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Prefatd

In ultimii ani, literatura de specialitate in limba romana din
domeniul psihologiei a inregistrat o mare diversitate de aparitii
editoriale: atat traduceri din autori strdini de reputatie
internationald, cat si carti scrise de autori romani - tratate
universitare, monografii, carti de popularizare. Desi oferta de
literatura psihologicd este mult mai bogatd decat acum cativa
ani, rdman arii intinse din psihologia contemporana care inca nu
sunt accesibile cititorilor de limba romana. Lucrarea de fatd este
o monografie pe tema relatiei dintre conceptul de sine si
performanta scolara. In literatura de specialitate din tara noastra
este o lucrare singulard si binevenitd, deoarece umple un gol
considerabil in ceea ce priveste un domeniu de intersectie intre
mari directii de cercetare de ultimd ord: motivatie pentru
invatare, concept de sine, autoeficacitate, succes si esec scolar.

Publicul interesat de o astfel de lucrare este larg: doctoranzi,
tineri cercetatori, studenti in psihologie care au nevoie de o
introducere in tema care sd le permitd orientarea in literatura de
cercetare recentd a domeniului; psihologi si consilieri scolari care
pot gdsi raspunsuri la intrebari in legdtura cu motivatia pentru
invatare, factorii asociati succesului si esecului scolar, aspectele
de dinamicd de grup care pot surveni in clasele cu elevi
supradota;i in sensul intdririi sau diminudrii stimei de sine;
profesori diriginti preocupati de intelegerea aspectelor psiho-
logice implicate in performanta scolara; si, nu in ultimul rand,
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psihologi de orice specialitate care au nevoie de o sintezd a
cercetdrilor recente in domeniile susmentionate.

Relatia personalitate-activitate scolard este obiect de studiu
intens frecventat in psihologia educationald deoarece este
evident cd, supusi unor influente relativ uniforme in scoald,
indivizii reactioneaza in mod diferit. Natura acestor reactii
diferite la influente uniforme este explicata atat prin diferente
individuale de naturd inndscutd (aptitudini, temperament), prin
efectele educatiei formale si incidentale in perioada prescolara
asupra acestor caracteristici individuale, cat si prin diferentierea
datd de interactiunea personalitate-situatie in fiecare secventa de
invatare.

In aceastd din urma categorie de explicatii se inscrie si tema
prezentd, deoarece reuneste, dintr-o perspectivd cognitivd si
sociocognitiva, rolul motivational al diferitelor aspecte ale sinelui
in determinarea performantelor scolare. Modul in care individul
raspunde cerintelor activitatii scolare depinde, incontestabil, de
nivelul sdu de inteligentd, deoarece aceste cerinte apartin in
primul rand domeniului cognitiv dar, dincolo de aceasta, un rol
important il au credintele pe care individul le dezvolta in acest
proces de adaptare despre sine insusi. Odatd formate, aceste
credinte influenteaza efortul pe care individul il depune, madsura
in care isi mobilizeaza resursele cognitive si, prin aceasta, nivelul
performantelor sale si, ulterior, valorizarea de sine.

Lucrarea doamnei Versavia Curelaru cuprinde in capitolele
de inceput o sinteza teoretica a aborddrilor sinelui, incepand cu
prezentarea principalelor reflectii filosofice asupra particulari-
tatilor subiectului cunoscator, urmata de contributia diferitelor
curente cum ar fi psihanaliza, psihologia umanistd, psihologia
sociald, psihologia cognitivd, la dezvoltarea unor teorii ale
sinelui. Rostul acestei introduceri este acela de a prezenta
cititorului contextul istoric al dezvoltdrii aborddrilor sinelui,
filiatia actualelor modele teoretice si sursele diversitatii lor.

12



Prefata

Din aceastd panoramd a modelelor teoretice diverse, uneori
divergente, autoarea desprinde si aprofundeaza prezentarea
unui concept util si mai lesne operationalizabil pentru cercetarea
relatiei sine-performanta scolard - conceptul de sine academic, pe
care il comenteazd prin prisma a doud modele teoretice: modelul
multidimensional-ierarhic al lui Shavelson si cel multidimen-
sional al lui Marsh. Constituind o particularizare necesara a
conceptului de sine general, conceptul de sine academic permite
explicarea functiondrii autoevaludrii de sine in perioada
scolaritdtii, etapa de viatd in care activitatea dominanta este
invdtarea in context scolar. Acest gen de activitate este de
maxima importantd pentru dezvoltarea conceptului de sine
deoarece individul este pus pentru prima oard in viatd in fata
unor standarde externe de performanta, a unor criterii de
evaluare a rezultatelor eforturilor sale. Raportarea la aceste
standarde si compararea cu semenii contribuie la ajustarea
imaginii de sine, a stimei de sine, a tuturor reprezentdrilor pe
care individul si le formeaza despre ,sine-in-lumea-scolii”, care
in acea perioada de viatd constituie, in mare masurd, singura
lume cunoscutd in profunzime.

Autoeficacitatea perceputd, ca structurd dinamicd a sinelui,
este prezentata in relatie cu conceptul de sine, cu stima de sine si
cu cadrele de referintd ale individului — experientele de succes
si esec provenite din validarea sociald a unor rezultate ale
activitdtii proprii, experientele vicariante, persuasiunea, trdirile
emotionale. Sunt analizate, de asemenea, procesele cognitive,
motivationale si emotionale prin intermediul carora autoefica-
citatea perceputd actioneaza asupra selectiei situatiilor pentru
care persoana se simte competenta si in care se va implica,
realizand astfel o orientare cdtre domenii de activitate care sa
merite investitia de efort si care, prin rezultate superioare, sa
contribuie la implinirea potentialului individual si la sentimentul
de valoare personald. Structurarea intereselor de invatare si a
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intereselor profesionale capata astfel o noud explicatie prin
prisma proceselor implicate de functionarea autoeficacitatii
percepute.

Motivatia de invatare si autoreglarea invdtdrii, doua concepte-
cheie pentru explicarea functionarii personalitatii in context scolar,
sunt prezentate prin prisma unor modele teoretice ale motivatiei
focusate pe sine: atribuiri cauzale pentru succes si esec, schemele
de sine, respectiv cele derivate din competentd si autoeficacitate.
Alegerea acestor modele teoretice este justificatd deoarece
atribuirile cauzale sunt importante pentru intelegerea motivatiei
pentru invdtare, depinzand de reprezentdrile de sine ale
individului si, prin explicatiile subiective pe care le produc,
creeazd expectante pentru rezultate viitoare ale actiunilor proprii.

Performanta scolara si reprezentdrile ei in mintea elevului
sunt discutate in relatie cu standardele de evaluare externe si cu
cele de autoevaluare. Poate cea mai interesanta parte a analizei
pe care o face autoarea este cea referitoare la dinamica standar-
delor de autoevaluare in functie de feedback-ul primit de elev si
modul in care aceastd continud ajustare poate fi utilizatd in
autoreglarea invatdrii. Un loc important ocupa capitolul sapte, in
care sunt prezentate cele mai importante cercetdri in domeniul
conceptului de sine academic, al autoeficacitatii percepute si
rolul acestor variabile in autoreglarea invatarii.

Modele teoretice sunt utilizate de autoare pentru a funda-
menta o suitd de cercetari asupra relatiei dintre performantele
scolare si diferite aspecte ale sinelui. Conceptele prezentate in
partea teoretica sunt operationalizate in patru cercetdri realizate
pe o populatie romaneascd, finalizate cu un model integrator
original al relatiei dintre conceptul de sine si performanta
scolard. Cele patru studii vizeaza: efectele stimei de sine si ale
schemei de sine (pe dimensiunea perseverentd) asupra perfor-
mantei intr-o sarcind specifica; relatia dintre conceptul de sine
academic si performanta scolara; relatiile dintre conceptul de
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sine academic, autoeficacitatea perceputd si performanta
academicd; relatiile dintre stima de sine, competenta perceputa si
performanta academica. Primele doua studii si cel de-al patrulea
sunt studii corelationale, realizate pe 352 studenti (1), 331 elevi
din clasele X-XI (2), 133 studenti (4), iar al treilea este un studiu
experimental pe 402 elevi din clasele VI-VII. Partea de final
cuprinde si o serie de consideratii privind aplicabilitatea
rezultatelor cercetdrii in dezvoltarea strategiilor de autoreglare a
invatarii la elevi si studenti, structurarea curriculum-ului si a
sarcinilor de invdtare si modalitati de facilitare a dezvoltarii
personale in mediul academic.

In finalul cirtii autoarea accentueazd importanta unei peda-
gogii centrate pe dezvoltarea personalitatii elevului, care sa
pregdteascd indivizi cu un concept de sine realist si pozitiv, cu o
autoeficacitate ridicatd si cu o valorizare de sine adecvati. Nu
notele si premierile ar trebui si fie, in principal, sursa valorii personale,
ci competentele pe care acesti indicatori le reflectd. Astfel, un eventual
esec nu va fi demobilizator, dacd elevul are sentimentul competentei (p.
303). Totodatd, ea avertizeazd asupra pericolelor exagerarii
feedback-ului pozitiv, care nu orienteaza elevul asupra compe-
tentei sale reale si care nici nu duce la progres. Mai mult, un
sentiment puternic al valorii personale, alimentat artificial si nevalidat
de competente, reflectd o stimd de sine neautenticd, cu importante efecte
negative asupra evolutiei personalititii (p. 304).

Activitatea scolara ii pregateste pe indivizi pentru o functio-
nare optimd in societate. Prin caracterul ei structurat, coerent,
solicitant, extins pe o duratd de ani de zile, activitatea scolara
solicitd toate resursele adaptative ale individului si, in acelasi
timp, exercitd o influentd formativad puternica asupra diferitelor
aspecte ale personalitdtii. ,Imersat” in lumea scolii, elevul dez-
voltd reprezentdri si evaludri afective despre sine si despre acti-
vitatea de invatare, despre capacitatea sa de a face fata cerintelor
scolare — conceptul de sine academic.
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In fiecare moment, pe parcursul anilor de scoald, elevul se
valideaza pe sine in raport cu standardele de performanta
impuse de scoald si in raport cu semenii de aceeasi varsta, prin
complexe procese de comparare sociald. Prin aceasta, scoala este
o anticamera a vietii, in care, prin seria de reusite/nereusite
acumulate in timp, individul dezvoltd o mentalitate de
invingator sau de invins, pe care o va duce cu sine in viata
activa. Raspunderea educatorilor este cu atdt mai mare cu cat ei
sunt chemati nu doar sd dezvolte cunostinte si abilitati, ci sa
formeze structuri de personalitate care sa permitd o insertie
sociald optimala.

Printr-un mecanism de avantaje/dezavantaje cumulative, per-
formantele bune din scoala deschid drumul spre studii
superioare si promovare sociald, pe cand performantele slabe il
blocheazd, in majoritatea cazurilor. Societatea promoveaza astfel
valorile succesuale axate pe performanta si competitivitate, atat
in scoald, cat si in activitatea profesionald. Dincolo de aceste
efecte obiective, o traiectorie de succes in scoala are efecte bene-
fice si asupra imaginii de sine si a stimei de sine si, invers, o
traiectorie de esec afecteazd aceste aspecte ale conceptului de
sine cu atat mai grav, cu cat esecurile survin la o varsta mai
frageda.

Doamna Versavia Curelaru ne propune o monografie bazata
pe o documentare extensiva intr-un domeniu de cercetare vast,
in plina expansiune si inca insuficient structurat teoretic si
contureazd aspectele relevante ale temei cu o capacitate de
sintezd si abordare criticd impresionante. De altfel, bibliografia
utilizata este considerabild - 30 de pagini de articole de cercetare
si monografii de ultimd ord consultate si utilizate in argu-
mentarea teoreticd a temei. Pe parcursul capitolelor facem
cunostintd cu cei mai importanti autori din domeniul cu
conceptele si modele teoretice propuse de ei, cu cercetarile care
au validat aceste modele teoretice, abordate intr-o manierd
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criticd. Stilul expunerii este clar, precis, concis, asa cum trebuie
sd fie o scriere stiintifica autenticd. Ideile sunt prezentate intr-o
manierd articulata, riguroasd, dar totodatd accesibila, facand
lectura agreabild, in ciuda marii densitdti a ideilor discutate.
Domnia sa prezintd o remarcabild grija pentru traducerea cat mai
corectd a termenilor din limba engleza in limba romand,
contribuind in felul acesta la clarificarea unor confuzii si la
stabilizarea terminologiei psihologice in limba roméana.

Desi cele patru studii si capitolul de concluzii reprezinta doar
un sfert din economia lucrdrii, ele dau mésura valorii de
cercetdtor a autoarei. Studiile sunt realizate cu design-uri
ingenioase, rigoare metodologicd in alegerea instrumentelor si a
procedurilor, prelucrare statisticd adecvatd, concluzii si
generalizdri prudente. Ele pot constitui modele de cercetare
pentru tinerii cercetdtori, doctoranzi, studenti, profesori din
preuniversitar preocupati de cercetarea in domeniul psihologiei
educatiei. Cartea de fatd este o lucrare stiintifica, ce ofera
explicatii de nivel teoretic, si nu neapdrat sfaturi de optimizare a
educatiei, dar ea contine comentarii clarificatoare asupra
influentei structurdrii situatiilor de invatare, a standardelor de
evaluare si a feedback-ului asupra dezvoltdrii conceptului de
sine academic si a autoeficacitatii percepute.

Brasov, 29 iulie 2014
Marcela Rodica Luca
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Introducere

Ideea realizdrii lucrdrii de fatd este consecinta unor preo-
cupdri anterioare pentru studierea reprezentdrilor de sine ale
elevilor, concretizate intr-o disertatie care a tratat strategiile de
mentinere a stimei de sine la elevii cu succes si esec scolar si intr-
o serie de cercetdri care au analizat relatia dintre conceptul de
sine al elevilor si performantele lor scolare. Orientarea psiho-
logilor din domeniul educatiei spre studierea efectelor struc-
turilor sinelui asupra motivatiei si realizarilor elevilor nu este de
data recentd. In decursul deceniilor ea a condus la o gama largs
de cercetdri cu aplicabilitate in practica educationald. Cele mai
multe dintre studiile realizate pand in anii '80 au abordat aceasta
relatie ludnd in considerare, in special, nivelul general al con-
ceptului de sine sau stima de sine. Incercirile psihologilor
practicieni, de orientare umanistd, de a dezvolta si intari stima de
sine a elevilor pentru a ameliora motivatia si performanta scolara
nu au avut insa eficienta practicd scontatd. Cu toate acestea,
preocupdrile de cercetare pe aceastd temd nu au fost abandonate,
intuindu-se ca forta motivationald cea mai puternicd pentru
invdtare derivd din puterea sinelui, din credintele cele mai
profunde ale elevului cu privire la valoarea si competenta sa. Si
astdzi, o serie de intrebdari referitoare la subiectul acestei lucradri
isi cautd inca raspunsurile in demersurile de cercetare din
domeniul psihologiei educationale. Cum se pot mentine evalua-
rile pozitive ale sinelui in conditiile in care performantele scolare
sunt scdzute? Cum putem explica reprezentdrile negative ale
sinelui elevilor atunci cand performantele anterioare madsurate
sunt inalte? Care este relatia dintre evaludrile globale si cele
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specifice ale sinelui si cum intervin acestea in autoreglarea
invatdrii si in determinarea performantei?

Un studiu realizat la noi in tara de catre Mihaela Jigau (1998)
a evidentiat rolul pe care-l are imaginea de sine printre factorii
individuali ai reusitei scolare, aceasta moderand influenta altor
variabile, cum ar fi nivelul aspiratiilor scolare, increderea in
valoarea educatiei, interesul pentru activitdtile de invatare.
Autoarea a ardtat, de asemenea, cd efectele imaginii de sine
asupra performantelor sunt mai puternice la clasele mari decat la
cele mai mici, deoarece reprezentarea propriei persoane devine
din ce in ce mai stabild, idee sustinutd de cei mai multi teore-
ticieni din domeniul conceptului de sine (a se vedea, de
exemplu, Harter, 1982; L’Ecuyer, 1978). Prin urmare, putem
sustine cd dezvoltarea unor perceptii de sine favorabile si realiste
ar trebui sa se producd de la varstele cele mai mici. Dar aceasta
afirmatie ramane un simplu slogan, la indeména oricarui psiho-
log naiv, dacd nu se fundamenteaza pe analize riguroase ale
structurii conceptului de sine, ale valentelor sale afective si
motivationale si ale reciprocitatii care existd intre convingerile
persoanei cu privire la ceea ce este si poate, pe de o parte, si reali-
zdrile sale efective, pe de alta parte.

O altd lucrare apdruta recent la noi in tard a analizat prin-
cipalii determinanti individuali si contextuali ai performantei
scolare la adolescenti (Gherasim si Butnaru, 2013). Printre
acestia, a fost evidentiat si discutat rolul stimei de sine si al
competentei percepute, ca dimensiune specifica a conceptului de
sine, precum si efectele unor corelate ale sinelui cu valoare
motivationala.

In lucrarea de fatd, ne propunem o abordare a relatiei dintre
conceptul de sine (self-concept) si indicatorii performantei scolare,
avand in vedere mai multe niveluri de generalitate a celor doua
variabile si tindnd cont de trei dimensiuni ale sinelui: sentimentul
valorii personale, competenta perceputd si autoeficacitatea perceputi.
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Cercetdrile din domeniul psihologiei educatiei au evidentiat
relatii de intensitate variabila intre reprezentdrile sinelui si per-
formantele scolare, iar aceste diferente au fost atribuite, in
special, modului de operationalizare a conceptului de sine.
Directiile de cercetare s-au centrat fie pe o perspectiva unidimen-
sionald, care presupune o evaluare generald a sinelui (de exemplu,
stima de sine), fie pe una multidimensionald care implica mdsu-
rarea unor dimensiuni specifice. Astfel, cercetdrile din cadrul
paradigmei unidimensionale au evidentiat corelatii modeste intre
conceptul de sine global si performantele scolare. Potrivit rezul-
tatelor obtinute in aceste cercetdri nu se pot face predictii ale
comportamentelor de realizare scolard si a performantelor
pornind de la conceptul de sine global al elevilor. Prin contrast,
adeptii paradigmei multidimensionale au evidentiat puterea mai
mare de predictie a dimensiunilor specifice ale conceptului de sine
pentru performantele scolare. Ei au ajuns insd la micro-opera-
tionalizari ale unor aspecte contextuale ale sinelui, neglijand
uneori relatia acestora cu structura generala.

Angajarea elevului intr-un anumit context de realizare
activeaza elemente specifice ale conceptului de sine, dar si auto-
evaludri globale care le pot influenta, la randul lor, pe primele.
Puterea de predictie a unei dimensiuni a conceptului de sine
pentru comportamente nu depinde doar de gradul sdu de gene-
ralitate, ci si de incarcatura afectivd asociata acesteia. Exigentele
unui context de realizare pot activa structuri ale sinelui cu o
puternicd valenta afectivd pozitivd sau negativad si altele care
sunt mai neutre din acest punct de vedere. Nu este acelasi lucru
dacd in confruntarea cu situatiile de realizare un elev activeaza o
dimensiune a sinelui care se referd la perseverentd sau una care
defineste capacitdtile sale intelectuale. Astfel, activarea unor
structuri ale sinelui cu impact afectiv poate avea influenta mai
mare asupra comportamentului scolar, independent de gradul
de generalitate a acestora. De asemenea, influenta conceptului de
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sine asupra comportamentelor depinde si de caracterul des-
criptiv sau prescriptiv al structurilor sale activate in diverse
situatii de realizare scolara. De exemplu, structurile care cuprind
informatii autodefinitorii, in termeni de ceea ce este o persoand,
sunt mai putin predictive pentru performante decat structurile
care contin informatii despre ceea ce poate aceasta.

Desi tema lucrdrii prezente apartine unui domeniu de studiu
care a fost intens explorat, in special in studiile din unele tari
vestice, dar mai putin in cele de la noi din tara, cateva elemente
fac distinct demersul prezent. Paradigma generald care a stat la
baza elaborarii teoretice si empirice a lucrdrii de fatd ar putea fi
rezumatd in urmadtoarele asumptii:

e Relatia dintre conceptul de sine si performanta scolara
devine relevantd, adicd are valoare pentru predictie, atunci
cand mdsurarea ambelor variabile se realizeazd la niveluri
scdzute de generalitate.

e Aceasta relatie la nivel specific este influentatd de dimen-
siunile mai generale ale sinelui atunci cand ele sunt activate
de context.

e Autoeficacitatea perceputd reprezintd o structurd dinamicd a
conceptului de sine, care contine informatii anticipative si
prescriptive pentru actiune.

e Dintre toate structurile sinelui, autoeficacitatea perceputa
reprezinta predictorul cel mai puternic al motivatiei si
performantei.

e Dimensiunile conceptului de sine actioneaza asupra compor-
tamentelor, in cadrul unei structuri cauzale complexe, alaturi
de alti factori personali si situationali.

Reunirea a doud constructe preluate din cadre teoretice
diferite - conceptul de sine si autoeficacitatea perceputi - in acelasi
model de cercetare a avut ca scop evidentierea relatiei dintre
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ceea ce este stabil si dinamic in autoevaluarea sinelui, precum si
dintre sentimentul valorii si cel al competentei.

Pornind de la aceste teze am stabilit pentru lucrarea de fata
mai multe obiective. Primul a fost acela de a analiza relatia dintre
conceptul de sine si performanta scolard la mai multe niveluri de
generalitate, in vederea identificdrii gradului de corespondenta
intre cele doud variabile. Un al doilea obiectiv a fost studierea
efectelor unor structuri mai generale ale sinelui asupra auto-
eficacititii percepute in sarcini specifice. In al treilea rand, pe baza
literaturii de specialitate rezumate in capitolele teoretice si a cer-
cetdrilor empirice realizate am intentionat discutarea unui model
teoretic de explicare a performantei in sarcini scolare specifice pe
baza structurilor conceptului de sine.

Lucrarea a fost structuratd in noud capitole si reprezintd o
sintezd a principalelor teorii si cercetdri din domeniul con-
ceptului de sine care s-au centrat pe valoarea motivationald a
acestuia. In primul capitol au fost trasate cateva repere istorice
cu scopul de a surprinde evolutia cercetdrilor sinelui in dome-
niul psihologiei si de a clarifica sensul pe care-l atribuim con-
ceptului de sine. In capitolul al doilea, au fost dezvoltate teoriile
cognitive, sociocognitive si fenomenologice ale conceptului de
sine, cu scopul de a explica natura complexd a acestui concept
central al psihologiei: cognitiv si afectiv, perceput si conceput,
stabil si dinamic, unidimensional si multidimensional. In urma-
toarele capitole, demersul s-a centrat pe modelele multidimen-
sionale ale conceptului de sine, considerate de cei mai multi
specialisti din domeniu ca utile pentru cercetare si pentru
intelegerea relatiei acestuia cu motivatia si performanta scolara.
Astfel, in capitolul al treilea a fost tratat conceptul de sine
academic, un construct delimitat relativ recent in cadrul structurii
multidimensionale si validat de numeroase studii realizate in
ultimele trei decenii.

In capitolul al patrulea a fost propusi o abordare a
constructului de autoeficacitate perceputi (perceived self-efficacy) in
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cadrul teoriilor sinelui, considerandu-l1 o dimensiune dinamica a
conceptului de sine, responsabild in principal de motivatia pentru
performantd. Prin compararea acestuia cu conceptul de sine si
stima de sine, a fost argumentata alegerea facuta.

in capitolul al cincilea, au fost dezvoltate teoriile care funda-
menteaza natura cognitivd a motivatiei de realizare, ca variabila
care explicd relatia dintre reprezentarile sinelui si performanta
scolard. Au fost prezentate, de asemenea, si argumente pentru
sustinerea valorii motivationale a sinelui. Intrucat teoriile moti-
vatiei nu reprezinta un scop in sine al lucrdrii de fatd, nu au fost
trecute in revista toate contributiile din acest domeniu, ci doar
acelea care explica modul in care elemente ale conceptului de sine
pot fi puse in relatie cu performanta scolara. In capitolul al saselea
a fost definitd performanta scolara din perspectiva pedagogica si
au fost analizati factorii ei determinanti. Statutul de elev cu succes
sau esec, dobandit pe baza performantelor, a fost discutat prin
raportare la reprezentdrile sinelui in context scolar. Capitolul
sapte reprezintd o trecere in revistd a principalelor cercetari
empirice anterioare care au abordat relatia dintre conceptul de
sine si performanta scolard. Au fost selectate cercetari
reprezentative pentru doud cadre teoretice diferite: cel al
conceptului de sine multidimensional si cel al autoeficacitatii
percepute.

Capitolul opt al lucrdrii prezinta patru cercetdri empirice reali-
zate pe un esantion nereprezentativ de 1218 studenti si elevi din
mediul educational romanesc. In acord cu asumptiile care au
ghidat intregul demers al lucrdrii, obiectivul comun al acestor
studii a fost analiza comparativa a diverselor dimensiuni ale con-
ceptului de sine (generale-specifice, cognitive-afective, descrip-
tive-prescriptive) in relatia lor cu performanta scolard. In finalul
lucrdrii au fost discutate, in cadrul unul capitol distinct, prin-
cipalele implicatii educationale ale explordrii si dezvoltarii
conceptului de sine la elevi.
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Capitolul 1

Conceptul de sine - istoric si
clarificdri terminologice

1.1. Surse ale diversitatii conceptuale in abordarea sinelui

Termenul eu sau sine din psihologie se refera la constiinta
propriei identitdti, insotitd de sentimentul cd esti o persoana
distincta de ceilalti, capabild de actiune si decizie. Utilizarea atat
in limbajul obisnuit, cat si in cel stiintific a mai multor notiuni
care fac referire la ideea de identitate creeaza adesea confuzii.
Abordarea identitatii in diverse domenii, cum ar fi psihologia,
sociologia, antropologia sau stiintele politice sporeste si mai mult
incertitudinea cu privire la intelesul termenului.

In cercetirile realizate asupra identititii, unii autori pun
accentul mai mult pe raportarea acesteia la fenomenele indivi-
duale, interne, in timp ce altii insista pe rolul fenomenelor
sociale, al factorilor relationali. In filosofie, de exemplu, referirile
la identitate se fac prin intermediul conceptului de constiintd de
sine, care reprezintd un factor individual. Psihologia eului
concepe identitatea ca pe un fenomen intern, independent in
raport cu mediul extern, cu rol important in adaptarea la acesta
din urmi. In cadrul orientirii umaniste, conceptul de sine se
refera la o realitate subiectivd, a cdrei evolutie depinde de reali-
tatea externd obiectivd. In psihologia sociald, identitatea este
definitd ca rezultatul unei negocieri permanente intre un pol
individual (ego) si un pol social (alter-ego), (Baldwin, 1899).
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Preocuparea pentru rigurozitatea stiintificda i-a determinat pe
psihologii actuali sd procedeze la o definire mai precisa a unor
concepte care acopera diverse aspecte ale acestei realitdti atat de
complexe cum este sinele. Pentru cercetare, stabilirea unui cadru
teoretic si definirea conceptuald si operationala sunt obligatorii.
Vom incerca in cele ce urmeazd sa delimitam contextul in care
este utilizat conceptul de sine si sa clarificdim acceptiunea sa prin
raportare la alti termeni.

In literatura anglo-saxond, termenul self este utilizat ca pro-
nume sau adjectiv si poate desemna referinta la o anumita per-
soand, la ceva propriu, la ego-ul intim si permanent al indivi-
dului, care asigurd identitatea si continuitatea fiintei sau la un
ansamblu de caracteristici si inclinatii care constituie persona-
litatea (Hattie, 1992). In ceea ce priveste literatura psihologica
romaneascd, traducerea termenului nu este consensuald. Este
utilizat pentru self-ul englezesc atat termenul de sine (Ilut, 2001;
Chelcea, 1994), cat si cel de eu (Boncu, 1996; Zlate, 1999; Lungu,
2003; Chelaru, 2003). in general, ar pdrea ca existd o preferintd a
psihosociologilor pentru conceptul de sine care ii apropie mai
mult de acceptiunea pe care a dat-o termenului George Herbert
Mead (1934/1962). Autorul considera ca sinele sintetizeaza doua
aspecte diferite: un I (pe care l-am traduce in limba roméana prin
Eu) si un Me (tradus prin Mine). Prima componentd ar putea fi
considerata eul psihologic, activ si creator, care reactioneaza la
atitudinile si evaludrile celorlalti, in timp ce a doua reprezinta eul
social, ~constituit din atitudinile si judecatile celorlalti,
interiorizate si asumate de individ. In aceasts opticd, traducerea
selfului prin eu ar putea accentua aspectul individual in
detrimentul celui social, in intelegerea identitdtii. Preferinta
pentru termenul eu in literatura psihologica de la noi din tard se
leagd mai mult de abordadrile identitdtii la nivel individual si de
directiile cognitiviste de cercetare.
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Referindu-se la aceastd imprecizie conceptuald, Petru Ilut
(2001) scria ca traducerea self-ului prin eu atrage o serie de
inconveniente privind stabilirea de corespondente in limba
romand. Astfel, daca utilizam expresia ,imagine de sine” si nu
»imagine de eu” pentru a desemna focalizarea cognitivd asupra
propriei persoane, atunci ar parea mult mai adecvat termenul de
sine si nu cel de eu. Psihosociologul clujean sustine insa c4,
pentru a depdsi acest impas produs de inexistenta unei paritati
terminologice, este utila aplicarea ,principiului echivalentelor
enuntiale” (Ilut, 2001, p. 19). Utilizarea exclusivd doar a unuia
dintre cei doi termeni (fie eu, fie sine) creeaza insd alte probleme
de traducere din limba engleza. De exemplu, notiunea de possible
selves, introdusa de Markus si Nurius (1986), poate fi tradusad mai
curand prin euri posibile decat prin sine-uri posibile.

Diferentele si confuziile terminologice se leaga si de nivelul de
explicatie la care identitatea este abordatd. W. Doise (1986) a
propus patru niveluri de analizd a fenomenelor din campul
social: un nivel intra-individual, la care sunt studiate procesele
intrapersonale (organizarea perceptiilor, procesele memoriei,
evaluarea); un nivel interpersonal, care vizeaza relatiile
interpersonale situationale; un nivel pozitional, la care sunt
abordate interactiunile dintre diferite categorii sociale, si un nivel
ideologic, care permite o viziune globald a unor fenomene sociale
(reprezentdrile sociale, ideologia, relatiile interculturale).

Pornind de la nivelurile propuse, Lucy Baugnet (1998) face o
trecere in revistd a principalelor modele de studiere a identitatii.
e La nivel intra-individual identitatea este raportata la procesele

interne ale individului (perceptie, memorie, evaluare,

cunoastere). La acest nivel, distingem doud modele de
abordare: un model de orientare sociocognitivd, care explicad
sinele sau eul prin prisma teoriei procesdrii informatiei,
considerandu-l o structurd de cunostinte, si un model de
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abordare fenomenologicd, care accentueaza rolul introspectiei in
studierea sinelui (autoperceptia, autoevaluarea etc.).

La nivel interindividual abordarea este de facturd interac-
tionistd, cu referire la procesele interindividuale asa cum s-au
derulat ele in existenta individului. Analiza se realizeaza la
nivel micro-social, fard a se interesa de rolurile si statutele
adoptate de persoand. Accentul cade pe rolul interactiunii in
geneza sinelui.

La nivel pozitional, identitatea este raportata la diferentele de
statut ale indivizilor, la pozitiile asimetrice pe care acestia le
ocupd in societate. in analizd, identitatea este situatd in
cadrul relatiilor dintre grupuri. Compararea sociald, compe-
titia, categorizarea si autocategorizarea sunt fenomenele
sociale care stau la baza explicdrii sinelui la acest nivel.

La nivel ideologic, identitatea este tratatd intr-un cadru mai
larg, in relatie cu sistemele de credinte, reprezentari, valori si
norme la care se raporteazd o persoand. Sunt analizate, la
acest nivel, fenomene precum cetatenia, individualismul vs.
colectivismul, identitatea culturald etc. Din punct de vedere
epistemologic, identitatea poate fi definitd si studiatd numai
prin prisma raporturilor subiectului cu un altul si vizavi de
un obiect real sau imaginar (Moscovici, 1984).

Dificultatile de clarificare conceptuald devin si mai evidente

dacad avem in vedere multitudinea de corelate ale sinelui si iden-
titatii. In studiile si cercetdrile asupra identitatii sunt vehiculati
uneori aceiasi termeni cu sensuri diferite, iar alteori sunt utilizati
termeni diferiti pentru desemnarea aceleiasi realitdti. De
exemplu, in literatura de specialitate europeand, termenii de
imagine de sine, perceptie, reprezentare sau chiar constiintd de sine
sunt preferati celor de sine si concept de sine, utilizati de psihologii
americani (L’Ecuyer, 1978). De asemenea, conceptul de identitate
sociald, definit de Tajfel si Turner prin raportare la relatiile inter-
grupuri, nu are acelasi inteles si in psihologia americand, unde el
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este asociat cu acea parte a conceptului de sine care se referd la
relatiile interpersonale. Psihologii americani au abordat termenii
de individualism si colectivism la un nivel pozitional si nu ideo-
logic, asa cum au fdacut-o psihologii europeni (Luhtanen si
Croker, 1992). Conceptul de cognitie de sine din psihologia ameri-
cand si cel de perceptie de sine, utilizat mai frecvent de europeni,
trimit la aceeasi realitate psihologica. O explicatie a acestui fapt
ar putea fi legatd de primele cercetdri in domeniu, care au lansat
notiuni ce nu au fost suficient de bine conceptualizate, dar si de
cele doud curente (american si european) care au dezvoltat
terminologii diferite (Baugnet, 1998).

1.2. Incerciri de simplificare terminologici

Confuzia terminologicd determinatd de aborddri teoretice
diferite are insd si partea sa bund, deoarece ne conduce la distin-
gerea celor doud perspective asupra ipostazelor sinelui: subiectul
si obiectul, continutul si procesul, asupra cdrora vom mai reveni in
aceasta lucrare. Utilizarea a doi termeni pentru cele doua fatete
ale sinelui, asa cum a propus G.H. Mead, nu s-a realizat nici in
cercetdrile de pe continentul american, nici in lucrdrile aparute
pe aceastd temda in limba romand. De altfel, nici nu ar pdrea
potrivit pentru uzul limbii sd folosim termenul ,, mine” pentru
eul-obiect al cunoasterii. Putem utiliza un singur termen, sine sau
eu, pentru a desemna intreaga realitate a subiectului care se
cunoaste si poate fi cunoscut. Optdm pentru sinteza acestor doud
componente care, reunite, constituie ceea ce englezii au denumit
self, adica subiectul (I sau Me), prin opozitie cu obiectul sau cu
totalitatea obiectelor care se constituie in non Me (non-eu).

In literatura de limba franceza, aplecandu-se asupra distinc-
tiei dintre le soi (self), care se referd la perceptiile de sine ale
persoanei, si ego, care reprezintd aspectul executiv si activ,
L’Ecuyer (1978) aduce in discutie si criticile acestei preocupari de
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separare artificiald a unuia si aceluiasi fenomen. Detasandu-se de
perspectiva filosoficd dualistd, psihologii nu mai sunt atat de
preocupati de delimitarea a doud entitdti responsabile de doua
functii diferite (executivd si perceptuald), ci utilizeazd mai
curand notiunea de concept de sine, care se referd la ,perceptia de
sine, actiunile intreprinse pentru a mentine adaptarea proprie,
pentru a apdra si promova aceste perceptii de sine” (L’Ecuyer,
1978, p. 25 ). S-ar putea astfel consacra in limba romanad numai
unul dintre cei doi termeni, sine sau eu, dar acest lucru ar
conduce la dificultati in construirea discursului cu privire la
identitate. Credem cd, in functie de context si de demersul
analitic pe care il realizdm, putem utiliza ambii termeni, cu
precizarea ca sensul acestora trebuie acordat cadrului teoretic la
care se referd. De exemplu, pentru a nu crea confuzii, vom utiliza
in prezenta lucrare, in general, termenul de sine si pe cel de
concept de sine (self-concept), dar si pe cel de eu, dacd ne referim,
de exemplu, la eul ,pur” din aria filosofiei sau la cel din teoriile
psihanalitice. Probabil, in aceeasi incercare de clarificare si sim-
plificare conceptuald, unii autori romani au renuntat la traduce-
rea termenului de self si il folosesc ca atare (Gavreliuc, 2006;
Chelcea, 2008). In lucrarea lui Septimiu Chelcea regisim
termenul self, integrat limbii roméne, inclusiv cu utilizare
articulatd (selful). Rdmane sa vedem daca acest din urma termen
va fi preluat si utilizat astfel in limba romana.

1.3. Perspective istorice in abordarea sinelui

Realizarea unei periodizdri care sa ordoneze cronologic preo-
cupdrile pentru domeniul sinelui este relativ dificila, datd fiind
abundenta aborddrilor si limitele oarecum vagi ale stiintelor
psihosociologice de la sfarsitul secolului al XIX-lea. Nici marile
sinteze realizate in acest domeniu nu ne conduc spre un consens
total. In functie de orientarea teoretica a autorilor, unele lucrari
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aloca un spatiu important directiilor filosofice si psihanalitice de
abordare a eului (Wylie, 1974; L’Ecuyer, 1978; Hattie, 1992, Ey,
1983; Perron, 1991), in timp ce altele aduc in discutie doar acele
contributii importante pentru dezvoltarea aborddrilor empirice
din domeniul psihologiei sociale experimentale sau, pur si
simplu, nu sunt interesate de realizarea unui istoric al evolutiei.
Majoritatea autorilor americani care au realizat sinteze pe tema
sinelui (Greenwald si Pratkanis; 1984; Brehm si Kasin, 1990;
McGuire si McGuire, 1988; Gergen, 1984; Hogg si Vaughan, 1998;
Deaux et al., 1993; Baron si Byrne, 1994; Feldman, 1995; Brewer si
Crano, 1994) le-au plasat in contextul cercetdrilor asupra
cognitiei sociale si au insistat in special pe contributia adusa de
Wiliam James (1890) la dezvoltarea acestora si pe trecerea in
revistdi a cercetarilor empirice contemporane. Psihologii
preocupati mai mult de abordarea fenomenologica a sinelui
decat de cea experimentald au pus un accent mai mare in
lucrarile lor pe istoria mai indepdrtatd a preocupdrilor pentru
acest obiect de studiu.

Vom prezenta in cele ce urmeaza evolutia conceptiilor cu
privire la sine, incercdnd sd selectdm din cadrul principalelor
etape-directii propuse de D. Martinot (1995) si M. Zlate (1999)
cele mai importante aborddri care au stat la baza teoriilor
psihologice vehiculate in prezent. Dupd o succintd prezentare a
principalelor reflectii filosofice despre esenta cognitivd a
congtiintei de sine, vor fi analizate orientdrile de la sfarsitul
secolului a XIX-lea si inceputul secolului XX, care au adus sinele
pe tdramul psihologiei. Dintre autorii reprezentativi, William
James (1890) este cel care a deschis calea spre posibilitatea de
studiere stiintifica a sinelui in psihologie, iar sociologii C.H.
Cooley (1902) si G.H. Mead (1934) au accentuat natura sociald a
acestuia, care va fi dezvoltatd in cadrul interactionismului
simbolic actual, dar si in cercetdrile de psihologie sociald si
experimentald de dupa anii '80. Tot in aceastd incursiune istorica
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va fi analizatd si orientarea psihanaliticd, care oferd un important
suport in intelegerea mecanismelor de apdrare a eului si a stimei
de sine si care, prin provocarile sale, contribuie la dezvoltarea
psihologiei eului (ego psychology) si a cercetdrilor psihoumaniste
de la mijlocul secolului trecut. Etapa actuald a cercetdrilor
psihologice ale sinelui, al cdrei debut poate fi plasat la inceputul
anilor '80, va fi discutatd pe larg in al doilea capitol al lucrarii de
fatd, care va trata teoriile recente dezvoltate in cadrul cercetarii
fundamentale din psihologia sociald si experimentald, dar si al
unor domenii aplicate ale psihologiei, cum ar fi psihologia clinica
si cea educationala.

