o prezentdm in Tabelul
nr. 1, unde am inclus mediile si abaterile standard, iar in Tabelul nr. 2 am inclus coeficientii

de corelatie intre variabilele de interes.
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Tabel 1

Statistica descriptiva

M SD
1.Autoeficacitate T1 5.8 1.17
2.Autoeficacitate T2 5.85 1.07
3.Depresie T1 9.7 4.61
4.Depresie T2 10.86 5.39
5.Anxietate T1 17.37 8.09
6.Anxietate T2 17.68 7.37
7.Entuziasm T1 3.25 0.61
8.Entuziasm T2 3.09 0.65
9.Autonomie T1 4.1 1
10.Autonomie T2 3.89 1.06
11.Competentd T1 3.99 0.81
12.Competentd T2 4.07 0.7
13.Relationare T1 3.35 0.88
14 Relationare T2 3.16 0.83
15.Reglare extrinseca T1 2.62 0.5
16.Reglare extrinseca T2 25 0.67
17.Introiectie T1 2.76 0.58
18.Introiectie T2 2.65 0.63
19.Reglare identificata T1 3.2 0.68
20.Reglare identificata T2 3.06 0.61
21.Motivatie intrinsecad T1 2.55 0.8
22 .Motivatie intrinsecad T2 2.4 0.73
23.Emotii pozitive T1 3.06 0.8
24 Emotii pozitive T2 2.85 0.78
25.Emotii negative T1 1.82 0.82
26. Emotii negative T2 1.69 0.73

Nota: SD = abatere standard, M = medie.
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Tabel 2

Corelatii intre variabilele de interes

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25
1.Autoeficacitate T1 -
2.Autoeficacitate T2 597 —
3.Depresie T1 -26"  -.07 -
4.Depresie T2 -004 .03 617 -
5.Anxietate T1 -22 -14 .64™ 53" -
6.Anxietate T2 =11 -.13 .39™ .64 73" -
7.Entuziasm T1 -002 .15 -.03 -13 .05 -03 -
8.Entuziasm T2 -.07 .23 .01 -.06 .18 13 58" —
9.Autonomie T1 437 .36™ -.09 .01 =11 =11 327 17 —
10.Autonomie T2 15 24" -13 -.16 -.06 -06 .19 437 46T —
11.Competenta T1 767 56T -.06 .05 -21 -2 25" 1 637 26" -
12.Competenta T2 427 69" -1 .001 -.13 -14 21 487 .39™ 427 57 -
13.Relationare T1 .20 14 -21 -.08 -.07 -.05 59" 45" 517 24" .38™ .18 -
14.Relationare T2 .07 .22 =17 -.19 .004 .03 317 64”307 617 14 .36™ 47 -
15.Reglare extrinseca T1 -.22 -.07 .18 .05 25" 12 A1 17 -21 -08 -29" -18 -003 .1 -
16.Reglare extrinsecad T2 -11 -.16 13 .03 2 .05 .23 .18 =11 =12 -.14 -.23 .05 .01 517 —
17.Introiectie T1 -.03 .01 .16 .08 327 17 A7 .23 .19 1 -.04 -.03 22 27 48™ 517 —
18.Introiectie T2 -.06 .04 A1 .07 24" 1 .22 457 1 21 .02 1 .18 29" 357 71t 8Tt —
19.Reglare identificata T1 24" .26 -25" -.09 -.09 -.07 46T 30" .64 28" .39™ 23" 57 .29 .07 12 407 .19 -
20.Reglare identificata T2 16 317 -.16 -.13 .02 -.05 2 457 31 527 16 .30 13 53" .04 28" 377 547 367 —
21.Motivatie intrinseca T1 34" .29" -.07 .07 A2 A1 427 31" 717 39" 50" .23 63" 36" .04 .09 37" 25" 70 367 —
22.Motivatie intrinseca T2 29" 28" =12 -.0004 .09 A .22 36 45T 657 29" .38 .25 .54 .05 .04 327 347 40T 66 627 —
23.Emotii pozitive T1 36" 317 -.06 .05 04 .06 527 .34™  70™ 33" 547 .29 .70™ .36™ -.04 A1 337" 29" 67 327 83" 48" -
24.Emotii pozitive T2 13 26" -.02 -.03 14 13 357 53" .38 64”19 327 38" 59 .02 1 377 447 357 617 447 637 617 -
25.Emotii negative T1 -48"  -30" .34 .25 517 437 -17 =12 -41™ -.22 -55™ 46™ -29"  -15 37" 28" .25 .19 -28" -.16 -.13 =11 -.19 -.08 -
26. Emotii negative T2 -.15 -.30" 21 .30 397 48" -2 -.22 -33" 27 337 43" -21 -28" 26" 337" 21 .21 -.22 -24" -07 -11 -.05 -.01 72

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



Pentru a testa evolutia conceptelor din T1 in T2 am utilizat teste t (Tabelul nr. 3).
Rezultatele indica diferente semnificative statistic in ceea ce priveste nivelul depresiei
(t(70) = -.2.18, p = .03), perceptia entuziasmului profesorului (t(70) = 2.34, p = .02) si
emotiile pozitive (t(70) = 2.55, p=.01). In ceea ce priveste nivelul depresiei de la T1 (M =
9.70, SD = 4.61) la T2 (M = 10.86, SD = 5.39) s-a inregistrat o crestere semnificativa. n
ceea ce priveste entuziasmul profesorului (in T1 M = 3.25, SD = .61,1n T2 M =3.09, SD =
.66) si emotiile pozitive (in T1 M =3.06, SD = .80, In T2 M = 2.95, SD = .78) s-a observat

o scadere semnificativa. Astfel, ipotezele 1, 2 si 3 primesc suport empiric partial.

