IMPLICATII ALE TEORIEI AUTODETERMINARII iN PRACTICA
SCOLARA

Abstract

The Self-Determination Theory distinguishes between autonomous and
controlled motivation. Using its framework, we identified a few implications
of the theory for school psychology. We used a sample of 111 psychology
students, age varying between 19 and 40, and we took measures of motivation,
well-being and satisfaction with school. The results show differences of
motivational structure between the first, the second and the fourth year of
study and confirmed the orthogonal model proposed by the Self-
Determination Theory. Facets of well-being correlate with intrinsic
motivation, as expected, and the influence of satisfaction with school on
intrinsic motivation is moderated by the year of study. The research draws
attention that intrinsic and extrinsic motivation should coexist in school life.

Sunt intotdeauna gata sd invat, dar nu

Intotdeauna imi place sa mi se predea.
Winston Churchill

Una dintre cele mai grave probleme cu care se confrunta psihologii scolari,
dar si societatea in general, este lipsa de motivatie spre activitatile scolare. An dupa
an, pentru motive care sunt mai mult sau mai putin intelese, numerosi liceeni si
studenti nu mai doresc sda continue indeplinirea sarcinilor scolare. Este evidenta
necesitatea unei intelegeri mai profunde a motivatiei academice.

Pe masurd ce interesul cercetatorilor s-a deplasat dinspre studierea
manipularilor situationale ale motivatiei spre studiul diferentelor interindividuale,
Motivatia intrinseca si cea extrinseca au fost caracterizate ca poli extremi ai unei
singure dimensiuni. Foarte multe chestionare (Amabile si colab., 1994; Lepper si
colab., 2005; Cokley si colab., 2001; Guay si colab., 2000) evalueaza motivatia
intrinseca doar in opozitie cu cea extrinsecd. De regula, persoanele trebuie sa indice
masura in care se implica in activitati din motive intrinseci (de exemplu placerea)
sau extrinseci (de exemplu obtinerea aprecierii din partea cuiva).

Studii longitudinale dedicate studiului motivatiei au folosit adesea aceeasi
conceptualizare dihotomica. Hardre si Reeve (2003) aratau ca, de la ciclul primar la
cel universitar, motivatia intrinsecd duce la rezultate mai bune (creativitate,
performantd) decat motivatia extrinsecd (apud Otis si colab., 2005), dar ca se
constatd un declin al motivatiei intrinseci pe masura avansarii in anii de scoala.
Aceastd modificare trebuie insd interpretata cu grija, deoarece aceste studii au
cateva limite importante, dintre care ni se pare relevantd cea referitoare la
conceptualizarea dihotomica a motivatiei. Studiile s-au axat fie exclusiv asupra
motivatiei intrinseci, fie au definit motivatia extrinsecd in opozitie cu cea
intrinseca; prin urmare, s-a Tmpiedicat masurarea in mod independent a celor doua
orientari.

Un studiu realizat de Otis si colaboratorii sdi (2005) indica un declin
continuu al motivatiei intrinseci, incepand din ultimul an de gimnaziu si termindnd
cu clasa a X-a. Motivele pentru a merge la scoala devin din ce in ce mai putin



importante; energia este investitd in activitati sociale si sport, care primesc mai
multd importanta.

Desi nu negam Vvaloarea unor astfel de studii sau proprietatile
nuantate de raspuns. Mai concret, teorii relativ recente sustin ca de fapt motivatia
intrinseca si cea extrinsecd nu sunt doar capete ale unui continuum motivational,
intre ele existand cel putin incd doud forme ale acestui proces.

Teoria autodeterminarii

Un cadru teoretic din ce in ce mai utilizat pentru studierea motivatiei si a
starii de bine este cel oferit de teoria autodetermindrii (TA) (Deci si Ryan, 1985;
Ryan si Deci, 2000). Aceasta ia in calcul tendintele de crestere si trebuintele
psihologice fundamentale pentru a explica motivatia si starea de bine. Teoria
identifica trei astfel de trebuinte: de competentd, de relationare si de autonomie,
care par a fi esentiale pentru dezvoltarea sociali si bunistarea psihologici. In
conceptia autorilor mentionati, o trebuinta fundamentald presupune o stare de
tensiune care daca este satisfacutd duce la sdnatate si stare de bine, iar dacid nu la
boald si disconfort psihic. Important este ca toate cele trei tipuri de nevoi trebuie
satisfacute pentru ca starea de bine sa se manifeste deplin. De exemplu, un mediu
care permite doar satisfacerea nevoii de competenta, dar nu si a celor de autonomie
si relationare, nu va conduce la un nivel foarte ridicat al starii de bine. Mai mult
decat atat, contextele care determind conflicte intre trebuintele de baza pot crea
vulnerabilitate psihopatologicd - ludm ca exemplu cazul copiilor care trebuie sa
renunte la autonomie, sub presiunea parintilor, dacd doresc sa se simta iubiti.

TA sustine ca nevoile amintite anterior sunt universale, dar cd modul lor de
manifestare poate fi diferit, ca urmare a conditiilor diferite de internalizare. Teoria
s-a dovedit a fi utila in predictia si intelegerea dinamicii motivatiei in randul
studentilor din SUA sau Europa Occidentala; cu toate acestea, in timpul procesului
de generalizare, a constituit subiectul unor critici acerbe din partea psihologiei
transculturale. Autori precum Brickman si Miller (2001), Yiengar si Lepper (1999)
sau Markus si Kitazama (2003) afirmau ca teoriile similare TA sunt limitate la
culturile vestice si cd nu au validitate 1n restul culturilor (apud Vansteenkiste si
colab., 2005).