1.3.1. Reflectiile filosofilor asupra sinelui

Fara a insista pe dezvoltarea preocupdrilor filosofice de
analiza a constiintei de sine, vom trece in revistd doar cateva
orientdri care accentueaza esenta cognitivd a acesteia, calitatea ei
de sursi a cunoasterii si adevirului. Inci din antichitate regasim
preocupdri pentru definirea persoanei si pentru explicarea
naturii sale. Intuind dificultatea autoreflectiei si a cunoasterii
complexitatii fiintei umane, psihologia simtului comun a atras
atentia asupra faptului ca accesul la informatia despre sine este
uneori mai dificild decat accesul la informatia despre altul.
Celebra maximd , Cunoaste-te pe tine insuti!” exprima preo-
cuparile timpurii ale ganditorilor pentru autenticitatea cunoas-
terii de sine ca scop si sens al vietii. Socrate si Platon au fost
primii care au sesizat relatia dintre sine si principiile cognitive,
cunoasterea de sine fiind considerata calea care face posibila
existenta individului uman ca fiinta rationala (Hattie, 1992).

Pana in secolul al XIX-lea, cand William James (1890) a
deschis calea spre investigarea stiintificd a sinelui, teoriile cu
privire la acest obiect de studiu au continuat sd se dezvolte pe
taramul filosofiei. In lucrarea Theories of the self, Jerome David
Levin (1992) propune o periodizare a evolutiei conceptiilor de
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factura filosoficd cu privire la sine, incepand cu perioada
modernd. Odata cu secolul al XVII-lea se produce o schimbare de
paradigma in aborddrile cu privire la sine, accentul deplasandu-
se de pe conceperea acestuia in context relational pe dezvoltarea
unei viziuni individualiste. Or, constiinta unui sine separat de
divinitate si de ceilalti pune in discutiei insdsi existenta lui. Este
si contextul in care Descartes ,cautd certitudini” cu privire la
existenta fiintei umane, iar aceste certitudini, considera el, nu pot
fi oferite decat prin ratiune. In conceptia rationalistului francez,
sinele (eul), asimilat subiectului pur, substantei ganditoare
despartite de orice existentd materiald, este inferat si nu trdit. Eul
acesta ganditor care are constiinta propriei existente devine
~fundament si model al oricarei cunostinte” (Clément et al., 2000,
p. 91). Pascal respinge insd ideea definirii sinelui ca ,purd
intelectualizare”, considerdnd cd sentimentele si nu géandirea,
probabilitatea si nu certitudinea reprezinta esenta fiintei (apud
Levin, 1992).

in opozitie cu rationalistii, empiristii englezi au sustinut ca
originea cunostintelor nu se gaseste in ratiunea desprinsa de
orice experientd, ci in simturi. Astfel, John Locke (1690/1961)
sustine ca elementele primare ale intregii cunoasteri, inclusiv a
celei referitoare la sine, sunt ideile simple dobandite prin senzatii
la care se adaugd cele complexe provenite din reflectia asupra
primelor. Filosoful englez abordeaza sinele, desemnat prin con-
ceptul de identitate personald, ca fiind acel simt al propriei
existente care insoteste orice idee, constiinta prezenta a actiunilor
actuale si trecute, nedespartita de corp si de senzatii. Disconti-
nuitdtile experientelor noastre nu afecteaza sentimentul iden-
titatii, deoarece exista memoria ca punte de legatura a acestora,
amintirea faptului ca suntem una si aceeasi persoana.

Immanuel Kant deschide o noud perspectiva asupra sinelui
criticand si, in acelasi timp, recuperand cele doua conceptii -
rationalistd si empirista. Considerat un rationalist intr-o prima
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perioadd a dezvoltdrii filosofiei sale, Kant ajunge sa combatd, in
cea de-a doua perioadd, tocmai dogmatismul rationalist (Florian,
1992). Conceptia lui cu privire la imposibilitatea cunoasterii
realitdtii in sine ne conduce la distinctia dintre cele doua tipuri
de sine: cel fenomenologic (empiric), care este obiect de studiu al
psihologiei si care poate fi cunoscut prin introspectie, si sinele
noumenal (adevaratul sine, sinele transcedental), care nu poate fi
cunoscut, ci doar gandit (Levin, 1992). Cele doua tipuri de sine
nu sunt complet separate, deoarece sinele noumenal iese in afara
ordinii cauzale a naturii, riamanand insa fundamentul pe care se
construieste experienta individului. De asemenea, el este creativ
si constitutiv experientei asa cum sunt categoriile intelegerii.
Introspectia este metoda adecvatd prin care putem accede la
sinele fenomenologic cu toate cd ea nu ne conduce la adevarata
cunoastere de sine, deoarece este distorsionata de limitele
cunoasterii umane. Insi stiinta, cu metodele pe care le are la
dispozitie, poate explica natura complexd a sinelui empiric.
Astfel, psihologii orientati spre abordarea fenomenologicd a
conceptului de sine au acordat un rol important metodei
introspectiei in cunoasterea propriei persoane (de exemplu,
L’Ecuyer, 1978; Hattie, 1992; Marsh, 1990a, 1990b).

1.3.2. Contributia lui William James la dezvoltarea teoriilor
psihologice cu privire la conceptul de sine

Prin lucrarea sa fundamentald The principles of psychology din
1890, William James a marcat trecerea de la abordarea filosofica a
sinelui spre investigarea psihologicd, pozitivistd, capabild sa
verifice empiric teoriile elaborate. In capitolul The Consciousness
of Self al lucrarii mentionate, James readuce in discutie distinctia
realizatd de filosofi intre eul empiric (eul-obiect) si eul pur (eul-
subiect), cu specificarea ca acesta din urma nu este un principiu
transcendental, ci o functie a primului. Aceasta conceptie va avea
o influentd importantd asupra cercetdrilor eului in campul cogni-
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tiei sociale, unde distinctia mai sus mentionata isi gdseste
corespondent in diferentierea structurii sinelui de procesele sale.
Delimitarea celor doud ipostaze ale sinelui nu se dovedeste a fi
operationald in cercetdrile ulterioare care au vizat madsurarea
conceptului de sine ca structurd de cunostinte si nu vom insista
nici noi in studiile empirice realizate pe aceasta distinctie. Multi
dintre teoreticienii conceptului de sine, care au elaborat instru-
mente de autoevaluare si autocunoastere cu scopul de a explora
sinele-obiect, au studiat inevitabil si rolul elementelor acestuia in
determinarea comportamentului, adica sinele-agent (Wylie, 1974).

in sensul cel mai larg, James definea sinele unui individ ca
fiind ,suma a tot ceea ce el poate numi al siu [s.n.], nu doar
corpul si capacitatile sale psihice, ci si hainele si casa sa, sotia si
copiii, stramosii si prietenii, reputatia si profesia [...]. Toate
acestea ii dau individului aceleasi emotii. Daca ele cresc si pros-
perd, el se simte triumfdator, dacd se diminueazd, se simte
descurajat” (James, 1890, p. 292). Reprezentant al pragmatis-
mului american, autorul citat furnizeaza psihologiei un obiect de
studiu care poate fi disecat si masurat cu metode stiintifice. Des-
compunerea sinelui in cele doud componente (obiect sau struc-
turd care poate fi cunoscutd si evaluata si subiect care cunoaste,
evalueazd si coordoneazd gandurile si comportamentele)
reprezintd punctul de plecare al celor mai multe cercetari experi-
mentale din domeniu. Pentru a explica mai clar distinctia dintre
aceste componente, Greenwald si Pratkanis (1984) considera ca
putem asimila aspectele subiective ale sinelui cu procesele de
cunoastere, in timp ce sinele ca obiect reprezinta continuturile ce
pot fi cunoscute. Astfel, sinele ar reprezenta deopotriva istoria
noastra personald, cat si ,istoricul” care povesteste aceastd
autobiografie (Vallerand si Losier, 1994). Constituentii sinelui
empiric, ca obiect ce poate fi investigat, sunt: sinele material
(corpul si tot ceea ce poseddm material - bani, masind, casa etc.);
sinele social (existenta noastrda vazuta de altii, recunoasterea
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noastrd de cdtre societate sau de cdtre persoanele semnificative,
perceptiile sinelui reflectate de ceilalti etc.) si sinele spiritual
(nucleul sinelui, fiinta noastra lduntricd, credintele noastre
despre ceea ce suntem, congtiinta momentana de sine) (James,
1890). Si pentru ca nimic din ceea ce face parte din sine nu este
lipsit de investire emotionald, James adaugad la componentele
sinelui empiric sentimentele si emotiile pe care acesti constituenti
le trezesc. Nu putem face abstractie de ceea ce simte subiectul in
raport cu informatiile pe care le are despre sine (autoapreciere
sau, dimpotrivd, devalorizare).

In calitatea sa de subiect sau agent (I), eul asigurd mentinerea
sensului identitdtii, a continuitdtii persoanei in timp si initiaza
actiuni in vederea autoconservadrii si a afirmarii de sine. Desco-
perind natura sociald si dialectica a eului, filosoful si psihologul
american considerd cd acesta nu reprezinta o entitate datd, care
isi are sediul in mintea noastrd, ego-ul pur de care vorbeau filo-
sofii, ci un flux continuu, o desfisurare, in care fiecare segment le
contine si reprezintd pe toate celelalte, fapt ce da coerenta si conti-
nuitate experientelor subiectului. Constiinta de sine este datd, in
principal, de eul spiritual, care in sens abstract se defineste ca
ansamblul facultatilor si abilitdtilor pe care le poseda o persoand,
iar in sens concret reprezintd intregul flux al cunostintelor despre
sine sau doar un segment prezent al acestui flux (James, 1890).

O idee noud, exploatata in cercetarile empirice viitoare, pe
care James (1890) o aduce in discutie este aceea a unui sine
multiplu, cu mai multe fatete inegale in ceea ce priveste salienta
si centralitatea lor. Aceste diferente sunt rezultatul reactiilor
afective diferite ale individului fatd de evaludrile care vin din
exterior. Afectivitatea este cea care are rolul central in selectia
experientelor sinelui, chiar daca trdirile fatd de aceste experiente
nu sunt totdeauna constiente. Prin ghidarea individului in
alegerea celorlalti semnificativi, afectivitatea ,opereaza” o ierar-
hizare a evaludrilor sociale venite de la persoanele cu care acesta
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interactioneazd. Nevoia fiintei umane de a fi apreciata si iubitd
explica, in viziunea lui James, rolul important pe care il au
ceilalti in construirea valorii personale, in dezvoltarea exigen-
telor care vor deveni etaloane pentru aprecierea de sine. Este
analizata incd de la acea vreme, fdrd a fi verificatd empiric, relatia
dintre stima de sine si evaludrile cognitive specifice asupra cdreia
vom reveni in mai multe randuri pe parcursul acestei lucrari.

Aproape in aceeasi perioada cu James, natura sociald a sinelui
a fost sustinuta si de Cooley (1902) care a avansat ideea de eu-
reflectat (looking-glass self). In opinia autorului, asa cum oglinda
reflectd caracteristici ale infatisarii noastre fizice, celalalt ne ofera
informatii despre scopurile si actiunile noastre, despre caracterul
si relatiile cu ceilalti. Dar ceea ce ne face sa ne simtim intr-un fel
sau altul nu este simpla noastra imagine reflectata in ceilalti, ci
efectul pe care presupunem cd il are aceastd imagine in mintea
celorlalti. Modelarea imaginii de sine se face pe baza combinarii
a trei categorii de informatii: cum credem noi cd apdrem in fata
celorlalti; ce credem despre evaludrile pe care le fac ceilalti imaginii
proiectate de noi; ce simfim cu privire la imaginea si evaluarea altora
despre noi. Subiectul este activ si opereaza o selectie in perceptia
imaginii sale reflectate in celdlalt. Astfel, conceptul de sine se
construieste social pe baza semnificatiei pe care el o atribuie
comportamentelor proprii, dar si perceptiilor celorlalti cu privire
la sine (Neculau, 1996). Selectia informatiei despre sine este
influentatd de preocuparea pentru a mentine stima de sine (Ilut,
2001). Desi contributia lui Cooley s-a facut resimtita mai mult in
sociologie, apropierea sa de James in contextul acestui demers ni
s-a pdrut necesara pentru sublinierea contributiei pe care au
avut-o amandoi la sublinierea ideii de sine social.

1.3.3. Interactionismul simbolic

Conceptia cu privire la natura sociala a sinelui a fost
dezvoltatd de George Herbert Mead in 1934, in cadrul teoriei
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interactionismului simbolic. Potrivit acestei orientdri, sinele este
o reflectare a perceptiilor pe care le are individul cu privire la
evaluadrile celorlalti in cadrul grupurilor de apartenenta. Nu este
vorba doar de interiorizarea judecatilor, aprecierilor si
atitudinilor pe care le au ceilalti semnificativi fata de individ, asa
cum sustineau James si Cooley, ci si de o raportare a acestuia la
grupurile de apartenentd. Celdlalt nu mai este perceput doar ca
altul individualizat, ci ca altul generalizat. In procesul constructiei
sinelui interactiunile de deplaseaza dinspre nivelul interper-
sonal, spre un nivel simbolic, cel al relatiilor intergrupuri.
Perceptiile de sine ale persoanei devin perceptiile modului in
care ea este vazuta de altii, in general (Shrauger si Schoeneman,
1999). Interiorizarea atitudinilor si a normelor sociale la nivelul
sinelui nu se realizeaza insd intr-un mod pasiv. Daca ar fi asa,
indivizii apartinand acelorasi grupuri ar trebui sa fie toti la fel.
Eul (I), in calitatea sa de subiect activ si creator, va rdspunde la
atitudinile si judecatile interiorizate ale celorlalti si nu le va
asuma fdrd a opera o anumitd selectie (Lorenzi-Cioldi si Doise,
1997).

Luand pozitie fatda de aborddrile experimentale ale sinelui, dar
si fatd de investigarea acestuia prin metode pseudo-stiintifice,
continuatorii interactionismului simbolic de mai tarziu insista
asupra faptului cd aceste cercetdri experimentale se axeaza prea
mult pe structura sinelui, neglijand rolul pe care il are societatea
in constituirea lui, influenta istoriei colective asupra istoriei
personale (Martinot, 1995). Astfel, pentru a surprinde relatia
dintre Eu si Altul, dintre psihologic si social in conceperea
identitdtii, reprezentantii interactionismului propun o noud
abordare teoreticd, dar si metodologica in cadrul a ceea ce s-a
numit ego-ecologia (Zavalloni si Louis-Guerin, 1984, apud lacob,
2003). Studierea identitatii, din aceasta perspectiva, presupune
explorarea mediului interior al individului fard a folosi metoda
introspectiei clasice care conduce doar la informatiile constiente
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despre sine (cele inconstiente nefiind accesibile). Metoda uti-
lizatd in cadrul acestei directii de cercetare (IMIS) nu solicitad
subiectului direct informatii despre sine, ci permite analiza
reprezentdrilor sale cu privire la alteritatea la care se raporteaza,
la grupurile cu care se identifica (Iacob, 2003).

Desi, pentru scopul lucrdrii de fatd, nu vom face apel la
abordarea interactionismului simbolic, teoria are un rol
important in interpretarea rezultatelor cercetarii conceptului de
sine la nivel intra-individual.

1.3.4. Psihanaliza

Cu toate ca Freud nu a elaborat o teorie despre ceea ce in
psihologia de astdzi a fost denumit eu/sine (self), cu sensul de
nucleu al personalitdtii sau identitate, contributia sa la
dezvoltarea teoriilor conceptului de sine nu poate fi ignoratd. E
greu sda vorbim de o psihologie a eului fdrd a lua in discutie
conceptele de ego si narcisism ale marelui psihanalist. Desi abor-
ddrile psihanalitice au fost criticate pentru lipsa suportului
empiric si pentru supralicitarea rolului inconstientului in expli-
carea personalitdtii, multe dintre dezvoltdrile teoretice ulterioare
privitoare la conceptul de sine si la corelatele sale (stima de sine,
autoglorificarea, ego-ul totalitar sau beneficienta) au recuperat,
intr-o formad indirectd, idei de sorginte freudiana.

Cercetarea psihologica contemporana nu exclude influenta
inconstientului asupra gandirii, atitudinilor si comportamentelor
noastre. De exemplu, studierea bias-urilor cognitive ale persoanei
ne trimite cu gandul la mecanismele de apdrare a Eului. Vasile
Dem Zamfirescu (2003) afirmad cd, odata cu aparitia psihanalizei,
,disciplinele care studiaza comportamentul social al omului -
psihologia sociald, sociologia, etica, antropologia culturald - vor
include in consideratiile lor inconstientul” (p. 222). Eul, asa cum
este definit in structura aparatului psihic propus de Freud, se
constituie in cadrul Sinelui intr-o organizare speciala care
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realizeazd medierea cu lumea exterioard (Freud, 2005). Desi ia
cunostintd de stimulii de mediu si este responsabil de adaptarea
organismului, Eul are si o parte inconstienta. Contactul cu reali-
tatea, controlul motricitatii, realizarea perceptiei si gandirea
rationala sunt asigurate de constiintd, consideratd ,nucleul
eului”, partea constientd a acestuia (Laplanche si Pontalis, 1994).
Mecanismele de apdrare a Eului, considerate de Freud pulsio-
nale, capatd mai tarziu o semnificatie mai curand sociald, de
adaptare.

Conceptia psihanalitica cu privire la narcisism ne aduce expli-
catii utile pentru intelegerea stimei de sine si a mecanismelor
care stau la baza acesteia. In viziunea lui Freud narcisismul este
definit dintr-o perspectivd geneticd si este corelat cu o sursa
instinctuald. El face referire atat la normalitatea iubirii de sine,
cat si la aspectul patologic al acesteia. Dezvoltarea normald a
individului, a identitatii sale, reprezintd o trecere progresiva de
la autoerotism (erotismul pentru parti izolate ale corpului) la
narcisism (iubirea fatd de sine, ca individualitate diferita de restul
lumii) si apoi la dragostea pentru ceilalti. Stima de sine a unei
persoane depinde in mare masurd de modul in care se face
conversia iubirii de sine in iubirea de altul. O supra-investire a
celuilalt cu iubirea, care initial era pentru sine, poate conduce la
sdrdcirea ego-ului si la scaderea stimei de sine. Stima de sine
normald rezultd din pdstrarea unei ,rezerve” de iubire de sine
din narcisismul primar (infantil), care va coexista cu iubirea
pentru ceilalti (Levin, 1992). Aceastd convertire a narcisismului
primar se realizeazd in cadrul primelor legaturi afective pe care
le realizeaza copilul cu obiectul si care, mai tarziu, vor fi expresia
relatiilor cu ceilalti.

Anii '50 revolutioneazad conceptiile psihanalitice clasice si
nuanteaza interpretdrile referitoare la rolul psihosexualitdtii in
evolutia eului. Se dezvoltd mai multe directii de reflectie cu o
importantd deosebitd in abordarea identitatii. Sunt ilustrative in
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acest sens contributiile aduse de Alfred Adler privind senti-
mentul de inferioritate, cele ale lui Karen Horney in studierea
narcisismului sau cele ale lui Erik Erikson cu privire la
identificare. Ponderatd in ceea ce priveste rolul sexualitatii in
explicarea dinamicii psihice, Horney (1995) a sustinut deplasarea
accentului psihanalizei de pe bazele biologice ale personalitatii
pe fundamentele culturale ale acesteia. Potrivit autoarei, aparitia
tendintelor narcisiste este determinatd de mediul nefavorabil in
care copilul traieste, de legdturile emotionale negative cu ceilalti,
care ajung sa erodeze sentimentul propriei valori. Prin orientarea
spre dezvoltarea psihosociald a personalitdtii, Erikson
(1959/1980) ofera o noud perspectiva asupra constituirii iden-
titdtii, ca rezultants a identificarilor persoanei. In aceeasi peri-
oadd, pe continentul american s-a dezvoltat o psihologie a eului
care subliniaza caracterul adaptativ al acestuia, prin evidentierea
mecanismelor de aparare.

Exista cateva puncte comune intre abordarea psihanalitica a
Eului si abordarile psihosociale ale acestuia, cel putin in privinta
dezvoltarii si a functiilor sale. Influenta celorlalti semnificativi
asupra dezvoltdrii eului social este evidentiata de psihanalisti
prin rolul pe care il exercitd obiectul iubirii in dezvoltarea apara-
tului psihic (L’Ecuyer, 1978). De asemenea, functiile Eului psiha-
nalitic ne trimit la cele ale eului social: perceptia stimulilor
exteriori si selectia acestora, autoafirmarea si adaptarea, men-
tinerea echilibrului si a integritadtii psihice, autocontrolul si
decizia.

1.4. Consacrarea conceptului de sine ca obiect de studiu al
psihologiei

Cercetarile intreprinse in perioada 1940-1960 si-au extras
fundamentdrile teoretice din cele trei directii teoretice prezentate
mai sus: abordarea pozitivistdi a lui James, care va alimenta
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domeniul psihologiei experimentale de factura behavioristd;
abordarea psihanaliticd, care se regdseste in preocupdrile din anii
’50 ale neopsihanalistilor (,,psihologia eului”), si interactionismul
simbolic. Tot in aceastd perioadd, ca o reactie la behaviorismul
exagerat, care a neglijat studierea sinelui si a fenomenelor psihice
neobservabile, dar si fatd de exagerarea autonomizarii eului de
cdtre reprezentantii ,psihologiei eului”, se dezvolta psihologia
umanistd (Zlate, 1999). Este de remarcat in aceastd perioada si
contributia esentiald a lui Gordon Allport in dezvoltarea teoriilor
conceptului de sine, prin sustinerea in 1943 a necesitdtii de a
oferi ego-ului un loc privilegiat in cercetarea psihologica
(Greenwald si Pratkanis, 1984).

Disputele dintre adeptii metodelor experimentale si cei ai
metodelor clinice in explorarea sinelui au pornit de aici si
continua incd, deoarece si astdzi exista o tendintd de impunere a
primelor in defavoarea celorlalte, in toate ariile psihologice de
cercetare, predominant insda in psihologia sociald, clinicd si
educationala.

1.4.1. Contributia psihologiei umaniste la reintroducerea sinelui in
campul psihologiei

Asa cum sublinia si M. Zlate (1999), o contributie importanta
la reconsiderarea sinelui in psihologie a avut-o orientarea
umanistd, prin principalii sai reprezentanti, Abraham Maslow si
Carl Rogers. Acestia au evidentiat importanta sinelui in structura
si dinamica personalitdtii, in dezvoltarea individului si in
determinarea comportamentelor sale. Desi focusul contributiilor
lor teoretice este explicarea rolului pe care il au experientele
sinelui in dezvoltarea si schimbarea personalitdtii, abordarea
umanistad deschide calea si spre dezvoltarea metodologiei de cer-
cetare a conceptului de sine fenomenologic. Fara a face abstractie
de rolul mediului social in constituirea sinelui, modelul propus
de psihologii umanisti este mai curand unul individualist. In
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acord cu teoria personalitdtii a lui Combs si Snygg (1959),
realitatea subiectiva a individului, perceptiile sale despre sine si
lume reprezintd obiectul de studiu al psihologiei. Rogers
accentua aceastd idee prin definirea sinelui drept concept care
reuneste perceptiile constiente ale individului (apud L’Ecuyer,
1978). Pornind de la aceste asumptii teoretice, s-a dezvoltat
ulterior o multitudine de instrumente autodescriptive, utilizate
in special in psihologia clinica si cea educationald, menite sd sur-
prindad realitatea fenomenologicd a conceptului de sine. Prin
analiza acestuia, subiectul poate deveni mai constient de calita-
tile si defectele sale, prin urmare si de ceea ce trebuie schimbat in
personalitatea sa.

Cu toate ca cercetdrile de factura umanista asupra proceselor
legate de sine din campul psihologiei si educatiei abunda, ele nu
au fost prea eficiente, deoarece cele mai multe studii care au
analizat influenta stimei de sine asupra functiondrii psihologice
au condus la rezultate inconsistente, iar strategiile folosite de
psihologi pentru intdrirea conceptului de sine au fost adesea
lipsite de utilitate practica (Pajares si Schunk, 2002).

1.4.2. Emergenta cercetdirilor sinelui in psihologia sociald

Tncepénd cu anii ‘70, dezvoltarea cercetdrilor din domeniul
perceptiei sociale, al formarii impresiilor, al stereotipurilor etc. a
deschis calea cercetdrilor experimentale si in domeniul con-
ceptului de sine. Pratkanis (1991) afirma ca aceasta perioada se
constituie intr-o a treia etapa de emergentd a preocupadrilor
pentru abordarea identitatii (dupa cea de la sfarsitul secolului
XIX si cea a anilor "40). La randul ei, aceastd dezvoltare cuprinde
doua faze: o perioadd de coabitare a ultimilor behavioristi radicali cu
primii cognitivisti, in care s-au fundamentat teoriile clasice ale
conceptului de sine si procedurile de madsurare a acestuia
(L’Ecuyer, 1978; Wylie, 1974, 1979) ,si o a doua fazd, a marilor
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sinteze si a cercetdrilor de tip experimental, realizate in campul
cognitiei sociale (Piolat et al., 1992)

In prezent, sinele, ca domeniu al psihologiei, este studiat in
principal de ramura sociald a acesteia. Acest fapt este pe deplin
justificat de natura sociald a sinelui, idee sustinutd inca de la
»inceputuri” de James si Cooley, dar si de analiza identitatii in
contextul interactiunilor sociale, propusa de G.H. Mead. Un al
doilea motiv pentru care conceptul de sine a devenit obiectul de
studiu al psihologiei sociale se referd la imensa lui influenta
asupra intregului nostru comportament social. Cum argumentele
pentru sustinerea acestui punct de vedere vin din partea cer-
cetatorilor cognitivisti, sinele devine domeniu de studiu al
cognitiei sociale, explicatiile motivational-afective fiind inlocuite de
cele oferite de teoria procesirii informatiei. Noua perspectiva
considerd procesele mentale succesiuni sau etape, fiecare dintre
ele fiind consacratad executiei unei functii particulare a procesarii
informatiei: codarea, organizarea, stocarea sau actualizarea.
Conform acestei teorii, la nivelul sinelui existd o serie de struc-
turi cognitive care fac referire la evenimente si situatii in care a
fost implicat subiectul. Toate aceste structuri, formate in
decursul existentei persoanei pe baza evaludrii comportamen-
telor sale de catre ceilalti, influenteaza prelucrarea informatiei
despre sine, ceilalti si lume.

Acest capitol nu se constituie intr-o sinteza exhaustivd a
evolutiei preocupdrilor cu privire la studierea sinelui, ci
reprezintd un demers de stabilire a unor repere istorice, necesare
clarificarii terminologiei variate din domeniu. Un astfel de
demers ar fi depdsit cu mult posibilitatile de a trata istoria unui
construct atat de amplu cum este sinele intr-o lucrare al cdrei
scop principal este evidentierea relatiei dintre autoevaludrile
generale si specifice ale sinelui elevilor si performanta lor
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scolard. A fost delimitat sensul pe care il conferim conceptului de
sine, in lucrarea de fatd, acela de perceptie cu privire la sine, dar
si de structurd organizatd, trecuta prin filtrul constiintei. Au fost
discutate dificultdtile si ambiguitatile determinate de diversitatea
conceptuald din domeniu, dar si imposibilitatea de simplificare a
acesteia, data fiind complexitatea continuturilor desemnate de
corelatele conceptului de sine. Selectarea principalelor orientari
precursoare ale tratdrii stiintifice a conceptului de sine a avut ca
ratiune impactul acestora asupra teoriilor din domeniu, dar si
necesitatea de a fundamenta abordarea teoretica si metodologica
a prezentei lucrari din perspectiva cognitivd, social-cognitiva si
fenomenologica.
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Capitolul 2

Modele teoretice ale sinelui

2.1. Studierea sinelui in cadrul paradigmei cognitive

Meritul abordarii cognitive este acela de a fi permis cercetarea
functiondrii sinelui si a altor procese asupra cdrora acesta isi
exercitd influenta, cum ar fi memoria, perceptia, atribuirile cau-
zale, categorizarea. Existd doud directii de cercetare cognitiva a
sinelui: studierea componentelor sinelui, in calitatea sa de structura
de cunostinte, si cercetarea sinelui ca proces, cu rol in prelucrarea
informatiei.

In relatie cu aceasti realitate psihologicd desemnatd de
conceptul de sine existd astdzi o multime de alte concepte,
rezultate din diverse cercetdri empirice. Ele ar putea fi consi-
derate fatete sau componente ale structurii variate si complexe a
acestui obiect de studiu. Iata cateva exemple inventariate de
Kihlstrom si colaboratorii sdi (1988): self-concept (conceptul de
sine); self-awareness (constiinta de sine); self-esteem (stima de sine);
perceived self-efficacy (autoeficacitatea perceputd), self-monitoring
(automonitorizarea);  self-verification  (autoverificarea), self-
presentation (autoprezentarea), self-handicapping (autohandi-
caparea) si lista poate continua (vezi Martinot, 1995; Ilut, 2001;
Chelcea, 2008, pentru o inventariere mai completd). D. Martinot
(1995) considera ca abordarea sinelui din perspectiva teoriei
procesarii informatiei prezinta doud avantaje: in primul rand, ea
poate sd raspunda eficient la intrebarile legate de structurile si
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procesele mentale si, in al doilea rand, aceasta viziune ofera un
consens relativ ridicat in privinta procedurilor si a rezultatelor
experimentale.

Psihologia sociald de orientare cognitivistd este preocupata
predominant de explicarea modului in care persoana isi
organizeazd lumea sa psihologicd. Teoriile atribuirii cauzale,
autoperceptiei si categorizdrii ilustreaza aceste preocupari
pentru descifrarea ,teoriilor” naive ale fiintei umane. Prin defi-
nirea conceptului de sine ca structurd de cunostinte, paradigma
cognitivd incearcd sd rdaspundd la cateva intrebdri majore: Cum
sunt stocate informatiile cu privire la sine? Cum sunt configurate
aceste informatii si care sunt functiile structurilor? Existda un
tratament preferential al informatiei despre sine? Care este rolul
informatiilor despre sine in reglarea proceselor cognitive si a
comportamentelor? (Piolat et al., 1992).

Trecerea spre abordarea cognitiva a sinelui a fost marcatd de
aparitia in anul 1977 a doud articole, care au reprezentat un
punct de plecare in cercetarea din acest domeniu. Este vorba de
Self-schemata and Processing Information about the Self, elaborat de
Hazel Markus, si Self-Reference and enconding of personal
information, scris de Tim Rogers si colaboratorii sdi. Ele au
condus la configurarea a trei modele explicative ale structurarii
conceptului de sine: modelul sinelui ca structurd mnezica aso-
ciativd, modelul sinelui ca sistem de referinta si modelul sche-
melor de sine. Vom dezvolta in cele ce urmeaza aceste modele,
precum si un model tripartit care sintetizeazd principalele
componente ale sinelui.

2.1.1. Modelul sinelui ca structurd mnezicd asociativd

Modelul asociativ al conceptului de sine isi propune o tratare
a acestuia in contextul cercetdrilor asupra memoriei si cate-
gorizdrii, care concep sistemul mnezic ca pe o colectie de repre-
zentdri mentale. In acest cadru conceptual, sinele este definit ca

48



Modele teoretice ale sinelui

,O reprezentare mentald a propriei persoane care nu diferd, in
principiu, de reprezentdrile mentale ale altor obiecte, idei sau
evenimente” (Kihlstrom si Cantor, 1984, p. 2). Prin urmare, sinele
ar putea fi considerat un concept al sistemului nostru cognitiv,
stocat la nivelul memoriei la fel ca toate celelalte structuri de
cunoastere. Ideea reprezentdrii mnezice a sinelui a fost sustinuta
de cercetdrile empirice care au testat modelul teoretic Human
Associative Memory (HAM), elaborat de Bower si Gilligan (1979).
Potrivit acestui model explicativ, structurile de cunostinte bine
diferentiate si organizate permit procesarea mai rapida a infor-
matiei. De aceea informatiile referitoare la sine au o influenta
importantd asupra reamintirilor. Cateva neldmuriri apar insd in
legdturd cu aceastd abordare. Nu se stie dacd reteaua sinelui este
o componentd separatd a retelei mnezice, un nod in cadrul
acesteia, legat direct sau indirect de alti factori cognitivi sau este
o structurd extinsd care include si rezumd de fapt toate
informatiile din memorie.

Pentru intelegerea modului de reprezentare a sinelui la
nivelul memoriei este importantd cunoasterea organizarii siste-
mului nostru cognitiv. John R. Anderson (1983) a clasificat repre-
zentdrile mentale in doua categorii:

— reprezentiri de origine perceptivd, elaborate in urma prelu-
crdrii informatiei la nivelul sistemului perceptiv-senzorial
si constituite din imagini ale deruldrii unor evenimente in
spatiu si timp;

— reprezentiri de origine semanticd, rezultate in urma pro-
cesdrii mentale superioare, care cuprind semnificatia aso-
ciatd unui obiect sau eveniment. Reprezentdrile semantice
sunt la randul lor de doua feluri: reprezentiri propozitionale,
adicd structuri de cunostinte, enunturi care se constituie in
unitati particulare de semnificatie si scheme, adica structuri
de cunostinte care reunesc mai multe forme de repre-
zentdri (imagini sau secvente).
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Potrivit modelului ACT (Adaptive Control of Thought) a lui
Anderson, arhitectura sistemului cognitiv uman are la baza trei
subsisteme mnezice: memoria declarativa de lungd duratd, formata
din cunostinte abstracte si factuale; memoria procedurald de lunga
duratd, constituita din reguli si procedee de manipulare a cunos-
tintelor declarative, si memoria de lucru, care reprezintd o stare de
activare temporard a informatiilor din memoria de lunga durata.

Distinctia dintre cunostintele declarative si procedurale este
importantd pentru intelegerea modului in care sunt reprezentate
in memorie informatiile despre sine. Toate reprezentdrile despre
sine s-au format pe baza unor stimuli din mediul extern care au
ajuns la nivelul memoriei prin intermediul sistemului perceptiv-
senzorial si care au fost apoi prelucrati la un nivel superior. O
parte dintre aceste reprezentdri fac referire la structurile stabile
ale sinelui (de exemplu, trdsaturile generale de personalitate,
categoriile de apartenentd), iar altele sunt dinamice (cum ar fi
modurile de gandire si actiune, operatiile etc.). In cadrul memo-
riei declarative, unele propozitii sunt de natura semantica, repre-
zentand cunostinte categoriale despre sine, iar altele sunt de
naturd episodica si constituie memoria autobiografici (Kihlstrom et
al., 1988). Reprezentdrile mentale ale trasaturilor personale sunt
insd in stransd legdtura cu cele cuprinse in memoria
autobiografica, care se constituie in sursa cunostintelor despre
primele. De exemplu, cunoasterea trasaturilor fizice proprii, cum
ar fi frumusetea sau independenta, este legatd de imaginile
deruldrii unor evenimente relevante in care persoana a fost
»actor principal”. Memoria autobiografica reprezintd amintirile
cu privire la secvente de evenimente in care subiectul a fost
implicat si este esentiald in formarea identitatii de sine (Miclea,
1999). Fara aceste amintiri episodice, sinele nostru nu ar avea
niciun sens. La randul sdu, conceptul de sine, ca structurd
elaboratd de cunostinte, dd sens noilor informatii pe care le
inregistram la nivelul memoriei.

50



Modele teoretice ale sinelui

Unii cercetatori considerd cd modelul sinelui ca retea
asociativd nu este suficient pentru a explica de ce activarea
informatiei cu referire la sine este mai rapidd decat cea
referitoare la altul (Kuiper si Rogers, 1979; Rogers, 1981/1992).
Critica fundamentald ar fi aceea cd sinele, ca structurd cognitiva
unicd, este mult mai extins decat orice altd retea asociativa de la
nivelul memoriei. In aceste conditii, conform teoriei memoriei
asociative, activarea informatiei despre sine ar trebui sa ia mai
mult timp, intrucat reteaua este mai extinsa. Astfel, unele
judecdti despre sine, cum ar fi o sarcind de estimare a carac-
terului autodescriptiv al unui adjectiv, ar trebui sa se realizeze
mai lent decat alte judecati, pentru ca s-ar produce ceea ce cer-
cetatorii numesc ,efect de evantai” (fanning). Acesta se referd la
faptul ca timpul de acces la o informatie din memorie creste
proportional cu cantitatea de informatie continuta de un concept
(Anderson si Bower, 1973). O alta critica adusa modelului asocia-
tionist se referd la sustinerea ideii cd exista o relatie structuralad
intre cunostintele categoriale despre sine (semantice) si cele
autobiografice (episodice). Existd cercetdri experimentale in
domeniu care au infirmat aceastd tezd si au ardtat cd repre-
zentdrile trasdturilor autodescriptive sunt abstracte si inde-
pendente functional de reprezentdrile episodice din memoria
autobiograficd (Klein si Loftus, 1993). Astfel, evaluarea unei
trasaturi ca fiind sau nu autodescriptivd nu presupune
reamintirea unor comportamente trecute relevante pentru
aceasta.

2.1.2. Modelul sinelui ca sistem de referintd

Ipoteza functionarii sinelui ca sistem de referintd a fost
avansata in cadrul mai multor cercetdri care au evidentiat ca pre-
lucrarea informatiei prin raportare la sine are la baza repre-
zentdrile prototipice ale propriei persoane. Structurile cognitive
ale sinelui pot fi considerate referentiale la care subiectul
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apeleaza pentru a evalua noile informatii. Ideea prototipului,
preluata din psihologia cognitiva pentru a explica functionarea
sinelui, suferd o serie de modificari. In aceastd noud perspectiva,
sinele prototip nu este atat de rigid precum cel care sta la baza
categorizarii stimulilor non-sociali. El nu contine caracteristicile
necesare si suficiente in functie de care un atribut va fi sau nu
autoatribuit, ci este mult mai flexibil, indeplinind diverse roluri:
de facilitare a memordrii si reactualizdrii informatiei referitoare la sine,
de sistem de referintd in evaluarea celorlalti, de proiectare a propriilor
caracteristici asupra celorlalti etc. (Rogers, 1981/1992). S-a
demonstrat experimental cd evaluarea, categorizarea si compa-
rarea sociald sunt procese cognitive, influentate de structura
prototipicd a sinelui. De exemplu, in compararea interpersonala,
oamenii au tendinta de a aprecia asimetric similitudinea dintre ei
si o altd persoand: celalalt ne seamdnd mai mult decat ii
semdndm noi lui (De la Haye, 1994). Efectul de referintd la sine a
fost studiat experimental si presupune tratarea diferentiatd a
informatiei cu relevanta personald (Rogers et al., 1977). S-a
constatat cd subiectii distribuiti in mai multe conditii de prelu-
crare a unor informatii referitoare la trasdturi de personalitate
(prelucrare perceptiva, foneticd, semanticd) inregistreaza perfor-
mante mai mici in memorarea acestora decat cei care au fost pusi
sd aprecieze dacd trdsdturile respective sunt sau nu auto-
definitorii. Aceste rezultate aratd cd prelucrarea informatiei cu
referire la sine este mai profundd si, de aceea, reamintirea este
mai facild. Mergand in acelasi sens, un alt studiu a ardtat ca
reamintirea trasaturilor care sunt asociate cu experientele
personale ale subiectilor este mai buna decat cea a trasaturilor
asociate cu diverse parti ale corpului (Belleza, 1984). Subiectii
reusesc sa-si aminteascd mai bine trasdturile prezentate intr-o
lista daca acestea au fost initial asociate cu evenimente in care ei
au fost actorii principali, intrucat acestea fac parte din sinele lor
interior, profund.
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Pentru a evidentia rolul pe care sinele il joaca in functionarea
mentald, Rogers il considerd o structurd cognitivd prototipicd,
»constituitd din ansamblul caracteristicilor pe care o persoana le
considerd ca autodefinitorii” (Rogers, 1981/1992, p. 138). Aceste
caracteristici pot fi trasaturi de personalitate, valori, dar si
evenimente in care individul a fost implicat in trecut. Pentru a
confirma faptul cd referinta la sine are efecte deosebite asupra
prelucrarii mnezice, Kuiper si Rogers (1979) au comparat efectul
referintei la sine cu efectul referintei la altul asupra memoriei. Desi,
intr-o prima cercetare, efectul de referintd la sine a fost confirmat
de rezultate, experimentele ulterioare realizate de aceiasi cer-
cetdtori, dar si de altii, au aratat ca acest efect trebuie interpretat
cu prudentd, avand in vedere cd existd si alte posibile explicatii
pentru prelucrarea mnezica superioara din aceasta conditie. De
exemplu, Bower si Gilligan (1979) au demonstrat experimental ca
prelucrarea informatiei cu referintd la sine este comparabild cu
prelucrarea informatiei referitoare la propria mama. Ori, aceste
rezultate sustin modelul sinelui ca retea asociativa, care
subliniaza importanta structurilor cognitive bine organizate in
procesarea informatiei, si nu efectul de referinta la sine. Ar parea
cd nu calitatea de prototip a sinelui produce o prelucrare
mnezicd superioard, ci gradul sdu de elaborare si organizare
cognitiva. Principalele critici aduse lui Rogers si colaboratorilor
sdi au fost acelea cd ei nu au clarificat mecanismele care
determind prelucrarea mai rapida si mai profundd a informatiei
cu referire la sine. De asemenea, sunt puse in discutie si tipurile
de sarcini cognitive utilizate in experimentele lor, care ar fi putut
influenta rezultatele. Implicarea subiectilor in sarcini evaluative
si autobiografice cu valoare afectivd pentru acestia ar fi putut
determina profunzimea prelucrarii, fara sa fie vorba de un efect
de referinti la sine. In plus, materialul prezentat de sustinitorii
efectului de referintd la sine a necesitat un efort de organizare
din partea subiectilor, ceea ce ar fi putut conduce la efecte
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mnezice mai bune, independent de calitatea prototipicd a sinelui
(Kihlstrom et al., 1988).