Tabel 3

Rezultatele testelor t
Variabile t df p
Depresie -2.175 70 .033
Anxietate -454 70 .651
Autoeficacitate -348 70 729
Entuziasm 2336 70 .022
Autonomie 1685 70 .097
Competenta -.962 70 .339
Relationare 1.715 70 .091
Reglare extrinseca 1.773 70 .081
Introiectie 1914 70 .060
Reglare identificata ~ 1.589 70 117
Motivatie intrinseca  1.844 70 .069
Emotii pozitive 2549 70 .013
Emotii negative 1.869 70 .066

Nota. t = testul t; df = grade de libertate.

Tn baza rezultatelor obtinute anterior, am decis si explorim gradul in care
schimbarile la nivelul emotiilor pozitive si la nivelul depresiei pot fi explicate de
schimbarile la nivelul perceptiei entuziasmului profesorului. Pentru a face acest lucru am
utilizat extensia SPSS MEMORE (Montoya & Hayes, 2017).

Conform rezultatelor obtinute in urma cercetarii noastre, am formulat urmatoarele

ipoteze privind relatia dintre cele trei variabile (C):

H13. Scéderea perceptiei entuziasmului profesorului prezice cresterea nivelului depresiei din T11n T2.



H14. Scaderea perceptiei entuziasmului profesorului prezice scaderea emotiilor pozitive din T1 in T2.

Diferenta la nivelul emotiilor pozitive este semnificativ prezisa de diferenta la
nivelul entuziasmului profesorului (8 = .05, SE = .13, p < .001), iar efectul indirect este
unul semnificativ (effect = .09, 95% CI [.02; .16]). Astfel, scaderea emotiilor pozitive din
T1 in T2 este explicati de sciderea entuziasmului profesorului din T1 in T2. in ceea ce
priveste diferenta nivelului depresiei, aceasta nu este prezisd de diferenta la nivelul
entuziasmului (f = .35, SE = .92, p = .71), iar efectul indirect nu este unul semnificativ
(effect = .06, 95% CI [-.20; .42]).

Deoarece participantii provin din doua tipologii diferite de licee (traditional versus
alternativ), am explorat diferentele intre institutii la nivelul mai multor variabile, atat in T1
cat si in T2. Deoarece numarul de participanti este disproportional, am optat pentru analize
non-parametrice, folosind testul Mann-Whitney (Tabelul nr. 4). Analiza datelor a infirmat
toate ipotezele sectiunii B.

In ceea ce priveste nivelul de autoeficacitate, elevii din liceul Waldorf prezinti
niveluri semnificativ statistic mai mici atat in T1 (z = -3.60, p < .001), cat si in T2 (z = -
2.53, p=.01). In ceea ce priveste nivelurile depresiei si anxietatii, elevii din liceul Waldorf
prezinta niveluri mai Tnalte in T1 (pentru depresie z = -2.14, p = .03; pentru anxietate z = -
1.99, p = .047), dar diferenta nu este semnificativa in T2. In privinta nevoilor psihologice
de baza, elevii de la liceul Waldorf prezintd un nivel mai redus al nevoilor de competenta,
atatin T1 (z =-2.12, p=.02), cat siin T2 (z = -2.59, p =.01). In ceea ce priveste motivatia,
cei din liceul Waldorf prezinta niveluri mai inalte ale motivatiei extrinseci atat in T1 (z = -
2.41, p=.02), cat siin T2 (z = -2.49, p = .01). In plus, elevii de la liceul Waldorf prezinta
un nivel semnificativ mai inalt al motivatiei introiective doar in T2 (z = -2.14, p = .03). In

final, la nivelul emotiilor, exista o diferentd semnificativa doar la nivelul afectelor negative
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in Tl (z =-2.75, p = .01), cei din liceul Waldorf avand un nivel mai ridicat al emotiilor

negative.

Tabel 4

Rezultate comparatii non-parametrice
Variabile sz]ner;;u Z p
Autoeficacitate T1 88 -3.597 <.001
Autoeficacitate T2 152 -2.534 0.011
Depresie T1 176 -2.142 0.032
Depresie T2 224 -1.344 0.179
Anxietate T1 185 -1.985 0.047
Anxietate T2 238 -1.109 0.267
Entuziasm T1 265.5 -0.661 0.508
Entuziasm T2 290 -0.25 0.803
Autonomie T1 288 -0.286 0.775
Autonomie T2 279.5 -0.425 0.671
Competentd T1 1775 -2.12 0.034
Competenta T2 149.5 -2.587 0.01
Relationare T1 282.5 -0.375 0.708
Relationare T2 2735 -0.524 0.601
Reglare extrinsecd T'1 159.5 -2.414 0.016
Reglare extrinseca T2 154.5 -2.492 0.013
Reglare introiectiva T1 209.5 -1.583 0.113
Reglare introiectiva T2 176 -2.138 0.033
Reglare identificata T'1 274.5 -0.506 0.613
Reglare identificata T2 278.5 -0.44 0.66
Motivatie intrinseca T1 262.5 -0.704 0.481
Motivatie intrinseca T2 279 -0.431 0.667
Emotii pozitive T1 260 -0.744 0.457
Emotii pozitive T2 303 -0.033 0.974
Emotii negative T1 139 -2.752 0.006
Emotii negative T2 2155 -1.484 0.138

Nota. Z = valoarea standardizata a testului Mann-Whitney U

3.5.3. Discutii si concluzii

Am rulat testele t pentru analizarea fluctuatiei tuturor parametrilor din T1 in T2.
Dintre toti cei 13 parametrii comparati, doar pentru perceptia entuziasmului profesorului,
nivelul depresiei respectiv nivelul emotiilor pozitive au existat diferente semnificative de

laTllaT2.
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Conform primei ipoteze, doar nivelul depresiei a crescut semnificativ din punct de
vedere statistic din T1 in T2. Justificarea acestui rezultat poate fi gasita in faptul cd in
perioada pandemiei COVID-19 s-au diminuat interactiunile sociale, multe activitati
realizate anterior au fost restrictionate, s-a intensificat sedentarismul, iar elevii au ajuns sa
se refugieze 1n lumea virtuala (Corpus et al., 2022).