In general insa cercetirile au sprijinit ideea ci trebuintele de autonomie,
competentd si relationare sunt universale (Sheldon, 2001). In culturile care
imbratiseaza norme mai degraba colectiviste, motivele autonome au efecte similare
asupra comportamentului si rezultatelor acestuia ca si in culturile individualiste (un
nivel mai ridicat al stérii de bine, coping adaptativ 1n clasd, invatare mai eficienta).
Mentiondm insa ca o serie de studii (Iyengar si Lepper, 1999) au aritat ca alegerile
facute de persoane semnificative pot si aiba efect mai mare asupra motivatiei
intrinseci in culturile colectiviste, in comparatie cu alegerile personale; de
asemenea, autonomia grupului poate s fie mai potrivitd decat cea personala (apud
Hagger si colab., 2005).

TA are citeva avantaje in studiul motivatiei. in primul rand, propune o
conceptualizare multidimensionald a acestui proces. In concordanti cu alte
perspective asupra motivatiei, TA propune o distinctie intre motivatia intrinseca si
cea extrinsecd. Cand sunt motivate intrinsec, persoanele se angajeaza in activitati
pentru simplul motiv ci se vor simti bine in timpul desfasurarii lor. in contrast,
motivatia extrinsecd presupune existenta unor motive instrumentale. Pand aici,



nimic nou. Teoria aratd Insa existenta a trei forme ale motivatiei extrinseci, fiecare
avand nivele diferite de autodeterminare. Astfel, este oferit un cadru tipologic
complex pentru examinarea dinamicii diferitelor orientari motivationale.

Un alt avantaj al teoriei este ca fiecare forma motivationald poate fi plasata
intr-un continuum al autodetermindrii. Prin urmare, este posibild investigarea
consecintelor educationale ale nivelului autodeterminarii (de exemplu).

Unul dintre punctele tari ale teoriei este ideea ca motivatia este maleabila.
Schimbarea orientarii motivationale apare in mod natural prin procesul de
internalizare, care se refera la tendinta naturald a persoaneclor de a interioriza
reglarea comportamentelor care sunt valorizate social si care au depins initial de
recompensele externe. Teoria atrage atentia asupra faptului ca mediul social poate
sd submineze motivatia autodeterminata, cand nu sprijina trebuintele fundamentale
de autonomie, competenta si relationare.

Motivatia in continuum-ul autodetermindrii

Spre deosebire de alte perspective care vad comportamentele motivate
extrinsec ca fiind invariant non-autonome, teoria autodetermindrii sustine ca
motivatia extrinsecd poate sa varieze foarte mult in ceea ce priveste autonomia; cu
alte cuvinte, exista forme ale motivatiei extrinseci care pot satisface trebuintele de
autonomie, competentd si relationare, depinzdnd de masura in care sursa
comportamentului a fost interiorizatd. Cand sunt reglate extern, comportamentele
indivizilor sunt controlate de surse externe; aceastd formda de reglare acopera
definitiile cele mai intdlnite in literatura de specialitate pentru motivatia extrinseca
Studentii care realizeaza proiecte deoarece sunt importante pentru cariera lor sunt
motivati extrinsec, la fel ca aceia care le realizeaza pentru a-si mulfumi paringii.
Ambele exemple presupun alte scopuri decat placerea activitatii in sine, insd in
primul caz apare implicarea personald si libertatea alegerii, pe cand in al doilea
apare conformarea la un reglaj extern. Gradul de autonomie difera deci in cele doua
exemple.

Tabelul nr. 1 ilustreaza taxonomia tipurilor motivationale, aranjate de la
stinga la dreapta in functie de gradul de autodeterminare.

La capatul din stanga al continuum-ului este starea numitd de amotivare, in
care indivizii nu percep existenta unei relatii intre propriul comportament si
rezultatele acestuia. Este adesea rezultatul sentimentelor de incompetentd si de
lipsd a controlului, prin urmare din ce in ce mai putin efort este depus pentru
finalizarea comportamentului. Studentii amotivati nu gasesc un motiv bun pentru a
studia deoarece, in ochii lor, nu merita (Legault si colab., 2006). Amotivarea este
asociatd cu plictisul, slaba concentrare in timpul activitatii didactice, adaptarea
deficitara la mediul scolar, un nivel mai ridicat al stresului perceput, la scoala si in
timpul pregatirii lectiilor, §i, 1n fine, cu decizia de abandon scolar, mai ales pentru
nivelele superioare de scolarizare (Ntoumanis, 2005). Conceptul este similar cu
acela de neajutorare invatatd (Abramson, Seligman si Teasdale, 1978).

La capatul din dreapta al continuum-ului se afla starea clasicad de motivatie
intrinseca, presupunand Indeplinirea unei activitdti datoritd satisfactiei pe care o
produce activitatea in sine. Este finalt autonoma si reprezintd prototipul
autodeterminarii. Experienta motivatiei intrinseci este caracterizata de plicere,
satisfactie, interes, sentimentul libertatii de a alege. Indivizii motivati intrinsec
pentru a realiza o activitate se vor implica spontan, fard a astepta sau a primi



intariri externe. Este foarte probabil ca o astfel de participare si satisfaca
trebuintele fundamentale de autonomie, competenta si relationare.