Insusi Rogers (1981/1992), pentru a rispunde criticilor facute,
a precizat cad efectul de referinta la sine apare doar atunci cand
este vorba de tratamentul mnezic al informatiei evaluative, care
are impact afectiv asupra persoanei. Pentru a sintetiza rezultatele
experimentelor realizate asupra efectului de referintd la sine, am
putea afirma cd eficienta mai mare in memorarea informatiilor
cu relevanta personala se datoreaza atat gradului mai mare de
elaborare si organizare a structurilor de cunostinte referitoare la
sine, cat si faptului ca aceste informatii au valentd afectiva.

2.1.3. Modelul sinelui ca schema

In sensul cel mai larg, conceptul de schema a fost definit ca
structurd mentala care contine informatii generale despre lume
(de exemplu, oameni, evenimente, comportamente specifice unor
situatii, roluri sociale), achizitionate prin experienta si socializare
(Augoustinos si Walker, 1995). Pornind de la cercetdrile lui
Bartlett din anii ‘30 cu privire la organizarea imaginilor si infor-
matiilor la nivelul memoriei umane non-sociale, cercetarile
contemporane din domeniul teoriei schemei sociale au aratat ca
oamenii pot sd prelucreze mai repede informatiile dacad acestea
sunt organizate in jurul unei teme (Hogg si Vaughan, 1998).
Caracterul selectiv al proceselor primare de cunoastere permite o
triere a stimulilor care ne invadeaza in fiecare moment, numai o
parte dintre acestia fiind prelucrati si organizati la nivelul siste-
mului nostru cognitiv. Noile structuri ale lumii noastre interne
vor contribui la prelucrarea ulterioara a informatiei.

Conceptul de schemd mentald a fost utilizat in psihologie
incepand cu gestaltistii, apoi de cdtre Piaget si, mai tarziu, de
psihologii cognitivisti, care i-au atribuit intelesul de ,structura
generald de cunostinte activate simultan, corespunzand unei
situatii complexe din realitate” (Miclea, 1999, p. 248). Pentru a
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clarifica sensul pe care-l atribuim schemelor cognitive, incluzand
aici si schemele de sine, am identificat citeva caracteristici
specifice acestora, unanim acceptate de catre cercetdtorii din
domeniu: structurd internd asociatd unor procese fiziologice;
unitate organizatd de cunostinte despre elementele unei situatii,
dar si despre relatiile dintre acestea; reprezentare a unui anumit
domeniu de stimuli; posibilitate de schimbare prin experients;
procesare selectivd a informatiei, prin orientarea atentiei; asimi-
larea si adaptarea cunostintelor (Vallerand si Losier, 1994;
Miclea, 1999). Toate aceste caracteristici evidentiaza calitatea
schemei cognitive de a fi, in acelasi timp, continut si proces.
Prezenta si modul de functionare a schemelor de sine au fost
puse in evidentd de cercetarea realizata de Hazel Markus in 1977.
Ipoteza de la care a plecat autoarea era aceea cd sinele este
organizat ca un ansamblu de scheme referitoare la anumite
domenii sau aspecte ale personalitdtii (de exemplu, indepen-
dentd, dominantd, profesie). Aceste scheme sunt ,generalizari
cognitive despre sine, realizate pe baza experientelor anterioare,
care organizeazd si orienteaza procesarea informatiei” (Markus,
1977, p. 64). Ele permit structurarea experientelor trecute, iar
odata formate devin mecanisme de selectie a noilor informatii.
Identificarea unor regularitati in manifestarea comportamentului
propriu pe o anumitd dimensiune poate conduce la genera-
lizarea acestora si la elaborarea unei scheme de sine. Astfel,
schema de sine a unei persoane pe dimensiunea independentd /
dependentd poate fi rezultatul unei generalizdri pe baza
frecventei si regularitatii comportamentelor independente versus
dependente in diverse situatii. Pe masurd ce sunt alimentate cu
informatii de acelasi tip, schemele de sine constituite devin tot
mai stabile si mai rezistente la schimbare. Prezenta unei scheme
de sine pe o dimensiune a personalitdtii influenteaza prelucrarea
informatiilor noi (de exemplu, evaluarea, decizia, inferentele).
Numadrul schemelor de sine diferd de la o persoand la alta, in
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functie de complexitatea acesteia, de experienta personald, de
maturitatea sa. Figura nr. 2.1. prezintd un exemplu de organizare
a schemelor de sine ale unui elev de liceu:

fotbal karate
frate mai conflicte
muzics - mare cu tata
spo
rock P
familie
pasiuni
SINE
elev de liceu biiat
competent bun - - -
- profesor puternic inteligent
englezi coleg

Figura nr. 2.1. Schemele de sine ale unui elev de liceu

Dupa cum se observd, relatiile dintre elementele schemei
generale a sinelui nu sunt de naturd semanticd, ci aratd modul
tipic in care sunt asociate componentele unei structuri complexe
de cunostinte la nivelul memoriei. Sunt legate intre ele compo-
nente care exprimd contextul in care acestea pot sd apard. De
exemplu, cunostintele referitoare la statutul de elev de liceu sunt
asociate cu abilitatile scolare, cu relatiile sociale din mediul
scolar etc. Pentru a aprecia dacd o persoand poseda o schema de
sine intr-un anumit domeniu, pot fi urmdrite cateva criterii: sd fie
capabila sa prelucreze rapid informatia referitoare la acel
domeniu; sd evoce cu usurintd exemple de comportamente

56



Modele teoretice ale sinelui

proprii trecute, legate de domeniul respectiv; sa prezicd proba-
bilitatea de a adopta comportamente specifice domeniului in
viitor si sd reziste la informatii care vin in contradictie cu schema
pe care o are (Markus, 1977).

Markus si colaboratorii sdi au studiat prezenta, particula-
ritdtile si influenta schemelor de sine asupra procesdrii infor-
matiei si asupra performantei intr-o serie de cercetari empirice
(Markus, 1977; Markus si Nurius, 1986; Ruvolo si Markus, 1992;
Cross si Markus, 1994; Markus et al., 1982). Acestea vor fi des-
crise mai detaliat in capitolul al cincilea, referitor la mecanismele
prin care sinele intervine in motivarea comportamentelor.

2.1.4. Modelul tripartit al sinelui

Complexitatea sinelui si multitudinea elementelor legate de
acest obiect de studiu creeazd adesea confuzii in intelegerea
structurii si a modului sdu de functionare. Calitatea sa, de
continut si proces, face si mai dificild o abordare analiticd a
fatetelor lui. Manualele americane de psihologie sociald prezinta
un model tripartit al sinelui, denumit modelul abc (affect-
behavior-cognition). In conformitate cu acest model sinele este
format din trei componente: cognitiva, intitulata concept de sine
(self-concept), afectivd, denumitd stimad de sine (self-esteem), si o
ultimd componentd, comportamentald, autoprezentarea (self-
presentation) (Brehm & Kassin, 1990).

Conceptul de sine

Definirea conceptului de sine, in calitatea sa de laturd cogni-
tivd a sinelui, nu este lipsita de controverse. Este dificila o
separare neta intre ceea ce este cognitiv, afectiv sau comporta-
mental la nivelul unei reprezentdri de sine. Considerat drept
suma totald a credintelor cu privire la atributele personale, con-
ceptul de sine contine informatii despre sinele nostru corporal,
despre atributele implicate de anumite roluri sociale, despre
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valorile spirituale etc. Toate informatiile despre propria persoana
sunt structurate in aceastd unitate pe care cognitivistii au
denumit-o concept de sine. Unele dintre aceste informatii sunt
mai generale si stabile de-a lungul timpului, iar altele se modifica
pentru a permite adaptarea la contexte variate.

Pastrarea consistentei cunostintelor despre sine este impor-
tantd pentru asigurarea sentimentului continuitatii si a predicti-
bilitatii. Insd exista si situatii in care cunostintele mai stabile se
pot modifica in sensul schimbadrii locului pe care il ocupa
anumite atribute in definirea identitatii. De exemplu, in situatii
de slaba distinctivitate, oamenii aduc in prim-planul autodefi-
nirii atributele care ii fac diferiti de ceilalti (McGuire si McGuire,
1988). Prezenta unor cognitii de sine stabile, dar si a unor cognitii
schimbatoare permite satisfacerea nevoilor de consistenta si,
respectiv, de actualizare a persoanei. Astfel, memoria autobio-
grafica pdstreaza un fir al continuitatii tocmai prin aceastd rein-
terpretare a informatiilor despre sine in noile contexte. Conceptia
persoanei cu privire la stabilitatea sau schimbarea sa in timp
influenteaza modul de prelucrare a informatiilor autobiografice.

Stima de sine

Consideratd componenta afectivd, stima de sine se referd la
autoevaluarea individului, la modul in care acesta se valori-
zeazd, in calitatea sa de persoand. Dacd am reduce conceptul de
sine la o descriere lucidad si obiectivda a propriei persoane, am
putea afirma ca stima de sine cuprinde toate simtdmintele cu
privire la aceastd descriere: dacad persoana se simte capabila sau
nu, utild sau inutild, optimistd sau pesimistd etc. Evaluarea se
face in termeni de bun-rdu, rezultdnd in final o apreciere globala
pozitiva sau negativd a sinelui (Brehm si Kassin, 1990). Deli-
mitarea, chiar si fortatd, a nivelului cognitiv de cel afectiv atrage
atentia asupra faptului ca sentimentele pe care le avem cu privire
la propria persoand nu sunt rezultatul unei sume algebrice a

58



Modele teoretice ale sinelui

cognitiilor de sine pozitive si negative. Nu inseamna cd, daca
avem mai multe reprezentdri de sine pozitive, cu sigurantd vom
trdi o stare afectiva pozitivd. O singurd trasaturd negativa, dar cu
semnificatie importanta pentru subiect, ar putea altera stima de
sine.

Cercetarile empirice asupra stimei de sine sunt extrem de
numeroase si s-au centrat, in general, pe urmadtoarele aspecte:
nivelul scdzut/ridicat al acesteia, stabilitatea/instabilitatea si
caracterului unidimensional/ multidimensional. in general,
oamenii cu stimd de sine scdzutd se manifestd mai dependent si
sunt mai prudenti in ceea ce priveste implicarea in relatiile
sociale sau in evenimente cu relevanta personald. De asemenea,
ei au tendinta de a evita situatiile care le-ar putea oferi feed-back
negativ. Social, acestia sunt mai sensibili la influentele celorlalti.
Persoanele cu stima de sine inaltd au incredere in posibilitatile
proprii, sunt capabile sa-si asume riscuri si se angajeazd in
activitdti care le permit afirmarea de sine (Campbell si Lavalée,
1993). Instabilitatea stimei de sine, definitd ca fluctuatia contex-
tuala a sentimentelor sinelui, a fost analizatd de mai multi cer-
cetdtori din domeniu (Campbell, 1990, Kernis et al., 1993 etc.).
Studiile aratd ca stabilitatea stimei de sine este mai mare la per-
soanele cu un nivel ridicat al valorii personale decat la cele care
trdiesc stdri afective negative fatd de sine (Vallerand si Losier,
1994).

Instrumentele elaborate pentru madsurarea stimei de sine
evalueaza atat nivelul stimei de sine globale, cat si anumite
dimensiuni ale acesteia. Astfel, cel mai cunoscut instrument de
masurare a stimei de sine unidimensionale, dispozitionale, este
scala stimei de sine construita de Rosenberg (RSES, 1965, apud
Wylie, 1989), care estimeazd gradul de acceptare de sine. Fara a
nega ideea unei stime de sine unidimensionale, teoreticienii din
ultimele trei decenii opteaza pentru madsurarea pe diverse
dimensiuni, considerand cd aceasta ne poate oferi informatii mai
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bogate si mai nuantate despre modul in care o persoand se
valorizeaza.

Autoprezentarea

Contextele sociale diferite, precum si sarcinile si activitdtile de
realizat, ii implicd pe oameni in diverse roluri sociale. Angajarea
persoanei intr-un anumit rol este insotitd de o preocupare pentru
a oferi celorlalti o imagine favorabild despre sine. Astfel, oamenii
depun adesea eforturi substantiale pentru a se prezenta, de
pilda, energici, competenti, eficienti, incercand sa se acomodeze
cat mai bine cerintelor pe care le presupune rolul jucat. Cer-
cetdrile din domeniul autoprezentdrii au evidentiat diferente
intre comportamentul persoanei in situatii publice si private.
Contextele interpersonale influenteaza modul de manifestare a
agresivitatii, atribuirii cauzale, prejudecdtilor sau reactantei
psihologice (Baumeister, 2010).

Dorinta fiintei umane de a fi apreciata si respectata declan-
seazd un mecanism psihosocial complex, denumit managementul
impresiei. Mecanismele construirii unei impresii favorabile sunt
variate si uneori neconstientizate. Unii oameni se angajeaza in
comportamente care pot fi nocive pentru sine sau pentru altii,
numai pentru ca isi imagineaza ca astfel se prezinta intr-o
lumind care-i avantajeaza. De exemplu, un adolescent poate
incepe sa fumeze din dorinta de a se prezenta ca o persoana
maturd si sigurd pe sine. Prin urmare, managementul impresiei
nu este doar o simpla actiune externd de autoprezentare, ci
implicd o serie de procese interne, cognitive si emotionale
(Baumeister, 2010). Motivatd de cerinte externe si de nevoia
afirmadrii sinelui, persoana este nevoitd uneori sd adopte
comportamente care nu sunt in concordanta cu adevaratul sine.
Aceastd autoprezentare vine in contradictie cu motivul
consistentei sinelui si ii poate crea o stare de disconfort cognitiv
si afectiv. Pentru a mentine echilibrul intern, persoana poate
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pune in functiune mecanismele disonantei cognitive, incercand
sd schimbe atitudinile si convingerile sale. Alteori schimbarea
acestora nu se produce, iar persoana rationalizeaza comporta-
mentul atribuindu-i alte cauze decat cele reale.

Un management eficient al impresiei presupune: prezentarea si
mentinerea comportamentelor cerute si apreciate in contextele
interpersonale; cunoasterea si manipularea expectantelor persoa-
nelor in fa;a carora ne prezentém; men’;inerea unei concordan’;e
intre comportamentele prezentate, intre informatiile de la nivelul
conceptului de sine si stdrile afective legate de stima de sine.

In concluzie, sinele are o structuri complexd, manifestata
unitar, delimitarea fatetelor sale fiind realizata din ratiuni de cer-
cetare. In fapt, la nivelul sinelui functional nu existd separare.
Acest lucru este demonstrat de structura profundd a acestor
componente, care este una si aceeasi - schemele de sine. Aceste
structuri cognitive reprezintd, in acelasi timp, elemente infor-
mative cu referire la sine (simple descriptii), categorizari (refe-
ritoare la sine si la ceilalti), elemente evaluative (judecdti de
valoare, cognitii valorizante), roluri si comportamente adoptate
etc.

2.2. Teoria sociocognitiva a sinelui

Exista in psihologie trei orientdri cu privire la rolul fiintei
umane in determinarea propriei functiondri. Unii cercetdtori
considerd ca omul este o fiintd autonoma capabila de controlul
propriilor actiuni, altii considera ca omul nu este capabil decat
de reactie la actiunea stimulilor de mediu, iar cea de a treia con-
ceptie sustine ideea influentei interactive emergente (Bandura,
1989). Potrivit teoriei sociocognitive, dezvoltatd de Bandura in
lucrarea sa din 1986, Social foundations of thought and action: a
social cognitive theory, fiinta umand actioneaza asupra propriei
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motivatii si actiuni, in cadrul unui sistem complex de interactiuni
reciproce cu alti doi factori importanti - mediul si comporta-
mentul. Din aceasta perspectivd, omul dispune de calitatea de
agent (human agency), in virtutea capacitdtilor sale de
autoorganizare, autoreflectie si autoreglare. El este proactiv si nu
doar reactiv sau condus de forte interne inndscute. Bandura
(1982b) sustinea ca influenta sinelui asupra propriului comporta-
ment trebuie inteleasa in cadrul unei triple determinari
reciproce. In modelul tridimensional propus de el, compor-
tamentul nu poate fi explicat prin factori exclusiv interni sau
exclusiv externi [C! = f (P2, M3)], dar nici pe baza interactiunii
bidirectionale dintre persoand si mediu [C = f (P<>M)]. Asa cum
se observa in Figura nr. 2.2., comportamentul, odata produs,
exercitd influente atat asupra mediului, cat si asupra persoanei,
care la randul lor vor influenta comportamentele ulterioare.

Factori personali (P)
(cognitii, afecte, procese biologice)

Comportament (C) « » Medin (M)

Figura nr. 2.2. Modelul tridimensional al interactiunii reciproce
(Bandura, 1982b, p. 4)

Perspectiva sociocognitivd asupra sinelui a accentuat rolul
individului in autodeterminare, ludnd in considerare si influenta

1 Comportamentul.
2 Persoana.
3 Mediul.
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factorilor situationali. Prin capacitatile de care dispune, individul
uman poate actiona asupra stimulilor de mediu pe care ii
selecteazd, 1i prelucreaza si ii interpreteazd, in vederea unei
adaptari cat mai optime. Insa procesarile cognitive despre sine si
lume depind, la randul lor, de informatiile care vin din exterior.
Aceastd viziune asupra sinelui aduce explicatii noi privind
functionarea si influenta structurilor acestuia asupra compor-
tamentului. Bandura (1999) pune in discutie acceptiunea dualista
asupra sinelui (sinele-subiect si sinele-obiect) despre care am
discutat in primul capitol. Nu putem izola actiunea sinelui,
sustine autorul, de reactiile sale, astfel incat sa vorbim despre un
agent si despre un obiect, rezultat al actiunii stimulilor din
mediu. Chiar atunci cand sinele este doar obiect al influentelor
de mediu, el nu reactioneazd, ci actioneaza cognitiv, afectiv si
comportamental pentru a maximiza, neutraliza sau diminua
aceste influente. Autorul merge mai departe si respinge chiar si
distinctia pe care psihologii o realizeaza intre structurile sinelui
si procesele sale, deoarece considera ca termenul de structura
conduce la ideea de stabil, iar cel de proces la ceva ce se
deruleaza undeva in afara acestor structuri. Or, functiile
autoreglatoare ale comportamentului sunt exercitate de
structurile sinelui, pe care Bandura le considerd dinamice, in
continud schimbare. De exemplu, standardele personale sunt
structuri ale sinelui care pot fi schimbate progresiv, prin
autoreglare.

2.3. Abordarea fenomenologica a sinelui

Orientarea fenomenologica este adesea asociatd filosofiei si,
prin urmare, consideratd de psihologii experimentalisti ca
inadecvata cunoasterii stiintifice. Insi indiferent de criticile care
se aduc acestui mod de cunoastere, nu il putem exclude din
analiza si explicarea sinelui. Acest tip de abordare se referd la o
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cunoastere empiricd, fundamentatd pe experienta directd a
subiectului care accede la lumea sa interioard. Prin metode speci-
fice, putem studia modul in care persoana se percepe si orga-
nizeazd aceste perceptii despre sine. Desi datele obtinute prin
accesul persoanei la lumea sa interioard sunt subiective, unii
psihologi sustin ca acest lucru nu trebuie sa fie un impediment
pentru cunoastere, deoarece insdsi existenta persoanei este una
subiectivd, trditd (a se vedea si L’Ecuyer, 1978). Teoria lui Carl
Rogers (1951) despre sine este, de asemenea, una fenome-
nologica - persoana este singura care are acces direct la
experienta sa subiectiva. Astfel, chiar dacd in autoevaluarea sa
subiectul introduce o serie de distorsiuni, ceea ce el percepe
despre sine reprezintd o realitate cu rol important in determi-
narea comportamentului.

2.3.1. Introspectia ca metodd de explorare a sinelui

Intr-o sinteza a teoriilor conceptului de sine, Ruth Wylie
(1974) afirmd cd pentru cercetare este important sd se faca
distinctie intre sinele fenomenologic, care cuprinde perceptii,
cognitii si trdiri afective constiente despre sine, si cel non-feno-
menologic, care se referd la perceptiile, atitudinile si motivatiile
inconstiente. Aceasta distinctie conduce la directii metodologice
diferite. Studierea conceptului de sine fenomenologic se bazeaza
prioritar pe metodele autodescriptive, care au la bazd intros-
pectia, in timp ce pentru surprinderea aspectelor neconstien-
tizate ale sinelui sunt necesare metode mai riguroase, de tip
experimental.

Utilizarea instrumentelor autodescriptive pentru madsurarea
conceptului de sine a atras o serie de critici din partea experi-
mentalistilor care au pus la indoiald caracterul stiintific al
studiilor empirice realizate de cdtre adeptii psihologiei fenome-
nologice. Ei considerau cd nu se pot face predictii corecte cu
privire la comportamente, pe baza conceptului de sine
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fenomenologic, intrucdt existd numeroase alte variabile ale
sinelui, care, desi absente din campul constiintei, pot influenta
actiunile subiectului. Acestea din urma pot fi deduse utilizand
manipuldri experimentale si masurari implicite de tip proiectiv
sau masurari obiective (de exemplu, madsurarea timpilor de
reactie in realizarea unei autoatribuiri sau a unor reactii fiziolo-
gice). Critica introspectiei se leaga in principal de doud incon-
veniente majore (Kassin et al., 2011). Unul dintre ele este repre-
zentat de preocuparea excesivd pentru procesarea informatiile
provenite de la diverse surse, astfel incat nu mai putem fi sufi-
cient de atenti la ceea ce gandim si simtim. Cel de-al doilea mare
neajuns este reprezentat de tendinta de supraestimare a subiec-
tului in ceea ce priveste abilitatile sale, posibilitdtile de a obtine
succes, precizia opiniilor proprii sau intensitatea emotiilor fata
de anumite evenimente.

Dincolo de principalele critici aduse introspectiei, aceasta nu
poate fi exclusd din cadrul metodologiei de studiere a con-
ceptului de sine. De aceea, pentru aprecierea valorii stiintifice a
studiilor empirice din acest domeniu trebuie sd se apeleze la alte
criterii decat cele utilizate in studiile care vizeaza alte aspecte
psihologice (de exemplu, perceptiile sau memoria). Chiar daca
generalizarea unor rezultate se va face cu prudentd, reflectia cu
privire la sine ramane una dintre cdile de investigare a acestei
realitati subiective.

2.3.2. Sinele perceput si sinele conceput

In incercarea de clarificare a definitiilor date conceptului de
sine, L’Ecuyer (1978) propune mai multe explicatii care se leaga
atat de preferintele teoreticienilor americani si europeni, cat si de
distinctia dintre sinele perceput si cel conceput. El sustine ca
expresia concept de sine trimite la sensul de structurd organizatd,
trecuta prin filtrul constiintei. Dar la varstele mici copiii nu au
incd elaborate cognitii coerente si consistente despre propria
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persoand, desi au perceptii de sine mai mult sau mai putin
constiente. Prin urmare, o adaptare a terminologiei in functie de
etapele de dezvoltare a identitatii ar elimina multe dintre ambi-
guitatile existente. Astfel, identitatea persoanei evolueaza de la
campul constiintei la constiinta de sine, de la constiinta de sine la
primele imagini de sine, de la imaginile de sine la reprezentarile
de sine si de la reprezentdrile de sine la conceptul de sine.
Potrivit autorului, termenul concept de sine ar trebui utilizat
incepand cu varstele mai mari, cdnd cunostintele despre sine
devin structurate si elaborate. Conceptiile generalizate despre
sine sunt rezultatul experientei trdite, percepute, simbolizate si
apoi conceptualizate de subiect. Aceastd distinctie operatd de
psihologul canadian nu este prezentd si in studiile americane sau
australiene, unde conceptul de sine cuprinde totalitatea per-
ceptiilor, reprezentarilor si cognitiilor de sine, mai mult sau mai
putin constiente.

2.4. Modele multidimensionale ale conceptului de sine
2.4.1.Aplicabilitatea modelelor multidimensionale in cercetare

Lipsa consensului in stabilirea unui model teoretic asupra
conceptului de sine a fost determinata de conceptiile diferite
privind caracterul unidimensional sau multidimensional al
acestuia. Ce mdsuram atunci cdnd urmadrim o evaluare globald a
conceptului de sine, stiind cd ponderea diverselor componente
ale acestuia nu este egald? Unidimensionalitatea este legata de
conceptia unui sine stabil, in timp ce multidimensionalitatea este
in relatie cu maleabilitatea sa. Ideea unui sine multidimensional
nu este noud, ci a fost sustinutd incd de la debutul cercetarilor
din acest domeniu. Toti teoreticienii conceptului de sine sunt de
acord cu faptul cd acesta reprezinta totalitatea cognitiilor si
sentimentelor pe care o persoand le are despre sine, dar, pana in
anii ‘80, nu au existat preocupari sistematice pentru a analiza
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modul in care se grupeaza autoevaludrile sinelui. James (1890) a
propus o structurd dimensionald pentru conceptul de sine, dar
nu a oferit si un suport empiric acesteia. La randul sau,
Rosenberg a sustinut, de asemenea, structura dimensionald a
conceptului de sine si a accentuat importanta relatiilor dintre
cognitiile de sine pentru intelegerea intregului, dar modelul pe
care l-a propus initial a oferit cercetdtorilor o perspectiva
unidimensionala (Rosenberg et al., 1995).

in 1987, Markus si Wurf afirmau cd in domeniul cercetéarilor
asupra conceptului de sine s-a batut pasul pe loc din cauza
abordarii acestui construct din perspectivd unidimensionald. In
incercdrile de a explica comportamentul uman pornind de la
sine, multi dintre cercetatorii dinaintea deceniului al 8-lea au
conceput acest construct ca pe o entitate unitard, stabila si gene-
ralizatd, ca pe un fel de medie a imaginilor despre propria
persoand. Evident cd o astfel de structura nediferentiatd nu este
utild in explicarea comportamentelor umane din cele mai diferite
domenii ale vietii. Conceptiile despre sine au o influentad discreta
asupra comportamentului, fiind mascate de impactul altor
factori care ac’;ioneazé concomitent cu acestea. In plus, tratarea
conceptului de sine ca structurd unidimensionald nu permite
interventii eficiente in vederea schimbadrii si dezvoltdrii lui
(O'Mara et al., 2006). De aceea, pentru a fi relevante, cercetarile
recente au dezvoltat o noud viziune teoreticd si empiricd asupra
conceptului de sine, aceea ,,a unui fenomen cu mai multe fatete,
a unui set de imagini, scheme, conceptii, prototipuri, teorii,
scopuri sau roluri” (Markus si Wurf, 1987, p. 301). In aceasta
noud viziune, conceptul de sine este un sistem de scheme
asociate unor dimensiuni sau caracteristici individuale (Markus,
1977, Markus si Sentis, 1982). Ideea multidimensionalitatii
sinelui este sugeratd si de Rogers (1981/1992) care-l descrie ca pe
o structurd de cunostinte prelucrate la niveluri diferite de
profunzime. Toate aceste definitii ne prezintd un concept de sine
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cu mai multe fatete, desi autorii care le-au propus nu au fost
interesati de descrierea unei structuri multidimensionale, ci mai
curand de cercetarea modului in care anumite componente ale
sinelui intervin in procesarea informatiilor.

Abordarea explicitd a multidimensionalitatii conceptului de
sine si preocuparea pentru dezvoltarea unor modele teoretice
apartin, in principal, cercetdtorilor australieni si canadieni
(L’Ecuyer, 1978, 1990, 1994, 1997; Marsh, 1990a; Marsh si
Shavelson, 1985; Hattie, 1992; Byrne si Shavelson, 1996 etc.).
Aceastd noud directie a intensificat preocuparile de concepere si
validare a unor instrumente care sa madsoare fatetele conceptului
de sine. Definitia operationala a unei structuri dimensionale a
conceptului de sine trebuia insotitd de fundamentele empirice
care sd o valideze.

Structura multidimensionald a conceptului de sine a fost
dezvoltatd in moduri diferite de cdtre cercetdtori. Hattie (1992)
propune un model general integrat, in care dimensiunile con-
ceptului de sine sunt puternic intercorelate, fard a exista o
ierarhie a acestora. Alti autori au propus modele ierarhice, in
care dimensiunile specifice ale conceptului de sine sunt in relatie
de subordonare (Shavelson et al., 1976; L’Ecuyer, 1997;
Oubrayrie, 1997). Un model factorial, in care multiplele fatete ale
conceptului de sine sunt relativ independente unele de altele si
in care existd si un factor general, a fost propus de Marsh cu
aplicabilitate in domeniul educational (Marsh, 1987).

2.4.2. Modelul cognitiv al lui Hattie

Hattie (1992) realizeazd o sintezd a principalelor abordari
teoretice ale conceptului de sine, insistand pe esenta cognitivd a
constructului, care implica in acelasi timp un cunoscdtor, un
obiect de cunoscut, dar si un proces de cunoastere a informatiilor
despre sine. Pornind de la aceste trei aspecte, autorul propune
un model teoretic care sintetizeaza principalele asumptii ale
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teoriilor anterioare. Fard a oferi o definitie operationald a
conceptului de sine, teoria lui Hattie se sustine pe un set de
propozitii care evidentiaza complexitatea constructului explicat
(Figura nr. 2.3.).

Conceptul de sine sau conceptiile noastre cu privire la sine sunt evaludri
cognitive exprimate in:

Figura nr. 2.3.
Descrieri Schema
Expectante .
E— modelului
teoretic al
Evaludrile cogmitive sunt integrate in diverse dimensiuni sau caracteristici conceptului de
pe care ni le atribuim. sine
Integrarea evaluirilor cognitive in cadrul caracteristicilor atribuite se (Hattle’ 1992,
realizeaza avand in vedere urmatoarele motive ale sinelui: p- 37)

Autoverificarea
Consistenta sinelui
Complexitatea sinelui
Autoglorificarea

Atributele pot fi consistente sau inconsistente in functie de tipul sau gradul de
confirmare sau disconfirmare a evalurilor noastre de catre sine sau ceilalfi.

In acest model teoretic, conceptul de sine nu mai apare ca un
monolit, ci ca o pluralitate de conceptii despre sine in functie de
timp si de situatie, farda a exclude insa ideea unitatii sinelui.
Accentuarea evaludrilor cognitive in cadrul definirii conceptului
de sine nu elimind prezenta sentimentelor si emotiilor, ci atrage
atentia asupra rolului de evaluator al persoanei. Evaluarea
cognitivd a elementelor cu relevantd personald nu se face in
termeni de cunostinte neutre, ci in termeni de convingeri, cu
numeroase implicatii afective. Este si motivul pentru care unii
dintre teoreticienii momentului (Bandura, 1995; Pajares, 1996;
Pajares si Schunk, 2002) vorbesc de convingeri despre sine (self-
beliefs), si nu de cognitii despre sine. Evaluarile cu privire la sine
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devin componente ale conceptului de sine numai dacd oamenii
sunt constienti de emotiile, comportamentele si experientele lor
din anumite situatii. Evaludrile cognitive ale sinelui nu sunt
simple descrieri ale caracteristicilor personale, ci implicd un

PRV

prescrie, la randul lor, comportamente sau pattern-uri de actiune.
2.4.3. Modelul multidimensional-ierarhic al lui L’Ecuyer

Dupd ce in 1978 a elaborat un model teoretic multidimen-
sional al conceptului de sine, L’Ecuyer propune in 1990 si o
metodologie pentru studierea acestuia. El considera ca studierea
structurii interne a conceptului de sine este absolut necesara
pentru a clarifica ambiguitdtile legate de metodologia de
explorare a acestuia (L'Ecuyer, 1997). Avand in vedere structura
complexd a conceptului de sine, cercetdtorul canadian considera
cd investigarea lui trebuie sd aibd in vedere aspectele sale diverse
si ierarhia care se stabileste intre acestea, pe parcursul stadiilor
de dezvoltare a individului. Metodologia de explorare si analiza
a continutului conceptului de sine, denumitd de L’Ecuyer GPS
(Genese des Perceptions de Soi), permite ordonarea cunostintelor
despre sine obtinute de la subiecti cu ajutorul unei tehnici
autodescriptive. In cadrul sarcinii de evaluare, subiectii trebuiau
sd raspunda liber la intrebarea Cine esti? si apoi sd aleagd, din
raspunsurile date, informatia cea mai importantd pentru
autodefinirea lor. Dupad o atentd analiza a cercetdrilor teoretice si
empirice din domeniu, autorul a emis cateva asumptii, care au
reprezentat punctul de plecare al demersului sdu investigativ
(L"Ecuyer, 1990):

e Conceptul de sine este o realitate experentiald. Prin

urmare, el poate fi explorat prin metode introspective.

e Conceptul de sine este o structura multidimensional-

ierarhica, care evolueaza pe parcursul intregii vieti.
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e In aceastd structura sunt integrate progresiv noi elemente
pe masurd ce subiectul se implica in diverse experiente.
Rezultatele cercetdrilor, realizate pe subiecti distribuiti in 22
de grupe de varstd, cuprinse intre 3 si 100 de ani, au condus la
elaborarea unui model al conceptului de sine, care se
structureaza pe trei paliere: structuri, substructuri si categorii
(Figuranr. 2.4.).

| Structuri ] | Substructuri I | Categorii |

' v v

infafisare fizicd

Sinele somatic—_

Sinele posesiv <

starea de sanatate

Sinele material

posesiuni materiale

posesiuni de persoane
aspirafii, gusturi §i interese
activitagi

sentimente §i emotil

hpagmea de capacitifi §i aptitudini
sine
Sinele personal calitafi 51 defecte
nume
Identitatea de roluri si statute
sine ideologii
identitafi abstracte
Valoarea competenti .
sinelui . Flgura nr. 2.4.
Sinele adaptativ valoate personala Modelul
autonomie organizarii
Activitatile ambivalenti &
sinelui actuatizare interne a

stil de viatd

receptivitate

conceptului de
sine (tradus si

Atitudinile - ?
- , sociale < dominants adaptat dupa
- sdaplat dups
7 7
Sexualitatea T Simple referiri p- ]_36)

Sinele non-Sine

/

—

Atracfie 51 experientd sexuald
Referirilela Altul

Opiniile altora
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Existd o ierarhie a componentelor conceptului de sine, astfel
cd structurile, in raport cu substructurile si categoriile, se
situeaza la baza conceptului de sine si reprezinta zonele cele mai
generale ale acestuia. Structurile, asa cum se poate observa in
schema anterioard, se subdivid la randul lor in componente mai
reduse ca generalitate, cele din urmd cuprinzand categorii
specifice, nuante ale experientelor sinelui. Modelul propus de
L’Ecuyer are aplicabilitate practicd, intrucat el permite compa-
rarea interindividuald si intergrupuri pe baza profilurilor con-
turate. Astfel, se poate constata cd, in cadrul structurilor identi-
ficate, unele perceptii de sine sunt mai importante decat altele,
avand un rol deosebit in pdstrarea consistentei sinelui. Aceasta
perspectiva este in concordanta cu ceea ce sustinea si Allport
(1981), si anume existenta unor perceptii de sine centrale care
reprezinta esenta sinelui si a caror schimbare afecteaza intreaga
structurd a personalitdtii. In plus, modelul propus de L'Ecuyer
oferd posibilitatea de a realiza analize comparative ale profi-
lurilor pe diferite paliere.

Structura multidimensionald a conceptului de sine la varstele
mici ale copildriei, evidentiata de L’Ecuyer, nu a fost sustinuta de
alti psihologi. Coopersmith (1967), autorul unui cunoscut
inventar de mdsurare a stimei de sine care poate fi aplicat si la
copii incepand cu varsta de 8 ani, nu a distins intre mai multe
dimensiuni. Itemii eterogeni cuprinsi in chestionarul sdu
(continuturi cognitive, abilitati fizice, caracteristici morale si
sociale) sunt insumati intr-un scor global. Mai tarziu, Susan
Harter (1982) a elaborat un instrument de madsurare a per-
ceptiilor de sine ale copiilor din clasele elementare pentru trei
dimensiuni (cognitivd, fizicd si sociald), addugand si o a patra
scald, mai generald, care mdsoard sentimentul propriei valori.
Verificdrile psihometrice ulterioare au dezvdluit o structurd
factoriald stabild corespunzdtoare celor patru subscale propuse
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de autoare, care se diferentiaza progresiv pe mdsurd ce copiii
cresc.

*

In dezvoltarea teoriilor stiintifice din acest capitol, am insistat
pe distinctia dintre afectiv si cognitiv, dintre perceput si
conceput, dintre stabil si dinamic, precum si dintre uni-
dimensional si multidimensional in abordarea conceptului de
sine. Am selectat din teoriile existente pe cele care ne oferda o
baza pentru tratarea teoreticd si empiricd a relatiei dintre con-
ceptiile de sine si realizarea scolara in capitolele urmatoare. De
asemenea, demersul teoretic din acest capitol oferd suportul
pentru tratarea motivatiei si autoreglarii invatdrii scolare din
perspectiva teoriilor sinelui.
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Capitolul 3

Conceptul de sine academic

Teoriile conceptului de sine multidimensional au avut un
impact deosebit in domeniul educational. Un numadr mare de
cercetdri au avut ca scop elaborarea si validarea unor instru-
mente care sd masoare conceptul de sine al elevilor si studen-
tilor. Aceste masurdri erau necesare in cercetdrile de psihologie
educationala care aveau ca obiectiv studierea valorii motiva-
tionale a sinelui, dar si in programele de consiliere care vizau
dezvoltarea conceptului de sine al elevilor. Intrucat cercetarile
anterioare nu au oferit rezultate concludente cu privire la efectele
stimei de sine si a conceptului de sine global asupra perfor-
mantelor scolare, nu inseamna cé sinele nu are nici o influenta in
adaptarea scolard a acestora si in autoreglarea invatdrii. Am
putea afirma mai curdnd cd diversitatea rezultatelor cercetdrii
relatiei dintre sine si performanta este o consecintd a masurarilor
diferite realizate, a problemelor pe care le ridica investigarea
unei realitati atat de complexe.

In cadrul modelelor multidimensionale, dezvoltate incepand
cu anii '80, a fost delimitat si validat un construct nou, denumit
conceptul de sine academic, care cuprinde convingerile persoanei
cu privire la valoarea, abilitatile si competentele sale in domeniul
scolar. Pentru a defini si caracteriza mai bine acest construct,
vom prezenta modelele teoretice in cadrul cdrora a fost elaborat.
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3.1. Modelul multidimensional-ierarhic lui Shavelson

Realizand o sinteza a cercetarilor din domeniul conceptului
de sine, Shavelson si colaboratorii sdi (1976) au remarcat impre-
cizii in definirea si mdsurarea acestui construct (a se vedea, de
asemenea, Wylie, 1974, 1979). Ei au identificat in studiile
consultate saptesprezece dimensiuni conceptuale care au fost
clasificate in functie de urmatoarele criterii: (a) centrarea pe un
concept de sine stabil vs. dinamic; (b) centrarea pe metodele de
schimbare a conceptului de sine - invatare/intdrire, crearea
disonantei, stimularea nevoilor si a apararilor; (c) centrarea pe
determinantii conceptului de sine - situational, fenomenologic
sau intern; (d) centrarea pe un anumit tip de evaluare - standard
normativ, standard personal absolut sau non-evaluativ; (e) cen-
trarea pe dimensionalitate - unidimensional vs. multidimen-
sional. Aceasta variabilitate a definirii a condus la o mare diver-
sitate in madsurare, ceea ce a fdacut dificile si imprecise
demersurile metaanalitice in vederea evidentierii efectelor
directe si mediatoare ale conceptului de sine.