Conform celei de a doua ipoteze, doar nivelul entuziasmului profesorului de limba
si literatura romana a scazut semnificativ din T1 in T2. Acest rezultat este sustinut si de
alte studii care releva faptul ca predarea in mediul online a dus la o scadere a energiei si
implicarii profesorilor care-si desfasurau orele in mediul online, nivelul de oboseala a
acestora a crescut din cauza petrecerii unui timp mai indelungat in fata ecranelor, iar lipsa
interactiunii fata in fatd cu elevii a diminuat interesul cu care profesorii 1si sustineau orele
n mediul online (Voss et al., 2023).

In ceea ce priveste ultima ipoteza, doar nivelul emotiilor pozitive a scizut
semnificativ din T1 in T2. Studiile realizate pe perioada pandemiei au evidentiat faptul ca
emotiile pozitive au scazut, iar cele negative s-au intensificat in randul elevilor (Liu et al.,
2021), principalele cauze fiind diminuarea interactiunilor sociale, stilul de viatd mult mai
inactiv al elevilor, flexibilitatea programului unei zile si petrecerea unui timp mai
indelungat in fata ecranelor (Parlak Sert & Baskale, 2023).

Avand in vedere cd doar la cei trei parametrii au fost observate diferente
semnificative din T11n T2, am explorat post-hoc daca scaderea entuziasmului profesorului
poate explica cresterea nivelurilor depresiei si scaderea emotiilor pozitive. Scaderea
emotiilor pozitive este explicati de sciderea entuziasmului profesorului. In ceea ce priveste
diferenta nivelului depresiei, aceasta nu este explicata de diferenta la nivelul entuziasmului

profesorului.
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Corelatia dintre diminuarea perceptiei privind entuziasmul profesorului si scaderea
emotiilor pozitive pe perioada pandemiei poate fi explicata de rolul major pe care il are
profesorul in fata colectivului de elevi. Entuziasmul profesorului stimuleaza entuziasmul
pentru invatare al elevilor (Koca, 2022), inspird curiozitatea acestora, oferd energie
climatului educational si creeazd ocazii de satisfacere a nevoilor psihologice de baza
(Lazarides et al., 2018). Inclusiv timpul de expunere indelungata la tehnologiile online
coreleaza cu o stare precard a sanatatii si cu o intensificare a emotiilor negative (Zhhao &
Zhou, 2020).

In ceea ce privesc diferentele dintre scolile participante in studiu, pentru nivelul de
autoeficacitate, elevii din liceul Waldorf prezinta niveluri mai scazute atat in T1, cat si in
T2. Posibilele explicatii pentru faptul ca elevii de la liceul Waldorf nu se simt atat de
competenti la materia limba si literatura romdna, ar putea fi sustinute de ideea
scazut al elevilor fata de materie sau heterogenitatea esantionului format majoritar din elevi
de liceu (8 din 10 sunt liceeni) a caror motivatie pentru materie este mai mult controlata
(extrinsecd) decat autonomd pe masura ce elevii avanseaza in anii de liceu (Scherrer &
Preckel, 2019). Daca diferenta ar fi fost semnificativa doar in T2 am fi putut sustine ideea
conform cdreia predarea in online este nepotrivitad pedagogiei Waldorf, insd diferenta este
atatin T1, cat si in T2, fapt care ne arata ca sunt mult mai de profunzime cauzele nivelurilor
scazute ale autoeficacitatii elevilor.

In ceea ce priveste nivelurile depresiei si ale anxietitii, elevii din liceul Waldorf
prezintd niveluri mai nalte in T1, fard diferente semnificative in T2. Cu privire la acest
rezultat putem doar specula o posibila explicatie si anume ca profilul emotional al acestor
elevi a fost mai disfunctional atat pe partea depresiei, cat si a anxietatii, din diverse cauze

individuale.
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In privinta nevoilor psihologice de bazi, elevii de la liceul Waldorf prezinti un nivel
mai scizut al nevoii de competentd, atat in T1, cat si in T2. Intr-o metaanalizi realizati in
2017 de Dahlin a fost evidentiat tocmai faptul ca 80% din elevii scolilor Waldorf s-au simtit
observati si sustinuti de catre profesorii lor pe parcursul anilor de studii. Elevii din
pedagogia Waldorf nu sunt incurajati sa foloseasca tehnologiile digitale (Turos, 2022), fapt
pentru care nivelul de competenta la materia /limba si literatura romana predata in online
a fost mai scazut decat cel al elevilor din sistemul de stat traditional.