Tabelul nr. 1. Tipurile motivatiei in continuum-ul autodeterminarii (Ryan si Deci, 2000)

Determinare externa Autodeterminare
Motivatie Amoti- Motivatie extrinseca Motiva-
vatie tie in-
trinseca
Tip de Fara Reglare Reglare Reglare Reglare | Reglare
reglare reglare externa prin prin integrata | intrin-
introiec- identifi- seca
tie care
Cauzalitate Imperso- | Externa | Oarecum Oarecum Interna Interna
nala externa interna
Procese Involun- Recom- Impli- Importan- | Congru- | Interes,
reglatoare tare, lipsa | pensesi | carea Eu- ta perso- enta placere
relevante contro- pedepse lui nala
lului
Motivatia intrinsecd nu este insa singura forma de motivatie

autodeterminata. Strict vorbind, cele mai multe actiuni umane nu sunt motivate
intrinsec, mai ales dupd prima copilarie, deoarece libertatea de a fi motivat
intrinsec este din ce in ce mai ingraditd de presiunile sociale care conduc la
activitati care adesea nu sunt interesante i presupun asumarea unei mari varietati
de noi responsabilitati.

Comportamentele motivate extrinsec acopera continuum-ul intre amotivare
si motivatie intrinseca, variind in functie de gradul de autonomie al reglarii.

Comportamentele motivate extrinsec cu nivelul cel mai scizut de
autonomie sunt numite comportamente reglate extern. Asemenea comportamente
sunt realizate pentru a satisface o cerinta externa sau pentru a primi o recompensa.
Reglarea comportamentala este in intregime externa. Comportamentele reglate
extern sunt cele care s-au aflat in atentia teoreticienilor invatarii operante.

A doua modalitate de reglare are loc prin introiectie. Indivizii au
internalizat sursa motivationala care inainte era externd, dar incd nu au acceptat-o.
Comportamentele sunt realizate ca urmare a presiunilor interne, autoimpuse, pentru
a evita vina sau anxietatea. In cele mai multe cazuri, persoanele sunt motivate si
demonstreze abilitati (sau sa evite esecul) pentru a-si mentine stima de sine. Desi
au naturd internd, comportamentele de acest fel au in continuare o cauzalitate
externd, deoarece persoanele le adoptd pentru cd asa trebuie si nu pentru ca ei
doresc asta.

Reglarea prin identificare este consideratd o formd internalizatd a
motivatiei extrinseci. Ea se dezvolta cand indivizii decid sa realizeze o activitate
dupa ce au estimat valoarea acesteia; comportamentul este acceptat si considerat
important pentru propria persoand (Vansteenkiste si colab., 2005). De exemplu,
elevii pot alege sa studieze pentru ca recunosc avantajele personale ale acestei
activitati. Doar aceastd formd a motivatiei extrinseci este cu adevarat
autodeterminatd, pentru ca indivizii iau decizia de a-si regla comportamentul.




Forma cea mai autonomad a motivatiei intrinseci este reglarea integrata.
Integrarea apare cand reglarile anterior identificate sunt asimilate sinelui, ceea ce
inseamna ca au fost evaluate si puse in acord cu propriile valori si nevoi. Actiunile
determinate de motivatia integratd au multe in comun cu cele determinate de
motivatia intrinsecd, desi sunt considerate extrinseci pentru ca sunt realizate pentru
a obtine rezultate distincte §i nu pentru placerea activitatii.

Merita sa subliniem cd motivatia extrinsecad este un construct cu mai multe
fatete, in comparatie cu motivatia intrinsecd. In timp ce motivatia intrinseca
implicd 1n general dorinta de implicare in activitate de dragul activitatii in sine,
motivatia extrinseca presupune o mare varietate de motive (dorinta de a-i face pe
plac profesorului, evitarea provocarilor).

Prin urmare, teoria autodetermindrii face distinctie intre comportamentele
motivate autonom (realizate din propria vointa si Insotite de sentimentul libertatii
psihologice) si comportamentele controlate (executate ca urmare a presiunilor sau
obligatiilor).

Avantajele nivelului ridicat de internalizare se vad in eficacitatea
comportamentald, capacitatea mai mare de efort, o stare de bine mai ridicatd si o
asimilare mai bund a individului la mediul social. Mai specific, in domeniul
educational internalizarea este corelatd cu angajamentul in sarcini, performantele
mai ridicate, invatarea de calitate si notele mai mari; in ceea ce priveste starea de
sdnatate, se asociazd cu o mai mare aderentd la tratament la persoanele cu boli
cronice, cu respectarea regimului de viatd la pacientii diabetici § 0 mai mare
implicare 1n programele de tratare a dependentelor. Avantajele se manifesta insa si
in alte domenii, cum ar fi viata religioasa, exercitiile fizice, activismul politic sau
relatiile intime (Blais si colab., 1990).

Autonomia si competenta. Rolul cadrelor didactice

Un concept fundamental al teoriei autodetermindrii priveste masura in care
studiul este motivat autonom. Potrivit teoriei, actiunile autonome sunt cele reglate
de sine si prin urmare sunt insotite de un sentiment al libertatii psihologice.
Experientele care consolideazd autonomia si factorii de mediu care o promoveaza
(parinti, cadre didactice) sunt cruciale pentru invatarea optima.