In acest context, Shavelson si colegii sai (Shavelson et al., 1976,
Shavelson si Bolus, 1982; Shavelson et al., 1983) au realizat o serie
de studii in care conceptul de sine este definit drept construct
multidimensional. Fard a avea incd de la inceput o sustinere
empirica a definitiei teoretice, autorii au avansat cu prudenta
ipoteza unei organizari ierarhice a dimensiunilor conceptului de
sine. Ei s-au bazat initial pe analiza a cinci instrumente de
madsurare a conceptului de sine, utilizate in studiile existente: o
scald de masurare a conceptului de sine privind capacitatea
academicd!, un inventar pentru stima de sine?, scala ,Cum ma

1 The Michigan State Self-Concept of Ability Scale (Brookover et al., 1962).
2 The Self-Esteem Inventory — SEI (Coopersmith, 1967).
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vdd pe mine insumi/insdmi”?, scala conceptului de sine pentru
copii a lui Piers-Harris* si un inventar de masurare a conceptului
de sine> (Shavelson et al., 1976). Analiza definitiilor teoretice, a
modului de operationalizare a acestor instrumente si a datelor
empirice obtinute a relevat cd, desi ofereau un scor global, itemii
lor erau rezultatul operationalizarii mai multor dimensiuni:
scolard, sociald, emotionala si fizica. Pentru patru din cele cinci
instrumente ei au gasit dovezi empirice satisficdtoare in

favoarea structurii multidimensionale: o buna consistentd a

itemilor in cadrul factorilor identificati pentru instrumentele si

populatiile examinate si o corelatie moderata intre factori.

In modelul propus (Figura nr. 3.1.), autorii au accentuat
cateva elemente definitorii ale conceptului de sine, care au fost
preluate si in studiile ulterioare de validare (Shavelson et al.,
1976; Marsh si Shavelson,1985).

e Conceptul de sine are o structurd multidimensionald, organi-
zatd, care reduce diversitatea perceptiilor despre experientele
subiectului la cateva categorii relationate intre ele. Acesta
cuprinde un concept de sine general, care se divide in doua
structuri: conceptul de sine academic si conceptul de sine
non-academic. Fiecare dintre aceste dimensiuni cuprinde alte
categorii specifice, asa cum se observa in Figura nr. 3.1.
Conceptul de sine academic cuprinde perceptiile de sine
referitoare la diverse discipline de studiu, cum ar fi engleza,
matematica, istoria si stiinte.

e Dimensiunile conceptului de sine sunt organizate ierarhic pe
baza gradului lor de generalitate. Astfel, subiectul poate

3 The How I See Myself Scale - HISM (Gordon, 1968).

4 The Piers-Harris Children’s Self-Concept —~The Way I Feel About Myself
(Piers-Harris, 1964).

5 The Self-Concept Inventory — SCI (Sears, 1963, apud Shavelson et al.,
1976).
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categoriza perceptiile cu privire la comportamentele din
diverse situatii particulare intr-o serie de caracteristici
personale mai generale, care la randul lor vor fi grupate pe
domenii, ajungandu-se in final la o perceptie foarte generala
a sinelui, reprezentata de conceptul de sine general.
Gradul de stabilitate a conceptului de sine depinde de
nivelul de generalitate al conceptualizarilor. Structura de la
nivelul cel mai general este cea mai stabild, iar pe masura ce
se coboard in ierarhie stabilitatea scade. Dimensiunile
subordonate conceptului de sine general contin informatii
mai putin stabile, legate de domenii specifice de activitate.
Informatiile de la nivelurile ierarhice inferioare sunt in relatie
cu comportamentele persoanei in situatii specifice. In opinia
autorilor, instabilitatea cognitiilor de sine specifice este
atenuata de conceptualizdrile realizate la nivelurile mai
generale.
Structura multidimensionald a conceptului de sine se dez-
voltd pe mdsura ce persoana inainteaza in varstda. Conceptul
de sine al copiilor este global, nediferentiat si dependent de
situatiile specifice. Pe masurd ce copiii dezvoltd limbajul si
capacitatea de conceptualizare, ei integreaza informatiile
despre sine in structuri mai bine diferentiate, fdcand
distinctie intre diverse dimensiuni ale conceptului de sine.
Dezvoltarea structurilor stabile este importanta pentru
mentinerea identitatii, in timp ce structurile mai dinamice
permit adaptarea la situatiile contextuale.
Conceptul de sine presupune atat o dimensiune descriptivd,
cat si una evaluativd. Informatiile despre sine sunt supuse
unei evaludri care se realizeazd in raport cu un standard
relativ, cum ar fi ,egalii” si evaludrile celorlalti semnificativi,
sau prin raportare la un standard personal absolut (de
exemplu, aspiratii, idealuri). Autorii modelului sustin ca
distinctia dintre cele doua dimensiuni nu a fost suficient de
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bine clarificatd in studiile anterioare, nici la nivel teoretic, nici
la nivel empiric.

Conceptul de sine este un construct care poate fi diferentiat
de altele. Pentru verificarea validitatii sale este important sa
se evidentieze constructele psihologice cu care conceptul de
sine este in relatie stransd si cele de care se diferentiaza.
Dimensiunile conceptului de sine trebuie sd difere semni-
ficativ atat intre ele (intra-construct), cat si in raport cu alte
constructe (inter-construct). De exemplu, conceptul de sine
academic trebuie sd coreleze mai bine cu performanta
academicd decat coreleazd conceptul de sine social sau cel
emotional cu aceasta. De asemenea, conceptul de sine
academic coreleazad mai bine cu cel legat de matematica decat
cu cel privind capacitatea de relationare sociala.

CS general
CS non-academic

CS academic ‘ CS social ‘ ‘ CS emotional ‘ ‘ CS fizic
Mate- Algii Stir Abili- Infat-

En- Isto- Stin- mati- Colegi semnifi- emofio- tag sare
glezid rie e 3 cativi nale fizice fizici

IBIARGRERNRSR

Figura nr. 3.1. Modelul multidimensional-ierarhic al conceptului de
sine (Shavelson et al., 1976, p. 413)

O
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Intr-un alt studiu, care a avut ca scop verificarea modelului
multidimensional-ierarhic, Shavelson si Bolus (1982) au masurat
dimensiuni ale conceptului de sine, aflate la niveluri diferite de
generalitate: conceptul de sine general, conceptul de sine
academic si conceptul de sine pentru trei discipline scolare
(englezd, matematica si stiinte). Au fost inregistrate, de
asemenea, performantele scolare la cele trei discipline, pentru a
analiza relatia acestora cu perceptiile de sine ale elevilor.
Masurdtorile s-au realizat in doud momente diferite, pentru a
analiza stabilitatea in timp a conceptului de sine si predominanta
cauzald a acestuia in raport cu performanta scolard. Pentru
madsurarea dimensiunilor conceptului de sine au fost utilizate
cate doud instrumente autodescriptive pentru fiecare nivel
ierarhic. Rezultatele obtinute in cele doud momente ale cercetarii
au confirmat un model multidimensional in cinci factori: general,
academic, englezd, matematica si stiinte. Conceptul de sine
general este distinct de conceptul de sine academic si de dimen-
siunile corespunzatoare disciplinelor scolare, dar este in corelatie
cu acestea. De asemenea, datele confirma existenta dimen-
siunilor corespunzatoare disciplinelor scolare, ca structuri ale
conceptului de sine, diferite de performantele scolare, dar in
corelatie cu acestea. Rezultatele nu au fost la fel de concludente
si in ceea ce priveste structura ierarhicd a conceptului de sine.
Intr-adevir, existd o corelatie mai mare intre conceptul de sine
general si dimensiunea sa academicd decat intre acesta si
dimensiunile scolare specifice (engleza, matematica, stiinte). A
fost insd infirmata ipoteza potrivit careia structurile mai generale
ale conceptului de sine sunt mai stabile decat cele specifice.

Hattie (1992) criticd metodele de analiza utilizate de catre
autorii mentionati anterior, considerand cd acestea dovedesc
structura multidimensionald a conceptului de sine, dar nu si pe
cea ierarhicd, care ar fi putut fi demonstrata daca s-ar fi utilizat
un model factorial de ordinul doi sau trei. Cu toate criticile aduse
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modelului propus de Shavelson si colegii sdi, acesta s-a dovedit a
fi de interes pentru cercetarile ulterioare care l-au testat.

3.2. Modelul multidimensional al lui Marsh

Herbert Marsh si colegii sdi de la Self-concept Enhancement and
Learning Facilitation (SELF) Research Centre al Universitdtii din
Sydney au realizat mai multe studii care au avut ca obiect
dezvoltarea si validarea unor instrumente de explorare cat mai
completd a conceptului de sine multidimensional (Marsh, 1987,
1990a, 1990b, 1993¢c; Marsh et al., 1984; Marsh et al., 1988; Marsh
si Shavelson, 1985; Marsh si Byrne, 1993; Marsh et al., 1998). Sunt
astdzi cunoscute si utilizate in cercetare trei forme ale chestio-
narului de evaluare a conceptului de sine, denumit Self
Description Questionaire (SDQ), pe care l-a elaborat acest autor:
SDQ 1 (preadolescentd), SDQ II (adolescentd) si SDQ III
(adolescenta tarzie). In elaborarea instrumentelor sale, Marsh a
plecat de la ipotezele lui Shavelson si ale colaboratorilor sai, dar
a adaugat la cele doua domenii identificate de acestia (academic
si non-academic) o dimensiune care vizeaza conceptul de sine
general, independenta de celelalte. Aceastd structura a
conceptului de sine a mai fost studiatd anterior si de Susan
Harter (1982) care a identificat, pe langd cele trei domenii
principale de competenta la copii (cognitiv, social si fizic), o a
patra dimensiune, independentd de celelalte, referitoare la
sentimentul valorii personale. Potrivit acestui model, conceptul
de sine general nu mai reprezintd o medie a evaluarilor realizate
pe dimensiunile specifice.

Reddm in Figura nr. 3.2. structura SDQ I care ilustreaza
modelul elaborat de Marsh, cu mentiunea ca celelalte doua
forme ale instrumentului prezintd aceeasi structurd generala.
Astfel, toate cele trei forme ale instrumentului contin trei
dimensiuni comune (academicd, non-academicd si generald), dar
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in cadrul acestora sunt cuprinse subscale specifice fiecdrei
categorii de varstd. Pentru dimensiunea academicd, subscalele
utilizate la toate cele trei categorii de varstd corespund acelorasi
domenii (matematica, verbal si academic general). Dimensiunea
non-academica a conceptului de sine la adolescenti (SDQ II) si la
varsta adolescentei tarzii (SDQ III) contine insa subscale diferite
de cea a variantei pentru preadolescenti (SDQ I). Pe langa
subscalele care médsoard perceptiile capacitatilor fizice, a infa-
tisdrii, a relatiilor cu colegii si cu pdrintii, dimensiunea non-aca-
demica de la cele doud scale mai include si perceptiile legate de
domeniul relatiilor cu sexul opus, de domeniul emotional, de cel
al rezolvdrii de probleme si de cel spiritual. Optiunea autorului
de a diversifica domeniile mdsurate la varstele mai mari este in
acord cu ipoteza celor mai multi teoreticieni din domeniu,
potrivit cdreia conceptul de sine devine mai diferentiat pe
masurd ce individul inainteaza in varsta (Harter, 1982; Marsh,
1993b; Byrne si Shavelson, 1996).

Matematicd (8 itemi)

CS academic Verbal (8 itemi)
(24 itemi)
—— $coald in general (8 itemi)

——  Abilitati fizice (8 itemi)

CS non-academic —— Infatisare (8 itemi)

(32 itemi) | Relatia cu colegii (8 itemi)
‘—— Relatia cu paringii (8 itemi)
CS general . o
@itemi) —— Conceptul de sine general (8 itemi)

Figura nr. 3.2. Modelul multidimensional al lui Marsh
(tradus dupd Leach et al., 2006, p. 288)
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Pentru verificarea structurii factoriale a instrumentelor, Marsh
si colegii sdi au recurs la analiza factoriald confirmatorie si la
tehnica Multitrait-Multimethod (MTMM). Aceasta tehnica este
adesea utilizata in cercetdrile din domeniul psihologiei per-
sonalitatii si este recomandatd in studierea validitatii construc-
telor multidimensionale. Ea presupune aplicarea mai multor
instrumente sau metode pentru a masura mai multe constructe
psihologice, cu scopul de a le studia validitatea convergentd si
divergenta (Marsh, 1983, 1990c, 1993c). Analizele realizate pe
esantioane diferite de elevi au evidentiat modelul factorial
propus initial, pentru fiecare dintre seturile de date luate in
studiu (Marsh, 1987; Byrne, 1988a, 1988b; Marsh, 1990b). Majori-
tatea studiilor care au verificat validitatea de construct a SDQ s-
au centrat mai mult pe componenta academica a acestuia si mai
putin pe celelalte dimensiuni. Intr-un singur studiu mai
important s-a verificat componenta sociala a modelului initial al
lui Shavelson (Byrne si Shavelson, 1996). Analiza validitatii de
construct a evidentiat o saturatie mai mare a itemilor in factorii
latenti presupusi de cercetdtori, decat in cei care nu au fost
specificati in modelul initial. De exemplu, itemii referitori la
domeniul academic au fost mai saturati in factorul concept de sine
academic, decét in cel non-academic. Validitatea de construct a fost
studiata de cercetdtori si pe baza corelatiilor presupuse a priori
intre scorurile la diverse subscale si alte variabile (performanta
scolard, abilitatea matematica, abilitatea verbala etc.).

Desi rezultatele obtinute in mai multe studii nu sunt gene-
ralizabile, ele au evidentiat consens in ceea ce priveste validitatea
convergentd, dar nu si pentru cea divergenta. Astfel, s-au obtinut
corelatii semnificative intre aptitudinea matematicd si scorurile
la cele trei scale care masoarda conceptul de sine verbal, mate-
matic si cel scolar general. Inss, corelatiile semnificative ale
aceleiasi variabile cu alte dimensiuni ale sinelui non-academic
ridicd semne de intrebare cu privire la validitatea divergenta
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(Wylie, 1989). Totusi, cele mai multe studii arata ca aptitudinile
verbald si matematicd coreleazd mai puternic cu scorurile
conceptului de sine corespunzdtor disciplinelor englezd si,
respectiv, matematicd, decat cu perceptiile de sine in celelalte
domenii scolare. Consistenta internd a subscalelor este satisfa-
cdtoare (cuprinsa intre 0,80 si 0,90), iar stabilitatea in timp este
acceptabild, in special pentru varstele mai mari. De exemplu,
pentru SDQ III, stabilitatea raspunsurilor la subscale a avut
valoarea mediand de 0,87 la interval de o lund si de 0,74 la
interval de 18 luni (Marsh, 1993b).

Meritul studiilor realizate de cercetatorii mentionati a fost
acela cd au oferit suport empiric in favoarea sustinerii modelului
multidimensional al conceptului de sine, desi structura ierarhica
a acestuia a rdmas neclard. Ele au evidentiat si validat dimen-
siunea academicd a conceputului de sine, care poate fi masurata
ca variabild de cercetare independentd. Cu toate imperfectiunile
metodologice ale instrumentelor multidimensionale utilizate
pand acum in diverse studii, noile modele sunt importante
pentru cercetarea empiricd, oferind posibilitatea studierii per-
ceptiilor de sine in domenii si contexte specifice, mai usor de
operationalizat. Pentru domeniul scolar ele devin utile, deoarece
reusesc sd lege perceptiile generale de sine de perceptiile
specifice ale competentelor pe discipline de studiu sau pe arii
curriculare.

Song si Hattie (1984, apud Hattie, 1992) aduc doud modificari
modelului elaborat de Shavelson si colaboratorii sdi, considerand
cd inconsistenta rezultatelor cercetdrilor anterioare in ceea ce
priveste structura ierarhica a conceptului de sine a fost cauzata si
de faptul ca instrumentele utilizate contineau itemi care nu
faceau distinctie clard intre tipurile de estimari realizate (au fost
evaluate abilitdti, performante, participare la diverse discipline
etc.). Astfel, cei doi autori nu au mai divizat conceptul de sine
scolar in functie de discipline, ci au tintit trei domenii de
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autoevaluare importante pentru definirea acestuia: performanta,
abilitatea si sentimentele legate de statutul de elev. Conceptele
de sine specifice disciplinelor de invdtdamant sunt subsumate
celor trei domenii de evaluare. Conceptul de sine non-academic
a fost divizat in doi factori de ordinul doi: conceptul de sine
social si imaginea de sine sau autoprezentarea. Redam in Figura
nr. 3.3. modelul propus de cei doi autori:

Conceptul de sine general ‘

N N Imaginea de sine /
CS academic CS social autoprezentarea

| )

Ccs Ccs Ccs Ccs Ccs )
privind privind privind privind privind Incre- | Aspectul
abilititile | perfor- | apartenenta relatiile relagiile derea fizic
' manta la clasa cu egalii | cu familia

Figura nr. 3.3. Modelului multidimensional al lui Song si Hattie,
1984 (Hattie, 1992, p. 84)

Fundamentarea empiricd a modelelor multidimensionale pre-
zentate este de mare importantd pentru cercetdrile care au ca
scop studierea influentelor conceptului de sine asupra comporta-
mentului si a performantei. Pattern-urile factoriale evidentiate
permit tratarea diferentiatd a fatetelor care reunesc perceptii si
convingeri de sine corespunzdtoare unor domenii diverse si
faciliteazd analiza nuantatd a acestora. In aceste conditii, se pot
construi instrumente de explorare a conceptului de sine care sa
nu priveascd neapdrat intregul, ci anumite dimensiuni ale sale.
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Pentru scopul lucrdrii de fatd, abordarea multidimensionala
oferd suportul teoretic si metodologic necesar investigarii con-
ceptiilor de sine referitoare la dimensiunea scolara.

3.3. Dezvoltarea si diferentierea conceptului de sine
academic

Cele mai multe dintre cercetdrile care s-au centrat pe pers-
pectiva dezvoltdrii conceptului de sine au avut scopuri adaptate
in functie de categoria de varstd investigata. De exemplu,
studierea conceptului de sine la varstele timpurii a avut ca
obiectiv analiza modului in care se produce diferentierea pro-
gresiva a dimensiunilor acestuia si construirea unor instrumente
si tehnici de médsurare a lui la copiii de pand in 8 ani (Marsh et al.,
1998). Cercetarea conceptului de sine la varsta copildriei mijlocii
si in adolescentd s-a centrat mai mult pe identificarea unor
perioade de declin in evolutia acestuia, pe studierea stabilitatii si
a cauzelor sale si pe relatia sa cu rezultatele scolare.

La copiii foarte mici conceptiile despre sine sunt pozitive,
nefiind corelate cu indicatori externi, cum ar fi abilitatile sau
realizdrile lor (Marsh, 1990d). Activitatile realizate mai tarziu si
reusitele sau nereusitele in diverse domenii, precum si feedback-
urile primite de la ceilalti semnificativi conduc la cristalizarea
unor reprezentdri specifice despre calitdtile sau neajunsurile lor.
Madrimea corelatiei dintre conceptiile de sine si indicatorii externi
ne indicd gradul de realism pe care-l are persoana cu privire la
autoevaluarea sa. Pe masurd ce copiii cresc si participd la expe-
riente variate de socializare, conceptiile lor despre sine devin mai
realiste (Marsh et al., 1991; Marsh et al.,, 1998). Procesul de
formare a conceptului de sine este asociat cu dezvoltarea cogni-
tiva a persoanei, care ajunge sia conceptualizeze perceptiile cu
privire la sine si descrierile concrete ale comportamentelor
adoptate (Harter, 1988; L'Ecuyer, 1994).
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Susan Harter (1998) descrie un model al dezvoltdrii stimei de
sine pe baza competentelor, in care sunt descrise principalele
etape ale acestui proces. Potrivit autoarei, incepand cu varsta de
8 ani stima de sine este influentatd de perceptiile copiilor cu
privire la competentele pentru acele domenii in care reusita este
consideratd importanta. Acest model explicativ al stimei de sine
nu se aplicd insa la copii mai mici de 8 ani, unde nu compe-
tentele in sine sunt baza sentimentului valorii personale, ci
increderea. Acest mod de apreciere se explicd prin incapacitatea
cognitiva a copiilor mici de a compara simultan doud concepte,
cum ar fi importanta unui domeniu si evaluarea sa. Numarul
domeniilor de evaluare a sinelui creste odatda cu inaintarea in
varstd. Intr-o cercetare care a avut ca subiecti copii de 4-7 ani, s-a
constatat ca autoevaludrile lor s-au grupat pe doud dimensiuni:
una care a cuprins aprecieri ale competentelor cognitive si
sportive si una care a inclus aprecieri referitoare la acceptarea
sociald, infatisarea fizicd si comportamentul (Harter si Pike,
1984). La copiii mai mari aprecierile enumerate mai sus s-au
constituit in cinci dimensiuni diferite, acestia distingand intre
domeniul competentelor cognitive si fizice, precum si intre
domeniul comportamentului social si cel al infatisarii. La varsta
adolescentei, dimensiunilor deja prezentate li se adauga altele
trei, si anume relatia cu egalii, relatiile sentimentale si compe-
tentele profesionale (Harter, 1998).

Cercetdrile realizate de Harter asupra stimei de sine globale si
a autoevaludrilor specifice si cele care s-au centrat pe noile teorii
ale conceptului de sine multidimensional (Marsh si Shavelson,
1985) au demonstrat diferentierea progresiva a componentelor
sinelui, printre care dimensiunea academicd devine salients.
Totusi, Marsh si colegii sdi au adaptat instrumentul SDQ I
pentru a putea fi folosit si la copii sub 8 ani, cu scopul de a
investiga diferentierea conceptiilor de sine pe domenii (Marsh et
al., 1991; Marsh et al., 1998; Marsh et al., 2002). Utilizand analize

87



Conceptul de sine si performanta scolard

statistice mai complexe, ei au ardtat ca, in circumstante bine
determinate, prescolarii sunt capabili sa diferentieze intre diferite
categorii de informatii despre sine, chiar daca nu la fel de bine ca
elevii mai mari, la care stabilitatea dimensiunilor autoevaluate si
corelatia cu factorii externi cresc. Guay si colaboratorii sai (2003)
afirma cd perspectiva dezvoltdrii conceptului de sine se sustine
pe urmadtoarele argumente: (1) copiii mai mari au capacitatea
cognitiva de a organiza reprezentdrile despre sine astfel incat ele
sd concorde cu indicatorii externi cu privire la sine (realizdrile
personale, evaludrile celorlalti etc.), (2) comparatia sociald mai
frecventd permite o echilibrare a cognitiilor proprii cu infor-
matiile care vin de la ceilalti si (3) copii mai mari au internalizat
standardele evaluative ale celorlalti, care diminueaza perspectiva
egocentricd asupra sinelui.

In ceea ce priveste stabilitatea in timp a conceptului de sine, o
serie de cercetari au evidentiat momente de declin in auto-
evaluarea acestuia pe care le-au asociat cu o serie de factori
specifici varstelor. Pe parcursul invatdmantului primar judecatile
autoevaluative devin treptat mai putin pozitive (Harter, 1982;
Harter si Pike, 1984). Acest declin se explicd prin accentuarea
tendintei de comparare sociald si a feedback-ului primit, care
conduc la cresterea realismului copiilor cu privire la capacitatile
si competentele lor. Un alt declin al stimei de sine si al auto-
evaluarilor specifice se produce la inceputul adolescentei (11-13
ani), dupa care conceptiile de sine devin mai pozitive spre
sfarsitul acestei perioade (Harter si Whitesell, 2003). Adesea,
declinul stimei de sine este asociat cu tranzitia de la un ciclu
scolar la altul. Cresterea autonomiei la liceu permite alegerea
unor domenii de competentd, iar dezvoltarea abilitatilor rela-
tionale si cdutarea grupurilor de prieteni ofera tinerilor apro-
barea sociald necesard intdririi sentimentului valorii personale
(Harter et al., 1996).
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Multe dintre demersurile de cercetare ale dezvoltarii si
diferentierii conceptului de sine academic se leaga de elucidarea
relatiei acestuia cu realizdrile scolare, ca sursa principald care-1
alimenteazd. In cadrul unei cercetiri comparative pe doua
cohorte de elevi (de clasa a 3-a si a 6-a), s-au constatat diferente
in ceea ce priveste relatia dintre conceptul de sine academic si
performantele scolare (Skaalvik si Hagtvet, 1990). La elevii de
clasa a 3-a performanta scolara este predictiva pentru conceptul
de sine referitor la abilitdtile scolare, in timp ce la elevii de clasa a
6-a relatia dintre cele doud variabile este reciprocd. Autorii au
presupus cd aceste diferente se datoreaza varstei si ca ele explica
modul in care se dezvoltd conceptul de sine la elevi. Astfel, ei au
sustinut ca in primii ani de scoald conceptul de sine academic nu
este inca dezvoltat, el suferind un proces de modelare si remo-
delare in functie de experientele de realizare scolara trdite. Pe
masurd ce copiii cresc, conceptul de sine academic se stabilizeaza
si devine predictiv pentru motivatia de invatare si pentru perfor-
mantele ulterioare, prin expectantele pe care le produce. Si alte
cercetdri care au evaluat conceptul de sine academic (matematic
sau verbal) au ardtat cd la scolarii mai mici dezvoltarea acestuia
are la baza rezultatele lor scolare (a se vedea Skaalvik si Valas,
1999; Guay et al., 2003). Mai tarziu, desi performanta scolard pre-
domind ca factor cauzal al conceptului de sine, efectele celui din
urma incep sd devind semnificative pentru evolutia ulterioara a
realizdrilor scolare (a se vedea Marsh si Yeung, 1997a, Marsh et
al., 1999a, Marsh si Craven, 2006).

3.4. Modelul cadrelor de referinta in evaluarea conceptului
de sine academic

Dezvoltarea unui concept de sine pozitiv si in acord cu reali-
tatea ar trebui sd reprezinte un obiectiv educational important
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deoarece acesta este un determinant al celor mai multe realizari
atat in plan personal, cat si social.

Dupd cum am precizat anterior, dezvoltarea conceptului de
sine academic are la baza informatii despre realizarile scolare ale
elevilor. Insa informatia primiti este supusa apoi unor procesari
cognitive, in raport cu anumite standarde sau cadre de referinta
(Marsh, 1993b). Autorul citat descrie un model teoretic al
cadrelor de referinta interne vs. externe (Internal/ External Frame
of Reference [I/E] Model), pentru a explica de ce in unele cercetari
conceptul de sine verbal coreleaza semnificativ si chiar puternic
cu cel referitor la matematica, in timp ce in alte studii aceste
doua dimensiuni sunt foarte slab corelate sau chiar necorelate
(Marsh, 1990e). Potrivit modelului cadrelor de referinta, for-
marea conceptului de sine academic (verbal si matematic) are la
bazd doud categorii de surse de comparare: externe si interne. In
cazul surselor externe, elevul compara perceptiile abilitatilor
pentru domeniul verbal sau matematic cu cele ale colegilor din
clasa sau scoala sa (de exemplu, ,Consider cd sunt bun la mate-
maticd pentru cd md descurc mai bine decat colegii mei”). In
cazul cadrului de referintd intern, perceptiile elevilor cu privire
la abilitdtile lor matematice sunt comparate cu cele privind abili-
tdtile verbale (de exemplu, ,Consider cd sunt bun la matematica
pentru cd ma descurc mai bine decat la literaturd”).

Ponderea acordata celor doud cadre de referintd are efecte
asupra modului in care sunt evaluate abilitatile corespunzatoare
unor obiecte de studiu. De exemplu, daca un elev se apreciazd,
prin raportare la ceilalti colegi, ca fiind mediu la disciplinele
matematicd si literaturd, dar in acelasi timp, prin compararea
celor doud domenii scolare, se apreciaza ca fiind mai competent
la matematicd decat la literaturd, el va avea un concept de sine
matematic supraevaluat in raport cu propriile competente mate-
matice (Marsh, 1990e). De asemenea, un elev care are rezultate
bune la toate obiectele scolare, dar la unul dintre ele considera ca
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este totusi mai putin capabil, va dezvolta un concept de sine mai
scdzut pentru acest obiect, chiar dacd rezultatele sale sunt mai
bune decat ale celorlalti. Elevul va avea tendinta de a se sub-
aprecia la acea disciplind, pentru care stie cd prezintd anumite
puncte slabe. Aceste constatdri explica lipsa unei relatii sau
corelatia negativa dintre conceptul de sine matematic si cel
verbal chiar dacd realizdrile scolare la cele doud discipline
coreleaza puternic.

O alta variabila care influenteaza autoevaludrile elevilor in
domeniile scolare este tipul de grup scolar de care apartin. Elevi
cu abilitdti si competente egale pot avea niveluri diferite ale
conceptului de sine, in functie de prestigiul scolii sau al clasei in
care invata. Astfel, elevii din scolile sau clasele cu nivel superior
care au performante scolare similare cu cei din clasele sau scolile
medii pot avea niveluri diferite ale conceptului de sine academic,
determinate de efectele cadrelor de referinta la care se raporteaza
(Marsh et al., 2001; Marsh, 2004). Un elev cu abilitdti scolare
medii, aflat intr-o clasa de elitd, se poate angaja in trei situatii de
comparare, cu efecte diferite asupra nivelului conceptului de
sine academic: (a) un efect de subestimare, produs de compa-
rarea cu performanta grupului sdu (efectul de contrast sau
BFLPE negativ, pe care il vom explica mai incolo), (b) un efect de
supraestimare, atunci cand elevul se apreciazd ca membru al
unui grup de elitd, in comparatie cu alte grupuri inferioare
acestuia (efectul de asimilare, efectul gloriei reflectate sau efectul
de identificare cu grupul), (c) o evaluare medie in acord cu
abilitatile reale (Marsh, 1990e). Vom detalia in cele ce urmeaza
efectul , pestelui mare in lacul mic” (Big-fish-little-pond effect —
BFLPE), care a fost evidentiat si analizat in numeroase studii
empirice de psihologia educatiei, intrucat el poate avea implicatii
educationale semnificative.

BFLPE poate fi considerat un caz particular al proceselor de
comparare externd descrise in modelul cadrelor de referinta
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(Marsh, 1990e). Acest efect apare la elevii din clasele cu un nivel
inalt de realizare scolard, unde standardul ridicat de comparare
externd poate diminua nivelul conceptului de sine, sub nivelul
performantelor reale ale acestora. Elevii din clasele de supra-
dotati pot suferi o diminuare progresiva a conceptului de sine
academic, chiar dacd nivelul performantelor scolare rdamane
ridicat. Acest efect se poate mentine si dupa ce elevul iese din
mediul concurential. De exemplu, o cercetare realizata pe elevii
din liceele germane cu un nivel ridicat al performantei a aratat ca
efectul mai persista si dupd patru ani de la absolvire (Marsh et
al., 2007).

Cercetarile au ardtat cd efectul este mai puternic pentru
dimensiunile academice ale conceptului de sine si mai slab sau
inexistent in cazul celor non-academice (Marsh et al., 1995;
Marsh, 2004). In mod tipic, rezultatele cercetdrilor au confirmat
efectul negativ al ,pestelui mare in lacul mic” asupra con-
ceptului de sine: performantele individuale superioare au efecte
pozitive asupra conceptului de sine academic, in timp ce perfor-
mantele ridicate ale grupului din care face parte elevul au efecte
negative. Marsh (1990e) a analizat datele privind rezultatele
scolare la matematica si engleza si conceptul de sine academic
corespunzdtor acestor domenii pentru elevii de la mai multe
licee cu niveluri de performantd diferite. Ipoteza principala era
aceea ca nivelul conceptului de sine este influentat de nivelul de
performantd al scolii din care elevul face parte. Acest efect a fost
anticipat atat pentru domeniul engleza, cat si pentru matematica.
Analiza rezultatelor a aratat ca nivelul mai ridicat al perfor-
mantei scolii la disciplina matematica are un efect negativ asupra
conceptului de sine matematic al elevilor, dar nu si asupra celui
referitor la englezd. De asemenea, nivelul ridicat al performantei
scolii la limba engleza are un efect negativ semnificativ asupra
conceptului de sine corespunzdtor acestui domeniu, dar nu si
asupra celui matematic. Aceastd cercetare aratd ca BFLPE apare

92



Conceptul de sine academic

si pentru continuturi scolare mai specifice si nu doar pentru
conceptul de sine academic general.

Desi s-a presupus ca BFLPE apare la elevii cu performante
mai reduse din cadrul scolilor de elitd, analiza marimii acestui
efect pe un esantion reprezentativ din Australia a ardtat cd nu
existd diferente semnificative in functie de nivelul perfor-
mantelor individuale (Marsh, 2004). Aceste rezultate aparent
contradictorii ne atrag atentia asupra necesitatii de a lua in calcul
si alte variabile care ar putea influenta ,efectul pestelui mare in
lacul mic”. O cercetare relativ recentd propune o analiza mai
complexd si o abordare integrata a proceselor de comparare
socialda implicate in aparitia acestui efect (Huguet et al., 2009).
Autorii au constatat cd BFLPE este eliminat dacd este controlata
variabila ,comparare cu clasa” sau poate coexista cu efectul de
asimilare produs de compararea sociald ascendentd. Nu orice
comparare sociald ascendenta conduce la diminuarea con-
ceptului de sine academic. Dacd elevul alege sd se compare cu un
coleg care este mai bun decat el, aceastd comparatie poate
exprima o aspiratie spre mai mult si atunci perceptiile sinelui sau
academic nu vor fi afectate. Dacd insa elevul este fortat in perma-
nentd la comparatie ascendentd, prin standardele externe care se
impun, acest tip de competitie poate produce efectul negativ al
,pestelui mare in lacul mic”. In aceasta din urma situatie compa-
rarea ascendentd nu mai este perceputd ca aspiratie spre o tintad
aleasd deliberat, ci ca o atingere a sinelui, prin sentimentele de
inferioritate induse (Huguet et al., 2009).

Cunoasterea efectului descris mai sus are implicatii practice
pentru dezvoltarea reprezentarilor de sine. De aceea, unii autori
considerd cd pand la stabilizarea conceptului de sine academic,
repartizarea copiilor in scoli sau clase selectate dupd nivelul de
performantd poate crea o serie de probleme legate de autoeva-
luarea corectd a propriei persoane. Copiii mici din clasele cu per-
formanta academica inalta vor avea tendinta sa-si subestimeze
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nivelul abilitatilor academice, dacd acesta se situeaza mai jos
decat media clasei. Diminuarea nivelului conceptului de sine
academic, in pofida performantelor scolare care se pot mentine la
un nivel acceptabil mai multd vreme, are efecte negative asupra
alegerilor educationale, asupra eforturilor investite si asupra
rezultatelor scolare viitoare. fncepénd cu varsta adolescentei,
conceptul de sine academic se stabilizeaza si riscul acestui efect
devine mai mic.

*

In acest capitol au fost prezentate fundamentele teoretice si
metodologice pentru conceptul de sine academic, un construct
de datd mai recentd, tratat in cadrul modelelor multidimen-
sionale ale sinelui. A fost argumentata eficienta acestei abordari
in cercetarea care are ca scop explicarea diversitdtii comporta-
mentelor si a performantelor umane pornind de la reprezentarile
sinelui. Trecerea in revistd a principalelor cercetari care au
validat constructul propus de Marsh si Shavelson a avut ca scop
secundar descrierea principalelor componente ale conceptului de
sine, cu centrare pe dimensiunile scolare. Spre finalul capitolului
au fost prezentate sursele si mecanismele formadrii conceptului
de sine academic.
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Autoeficacitatea perceputd -
structurd dinamica a sinelui

Pentru a explica rolul pe care structurile sinelui il au in deter-
minarea functiondrii umane, Bandura (1999) insista pe nece-
sitatea trecerii de la structurile generale ale autocunoasterii spre
cele specifice si contextuale. Autorul considerd cd nu putem gasi
cauzele personale ale comportamentului pornind de la carac-
teristici generale, rupte de circumstante si realitdti sociale. De
aceea, abordarea social cognitivd a personalitdtii se constituie
intr-un model alternativ la teoria trdsaturilor, care, desi sur-
prinde pattern-urile comportamentale, nu explicd mecanismele
afective si cognitive care stau la baza coerentei gandurilor si
actiunilor persoanei (Cervone, 2005; Cervone si Shoda, 1999;
Cervone et al., 2001). Deseori, diferentele individuale pe baza
trasaturilor nu scot in evidenta diferente si in performantele care
se presupune cd ar avea legdtura cu acestea, ceea ce ar putea con-
duce la interpretarea gresitd cd o anumitd caracteristica de perso-
nalitate nu are nici o contributie in determinarea actiunii. Prin
urmare, explicarea personalitatii si a influentelor sale prin inter-
mediul trasdturilor nu trebuie abandonatd, ci reconsiderata intr-
un cadru teoretic mai complex. Potrivit teoriei sociocognitive,
coerenta sistemului sinelui nu este expresia unui set de carac-
teristici stabile, ci o proprietate care emerge din interactiunea
mai multor procese psihice cu rol in interpretarea mediului,
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dezvoltarea cunostintelor si abilitdtilor, planificarea actiunilor
etc. (Cervone, 1997; Cervone si Shoda, 1999). Perspectiva dina-
mica asupra functiondrii personalitatii este o cale utild pentru
cercetdtori. Ea permite explicarea consistentei comportamentelor
in decursul timpului si in diverse situatii, dar si variatia acestora,
pornind de la structurile si procesele sinelui (Markus si Kunda,
1986).

Cele doua perspective teoretice au efecte diferite si asupra
modului in care ar trebui inteleasd masurarea personalitatii. In
opinia sociocognitivistilor, evaluarea personalitdtii printr-un set
de itemi presupusi a masura anumite predispozitii nu permite
inferarea unor structuri interne stabile, deoarece rdspunsurile
obtinute din relatdrile subiectilor reprezintd o tendintd medie,
care nu tine cont de context. Prin urmare, este dificil sd oferim
explicatii cauzale si predictii cu privire la un comportament
concret al unei persoane pe baza unei analize de tip top-down,
adica pornind de la o serie de factori interni stabili. De aceea, ei
considera cd, pentru a explica rolul determinantilor personali in
functionarea umand, madsurarea personalitatii ar trebui sa se
supund urmadtoarelor principii: sd distingd intre structurile si
procesele interne, pe de o parte, si tendintele comportamentale
observabile, pe de altad parte; sd tind cont de interactiunile intre-
gului sistem si sd se realizeze in diverse contexte (Cervone et al.,
2001).

4.1. Teoria autoeficacitatii

Autoeficacitatea perceputd (perceived self-efficacy’) este un
exemplu de structurd de personalitate, dinamicd si multidimen-

T Termenul self-efficacy a fost tradus in limba roméana prin mai multe
expresii pe care le putem considera echivalente: eficacitate de sine (Ilut,
2001, p. 74, Ilut, 2009, p. 360), eficacitatea selfului (Chelcea, 2008, p. 387),
autoeficientd (Saldavastru, 2004, p. 78, Gherasim si Butnaru, 2013, p. 37),
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sionald, care are putere de predictie pentru comportamente
atunci cand este mdsuratd in domenii si contexte specifice. Ea se
referd la convingerile persoanei cu privire la capacitatea de a
atinge performante intr-un anumit domeniu de competenta.
Autoeficacitatea perceputd nu este o tendintd comportamentald,
ci un sistem intern de credinte. Prin urmare, nu ne asteptam sa
existe o corespondentd perfecta intre masura autoeficacitatii per-
cepute si comportamentul observabil, deoarece aceasta variabild
psihologica interactioneazad si cu alti factori cauzali cum ar fi
scopurile si standardele personale, capacititile autoreglatorii sau
factorii externi (Cervone et al., 2001). Teoria autoeficacitatii
(Bandura, 1977) subliniaza rolul central al acestei variabile in
explicarea si predictia comportamentelor produse prin diverse

congtiinta eficientei proprii (Radu et al., 1994, p. 24), sentimentul propriei
eficiente (Neculau si Boncu, 1998, p. 249), eficienti personalid (Boncu, 2007,
p. 50, Curelaru, 2013, p. 141), autoeficacitate (Baban, 1998, p. 89) etc.
Aceastd diversitate terminologicd poate fi explicatd atdt prin
dificultdtile de echivalare inerente oricarei traduceri, cat si prin faptul
cd, In uzul limbii roméne, nu se face o distinctie netad intre eficacitate si
eficientd. In editiile recente ale dictionarelor explicative ale limbii
romane cei doi termeni apar ca fiind sinonimi. In stiinta mana-
gementului insd, se propune o distinctie, care incepe s4 fie din ce in ce
mai prezentd si in alte domenii: eficacitatea se referd la masura in care o
actiune sau o activitate conduce la realizarea finalititilor sau a rezul-
tatelor propuse, in timp ce eficienta reprezintd realizarea finalitdtilor
propuse cu un consum mic de resurse (de exemplu, Ghergut, 2007, p.
150). Pentru ne pdstra cat mai aproape de sensul conceptului de self-
efficacy, propus de Bandura (credinta cd actele noastre produc un
anumit efect, adicd sunt eficace si nu obligatoriu si economicoase), in
lucrarea de fatd, am optat pentru traducerea termenului prin auto-
eficacitate, mentiondnd 1in acelasi timp cd, in cazul autoevaludrii
actiunilor sinelui, o delimitare netd a celor doua intelesuri este dificila.
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metode terapeutice. Autorul sustine cd toate tehnicile psihologice
de schimbare comportamentald actioneaza asupra nivelului de
incredere in eficacitatea proprie, care la randul sdu va influenta
alegerea unei actiuni, stabilirea scopului, efortul depus, perseverenta si,
in final, nivelul de realizare a scopului.