In ceea ce priveste motivatia, cei din liceul Waldorf prezinta niveluri mai inalte ale
motivatiei extrinseci atat in T1, cat si in T2. Acest rezultat ne infirma ipoteza privitoare la
motivatia extrinseca a elevilor din liceul alternativ. Este posibil ca parintii acestor elevi sa
manifeste un stil de parenting controlator, avand in vedere faptul ca astfel este stimulata
motivatia externd pentru invatare (Klootwijk et al., 2021). E posibil ca tehnicile de predare
ale profesorului sa se axeze mai mult pe stimularea reglarii extrinseci prin oferirea de
recompense si pedepse, comparatii intre elevi etc. (Black & Deci, 2000 apud Montenegro,
2017), observandu-se un posibil efect al notarii performantei scolare sub forma de note
scrise in catalog- strategie abordatd si in pedagogia Waldorf, dar la liceu, exact ca in
sistemul de invatamant traditional (Rawson, 2005). Majoritatea elevilor din esantionul
alternativ fiind liceeni, motivatia acestora se diminueaza pe perioada anilor de scoala,
predominand motivatia extrinseca (Gottfried et al., 2001).

In plus, elevii de la liceul Waldorf prezinti un nivel mai inalt al motivatiei
introiective, insa doar in T2. Desi pedagogia Waldorf pune accent pe folosirea, de cétre
profesori, a tehnicilor pedagogice care sa stimuleze motivatia autonoma de invatare a
elevilor (Montenegro, 2017), in studiul de fatd reiese faptul cd dupd pandemie elevii

manifestau o formd a motivatiei mai controlata, motivatia introiectiva relevand o invatare
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care doreste satisfacerea ego-ului si a indatoririlor scolare pentru obtinerea unei aprobari
din partea profesorului, parintilor etc. (Ryan & Deci, 2020).

In final, la nivelul emotiilor, existi o diferentd semnificativi doar la nivelul
afectelor negative in T1, cei din liceul Waldorf avand un nivel mai ridicat al emotiilor
negative. Desi nu a reiesit nicio diferentd semnificativda la nivelul entuziasmului
profesorului de limba si literatura romand, e posibil ca aceasta diferenta intre esantioane
sa se datoreze stilului de predare al profesorului (Ahmadi et al., 2023), adicd poate
profesorul preda intr-un mod mai mult controlator decat autonom, le ofera elevilor mai
multe teme, volumul de informatii este mai mare, ritmul predarii este mai alert sau mai lent
etc.

3.5.4. Limite si directii viitoare

In cercetarea de fatd, avem si 0 serie de limite. O primi limitd ar putea fi
dimensiunea relativ redusa a esantionului. Desi Tn T1 au fost 363 de elevi care au completat
chestionarele, iar in T2 au fost 193 de elevi, doar 71 de elevi au completat chestionarele Tn
ambele momente din T1 si T2. In studii viitoare ar merita inclusi elevi de la mai multe scoli
pentru a putea face comparatii intre nivelurile de invatamant (gimnazial versus liceal),
comparatii intre sexe, clase sociale etc.

O a doua limita este datd de faptul ca elevii sunt doar din doua licee, care au si
profile diferite (stiintele naturii si matematica-informatica versus filologie). S-ar fi putut
realiza o analizd mai ampla si mai reprezentativa daca ar fi fost incluse mai multe scoli cu
mai multe profile si specializari mai variate.

O a treia limita ar putea fi cauzatd de completarea integrala a chestionarelor in
mediul online si In timpul liber al elevilor, variabila ce poate duce la erori de masurare,
neputand controla astfel daca elevul este cel care a completat chestionarul primit pe e-mail.

Probabilitatea de a fi completate chestionarele de un numar mai mare de elevi creste daca

64



sarcina s-ar realiza la scoala, sub supravegherea unei persoane, neexistand astfel
posibilitatea amanarii. Datele colectate au fost autodeclarate de elevi, fard a exista o
evaluare alternativa a anumitor parametrii, cum ar fi parerea unui profesor sau a unui
parinte pentru anumite variabile.

A patra limita ar fi cauzata de lipsa evaluarii digitalizarii profesorilor, deoarece este
cunoscut faptul ca abilitatile profesorilor de a utiliza tehnologiile online influenteaza
calitatea prezentarii lectiei si capacitatea profesorilor de a mentine elevi motivati n sarcina

(Gherhes et al., 2021).

3.6. Rezultate de cercetare nepublicate

Tn cadrul celui de al 4-lea studiu derulat la un an de la finalizarea pandemiei
COVID-19 in aprilie-mai 2022, au participat 64 de elevi de la liceul de stat traditional din
Cluj-Napoca. Datele obtinute de la cei 8 elevi de la liceul de stat alternativ Waldorf nu au
fost incluse in studiu din cauza marimii foarte reduse a esantionului. Rezultatele
semnificative obtinute in urma compararii variabilelor elevilor din sistemul traditional si a
celor din sistemul alternativ Waldorf, sunt prezentate in randurile de mai jos.

Am efectuat testul Mann-Whitney U pentru a compara scorurile dintre cele doua
licee in ceea ce priveste dimensiunile variabilelor enuntate mai sus. Participantii au
prezentat diferente semnificative pentru trei variabile, si anume pentru stilul de predare al
profesorului, satisfacerea nevoii de autonomie a elevilor si nota la examenul de bacalaureat
obtinutd de acestia la materia limba si literatura romana.

Referitor la perceptia stilului de predare autonom-suportiv al profesorului de limba
si literatura romdna, au aparut diferente semnificative pe toate cele trei dimensiuni:
implicarea profesorului (Z = -2.83, p = .005), furnizarea de structura (Z = -2.19, p =.028)

si oferirea autonomiei elevilor (Z = -2.74, p = .006). De asemenea au fost identificate
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diferente semnificative in ceea ce priveste nevoile psihologice de baza ale elevilor doar la
nivelul nevoii de autonomie (Z = -2.89, p = .004). In final, s-au observat diferente in ceea
ce priveste nota de la bacalaureat la proba limba si literatura romdna (Z = -2.91, p = .004).

