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INTRODUCERE

Volumul de fatd se adreseaza tuturor specialistilor interesati de
motivatie si angajament in invatarea scolara si academica.

In prima parte a volumului propunem o serie de clarificari teoretice
utile in problematica motivatiei §i angajamentului in Invatare, In timp ce a
doua parte reuneste o serie de cercetari realizate de absolventi ai
specializarii Psihologie din cadrul Facultdtii de Psihologie si Stiintele
Educatiei, Universitatea Bucuresti.

Intr-o perioada in care mass-media, dar si unele studii vorbesc tot mai
frecvent despre scdderea calitdtii invatamantului din Romania, va invitam sa
cititi un volum despre educatie care este totodatd si un rezultat al unui
proces de educatie formala.

Chiar daca publicul larg ignord adeseori aceste aspecte, majoritatea
specialistilor din domeniu considera ca singura paradigma de actualitate este
cea a cercetdtorului-practician (scientist-practitioner) deoarece pentru a
reusi sd se mentind la suprafatd in oceanul de informatie disponibil astazi,
practicianul trebuie sd fie inarmat cu gandire criticd (pentru a selecta
concluziile bazate pe dovezi pe care le va aplica in practica), precum si
competente si abilitati pentru a-si testa propriile ipoteze.

De aceea, in volumul de fatd veti gasi pe langa incursiunile teoretice si
cercetdri recente In domeniul psihologiei educatiei, care atesta ca absolventii
FPSE si-au Insusit conceptele teoretice necesare fundamentarii constructiei
unui demers investigativ si abilitatile de a finaliza cercetari aplicative
corecte, realizate in lumea reald, acolo unde 1si vor desfasura si ei pe viitor
activitatea.

Nevoia de interventii bazate pe dovezi este crescutd in sanatate, educatie,
protectie sociald (in fapt, asistim la o crizd acutd de programe bazate pe
informatii stiintifice si testate ca atare 1n orice tip de politici publice). Cu atat
mai mult In educatie, aflatdi mai mereu in crizd (rasturnarea de valori,
subfinantarea, schimbadrile sociale), avem nevoie de cercetdri reale care sa



surprindd mecanismele ce pot duce la fluctuatia motivatiei si a performantelor,
pentru a putea preveni esecul si poate chiar abandonul gcolar.

Am putea spune cd trdim intr-o lume a paradoxurilor. Pe aceeasi
planeta existd un numar mare de copii care ar face orice ca sa mearga sau sa
ramana la scoald (chiar si in conditii dificile — parcurs distante mari, clase
supraaglomerate etc.) deoarece inteleg faptul ca aceasta este singura lor
sansa pentru a iesi din sdracie, iar multi dintre ei traiesc experienta de a
vedea cum dreptul lor la educatie a devenit in mod injust un privilegiu. in
acelasi timp, in special in tarile cu un nivel crescut de trai, specialistii in
educatie incearca sda propund solutii inovative pentru a creste motivatia si
angajamentul elevilor. Este obligatia noastrd ca psihologi sd folosim
cunostintele si abilitatile pe care le avem pentru a contribui la cresterea
calitatii in educatie oferind informatii, date, concluzii si pornind o discutie
reala, bazatd pe dovezi, despre cum putem retrezi curiozitatea elevilor
nostri, sentimentul lor de competentd, despre cum putem sa sporim
motivatia §i angajamentul acestora in demersul lor de invatare (invatare care
ar trebui sa dureze intreaga viata - life-long learning). Consideram ca prin
volumul actual am reusit sa crestem vizibilitatea eforturilor fostilor nostri
studenti, actual colegi de breasld, precum si sd subliniem modul in care
profesorii de la FPSE incurajeaza invatarea realizatd prin demersuri aplicate
in comunitate, si astfel sa intdrim demersuri similare. Numai prin efort
stiintific sustinut si in spiritul paradigmei cercetatorului practician, urmat de
publicarea rezultatelor, analizarea lor critica, selectarea si utilizarea lor atat
de catre practicieni cat si de catre cercetdtori, putem sa discernem intre ce
functioneaza si ce trebuie schimbat si astfel s4 mentinem viu progresul/ sa
fim una dintre multele §i minusculele verigi ale lantului uman al
progresului.

Intentia noastrd nu este sd avansam solutii pentru toate problemele
complexe ale educatiei, ci sd contribuim cu studii realizate In Romania la
confirmarea sau infirmarea unor teorii din literatura de specialitate, intr-un
moment in care tema replicabilitatii In psihologie a revenit in prim plan.
Sperdm ca prin prezentul volum sa incurajam si alte persoane interesate de
motivatie si angajament In invatare sa preia idei pe care le pot aplica in
practica sau sa demareze propriile investigatii In scolile §i universitatile in
care se afla.