Desi acest nou concept pare sd se suprapund peste alte
corelate ale sinelui (increderea in sine, stima de sine, perceptia
capacitatii sau autocontrolul), definitia sa ne trimite la sensuri
diferite. Autoeficacitatea perceputd se referd la ,increderea per-
soanei in capacitdtile sale de a organiza si realiza cursul unei
actiuni necesare pentru gestionarea situatiilor viitoare”
(Bandura, 1995, p. 2). Nu este vorba de un sentiment general de
control personal sau de un cumul de abilitati, ci mai curand de o
capacitate generativa care actioneazad asupra gandirii, motivatiei,
emotiilor si comportamentelor, in cadrul unei structuri cauzale
complexe, aldturi de aptitudini, expectante cu privire la rezul-
tatele unei actiuni, perceptia valorii actiunii etc. (Bandura, 1997).

Dintre toate cognitiile despre sine, cele referitoare la compe-
tente si eficacitate sunt considerate de autorul acestei teorii drept
cele mai importante in motivarea pentru actiune, deoarece ele
leaga expectantele persoanei privind rezultatele de capacitatea sa de a
exercita controlul in obtinerea acestora (Bandura, 1977, 1997).
Existd doud categorii de expectante implicate in motivarea
comportamentului. Pe de o parte, actioneaza expectantele privind
rezultatele actiunii (convingerea persoanei cd o actiune va con-
duce la un anumit rezultat), iar pe de alta parte actioneaza
expectantele privind autoeficacitatea, adicd increderea persoanei in
capacitatea sa de a realiza actiunea care sa conduca la rezultatul
dorit (Bandura, 1997). De exemplu, un elev poate fi convins de
faptul ca actiunile de invatare vor conduce la obtinerea unei note
bune la o disciplind, dar sa nu aiba incredere in capacitatea sa de
a realiza acele actiuni. Expectantele privind rezultatele deriva
din sesizarea relatiei care exista intre o actiune si consecintele
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sale, iar expectantele de autoeficacitate derivd din convingerea
subiectului ca el poate produce acele consecinte.

Tratarea diferentiata a celor douad tipuri de expectante permite
estimarea lor separatd. Este posibil ca nivelul asteptdrilor cu
privire la rezultate sa fie ridicat, dar expectantele privind auto-
eficacitatea sd fie reduse si invers. Educatorii ar putea prezice
comportamentele si stdrile emotionale ale elevilor in anumite
situatii sau domenii de activitate scolara dacd ar cunoaste aceste
expectante. Astfel, dacd increderea in eficacitatea personala este
puternicd si expectantele cu privire la rezultatele unei activitati
scolare sunt pozitive, este foarte probabil sa inregistram urma-
toarele efecte comportamentale si afective: angajare productiva
in activitate, cresterea aspiratiilor, satisfactie personald. Daca
increderea in autoeficacitate este puternicd, dar expectantele
privind rezultatele sunt reduse, elevul poate considera cd activi-
tatea care-i este propusa nu este adecvatd, poate protesta
impotriva acesteia, se poate declara nemultumit si doreste
schimbarea ei. Dacd autoeficacitatea perceputd este redusa, iar
expectantele privind rezultatele sunt mari, elevul poate avea
sentimente de descurajare, iar daca ambele tipuri de expectante
sunt negative, nivelul motivatiei acestuia se reduce considerabil.

Potrivit lui Bandura (1997), convingerile persoanei privind
autoeficacitatea contribuie la reglarea comportamentului si
performantei deoarece:

— sprijind gandirea analiticd eficientd, necesard in cunoasterea
predictiva;

— regleazd motivatia prin dezvoltarea de aspiratii si expectante
in raport cu eforturile depuse;

— constientizeaza persoana cu privire la folosirea eficientd sau
ineficienta a capacitatilor proprii.

Actiunea convingerilor privind autoeficacitatea asupra
gandirii, motivatiei, comportamentului si dezvoltdrii este
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posibild datoritad capacitatilor fundamentale ale fiintei umane

(Bandura 1999):

Capacitatea de simbolizare 1i permite persoanei sa reprezinte si
sd inteleagd evenimentele, sa vehiculeze ideile si sa conceapa
conditiile de mediu. Astfel, informatia despre lume si sine
poate fi stocatd la nivelul memoriei sub forma unor structuri
cognitive care influenteaza gandirea si actiunea.

— Capacitatea de invdtare prin modelare sociald este specific
umand. Oamenii pot invdta cunostinte, comportamente,
valori si emotii prin observarea celorlalti.

—  Capacitatea de anticipare permite imaginarea rezultatelor posi-
bile ale unei actiuni, cu rol in reglarea pasilor care vor fi
urmati. Proiectia individului in viitor poate sa se manifeste in
mai multe moduri: stabilirea de scopuri, planificarea cursului
unei actiuni, vizualizarea rezultatelor. Aceste reprezentari
cognitive devin factori motivatori si reglatori ai actiunii.

—  Capacitatea de autoreglare cognitivd, motivationald, afectiva si
comportamentald a persoanei se realizeaza printr-un set de
trei functii principale: autoobservatia, evaluarea si reactiile
personale.

—  Capacitatea autoreflexivd ii permite individului sd examineze
functionarea cognitivd, afectivd si comportamentald, gradul
de adecvare a gandirii la realitate. Printre conceptiile cu refe-
rire la sine, autoeficacitatea perceputa este cea mai
importantd in reglarea motivationald, emotionald si com-
portamentald.

4.2. Relatia dintre conceptul de sine si autoeficacitatea
perceputa

Distinctia dintre constructele legate de sine (conceptul de sine,
stima de sine, competenta perceputd, autoeficacitatea perceputd,
increderea in sine) este dificil de realizat, deoarece adesea sfera
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acestora acopera partial aceleasi realitati psihologice. Este si
motivul pentru care studierea influentei structurilor sinelui
asupra functiondrii persoanei nu poate sd ne conduca la con-
cluzii precise decat dacd subscriem unei anumite perspective teo-
retice, pentru a putea operationaliza cat mai corect variabilele
studiate. Trecerea in revistd a cercetdrilor prin care s-a studiat
relatia dintre corelatele sinelui si performantd a evidentiat
controverse legate de definirea conceptuald si metodologica a
constructelor abordate. Comparatia dintre conceptul de sine si
autoeficacitatea perceputa a suscitat interesul cercetatorilor intr-o
mdasurd mai mare deoarece acestea sunt considerate cele mai
importante variabile ale sinelui in relatie cu motivatia scolara.
Pentru a intelege mai bine contributia pe care structurile sinelui
o pot avea in producerea performantei, trebuie sa clarificim daca
existd sau nu o distinctie intre constructele amintite. Literatura
din domeniu dezvolta doua puncte de vedere cu privire la relatia
dintre ele, in functie de orientarile teoretice ale cercetatorilor: a)
cercetdtorii din domeniul conceptului de sine considera ca auto-
eficacitatea perceputd este o dimensiune sau o structura a
acestuia; b) adeptii teoriei autoeficacitdtii disting constructul
propus de conceptul de sine.

Cele mai multe dintre definitiile conceptului de sine includ
ideea unor continuturi organizate care fac referire la totalitatea
gandurilor si sentimentelor cu privire la sine ca obiect
(Rosenberg, 1989). Brewer si Crano (1994) definesc conceptul de
sine printr-un set de credinte si atitudini, care includ compo-
nente cognitive, afective si comportamentale. Continutul si
organizarea acestui sistem de credinte influenteaza actiunile si
alegerile individului. Dacd avem in vedere definitia data de
Bandura conceptului de self-efficacy, am putea considera ca acesta
se refera la o structurd a conceptului de sine, chiar dacd autorul il
distinge in cAmpul cercetarii ca variabild independenta de acesta
din urma. In acord cu teoriile multidimensionale ale conceptului
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de sine, autoeficacitatea perceputd ar putea fi asimilatd per-
ceptiilor de sine cu privire la competentd, motivatie si perfor-
mantd. Unii cercetdtori considera ca abordarea multidimen-
sionald a conceptului de sine permite investigarea sa la niveluri
specifice, care fac legatura dintre cognitie si comportament, iar
self-efficacy, la randul sdu, poate fi masuratd la niveluri mai mari
de generalitate (Marsh, 1993a; O’Mara et al., 2006; Skaalvik si
Rankin, 1995). Astfel, putem studia perceptiile individului
privind competenta sa de a realiza o activitate sau sarcind spe-
cificd, perceptiile privind orientarea scopurilor personale etc. Si
alti teoreticieni ai sinelui considera ca self-efficacy este o compo-
nentd a conceptului de sine care se referd la perceptia privind
abilitatile si competentele personale (Baron si Byrne, 1994).
Skaalvik si Rankin (1996, apud Bong si Clark, 1999) sustin ca
atunci cand au inlocuit in scalele care mdsurau conceptul de sine
itemii referitori la orientdrile motivationale cu itemi privind
capacitatea, conceptul de sine si autoeficacitatea perceputd au
devenit practic de nedistins. Ideea subordonarii autoeficacitatii
percepute conceptului de sine a fost sustinuta si de alti autori (de
exemplu, Cokley et al., 2003), care considerd cd acesta din urma
reprezinta un set de cunostinte cu privire la capacitdtile proprii
insotite de evaluadrile lor afective.

Tendinta cercetdtorilor din domeniul conceptului de sine de a
asimila cele doud concepte a intensificat preocuparea adeptilor
teoriei autoeficacitatii de a realiza o distinctie cat mai clara.
Frank Pajares si Dale Schunk (2002) diferentiaza intre convin-
gerile cu privire la autoeficacitate si cele care se refera la con-
ceptul de sine. Primele sunt convingeri ale persoanei cu privire
la ceea ce ea poate face, iar ultimele cu privire la ceea ce ea este.
Dar aceastd distinctie ar putea fi considerata oarecum fortata
deoarece, in conformitate cu unele dintre definitiile prezentate
deja, conceptul de sine cuprinde toate reprezentdrile si convin-
gerile cu privire la sine (ce este, ce poate, ce simte, cum reactio-
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neazd in diverse situatii etc.). Este adevdrat cd toate aceste
cognitii despre sine nu sunt accesibile in orice moment, ci sunt
activate in functie de context. Unele situatii activeaza repre-
zentdri de sine mai generale, care vizeazd atribute autodefinitorii
sau sentimente generale fatd de sine, altele sunt specifice si
activeaza reprezentdri de sine legate de competente specifice sau
de comportamente. Similitudinile si deosebirile dintre cele doua
constructe au fost discutate in raport cu doua categorii de criterii:
criterii de comparare a definitiilor conceptuale si criterii de
comparare a definitiilor operationale (Bong si Clark, 1999; Bong
si Skaalvik, 2003). Pentru fiecare din cele doua tipuri de definitii
au fost stabilite cate trei criterii, pe care le vom discuta in cele ce
urmeaza.

4.2.1. Criterii de diferentiere a conceptului de sine si autoeficacitatii
percepute din perspectivi conceptuali

Definitiile conceptuale au fost comparate dupa criteriul
compozitiei constructului, al naturii cadrelor de comparare si al
gradului de generalitate. In ceea ce priveste compozitia construc-
telor, cei doi autori considera ci ele au structuri interne similare,
multidimensionale si ierarhice, dar literatura de specialitate a
evidentiat si elemente diferite. Majoritatea cercetdtorilor care au
definit conceptul de sine au inclus in continutul acestuia
elemente cognitive si afective, descriptive si evaluative (Skaalvik
si Rankin, 1990; Pajares, 1996). Definitiile autoeficacitatii per-
cepute insistd insd doar pe evaludrile de ordin cognitiv ale
capacitdtilor de a realiza anumite sarcini (Bandura, 1977, 1997).
Chiar dacd aceste cognitii sunt insotite si de alte elemente care
fac parte din conceptul de sine, accentul se pune doar pe
competente, asa cum sunt ele apreciate cognitiv. Este insa greu
de imaginat cd persoana poate realiza aceste evaludri doar la
nivel cognitiv.
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In ceea ce priveste natura cadrelor de referintd, din cercetarile
trecute in revistd reiese cd, atunci cAnd se masoard conceptul de
sine, autoevaluadrile se fac mai ales prin comparare cu altii sau cu
un standard absolut, in timp ce evaluarea autoeficacitatii se face
prin raportare la criteriul competentei de a realiza o anumita
sarcind. Atunci cand este evaluat conceptul de sine, centrarea
subiectului pe valoarea sa personald este mai puternicd, iar
atunci cand evaluam autoeficacitatea, accentul cade pe comparatia
capacitdtilor sale cu cerintele impuse de sarcind. Prin urmare,
aprecierea autoeficacitatii in realizarea unei activitati se face prin
raportarea la un standard de performanta. Si Zimmerman (1990)
sustine ca autoeficacitatea perceputd presupune aprecierea capa-
citdtii proprii de a realiza cu succes o sarcind, in timp ce conceptul
de sine face referire la superioritatea sau inferioritatea normativa
a capacitatii.

In ceea ce priveste gradul de generalitate al celor doua
constructe, controversele purtate nu au condus la rezultate con-
cludente. Dacd autoeficacitatea perceputd este raportatd la con-
ceptul de sine definit din perspectiva fenomenologica unidi-
mensionald, atunci putem afirma cu certitudine cd exista dife-
rente intre cele doua constructe. Inci de la avansarea conceptului
de autoeficacitate perceputd, Bandura (1977) a sustinut natura
multidimensionald a acestuia, puterea sa de predictie pentru
motivatie si schimbare comportamentald fiind cu atat mai mare,
cu cat gradul de specificitate al domeniilor pentru care este
mdsurat este mai mare. Si noile teorii ale conceptului de sine
insistd Insd pe necesitatea masurdrii specifice a acestuia, dife-
renta dintre cele doua constructe diminuandu-se astfel pana la
asimilare. Din perspectivda multidimensionald, putem vorbi de
asemenea de un concept de sine academic, social, profesional,
fizic etc.

104



Autoeficacitatea perceputd - structurd dinamica a sinelui

4.2.2. Criterii de diferentiere a conceptului de sine si autoeficacitatii
percepute din perspectivd metodologicd

Din punct de vedere metodologic, criteriile de comparare a
celor doud variabile, conceptul de sine si autoeficacitatea per-
ceputd, se referd la: consistenta definitiilor operationale, specificitatea
contextului in care este estimat constructul si predominanta cauzald
in determinarea realizdrii scolare (Bong si Clark, 1999). Studiile
metaanalitice privind conceptul de sine si autoeficacitatea au
indicat o inconsistentd mai mare a definitiilor operationale ale
primului construct. Instrumentele care mdsoard conceptul de
sine sunt extrem de eterogene in ceea ce priveste compozitia lor
si adesea exista dificultati in asigurarea validitdtii de construct
din cauza ambiguitdtii teoriilor cu privire la conceptul de sine
(Wylie, 1974, 1979, 1989; Hattie, 1992). Unele instrumente au
inclus itemi care reunesc evaludrile cognitive si cele afective (de
exemplu, ,Imi fac probleme pentru capacitatea mea de a
invdta”), altele s-au centrat pe evaluarea capacitdtilor fara a
insista pe aspectul afectiv (,Chiar dacd intampin dificultati in
rezolvarea unei teme, nu ma las pand nu o rezolv”). Alteori, eva-
luarea perceptiilor cu privire la competente se face prin raportare
la ceilalti (,In comparatie cu alti colegi, ma consider un elev
bun”). Aceasta diversitate in conceperea itemilor referitori la
conceptiile de sine scolare ale elevilor a condus la o variatie mare
a rezultatelor privind influenta lor asupra performantei. Per-
ceptiile referitoare la competente sunt mai predictive pentru per-
formanta decat cele referitoare la trasdturi. Studiile care au
analizat puterea predictivd a autoeficacitatii au demonstrat o
consistentd mai mare a masurilor obtinute. Exista un consens al
cercetdtorilor in definirea operationala a conceptului propus de
Bandura, acesta fiind madsurat in raport cu domenii si sarcini
specifice. Delimitarea clard a contextului in care se realizeaza
madsurarea in cazul autoeficacitatii percepute face ca aceasta
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variabild sa fie mai predictivd pentru performanta decat con-
ceptul de sine specific domeniului madsurat. De exemplu,
corelatia dintre conceptul de sine pentru domeniul matematica si
performanta unui elev la aceasta disciplina este mai mica decat
corelatia aceleiasi performante cu autoeficacitatea perceputa
pentru matematicd (Pajares si Miller, 1994).

Evaluarea conceptului de sine la niveluri specifice nu presu-
pune masurarea acestuia in legdturd cu o anumita sarcind, ci in
raport cu domenii diferite ca grad de generalitate. Autoefica-
citatea poate fi insda mdsurata atat pentru sarcini specifice, cat si
la niveluri mai mari de generalitate, unde ar putea fi asimilatd cu
conceptul de sine corespunzator nivelului respectiv. Desi mdsu-
rarea autoeficacitdtii la niveluri foarte reduse de specificitate
permite predictii mai precise ale performantei, ea ar putea
deveni inutild. Unii autori atrag atentia asupra faptului ca
~operationalizarea judecdtilor despre autoeficacitate nu trebuie
sd ajungd pand la un nivel atomic”, astfel incat masurarea lor sa
fie lipsita de aplicabilitate (Pajares, 1996, p. 563). De exemplu, am
putea masura increderea in capacitatea de a realiza mici operatii
ale unei activitati, dar care nu ar fi concludentd pentru incre-
derea in capacitatea de a realiza activitatea in ansamblul ei.
Madsurarea unui sentiment mai general privind eficacitatea
scolard este mai importantd atunci cand tinta predictiei este
performanta intr-o activitate de complexitate mai mare.

4.3. Stima de sine si autoeficacitatea perceputa

Conceptul autoeficacitate perceputd ar putea fi usor confundat
cu cel de stimé de sine, deoarece ambele fac referire la increderea
in sine. Desi se intampld adesea ca lipsa de sigurantd cu privire
la propria eficacitate in anumite activitati sa fie insotitd de o
stimd de sine scazutd, se impune o distinctie intre aceste doua
constructe. Baron si Byrne (1994) sustin ca diferenta intre cele
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doua corelate ale sinelui constd in faptul cd autoeficacitatea este
asociatd cu domenii specifice, pe cand stima de sine este mai
generald. Cand vorbim de autoeficacitate nu ne referim la un
sentiment general de valoare sau de control personal, ci mai
curand la capacitatea de a pune in practica resurse personale.

4.3.1. Valoare si competentd in autoevaluarea personald

Cele mai importante distinctii intre stima de sine si auto-
eficacitatea perceputd au la baza doua criterii. O prima diferenta
este datd de centrarea definitiilor celor doua constructe pe
aspectul afectiv si, respectiv, cognitiv al evaludrilor. A doua
distinctie are la baza centrarea definitiilor pe caracterul general
sau specific al evaludrilor afective si cognitive ale sinelui. Astfel,
stima de sine a fost definitd in multe dintre studiile realizate ca
evaluare globald predominant afectiva a sinelui, ca atitudine
pozitivd sau negativa fatd de sine ca persoana (Rosenberg et al.,
1995). Autoeficacitatea perceputd se referd la evaludri cognitive
specifice.

Preocupdrile mai recente din domeniul cercetdrii sinelui,
precum si construirea unor instrumente care mdsoard dimen-
siuni specifice ale stimei de sine au diminuat diferentele dintre
cele doud concepte psihologice (a se vedea Harter, 1982;
Oubrayrie, 1997). Bandura (1997) a sustinut cd autoeficacitatea
perceputd se referd la un construct diferit de stima de sine, chiar
daca aceasta din urmd este masuratd la nivel specific. De ase-
menea, potrivit opiniei sale, stima de sine nu este o forma gene-
ralizatd a perceptiilor privind autoeficacitatea, asa cum, in mod
gresit, considerd unii autori. El oferd ca exemplu cercetdrile
realizate de Susan Harter asupra stimei de sine, in care pers-
pectiva unidimensionald (evaluarea globald) si cea multidimen-
sionald (evaluarea competentelor specifice) sunt integrate intr-un
model ierarhic al autoevaludrii. In acest model, aprecierile valorii
personale si cele ale competentei reprezintd, de fapt, niveluri
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diferite de generalitate pentru acelasi fenomen - stima de sine.
Valoarea personald este mdsura globald, in timp ce perceptiile
competentelor reprezintd domenii specifice. Autorul teoriei auto-
eficacitdtii nu este insd de acord cu reducerea sentimentului
global al valorii personale la o suma de perceptii ale compe-
tentelor specifice, desi admite ca fiecare din aprecierile specifice
contribuie in grade diferite la aceastd evaluare generala.

Mruk (2006) ofera un model al stimei de sine care clarificd mai
bine relatia dintre aceasta si autoeficacitate. In conceptia sa,
stima de sine cuprinde doud componente: valoarea sau demnitatea
persoanei si competenta sa. Un instrument care ar mdsura ambele
componente ar permite evidentierea diferentelor individuale
privind autenticitatea stimei de sine, fundamentata atat pe senti-
mentul valorii personale, cat si pe cel al competentei. Cele mai
multe dintre scalele utilizate in masurarea stimei de sine,
inclusiv cea a lui Rosenberg, cer subiectului sd evalueze in prin-
cipal sentimentul valorii personale si mai putin pe cel referitor la
competente. Cu astfel de instrumente putem obtine niveluri
ridicate ale stimei de sine, dar care nu sunt reale, deoarece nu se
bazeazd pe competente. Astfel, o persoana poate avea un
sentiment foarte puternic al valorii personale deoarece a fost
incurajat in acest sens, dar acest sentiment sa nu fie validat si de
competente. In acest caz, corelatiile dintre stima de sine si perfor-
mantele in diverse domenii nu vor fi mari. Acestea pot creste
insd atunci cand existd congruentd intre sentimentul valorii
proprii si constiinta competentei pentru un domeniu care este
valorizat de subiect. Prin urmare, stima de sine este un construct
diferit de autoeficacitatea perceputd, care este totdeauna in
relatie cu performantele domeniului pentru care aceasta din
urma a fost evaluata.
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4.3.2. Competenta ca sursd a valorii personale

Autoeficacitatea perceputd se referd la reprezentdrile
persoanei privind capacitatile sale, in timp ce stima de sine se
referd la aprecierea valorii personale. Faptul cd o persoand crede
in capacitatea sa de a realiza o anumitd activitate nu ne spune
nimic despre ponderea pe care o are aceastd perceptie la apre-
cierea globald a sinelui si nici despre gradul de multumire al
acesteia. De asemenea, oamenii pot aprecia cd nu sunt eficace
intr-un domeniu de activitate fara ca acest sentiment sa afecteze
negativ valoarea lor personald. Este adevdrat insd cd, in general,
oamenii au tendinta de a cultiva competentele pentru domenii
de activitate care sa permita dezvoltarea si valorizarea personala
si atunci ei considerd importante aceste domenii pentru auto-
definire. De exemplu, un elev va considera important domeniul
competentelor scolare dacd percepe cd acesta ii asigurd senti-
mentul valorii personale. In caz contrar, un elev pentru care
rezultatele si activitatile scolare sunt doar motive de rusine va
diminua importanta acestui domeniu, in vederea mentinerii unui
nivel satisfacdtor al valorii personale. Cercetdrile realizate de
Harter (1996) au ardtat totusi cd majoritatea elevilor considera
domeniul competentelor scolare important, desi nu toti au per-
ceptii pozitive cu privire la rezultatele si competentele lor
scolare. Discrepanta mare dintre importanta acordatd dome-
niului scolar si perceptiile elevului privind competentele sale
corespunzdtoare se reflectd in nivelul scazut al stimei de sine.
Pentru a reduce aceastd discrepantd, elevul are la dispozitie doua
strategii: fie diminueaza importanta perceputd a domeniului, fie
isi dezvoltd competentele corespunzdtoare. De aceea centrarea
pdrintilor si profesorilor pe constientizarea de catre elevi a
importantei domeniului scolar in lipsa preocupdrilor de
sustinere a dezvoltarii competentelor acestora poate conduce la
diminuarea stimei de sine.
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Unii autori considera ca diferenta dintre stima de sine si
autoeficacitate nu este datd de distinctia dintre valoare si compe-
tenta, ci de nivelul de generalitate al evaludrilor presupuse de
cele doud constructe. Brown (1993) sustine cad stima de sine
exprimd o convingere foarte generald atat despre valoarea
proprie (,Sunt valoros” sau ,Sunt lipsit de valoare”), cat si
despre eficacitatea sa (,Pot” sau ,Nu pot”), dar nu despre per-
formante sau competente specifice. Convingerile despre acestea
din urmd pot fi incluse sub umbrela conceptului de autoefi-
cacitate perceputd.

Realizarea distinctiei dintre cele doud constructe este cu atat
mai dificild cu cat noile abordari teoretice din domeniul sinelui
nu mai fac o diferentd clara intre acestea. Multi dintre cercetatorii
care studiaza influenta conceptului de sine asupra comporta-
mentului si performantei considerd ca definirea stimei de sine ca
fiind unidimensionald si operationalizarea acesteia prin atitu-
dinea pozitiva sau negativa fata de sine nu este eficienta. Pentru
explicarea functiondrii umane este mai util sd studiem con-
ceptiile de sine specifice care ne oferd informatii si despre carac-
terul pozitiv sau negativ al evaludrilor. Nu inseamna ca ar trebui
eliminat conceptul de stima de sine, ci el ar trebui operationalizat
prin mai multe dimensiuni care sa se refere atat la acceptarea de
sine, cat si la perceptiile privind competenta, identitatea, aparte-
nenta, scopurile persoanei (Hoban si Hoban, 2004).

O alta diferentd intre stima de sine si autoeficacitatea per-
ceputd priveste modul in care cele doud structuri se dezvolta si
sursele de informare cu privire la evaludrile realizate. In cazul
stimei de sine evaludrile se fac predominant pe baza infor-
matiilor primite de la ceilalti semnificativi si a celor provenite
prin comparare sociald. Autoeficacitatea perceputd se bazeaza
mai mult pe performantele proprii obtinute in diverse domenii.
Astfel, intre nivelul de incredere in autoeficacitate si nivelul de
dezvoltare a competentei existd o corelatie stransa. Dacd in
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perioadele timpurii ale copildriei acceptarea neconditionata si
evaludrile pozitive ale adultilor cresc stima de sine si, ca urmare,
si siguranta cu privire la capacitatea de a realiza anumite
activitdti, mai tarziu stima de sine nu mai este suficientd pentru a
sustine cursul unei activitdti orientate spre obtinerea perfor-
mantei. Angajarea intr-o activitate, investirea efortului necesar si
perseverenta nu pot fi sustinute doar de un sentiment global al
valorii personale, ci de convingeri cu privire la capacitatile
specifice necesare pentru obtinerea succesului (Bandura, 1997).

4.4. Surse ale convingerilor despre sine

4.4.1. Importanta cadrelor de referintd in dezvoltarea si activarea
convingerilor despre sine

Pentru a asigura dezvoltarea unor perceptii corecte asupra
propriilor competente, este important sd cunoastem sursele si
procesele care contribuie la formarea conceptului de sine.
Intrebarile cele mai frecvente la care au incercat s& raspunda cer-
cetatorii din domeniu se referd la mecanismele prin care se
formeazd, se schimbd sau se mentin reprezentdrile si convin-
gerile despre sine. Tesser si Campbell (1983) au analizat mai
multe perspective care explicd antecedentele autodefinirii, pe
care le-au clasificat dupa doud dimensiuni: cognitivd/motiva-
tionald si ontogeneticd/situationald. Combinarea celor douad
dimensiuni conduce la patru tipuri de abordari ale surselor auto-
definirii. O primd abordare, cea ontogenetic-cognitivd, este o
perspectiva piagetianad si sustine ca sentimentul unui sine unic si
stabil, diferit de ceilalti, se dezvolta treptat in cadrul procesului
de decentrare a subiectului, ca urmare a interactiunilor sale cu
mediul. Formarea unor structuri cognitive stabile cu privire la
sine nu este posibild inainte varstei de 7-11 ani, cand copilul
achizitioneaza conservarea invariantilor. Abordarea ontogenetic-
motivationald, de facturd psihanaliticd, a pus in legaturd auto-
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definirea cu principalele stadii de dezvoltare a fiintei umane,
sentimentul identitatii sinelui avand originile in perioadele
timpurii ale vietii. Erikson (1987) a propus mai multe stadii de
evolutie a identitdtii, analizdnd pentru fiecare dintre ele
specificul conflictelor pe care le trdieste persoana in dinamica
autodefinirii. De exemplu, modul in care este rezolvata criza
identitard din perioada adolescentei are efecte ulterioare asupra
evaludrii sinelui si a trairii lui autentice. Abordarea cognitiv-
situationala este specifica psihologiei sociale si are la baza teoria
autoperceptiei a lui Daryl Bem (1972), potrivit cdreia oamenii
infereazd caracteristicile proprii pornind de la observarea
propriilor comportamente, si cercetdrile lui McGuire asupra con-
ceptului de sine, care aratd cd persoanele au tendinta de a se
autodescrie prin caracteristici care sa le distingd de ceilalti
apropiati (McGuire si McGuire, 1988). Accentuarea pe sursele
situationale ale autodefinirii pune insa o serie de probleme cu
privire la caracterul stabil si unitar al conceptului de sine. In
cadrul celei de-a patra aborddri, motivational-situationald,
caracteristicile autodefinitorii se cristalizeaza pe baza a trei tipuri
de motive care actioneaza contextual: motivatia intrinsecd, auto-
prezentarea si mentinerea autoevaluadrii.

Cele patru tipuri de abordari iau in discutie atat sursele care
alimenteaza nucleul stabil al sinelui, cat si pe cele responsabile
de elementele schimbatoare, flexibile, adaptate contextului.
Autorii mentionati disting intre sursele care alimenteaza dimen-
siunile emotionale ale sinelui, considerate mai stabile, si cele de
performantd, care sunt mai flexibile. Autodefinirea pe dimen-
siunile emotionale se dezvolta in perioadele mici ale copilariei, in
cadrul relatiei cu altii semnificativi, in timp ce autodefinirea pe
dimensiunile de performanta se dezvoltd mai tarziu prin compa-
rare sociald.

Vom prezenta in cele ce urmeaza sursele de informare cu
privire la autoeficacitate, ca dimensiune a conceptului de sine
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care vizeazad performanta, din perspectiva teoriei sociocognitive
(Bandura, 1997). Experientele proprii de succes si esec, consi-
derate de cdtre behavioristi importante pentru intdrirea
comportamentelor si pentru autocunoastere, sunt completate de
Bandura cu alte surse informative. Doua elemente sunt inedite in
aceastd noud perspectivd asupra autodefinirii: accentuarea rolului
mecanismelor cognitive in producerea informatiei despre sine si
accentuarea pe cognitiile referitoare la autoeficacitate ca elemente
importante ale autocunoasterii care asiqurd functionarea umand
adaptativd. Bandura (1997) insistd asupra faptului ca informatia
obiectivd provenitd de la diverse surse nu este totdeauna
relevantd pentru evaluarea autoeficacitdtii. Ea devine parte
integratd a cognitiilor de sine numai dupa ce a fost procesata
cognitiv (selectata si interpretatd in functie de factori personali,
sociali si situationali). Altfel, ar fi greu de inteles de ce un copil,
care in primele clase elementare are succes la cele mai multe
discipline, ajunge mai tarziu sd se indoiasca de competentele sale
scolare.

4.4.2. Rolul experientelor de succes si esec in dezvoltarea
autoeficacititii percepute

Experientele anterioare ale persoanei reprezintd cele mai
importante surse de informare cu privire la capacitatea sa de a
realiza anumite activitati. De exemplu, un elev va avea un nivel
ridicat al autoeficacitdtii percepute in rezolvarea unei teme la
matematicd dacd anterior a obtinut performante inalte la sarcini
similare. Modul in care succesul si esecul contribuie la construi-
rea sentimentului de autoeficacitate meritd a fi analizat mai
detaliat. Chiar dacd, in general, s-a dovedit cd succesele repetate
conduc la cresterea nivelului de autoeficacitate, iar esecurile sunt
daundtoare, pentru practica educationala este important sa spe-
cificdm conditiile in care aceasta sursa de informare influenteaza
convingerile despre sine. Bandura (1997) analizeazd aceste
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conditii, ludnd in considerare o serie de caracteristici ale situa-
tiilor de obtinere a succesului, cum ar fi: dificultatea sarcinii in
care este implicatd persoana, efortul investit in realizarea sarcinii,
gradul de control pe care-l are in obtinerea succesului si inter-
pretarea succesului sau esecului (conceptiile de sine pre-
existente, teoriile implicite, autoobservatia selectiva si eviden-
tierea progreselor).

Dificultatea sarcinii si factorii contextuali influenteaza valoarea
diagnosticd a informatiei despre propriile performante. Astfel,
succesul intr-o activitate dificild este mai relevant pentru dez-
voltarea autoeficacitatii decat cel obtinut in sarcini facile. O
activitate complexa reprezintd o provocare pentru cel care se
confrunti cu ea. In cazul in care subiectul reuseste si gdseasca
strategii de rezolvare, increderea sa in propria competentd va
creste, iar dacd nu, este foarte probabil ca ea sd scadad. Succesele
repetate la sarcini usoare pot influenta negativ dezvoltarea con-
vingerilor privind autoeficacitatea, prin faptul ca descurajeaza
elevul in fata esecului. Expectanta obtinerii facile a unor rezultate
bune demobilizeaza atunci cand activitatile cer efort, perse-
verentd si tolerantd la frustrare. Bandura afirma cd, pentru inta-
rirea sentimentului de autoeficacitate, individul trebuie sa invete
urmadtorul lucru: in general, succesul presupune efort, iar dificul-
tdtile intampinate reprezinta oportunitati de invatare a unor
strategii de autoreglare a propriilor actiuni.

Efortul investit in sarcind are de asemenea influenta in pro-
cesarea informatiei despre performanta obtinutd si despre
competente. Nicholls (1989) a analizat situatiile in care efortul
devine sursa pentru autoevaluarea autoeficacité;ii, sustinand
efectele diferite ale acestuia asupra perceptiilor de sine la copii si
adulti. Potrivit autorului, perceptiile privind abilitdtile proprii
evolueazd pe parcursul dezvoltdrii ontogenetice, iar sursele care
le alimenteazd sunt dependente de varstd. Astfel, copiii mai mici
nu diferentiaza efortul de abilitate, considerand ca ambele sunt
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importante pentru dobandirea performantelor. In schimb, elevii
mai mari interpreteaza efortul ca pe o lipsa de abilitate sau
capacitate si de aceea nu-1 valorizeaza. Alte studii aratd insa ca si
la copiii mai mari, precum si la adulti, efortul poate fi asociat cu
cresterea sau compensarea abilitatii, dar aceastd corelatie depind
de teoriile implicite pe care le au cu privire la posibilitatea
schimbarii. Bandura (1997) sustine ca diferentele in inferarea
autoeficacitatii pe baza efortului depus in sarcind nu depind de
varstd, ci de alti factori individuali sau situationali. Performanta
obtinutd la o sarcind simpla prin investirea unui efort puternic
poate sd scadd nivelul autoeficacitatii, in timp ce performanta la
o sarcind complexa in care s-a investit mult efort il creste. Aceste
constatdri s-ar putea explica prin faptul ca o sarcind complexa
presupune coordonarea mai multor capacitdti, care nu este
posibila fara investitie de efort.

Controlul exercitat de persoand in organizarea actiunii care
conduce la succes reprezintd o sursa de informare cu privire la
autoeficacitate. Daca aceasta este convinsa ca a avut o contributie
esentiala la producerea performantei, increderea in eficacitatea
proprie creste. Dimpotrivd, rezultatele atribuite unor factori
externi, necontrolabili, nu reprezintd o sursda de informare cu
privire la competentele sale. Prin urmare, reusitele obtinute de
elev cu mult suport din afard pot fi mai putin benefice pentru
dezvoltarea autoeficacitatii decat performante mai mici la
activitdti pentru care nu a existat sprijin de la ceilalti sau in care
au existat chiar obstacole.

Interpretarea succesului sau esecului este un alt element situa-
tional important. Asa cum am precizat atunci caind am definit
constructul de autoeficacitate perceputd, nu rezultatele obiective
au efecte asupra actiunilor ulterioare ale persoanei, ci modul in
care acestea sunt interpretate. Prelucrarea cognitiva a infor-
matiilor despre performantele proprii este influentatd de o serie
de variabile psihologice (Bandura, 1997).
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Conceptiile de sine preexistente cu privire la propriile
capacitati influenteaza procesarea noii informatii provenite de la
experientele de succes si esec. Potrivit teoriei schemelor de sine,
informatia receptata va fi interpretatd si integratd in acord cu
aceste structuri relativ stabile (Markus, 1977, Markus si Sentis,
1982). Astfel, daca persoana are o schemd de sine pozitivd cu
privire la autoeficacitatea intr-un anumit domeniu, un eventual
esec nu va influenta in mare masurd schema, care va respinge
noua informatie, cel mai probabil printr-o atribuire care sa nu
puna in pericol perceptia deja existentd. De exemplu, un elev cu
incredere stabild in eficacitatea sa poate explica esecul la un
examen printr-o serie de factori externi, cum ar fi incorecti-
tudinea profesorului sau caracterul ambiguu al sarcinilor, men-
tinand schema deja existentd. Bandura sustine insd ca schema de
sine cu privire la autoeficacitate nu este un dat, ci presupune o
continud dinamicd, ea fiind in acelasi timp si produsul expe-
rientei, dar si organizatorul acesteia. Stabilitatea conceptiilor de
sine privind eficacitatea personala are si avantaje si dezavantaje.
Atunci cand este vorba despre o schema a autoeficacitdtii inalte,
caracterul ei stabil il determind pe individ sd reziste in cazurile
de esec pentru ca informatiile negative care decurg din acestea
sunt respinse. Insd daca schema eficacitatii proprii este negativa,
stabilitatea ei este un impediment in receptarea informatiei
despre succesele trdite.

Autoobservatia selectiva si reconstructia experientelor de per-
formanta reprezinta o alta categorie de factori de care depinde
inferarea conceptiilor privind autoeficacitatea. In viata cotidiana
si in practica educationald, rezultatele obtinute in diverse sarcini
si activitdti nu sunt apreciate de fiecare data in termeni absoluti
de succes sau esec. Performanta este apreciatd la niveluri variate
de calitate. Aceasta variatie a aprecierii performantei este
consecinta unei multitudini de factori, printre care si orientarea
mai pregnanta a atentiei spre anumite situatii decat spre altele.
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In combinatie cu alte variabile de mediu, in perioadele timpurii
ale dezvoltdrii, cand abilitatile si competentele nu sunt complet
formate, selectivitatea autoobservatiei poate conduce la cresterea
sau, dimpotrivd, la scdderea increderii in eficacitatea personala.
De exemplu, pedepsirea frecventa a comportamentelor gresite si
a performantelor reduse si lipsa aprecierii in situatiile de succes
pot conduce la prelucrarea mai rapida a informatiilor provenite
din situatiile de esec si minimalizarea celor referitoare la succes.

Evidentierea progreselor este o variabild cu efect pozitiv
asupra dezvoltdrii autoeficacitdtii percepute, chiar si atunci cand,
in mod obiectiv, persoana inregistreaza cateva esecuri repetate.
Aceeasi performantd ridicatd obtinuta in mod constant nu mai
reprezinti o sursi de informare cu privire la autoeficacitate. In
schimb, progresele mici, monitorizate continuu, indica posibi-
litatea dezvoltarii si, ca urmare, cresc increderea in capacitatea
de a controla actiunile intreprinse. Persoana devine convinsa ca
actiunile sale nu sunt lipsite de utilitate, ci produc efecte si de
aceea sentimentul eficacitatii devine mai puternic.