Pentru toate cele 3 dimensiuni ale perceptiei stilului de predare autonom-suportiv
al profesorului si a nevoii bazale de autonomie a elevilor, rangurile medii au fost mai mari
pentru elevii din cadrul liceului Waldorf, indicand un nivel mai inalt pentru acest sistem de
invatimant alternativ. In ceea ce priveste nota de la bacalaureat, rangul mediu este mai
mare pentru elevii din cadrul liceului de stat traditional, indicand o performanta mai mare
la examenul de bacalaureat la proba limba si literatura romana.

O posibila explicatie cu privire la nivelul mai ridicat al stilului de predare autonom-
suportiv al profesorilor din pedagogia Waldorf ar putea fi datorita faptului ca predarea-
invatarea se realizeaza intr-un mediu motivant si perceput ca non-evaluativ (Salchegger et
al., 2021). Totodata, specificul scolilor Waldorf consta in faptul ca elevul este stimulat in
a manifesta interes si pasiune pentru tot ceea ce-1 inconjoara (Steiner Federation, 2021 apud
Sele, 2021), educatia bazandu-se pe investigatie (Salchegger et al., 2021).

Referitor la performanta scolard mai ridicatd a elevilor din sistemul de invatamant
traditional se cunoaste faptul ca educatia roméaneasca incurajeaza competitia si obtinerea
unor rezultate bune la evaludrile nationale, fapt nu prea sustinut in sistemele Waldorf unde
invatarea experientiald este prioritara fatd de invatarea conceptuala, accentul este destul de
scazut fatd de testele si evaludrile standardizate (Mitchell, 2005), elevilor fiindu-le

stimulatd imaginatia ca mijloc de angajare in sarcini (Leonard & Willis, 2008).

66



4. CAPITOLUL IV. CONCLUZII S1 DISCUTII GENERALE

Prezenta cercetare a fost ghidata de un obiectiv general reprezentat de investigarea
predictorilor motivatiei pentru invatare §i efectul acesteia asupra performantei scolare a
elevilor. Paradigma de cercetare a presupus relatii complexe, dintre care doar unele au putut
fi testate in acest demers de cercetare. Rezultatele noastre confirma partial datele din
literatura de specialitate si ipotezele noastre din cele cinci studii derulate.

Chestionarele pentru toti parametrii investigati au fost aplicate in trei momente
diferite si anume in T1- la inceputul pandemiei Tn luna aprilie a anului 2020, in T2- la 10
luni de inceperea pandemiei (predarea desfasurandu-se doar in mediul online pana la acel
moment), respectiv in T3- la un an de la incetarea pandemiei in luna mai a anului 2022.
Doar in T3 s-au colectat si notele obtinute de elevi la examenul de bacalaureat la proba
Limba si literatura romdnd, nota la un astfel de examen fiind un parametru standardizat si
evitindu-se astfel subiectivitatea procesului de evaluare specific fiecarui sistem de
invatamant.

Tn primul studiu ne-am propus a analiza relatia dintre nevoile psihologice de baz
si tipologia motivatiei pentru invatare, respectiv relatia dintre autoeficacitatea elevilor §i
tipologia motivatiei pentru invdatare. Rezultatele primului studiu au constat in descoperirea
faptului cd 53% din varianta motivatiel intrinseci pentru invatare este prezisa de
satisfacerea nevoilor psihologice de bazd (autonomia, competenta si relationarea), iar
autoeficacitatea coreleaza pozitiv cu motivatia intrinseca si negativ cu motivatia extrinseca.

Tn cel de al 2-lea studiu realizat doar pe esantionul de elevi de la scoala de stat
traditionald, ne-am propus a investiga corelatia dintre perceptia stilului de predare §i
entuziasmul profesorului, respectiv stilul de parenting cu cele trei nevoi psihologice de
baza ale elevilor (autonomia, competenta si relationarea). Rezultatele au evidentiat faptul

ca implicarea si stilul autonom-suportiv al profesorului prezic satisfacerea nevoilor de
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autonomie si relationare ale elevilor. Un rezultat interesant I-a reprezentat corelatia dintre
stilul de parenting si satisfacerea acestor nevoi bazale. Stilul de parenting controlator al
mamei coreleaza pozitiv cu nevoia de competenta a copilului, insa stilul controlator al
tatalui coreleaza negativ cu nevoia de competenta a acestuia. Rezultatul obtinut reitereaza
ceea ce sustin si alte studii de specialitate (Lebedeva et al., 2018; Roth et al., 2009; Ryan
& Deci, 2017; Soenens et al., 2018). Tn cadrul studiului nostru, entuziasmul profesorului a
corelat pozitiv doar cu nevoia de relationare a elevilor, aceastd variabila fiind considerata
un factor important care oferd energie dinamicii clasei datoritd efectului pozitiv al
,contagiunii emotionale” asupra motivatiei elevilor (Hsee et al., 1990).

Tn studiul al 3-lea am investigat impactul entuziasmului profesorului asupra
motivatiei pentru invatare a elevilor si rolul pe care autonomia, competenta si relationarea
il pot avea in aceasta relatie In perioada in care orele s-au desfasurat integral in mediul
online. Chestionarele au fost aplicate la 10 Iuni de la declansarea pandemiei COVID-19,
perioada atipicd pentru invatamant avand in vedere cd toate orele s-au derulat doar in
mediul online. Rezultatele arata ca nu exista o relatie directa intre entuziasmul profesorului
si motivatia elevului. Autonomia, competenta si relationarea explica efectul pe care
entuziasmul profesorului il are asupra motivatiei intrinseci pentru invatare, insd doar
autonomia si relationarea explica efectul entuziasmului asupra reglarii identificate. Nu s-a
identificat niciun efect de mediere al nevoilor psihologice de baza si niciun efect direct al
entuziasmului profesorului asupra motivatiei extrinseci si asupra reglarii introiective.