Coordonatorii



MOTIVATIA INVATARII SCOLARE

Raluca Tomsa"

Literatura de specialitate dedicata psihologiei educatiei contine
nenumarate incercari de a explica mecanismele prin care comportamentul
uman e declansat, energizat si sustinut. Elaborarea unui numar crescut de
teorii prezintd atit avantaje, cat si dezavantaje. Astfel, motivatia pentru
invatare reprezintd un construct complex, neunitar, ce necesitd o diversitate
de perspective teoretice si modalititi de operationalizare. Cu toate acestea
nicio teorie de pand acum nu poate fi consideratd nici exhaustiva, nici
complet eficienta in explicarea si abordarea tuturor situatiilor din practica
(Cuciureanu et al., 2015). De asemenea, acelasi argument poate fi plasat si
in contextul cercetdrii - existenta unor perspective multiple are potentialul
de a contribui la noi descoperiri si aplicatii Tn domeniu (Cook si Artino,
2016).

Pe de alta parte, un numar ridicat de abordari teoretice prezinta si
dezavantajul unui anumit grad de neclaritate conceptuald, situatie intalnita si
in alte domenii aplicative ale psihologiei. Printre cele mai mari probleme
care pot sa apara din acest punct de vedere 1n psihologia motivatiei, dar nu
numai, sunt suprapunerile terminologice si inconsistenta definitiilor; cu alte
cuvinte se poate constata ca acelasi limbaj e folosit pentru constructe
distincte, sau ca un limbaj diferit e aplicat pentru acelasi construct (Murphy
si Alexander, 2000). Astfel de pericole, au fost semnalate in literatura si mai
recent. De exemplu, analiza de continut realizatd de Conradi, Jang si
McKenna (2014) asupra unul grup de 92 de articole de cercetare publicate In
perioada 2003-2013, in 28 de reviste de specialitate, a scos la lumina o serie
de probleme la nivelul definirii conceptelor (doar in 17% dintre cazuri au
fost prezentate definitii explicite ale variabilelor studiate) si al utilizarii
termenilor (asocieri ambigue Intre termeni — In 20% din articole; constructe

* Universitatea din Bucuresti, Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei
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diferite tratate drept sinonime — in 32% din articole; afirmatii teoretice
eronate — in 20% din articole). In plus, se remarci faptul ca nu s-a constatat
o legatura intre prezenta distorsiunilor conceptuale, si factorul de impact al
revistelor in care articolele incluse in analizd au fost publicate (Conradi,
Jang si McKenna, 2014).

Perspective teoretice asupra motivatiei

Luand in considerare aceastd diversitate teoreticd si problemele
conceptuale asociate, in capitolul de fatd am optat pentru realizarea unei
treceri in revistd a trei teorii contemporane fundamentale pentru motivatia in
invatare. Acestea sunt de fapt teoriile consacrate, pe care se pune cel mai
mare accent atat in literatura internationald, cat si In cea autohtond — teoria
atribuirii, teoria scopurilor si teoria autodeterminarii.

Teoria atribuirii, propusa si rafinatd de Weiner (1985, 2014), aduce
in prim plan rolul pe care perceptiile cu privire la cauzele propriilor reusite
si esecuri 1l indeplinesc in determinarea comportamentului. Existd trei
dimensiuni in functie de care aceste interpretari variaza: (1) locus intern
versus extern — masura in care persoana considera ca rezultatele obtinute se
datoreaza unor factori ce tin de sine sau unor cauze externe; (2) stabilitate —
masura in care cauza unui eveniment se mentine sau se schimba de-a lungul
timpului; (3) controlabilitate — catd putere crede persoana cd detine asupra
cauzei. Din aceasta perspectivd, de exemplu, ajutorul primit din partea
celorlalti este extern, instabil si incontrolabil; efortul personal este intern,
variabil si controlabil; aptitudinile sunt interne, stabile si incontrolabile;
norocul e extern, instabil si incontrolabil etc. Conform acestei teorii, desi ar
fi firesc ca obtinerea unui rezultat bun sa 11 facd pe elevi/studenti sa
considere ca vor reusi din nou, acest lucru se intampla doar atunci cand ei
sunt convingi ca performanta se datoreaza propriilor calitati/actiuni, si nu
unor cauze precum norocul (Anderman si Midgley, 1997). In mod similar,
dupa un esec, elevii isi pastreazd motivatia de a depune efort in continuare
doar daca ei cred cd motivul pentru care au esuat tine de faptul cd nu au
studiat suficient, sau de alta cauza asupra careia au control.