Evenimentele externe care conduc la formarea sentimentului de
competenta in timpul actiunii pot creste nivelul motivatiei intrinseci fatad de acea
actiune. Ca urmare, provocarile de nivel optim, feed-back-ul eficient si lipsa
constrangerilor evaludrilor ar facilita motivatia intrinseca, efectele fiind mediate de
competenta perceputd (Vallerand si Reid, 1984). Studiile ulterioare (Ryan, 1982)
au aratat ca sentimentul de competentd nu va duce la cresterea nivelului motivatiei
intrinseci decat dacd este insotit de perceptia autonomiei sau, in termeni
atributionali, de un stil atributional intern. Astfel, elevii nu trebuie sa triiasca doar
sentimentul competentei sau eficacititii, ci trebuie §i sa isi perceapa
comportamentul ca fiind autodeterminat pentru ca motivatia intrinseca sa se
evidentieze. Aceasta necesitd fie suport contextual imediat pentru autonomie si
competentd, fie resurse interne disponibile, rezultate din excesul de suport 1n
situatii anterioare.

Cercetarile au devenit controversate cand s-a examinat efectul
recompenselor externe asupra motivatiei intrinseci, mai exact cand unele studii au
aratat cd aceste recompense Ingrddesc motivatia intrinseca. Deci (1975) a
interpretat aceste rezultate in termeni atributionali, afirmand ca recompensele



faciliteaza perceperea externa a cauzalitatii (apud Ryan si Deci, 2000). S-ar pune
astfel bazele formarii unui stil atributional extern. Acelasi efect il au amenintarile,
termenele limita, directivele, evaludrile presante si scopurile impuse. Pe de alta
parte, posibilitatea alegerii, recunoasterea sentimentelor si oportunititile de
autodeterminare cresc motivatia intrinsecd pentru cd permit oamenilor sa traiasca
sentimentul autonomiei. Cadrele didactice care sprijind autonomia catalizeaza la
elevii lor motivatia intrinsecd, curiozitatea si dorinta de a gasi provocari. Elevii
strans controlai nu numai cd isi vor pierde initiativa, dar vor invata mai putin
eficient, mai ales daca invatarea presupune procesare creativa.

Cultivarea formelor autonome ale motivatiei este un obiectiv atractiv
pentru profesori si psihologi scolari, pentru ca astfel elevii se vor implica mai des
in activitati scolare, In absenta intaririlor externe. Sprijinirea autonomiei in context
scolar produce rezultate pozitive, precum performantele ridicate sau sarguinta
(Hagger si colab., 2005).

Antecedentele si rezultatele diferitelor tipuri de motivatie au fost descrise
de Vallerand (1997). Potrivit modelului propus, un numar de factori sociali (de
exemplu stilurile de predare care sprijind autonomia, respectiv cele care
accentueaza controlul cadrului didactic) au impact asupra tipurilor de motivatie,
efectul fiind mediat de satisfacerea trebuintelor fundamentale de competenta,
autonomie si relationare. Factorii sociali care satisfac aceste trebuinte promoveaza
formele motivationale cu grad ridicat de autodeterminare. In contrast, factorii
sociali care submineaza satisfacerea trebuintelor mentionate duc la amotivare. De
obicei, motivatia intrinseca si reglarea prin identificare sunt predictori ai
rezultatelor pozitive, iar amotivarea si reglarea externa ai celor negative.
Rezultatele sunt confirmate de Ntoumanis (2005); in plus, autorul citat ardta ca
atodeterminarea era un predictor al efortului pe care studentii erau dispusi sa il
depuna in directia activitatilor scolare.

Un numar mare de studii corelationale si experimentale au dovedit
avantajele comportamentelor autonome in comparatie cu cele controlate: un nivel
mai ridicat al starii de bine, o invatare in profunzime, note mai mari §i rate mai
scazute ale abandonului scolar (Vansteenkiste si colab., 2005).

Starea de bine

Starea de bine poate sd insemne placere, satisfactie in viatd, emotii
pozitive, o viata plind de sens sau sentimente de multumire. Filosoful presocratic
Democrit sustinea cd viata cuiva poate fi fericitd nu in urma acumularii de
posesiuni materiale, ci ca urmare a modului in care persoana fericitd reactioneaza
la evenimentele de viata. Acest mod de intelegere a fost uitat timp de cateva secole,
perspectivele lui Socrate, Platon sau Aristotel domindnd perioada urmatoare.
Ecourile conceptiei lui Democrit se regasesc in intelegerea stirii de bine ca
evaluare personala a vietii, incluzand satisfactia in viatd (generald sau legatd de
anumite domenii) si balanta afectiva (Diener si colab., 2003).

Desi starea de bine este tratatd adesea ca un construct multidimensional,
multe modele o privesc ca fiind o singurd variabild predictor. De exemplu, Adams
si colaboratorii sdi (1997) sugerau cd bundstarea subiectivd poate fi exprimata
printr-un singur scor, care ar indica modul in care indivizii isi percep experientele
in domenii multiple ale vietii (apud Harari si colab., 2005). Conform autorilor
citati, bundstarea subiectivd este datd de experienta consistentd si dezvoltarea
echilibratd a dimensiunilor existentei umane: fizica, spirituala, psihologica, sociala,



emotionald si intelectuald. In ciuda aparentei conceptualiziri multidimensionale,
modelul aratd ca de fapt acestea sunt interconectate si integrate intr-un sistem.
Cuvantul cheie este echilibru, altfel spus indivizii trebuie sd aiba o perceptie
pozitiva similard asupra tuturor celor sase dimensiuni. Aceastd presupunere este
consistentd cu filosofia aristoteliana, care promova importanta moderatiei si a
consistentei 1n toate aspectele vietii.