O alta variabild care influenteaza procesarea cognitiva a infor-
matiilor privind eficacitatea proprie este reprezentata de teoriile
implicite ale oamenilor cu privire la caracteristici si abilitati.
Acestea sunt presupuneri sau premise pe care oamenii le utili-
zeaza in intelegerea sinelui si a lumii. Cercetdrile pe aceasta
temad, realizate in domeniul psihologiei educationale, au avut in
vedere, in principal, explicarea inteligentei de catre elevi si stu-
denti. Rezultatele au ardtat ca tendinta de a concepe aceasta
abilitate ca fiind stabild sau, dimpotriva, in dezvoltare (entity vs.
incremental theory) are efecte asupra gandirii si actiunii (Dweck et
al., 1995). O sintezd a cercetdrilor care au analizat impactul
teoriilor implicite ale sinelui asupra realizdrii scolare a evidentiat
efectele acestora asupra unor variabile motivationale, cum ar fi
stabilirea scopurilor, investirea de efort, strategiile autoreglatorii,
stima de sine sau stilul atributional (Dweck si Molden, 2005).
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Astfel, considerdm ca teoriile implicite ale unei persoane au
efecte asupra modului in care este perceputd eficacitatea in
diverse domenii. O persoand care crede ca abilitatile si carac-
teristicile necesare unui domeniu sunt stabile si nu pot fi
schimbate prin efort personal se va percepe ca ineficace. In
schimb, o persoand care considera ca abilitdtile se pot dezvolta
prin exersare va avea expectante ridicate cu privire la eficacitatea
sa in acel domeniu.

4.4.3. Rolul experientelor vicariante in autocunoastere

Una dintre ideile centrale ale teoriei lui Bandura este aceea ca
fiinta umana este capabila de invatare prin observarea unui
model si prin interpretarea a ceea ce observa. Prin urmare, si
conceptiile privind autoeficacitatea in diverse domenii de activi-
tate pot fi invdtate pe baza observadrii altora in activitati similare.
Aceastd sursa de informare este absolut necesard atunci cand
indicatorii de performantad pentru un domeniu de activitate sunt
ambigui. Potrivit teoriei compardrii sociale a lui Leon Festinger
(1954), in aceste situatii de incertitudine, evaluarea se face prin
raportare la ceilalti similari, in situatii similare. Pentru activitatile
a cdror performantd este inregistratd prin indicatori precisi, auto-
eficacitatea este evaluatd prin raportarea performantei proprii la
norma grupului (media performantelor). Insa in viata cotidiana
rareori cunoastem norma grupului, astfel cd adesea evaluarea
autoeficacitatii se realizeaza prin compararea performantelor
proprii cu a celorlalti asemanatori (colegi, rivali etc.). Daca per-
formanta proprie este superioara celor cu care ,intram in compe-
titie”, nivelul autoeficacitdtii percepute creste, iar daca este infe-
rioard, acesta scade.

Bandura explicd mecanismele prin care observarea unei per-
soane asemdndtoare sub aspectul competentei influenteaza
propriul nivel de autoeficacitate. Dacd persoana observata reali-
zeazd cu succes actiunea, increderea observatorului in propria
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eficacitate creste. Dimpotrivd, dacd modelul, considerat a avea
competente similare observatorului, esueaza, nivelul auto-
eficacitatii celui din urma scade. Concluziile observatorului se
bazeaza pe rationamentul pe care e foarte probabil sa-1 faca si
anume cd ,dacd altii pot, si el va avea capacitatea de a-si creste
performanta” (Bandura, 1997, p. 87). Pornind de la regulile gene-

rale ale invatdrii vicariante, vom analiza in cele ce urmeaza o

serie de factori care, potrivit autorului mentionat, modereaza

rolul acesteia in formarea convingerilor privind autoeficacitatea.

e Incertitudinea unei persoane cu privire la capacitatile sale,
cauzata de lipsa ei de experientd intr-un domeniu de compe-
tentd, conduce la cdutarea unor situatii de comparare.

o Invatarea vicariantid produce efecte numai in cazul mobi-
lizarii si coordonarii tuturor resurselor de atentie, cognitive,
motivationale si afective ale observatorului. De exemplu, un
model nu va fi adecvat pentru dezvoltarea autoeficacitatii
percepute a unui observator daca cel din urma trdieste stari
negative in procesul compararii.

e Cdutarea unui model de competenta spre care o persoana
aspird poate creste puterea informativd a experientelor
acestuia. Pe langa faptul ca oferd un standard de comparatie,
modelele competente oferd observatorului si posibilitatea de
a invata comportamente si strategii corecte.

e Actiunea modelului, insotitd de verbalizarea operatiilor
realizate si de exprimarea convingerii cd va reusi sd atinga
scopul propus, contribuie la cresterea nivelului de expectanta
al eficacitatii observatorului.

e DPerseverenta modelului in situatiile in care intampina
obstacole alimenteaza autoeficacitatea observatorului.

La o prima vedere, mecanismele invatdrii vicariante descrise
in cadrul teoriei sociocognitive par sa reuneascd explicatiile
teoriei compardrii sociale despre autocunoastere, autoevaluare si
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reglarea stimei de sine. In cazul invatarii vicariante insi nu este
vorba doar de rolul informativ al compardrii, ci si de cel
instructiv, prin oferirea modelelor de competenta si a strategiilor
de adaptare. Modelarea comportamentului poate fi utilizatd cu
succes in activitatea educationald si didactica daca sunt luate in
considerare regulile amintite si particularitatile modelului, cum
ar fi varsta, competenta, eficacitatea sau experienta anterioara
(Schunk, 1987; Bandura, 1997).

4.4.4. Persuasiunea ca sursd a cunoasterii de sine

In anumite conditii persuasiunea poate reprezenta un mijloc
de informare a persoanei cu privire la sine. Feedback-ului verbal
primit in primii ani ai copildriei, dar si cel de mai tarziu, este o
importantd sursa de autocunoastere. Convingerile despre sine
pot fi intarite sau, dimpotrivd, sldbite de mesajele verbale
receptate. In ceea ce priveste autoeficacitatea perceputd, persua-
siunea are un rol semnificativ. Incurajarea unei persoane atunci
cand are de realizat o sarcind dificila presupune convingerea
acesteia cd poseda capacitatea de a initia si urma cursul actiunii.
In perioadele timpurii ale vietii, formarea convingerilor cu
privire la posibilitdtile proprii de autodezvoltare si gestionare a
situatiilor se bazeaza in mare masurd pe evaludrile primite din
partea persoanelor semnificative. Rolul persuasiunii in infor-
marea copilului cu privire la eficacitatea sa este cu atat mai mare
cu cat se stie ca dezvoltarea competentelor se face treptat si
presupune exercitiu si perseverenta in depasirea unor eventuale
obstacole. In aceste conditii, eficienta persuasiunii asupra per-
ceptiilor de sine depinde de mai multi factori (Bandura, 1997):

- Credibilitatea sursei. Pentru a fi eficace in realizarea activi-
tdtilor, persoana trebuie sd se automotiveze si sd gestioneze
resursele de care dispune (cognitive, afective, motorii etc.). Auto-
motivarea depinde insd si de motivatiile primite din exterior,
deoarece autoevaluarea, in calitatea sa de componentd a auto-
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regldrii comportamentale, are la bazd evaluarile celorlalti
semnificativi si credibili in ochii subiectului.

- Convingerile personale. Cu cat o persoand considerd ca ceea ce
stie despre sine este mai sigur, cu atat mai putin va fi influentata
de feedback-ul oferit de ceilalti.

- Discrepanta dintre evaludrile sursei de persuasiune si convingerile
personale. Cu cat aceasta este mai mare, cu atat influenta sursei de
persuasiune este mai mica. In general, persuadarea verbali este
eficientd si incurajatoare atunci cand informatia oferita difera
moderat de ceea ce stia persoana despre sine. Dacd feedback-ul
persuasiv diferd foarte mult de convingerile preexistente, el nu
mai este credibil si atunci este respins.

4.4.5. Rolul stirilor fiziologice si emotionale in autocunoastere

Modificarile fiziologice care pot sd apard in momentul
confruntdrii individului cu diverse situatii oferd acestuia
informatii despre eficacitatea proprie, deoarece toate activitatile
in care suntem implicati presupun reglare emotionald. Scott si
Cervone (2002) considerd ca existd doud mecanisme prin care
stdrile afective influenteazad procesele de autoreglare: activarea
nodurilor cu valoare emotionald ale retelei asociative a memoriei
(affect priming) si functia informativd a emotiilor (affect-as-
information). Primul mecanism are influentd indirectd asupra
judecdtilor autoevaluative, in timp ce al doilea reprezinta o sursa
directa de informare. Orice comportament sau activitate necesita
din partea persoanei activare si adaptare prin mobilizarea resur-
selor. Daca aceastd activare este resimtitd ca stare emotionald
negativd, ea poate afecta autoeficacitatea pentru acea activitate.
Influenta stdrilor afective asupra autoeficacitatii depinde de
nivelul de concentrare a atentiei asupra propriei persoane in
timpul realizdrii unei activitdti si de interpretarea cognitivd a
acestora. Cu cat o persoand este mai centratd pe stdrile emo-
tionale negative trdite, cu atat nivelul autoeficacitdtii percepute
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scade. Procesarea cognitivd a informatiei provenite de la stdrile
fiziologice presupune: identificarea corectd /incorectd a sursei de
activare, aprecierea realistd a nivelului de activare (individul
poate sd perceapd distorsionat intensitatea reald a stdrii), bias-
urile de interpretare determinate de cognitiile preexistente.

4.5. Procesele prin care actioneaza autoeficacitatea
perceputa

Bandura (1994) sustine ca autoeficacitatea perceputd este o
structurd cognitiva complexa care influenteaza comportamentul
prin intermediul a patru categorii de procese: cognitive, moti-
vationale, emotionale si de selectie.

4.5.1. Procesele cognitive

Date fiind capacitdtile de care dispune fiinta umand, cele mai
multe comportamente sunt orientate spre un anumit scop.
Reglarea actiunilor, in toate etapele sale, presupune interventia
proceselor cognitive. De la anticiparea unei actiuni si pana la
autoevaluarea efectelor acesteia au loc procesari de informatie.
De exemplu, stabilirea scopurilor este un proces cognitiv care are
la baza autoevaluarea capacitatilor personale. De cele mai multe
ori, cursul desfasurdrii unei actiuni este proiectat initial pe plan
mintal, fiind imaginate strategiile care ar putea conduce la
succes. Procesdrile cognitive continua si pe parcursul realizarii
actiunii, cand subiectul analizeazad corectitudinea demersului,
gradul de adecvare al strategiilor sau dificultatea obstacolelor
intdimpinate. In finalul realizirii actiunii intervin, de asemenea,
procesele cognitive de evaluare a performantelor obtinute. Toate
aceste prelucrari cognitive sunt influentate de convingerile
persoanei cu privire la eficacitatea sa (Bandura, 1994). De
exemplu, dacd o persoana are expectante ridicate privind auto-
eficacitatea, va stabili scopuri si obiective mai inalte si mai pro-
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vocatoare, va avea asteptdri pozitive legate de rezultate, va
construi scenarii cognitive optimiste ale actiunii si va realiza
autoevaludri favorabile. Prin urmare, efectele autoeficacitatii
percepute nu se exercitd direct asupra comportamentului, ci
asupra procesdrilor cognitive care la randul lor vor influenta
motivatia, emotiile si actiunea.

4.5.2. Procesele motivationale

Autoeficacitatea perceputd, ca structurd cognitivd a sinelui,
este o variabild importantd in autoreglarea comportamentului,
intrucat ea influenteaza principalele mecanisme cognitive cu rol
motivator, atribuirile cauzale, expectantele si stabilirea scopurilor
(Bandura, 1999; Pajares, 1996; Schunk, 1994). In functie de modul
de structurare a informatiei despre sine, persoana va dezvolta
mai mult sau mai putin anumite motive. De exemplu, un elev
care are o perceptie pozitivd privind competentele sale mate-
matice va dezvolta motivatia pentru activitatile legate de
domeniu. Efectul perceptiei asupra atribuirilor cauzale ale per-
formantei la matematicd va determina angajarea elevului in
invatarea la aceasta disciplina.

Tratarea motivatiei din perspectiva teoriilor cognitiviste, dez-
voltata pe larg in capitolul al cincilea, porneste de la ideea ca cele
mai multe dintre motivele specific umane au la baza procesarea
informatiei (Markus, 1977; Weiner, 1985; Markus si Nurius, 1986;
Cantor ef al., 1986; Trope, 1983, 1986; Carver si Scheier, 1990;
Weinberger si McClelland, 1990). Cognitiile despre auto-
eficacitate ocupd un loc privilegiat in cadrul acestor teorii moti-
vationale, intrucat angajeazd persoana in acele comportamente
despre care stie ca vor conduce la rezultatele dorite. Astfel,
caracterul motivator al obiectivelor (provocator, dificil, valoros,
ambitios) depinde de cat de sigur este individul cu privire la
capacitatea sa de a controla actiunile necesare atingerii lor.
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4.5.3. Procesele emotionale

Prin rolul pe care il are in procesarea cognitiva a informatiilor

legate de diverse contexte, autoeficacitatea perceputd are efecte si
asupra trdirilor emotionale. O situatie va fi consideratda mai mult
sau mai putin provocatoare, mai stresantd sau mai relaxanta, mai
mult sau mai putin amenintdtoare, in functie de increderea pe
care o are persoana in capacitatea sa de a-i face fata. Bandura
(1997) identificd o serie de mecanisme prin care autoeficacitatea
perceputd regleaza procesele emotionale:

Interpretarea cognitivd a situatiei. O situatie va fi evaluata ca
fiind mai grava sau mai putin grava, in functie de increderea
individului in capacitatea sa de a se adapta acesteia.
Sustinerea actiunilor de coping. Increderea in capacitatea de
adaptare la situatii dificile determina cdutarea si alegerea
strategiilor, efortul depus si perseverenta.

Controlul gandurilor perturbatoare. Centrarea pe aspectele
negative ale unei situatii si pe deficientele proprii reflectd un
nivel scazut al autoeficacitatii percepute. Persoanele care au
incredere in capacitatile proprii vor controla mai bine gan-
durile negative, perturbatoare, care apar in situatii ame-
nintdtoare, in raport cu cele care au expectante reduse pri-
vind eficacitatea proprie. De exemplu, un elev cu un nivel
scazut al autoeficacitatii academice, care trebuie sd se con-
frunte cu un examen dificil, poate trdi stdri intense de
anxietate determinate de ganduri negative (nu ma voi putea
concentra la examen, probele vor fi foarte grele si nu voi
reusi sd termin la timp etc.).

Calmarea stdrii emotionale aversive. Cresterea increderii in
capacitatea de a stdpani situatiile dificile conduce treptat la
reducerea stdrilor de anxietate, in conditiile exersarii unor
strategii adaptative. De exemplu, stdrile emotionale negative
ale elevilor produse de evaluare pot fi controlate mai bine
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dupd ce acestia s-au confruntat cu mai multe astfel de

situatii, pentru care au dezvoltat treptat strategii de adaptare.

Nivelul redus al increderii in capacitatea de a exercita control
asupra situatiilor produce depresie si anxietate, prin neim-
plinirea aspiratiilor si prin neimplicarea in relatii sociale care sa
ofere modele de adaptare (Bandura, 1994). Autoeficacitatea per-
ceputd actioneaza asupra sistemului emotional si prin reactiile
fiziologice pe care le declanseaza. Perceptia incapacitdtii proprii
de a controla un eveniment stresant conduce la secretia unor
substante chimice in organism, care afecteaza la randul lor starea
emotionald.

4.5.4. Procesele de selectie

Prin influenta pe care o exercitd asupra proceselor descrise
anterior, autoeficacitatea perceputd permite crearea unui mediu
propice exercitarii controlului personal. Astfel, persoana poate
alege acele domenii si activitati ale vietii care sa-i permitd dez-
voltarea (dobandirea competentelor si a valorilor, cristalizarea
intereselor etc.) si sd evite situatiile care impiedica autoperfectio-
narea. Cu cat nivelul autoeficacitatii percepute este mai ridicat pe
anumite dimensiuni, cu atdt mai mult individul se va implica in
dezvoltarea acestora prin alegerea activitatilor specifice, inves-
tirea de efort si perseverenta.

4.6. Abordarea metodologica a constructului
autoeficacitate perceputdi

Pentru a explica puterea predictivd si motivationald a auto-
eficacitatii percepute sunt necesare cateva lamuriri legate de
modul in care acestea pot fi evaluate si de nivelul lor de
generalitate. Cel mai frecvent, constructul propus de Bandura a
fost masurat pentru domenii specifice de comportament si chiar
pentru sarcini specifice, deoarece este putin probabil ca o

125



Conceptul de sine si performanta scolard

persoand sa poatd realiza o estimare corectd a capacitatii sale de
a organiza si realiza cu succes activitati in general. Atunci cand
suntem pusi sd apreciem cat de siguri suntem de eficacitatea
noastrd trebuie sd ne raportdm la un anumit domeniu. Chiar
daca se poate face o estimare a autoeficacitatii generale, aceasta
nu este relevantd pentru explicarea comportamentelor specifice.
Cercetdrile au ardtat cd puterea predictiva a perceptiilor privind
autoeficacitatea este cu atit mai mare, cu cat ele sunt asociate
unor domenii cu grad mai mic de generalitate (Pajares, 1996).
Pornind de la asumptia fundamentatd teoretic ca autoefica-
citatea perceputd este un concept multidimensional, Bandura (2006a)
propune un ghid de construire a scalelor de mdsurare a acestei
variabile pentru diverse domenii ale functiondrii umane. Se obtin
astfel informatii despre modul de structurare a convingerilor cu
privire la capacitdtile persoanei si despre gradul de generalitate a
acestora. Pentru a elimina ambiguitdtile create de masurarile
globale ale increderii in sine, autorul considerd ca opera-
tionalizarea constructului trebuie adaptatd unui context. El a ela-
borat un instrument multidimensional de méasurare a autoefica-
citatii percepute la copii, pentru noud domenii de competentd,
numit Multidimensional Scales of Perceived Self-efficacy (MSPSE). A
fost mdsuratd autoeficacitatea perceputd a elevilor in: (1) reali-
zarea scolard, (2) reglarea invatarii, (3) organizarea de activitati
extrascolare, (4) rezistenta la influentele negative ale colegilor, (5)
activitatile sociale, (6) comunicarea asertivd, (7) autoafirmare, (8)
cdutarea ajutorului si (9) a raspunde asteptarilor celorlalti
(parinti, profesori, prieteni). Acest instrument a fost preluat si
adaptat in nenumadrate cercetdri care au avut ca scop studierea
relatiei dintre aceastd variabild si adaptarea elevilor in mediul
scolar - aspiratiile scolare si performanta, sentimentele de lipsa
de valoare, depresia si alegerea carierei (Bandura et al., 1996;
Bandura et al., 2001). Autorii au restructurat instrumentul initial
si au identificat prin analizd factoriald trei factori, corespunzatori
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perceptiilor elevilor privind autoeficacitatea in trei mari domenii:
autoeficacitatea academicd (19 itemi), autoeficacitatea sociald (13
itemi) si autoeficacitatea in autoreglare (5 itemi).

Caracterul multidimensional al autoeficacitatii percepute are
o importantd valoare practica pentru interventiile educative. De
exemplu, identificarea unui nivel scdzut al acestei variabile
pentru un domeniu scolar nu indica obligatoriu o stimd de sine
negativa si nici nu necesitd interventii care sa tinteasca intdrirea
sinelui. Uneori, simpla observare a progresului inregistrat in
timpul programelor instructive, insotitd de strategii meta-
cognitive, creste nivelul autoeficacitatii percepute. Dacd mai
intervin si alte surse pozitive de informare, elevul poate sa
dezvolte progresiv increderea in capabilitdtile sale.

4.7. Impactul teoriei autoeficacitatii

Teoria autoeficacitdtii a fost dezvoltatd in cadrul abordarilor
teoretice de psihologie sociald, dar a capatat astdzi o larga
aplicabilitate in cele mai diverse domenii ale functionarii umane.
Fie cd este vorba de viata personald, de cea familiald, profesio-
nald sau sociald, increderea individului in capacitatea sa de a fi
eficace in activitdtile cerute de rolurile jucate influenteaza starea
subiectiva de bine, realizdrile si performantele si ii asigurd o
bunad functionare psihologicd. Bandura (1995) considera ca
investigarea si intdrirea convingerilor de autoeficacitate a
devenit cu adevdrat necesard intr-o societate care se schimba atat
de repede. Adaptarea la provocdrile contemporane produse de
schimbadrile accelerate nu s-ar putea realiza dacda omul nu ar
crede cd este capabil sd exercite un oarecare control asupra
evenimentelor. Convingerile cu privire la eficacitatea proprie
sunt responsabile de dezvoltarea intelectuald a copiilor, de perfor-
mantele lor scolare, de alegerea carierei sau de exercitarea rolului de
parinte.
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Avand in vedere numadrul si diversitatea studiilor empirice
realizate de la aparitia conceptului de autoeficacitate perceputs,
am putea afirma cd impactul lui a fost mai mare in domeniul
clinic si in cel educational. Faptul se poate explica prin centrarea
prioritard a acestor ramuri aplicate ale psihologiei pe invatare si
schimbare comportamentald. Insi nu trebuie s& minimalizdm
nici contributiile teoretice si practice recente din domeniul
psihologiei organizationale si manageriale, precum si din diverse
alte arii. Bandura insusi a realizat mai multe studii privind
aplicatiile teoriei sale in psihologia politici si in publicitate. In
lucrarea sa din 1997, Self-efficacy. The exercise of control, autorul
consacrd cate un capitol fiecirui domeniu psihologic in care
constructul propus isi gadseste fundamentarea teoreticd, dar si
aplicabilitatea practicd. Referindu-se la domeniul dezvoltarii,
Bandura insistd asupra factorilor responsabili de cristalizarea
sentimentului de autoeficacitate. In domeniul cognitiv, auto-
eficacitatea este un factor important in construirea competentelor
intelectuale, in timp ce in domeniul psihologiei clinice si al
sandtatii conceptul isi dovedeste aplicabilitatea practica in tera-
piile cognitiv-comportamentale si in promovarea comporta-
mentelor sinitoase. In domeniul psihologiei organizationale,
autoeficacitatea perceputd este legata de alegerea carierei si
angajarea in rolurile ocupationale, de luarea deciziilor in organi-
zatii si de perceptia eficacitdtii colective. De asemenea, in
domeniul psihologiei sportive, exersarea practicilor care au ca
scop cresterea performantei se bazeaza pe convingerile privind
autoeficacitatea.

Mai tarziu, Bandura si Locke (2003) au inventariat un numar
de noud metaanalize care au avut ca scop clasificarea cercetdrilor
centrate pe investigarea autoeficacitdtii percepute. Au fost
identificate sapte domenii de studiu al acestui construct:
performanta in muncd, functionarea psihosociald la copii si adolescenti,
performanta scolard si perseverenta, psihologia sandtitii, performanta
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sportivd, functionarea grupurilor si manipularea experimentald a
autoeficacititii percepute in laborator. O primd concluzie a acestor
metaanalize a fost aceea cd, indiferent de domeniul de cercetare,
variabila psihologica influenteaza semnificativ nivelul motivatiei
si performantei.

Scopul acestui capitol a fost acela de a dezvolta cadrul teoretic
si metodologic al constructului de autoeficacitate perceputd in
contextul teoriilor sinelui pentru a evidentia relatia semnificativa
a acestuia cu comportamentul de realizare scolard, prin valoarea
motivationald mai puternica pe care o posedd. Desi teoreticienii
conceptului de sine considera autoeficacitatea perceputa o
componenta a sinelui, si anume cea referitoare la competente, nu
am asimilat cei doi termeni in lucrarea de fatd. Am ales sa
utilizdm constructul propus de Bandura, definindu-I ca structura
dinamicd a conceptului de sine, si I-am investigat raportandu-ne
la teoriile multidimensionale. Am evidentiat pe parcursul
prezentului capitol relatia acestei dimensiuni dinamice cu struc-
turile stabile, cum ar fi stima de sine sau conceptul de sine
general. In acelasi context, am analizat si relatia dintre perceptia
valorii personale si cea a competentei.
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Capitolul 5

Motivatia si autoreglarea invatdrii
din perspectiva teoriilor sinelui

Necesitatea de a explica motivatia elevilor pornind de la
reprezentdrile pe care acestia le au despre ei insisi a fost
demonstratd in ultimele decenii ale secolului trecut de inmultirea
preocupdrilor privind cercetarea conceptului de sine (ca si a altor
corelate ale acestuia) si in campul psihologiei educationale.
Citand un studiu publicat de Sandra Graham si Bernard Weiner
in 1996 (Theories and principles of motivation), Pajares si Schunk
(2002) afirmau ca existd o tendintd de dominare a acestor preo-
cupdri, in special in cadrul cercetdrilor care trateaza motivatia.
Sunt abordate constructele care vizeazd credintele cu privire la
sine, acele elemente ale autocunoasterii care stimuleazd si
orienteaza actiunile elevului. Interesul psihologilor din domeniul
educatiei pentru elementele care tin de conceptul de sine s-a
revigorat in contextul teoriilor cognitive recente care incearca sa
explice relatia dintre sine si motivatie. Nu relatia in sine este o
noutate, deoarece ea a fost discutatd anterior de cei mai multi
teoreticieni din domeniul personalitatii (Heider, 1958, Allport,
1981), ci modul in care cognitivistii incearca sa explice reglarea
comportamentului pornind de la reprezentdri cognitive specifice
ale componentelor motivationale ale conceptului de sine. Din
perspectiva cognitivd, nu putem explica diferentele interindivi-
duale sau cele intercontextuale ale motivatiei aceleiasi persoane
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doar prin mdsurarea unor motive generale (de realizare, de
apartenenta si putere sau de competentd, de relationare si
autonomie). Cunostintele sistematice despre capacitatile, prefe-
rintele, abilitatile, valorile, planurile sau scopurile proprii sunt
cele care explica diferentele in motivarea comportamentelor
(Cantor et al., 1986). Unele abordari cognitive leagd motivatia
direct de schemele de sine, pe care le considera centrale in expli-
carea acestui proces psihic (Cantor et al., 1986; Markus si Nurius,
1986), iar altele se referd la influenta indirecta a acestor structuri
ale sinelui (Weiner, 1985; Weinberger si McClelland, 1990).
Potrivit autorilor citati, sinele joaca rolul principal in deter-
minarea motivatiei de realizare a comportamentului. Ins
influenta unor aspecte ale conceptului de sine asupra comporta-
mentului se produce numai dacd acestea au fost puternic
activate, adicd daca ele au fost supuse atentiei individului.

5.1. Argumente privind valoarea motivationala a sinelui

Valoarea motivationald a sinelui este sustinutd atat de cer-
cetdtorii din domeniul motivatiei scolare, cat si de teoreticienii
conceptului de sine. Insd argumentele nu sunt la fel de puternice
de ambele parti. Pentru cercetdtorii din domeniul educatiei,
dimensiunile sinelui sunt tratate ca variabile printre multe altele
care explicd motivatia, invdtarea si performanta la elevi, pe cand
teoreticienii din domeniul conceptului de sine accentueaza rolul
structurilor sinelui in motivare.

5.1.1. Argumente din partea teoreticienilor motivatiei scolare

Realizand o sinteza a principalelor cercetdri de psihologie a
dezvoltarii si educationald, Eccles si Wigfield (2002) au evi-
dentiat predominanta teoriilor cognitive in explicarea motivatiei.
Cele mai multe dintre teoriile prezentate de cei doi autori
implicd intr-un fel sau altul sinele si convingerile despre sine:
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teoria autoeficacitatii, teoria controlului, teoria expectanta-
valoare, teoria autovalorizdrii sau teoria atribuirii cauzale.
Accentuarea pe convingeri si valori umane supraliciteaza rolul
proceselor cognitive si rationale in explicarea motivatiei, in
defavoarea factorilor afectivi, care nu sunt eliminati, ci doar
»~subordonati” primilor. Waugh (2002) propune o scald complexa
de madsurare a motivatiei, care, utilizdnd tehnica autodescriptiva,
leagd scopurile si intentiile elevilor (,Ce imi propun?” sau ,Ce
imi doresc sd fac?”) de comportamente (,Ce fac in prezent?”).
Pentru constructia scalei, autorul inventariaza zece modele expli-
cative ale motivatiei, dintre care trei se referd, in mod explicit, la
implicarea elementelor conceptului de sine in reglarea
comportamentului: modelul fundamentat pe autoeficacitatea perce-
putd (Bandura, 1982a; Schunk, 1989); modelul atribuirii cauzale
(Weiner, 1985) si modelul invditdrii autoreglate (Schunk, 1991;
Zimmerman, 1990; Zimmerman, 1994; Zimmerman et al., 1992).

Cercetdrile din domeniul psihologiei educationale evidentiaza
aspecte specifice ale perceptiilor de sine legate de context, cum ar
fi perceptia competentei, increderea in capacitatea de a realiza o
sarcind sau perceptia capacitdtii de a controla o activitate, care
sunt studiate in relatie cu motivatia elevului. Cele mai multe
dintre aceste tipuri de aborddri se incadreaza in teoriile socio-
cognitive ale invatdrii, care trateaza influenta factorilor subiectivi
in determinarea comportamentelor, in egald masurd cu a celor
situationali, obiectivi. Unii autori sustin chiar cd se observa o
centrare a teoriei sociocognitive pe factorii situationali si o lipsa
de interes fatd de importanta elementelor stabile ale perso-
nalitdtii in predictia comportamentului (de exemplu, Feather,
1990). Credem cd aceste tendinte ar putea fi o reflectare a
teoriilor behavioriste care au dominat timp de cateva decenii aria
cercetdrilor din psihologia educatiei.
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5.1.2. Argumente din partea teoreticienilor sinelui

Cum este si firesc, de altfel, cercetdrile din domeniul con-
ceptului de sine {i acordd acestuia un rol mult mai important in
motivarea comportamentelor si in determinarea performantei, in
raport cu factorii externi. Integrarea cercetdrilor conceptului de
sine in cadrul teoriilor motivationale s-a realizat in contextul
apropierii motivatiei mai mult de cognitie decat de afectivitate.
Sorrentino si Higgins (1986, 1990) au publicat doud volume care
reunesc studii si cercetari ale relatiei dintre sine si motivatie. Nu
existd o teorie sistematicd si unitard care sa explice implicarea
sistemului sinelui in determinarea comportamentului, dar putem
afirma cd cele mai multe dintre modelele teoretice cognitive pro-
puse insistd pe faptul cd o anumitd configuratie a structurilor
sinelui, activatd de un context specific, influenteaza motivatia de
a actiona. Reprezentarile cognitive ale sinelui in trecut, prezent si
viitor iau forma unor motive personale globale (Cantor ef al.,
1986).

Vom dezvolta in cele ce urmeazd, in cadrul principalelor teorii
motivationale centrate pe sine, trei constructe care leaga
motivatia de structurile sinelui: atribuirea cauzald a performantei
(Weiner, 1980, 1985), conceptul de schemdi de sine (Markus si
Nurius, 1986; Markus si Wurf, 1987; Garcia si Pintrich, 1994;
Eccles si Wigtield, 1995) si competenta si autoeficacitatea perceputd
(Harter, 1982; Wigfield et al., 1998; Bandura, 1977, 1982a, 1994,
1997).

5.2. Teoriile motivationale cu focusare pe sine

5.2.1. Modelul atribuirii cauzale a succesului si esecului

Nu putem intelege relatia dintre performanta si conceptiile de
sine ale elevului fdrd sd aducem in discutie reprezentdrile
cognitive pe care acesta le are cu privire la cauzele rezultatelor
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sale scolare. Autoevaluarea globald a sinelui si a performantei
este influentatd de stilul atributional al persoanei. Teoriile
dezvoltate pe tema atribuirii isi propun sd abordeze modul in
care ajung oamenii sd explice cauzele unui eveniment,
comportament sau fenomen. Fritz Heider (1958), initiatorul
teoriilor atribuirii cauzale, sustine cd studierea simtului comun
este de un real folos cunoasterii stiintifice a proceselor prin care
~omul intelege realitatea, o poate prezice si controla” (pp. 79).
Astfel, intelegand cauzele unor evenimente, fiinta umana poate
sd anticipeze evolutia acestora si sd-si adapteze comportamentul.
Cauzele atribuite unor conduite sau evenimente pot proveni de la
persoane (dispozitii, motivatii, trasdturi), formand cauzalitatea
internd, sau de la mediu (situatii, constrangeri sociale),
desemnand cauzalitatea externa. Ideea unei cauzalitati interne
versus cauzalitate externd a fost dezvoltatd de cétre Julian Rotter
(1966). Preocupat de analiza rolului pe care-l au gratificatiile in
procesul invatarii sociale, autorul sustine cd acestea devin
intdritori ai comportamentelor in functie de modul in care sunt
percepute de persoand. Dacd un factor recompensator este
perceput ca derivand din producerea propriului comportament,
persoana va considera cd ea detine controlul acestuia. Daca insa
gratificatia nu este resimtitd ca fiind contingentda cu actiunea
produsd de propria persoand, oamenii vor considera cd sursa
acesteia este externd si ca nu depinde de ei. Aceastd plasare
internd/externd a ceea ce in psihologie a fost denumit locus of
control are efecte asupra motivatiei si performantei ulterioare in
invatare. Locul controlului poate fi definit drept convingerea
unei persoane cd intdrirea unui comportament are la baza fie
factori interni, fie externi (Weiner et al., 1976, Weiner, 1980). Din
aceastd perspectivd, putem distinge intre doud categorii de
persoane: unele care considerd cd intdririle in invdtare depind de
capacitatile lor inerente si plaseaza controlul in interiorul lor, iar
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altele care considerd cd intdrirea depinde de factori care vin din
exterior, cum ar fi recompensele, criticile, situatiile, sansa etc.

Atribuirile interne sau externe ale intdririlor au efecte
importante asupra eficacitatii si performantei, prin sistemul de
expectante pe care il creeaza si depind in mare masura de repre-
zentdrile de sine. Weiner si colaboratorii sai (1976) considera insa
cd teoria locului controlului nu distinge intre diverse tipuri de
cauze in cadrul celor doud categorii (interne si externe). Astfel,
expectanta unui rezultat va fi diferita daca acesta este atribuit
norocului sau unei alte persoane, chiar dacd ambele cauze sunt
externe. De aceea, Weiner (1980) rafineaza analiza si propune un
model al atribuirii comportamentului de realizare, prin ordo-
narea cauzelor dupd trei dimensiuni: intern - extern (locus of
control); stabil - instabil, controlabil - necontrolabil. Se obtin prin
combinarea acestor dimensiuni patru tipuri de cauze, care pot fi
atribuite de cdtre subiecti succesului si esecului propriu, in
functie de perceptiile de sine structurate anterior:

- efortul (intern, instabil, controlabil);

- capacititile si abilitdtile (interne, stabile, necontrolabile);
- sansa (externd, instabild, necontrolabild);

- dificultatea sarcinii (externd, stabild, controlabild).

In incercarea lor de a mentine o stimd de sine inaltd, oamenii
au tendinta de a atribui succesul unor cauze interne si esecul
unor cauze externe. Dacd ludm in considerare si dimensiunea
stabilitatii, reusita este atribuita, mai degrabd, unor factori interni
instabili (efortul), decat unor factori interni stabili (capacitatea)
pe care subiectul nu ii poate controla. Esecul poate fi atribuit
unor factori stabili interni (lipsa abilitatii intr-o sarcind) sau unor
factori externi (nesansa, severitatea profesorilor etc.). In functie
de atribuirea pe care o face, elevul isi va adapta comportamentul
viitor.
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Valoarea motivationald a erorilor de atribuire

Cercetdrile din domeniu au ardtat cd existd o tendinta a
oamenilor de a realiza atribuiri interne mai degrabd decat
atribuiri externe, fenomen care a fost denumit ,eroare
fundamentald” de atribuire (fundamental attribution error) (Ross,
1977). Observatorii sunt tentati sa explice conduitele actorilor
mai curand pe baza dispozitiilor personale ale acestora decat
prin invocarea unor cauze externe. Desi mai putin evidents,
eroarea apare si in autoatribuire, oamenii dorind sd se simta
responsabili fatd de ceea ce fac si de soarta lor. Eroarea
fundamentald in autoatribuire apare din nevoia oamenilor de a
controla si stapani mediul fizic si social si de a elimina pe cat
posibil intamplarea.

Un alt bias prezent in atribuire este eroarea de autocomplezenti
(self-serving bias), care se referd la tendinta oamenilor de a
interpreta si explica rezultatele pe care le obtin, astfel incat ima-
ginea lor de sine sd nu aibad de suferit. De exemplu, un succes
este considerat mai curand ca fiind determinat de contributia
personald a individului decat un esec (Deschamps, 1992).
Esecurile sau evenimentele nepldcute determind stari afective
negative si de aceea oamenii incearca in general sd le evite. Cum
evitarea lor nu este totdeauna posibild, oamenii dezvolta strategii
care sd le asigure confortul psihologic. Dar un eveniment
neplacut provoacd stdri afective negative numai dacd persoana
se simte responsabild pentru el. Daca a fost determinat de factori
externi, esecul nu mai aduce prejudicii imaginii de sine. Atri-
buirea de cauze interne pentru succes si de cauze externe pentru
esec este o modalitate de satisfacere a nevoii de stimi de sine.
Alti cercetdtori nu sunt de acord cu astfel de explicatii moti-
vationale ale autocomplezentei si invoca ratiuni cognitive (de
exemplu, Sanitioso et al., 1999). Potrivit acestora, atunci cand
intreprind o actiune, oamenii se asteaptd de obicei sd obtina
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succes si de aceea ei vor depune efort. Dupd ce au obtinut
succesul, evident ca ei il vor atribui efortului depus. Catd vreme
persoana a depus efort, un eventual esec nu ar putea fi explicat
decat prin cauze externe. Din aceastd perspectivd, am putea con-
chide cd, in general, sunt atribuite cauze externe doar succeselor
si esecurilor neasteptate, in timp ce reusitele si nereusitele
asteptate sunt explicate prin factori interni.

Explicatiile cauzale ale rezultatelor obtinute de o persoana
depind in mare mdsurd de nivelul stimei de sine al acesteia.
Persoanele cu stimd de sine inaltd au mai multd incredere in
caracteristicile lor pozitive si, prin urmare, in posibilitdtile lor de
a reusi. Situatiile evaluative sunt considerate de ele drept oportu-
nitdti pentru afirmarea de sine, iar succesul obtinut este pus pe
seama competentelor si abilitatilor lor. Esecurile acestor persoane
nu afecteazd prea mult sentimentul valorii lor, intrucat el este
atribuit unor factori externi. In conformitate cu reprezentirile
negative pe care le au despre propria persoand, cei cu stimd de
sine scazutd sunt tentati sd atribuie succesul unor factori externi
intamplatori, iar esecul propriilor inabilitdti si trasaturi. Prin
urmare, bias-ul de autocomplezentd nu este la fel de prezent la
cele doua categorii de persoane (Blaine si Crocker, 1993).

Motivatia intra-personald si interpersonald

In cadrul teoriei atribuirii cauzale, Weiner si colaboratorii sii
dezvolta o dubld perspectivd asupra motivatiei: intrapersonala si
interpersonald (Weiner, 2000; Weiner, 2005; Hareli si Weiner,
2002). Motivatia intrapersonald este reprezentata de gandurile si
sentimentele autodirijate (expectantele cu privire la rezultatele
unei actiuni, stima de sine, sentimentele de vinovatie si rusine),
iar motivatia interpersonald este determinatd de gandurile si
emotiile produse de ceilalti (parinti, profesori, colegi). Procesele
atribuirii cauzale a rezultatelor proprii, dar si a celorlalti, intra in
functiune numai atunci cand aceste rezultate sunt neasteptate.
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Un elev care are succes si se astepta la acest lucru nu se va
intreba care sunt cauzele succesului, pe cand un elev care are un
esec neasteptat va cduta imediat explicatii cauzale. Atribuirea
esecului depinde de mai multe surse: experientele de succes si
esec anterioare, normele sociale, performanta celorlalti, regulile
de stabilire a relatiilor cauzale etc. De exemplu, persoana poate
atribui esecul sinelui dacd a mai avut esecuri si in trecut, daca
altii au reusit la acelasi tip de sarcind si daca are stima de sine
negativd (Weiner, 2000). Cele trei proprietati ale cauzelor (locul,
stabilitatea si controlabilitatea) se reflecta in principalii deter-
minati ai motivatiei, si anume, expectanta (probabilitatea subiec-
tiva a succesului sau esecului) si valoarea (consecintele afective
ale atingerii sau neatingerii scopului) (Weiner, 2005).