In plus, atunci cand elevii esueazi, este mai probabil ca acestia sa fie
motivati sd se strdduiascd mai mult data viitoare doar dacd ei cred, ca
insuficienta studiului sau a altui lucru ce tine de propriul lor control a
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condus la esec, mai degraba decét sa atribuie esecul lucrurilor din afara
propriului control.

Astfel oamenii se straduiesc sa inteleagd modul in care functioneaza ei
ingisi, ceilalti si mediul extern, cu scopul de a folosi cunoasterea pentru
reglarea propriului comportament si alegerea cursului propriilor actiuni.
Astfel, comportamentul ajunge sd fie mediat de procesul motivational dictat
de atribuirile - inferentele despre sursa, stabilitatea si controlabilitatea cauzei
— pe care oamenii le fac mai ales in fata unui eveniment negativ, neasteptat
si/sau important (Weiner, 2001).

Intregul mecanism se declanseaza in momentul in care se produce un
anumit rezultat - de exemplu, elevul primeste o notd. Odata cu acest rezultat,
apar automat reactii emotionale concordante cu tipul situatiei (bucurie in
cazul unei reusite sau tristete in cazul unui esec), iar persoana se intreaba
,De ce s-a Intamplat acest lucru?”. Pentru a formula un raspuns, persoana
apeleaza la indicii provenite din surse multiple si variate precum istoricul
succeselor si esecurilor personale, normele sociale, performanta celorlalti
(Weiner, 2001).

Tipul atribuirilor difera in functie de experientele anterioare traite de
persoana respectivd. De exemplu, cauza esecului tinde sa fie atribuita
propriei persoane (locus intern) atunci cand trecutul personal referitor la
rezultatul respectiv contine numai experiente care s-au terminat nefavorabil,
sau cand cei din jur dovedesc o performantd bund (in contrast cu propriul
esec), sau cand altcineva are o reactie emotionald negativa (de ex. se
infurie).

In ceea ce priveste experienta emotionald, un rezultat pozitiv pare sa
se asocieze cu mandria doar daca motivele care au condus la obtinerea lui au
o localizare internd — daca un elev crede ca a primit o notd buna doar pentru
ca profesorul a fost indulgent, atunci e foarte putin probabil sid simta
mandrie si si se autovalorizeze. In plus, interactiunea dintre locus si
controlabilitate pare a fi raspunzdtoare pentru emotii precum vinovatie si
rugine — de reguld, o cauza internd si controlabild (efortul) duce la vinovatie,
in timp ce o cauzd interna dau incontrolabild (lipsa de abilitate) duce la
rusine (Weiner, 2010).

Lista emotiilor activate de cele doud dimensiuni (luate separat sau
impreund) poate continua insd pentru explicarea mecanismului motivational
din spatele comportamentelor, ceea ce conteazd mai mult e actiunea
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conjugatd a asteptarilor cu privire la natura rezultatului si a rdsunetului
afectiv asociat. Astfel, de exemplu interpretarea unui esec scolar in termeni
de lipsd de abilitate reprezintd o atribuire internd si stabild, motiv pentru
care se poate solda cu abandon scolar — stabilitatea determind expectanta
esecului, caracterul intern duce la stima de sine scazuta (Weiner, 2010).

In context educational, teoria atribuirii e utili pentru ci ajuti la
(Alderman, 2004):

* Diferentierea credintelor care saboteaza invatarea, de cele care o
favorizeaza;

+ Intelegerea motivelor pentru care unii elevi/studenti nu
persevereaza,

« Intelegerea si combaterea lipsei de efort din partea
elevilor/studentilor;

* Identificarea unor strategii care pot impulsiona succesul
elevilor/studentilor, precum si nivelul lor de incredere in sine;

« Intelegerea propriilor atribuiri cauzale in calitate de profesor, si a
modului in care acestea afecteaza motivatia elevilor/studentilor;

In acest sens, printre demersurile pe care le pot face profesorii se

numard (Anderman si Midgley, 1997):

* Sa fie atenti la convingerile pe care elevii le afiseazd pentru a
reusitele si esecurile academice anterioare;

» Sa provoace atribuirile cauzale neconstructive ale elevilor;

* Sa monitorizeze propriile atitudini, sd analizeze mesajul transmis
elevilor prin intermediul acestora si sa le modifice pe cele care
inoculeaza elevilor idei/perceptii nefavorabile motivatiei pentru
invatare i, implicit, daunatoare pentru performanta scolarad/
academica.