Nu sustinem ideea cd un nivel ridicat al starii de bine este scopul spre care
trebuie sa tindem. Persoanele fericite si-ar putea utiliza creativitatea, increderea,
capacitatile de negociere si sociabilitatea in scopuri care nu sunt benefice societatii.
Succesul trebuie definit prin urmare in termenii contextului cultural.

Este important sd refinem cd viata emotionala umana este bogata si ca
relatia dintre emotiile pozitive si cele negative pe de o parte si calitatea vietii pe de
altd parte este foarte complexa. Afirmand ca starea de bine presupune trdirea
frecventa a starilor afective pozitive nu inseamna ca sustinem ca oamenii fericiti nu
pot trece prin stari emotionale negative. Cateodata fericirea poate fi adaptativa, iar
alteori este nevoie de un nivel de o stare de nefericire sau macar nemultumire. O
viata exclusiv fericita nu este doar nerealistd, nu este nici macar o viata dezirabila.

In ciuda beneficiilor pe termen lung a afectivitatii pozitive, aceasta poate s
aibd costuri ridicate in unele situatii sau poate sd interfereze cu alte calitati
dezirabile. De exemplu, o persoand fericitd ar putea apela mai des la o metoda
euristicd de rezolvare a unei probleme des intlnite, pe cdnd una depresiva nu ar
face acest lucru. In lipsa unui feed-back care si vini la momentul potrivit,
asemenea strategii euristice nu vor asigura succesul. Se explica astfel rezultatele
unor studii in care persoanele fericitd faceau dovada unei stereotipii in gandire,
bazandu-se exclusiv pe scurtaturi euristice.

Pentru ca starile afective pozitive semnalizeazd in general ca totul este in
ordine, indivizii mai putin fericiti ar putea fi mai eficienti in gandirea critica si
verificarea erorilor (explicandu-se astfel asa numitul ,,realism depresiv”). Relatia
balantei afective cu luarea deciziei si rezolvarea de probleme este complexa,
potrivirea dintre individ si cerintele situatiei determinand semnificatia adaptativa a
oricarui stil emotional.

Indivizii foarte fericiti pot sa fie judecati mai aspru pentru aparenta lor
satisfactie — de exemplu pot fi vazuti ca superficiali. Fericirea In contextul unei
vieti ,,boeme” poate fi judecatad negativ.

Obiectivele cercetarii

Cercetarea noastra urmareste in primul rand verificarea teoriei
autodetermindrii pe un esantion romanesc de studenti. Cu alte cuvinte, ne
intereseaza dacd motivatia intrinsecd si extrinseca sunt constructe opuse, sau ele
(impreuna cu formele lor intermediare) au o configuratie ortogonald, fiind posibila
deci inregistrarea unor scoruri ridicate pentru mai multe forme motivationale,
indiferent de nivelul lor de autonomie. in al doilea rind, dorim si urméarim modul
in care motivatia se asociaza cu starea de bine, inclusiv in functie de nivelul de
scolarizare (an I, II si IV). In al treilea rand, cercetarea isi propune si arate ci
structura motivationald diferd in functie de nivelul de scolarizare, ceea ce are
implicatii profunde asupra considerdrii orientdrii motivationale ca trasaturd de
personalitate.

Metodologie



Ipoteze si design
Forme motivationale cu nivele diferite de autonomie pot sa coexiste.
Formele motivatiei si ale starii de bine se asociaza diferit, in functie de
anul de scolarizare.
Structura motivationald difera in functie de anul de scolarizare.

Pentru primele doua ipoteze am utilizat un design corelational. Pentru
prima am urmadrit asocierile pozitive dintre formele cu nivele diferite de autonomie;
in cazul in care aceste asocieri apar, atunci motivatia intrinseca si cea extrinsecd nu
sunt simple capete ale unui continuum. Pentru a doua ipoteza am urmarit asocierea
dintre dimensiunile motivatiei intrinseci (provocare, curiozitate, autonomie,
preferinta pentru munca usoard, dorinta de a-i face pe plac profesorului si
dependenta de profesor) si ale starii de bine (emotionald, intelectuala, psihologica,
sociald, spirituala si fizica).

Pentru verificarea celei de-a treia ipoteze am utilizat un cvasiexperiment cu
design unifactorial, urmarind modul in care anul de scolarizare (I, II sau IV)
produce diferente la nivelul dimensiunilor motivatiei.

Participanti

Am utilizat un esantion de 111 participanti, toti studenti ai Universitatii din
Oradea, Facultatea de Stiinte Socio-Umane, Specializarea Psihologie. Varsta este
cuprinsa intre 19 si 40 de ani, cu o medie de 21,98 si o abatere standard de 3,71.
Dintre participanti, 13 sunt de sex masculin (11,7%) si 98 de sex feminin (88,3%).
Datorita diferentei mari de efectiv, nu am utilizat aceastd variabild in studiu. 71
dintre ei au absolvit un liceu cu profil uman (64%) si 38 un liceu cu profil real
(38%). In ceea ce priveste distributia pe anii de scolarizare, 50 (45%) sunt studenti
in anul 1, 38 (34,2%) sunt in anul al II-lea, iar 23 (20,7%) sunt in anul al TV-lea’.
Doar 9 dintre ei sunt studenti si la alta specializare, iar cind s-au colectat datele au
fost invitati sa se gdndeasca la specializarea Psihologie cand raspund.

