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Cata indrumare este necesara pentru a avea elevi motivati, capabili de autoreglare
comportamentala?

Emil Stan (2021, pp. 96-109) vorbeste despre elevi ca fiind nativi digitali, despre
reconfigurarea sintalitdtii colectivului si considerd cd trdim o crizd a invatarii, sub obsesia
prezentului, fiind imperios necesar sa gasim raspunsurile urmatoarelor intrebari: De ce mersul la
scoald ,,nu place” celor multi? Cum invitim si ce ne anima efortul? In clasele primare, elevii invata
ca prin cooperare si prin satisfacerea sarcinilor scolare pot tine ritmul si pot atinge performante.
Sarcinile voluminoase (inclusiv calificativele primite) sunt adesea resimtite ca presiuni ori ca ,,surse
de stres cronic” (Sun si colab., 2012), chiar atunci cand s-au pregatit temeinic pentru evaluari si
cand scolarii cred ca profesorul (ca autoritate) dicteaza inclusiv modul de a te comporta adecvat.
Relatia asimetrica profesor — elev trebuie conditionatd de o forma de respect reciproc a educabilului
fatd de cel ce impune practicarea normelor scolare, si a celui care educa prin stabilirea acestor norme
impreuna cu elevii (Welbes si Reuter, 2006).

Teoria de specialitate vine Tn sprijinul practicienilor prin mai multe modele care au rolul de a
modela comportamente: Modelul Fred Jones — permite nuantarea motivatiei elevului atat prin
acordarea de sprijin, cat si prin descurajarea, de catre cadrul didactic, a comportamentelor
indezirabile (prin folosirea de elemente nonverbale, paraverbale); Modelul Glasser (,terapia
realitatii”), prin care elevul (fiintd rationald) este ghidat in a-si controla comportamentul, prin
propria volitie; Modelul Kounin (,,disciplina preventiva” - Busila si Devder, 2019) — descrie
importanta captdrii atentiei si implicarea tranzitiilor eficiente, a efectelor de unda (care necesita un
cadru didactic activ 1n sensul corectiillor comportamentale), a atentiei distributive (profesorul-
observator), a controlului simultan a evenimentelor multiple, pentru a facilita concentrarea elevilor;
Disciplinarea diferentiata ca model comportamental de natura proactivd; Modelul modificarilor de
comportament (cu accent pe constientizarea consecintelor intreprinderii unui anumit comportament
— Stan, 2009).

Teoria Evaluarii Cognitive presupune dinamica antecedente— motivatie — rezultate, iar
sentimentul de incapacitate si deficitul de optiuni, limiteaza incalculabil autonomia motivatiei
academice. Motivatia poate varia (pana la absentd), luand diferite forme (Vallerand si colab., pp.
260-274): a. cea de reglementare externa, comportamentul modelandu-se in directia experimentarii
de consecinte pozitive; b. reglemetare introiectatd ce presupune o solicitare externa stramutata intr-

o reprezentare interna (pe care elevul o practica pentru a reproba actiuni particulare — de exemplu,

studiul In noaptea de dinainte a unui test); c. reglementarea identificatd, in sens functional, neceg
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un individ al carui comportament e prestat ca o ,,alegere”; d. amotivatia (cel mai slab nivel al
autonomiei, lipsind controlul asupra actiunilor).

In dinamica antagonica, se contureaza atat un stil motivational neautonom (generat de presiuni
externe, de controale interne, introiective, de absenta stimuldrii per se), cat si un regim motivational
autonom (ce reclama satisfactia experimentarii activitatii didactice — spre exemplu, a merge la scoala
din placere, respectiv din optiune personald); constructele emulative corespondente (valori,
obiective, sarcini) pot stirni manifestari creative, o atentie sporitd asupra conceptualizarii si
angajament cognitiv consistent (Miller in Deci si colab., 1995, p. 261).

In scopul egalirii performantei, Zenuni si Vehapi (2013, pp. 159-176) au studiat dimensiunea
cognitivd adaptiva si dimensiunea comportamentald dezadaptativa. Motivatia, din perspectiva
multidimensionald, masoard actiunea deliberatd (avand motive intrinseci si extrinseci) si observa
cauzele conduitelor intreprinse. Dezangajarea (ca dimensiune cognitiv-comportamentald) este
definita ca scadere a interesului de a indeplini cerintele educationale. Elevii cu performante scazute
au demonstrat rate considerabile de dezangajare (52% dintre ei declarand scaderea interesului/
angajamentului cu privire la cerintele scolare); tot acestia dezvolta strategii de autohandicapare, iar
68 % din totalul de cazuri au inregistrat un nivel minim de orientare educationala.