Teoria scopurilor subsumeaza un set de idei formulate si testate de
diversi autori (Ames, 1992; Dweck si Leggett, 1988; Nicholls, Cheung,
Lauer si Patashnick, 1989 s.a.), idei ce s-au dovedit relevante in special
pentru intelegerea motivatiei academice (Kaplan si Maehr, 2007). Desi
terminologia diferd pe alocuri de la un promotor la altul, esenta teoriei
ramane aceeasi, indiferent de versiune: motivatia, comportamentele si
strategiile de auto-reglare pentru atingerea obiectivului propus depind de
beneficiile pe care persoana le atribuie reusitei, si nu de continutul specific
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al invatarii. In varianta clasica a acestei teorii, existd doud tipuri distincte de
scopuri pe care oamenii tind sd le asocieze cu obtinerea rezultatului dorit:
scopuri de tip performanta / abilitate (performance / ability goals) sau
scopuri de tip maiestrie / invatare (mastery / learning goals). Ambele tipuri
presupun autoevaluare si a depune efort pentru atingerea unui nivel cat mai
ridicat de competenta insd ele diferd semnificativ din punct de vedere al
modului 1n care aceste procese au loc (Senko, Durik si Harackiewicz, 2008).

Perspectiva definitorie pentru scopurile de tip performanta / abilitate
este aceea ca utilitatea invatarii sau a rezultatului tintit se rezuma la afisarea,
dovedirea abilitdtii personale sau, intr-o formulare inversa, la ascunderea
propriilor limite (Ames, 1992; Anderman si Midgley, 1997; Dweck, 1986;
Kaplan si Maehr, 2007). in acest sens, compararea cu ceilalti si preocuparea
pentru atingerea succesului definit normativ sunt de baza pentru validarea
competentei personale (Senko, Durik si Harackiewicz, 2008) si, mai mult
decat atat, persoanele care se ghideaza dupa acest gen de scopuri privesc
rezultatul obtinut ca pe o confirmare / infirmare a valorii personale, ceea ce
poate deveni o amenintare la adresa sinelui mai ales atunci cand se
investeste efort substantial pe o directie finalizata cu un esec (Covington,
1984; Covington si Omelich, 1979).

In contrast, scopurile de tip mdiestrie / invitare acorda importantd
dezvoltarii personale odatd cu atingerea obiectivului urmarit si implica o
apreciere reald pentru Invatare, fara a tine cont de recompensele sociale sau
materiale ale succesului (Anderman si Midgley, 1997; Covington, 2000).
Astfel, dacd scopurile de tip performantd vizeaza demonstrarea competentei,
cele de tip maiestrie presupun dezvoltarea competentei (Kaplan si Maehr,
2007). In plus, persoanele motivate de crestere personali se raporteazi la
standarde personale, proprii sinelui, atunci cand evalueazd progresul
personal sau atunci cand interpreteaza finalitatea actiunilor proprii in
termeni de succes sau esec (Senko, Durik si Harackiewicz, 2008). De
asemenea, aceste persoane au convingerea cd efortul si performanta
coreleaza pozitiv, fapt ce contribuie la alimentarea motivatiei si a implicarii
in raport cu dobandirea unor abilitdti noi sau cu imbunatatirea nivelului
actual de performanta (Ames, 1992).

Potrivit lui Dweck (1998), in spatele scopurilor care orienteazd si
mobilizeaza persoana, se afld credintele acesteia cu privire la maleabilitatea
propriilor abilitati si atribute. Mai precis, elevii care nutresc convingerea ca
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inteligenta si alte caracteristici personale sunt predefinite si fixe, de
neschimbat - adica se ghideaza dupa o teorie de tip entitate (entity theory) —
tind sa prefere scopurile de tip performantd. Pe de altd parte, elevii care
detin o teorie incrementala despre inteligenta (incremental theory) sunt de
parere ca abilitatile pot fi cultivate si imbunatatite prin munca, si tind sa
urmeze scopuri de tip maiestrie. Tinand cont de elementele definitorii ale
celor doud tipuri de scopuri, aceastd asociere a lor cu teoriile despre
inteligenta, pare sa aiba sens. Din aceastd perspectivd, obiectivul
persoanelor centrate pe performanta devine acela de a se convinge pe sine §i
pe ceilalti ca abilitatile pe care le detin sunt suficient de bune sau adecvate
(Dweck, 1998) — acest lucru e important de demonstrat pentru ca ele nu pot
fi modificate. In contrast, a crede cd abilititile nu sunt prestabilite
ireversibil, ci ca tin de propria persoand, e perfect concordant cu a urmari
dezvoltarea si nu afisarea lor (Dweck, 1998). Scopurile de tip performanta,
ar contrazice aceastd perspectivd pentru cd ele implica o perspectiva
limitativa.