Instrumente

Chestionarul de evaluare a orientarii motivationale in scoala (IEM)
(Harter, 1908), care evalua motivatia ca si construct bipolar, reformulat pentru a
permite o evaluare multidimensionale a motivatiei, de catre Lepper si colaboratorii
sdi (2005). Noul chestionar are sase subscale: provocare, curiozitate, autonomie
(corespunzand motivatiei intrinseci), preferinta pentru munca usoara, dorinta de a-i
face pe plac profesorului si dependenta de profesor (corespunzand motivatiei
extrinseci). Nu s-au calculat factori globali.

Chestionarul starii de bine percepute (Perceived Wellness Survey -
PWS) (Adams si colab., 1997) evalueaza bunastarea psihologica generala,
oferind un scor total pentru aceasta, dar si sase fatete sau dimensiuni ale
acesteia: bundstarea emotionald, intelectuald, fizica, psihologica, sociala si
spirituala.

Pentru evaluarea satisfactiei cu scoala am adresat cinci intrebari
vizand satisfactia in legaturd cu pregatirea cadrelor didactice, conditiile de

“ Datele au fost culese in anul universitar2006/2007.



studiu oferite, relatiile cu colegii, solicitarile la care sunt supusi si relatiile
cu cadrele didactice.

O intrebarea suplimentard a avut drept scop identificarea factorilor
scolari care produc cea mai mare insatisfactie (,,Ce va nemulfumeste cel mai
mult cu privire la viata scolard in universitate?”). Raspunsurile au fost
libere, dar s-a cerut identificarea a cel putin trei motive, daca este posibil.

Procedura

Participantii au avut sarcina de a completa chestionarele descrise.
Culegerea datelor a avut loc la universitate. Timpul necesar pentru
completarea chestionarelor a fost intre 10 si 15 de minute, dar nu a fost
impusa o limitd de timp. Ordinea chestionarelor a fost ,Satisfactia cu
scoala”, IEM, PWS. Chestionarele au fost colectate la sfarsitul examinarii,
iar datele au fost prelucrate cu ajutorul programului SPSS 15.0.

Rezultate si interpretare

Asocieri pozitive intre forme motivationale cu nivele diferite de autonomie

Dorinta de a cauta provocari in mediul scolar se asociaza pozitiv cu
scorurile la scala curiozitate [r(108)=.612, p<.01] si dependenta de profesor
[r(108)=-.392; p<.01]. Daca prima asociere nu surprinde, dorinta de a cauta
provocari fiind cu atat mai mare cu cat este si curiozitatea mai mare, este uimitoare
a doua corelatia pozitiva. In fapt, se asociazi pozitiv o formd motivationald cu
nivel ridicat de autonomie cu una care are un nivel scazut. O posibild explicatie
este ca profesorul este considerat sursa cunoasterii, autoritatea suprema, care
trebuie sa ghideze, sd indrume. Prin urmare, dorinta de a cauta provocari in mediul
scolar se asociaza inevitabil cu nevoia de ajutor din partea profesorului. Cu alte
cuvinte, profesorul este cel care indrumid directia in care studentii cautd
provocarile. Nu surprinde asocierea negativa dintre dorinta de a cauta provocari si
preferinta pentru munca usoara [r(108)=-.279; p<.01].

Curiozitatea se asociaza de asemenea pozitiv cu dependenta de profesor
[r(109)=.323, p<.01]. Din nou, este vorba despre o asociere dintre o forma cu nivel
de autonomie ridicat si una cu nivel scdzut; explicatia este similard cu cea
anterioard si accentueaza rolul profesorului in actul educational. Din nou, nu
surprinde asocierea negativa dintre curiozitate §i preferinta pentru munca usoara
[r(109)=-.385, p<.01].

Preferinta pentru munca usoara coreleaza pozitiv cu preocuparea pentru
satisfacerea profesorului [r(108)=.236, p<.05]. Ne punem intrebarea daca nu
cumva cerintele minimale formulate din partea profesorilor au un nivel prea scazut;
cu alte cuvinte, notele de trecere ar putea fi acordate prea usor sau conditiile
formulate pentru examen ar putea fi prea lejere. Prin urmare, studentii care prefera
munca usoara stiu ca in acelasi timp satisfac si cerintele profesorilor.

Existenta corelatiilor pozitive Intre forme motivationale cu nivele diferite
de autonomie sugereaza ca motivatia nu este un construct bipolar. Lucrurile nu sunt
atat de simple, alb/negru. O abordare multidimensionald a motivatiei, precum este
cea a teoriei autodetermindrii, permite o analizd mai detaliatd si mai exactd a



dinamicii acestui proces. Mai mult decat atat, sustinem ca formele autonome si mai
putin autonome ale motivatiei pot si trebuie sa coexiste. Nu putem astepta mereu
implicarea benevola studentilor in sarcini neplacute sau dificile; unele sarcini
scolare sunt realizate preponderent ca raspuns la intariri de tipul notelor scolare.