Tn cel de-al 4-lea studiu s-a analizat relatia dintre motivatia pentru invitare si nota
obtinuta de elevii claselor a XII-a la examenul de bacalaureat la proba Limba si literatura
romand. Datele au fost colectate la un an de la diminuarea efectelor pandemiei asupra
populatiei, mai exact in luniile aprilie-mai 2022. Rezultatele arata faptul ca motivatia

extrinsecd prezice negativ notele obtinute la examenul de bacalaureat la proba /imba si
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literatura romdnd. Tn plus, reglarea introiectiva prezice pozitiv notele elevilor obtinute la
aceastd probd nationald de evaluare. Ipoteza conform careia reglarea identificatd si
motivatia intrinseca sunt predictive pentru nota la bacalaureat la proba Limba si literatura
romdnd Nu a primit suport empiric.

Tn ultimul studiu ne-am propus sa investigam evoluia variabilelor implicate Tn
demersul educationale din T1 (martie-aprilie 2020) in T2 (februarie 2021), mai exact cum
au fluctuat valorile parametrilor analizati dupd zece luni de pandemie COVID-19. In
aceasta perioada, procesul de predare s-a desfasurat integral in mediul online, exceptie fiind
primele trei saptamani din luna septembrie a anului 2020 cand elevii s-au prezentat fizic la
scoald. Conceptele analizate sunt cele din studiile anterioare, si se refera la caracteristicile
elevilor implicati in cercetare, respectiv perceptiile acestora cu privire la entuziasmul cu
care si-a predat materia in mediul online profesorul de Limba si literatura romdna.
Rezultatele au evidentiat faptul ca exista diferente semnificative statistic doar in ceea ce
privesc nivelurile depresiei, emotiilor pozitive si entuziasmului profesorului. Nivelul
depresiel elevilor a avut o crestere semnificativd, iar emotiile pozitive si entuziasmul
profesorului au avut o scadere semnificativa. Rezultatele din etapa a doua a analizei
statistice au aratat faptul ca diferenta la nivelul emotiilor pozitive este semnificativ prezisa
de diferenta la nivelul entuziasmului profesorului, iar efectul indirect este unul
semnificativ.

Deoarece participantii provin din doua scoli de stat cu profile diferite (traditional si
alternativ), am explorat diferentele intre elevii celor doua sisteme la nivelul mai multor
variabile, atdt in T1 (inainte de pandemie), cdt si in T2 (post-pandemie). In ceea ce priveste
nivelul de autoeficacitate, elevii din liceul Waldorf prezinta nivele mai mici atat in T1, cat
si in T2. In ceea ce priveste nivelurile depresiei si ale anxietatii, elevii din liceul Waldorf

prezintd niveluri mai inalte in T1, dar diferenta nu este semnificativa in T2. In privinta

69



nevoilor psihologice de baza, elevii de la liceul Waldorf prezintd un nivel mai redus al
nevoilor de competents, atat in T1, cat si in T2. In ceea ce priveste motivatia, cei din liceul
Waldorf prezinti nivele mai inalte ale motivatiei extrinseci atat in T1, cat si in T2. In plus,
elevii de la liceul Waldorf prezinta un nivel mai inalt al motivatiei introiective doar in T2.
In final, la nivelul emotiilor, existd o diferentd semnificativi doar la nivelul afectelor

negative in T1, cei din liceul Waldorf avand un nivel mai ridicat al emotiilor negative.

4.1. Implicatii teoretice

Un studiu din cadrul tezei a vizat evidentierea faptului ca perceptia entuziasmului
profesorului coreleaza pozitiv doar cu nevoia de relationare a elevilor. Din cadrul stilului
de predare autonom-suportiv al profesorului, doar autonomia si implicarea acestuia prezic
pozitiv nevoia de autonomie si relationare a elevilor. Observam asadar ca un profesor al
carui entuziasm este perceput de catre elevi ca fiind ridicat, poate modifica autonomia si
relationarea elevului, dar nu competenta. Tot Tn acest studiu s-a obtinut un rezultat
interesant pentru esantionul de elevi din clasele V-XII si anume ca stilul de parenting
controlator al mamei coreleaza pozitiv cu nevoia de competentd a copilului, insa stilul de
parenting controlator al tatdlui coreleaza negativ cu nevoia de competenta a acestuia.

Cercetarile realizate au adus dovezi suplimentare cu privire la ideea ca elevele au
un nivel mai ridicat al autoeficacitdtii decat baietii la materia limba materna (Limba si
literatura romadna), rezultat sustinut si de alte cercetdri din domeniu (Wightman, 2020;
Workman & Heyder, 2020).

De asemenea, teza a avut o notd de particularitate prin includerea in studii a unui
esantion de elevi de la Liceul Waldorf din Cluj-Napoca (chiar dacd nu a fost numeros),

aceste studii fiind singurele, dupa cautdrile noastre, realizate sub paradigma Teoriei
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Autodeterminarii si cu elevi din sistemul Waldorf in perioada pandemiei COVID-19 in
Romania.

Tn cadrul cercetrii realizate la finalul pandemiei COVID-19 s-a evidentiat faptul
ca nevoile privind autonomia, competenta si relationarea explicd efectul pe care
entuziasmul profesorului il are asupra motivatiei intrinseci pentru Invatare, insd doar
autonomia si relationarea explicd efectul entuziasmului asupra reglarii identificate,
neexistand o relatie directa intre entuziasmul profesorului si motivatia elevului.