Conform reprezentantilor clasici ai teoriei scopurilor, canalizarea
eforturilor pe o directie sau alta (demonstrarea performantei versus
dezvoltarea competentei) determina stiluri diferite de abordare a Tnvatarii si,
implicit, experiente subiective distincte asociate cu invatarea, precum si
rezultate diferite din punct de vedere calitativ. Astfel, se considerd ca
scopurile de tip performantd tind sd se asocieze cu strategii mai putin
eficiente de Invatare, ce conduc la o intelegere superficiala, in timp ce
scopurile de tip maiestrie favorizeaza procesarea mai profunda a
informatiilor si invatarea eficientd (Anderman si Midgley, 1997; Covington,
2000). In plus, rezultatele propulsate de scopurile de performanta se asteapti
sa fie cel mult la fel de bune ca cele propulsate de scopurile de tip maiestrie,
dar in niciun caz superioare acestora din urma (Dweck si Leggett, 1988).

Teoria autodetermindrii porneste de la premisa cd oamenii detin o
inclinatie naturald de a Invata, de a se dezvolta si de a fi proactivi in acest
sens, folosindu-se nu doar de elementele din mediul extern, ci si de propriile
impulsuri, nevoi si experiente interioare (Ryan si Deci, 2009). Teoria
trateaza problematica modului 1n care factorii biologici, sociali si culturali
pot produce efecte de potentare sau de suprimare a capacitatii oamenilor de
a creste si de a-si asigura starea de bine §i propune o analizd plasata
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preponderent 1n plan psihologic prin care evidentiaza existenta unor forme
specifice de motivatie si a trei nevoi esentiale pentru explicarea si
intelegerea motivatiei (Ryan si Deci, 2017).

Dezvoltarea teoriei a fost realizatd pe parcursul a aproximativ 40 de
ani de activitate de cercetare ce s-a soldat cu integrarea sistematica a unor
idei noi, consistente cu cele vechi, astfel ca, metaforic vorbind, teoria
autodeterminarii poate fi privitd ca un puzzle (Vansteenkiste, Niemiec si
Soenens, 2010).

Conform dictionarului  Asociatiei Americane de Psihologie
(VandenBos, 2015), conceptul de autodeterminare se refera la ,,procesul sau
rezultatul realizarii unor comportamente, fard a exista o interferentd sau o
influenta nejustificatd din partea altor persoane sau a cerintelor externe;
autodeterminarea se referd mai ales la comportamentele care imbunatatesc
circumstantele in care se afld persoana, ceea ce include eficienta in luarea
deciziilor, rezolvarea de probleme, managementul de sine, auto-instruire,
auto-sustinere” (VandenBos, 2015, p. 954).

Esenta teoriei autodeterminarii poate fi surprinsa larg intr-o fraza de
tipul ,reglarea comportamentului variazd pe un continuum de la a fi
controlatd extern (de exemplu, obtinerea recompenselor sau evitarea
pedepselor), la a fi autonoma sau motivata intrinsec (de exemplu, distractie,
explorarea intereselor), motivatia intrinsecd fiind cea care produce o
adaptare sanatoasa” (VandenBos, 2015, p. 954), insa teoria e una complexa
si, de fapt, cuprinde un mozaic de idei grupate in jurul a cinci mini-teorii
(Vansteenkiste, Niemiec si Soenens, 2010) la care a fost adaugata recent una
suplimentara (Ryan si Deci, 2017):

1. Teoria evaludrii cognitive (cognitive evaluation theory) - explica
mecanismele prin care factorii de mediu activeaza sau inhiba
motivatia intrinseca.

2. Teoria integrarii organismice (organismic integration theory) -
aduce in prim plan antecedentele si consecintele motivatiei
extrinseci, aflate in stransa legatura cu constructele de ,,integrare”
si ,,internalizare” ce definesc patru forme de reglare (externd, prin
introiectare, prin identificare si prin integrare).