Tipare de asociere intre dimensiunile motivatiei §i ale starii de bine

Am realizat o analizd a tiparelor de asociere a dimensiunilor motivatiei
(provocare, curiozitate, autonomie, dorinta de a face pe plac profesorului,
dependenta de profesor si preferinta pentru munca usoara) cu ale starii de bine
(emotionald, intelectuald, psihologica, sociald, spirituald si fizicd). Rezultatele au
fost detaliate in functie de anul de scolarizare.

Pentru anul | se constata o asociere a urmatoarelor dimensiuni: provocare,
curiozitate, dependenta de profesor si starea de bine intelectuald (placerea de a fi
implicat in activitdti stimulatoare mintal). Provocarea si curiozitatea se asociaza
negativ cu preferinta pentru munca usoara.

Pentru anul al ll-lea, tiparul asocierilor este putin diferit. Se asociaza
pozitiv provocarea, curiozitatea, autonomia, starea de bine intelectuald si
emotionala (satisfactia in legatura cu stima de sine). La acest nivel constatim
aparitia a doud variabile in plus fatd de nivelul anterior: autonomia si starea de bine
emotionald. Speculand, poate sa fie vorba despre o evolutie a nevoilor studentilor. Ei
preferd acum munca autonoma si nu mai sunt atat de dependenti de profesor, ceea ce
are efect si asupra cresterii nivelului satisfactiei in legatura cu stima de sine.

Pentru anul al 1VV-lea patternul asocierilor este din nou diferit. Provocarea
se asociaza cu dependenta de profesor, curiozitatea, starea de bine intelectuala si
starea de bine spirituald (satisfactia legatd de cdutarea/identificarea unui scop in
viatd).

Diferente intre anii de studiu in ceea ce priveste dimensiunile motivatiei

Am comparat mediile dimensiunilor motivatiei in functie de anul de
scolarizare. Rezultatele indica un portret motivational diferit pentru cele trei grupe
intrate In comparatie (inspectarea coeficientilor KS indica faptul ca putem utiliza
teste paramentrice).

Figura nr. 1 ilustreazd nu doar comparatiile Intre mediile grupelor, ci si
marimea mediilor pentru fiecare grupa. Astfel, pentru anul I, curiozitatea este
factorul motivational cel mai important, urmat de provocare. Autonomia i
dependenta de profesor inregistreaza medii mai scazute, dar similare. Urmeaza
preferinta pentru munca usoara, iar pe ultimul loc, cu potentialul motivator cel mai
scazut, este dorinta de a-i face pe plac profesorului.

Pentru anul al Il-lea, situatia se schimba putin, ordinea mediilor fiind
curiozitate, autonomie, provocare, dependenta de profesor, preferinta pentru munca
usoara si dorinta de a-i face pe plac profesorului. Pentru anul terminal, ordinea
mediilor este provocare, curiozitate, dependenta de profesor, preferinta pentru
munca usoara, autonomie si dorinta de a-i face pe plac profesorului.
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Figura nr. 1. Comparatii intre mediile dimensiunilor motivatiei in functie de anul de
scolarizare

Vom lua pe rand fiecare dimensiune, pentru a examina exact Intre care
grupe diferentele sunt semnificative statistic.

Conform figurii 1, provocarea inregistreaza un nivel ridicat in anul I, este
puternic mai scazutd in anul al Il-lea si din nou ridicatd in anul terminal.
Diferentele dintre grupe sunt semnificative [F(2,107)=11,48, p<.01]. Testul
posthoc Bonferroni indica diferente intre anul I si al II-lea, respectiv intre al II-lea
si al IV-lea. Studentii de anul I asteapta provocari din partea mediului universitar in
general necunoscut, iar cei din anul IV provocari legate de realizarea lucrarii de
licentd (din nou cu final necunoscut) sau de alegerea unor ramuri preferate de
studiu. Anul al ll-lea este an de tranzitie, in care studentii stiu la ce fel de provocari
trebuie sa faca fata, prin urmare acest factor scade ca valoare motivationala.

Curiozitatea cunoaste un grafic asemanator, cu nivele mai ridicate in
primul si al patrulea an. Diferenta fatda de anul al doilea nu este insa atat de
pregnantd. Diferentele sunt semnificative [F(2,108)=6,43, p<.01], dar conform
analizei posthoc apar doar intre primul si al doilea an de scolarizare. Curiozitatea
este mai scazutd in al doilea an, probabil datoritd instalarii obisnuintei, dar factorul
are 1n continuare o valoare motivationala ridicata.

Autonomia are un grafic oarecum contrar celorlalte doud dimensiuni,
inregistrand medii semnificativ mai scazute in primul si al patrulea an, comparativ
cu anul al doilea [F(2,108)=6,43, p<.01] (directia diferentelor a fost identificatd pe



baza analizei posthoc). Studentii anului I cauta sprijin extern, la fel studentii anului
IV (primii deoarece au nevoie de indrumare initiala, ceilalti in primul rdnd pentru
lucrarea de licentd). Prin urmare nu este surprinzatoare media ridicatd a autonomiei
la anul al doilea, comparativ cu celelalte doud grupe.