Studiul lui Shanshan Hu (2018) a testat modelul dinamic corespondent triadei afect-motivatie-
angajament a lui Linnenbrink (care a concluzionat faptul ca nu s-a admis vreo dovada cu privire la
afectul placut, drept mijlocitor al relatiei dintre obiectivele prestabilite si invatare, implicarea
comportamentala sau implicarea cognitiva, pentru ca: ,,afectul neplacut a mediat partial relatia dintre
scop st invatare” — 2007, p. 119). Modelul de masurare propus de Hu, utilizeaza variabilele latente
»afectul placut”, respectiv ,,afectul neplacut”, ca elemente de motivatie intrinseca (placerea lecturii
sarcinilor, nerabdarea, bucuria si interesul privitor la matematicd), valorizand implicarea (Hu, 2018,
p.63), 1ar efectele demne de mentionat sunt:

- un angajament cognitiv ridicat cu privire la itemul ,,Profesorul pune intrebari
care ne fac sa reflectam asupra unei probleme” [cu o medie de 2.92 (din totalul de 4)];

- o abordare orientatd spre performantd cu privire la itemul ,,La matematica
orice efort este util pentru sarcinile viitoare” (cu o medie de 3.07/ 4);

- afectul neplacut a fost, de asemenea, pozitiv legat de implicarea
comportamentald Tn matematicd [rezultat in contradictie cu constatarile lui Linnenbrink,
care a declarat ca: ,,Afectul neplacut a fost corelat negativ cu implicarea comportamentala”

(2007, p.114)], aliniindu-se modelului ,,afect-ca-informatie” — cici, un elev aflat intr-0
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dispozitie neplacutd, este motivat sd raspundd si sa confere atentie detaliilor situatiei,
intrucat afectul neplacut defige un angajament prelungit.

Aslam si colab. (2020) au realizat un studiu pentru a implica elevii in actul didactic, nu doar
prin sarcina atribuitd, ci si printr-o experientd entuziasta si diligentd. Implicarea elevilor la clasa este
recunoscutd ca variabild primara, care se manifesta treptat in viata elevilor, devenind un predictor
puternic al realizarilor acestora. Cumulul curiozitatea, implicarea cognitiva (ca cel mai dorit obiectiv
— constituit din abilitati, stapanire si efort mental, dar suprapuse conduitei, autonomiei si atitudinilor
— Christenson si colab., 2012), concentrarea, cognitivul (centrat pe elaborarea si pe intelegerea de
idei dificile), constientizarea, pasiunea si speranta se raporteaza la angajamentul elevilor si se
extinde la nivel de motivatie. Elevii nemotivati (caracterizati ca pasivi, plictisiti, cu atitudine slaba
fatd de Invatare, dezamagiti, nefiind dispusi sa-si faca teme) sunt considerati greu de implicat din
punct de vedere cognitiv, pentru ca nu dobandesc o Invatare adecvatd, urmarind doar note de trecere
la teste. Pentru a deveni ganditori activi, (auto)reglementati si (auto)reflexivi, chiar si in aceasta
cercetare s-a ridicat intrebarea: Cat de multa indrumare este necesara?

Pentru a transmite conceptele esentiale ale curriculum-ului ,,stiintific” (conex disciplinelor
,»de stiintd”), cercetarile sustin ca elevii devin mai rationali, mai perseverenti (automotivandu-se),
daca au un profesor care foloseste strategii motivationale pretabile a genera schimbari conceptuale.
Cu privire la calitatea invatdrii, implicarea cognitivd este necesara, dar nu suficientd, caci
angajamentul cognitiv este un aspect vital invatarii autentice a elevilor, aliniatd strategiilor
motivationale — motivatia fiind optimizatd atunci cand elevii sunt expusi la un numar mare de
variabile motivante (Palmer, 2008). Se poate constata ca elevii implicati cognitiv manifesta interes,
capabili fiind sa-si facd munca cu entuziasm, tintind cétre cel mai Inalt rezultat, in timp ce ,,scolarii
neangajati” isi rezolva sarcinile, dar fara un interes specific si fara a se bucura de sentimentul de
apartenenta (Skinner si colab., 2009).