3. Teoria orientarilor cauzalitdtii (causality orientations theory) -
muta focusul din planul factorilor sociali si contextuali, in planul
diferentelor individuale, evidentiind trei perspective asupra
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elementelor din mediu, in functie de care oamenii atribuie
semnificatie unora sau altora dintre stimulii prezenti, fapt ce duce
la mobilizarea comportamentului — orientare autonoma, controlata
si impersonala.

Teoria nevoilor psihologice de baza (basic psychological needs
theory) - a fost formulatad pentru a evidentia mai clar legdtura dintre
nevoile identificate In contextul mini-teoriilor anterioare ca fiind
facilitatori ai motivatiei intrinseci si bine-internalizate, pe de o
parte, si starea de bine si functionarea optima in diverse arii ale
existentei, pe de altd parte. Aceste nevoi a caror satisfacere e
deosebit de importantd pentru asigurarea sanatdtii psihologice sunt:
autonomie, competenta si afiliere (relatedness).

Teoria continuturilor scopului (goal contents theory) — defineste
doua tipuri de obiective de viatd pe care oamenii le valorizeaza, si
care se asociazd diferit cu starea de bine: aspiratii intrinseci $i
aspiratii extrinseci. Atunci cand se acorda prioritate aspiratiilor
intrinseci, starea de bine tinde sa fie ridicata, iar atunci cand cele
extrinseci devin dominante, se constata un efect invers.

Teoria motivatiei bazate pe relatii (relationships motivation theory)
— realizeazd conexiunea dintre satisfacerea nevoilor de baza si
calitatea relatiilor. Satisfacerea In cadrul relatiei a celor trei nevoi
de baza reprezintd liantul dintre suportul social si starea de bine,
fiind asociatd cu numerosi indicatori pozitivi precum dezvoltarea
unui atasament mai securizant, autenticitate, sentimentul de
incredere in celalalt i vitalitate crescuta a relatiei.

Readucand discutia in context educational, teoria autodetermindrii
poate fi utilizatd nu doar pentru a intelege si explica motivatia pentru
invatare a elevilor sau studentilor, ci si pentru a proiecta si sugera strategii
concrete pe care profesorii le pot pune in aplicare pentru a facilita invatarea,
activand diverse mecanisme, asa cum au fost ele conceptualizate in cadrul
acestei teorii.

De exemplu, autonomia, o nevoie esentiald din perspectiva teoriei
autodetermindrii, si att de importanta inclusiv in raport cu invatarea, poate
fi stimulata prin oferirea posibilitatii elevilor/studentilor de a contribui intr-o
anumitd masurd la unele decizii din interiorul clasei sau cu privire la
activitatea de predare-invatare, astfel incat ei sd dobandeasca un sentiment
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al controlului (Anderman si Midgley, 1997). In acest sens, se pune accentul
pe promovarea rolului profesorului de a sustine eforturile elevilor/
studentilor in ajustarea sdndtoasa a motivatiei, si nu de a controla invatarea,
aplicand motivatori de naturd extrinseca.

Masurile concrete pe care le pot lua profesorii pentru a potenta
autodeterminarea nu trebuie sa fie wunele majore, deosebite sau
revolutionare, mai ales ca oricum acest lucru e dificil de realizat in anumite
conditii (de ex., din cauza restrictiilor impuse de curriculum, sau a
incercdrilor de autoreglare mai putin eficiente ale elevilor), ci e suficientd
crearea unor situatii simple in care elevii/studentii sa aiba oportunitatea de a
alege. Astfel de situatii pot fi: optiunea de a lucra in echipa cu un coleg
versus a lucra independent; alegerea tipului de tema (analiza criticd versus
recenzie); exprimarea opiniei in raport cu diverse aspecte organizatorice
relevante pentru curs (dispunearea bancilor, distribuirea timpului de lucru,
reguli ale colaborarii profesor-elev/student etc.) (Anderman si Midgley,
1997).

Strategia de a-1 Incuraja pe elevi sa participe la decizii cu privire la
propria invatare, poate fi utilizatd i pentru dezvoltarea unor abilitati
esentiale pentru autoreglare, precum luarea deciziilor sau managementul
timpului, abilitati ce necesitd antrenament — astfel, profesorii 1i pot stimula
pe elevi sd aleagd Intre un numadr limitat de variante optime, 1i pot ajuta sa
fragmenteze sarcinile complexe in parti mai usor de gestionat, sau ii pot
ajuta sa isi monitorizeze progresul (Anderman si Midgley, 1997).