Tn urma studiului derulat la un an de la incetarea pandemiei COVID-19 a rezultat
faptul ca motivatia extrinseca prezice negativ notele obtinute la examenul de bacalaureat
de la proba Limba si literatura romdnd. In plus, reglarea introiectiva a prezis pozitiv notele
elevilor obtinute la examenul de bacalureat la aceeasi materie. Acest lucru poate fi explicat
de faptul ca un elev tinde sa fie mai degraba motivat extrinsec sau intrinsec si, mai rar
avand ambele tipuri de motivatii la un nivel foarte Tnalt.

In studiul final am obtinut un rezultat interesant prin descoperirea faptului ca la 10
luni de la inceperea pandemiei COVID-19 si desfasurarea integrala a predarii in mediul
online, nivelul depresiei elevilor a inregistrat o crestere semnificativa, emotiile pozitive ale
elevilor si entuziasmul profesorului prezentand o scadere semnificativa. Scdderea emotiilor
pozitive din T1 (pre-pandemie) Tn T2 (post-pandemie) este explicatd de scaderea
entuziasmului profesorului din T1 in T2. Tn ceea ce priveste diferenta la nivelul depresiei,
aceasta nu este prezisa de diferenta la nivelul entuziasmului profesorului.

Referitor la studiul comparativ privind diferentele dintre esantionul de elevi din
sistemul de stat traditional si cel alternativ, am identificat rezultate diferite fata de studiile
realizate pana in prezent. Nivelurile depresiei, ale anxietatii si ale emotiilor negative au fost
mai ridicate in randul elevilor de la Waldorf in T1, iar reglarea introiectiva a fost mai

ridicata In T2. Totodata, valorile privind autoeficacitatea la Limba si literatura romana si

71



nevoia de competentd au fost semnificativ mai scazute, iar nivelul reglarii extrinseci mai
ridicata in randul elevilor de la Waldorf atat in T1, cat si in T2. Totusi, aceste rezultate
trebuie retestate pe un esantion mai numeros in sistemul alternativ de invatamant inainte
de a putea fi generalizate.
4.2. Implicatii metodologice

Particularitatea cercetarii noastre o Cofera contextul pandemic care nu mai poate fi
replicat, avand n vedere ca studiile noastre s-au derulat in acest context antipic in care
intregul sistem de invataimant si-a mutat activitatea in mediul online. Aceasta cercetare
poate fi una importantd si pentru a analiza alte metode de Invatdmant care presupun
exclusiv predarea in mediul online cum sunt unele de homeschooling (invatamant la
domiciliu). Implicatiile metodologice merg in aceasta directie, deoarece niciodatd nu a mai
existat acest context in care elevii din sistemul traditional sa participe la ore desfasurate

integral Tn mediul online pe o perioada atat de lunga de timp.

4.3. Implicatii practice

Apreciem cd se pot identifica mai multe implicatii practice ce decurg din rezultatele
studiilor noastre. Una dintre concluziile cercetarii noastre a fost ca satisfacerea nevoilor
psihologice de baza prezice pozitiv aparitia motivatiei intrinseci pentru invatare. Acest
rezultat confirma studiile din literatura de specialitate (Ryan & Deci, 2017), noutatea adusa
de cercetarea noastra constand In faptul ca relatia se pastreaza si atunci cand invatarea se
desfasoara in mediul online.

Entuziasmul profesorului explicd motivatia intrinsecd a elevilor prin mediatorii ce
tin de nevoile de autonomie, competenta si relationare a acestora. Rezultatul obtinut este

interesant si ne poate duce spre diferite explicatii speculative. Faptul ca nu exista o relatie
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directa intre entuziamsul profesorului si motivatia intrinseca poate fi o dovada a faptului
ca motivatia intrinseca este un proces cu totul intern, nedepinzand de factori externi.

In privinta reglarii identificate, doar nevoia privind autonomia si relationarea
elevilor explica efectul entuziasmului asupra reglarii identificate. Este important de
subliniat faptul ca reglarea identificata pune accentul pe realizarea de comportamente
consonante cu valorile personale ale individului (Ryan et al., 2022), iar nevoia de competenta
este strans legata de crearea unui cadru privind facilitarea atingerii performantei academice,
care poate avea la baza un interes pur pragmatic. Din acest punct de vedere este posibil ca
materia Limba si literatura romdnd sa nu satisfaca atat de usor nevoia de competenta pentru
comportamente specifice asociate cu valori personale, decat prin exceptie (eventual, spre
exemplu, la elevii care ar dori sa devina profesori de limba si literatura romana).

Implicatiile practice pentru sistemul de Invatdmant alternativ Waldorf ar fi
verificarea manipularii anumitor variabile in vederea testarii teoriilor care definesc acest
sistem. Avand in vedere ca unele dintre asumptiile cu care am demarat cercetarile nu s-au
adeverit, am recomanda implementarea unui sistem de monitorizare a efectelor pe care le
pot avea elementele de particularitate ale acestei pedagogii asupra stimuldrii motivatiei
intrinseci pentru invatare a elevilor. Simplul fapt de a crea contextul stimularii motivatiei
interne pentru invatare, nu presupune ca va si fi eficienta strategia folosita. Daca nu testam,
nu stim.

Studiul comparativ al sistemelor de Tnvatamant traditional si alternativ nu are ca
scop ierarhizarea acestor doua sisteme, ci identificarea punctelor forte ale fiecaruia si
evidentierea impactului pe care acestea 1l pot avea in procesul educational. Din acest motiv,
daca in sistemul traditional este mai puternic dezvoltatd nevoia de competenta, iar in cel

alternativ nevoia de autonomie, atunci in formarea didactica se pot dezvolta programe care
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sa fructifice acele nevoi ale elevilor pe care sistemul nu a reusit sa le dezvolte la potential
maxim n actul de predare-invatare.