Anul terminal manifesta cea mai mare preferingd pentru munca usoard, in
timp ce anul I si al Il-lea inregistreazd medii apropiate. Pragul de semnificatie
corespunzator valorii F este mai mic de .05 [F(2,78)=3,78, p<.05], dar diferentele sunt
semnificative doar intre anul al doilea si al patrulea. Rezultatele par sa indice o
adaptare a studentilor anului IV la mediul academic. Studentii preferd sa depuna un
efort mai mic pentru discipline care nu 1i intereseaza si sa isi canalizeze energia spre
domenii relevante pentru ei sau spre lucrarea de licenta. Prin urmare, este posibila, asa
cum am aratat deja, coexistenta unor forme motivationale cu nivele diferite de
autonomie (preferinfa pentru munca usoara fiind asimilata starii de amotivatie).

Dorinta de a-i face pe plac profesorului este factorul motivational cu forta
cea mai scazutd, inregistrand mediile cele mai joase, indiferent de anul de
scolarizare. Statistic, datele nu ne permit sd afirmam existenta unor diferente intre
grupurile intrate in comparatie.

Dependenta de profesor este usor mai scazutd in anul al doilea fata de
primul, dar inregistreazi o medie foarte ridicatd pentru anul terminal.
[F(2,108)=10,75, p<.01]; diferentele sunt semnificative intre anul I si al IV-lea,
respectiv intre al II-lea si al patrulea.

Factori care conduc la insatisfactie in mediul academic ordadean

Factorii pe care studentii 1i enumara ca fiind motive de insatisfactie sunt extrem de

diversi, incepand cu ,,dificultati legate de transfer la alte facultati” sau ,,primirea in
examen a studentilor fara prezente” si terminand cu ,,taxe” sau ,,orar”.
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Figuranr. 2. Factori din mediul universitar care duc la insatisfactie



Constatam ca orarul si desfasurarea cursurilor si seminariilor se afla in
topul nemultumirilor, urmate de conditiile de studiu oferite de universitate. Cand se
refera la orar, studentii invoca adesea zilele aglomerate sau ,,ferestrele”; cu toate
acestea, ei ar prefera sa aiba In medie sase ore de curs si/sau seminar pe zi, in locul
unui program cu mai putine ore. In ceea ce priveste desfasurarea cursurilor si
seminariilor, studentii reprogeazid adesea ,metodele invechite de predare”,
»structurarea cursurilor” sau ,,lipsa explicatiilor la seminar”.

Unele aspecte legate de organizarea activitatii secretariatului si a bibliotecii
constituie de asemenea motive de nemultumire. Atdt in ceea ce priveste
secretariatul, cat si biblioteca, studentii acuza mai ales atitudinea personalului care
ar trebui sa 1i ajute.

In ceea ce priveste nemultumirile legate de cadrele didactice, studentii
mentioneaza lipsa punctualitatii, a comunicarii dintre profesori, superficialitatea,
aroganta, lipsa de pregitire si absenta relatiilor informale.

in categoria ,,alte nemulfumiri” sunt incluse ,,lipsa reducerilor OTL” sau
»dificultdti de obtinere a informatiilor”.

Concluzii si limite

Motivatia intrinsecd §i cea extrinsecd pot si trebuie sd coexiste in viata
scolard. Prin urmare, problema critica nu este legatd de orientarea generala
intrinseca sau extrinseca, ci de adaptarea motivatiei la situatii specifice. Este
adaptativ pentru studenti sd caute activita{i pe care le gasesc placute, acordand
totodata atentie consecintelor extrinseci ale acelor activitati, In contexte specifice.
Cautarea placerii imediate, fara a acorda atentie intdririlor si constrangerilor
externe, poate sa reducad performantele studentilor. Pe de alta parte, dand ascultare
doar presiunilor si recompenselor externe, motivatia intrinseca va fi subminata, ca
si placerea de a studia.

Am aratat ca asocierea unor forme motivationale cu nivele diferite de
autonomie este posibild, deci dihotomia simpld motivatie intrinsecd — motivatie
extrinsecd este insuficienta pentru a explica comportamentele scolare. Mergem
astfel in directia confirmarii si completarii teoriei autodeterminarii, in sensul
adaptarii situationale a acesteia. Raméine de vazut daca formele motivationale
propuse de TA se distribuie intr-o configuratie ortogonala.

Identificarea unor tipare specifice de asociere dintre formele motivatiei si
ale starii de bine reprezinta de asemenea o completare a teoriei autodeterminarii,
care nu specificd exact ce Intelege prin ,,stare de bine”, folosind doar un indice
global (in timp ce teoriile recente ale starii de bine propun doi indici, unul cognitiv
legat de satisfactia generald in viatd sau cu domenii ale vietii, $i unul afectiv —
preponderenta afectivitatii pozitive).

Studiul nostru realizeazd un portret motivational al anilor I, al II-lea si al
IV-lea, portret extrem de util in desfisurarea activitatii de curs si/sau seminar.
Informatiile sunt completate de identificarea unor factori extrem de diversi care
conduc la insatisfactie in mediul universitar.

Studiul nu a evidentiat existenta unei configuratii ortogonale a formelor
motivationale, asta si pentru ca instrumentul de masurare aplicat este doar adaptat
teoriei autodetermindrii $i nu porneste neaparat de la asumptiile teoriei. Avem in



lucru un astfel de instrument pentru populatia scolard din mediul universitar
romanesc.

O alta limita a studiului se leagd de conceptualizarea controversata a starii
de bine. Am ales sa utilizim modelul lui Adams si al colaboratorilor sai (1997),
pentru ca oferd un numar relativ mare de fatete ale starii de bine. Din pacate, nu am
realizat o evaluare separatd a componentelor cognitive si afective, aga cum fac
teoriile mai recente.
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