Teoria autodeterminarii reprezinta o teorie influenta, care s-a impus in
psihologie, reusind s se extindd in multe ramuri ale domeniului (psihologie
sociald, psihologia personalitdtii, psihologia dezvoltarii, psihologia clinica,
si chiar neuropsihologie), si dovedind o utilitate remarcabild in diverse arii
de aplicabilitate (de ex., educatie, sport, mediul organizational) (Ryan si
Deci, 2017). In psihologia educatiei, se acordd o atentie deosebitd
identificarii si manipularii factorilor care favorizeazd si Intdresc diverse
tipuri de motivatie asa cum au fost definite In cadrul teoriei auto-
determindrii, cea dezirabila din punct de vedere al eficientei Tnvatarii si al
starii de bine al elevilor fiind motivatia intrinsecd. De aceea, in cele ce
urmeaza vom descrie mai pe larg formele motivatiei, raportandu-ne la teoria
autodeterminarii.
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Definirea si caracterizarea formelor motivatiei

Cea mai comund si populara distinctie este cea dintre motivatia
intrinsecd §i motivatia extrinsecd. Desi aceastd perspectiva este utila din
numeroase puncte de vedere, a opera exclusiv intre granitele unei dihotomii
extrinsec/intrinsec reprezintd o suprasimplificare — de exemplu, motivatia
pur intrinseca pare sa fie mai degrabd un ideal, avand in vedere ca, 1n orice
mediu ne-am afla (la scoald, acasa etc.), existd si o influenta externd, de
exemplu, din partea persoanelor din jur (familie, profesori etc.); Insa, fara o
dimensiune volitivd, de alegere si control pe directia obiectivului urmadrit,
factorii de mediu ar actiona cu prea mare usurintd asupra persoanei
(Popenici si Fartugnic, 2009). De aceea, pentru a evita limitdrile potentiale
generate de o distinctie rigidd extrinsec/intrinsec, nu trebuie sa scapam din
vedere cultivarea si aplicarea unei intelegeri procesuale, dinamice si
contextuale asupra motivatiei (Popenici si Fartusnic, 2009).

Teoria autodeterminadrii pare a fi oportuna din acest punct de vedere
pentru cd ea confera o imagine complexa asupra comportamentului,
dezvoltarii personale si starii de bine, propunand o abordare ce ia in
considerare factorii socio-culturali, personali (de ex., satisfacerea nevoilor
de baza) si chiar biologici-evolutionisti, pentru a defini existenta mai multor
tipuri de motivatie. Specificul acestei teorii, iIn comparatie cu alte teorii ale
motivatiei, este tocmai acela ca nu trateaza motivatia ca pe o entitate unitara,
ci pune accent pe identificarea multiplelor surse ale motivatiei si pe
analizarea impactului acestor surse asupra calitatii si dinamicii
comportamentale, precum si a modului in care aceste procese pot fi
conceptualizate In diverse forme ale motivatiei (Ryan si Deci, 2017).

De exemplu, oamenii se pot implica intr-o activitate (Baker, 2004): (1)
voluntar, pur si simplu pentru placerea si/sau satisfactia asociate cu
experienta in sine = motivatie intrinseca; (2) pentru ca activitatea reprezinta
o modalitate de a obtine ceva anume, o recompensd sau evitarea
criticismului/a unui rezultat negativ = motivatie extrinseca; (3) fara a fi
motivati nici intrinsec, nici extrinsec, situatie in care comportamentele lor
nu sunt nici intentionate, nici autoreglate = amotivatie. Insi, dincolo de
aceasta delimitare conceptuald in functie de sursele motivatiei, se constata
ca, in context educational si nu numai, cele trei tendinte motivationale sunt
asociate cu rezultate diferite. De exemplu, in cercetarea realizata de Baker
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(2004), studentii amotivati au dovedit o adaptare psihosociald mai slaba in
raport cu mediul universitar, un nivel mai ridicat de stres general si
disconfort in timpul studiului, decat colegii lor. Pe de alta parte, cu cat
motivatia intrinsecd a studentilor a fost mai puternica, cu atat au raportat un
nivel mai scazut al stresului (Baker, 2004).

Asadar, delimitarea mai multor forme ale motivatiei este utila pentru
dobandirea unei perspective mai clare cu privire la efectele pe care diferite
motive le pot avea In plan afectiv, cognitiv §i comportamental, favorizand
sau mpiedicand invatarea, cresterea personald sau starea de sandtate, iar
acest demers e cu atdt mai important cu cat ceea ce conteazd mai mult in
explicarea si predictia rezultatelor nu pare a fi magnitudinea factorilor care
mobilizeazd comportamentul, ci calitatea acestor factori (Ryan si Deci,
2017).