Rezultatele cercetarii noastre au adus doar cateva concluzii preliminare sugerand
faptul ca stilul de parenting controlator al mamei coreleaza pozitiv cu nevoia de competenta
a copilului, nsa stilul de parenting controlator al tatalui coreleaza negativ cu nevoia de
competentd a acestuia. In viitor se poate explora mai mult rolul parintilor in demersul
educational privind satisfacerea nevoii de competenta a copilului.

In ceea ce priveste diferentele de gen, acestea au fost identificate atat in sistemul de
invatamant traditional, cat si in cel alternativ, fetele avand o competenta lingvisticd mai
dezvoltata decat baietii (Dionne et al., 2003 apud Wightman, 2020). Acest rezultat a fost

evidentiat si 1n alte cercetari care realizau comparatii de gen (Workman & Heyder, 2020).

4.4. Limite si directii viitoare de cercetare

O limitd importanta a cercetarii este data de faptul ca esantioanele initiale au fost mult
diminuate pe parcursul derularii cercetarii (din T1 in T2 si din T2 in T3). Acest fapt s-a
datorat mortii experimentale care este cu sigurantd mai crescutd in situatia cercetarilor
desfasurate in mediul online. Dincolo de acest context, cu sigurantd a contribuit faptul ca
elevii erau suprasaturati de orice sarcind ce presupunea utilizarea mediului online, avand in
vedere ca erau nemulfumiti pentru ca tot procesul de invdtdmant s-a derulat o lunga perioda
de timp sub aceastd forma.

O alta limita a acestei cercetari consta in faptul ca esantioanele nu au fost alcatuite in
functie de un nivel de baza in TO privind performanta la materia Limba si literatura romdna.
Pentru viitor, in mod cert, ar asigura o rigoare mai mare o astfel de selectie. Cu toate acestea,
in prezenta cercetare, am decis sd renuntdm la esantionarea stratificata si sa prioritizam alte

variabile importante, respectiv starea de pandemie, care nu ne-a mai permis sa amanam
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aplicarea chestionarelor si nici nu ne-a permis o selectie extrem de riguroasa a scolilor care
sa ia parte la cercetare, avand 1n vedere accesul restrictionat.

Studiile s-au derulat doar pentru materia Limba si literatura romdna, fapt pentru care
in cercetdri viitoare ar merita evaluatd si o altd materie din spectrul real (de exemplu:
matematica) pentru a putea fi observate diferentele in functie de natura continutului
informational, mai ales ca fetele, fatd de baieti, sunt mai predispuse sa invete limbi strdine
(Wightman, 2020), si ar merita introduse materii reale pentru obtinerea unor rezultate mai
variate.

Chestionarele au fost completate de elevi in varianta online, in afara orelor de scoala,
participarea lor find voluntard si neremuneratd. Este cunoscut faptul ca angajamentul nu
este atat de puternic cand vorbim despre realizarea in mediul online a unei sarcini optionale,
elevii fiind suprasaturati cu sarcini derulate online.

Toate datele colectate de la elevi au presupus instrumente de
autoperceptie/autoraportare a elevului. O abordare care sa implice si alti actori implicati in
demersul educational, cum ar fi profesorii care predau la clasa, parintii elevilor, dirigintele
clasei, ar diminua subiectivitatea si ar reduce erorile din evaluare.

Evaluarea nu este o sarcina placutd pentru elevi si din acest punct de vedere putem
spune ca elevilor carora le este dezvoltatd in mod constant nevoia de autonomie (elevilor de
la Waldorf), in contextul in care completarea chestionarelor este benevola si nu este placuta,
pot decide intr-un procent mai mare sa renunte la sarcina in raport cu cei care sunt obisnuiti
sa indeplineasca sarcinile care le sunt date chiar dacad nu le provoaca destula placere (elevilor
dintr-un liceu performant din sistemul de invatamant traditional).

Diferentele dintre elevii celor doud sisteme in legatura cu nota la limba si literatura
romdna pot fi explicate in parte si prin faptul ca elevii din sistemul traditional sunt in mod

constant pregatiti si evaluati in aceeasi modalitate in care este ganditd evaluarea nationala.
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Spre deosebire de acestia, elevii din sistemul alternativ au alte metode de pregatire si
evaluare, fapt care in mod cert i dezavantajeaza pe cei din urma in fata unei probe de examen
standardizate.

Ca directii viitoare, recomanddm explorarea motivatiei elevilor cu privire la nota
obtinuta la bacalaureat. Ar fi interesant a se combina testarea prin chestionare standardizate
de masurare a tipurilor de motivatie cu o abordare calitativa a cercetarii 1n care elevii sa
explice ce 1i motiveaza sa invete si de ce. O altd directie de cercetare vizeaza impactul pe
care valorile din familie cu privire la educatie se reflectd in formarea diferitelor tipuri de
motivatii ale elevului. Pentru un astfel de studiu, ar trebui sa colectdm date si de la membrii
familiilor elevilor.

Concluzionand, in viitoarele studii se recomanda derularea unor cercetari a caror
metodologie sa permita un grad mai mare de generalizare. Tn acest sens, ar ajuta in mod
cert sa se colecteze date din mai multe scoli din sistemul educational pentru a se pierde
efectul acestei variabile. Se recomanda in mod cert omogenizarea esantioanelor cu privire
la performanta academica, astfel incat pe viitor ar trebui reglata selectia scolilor si liceelor
in functie de similaritatea cu privire la performanta pe care o au elevii, inclusiv la testarile

nationale.
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