Motivatia interpersonald este determinata de expectantele pe
care le au ceilalti cu privire la elev. in general, oamenii sunt
motivati sd actioneze astfel incat sa satisfacd asteptarile celorlalti,
pentru a obtine recompense si pentru a evita sanctiunile. Intre
motivatia intrapersonald si cea interpersonald existd inter-
dependentd. Reactiile profesorilor si parintilor fatd de elev
depind de atribuirile cauzale pe care le fac cu privire la rezul-
tatele scolare si induc astfel acestuia o anumitd conduitd ulte-
rioard. De exemplu, dacd un profesor atribuie esecul unui elev
lipsei de capacitate si isi manifestd indoiald cu privire la
posibilitdtile sale de progres, acesta din urma poate deduce ca
este vorba despre o cauzd stabild si necontrolabild. Daca insa
profesorul atribuie esecul lipsei de efort si reactioneaza prin
responsabilizarea elevului, atunci acesta din urmad isi va intari
convingerea cd este vorba de o cauza controlabild (Weiner, 2000).
Observam ca cele doud atribuiri realizate de catre profesor au
efecte diferite asupra motivatiei elevului pentru invatare.
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Influenta atribuirii performantei asupra perceptiilor de sine

Obtinerea performantelor individuale si colective la diverse
discipline este, in principal, scopul oricarei institutii cu rol
educativ. Toti profesorii si educatorii isi doresc ca elevii sd fie cat
mai performanti. Insi drumul pana la obtinerea performantei
este lung si presupune parcurgerea mai multor etape: alegerea si
initierea unor actiuni, mobilizarea resurselor si investirea efor-
tului necesar pentru realizarea actiunilor, perseverenta in sarcina
atunci cand apar obstacole si dificultati. Implicarea unei per-
soane in parcurgerea acestor etape depinde de o multitudine de
factori individuali si contextuali. Dintre factorii individuali, ne
intereseaza, pentru scopul lucrarii de fatd, sa clarificim modul in
care perceptia capacitatii sau a abilitatii, in cadrul perceptiilor de
sine, motiveaza pentru actiune si pentru obtinerea performantei.

Cercetdtorii din domeniile personalitatii, motivatiei, dezvol-
tdrii si interactiunii sociale au studiat factorii care determina
implicarea persoanei in etapele mai sus mentionate si, dincolo de
unele divergente, s-au delimitat doud idei asupra cdrora exista
acord (Trope, 1983, 1986). Prima dintre ele se referd la faptul ca
oamenii cautd sd maximizeze valoarea subiectivd a rezultatelor
asteptate, iar a doua sustine ca valoarea rezultatelor este asociata
cu sentimentele de stimad personalda. Succesul este asociat cu
sentimente pozitive de mandrie si satisfactie, in timp ce esecul
este asociat cu rusinea si nemultumirea. Insi reusita sau nere-
usita produce mandrie sau rusine in functie de tipul de atribuiri
realizate (Trope, 1983). O persoana va trdi sentimentul de stima
numai daca succesul sdu este atribuit unor cauze interne stabile,
cum ar fi capacitatea.

Si alti psihologi insistd asupra importantei pe care o are atri-
buirea succesului in dezvoltarea perceptiilor privind capacitatea
(Nicholls, 1979, 1984). Atribuirea succesului capacitdtii sau
efortului are consecinte atat asupra autoevaludrii sinelui, cat si
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asupra performantelor. Panad in anii ‘80 au existat numeroase
dispute cu privire la aceste consecinte. Unii au sustinut cd este
mai bine sa obtii o performantd buna datorita capacitatii si lipsei
de efort, in timp ce altii considera cad este mai bine sa ai succes
pentru cd ai depus efort, chiar dacd nivelul capacitatii este redus
(Weiner, 1994). Dacd avem in vedere cd abilitdtile unei persoane
sunt considerate stabile, iar efortul instabil, discutia cu privire la
efectele stilurilor atributionale se complica. Caracterul stabil al
capacitdtii (inalte sau scazute) permite o mai buna predictie cu
privire la comportament decat instabilitatea efortului.

Prin urmare, consecintele atribuirii performantei mai depind
si de alti factori, cum ar fi tipul de teorie implicitd cu privire la
natura abilitdtii sau angajarea morald a persoanei in auto-
evaluare. Nu toti oamenii au aceleasi conceptii cu privire la
abilitati. Unii cred ca anumite atribute personale, precum inteli-
genta, sunt inndscute si, deci, nu pot fi schimbate in decursul
existentei, in timp ce altii le considera schimbatoare si supuse
dezvoltdrii (Dweck et al., 1995). Astfel, pentru prima categorie,
explicarea reusitei pe baza inteligentei are consecinte pozitive
asupra autoevaludrii, in timp ce atribuirea esecului aceleiasi
cauze afecteaza in sens negativ nivelul perceptiilor de sine. Nu
acelasi lucru se intdmpld in cazul celor pentru care inteligenta
are perspective de dezvoltare. Pentru acestia din urmad, esecul
pus pe seama unei capacitati intelectuale mai reduse nu
afecteaza atat de mult perceptiile de sine intrucat exista convin-
gerea ca prin efort aceasta poate fi dezvoltata.

Luand in considerare angajarea morald a persoanei in pro-
cesul autoevaluadrii, Bernard Weiner (1994) a analizat efectele
atribuirilor cauzale combinate ale capacitatii si efortului si a
ardtat cd esecul cauzat de lipsa efortului este mai blamabil decat
cel determinat de lipsa capacitatii pentru ca implicd responsa-
bilitatea. Intr-un studiu anterior, a fost evidentiatd implicarea
morald a subiectilor care erau pusi sd realizeze evaluarea unor
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elevi, in termeni de recompensa versus pedeapsd (Weiner si
Kukla, 1970). Subiectii trebuiau sa realizeze evaluarea in mai
multe conditii experimentale, care descriau elevii prin trei
variabile: performanta obtinutd de acestia (de la excelenta la foarte
scdzutd); nivelul capacitatii (inalt versus scdzut) si intensitatea
efortului depus (ridicatd versus scazutd). Evaluarea performan-
telor elevilor descrisi prin cele trei variabile s-a realizat pe o scald
de la +5 (recompensd maximad) la -5 (pedeapsd maximd). Asa
cum era si firesc, rezultatele studiului arata cd, in general, perfor-
mantele cele mai inalte sunt cele mai recompensate si cele
scdzute sunt cele mai pedepsite. Luand in calcul insa si celelalte
variabile (capacitatea si efortul), s-a constatat cd cel mai inalt
recompensati au fost elevii din situatia de succes care erau
descrisi cu abilitate scdzutd, dar care au depus efort intens. Cel
mai puternic pedepsiti au fost elevii din situatia de esec care
aveau un nivel inalt al capacitatii, dar care nu au depus efort.

O concluzie generald ar putea fi aceea cd esecul atribuit lipsei
de efort este puternic pedepsit, iar cel atribuit lipsei de capacitate
este mai putin pedepsit sau chiar deloc. Weiner explicd aceste
rezultate prin faptul cd lipsa de efort se asociaza cu lipsa
responsabilitdtii, in timp ce lipsa capacitatii nu poate fi imputata
persoanei, deoarece nu este controlabild. Figura nr. 5.1.
evidentiazd modul in care s-ar putea explica judecatile severe
sau ingaduitoare ale evaluatorilor din situatiile de esec.
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Esec o Lipsa de . Cauza
scolar efort controlabila
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Y

Lipsa pedeapsa

Figura nr. 5.1. Evolutia judecdtilor de evaluare in situatia de esec
la o sarcind scolara (Weiner, 1994, p. 165).

Acest pattern de evaluare a fost prezent atunci cand altii au
fost pusi sa aprecieze elevul, in functie de cauzele perfor-
mantelor sale. Care vor fi consecintele atribuirilor cauzale cand
evaluarea performantelor se face de citre persoana insdsi? Dacd,
asa cum am constatat in cazul evaluadrilor celorlalti, efortul este
apreciat pozitiv, de ce in general elevii si studentii nu vor sa
recunoasca ca au muncit din greu pentru obtinerea unei perfor-
mante inalte? Pentru a nu fi pedepsiti de profesori, ei sustin ca
au depus efort, dar, in acelasi timp, fata de colegii lor trebuie sa
ascundd intr-o oarecare mésurd cd au muncit foarte mult, ca, in
eventualitatea unui esec, acesta din urma sd nu fie atribuit lipsei
de capacitate (Weiner, 1994). Aceastd tendintd se poate explica
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prin faptul cd, in general, abilitdtile intelectuale si, in particular,
inteligenta, sunt atribute puternic valorizate si apreciate social.

Toate strategiile de autoprezentare atributivd au la baza
obtinerea unei imagini de sine favorabile, a aprobarii si aprecierii
celorlalti. Juvonen (1996) a studiat tacticile pe care le folosesc
adolescentii in managementul impresiilor, atunci cand explica
propriile realizdri scolare. Explicatiile date de acestia colegilor
sunt diferite de cele oferite parintilor si profesorilor. Ei le spun
adultilor ca succesul a fost determinat de efortul intens depus,
iar esecul de faptul cd nu au putut face mai mult. Colegilor insa
le prezinta succesul propriu ca fiind datorat capacitdtilor lor, in
timp ce esecul este atribut faptului ci nu au muncit destul. In
general, nivelul performantei obtinute de un elev are valoare
diagnosticd pentru nivelul capacitatii intelectuale si, de aceea,
nivelul scazut al performantei este perceput ca o amenintare a
valorii personale si sociale (Wood si Bandura, 1989). Angajarea
unui efort intens pentru obtinerea unei performante este, de ase-
menea, perceputé in sensul negativ, deoarece este asociatd cu
lipsa capacitatii.

Cunoasterea mecanismelor atribuirii performantei este impor-
tantd pentru intelegerea modului in care aceasta influenteaza
perceptiile de sine, expectantele si, in final, actiunea (Weiner,
2010). Perceptiile proprii cu privire la competentd si autoefica-
citate pot fi modificate prin schimbarea stilului atributiv (a se
vedea si Gherasim si Butnaru, 2013). De asemenea, atribuirile
frecvente ale succeselor obtinute capacitdtii pot schimba per-
ceptia asupra acesteia prin modificarea teoriilor implicite ale
persoanei.

5.2.2. Modelul fundamentat pe schemele de sine

In articolul din 1977, Markus a evidentiat schemele de sine, pe
care le-am prezentat succint in al doilea capitol al acestei lucrdri,
folosind o procedurd cunoscutd in psihologia cognitiva. Intr-o
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prima etapd a cercetdrii, au fost utilizate liste de adjective si scale
de diferentiere semanticd pe dimensiunea independentd/
dependentd, pe baza carora au fost selectate grupurile de
subiecti: schematici (subiecti fie independenti, fie dependenti) si
aschematici (nici independenti, nici dependenti). Subiectii consi-
derati independenti se autodefineau mai mult prin caracteristici
asociate independentei (nonconformist, initiator, rapid in decizie
etc.), iar cei dependenti se defineau prin caracteristici relevante
in acest sens (conformist, dependent de ceilalti, lipsit de initiativa
etc.). Subiectii aschematici erau cei care se autodefineau prin alte
caracteristici, nerelevante pentru dimensiunea luatd in discutie
(de exemplu, aceasta dimensiune nu era consideratd importanta
pentru autodefinirea lor).

Rolul schemelor de sine in prelucrarea informatiei

Pentru a evidentia influenta schemelor de sine in tratamentul
informatiei, in a doua faza a cercetdrii au fost prezentate subiec-
tilor trei sarcini cognitive: realizarea de judecdti autodescriptive,
evocarea unor comportamente trecute si predictia propriului comporta-
ment in viitor. Rezultatele arata cd la toate aceste sarcini subiectii
schematici difera in mod semnificativ de cei aschematici. Cei
schematici independenti isi atribuie mai multe adjective asociate
cu independenta decat celelalte grupuri, prelucreaza mai repede
informatia referitoare la aceastd dimensiune a personalitatii si
apreciazd cu o mai mare probabilitate ca vor adopta in viitor
comportamente ilustrative pentru independentd. Subiectii
dependenti prelucreazd mai repede informatia referitoare la
dependentd si apreciaza cu o mai mare probabilitate ca vor
adopta in viitor comportamente de dependentd. Subiectii din
grupul aschematici nu fac nici o deosebire intre stimulii referitori
la independentd si cei legati de dependentd, deci nu manifesta
nici o tendintd de generalizare a cunostintelor pe dimensiunea
dependentd / independenta.
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Intr-o a doua cercetare, prezentatd in acelasi articol, Markus
studiaza diferentele interindividuale manifestate in selectia si
interpretarea informatiei despre sine, in functie de prezenta sau
absenta schemelor de sine. Obiectivul cercetdrii era de a evalua
impactul unei informatii noi care vine in contradictie cu o
schema de sine deja existentd. Subiectilor (schematici si aschema-
tici) li se prezenta o informatie care era discordantd cu schema de
sine deja pusd in evidentd in prima cercetare. De exemplu, inde-
pendentilor li se spunea ca au obtinut un scor mare la un test de
sugestibilitate (fapt care contravine imaginii lor de inde-
pendenti), iar dependentilor li se spunea ca testul a ardtat ca nu
sunt sugestibili. Ipoteza a fost aceea ca subiectii schematici vor
refuza sa accepte aceastd informatie, in timp ce aschematicii ii
vor acorda mai mult credit. Rezultatele au confirmat ipoteza, dar
au pus in evidenta si alte aspecte interesante. Timpii de latentd a
reactiilor fatd de cuvintele autodescriptive ,dependenta” si
»independentd” au fost mai lungi in aceastd cercetare decat in
prima, cand schema de sine nu a fost contrazisa. Acest efect pare
sd fie determinat de informatia contra-schematicd, inconsistenta
cu schema existenta.

Rezultatele obtinute pledeazad pentru existenta si functionarea
schemelor de sine. Subiectii schematici pe o anumitd dimensiune
au o imagine de sine bine structuratd in aceastd directie, dis-
punand de o mai mare stabilitate in adoptarea comportamentelor
corespunzatoare. De asemenea, la ei apare o concordantd mai
mare intre autodescrieri si comportamentele adoptate. Dimpo-
trivd, subiectii care nu dispun de scheme de sine bine definite
sunt mai inconstanti in conduita lor de la o situatie la alta.
Prezenta schemelor de sine explica diferentele dintre oameni
privind modul de selectie si prelucrare a informatiilor referitoare
la sine.

Teoria schemei de sine pune in discutie unele dintre tezele
sustinute de teoriile autoperceptiei si autoatribuirii (Brehm si
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Kassin, 1990). Potrivit teoriei autoperceptiei a lui Bem (1972), noi
inferam stdrile si dispozitiile noastre interne pornind de la
observarea propriilor actiuni. Insa aceastd asumptie ar
presupune ca orice schimbare de comportament ar trebui sa
conduca la o schimbare a imaginii despre noi insine, lucru care
nu se intdAmpld in realitate. Daca ne stim persoane timide si se
intdmpla sd avem curajul uneori sd ne exprimam in public, nu
insemnd ca dupd aceea ne schimbam reprezentarea pe care o
aveam anterior despre sine (aceea de persoand timida). Acest
fapt se explicd prin existenta unei scheme de sine privind
timiditatea, deja bine structuratd, iar informatia contradictorie
despre noul comportament este respinsd. Prin urmare, am putea
reconsidera teoria autoperceptiei, afirmand cd, in definirea
starilor si dispozitiilor interne, oamenii iau in considerare
comportamentele lor numai dacd acestea sunt in acord cu
generalizdrile pe care ei le au despre ei insisi, adicd cu schemele
lor de sine.

Prezenta la nivelul conceptului de sine a unor structuri de
cunostinte elaborate pentru anumite dimensiuni sau domenii ale
realitatii individului influenteazd, dupa cum am ardtat mai sus,
prelucrarea informatiei despre sine, iar comportamentul este
adesea in concordanta cu aceste prelucrdri. O altd cercetare reali-
zatd de Markus si colaboratorii sdi (1982) a pus in evidenta dife-
rente semnificative intre performantele cognitive ale subiectilor
in functie de modul de structurare a cunostintelor despre
propriul gen. Prezenta unei scheme de sine de gen, care influen-
teaza tratamentul informatiei despre sine si despre ceilalti, a fost
verificata si de alte cercetdri. Rezultatele acestora au aratat ca
schema de gen este foarte rezistentd la informatia contradictorie
si se constituie intr-un important pol de organizare a conceptului
de sine (Lipsitz Bem, 1981; Durand Delvigne, 1989). Persoanele
care sunt schematice pe o dimensiune pot fi considerate

A

experte” in acest domeniu si capabile sa sesizeze si s memo-
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reze mai bine detaliile comportamentelor specifice schemei pe
care o au (Kunda, 1999), iar comportamentele se conformeaza
acestor structuri stabile.

Explicarea organizdrii sinelui prin intermediul schemelor
cognitive, precum si supozitia cd aceste scheme influenteaza
prelucrarea informatiei despre sine si despre altul suporta o serie
de critici. O prima critica ar fi aceea cd nu existd o explicatie clara
privind modul in care devenim ,experti” intr-un domeniu:
suntem experti intr-un domeniu pentru cd avem deja formatd o
schema de sine si avem cunostinte elaborate in acel domeniu, sau
ne structurdm treptat o schemad de sine pentru ca suntem experti
intr-un domeniu? De exemplu, un copil poate fi preocupat de un
domeniu pentru cd parintii sau profesorii accentueaza informatia
specificd acelui domeniu si apoi, devenind ,expert”, isi asuma
aceasta ,competenta”, o generalizeaza, elaborand o schemad de
sine. Insd o persoana poate dezvolta intai o schema de sine care-i
va orienta interesul spre domeniul vizat, alimentand in felul
acesta autocunoasterea pe aceastd dimensiune. O altd criticd se
referd la modul in care este reprezentat sinele in memorie. Nu se
stie daca acesta este 0 componenta a retelei mnezice, fiind legata
de alti factori cognitivi sau este o structurd extinsa care rezumd,
de fapt, toate informatiile din memorie. Markus si Sentis (1982)
sustineau ideea unui concept de sine care este reprezentat la
nivelul memoriei ca o structurd separatd de cunostinte legate mai
puternic sau mai slab de alte concepte.

O ultima critica, importantd pentru intelegerea rolului con-
ceptiilor de sine in orientarea gandurilor si motivelor de actiune,
este cea referitoare la rezistenta schemelor de sine fata de infor-
matia care vine sd le contrazicd. Aceastd conceptie ne duce cu
gandul la un sine incapabil de schimbare si, prin urmare, ea
trebuie clarificatd. Concilierea intre conceptia unui sine stabil si
cea a unui sine emergent este posibild dacd acceptdm natura
duald a conceptului de sine. Markus si Kunda (1986) au
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demonstrat experimental cd structurile conceptului de sine sunt
mai stabile sau mai schimbdtoare in functie de gradul de
accesibilitate al acestora. Astfel, unele conceptii de sine sunt mai
importante in autodefinire, iar accesul la ele este mai frecvent, in
timp ce activarea altora este mai rard si depinde de stdrile
afective ale subiectului sau de diverse contexte. Conceptiile de
sine cronic accesibile (de exemplu, schemele de sine) sunt
responsabile de comportamentele tipice ale persoanei, celelalte
reprezentand adaptdri ale acestora la diverse situatii.

Caracterul prescriptiv al schemelor de sine

Prezenta schemelor de sine influenteaza procesarea infor-
matiei despre sine in prezent, gandurile persoanei privind
evolutia sa in viitor si comportamentele pe care le va adopta.
Activarea unor posibile euri dorite sau, dimpotriva, temute, o
ghideaza in alegerea strategiilor si a actiunilor necesare realizarii
unor sarcini (Markus si Nurius, 1986). Astfel, reprezentarile de
sine devin suportul cognitiv al motivatiei pentru diverse
activitdti. De exemplu, existenta unei scheme de sine a succesului
in memoria autobiografica a elevului determind activarea unor
expectante pozitive cu privire la comportamentele acestuia in
context scolar (Martinot, 1995; Monteil, 1998). Prin urmare,
initierea, realizarea si sustinerea unor activitati scolare pe baza
acestor reprezentdri cognitive vor fi mai probabile in aceste
situatii. Elevii care nu posedd o schema a succesului scolar nu
sunt neaparat mai putin capabili pentru acest domeniu, dar
neavand un motor intern care sd ii stimuleze (de exemplu, repre-
zentdri cognitive ale propriului succes academic), au nevoie de
stimulare extrinsecd, de constrangeri, de cineva din exterior care
sd-i ajute in structurarea sarcinii si in gdsirea strategiilor
adecvate pentru rezolvarea ei.

Ruvolo si Markus (1992) au evidentiat calitatea de resurse
motivationale a eurilor posibile, prin inducerea experimentald a
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unei imagini a succesului sau a esecului individual in viitor,
inainte ca subiectii sd fie implicati in rezolvarea unor sarcini
specifice. Rezultatele au ardtat ca performantele obtinute,
precum si atitudinile lor fata de aceste sarcini au fost influentate
de tipul de imagerie indusi. In situatia de imaginare a
succesului, performantele subiectilor in sarcind au fost mai mari
decat in conditia de inducere a imaginii esecului. In plus,
subiectii care s-au imaginat in situatia de succes si au obtinut
performante inalte activeaza mult mai repede posibile imagini
de sine pozitive si resping informatiile negative despre sine in
viitor. Prin contrast, pentru cei care au proiectat o imagine a
esecului, accesul la variate euri posibile pozitive a fost mai lent,
in timp ce activarea celor negative a fost mai rapida.

Intr-un studiu empiric, Cross si Markus (1994) incearci si
surprindd mecanismele prin care o schema de sine influenteaza
performanta intr-o sarcina specificd. Ipoteza cercetarii era aceea
cd subiectii schematici intr-un anumit domeniu poseda euri
posibile mai elaborate decat aschematicii. Ei pot anticipa mult
mai repede comportamentele pe care le vor adopta atunci cand
se confruntd cu o sarcind specificd domeniului. Aschematicii au
reprezentdri vagi despre sine si activeaza mult mai lent eurile
posibile legate de dimensiunea vizatd. Autoarele au selectat
subiecti cu abilitdti echivalente pentru rezolvarea de probleme
logice, dar care erau diferiti in ceea ce priveste autoatribuirea
acestei abilitati: unii considerau ca abilitatea este puternic auto-
definitorie (schematicii), iar altii nu se autodefineau prin aceasta
caracteristica (aschematicii).

A fost studiatd performanta subiectilor la sarcini logice si
activarea eurilor posibile legate de caracteristica ,,bun la logica”
la cele doud grupuri. Nu s-au obtinut diferente semnificative in
ceea ce priveste performanta la sarcina de logica, dar au existat
diferente in viteza cu care subiectii si-au atribuit caracteristicile
posibile pentru sine in viitor. De exemplu, subiectii schematici isi
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atribuie mai rapid trdsdturi pozitive legate de rationalitate si
intarzie in atribuirea caracteristicilor negative. Aschematicii isi
atribuie mai rapid caracteristici negative legate de logica decat
schematicii. Activarea imediatd a conceptiilor de sine negative la
aschematici poate avea efecte importante asupra performantei
lor viitoare in domeniu. Dacd nu existd factori externi care sa
stimuleze elaborarea de strategii pentru rezolvarea sarcinii,
aschematicii au dificultdti in mentinerea performantei, chiar daca
ei poseda abilitatile necesare. Prezenta schemei de sine in dome-
niul problemelor logice ii determind pe subiecti sd evalueze
imediat sarcina datd si sd mobilizeze judicios strategiile
adecvate. Figura nr. 5.2. ilustreazd modul in care schemele de
sine furnizeazd persoanei o baza de cunoastere a propriilor
abilitati si imaginarea unor posibile euri in viitor. Acestea din
urmd reprezintd un important mobil al actiunii. Sarcinile si
activitatile relevante pentru un domeniu reprezintd oportunitati
pentru activarea schemelor de sine si ii determina pe schematici
sd transforme posibilitatea in realitate. Daca o sarcind activeazad o
anumita schema de sine, prezenta acestei scheme in memoria de
lucru faciliteaza organizarea strategiilor de rezolvare a sarcinii.

Schema de sine
intr-un domeniu

[ Dezvoltarea si Ganduri si
» activarea eurilor » sentimente relevante —» Performanti
L] posibile pentru sarcina
Atribute,
abilitati pentru
domeniu

Figura nr. 5.2. Reprezentarea relatiei dintre abilitdti, scheme de sine,
euri posibile si performanta (Cross si Markus, 1994, p. 425)
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Introducerea conceptului de schema de sine in abordarea
motivatiei scolare permite integrarea a doua perspective teore-
tice care explicd procesul de invatare la elevi: cea cognitivd, care
insistd pe rolul cunostintelor conceptuale si metacognitive ale
elevului, pe procesele si strategiile de cunoastere si pe perfor-
mantele scolare, si cea motivationald, care supraliciteaza rolul
convingerilor elevului, a strategiilor de motivare si a implicdrii
active a acestuia in obtinerea performantei. Cele doud pers-
pective nu se exclud reciproc, iar analiza lor intr-un model
integrat permite evidentierea rolului central pe care il are sinele
in semnificarea tuturor factorilor implicati in realizarea scolara.
Garcia si Pintrich (1994) propun un astfel de model al auto-
regldrii invatarii scolare care reuneste cunostintele, convingerile,
strategiile si rezultatele elevilor si in care acorda schemelor de
sine un rol explicativ important. Optiunea celor doi autori
pentru aceastd abordare a fost justificatd prin urmaitoarele
argumente:
convingerile si evaludrile sinelui sunt autoreglatori impor-
tanti ai comportamentelor si performantei;

- structura multidimensionald a schemelor de sine permite
activarea acestora in functie de varietatea situatiilor scolare si
de interpretarea diferentiatd a fiecarui context, pastrand in
acelasi timp si stabilitatea si continuitatea intraindividuala;

- ca structurd organizatd de cunostinte, schema de sine poate
semnifica o retea care cuprinde mai multe convingeri motiva-
tionale subordonate;

- schemele de sine cuprind planurile actiunilor, dar si mo-
durile prin care aceste planuri pot fi realizate.

In concluzie, caracterul descriptiv si prescriptiv al schemelor
explicd modul de transpunere a conceptiilor despre sine, din
intentie in actiune. Carver si Scheier (1990) au realizat o distinctie
dintre structurile cognitive implicate in perceptia, constructia si
interpretarea informatiilor si structurile cognitive care sunt
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stocate in memorie sub forma prescriptiilor pentru actiune. De
exemplu, schema de realizare scolard cuprinde atat convingerile
elevului cu privire la ceea ce este si poate (de exemplu, capacitati,
efort, posibilitdti de actiune), cat si strategiile necesare pentru
atingerea unor rezultate, in concordantd cu aceste convingeri.

5.2.3. Motivatia derivatd din competentd si autoeficacitate

Explicarea motivatiei scolare pornind de la nevoia de
realizare, asa cum a fost ea definitda de McClelland (1987), a creat
numeroase confuzii in cAmpul cercetarii, deoarece conceptul de
»realizare” nu a fost clar definit si operationalizat. Teoreticienii
recenti din domeniu considera ca termenul de ,competenta” este
mai potrivit pentru a desemna nucleul a ceea ce inseamna de
fapt realizarea (Deci si Ryan, 1991; Elliot si Dweck, 2005). Din
aceastd noud perspectivd, putem afirma ca un comportament
este motivat de nevoia unei persoane de a deveni competenta
sau de dorinta sa de a evita incompetenta. In domeniul concret al
cercetdrii competenta poate fi madsuratd la niveluri diferite,
mergand de la indicatorii de realizare a unei actiuni pana la
rezultatele specifice, cum ar fi notele de la scoald, scorurile la un
test de inteligentd sau nivelul de mdiestrie a executiei unei
sarcini (Elliot si Dweck, 2005). Insd oamenii nu poseda de fiecare
datd o masurd obiectiva a competentelor lor si de aceea, pentru
motivarea comportamentelor, conteaza perceptiile pe care le au
cu privire la aceste competente. Daca in confruntarea sa cu o
sarcind elevul se percepe ca fiind competent sau capabil sa
dezvolte competenta pentru a atinge un anumit nivel de perfor-
mantd, el se va angaja in realizarea ei, dar dacd anticipeaza
incompetenta, nivelul sdu de angajare va fi redus. Motivarea
comportamentului de nevoia de competentd si de cea de evitare
a incompetentei a fost sustinuta si de Susan Harter (1982, 1993,
1998). Ea a ardtat ca elevii sunt mai orientati intrinsec spre
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domeniile in care se percep ca fiind competenti decat in cele in
care ar putea dovedi incompetenta.

O contributie importanta in cercetarea perceptiilor competen-
tei si eficacitatii, in raport cu motivatia si performanta scolard, a
avut-o teoria autoeficacitatii a lui Bandura (1977). Autorul a
dezvoltat o noua perspectiva teoretica in cadrul teoriilor invatarii
insistand pe implicarea constientd a celui care invatd in reglarea
propriilor comportamente. Din perspectivd behavioristd, reglarea
unui comportament se produce automat, pe baza consecintelor
sale si fard implicarea constienta a subiectului. Insd omul este o
fiintd autoreflexiva care evalueaza si interpreteazd consecintele
propriului comportament, iar aceste procese cognitive la randul
lor au efecte asupra pattern-urilor comportamentale ulterioare.
Gandurile si convingerile cu privire la programul intdririlor au o
influenta mai importanta asupra comportamentului decat insesi
intdririle.

Asa cum am argumentat si in capitolul destinat tratarii auto-
eficacitdtii percepute, aceasta are un rol esential in autoreglarea
motivatiei si a performantelor. Introducerea acestui construct a
permis o analizd mai detaliatd a modului in care sunt relationate
expectantele cu privire la rezultate si capacitatea de a exercita
controlul personal in obtinerea acestora. Cei mai multi dintre
teoreticienii din domeniul autoregldrii incadreaza teoria auto-
eficacitatii in randul teoriilor motivationale care pun accentul pe
rolul expectantelor in determinarea comportamentului si perfor-
mantei. Unii autori considera cd putem include in aceastd cate-
gorie si teoria controlului, teoria expectantd-valoare sau teoria
atribuirii cauzale (Eccles si Wigfield, 2002). Din aceastd pers-
pectivd, motivatia de a initia si realiza un comportament se
bazeaza pe reprezentdrile cognitive cu privire la actiunile orien-
tate spre scop. Dar exista doud categorii de expectante care
motiveaza si regleaza comportamentul persoanei. Pe de o parte,
actioneaza expectantele privind rezultatele, care motiveaza ale-
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gerea si initierea unei actiuni. Pe de altd parte, intervin
expectantele privind autoeficacitatea, care sustin efortul necesar,
mobilizeazd resursele si mentin subiectul in sarcind, in pofida
dificultatilor intimpinate. De asemenea, autoreglarea comporta-
mentului este determinata de reprezentdrile cognitive ale
scopurilor si de autoevaluarea performantei prin raportarea la
standardele interne ale persoanei (Bandura, 1977). Succesul unei
activitdti este evaluat prin raportare la scopurile si aspiratiile
proprii, iar discrepanta dintre rezultate si standarde poate
actiona ca factor motivator (Higgins, 1987).

5.3. Rolul conceptului de sine in autoreglarea
performantei

Nu ne propunem o trecere in revistd a tuturor teoriilor
autoregldrii, ci o prezentare a acelor modele care ar putea explica
mecanismele pe care se bazeaza relatia dintre conceptul de sine
si motivatia scolard. Preocuparile din domeniul educatiei pentru
reconsiderarea teoriilor sinelui in contextul invatdrii au fost
stimulate de predominanta, in anii '50 si '60, a tendintelor beha-
vioriste care au supralicitat rolul factorilor exteriori, reducand
persoana care invatd la un simplu automat. Psihologii feno-
menologi au considerat insd ca perceptiile si emotiile legate de
sine sunt realitdti care influenteaza alegerea unei activitati,
angajarea cognitivd si perseverenta elevului in invatare, iar
factorii de mediu isi exercitd actiunea numai dupa ce sunt trecuti
prin filtrul constiintei persoanei. In aceastd optica, studierea
motivatiei pentru invdtare si a performantei scolare ar trebui sa
pund accentul mai mult pe persoana si pe ceea ce crede ea despre
sine si lume, decat pe aspectele tehnice si organizationale ale
sistemului educativ (McCombs, 2001). Din punctul de vedere al
autoarei, formarea capacitatilor de autoreglare a invatarii la elevi
este legatd de dezvoltarea structurilor de cunoastere ale sinelui,
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de procesele de constientizare de sine, automonitorizare, auto-
reflectie si autoevaluare, precum si de conceptia unui sine ca
agent al actiunii.

Din perspectiva teoriei sociocognitive, autoreglarea este o
consecintd a posibilitdtilor de autodeterminare ale fiintei umane
si se referd la implicarea acesteia in controlul propriului
comportament, tindnd cont in acelasi timp si de stimulii externi.
Bandura (1977) sustine cd existd doud directii de explicare a
mecanismelor care stau la baza regldrii comportamentale: una
care sustine cd achizitionarea si reglarea comportamentului se
sprijind pe mecanisme cognitive (teoriile cognitive) si alta care
accentueazd pe rolul performantelor obtinute in intdrirea si
schimbarea comportamentelor (teoriile behavioriste). Prima
directie insista pe caracterul intentional al autoreglarii, in timp ce
a doua include si autoreglarea reflexa. Teoria lui Bandura
reuneste cele doud orientdri intr-una singurd. In noua viziune,
comportamentul este reglat pe baza cognitiilor si credintelor
despre sine, influentate la randul lor de consecintele comporta-
mentelor anterioare, dar si de informatii provenite de la alte
surse. Prin urmare, putem vorbi de doud tipuri de consecinte ale
comportamentelor adoptate: rezultate obiective si reactii auto-
evaluative fati de rezultate (Bandura, 1997). De exemplu, un
comportament urmat de succes (rezultat obiectiv) poate sd nu se
repete dacd persoana crede (bazandu-se si pe alte surse) cd el nu
va mai fi recompensat in viitor. In acest caz, succesul este evaluat
din perspectiva nevoilor personale si nu din perspectiva obiec-
tivd. Astfel, aceeasi consecintd a unui comportament poate
influenta in mod diferit incidenta ulterioara a acestuia, in functie
de evaludrile si interpretarile persoanei. Daca rezultatele obti-
nute in urma unei actiuni sunt atribuite intdmplarii si nu capa-
citatii sau eforturilor personale, ele nu vor intdri comporta-
mentul ulterior.
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Este evident ca nici behavioristii nu exclud interactiunea
dintre persoana si factorii de mediu in determinarea comporta-
mentului, numai cd ei accentueaza pe rolul acestora din urma in
determinarea actiunii, fard a lua in seama faptul ca persoana are
capacitatea de a crea situatii de mediu care sa-i fie favorabile sau
de a respinge acei factori care o dezavantajeaza.

Vom dezvolta in cele ce urmeaza perspectiva cognitivd asupra
autoreglarii, urmata de prezentarea abordarii sociocognitive.

5.3.1. Perspectiva cognitivd asupra autoreglarii

Cercetdtorii din domeniul cognitiei sociale, preocupati de
explicarea autoreglarii, au insistat pe caracterul intentional al
acestui proces si pe implicarea conceptului de sine. Ei au consi-
derat cd reprezentdrile despre sine se constituie in reglatori
importanti ai comportamentului. Chiar dacd nu este exclusa
influenta altor variabile in determinarea comportamentelor
noastre, cum ar fi mediul social si cultural, nevoile personale sau
starile emotionale, interpretarea lor se face intotdeauna prin
referire la sine (Markus si Wurf, 1987). De exemplu, o apreciere
negativa care vine din exterior nu va avea aceleasi efecte asupra
unei persoane cu o imagine de sine pozitivd sau asupra uneia
care se valorizeaza negativ. Prin urmare, ceea ce credem si
simtim despre sine influenteazad prelucrarea informatiei si regla-
rea comportamentald. Markus si Wurf (1987) disting trei
componente importante ale autoregldrii, care se regdsesc in cele
mai multe dintre studiile si cercetdrile cu privire la acest subiect:
stabilirea scopurilor, planificarea si organizarea actiunii si ciclul
cibernetic al comportamentului.

Carver si Scheier (1982/1999) au propus un model ciclic al
autoregldrii comportamentale in care sinele are un rol central.
Desi nu este vorba despre o teorie pur cognitivd, autorii au tratat
autoreglarea in acest cadru, deoarece ea este legatd de
urmatoarele asumptii ale psihologiei cognitive privind existenta
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si elaborarea schemelor de sine implicate in functionarea fiintei

umane (Scheier si Carver, 1988):

- Oamenii tind sa pund ordine in experientele si informatiile
detinute, pe baza regularitatilor pe care le-au intdlnit in
decursul vietii;

- Aceastd ordine se exprimd printr-o organizare schematicd la
nivelul memoriei;

- Odatd dezvoltatd, structura de la nivelul memoriei va fi
folosita pentru recunoasterea, intelegerea si interpretarea
noilor evenimente si experiente.

Asa cum am mai mentionat, schemele cognitive de la nivelul
memoriei contin si informatii cu privire la comportamente
(scopuri sau obiective comportamentale si standarde de perfor-
mantd). Prin evidentierea elementelor prescriptive din cadrul
schemelor de sine, Scheier si Carver (1988) realizeazd o punte de
legiturd intre cognitie si comportament. Intr-un alt studiu, ei
sustin cd orice comportament uman este orientat spre un scop
sau obiectiv reprezentat mintal si este o consecinta a unui sistem
intern de autoreglare, inerent fiintei umane (Carver si Scheier,
1990). Din perspectiva cognitivd, motivatia realizarii unui
comportament isi are raddcina in activitdtile cognitive ale indi-
vidului: reprezentarea cognitivd a consecintelor unui comporta-
ment, reprezentarea rezultatelor obtinute, stabilirea unor
scopuri, autoevaluarea, crearea expectantelor potrivit cadrora
actionand intr-un anume fel se pot obtine anumite rezultate.

Modelul autoreglarii propus de cei doi autori are la baza prin-
cipiile controlului sau ale feedback-ului din sistemele cibernetice.
Intr-un ciclu cibernetic al autoregldrii comportamentului
(denumit bucld de feedback) putem include urmatoarele etape: (1)
observarea unei stdri prezente, (2) compararea valorii starii
prezente cu o valoare de referintd (standard) si (3) producerea
unei reactii (cognitive, emotionale sau comportamentale) pentru
a diminua eventuala discrepantd dintre starea prezenta si
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standard. Reactia sau comportamentul produs nu actioneaza
direct asupra discrepantei, ci indirect, prin impactul pe care il are
asupra mediului extern. Schimbarea conditiilor de mediu con-
duce la o0 noud perceptie, care este iardsi comparatd cu valoarea
de referintd si ciclul autoreglarii continua (Carver si Scheier,
1982/1999). Evaluarea se face prin raportare la un standard per-
sonal, fixat la nivelul memoriei, sau la un standard exterior,
impus de o comparatie cu ceilalti. Dacd un comportament este
foarte diferit de standardele pe care le are persoana, ea va
actiona prin schimbarea comportamentului sau prin schimbarea
perceptiei pe care o are asupra acelui comportament.

5.3.2. Locul sinelui in cadrul modelului cognitivist al autoreglirii

La o primd vedere, rolul conceptiilor despre sine in cadrul
modelului cognitivist nu este evident. Mecanismul regldrii pare
mai curAnd un act automat, asemdidndtor cu cel din cadrul
sistemelor cibernetice. Insi aparitia unei discrepante intre
rezultatele unui comportament si un standard nu conduce
automat la implicarea in actiuni autoreglatorii. Este important ca
aceasta discrepantd sa fie perceputd ca atare de subiect. Anga-
jarea in ajustarea comportamentului depinde si de expectantele
persoanei cu privire la capacitatea sa de a atinge standardul
(Carver si Scheier, 1982/1999). Cei doi autori sustin ca auto-
reglarea este mai eficientd atunci cand subiectul isi concentreaza
atentia asupra lui insusi, este puternic implicat si exercita un
control asupra actiunilor sale. De exemplu, in cazul activitatii de
invdtare scolard, elevul are stabilite anumite standarde. Cand
rezultatele invatdrii nu corespund obiectivelor fixate, elevul isi
analizeazd actiunile desfasurate pentru a identifica eventualele
erori si ameliordrile care se impun. Dacd si expectantele privind
capacitdtile sale de a atinge obiectivul dorit sunt favorabile, el se
va angaja in adaptarea comportamentelor de invdtare.
Dimpotrivd, daca elevul apreciaza ca posibilititile sale de a
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obtine rezultatul asteptat sunt reduse, autoreglarea comporta-
mentald este intreruptd, activitatea fiind abandonata. Un elev,
care are expectante pozitive cu privire la performantele pe care
ar putea sa le obtind la o anumitd disciplind, nu va abandona
invdtarea atunci cand intAmpina anumite dificultati, ci va perse-
vera prin adoptarea unor noi strategii care sd indepdrteze
obstacolele intalnite. In Figura nr. 5.3. sunt reprezentate ele-
mentele procesului de autoreglare cu evidentierea rolului pe care
il are increderea in sine in cadrul acestui sistem.