In cadrul teoriei autodetermindrii, formele motivatiei sunt definite pe
doua axe: (1) autonomie-control si (2) intrinsec-extrinsec. Prima dimensiune
ocupd un loc central in cadrul teoriei autodeterminarii si cuprinde un
continuum intre extrema motivelor intrinseci si extrinseci care confera sens
propriei persoane, activeazd vointa §i capacitatea de autosustinere a
comportamentelor (motivatie autonomd), si extrema contingentelor externe
de tip recompensa sau pedeapsa si a factorilor reglatori introiectati partial
(de ex., primirea aprobdrii, evitarea rusinii) care impulsioneaza
comportamentul (motivatie controlatd) (Deci si Ryan, 2008). Cea de-a doua
dimensiune se referd la distinctia dintre motivatia intrinseca, cea care
declanseaza si mentine comportamentul datoritd unor motive intrapersonale
(interes, placere, curiozitate etc.), fiind in totalitate autonoma, si motivatia
extrinsecd, cea care confera energie pentru comportamente care duc la un
beneficiu separat de experienta In sine, dar care nu presupun neapdrat un
control extern — motivatia extrisecd, n functie de specificul ei, poate fi mai
mult sau mai putin autonoma/controlata (Ryan si Deci, 2000a, 2017).

Motivatia autonoma versus motivatia controlata

Pe traseul dezvoltarii teoriei autodetermindrii, o noud conceptualizare
a fost adaugatd distinctiei motivatie intrinsecd-motivatie extrinsecd, mai
intai in plan secundar in cadrul mini-teoriei integrarii organismice, odata cu
definirea formelor motivatiei extrinseci, fiind mai apoi evidentiata plenar in
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cadrul mini-teoriei orientarilor cauzalitatii. Aceastd noud componentd din
puzzlelul teoriei autodeterminarii este dimensiunea autonomie-control, cele
doud extreme aflandu-se in opozitie una fatd de cealaltd dar si fatd de
amotivatie.

Desi unii autori preocupati de teoria autodetermindrii apreciaza ca
diferentierea intre motivatia autonoma si cea controlatd este mai importanta
decdt cea intre motivatia intrinsecd §i cea extrinsecd pentru a intelege
motivatia in general (Van den Broeck, 2012), inovatiile aduse de Ryan si
Deci cu fiecare noud mini-teorie reprezintd mai degraba completari si/sau
clarificari ale vechilor conceptualizari, adica nu au o functie de anulare sau
de inlocuire a ceea ce fusese deja elaborat, ci mai degraba una de intregire,
de umplere a locurilor in care se simteau lacune. Astfel, extinderea teoriei de
la motivatia intrinsecd-extrinsecd, la motivatia autonoma-controlatd nu
discrediteaza sau corecteaza reperele teoretice referitoare la motivatia
intrinsecd §i la factorii extrinseci care o pot compromite sau sustine, ci,
acestea raman neschimbate (Vansteenkiste, Niemiec si Soenens, 2010) .

Conform teoriei autodetermindrii, se observa ca, in general, oamenii
se angajeaza in trei tipuri de comportamente: autodeterminate, determinate
prin control si amotivate (Deci si Ryan, 1985). Comportamentele
autodeterminate, indiferent daca sunt un rezultat al motivatiei intrinseci sau
dacd se petrec intr-un context In care se pune problema unor pedepse sau
recompense (§i comportamentele motivate extrinsec pot fi autodeterminate)
reprezinta o alegere a persoanei, in anticiparea faptului ca ele vor duce la
satisfacerea propriilor nevoi organismice §i a obiectivelor personale
integrate (integrarea fiind o formad a motivatiei extrinseci caracterizata
printr-un nivel ridicat al autonomiei). Comportamentele determinate prin
control isi au originea si sunt Intretinute nu de alegerile persoanei, ci de
presiuni  externe sau provenite din stari interne imperative.
Comportamentele amotivate nu se afla sub controlul persoanei, nu sunt
motivate nici intrinsec, nici extrinsec, §i prin urmare nu sunt guvernate de
intentie, iar persoana simte ca nu are nicio putere de a le ajusta pentru
atingerea obiectivului urmarit (Deci si Ryan, 1985).

Astfel, vorbim de un continuum al motivatiei, pe care se regasesc
diversele ei forme (de la motivatie intrinsecd, la amotivatie, treptele
intermediare fiind corespunzdtoare diverselor forme ale motivatiei
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