Studiul sustinut de C. Amanda Obery (2018), urmeaza liniile trasate de catre Fredricks,
Blumenfeld si Paris (2004), definind angajamentul in Invatare ca un concept-construct care
interconecteaza arii comportamentale, afective si cognitive (fiind opus abandonului scolar). Pentru
o abordare holisticd a Tnvatarii, contextele informale (vizite la muzee, excursii, programe ,,scoala-
dupa-scoald”) care promoveaza o asimilare de natura voluntara devin parte a unei educatii extinse,
capabila sa dezvolte individul dincolo de limitele cadrelor formale (Banks si colab., 2007, p. 12).
Obery a observat angajamentul elevilor in orele de stiinte, acesta fiind la randul sdu divizat in:

implicarea de tip afectiv (reactii emotionale — interesul/ sentimentul de apartenentd); cea de tip

comportamental (timpul petrecut asupra activitatii, participarea benevold); cea de tip cogni
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investitia in invatare ca ,,indicator mai putin obsevabil, mai intern” (Appleton si colab., 2006, p.
429).

Astfel ca, utilizarea angajamentului cognitiv si a motivatiei oferd o abordare unica (de tip
alternativa la masurile traditionale de focalizare pe cunoasterea de tip continut), in special in
contextele informale (de exemplu, taberele de vard). Experientele de Invatare informala au
capacitatea de a opera precum ,al treilea spatiu” si de a darui elevilor capital stiintific [fiind
voluntare, auto-conduse, deschise (aflate in opozitie cu mediile formale — Wellington, 1990)]; aceste
experiente atipice permit copilului sd actioneze in spiritul propriilor scopuri si obiective, generand
o maniera fluida si dinamica a educatiei.

Tot cu privire la angajament, teoria fluxului propune un mix iIntre interes, concentrare si
satisfactie, asigurandu-se o ,,absorbtie profunda intr-o activitate care este intrinsec placuta...[unde]
individul functioneaza la capacitatea sa maxima” (Csikszentmihalyi si colab., 2003, p. 160). Astfel,
s-a afirmat: fie ca ,,interesul nostru [este] asupra modului in care implicarea cognitiva ne poate ajuta
sa Intelegem motivatia de a invéta si de realizare” (Greene, 2015, p. 15), fie ca ,,este posibil ca
implicarea cognitiva si motivatia sa fie de fapt foarte asemanatoare... motivatia este considerata a fi
intentie (internd) si implicarea ca actiune (observabild)” (Christenson, 2012, p. 14), pentru ca
motivatia este ,,deseori prezentd implicit sau explicit in majoritatea caracterizarilor angajamentului”
(Sinatra si colab., 2015, p. 2).

Orientarile de realizare si convingerile referitoare la sine produc primele trei stari ale pregatirii

motivationale de a actiona (dorintd — trebuintd — intentie — actiune), sau ceea ce se numeste

frecvent faza de planificare, pre-decizionala sau pregatitoare a motivatiei (Huh si Reigeluth, 2017).
Constructele motivationale pot fi considerate drivere (care energizeaza comportamentul); cele de
orientare spre realizare si cele de incredere n sine sunt organizate in jurul domeniului de realizare.
Configuratiile complexe (credintele, schemele de sine) nu sunt consolidate ca factori latenti, ci se
coreleaza constituind o entitate singulard: conceptul de sine avand ca fatete cunostintele, dar si
componente evaluative (Pomerance si colab., 2021).

J. Wu i colaboratorii (2022) promoveaza o abordare centratd pe persoand si concentrata
asupra motivatiei intrinseci, nevoii de cunoastere, curajului si mentalitatii de crestere. Setea de
cunoastere, poate fi alimentata de catre modelele sociale (parinti, cadre didactice), indentificandu-
se faptul ca elevii cu mentalitate fixa (Haimovitz, Dweck, 2016) stagneaza pentru ca vad esecul ca
fiind daunator, pe cand cei orientati spre crestere vad esecul ca pe ceva util in dezvoltare (capacitatile

lor fiind considerate maleabile), avdnd mai multe sanse de reusita scolara (Romero si colab., 2014)

in situatii dificile; de asemenea, se mizeaza pe aprecierea efortului (" Ai muncit mult pentru a im?—\
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astal!"), si nu a inteligentei Tn maniera directa (,,Esti istet!”), caci s-ar crea mentalitati fixe (Mueller,
Dweck, 1998).

Insa, pe post de noti critica, indiferent de contextele informale care pot fi cu adevirat ,,spatii
terte” care sustin emanciparea interesului stiintific Tn mod echitabil, nimic nu impiedica contextele
formale sa sesizeze schimbarile necesare. Cercetarile au postulat ca motivatia este un antecedent/
precursor al angajamentului, reludnd opinia oferitd acum cativa ani de Russell, Ainley si Frydenberg

(2005): motivatia este intentie, iar implicarea este dinamica (tradusa ca actiune propriu-zisd).
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