Cateva intrebdri sunt necesare pentru a clarifica acest model
al autoregldrii. De unde ne vin standardele sau valorile de
referintd? Cum poate fi diminuata discrepanta dintre comporta-
mente si standarde? Care este rolul conditiilor externe in
autoreglare? Pentru a raspunde acestor intrebdri vom dezvolta si
conceptia sociocognitivd asupra autoreglarii, care nu exclude
modelul prezentat mai sus, ci mai degraba il completeazd, luand
in discutie si factorii sociali.

Activitate orientata Dificultati, Atingerea
Autoreglare spre atingerea umi » obstacole scopului
v scop intdlnite?

Da

iutrerupere activitatii si
evaluarea rezultatelor asteptate

.

Incredere in
sine

Da

Nu

Renuntare, lipsa de
angajare

Figura nr. 5.3. Autoreglarea comportamentului orientat spre atingerea
unui scop sau obiectiv (Carver si Scheier, 1990, p. 23)
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5.3.3. Perspectiva sociocognitivd asupra autoreglirii

Abordarea sociocognitivd a autoregldrii are meritul de a fi
preluat elementele modelului cibernetic pe care le-a reintegrat
intr-o elaborare mai complexa. Potrivit acesteia, autoreglarea nu
se bazeaza doar pe reducerea unei discrepante dintre o stare pre-
zentd si o valoare de referintd (bucla de feedback negativ), ci si
pe posibilitatea anticipdrii acestei discrepante care poate fi
evitatd inaintea producerii unui comportament, gratie carac-
teristicilor fundamentale ale fiintei umane: (1) intentionalitatea
(orientarea spre scop), (2) capacitatea de anticipare a unei actiuni
(planificare), (3) capacitatea de motivare si autoreglare (mobi-
lizarea resurselor) si (4) autoreflectia (asupra propriilor capa-
citati, asupra gandurilor si actiunilor proprii etc.) (Bandura,
2001).

Conceptia unui model al autoregldrii comportamentale in
cadrul triplului determinism reciproc conferd sinelui un rol
esential. Insd acesta nu mai este privit ,,ca un agent psihic care
controleazd comportamentul, ci mai curand ca un set de structuri
cognitive care furnizeazda mecanisme de referintd, ca un
ansamblu de subfunctii pentru perceptia, evaluarea si reglarea
comportamentului” (Bandura, 1978, p. 348). Capacitatea fiintei
umane de a reflecta 1i permite sd evalueze atat comportamentele
si actiunile realizate, prin raportare la scopurile si obiectivele
propuse, cat si capacititile sale de a le realiza (Bandura, 2001).
Tabelul nr. 5.1. sintetizeaza principalele subfunctii autoreglatorii
ale performantei. Reactiile fatd de anumite caracteristici ale
performantelor atinse depind de raportarea acestora la stan-
dardele personale, la performantele de referintd, la valoarea
acordata activitdtii sau la atribuirile realizate. Astfel, o
performantd este consideratd recompensatoare numai dupa ce
este evaluat gradul sdu de concordantd cu o anumitd valoare de
referinta internd sau externa. De asemenea, o performantd nu
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produce o reactie personald daca procesele de selectie o elimina
din campul autoobservatiei. Astfel, nivelul scazut al perfor-
mantei scolare nu este resimtit negativ de catre un elev daca
acesta nu are standarde academice ridicate si daca atentia sa este
centratd pe alte aspecte din afara scolii. In aceasta situatie, nu vor
fi declansate mecanismele autoregldrii in vederea ameliorarii
performantei.

Tabelul nr. 5.1. Componentele procesului de autoreglare
a comportamentului prin contingente autoprescrise
(Bandura, 1978, p. 349)

Autoobservatia Procesele de evaluare  Reactiile personale
Di unil .. .
HHenstumntie Standardele personale Reactii autoevaluative
performantei
Sursele de modelare  Pozitive
Calitatea Sursele intdririlor Negative
Cantitatea —> —
Modul de evaluare Performantele de A
N e Efecte in plan personal
(ex. notd) referintd
Originalitatea Normele standard Recompensare
Impactul Compararea sociald Pedeapsd
. Compararea
Caracterul etic mp .
personald
. C . y
Devianta omp.aruarea Nici un raspuns
’ colectiva

Valoarea activititii
Puternic valorizata
Neutra
Devalorizata
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Autoobservatia Procesele de evaluare  Reactiile personale

Atribuirea
performantei
Cauze interne
Cauze externe

Avand ca punct de plecare conceptia sociocognitiva a lui
Bandura asupra invatdrii, Rolland Viau (1997) propune un
model explicativ al dezvoltarii sistemului motivational al
elevilor, care plaseazd pe un loc important perceptiile de sine.
Concentrarea atentiei asupra propriilor aptitudini si capacitati
permite dezvoltarea unei autoreglari constiente si responsabile.
Model dinamic propus reuneste factorii, conditiile si indicatorii
implicati in autoreglare (Figura nr. 5.4.).

DETERMINANTI INDICATORI

Perceptii ale elevului

privind valoarea

C e Angajare
unei activitafl

cognitiva
Context [¢— I ™ Alegere Performanta

A -
- | privind competenta
sa
Perseverenta

privind capacitatea
sade a controla
activitatea

Figura nr. 5.4. Un model al motivatiei in context scolar
(Viau, 1997, p. 32)
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Dupd cum se observa, toate componentele modelului sunt in
relatie de determinism reciproc. Perceptiile de sine ale elevului (per-
ceperea competentei si perceperea capacitatii de a controla o
anumita activitate) au un rol important in dezvoltarea motivatiei.
In calitatea sa de membru al unui grup scolar, elevul dezvolta o
imagine de sine specifica acestui context. Ceea ce el crede despre
sine ca elev are efecte asupra modului de organizare a activitatii
de invdtare. Perceptiile privind competenta si capacitatea de a
controla o activitate sunt modelate de schemele cauzale dezvol-
tate la nivelul conceptului de sine. De exemplu, tendinta de a
atribui esecul unor cauze interne stabile (nivelul scdzut al
inteligentei) sau unor cauze externe incontrolabile (hazardul,
sansa) poate afecta perceptia elevului privind competenta si
capacitatea sa de control. Dimpotrivd, explicarea propriei
performante prin variabile interne controlabile (efortul) releva
increderea in capacitatea de a controla o anumitd activitate sau
situatie.

Din perspectivd sociocognitiva, autoreglarea activitatilor de
invdtare scolard se refera la strategiile utilizate de elev, in mod
constient, sistematic si responsabil, si sunt influentate de:

- conceptul de sine: autocunoasterea, credintele privind
controlul, autoeficacitatea perceputd, schemele cauzale etc.;

- scopurile sau standardele fixate (interne sau externe);

- strategiile metacognitive dezvoltate: autoobservatia, evaluarea
abilitdtilor si a strategiilor cognitive utilizate sau monito-
rizarea progreselor.

Rezultatele studiilor asupra invatarii autoreglate (self-regulated
learning) sustin ca ajustarea comportamentelor academice se
desfasoara ciclic, in trei etape: o etapd de anticipare (proiectarea
pe plan mintal a activitatii de invatare - scopuri si obiective,
expectante cu privire la eficacitate si la rezultate), o etapa de
realizare (dozarea eforturilor de invatare, aplicarea si coor-
donarea strategiilor) si o etapd de autoreflectie (apreciere,
evaluare) care survine la sfarsitul realizarii sarcinii de invatare
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(Cleary si Zimmerman, 2004). Desi ar pdrea cd veriga inter-
mediard este esentiald pentru ca ea presupune actiunea propriu-
zisd pentru realizarea comportamentului, ea nu reprezintd decat
partea ,executivd”, in timp ce prima si ultima verigd sunt cele
care asigurad autoreglarea. Zimmerman si Martinez-Pons (1986)
au investigat strategiile de autoreglare a invatarii la studenti si
au evidentiat, in cadrul acestora, subfunctiile psihologice care
presupun centrarea pe sine: autoobservarea propriilor activitati,
aplicarea standardelor personale pentru aprecierea performantei,

observarea reactiilor personale pentru a le putea utiliza in motivare.

*

Intrucat relatia dintre conceptul de sine si performanta scolara
nu poate fi inteleasa in afara variabilelor motivationale, am
dezvoltat in acest capitol principalele teorii care explicd modul in
care cunostintele despre sine intervin in autoreglarea comporta-
mentelor. In prima parte am pus accentul pe teoriile care au in
centrul regldrii motivationale elemente ale conceptului de sine -
schemele cauzale ale succesului si esecului, schemele de sine si
autoeficacitatea perceputa. In partea a doua, au fost analizate in
cadrul modelelor teoretice prezentate mecanismele prin care
structurile si procesele sinelui influenteazad reglarea motivatiei
pentru invé’,care si, ca urmare, si performan’,ca.
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Capitolul 6

Performanta scolard! si reprezentarile
acesteia la nivelul sinelui

Scoala este o organizatie al cdrei scop principal este cel de
realizare a sarcinii de invatare si de obtinere a performantei.
Eficienta procesului de invatamant poate fi evaluatd atat la
nivelul sistemului de invatamant (analiza rezultatelor scolare ale
elevilor pe diferite cicluri), cat si la nivelul fiecarui elev in parte
(analiza rezultatelor scolare individuale). Randamentul scolar se
referd la nivelul de pregatire teoretica si practicd a elevilor si se
masoard prin estimarea raportului dintre achizitii si prevederile
programelor scolare (Jude, 2002; Cucos, 2008). Chiar daca
randamentul scolar ar trebui si fie reflectat si de evaluarea
personalitdtii elevilor sub toate dimensiunile ei, s-a observat ca

T Cand vom face referire la performanta elevilor, vom folosi alterna-
tiv expresiile ,performantd academica” si , performantd scolard”, ca
desemnéand unul si acelasi concept. Desi in Dictionarul explicativ al limbii
roméne termenul de ,academic” nu trimite la conotatia atribuita lui in
acest volum (cea referitoare la domeniul scolar), el a inceput sa fie
utilizat in domeniul psihologiei, cu sensul amintit. De asemenea, in
documentele oficiale ale MECT (de exemplu), dar si in alte lucrdri de
psihologie si pedagogie, sunt folositi termenii de ,performanta”,

<

,rezultat” sau ,sarcind academicd”, in special cu referire la studenti,
dar existd si tendinta de extindere a lor la domeniul scolar in general.
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existd o preocupare mai mare pentru evaluarea aspectelor
intelectuale, concretizate in mediile scolare, in defavoarea celor
legate de alte capacitati psihice, de calitatile profesionale si
moral-estetice, de spiritul de initiativd, de creativitate, interese
sau aspiratii (Bontas, 1998). Ins3, indiferent de domeniile de dez-
voltare pe care se insistd mai mult in sistemul educational,
scopul final al acestuia este de a forma competente in vederea
obtinerii performantei.

In pedagogia evaludrii se face distinctie intre competente si
performante, desi intre cele doud constructe existd o relatie de
interdependentd. Competenta reprezintd ,totalitatea abilitatilor
si capacitdtilor de care in principiu este capabil elevul”, iar
~performanta scolard este ceea ce elevul realizeazd efectiv,
situational” (Cucos, 2008, pp. 85-86). In psihologia educatiei,
aceasta distinctie este mai putin evidenta si de multe ori compe-
tenta se exprima in niveluri ale performantei, iar performanta
efectivd obtinutd ne poate oferi informatii despre gradul de
dezvoltare a unei competente (Elliot si Dweck, 2005). In viziunea
lui Weiner (2005), competenta nu este un dat, o structurd deja
existentd, ci o perceptie, o inferentd subiectiva pe care o facem cu
privire la sine sau la altii. Aceastd perceptie se construieste
treptat pe baza a doud categorii de antecedente - capacitatea si
efortul depus - corelate cu nivelul performantei atinse in diverse
sarcini relevante.

6.1. Succesul si insuccesul scolar - indicatori obiectivi sau
trdiri subiective ale performantei scolare

Preocupdrile pentru studierea succesului si esecului, ca
variabile care exprima nivelul competentei sau al performantei
umane, poate avea la bazd mai multe motive: explicarea rolului
acestora in definirea identitdtii, identificarea determinatilor
acestor fenomene, configurarea conditiilor favorizante pentru
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obtinerea succesului sau dezvoltarea strategiilor de gestionare
constructivd a esecului (Stan , 2013). In lucrarea de fata, notiunile
de succes/ esec sau de reusitd/ nereusitd sunt abordate ludnd in
considerare rolul lor in autoreglarea invatarii, prin impactul pe
care il au la nivelul reprezentdrilor sinelui.

Desi frecvent adusd in discutie, s-ar parea totusi cd definirea
notiunii de succes scolar nu este foarte simpld. Exista mai multe
acceptiuni in care termenul poate fi utilizat. In plan psihologic,
eficienta procesului de invatdamant constd in punerea in acord a
posibilitdtilor psihice ale elevilor cu solicitarile obiective impuse
de sarcinile de natura scolara (Nicola, 2003). In aceste conditii,
concordanta sau neconcordanta dintre nivelul dezvoltarii
psihofizice a elevului si solicitdrile obiective vor desemna reusita
si, respectiv, nereusita scolara (Figura nr. 6.1.). Dacd avem in
vedere aceastd definitie, un randament crescut la invataturs,
concretizat in note mari, va indica succes scolar, in timp ce notele
mici vor evidentia esec. Inss, daci definim succesul scolar printr-
o raportare concomitentd atat la solicitdrile externe obiective, cat
si la posibilitdtile interne, psihice ale individului, o aceeasi
performantd exprimatd printr-o notd medie poate evidentia
reusitd pentru un elev cu posibilitdti reduse si nereusita pentru
un elev cu posibilitati inalte. Prin urmare, efectele unei activitati
umane pot fi catalogate ca succes sau esec, in functie de valoarea
pe care o acordad persoana rezultatelor obtinute.
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Rezultate
(performante)

Solicitari
obiective

Succes/insucces scolar

Eficienta procesului de invatamaint

Figura nr. 6.1. Relatia dintre eficienta procesului de invatamant
si succesul / insuccesul scolar (Nicola, 2003, p. 489)

Intr-un sens mai general, succesul scolar reprezintd obtinerea
unui randament scolar optim, exprimat in note situate la extrema
superioard a unei scale de evaluare (de la 7 la 10 pentru sistemul
de notare romanesc) si in competente pentru activitati practice,
culturale, artistice si participari la concursuri scolare. Dar el
poate fi evidentiat si in calitatile superioare ale personalitatii
elevilor cum ar fi capacitdti intelectuale elevate, aptitudini si
inclinatii deosebite, spirit de initiativd, independenta, capacitate
de adaptare scolard si sociald, capacitate de autoevaluare etc.
Prin opozitie, insuccesul reprezintd obtinerea unui randament
scolar scdzut, exprimat prin note situate la extrema inferioard a
scalei de evaluare (de la 1 la 4 in sistemul de notare romanesc)
sau printr-o insuficientd dezvoltare a personalitdtii: abilitati
intelectuale slab dezvoltate, abateri comportamentale, lipsa de
motivatie, inadaptare scolara si sociala.

170



Performanta scolard si reprezentarile acesteia la nivelul sinelui

Dificultdtile de definire a succesului si esecului scolar deriva
si din numeroasele ipostaze sub care se prezintd aceste fenomene
in cadrul sistemului educativ. Luand in considerare mai multe
criterii analitice, Liliana Stan (2013) propune o clasificare a
ipostazelor de manifestare a succesului, in general, unele fiind
aplicabile si in cazul celui scolar. Astfel, in functie de numarul de
persoane pentru care aceastd variabild se evalueazd, deosebim
intre succesul personal, cel al unui grup sau al unei comunitati.
Dupa criteriul intervalului de derulare, distingem intre succesul
momentan, cel de duratd mare si cel prelungit la nivelul unei
etape mari de viatd sau chiar pe parcursul intregii vieti. Luand in
considerare numadrul domeniilor de activitate implicate, deo-
sebim intre succesul secvential sau particular (la nivelul unui
domeniu particular de activitate) si succesul global sau gene-
ralizat (care se manifestd in majoritatea domeniilor de activitate).
Potrivit acelorasi criterii pot fi clasificate si ipostazele esecului
scolar. De exemplu, se poate distinge intre esecul generalizat si
cel secvential. In primul caz, este vorba despre dificultsti de
adaptare a elevului la majoritatea obiectelor de invatamant, in
timp ce insuccesul particular presupune probleme de adaptare
doar la unele discipline. Se poate vorbi, de asemenea, de o etapa
initiala a insuccesului, cand apar doar rdmaneri in urma la
invataturd, dar si de o faza finala cand esecurile se generalizeaza
si se stabilizeazd, contribuind la deteriorarea sentimentului
competentei. In aceste conditii, am putea afirma cd esecurile
elevilor se instituie treptat si, de aceea, unii specialisti in
domeniul educational se intreabd daca nu cumva scoala insasi
contribuie la semnificarea si amplificarea acestora (Perrenoud,
1992).

Preocupdrile privind studiul acestor fenomene scolare -
succesul si esecul - s-au intensificat in ultima perioada de timp.
Conditiile economice si sociale actuale, explozia informationald,
cererea de fortd de muncd din ce in ce mai calificatd pun
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problema adaptdrii elevului la diversitatea ofertei educationale.
Solicitarile externe din ce in ce mai mari necesita un efort tot mai
intens de adaptare a posibilitatilor individuale si un nivel din ce
in ce mai crescut al competentelor. In acest context, esecul scolar
poate avea implicatii profunde la un nivel mai extins, socio-
cultural si economic, poate deveni sursd a marginalizarii sociale,
cauzd a limitdrii accesului la diverse servicii si la o anumitd
bundstare materiald. Un esec scolar poate fi premisa unui
insucces profesional, a unui statut social inferior, pentru cs,
adesea, in societatea actuald aprecierea valorii umane a unui
copil se face prin raportare la rezultatele scolare, considerate
drept criteriu esential.

6.2. Factorii individuali si contextuali ai performantei
scolare

Sistemul social complex in care evolueazd elevii exercitad
multiple influente asupra performantelor acestora. Reusita
presupune obtinerea performantei scontate, in acord cu
obiectivele stabilite, in conditiile actiunii mai multor factori de
naturd biologica si psihosociald. Adesea, insd, reusita elevilor a
fost pusa in relatie cu un nivel intelectual ridicat, cu inteligenta,
fiind omisi factorii de altd natura (Monteil si Huguet, 2002).

O coroborare a analizelor realizate de pedagogi cu rezultate
ale cercetdrilor psihologice asupra succesului si esecului, ca
variabile care exprima performantele scolare, a condus la identi-
ficarea determinantilor mentionati de cei mai multi autori
(Nicola, 2003; Jigdu, 1998; Stan, 2013; Gherasim si Butnaru, 2013).
Figura nr. 6.2. sintetizeaza principalele categorii de factori
determinanti ai performantei scolare.
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Figura nr. 6.2. Factorii determinanti ai performantei scolare

Intr-un studiu transversal efectuat pe 1571 elevi de gimnaziu
si liceu din diverse zone ale tarii, Mihaela Jigau (1998) a urmarit
identificarea factorilor care asigurd reusita scolard. Ipotezele
cercetdrii au pus in relatie rezultatele scolare cu urmadtoarele
variabile:

- Caracteristicile individuale ale elevilor: starea de sdndtate,
rangul in fratrie, nivelul dezvoltarii psiho-intelectuale,
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motivatii si interese, nivelul aspiratiilor scolare, atitudinea
fatd de scoald, imaginea de sine;

- Indicatorii socio-economici si alte caracteristici ale familiei: mediul
de provenienta al parintilor, nivelul de instruire, profesia
parintilor, starea materiald si dimensiunile familiei, climatul
afectiv din familie etc.;

- Grupul scolar si grupul de prieteni: atitudinea fatd de grupul
scolar, activitatile desfasurate in timpul liber, interesul
acordat instruirii de cdtre colegi, relatiile cu colegii;

- Factorii scolari: criteriile de eficacitate si calificare a
profesorilor, relatia profesor-elev, calitatea echipamentelor si
a materialelor didactice etc.

Rezultatele obtinute confirma ipoteza ca nivelul dezvoltdirii
psiho-intelectuale reprezinta unul dintre factorii esentiali ai
performantelor scolare. S-a observat insa o dependenta mai mare
a rezultatelor scolare de nivelul dezvoltarii intelectuale la elevii
din gimnaziu fata de cei de liceu. Explicatia acestor diferente ar
putea fi aceea cd la elevii de liceu apar interesele pentru anumite
discipline, altele fiind neglijate, sau se dezvoltd mai multe inte-
rese extragcolare. Astfel, desi unii elevi de liceu au un potential
intelectual ridicat, nu obtin rezultate bune la toate disciplinele.
Cu toate ca este un factor important pentru obtinerea perfor-
mantei academice, nivelul de dezvoltare intelectuald trebuie
corelat cu alte variabile - motivatii, aspiratii, interese.

Investigarea sferei motivationale in aceastd cercetare a pus in
evidenta corelatii semnificative intre variabilele specifice acesteia
si nivelul de instructie al parintilor, statutul lor si conditiile de
studiu pe care acestia le oferd copiilor. Asa cum era de asteptat,
nivelul de aspiratie, ca motivatie superioard, influenteaza
semnificativ activitatea si rezultatelor scolare. O ultima variabila
din categoria caracteristicilor individuale este imaginea de sine,
operationalizata prin autoevaludri globale si prin gradul de
incredere al elevului in reusita sa la un concurs de admitere, in
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succesul siu profesional si social viitor. In general, rdspunsurile
obtinute la diversi itemi privind increderea elevilor in succesul
lor la examene sau in viitor sunt dispersate. Certitudinea reusitei
a apdrut si la elevii cu performante scazute. Un numadr mare
dintre acestia s-au apreciat ca avand rezultate scolare ridicate sau
medii (65%) si, de asemenea, au manifestat incredere in succesul
lor profesional. Explicatia autoevaluarilor pozitive poate fi gasita
in tendinta oamenilor de a se autofavoriza pentru a pdstra o
imagine de sine favorabild si in faptul cd elevii cu performante
mici pot avea un nivel de aspiratie mai scazut, astfel cd nu apare
o discrepantd mare intre posibilitdtile lor si ceea ce ei ar dori sa
devina.

Un clasament privind relevanta influentelor individuale
subiective asupra rezultatelor scolare, realizat in aceeasi cer-
cetare, a plasat pe locul intai imaginea de sine, pe locul doi
importanta acordatd instruirii si pe locul al treilea atitudinea fatd de
scoald si nivelul aspiratiilor scolare (Jigdu, 1998).

Intr-o lucrare recent aparuti la noi in tard au fost abordati
teoretic si empiric principalii factori individuali si contextuali ai
performantei academice si ai stdrilor afective la adolescentii
romani (Gherasim si Butnaru, 2013). Autoarele au realizat o serie
de cercetdri empirice pe 1614 elevi de gimnaziu si liceu din
diverse regiuni ale tarii, pornind de la doua perspective
teoretice: modelul lipsei de speranta invatata pentru explicarea
rezultatelor scolare, care analizeaza mecanismele de producere a
deficitelor la nivel cognitiv, motivational si afectiv, si perspectiva
ecologicd, care pune accent pe influentele reciproce dintre
persoand si contextul dezvoltarii sale. In acord cu primul model,
au fost analizate efectele principalelor categorii de factori
individuali, considerati de risc pentru evolutia realizdrilor
scolare ale elevilor: performantele scolare scizute, strategiile de
invdtare deficitare, stima de sine scdzutd si stdrile afective
negative (legate de autoeficacitatea perceputd, teoriile implicite
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ale inteligentei etc.). Dintre factorii contextuali cu rol in
autoreglarea motivationald si a performantelor au fost investigati
suportul parental si suportul primit din partea clasei.

Rezultatele acestor cercetari au evidentiat efectele directe ale
mai multor factori individuali specifici asupra rezultatelor
scolare si a starilor afective ale adolescentilor: stilul atributiv,
atribuirea efortului, teoriile implicite ale inteligentei, orientarea
scopurilor de invdtare si orientarea motivationald. Suportul
parental perceput, cel oferit de profesori si cel venit din partea
colegilor sunt variabile contextuale care au avut atat efecte
directe semnificative, cat si efecte de interactiune asupra perfor-
mantelor elevilor. Dintre efectele de interactiune semnificative
sunt mentionate: efectul de interactiune dintre teoriile implicite
ale inteligentei si scopurile de invatare, dintre stilul atributiv
optimist vs. depresiv si suportul parental, dintre atribuirea
efortului si perceperea suportului sau dintre orientarea motiva-
tionald si perceperea suportului. Dintre variabilele motivationale
madsurate in aceste cercetdri, variabila orientarea scopurilor de
invitare a avut efecte asupra competentei percepute a elevilor.

in demersul teoretic si empiric al acestei lucrdri, atentia
noastrd s-a focalizat pe factorii psihologici non-intelectuali si
dintre ei pe reprezentdrile sinelui (specifice si generale) si pe
influenta acestora asupra motivatiei si performantei academice.

6.3. Standardele si rolul lor in autoevaluare

Autoreflectia asupra realizarii unei sarcini ii oferd persoanei
informatii despre abilitatile sale, despre progresele inregistrate
sau despre eficienta metodelor si tehnicilor alese. Ins4 fiecare om
selecteazd, evalueazd si interpreteazd experientele personale si
sociale in mod diferit, astfel cd aceleasi performante sau
feedback-uri conduc la judeciti autoevaluative diferite. Aceste
diferente de interpretare cognitiva a realizarilor personale pot fi
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explicate prin raportarea subiectului la scopurile, obiectivele sau
standardele fixate. William James (1890) considera ca trdirile
afective produse de autoevaluarea persoanei depind de raportul
dintre rezultatele obtinute si exigentele pe care le are aceasta cu
privire la sine. Diferentele care existd intre standardele oame-
nilor explicd de ce aceeasi performanta produce stdri afective
diferite: unii se simt multumiti pentru cad rezultatele corespund
standardelor personale, in timp ce altii traiesc dezamaigirea,
pentru cd pretentiile lor sunt superioare performantelor atinse.
Angajarea si perseverenta in realizarea activitdtilor umane la un
anumit nivel de performantd depind de standardele unei
persoane. Dar de unde provin aceste standarde utilizate in
autoevaluare? Experientele legate de performantele proprii,
normele si valorile culturale interiorizate, raportarea la grupurile
de referinta sau la persoane semnificative sunt surse care stau la
baza stabilirii unui referential (Higgins et al., 1986).

6.3.1. Niveluri de structurare a standardelor de autoevaluare

Pentru a intelege rolul diferitelor tipuri de standarde in
autoevaluare, acestea au fost grupate de cercetitori in trei mari
categorii: (1) repere factuale, (2) standarde dobandite si (3) repere
imaginate (Higgins et al., 1986). In prima categorie, sunt incluse
standarde cu un grad mai mare sau mai mic de obiectivitate,
provenite de la urmdtoarele surse:

- categoriile sociale - standardele de referinta de la acest nivel
reprezinti o medie a performantelor sau atributelor
membrilor unui grup sau categorii (de exemplu, statutul
economic, prestigiul profesional);

- persoanele semnificative - reperele corespunzdtoare acestei
surse sunt performante sau atribute ale unor persoane
relevante pentru comparare sociald sau semnificative din
punct de vedere afectiv (de exemplu, standard de frumusete,
standard de inteligentd);
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- biografia proprie - reperele autobiografice sunt reprezentate
fie de o performanta din trecutul recent sau indepartat al
persoanei, fie de o medie a mai multor performante
anterioare (de exemplu, standard de fericire, standard de
eficacitate);

- anumite contexte sociale: reperele de acest tip apar atunci
cand anumite evenimente ale unui context devin relevante
pentru persoand (de exemplu, in situatia de inducere a unei
comparatii sociale).

Cea de-a doud categorie de standarde include criteriile de
excelentd sau de acceptabilitate. Spre deosebire de prima cate-
gorie, care cuprinde standarde sociale, cele dobandite sunt stan-
darde personale, cu rol esential in autoreglarea comporta-
mentelor. Teoria discrepantei eurilor? (self-discrepancy theory) pro-
pune un cadru de analizd a standardelor personale, luand in
considerare doud dimensiuni: domeniile eului (actual, ideal,
datorat) si punctul de vedere cu privire la sine (punctul de
vedere propriu cu privire la sine si punctul de vedere al altcuiva
cu privire la sine) (Higgins et al., 1986). Eul actual se referd la
atributele si performantele prezente ale unei persoane. Eul ideal
(ideal self) include reprezentdrile mintale ale atributelor si
performantelor pe care o persoand si le-ar dori ea insdsi pentru
sine sau altcineva ar dori ca ea sa le aibd. Eul datorat (ought self)
se referd la reprezentarea mintald a atributelor si performantelor

2 Vom traduce in acest context termenul de self cu cel de eu si nu cu
cel de sine, deoarece se face referire la posibile euri, termenul fiind
folosit si la plural. In plus, prezentarea fatetelor motivationale descrise
de Breckler si Greenwald (1986) aduce in discutie conceptul de ego-
involvement (implicarea eului) si de ego-task (sarcind care implica eul).
Prin urmare, pentru contextul teoretic descris, termenul ex ni s-a parut
mai adecvat pentru o exprimare corectd in limba romana.
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pe care o persoand crede cd ar trebui sd le posede sau sd le
atingd. Discrepantele dintre domeniile eului si modul in care
acestea sunt trdite de subiect indica standardele pe care le are si
nivelul de atingere a acestora. Astfel, o discrepantd mare intre
atributele si performantele actuale si eul ideal, asa cum este
vazut de subiectul insusi, denotd un standard ridicat dorit, a
carui neindeplinire produce insatisfactie si dezamadgire. Aceeasi
discrepantd, vazutd din perspectiva altcuiva, evidentiaza un
standard ridicat dorit de altii din exterior, iar neindeplinirea lui
de cdtre subiect produce rusine. Discrepanta mare dintre eul
actual si cel datorat, ca standard propriu, produce sentimente de
vinovatie si neajutorare, in timp ce discrepanta dintre eul actual
si eul datorat, ca standard impus din exterior, produce anxietate
si nesigurantd. Prin urmare, cunoagterea si restructurarea
standardelor este importantd, intrucat discrepantele permanente
dintre acestea si performante pot conduce, dupa cum am
precizat, la stdri afective negative.

Orice evaluare a performantei intr-o sarcind datd este si o
evaluare a propriei persoane, care implicd anumite dimensiuni
ale eului. Angajarea si sustinerea energeticd a activitatii desfa-
surate este in relatie cu standardele la care se raporteaza
subiectul in momentul activarii acestor dimensiuni. Breckler si
Greenwald (1986) au identificat patru fatete motivationale ale
eului a cdror dezvoltare ontogeneticd respectd ordinea etapelor
prezentate mai jos, dar care pot si coexista in cadrul aceluiasi
stadiu.

e FEul difuz. Acesta orienteaza si sustine energetic acele
activitdti care-i permit persoanei obtinerea pldcerii. Este
vorba de o motivatie hedonistd prezenta mai ales in primul
an al ontogenezei, cand actiunile intreprinse de copil sunt
ghidate de ciutarea pldcerii si evitarea neplacerii. In acest
stadiu, ,standardul de evaluare” este unul neconstientizat si
actioneaza in mod instinctiv.
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Eul public. Implicarea acestei dimensiuni motivationale
presupune o autoevaluare prin raportare la standarde
exterioare persoanei. Comportamentele sunt orientate de
dorinta de a obtine aprobarea celorlalti semnificativi pentru
subiect. Adesea, autoreglarea determinatd de eul public
devine o conformare din complezentd, fara o identificare a
subiectului cu normele celuilalt care-i serveste ca standard.
Motivatia izvorata din aceastd dimensiune este specifica
perioadei prescolare si scolare mici, dar ea rdméane prezentd
in ponderi variate si mai tarziu, aldturi de celelalte surse
motivationale.

Eul privat. Autoevaluarea prin raportarea la aceasta fateta
implicd standarde interne, principii si valori personale, care
ghideaza alegerea si sustin comportamentele adoptate.
Motivatia care decurge de aici este legata de nevoia de
realizare individuala.

Eul colectiv. Dezvoltarea acestei dimensiuni a personalitatii
implica interiorizarea standardelor unor grupuri de referinta.
Actiunile si comportamentele persoanei sunt orientate de
dorinta de a corespunde normelor si rolurilor cerute de
grupuri semnificative. Motivatia publicd este diferitd de
motivatia furnizatd de dimensiunea colectiva a eului: in cazul
motivatiei publice, subiectul doreste sa obtina aprobarea unei
persoane semnificative (de obicei cea care poate recompensa
sau intdri un comportament), dar nu se identificd si cu
normele acesteia. In cazul motivatiei colective, comporta-
mentele sunt ghidate de normele interiorizate ale grupului,
iar scopul urmadrit este unul comun.

Implicarea eului in realizarea unei sarcini reprezintd un

important factor motivational. Sarcinile cu relevanta personald
sunt mai motivante decat cele care nu-1 privesc direct pe subiect
sau care nu-l pun in valoare. De asemenea, angajarea in
activitatile care corespund intereselor si idealurilor personale
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este mai puternici. Insd o valoare de referinti care implics
structurile eului (de exemplu, un standard sau un obiectiv) are
un grad mare de generalitate si nu va interveni in autoreglare
dacd nu sunt indeplinite mai intdi obiectivele de ordin inferior
(Sava, 2003). Stabilirea si atingerea obiectivelor apropiate si
specifice, subordonate unui obiectiv mai general si indepartat,
reprezinta o conditie a dezvoltdrii competentelor autoreglatoare.
Astfel, dezvoltarea motivatiei de realizare despre care vorbea
McClelland (1987) depinde de gradul in care sarcinile specifice
oferite copilului spre rezolvare contribuie la dezvoltarea si
activarea dimensiunilor eului sdu.

6.3.2. Dinamica standardelor de autoevaluare

Rolul reprezentdrilor de sine in explicarea dinamicii moti-
vationale demonstreaza complexitatea si diversitatea tipurilor de
motive care orienteazd, sustin si autoregleaza conduita umana.
Fiecare perioadd de varstd are specificul sdu motivational si, in
functie de circumstante, pot intra in actiune anumite fatete moti-
vationale ale personalitdtii. De asemenea, comportamentele
orientate spre atingerea unui obiectiv pot fi motivate in acelasi
timp de activarea tuturor dimensiunilor descrise mai sus. De
exemplu, un elev din ciclul gimnazial poate depune efort
sustinut pentru faza nationald a olimpiadei de matematica din
mai multe motive: pentru cd pdrintii i-au promis o vacanta in
strdindtate, pentru ca vrea sa atingd nivelul propriu de exigenta
sau pentru cd rezultatele sale bune vor situa clasa din care face
parte printre primele din scoala.

Initierea unor programe de dezvoltare a competentelor de
autoreglare a invdtdrii trebuie sd se centreze si pe orientarea
elevilor in stabilirea standardelor, in special a celor personale si
colective. Autoevaluarea procesului si produselor invatarii, ca
verigd a autoregldrii, constientizeaza elevul asupra capacitatilor
sale, asupra stilului personal, asupra strategiilor adoptate si a
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progreselor inregistrate (Paris si Paris, 2001). Astfel, includerea
autoevaludrilor in activitatile de predare-invatare ale profe-
sorilor da posibilitatea elevilor sa revizuiasca standardele si sa
aloce efort in mod corespunzator.

Procesul autoregldrii permite stabilirea si atingerea sco-
purilor, dar si depdsirea acestora. Standardele fixate sunt
dinamice; ele se pot modifica in decursul timpului in functie de
feedback-urile primite si de noile comportamente adoptate. Un
elev care are ca standard obtinerea notei 7 ar putea sd-si adap-
teze activititile de invatare pentru a atinge acest standard. Ins3,
odata ajuns la aceastd performantd, el poate sa ridice nivelul de
aspiratie care va reprezenta o noua valoare de comparatie.
Alteori, procesul de autoreglare a invatdrii devine deficitar,
conducand la diminuarea standardelor. Obstacolele intélnite,
duc la abandonarea activitatii, la lipsd de implicare in atingerea
obiectivului de invatare. Un copil poate avea la intrarea in scoala
un standard ridicat, dar esecurile si feedback-urile nefavorabile
pot conduce la generalizarea unui referential mai coborat ca
valoare.

Intensitatea motivatiei scolare depinde de nivelul standar-
delor, dar si de autoevaluarea corectd si realistd a copilului. Un
standard inalt, in conditiile unor perceptii negative a capa-
citatilor personale, poate produce anxietate si demobilizare.
Dimpotrivd, un standard scdzut la persoanele care dispun de
capacitdti inalte produce submotivare. latd, deci, ca auto-
cunoasterea reprezintd un alt factor implicat in dinamica moti-
vationald. Cercetdtorii au evidentiat functiile cu potential
motivator, atribuite conceptului de sine: furnizeaza individului
un sens al identitatii si continuitdtii sale, oferd un sens pentru
comportamentele trecute si este un reglator al conduitelor ce vor
fi adoptate (Cantor et al., 1986). Astfel, oamenii isi construiesc o
imagine despre ceea ce sunt, despre preferintele si valorile lor,
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despre potentialul de care dispun, despre esecurile si succesele
pe care le-au avut, despre planurile si scopurile viitoare. Toate
aceste cunostinte despre sine orienteaza si regleaza compor-
tamentele lor viitoare, ale cdror consecinte vor influenta la
randul lor autoevaluarea sinelui.

6.4. Abordarea eficientei scolare prin raportare la
reprezentarile sinelui

Imaginile despre sine sunt construite ca ansambluri de valori,
ceea ce inseamnd cd toate caracteristicile prin care se defineste
persoana sunt resimtite de aceasta ca fiind dezirabile sau indezi-
rabile in diverse grade. Sentimentul de a fi valoare da sistemului
nostru de personalitate coerentd si permanentd. Ce se intampla
insd cand ne confruntam cu multiple esecuri, cand performanta
noastrd in diverse domenii nu este cea dorita? Ne mai simtim
valorosi? Sentimentul continuitatii, al coerentei si al valorii
personale nu se poate mentine in lipsa unor mecanisme de
reglare. Pentru practica educationald este important sa intelegem
reactiile diferite ale elevilor fatd de esecuri similare sau
nemultumirea unora fatd de o performanta consideratd un real
succes de cdtre altii. Un mecanism important de reglare a senti-
mentelor cu privire la sine este nivelul de exigenta sau standar-
dele despre care tocmai am mentionat. Esecul sau succesul este
trdit in mod diferit de diverse persoane, in functie de criteriile pe
care le foloseste pentru aprecierea acestor fenomene. Roger
Perron (1991) prezinta trei tipuri de criterii pe care le utilizeaza
oamenii pentru a aprecia reusita sau esecul intr-o actiune:

- Criterii realiste fixate in functie de natura sarcinii sau
situatiei;

- Criterii fondate pe compararea interindividuald (cu o alta
persoand, cu o categorie, cu ansamblul oamenilor);

183



Conceptul de sine si performanta scolard

- Criterii legate de un sentiment mai intim, prin referintd la o
imagine de sine ideala.

6.5. Reactii afective si comportamentale fata de rezultatele
scolare

Etichetarea elevilor in ,,buni” si ,rdi” se realizeaza adesea in
functie de performantele obtinute de acestia la scoald. Daca
rezultatele scolare slabe sunt ingrijoratoare pentru dezvoltarea
ulterioara a elevului, pentru reusita sa la examene sau in activi-
tatea profesionald de mai tarziu, eticheta de elev rdu este la fel de
grava pentru cristalizarea sentimentului de valoare personala.
Marginalizarea pe care o creeaza stigmatizarea poate avea
repercusiuni importante asupra personalitdtii copilului, asupra
starii sale de bine si asupra integrarii sociale. Daca elevul cu per-
formante slabe asociaza aceste rezultate cu lipsa de valoare,
acesta ar putea fi un handicap serios pentru integrarea sa
ulterioard intr-o societate in care competitia, competentele si
inteligenta sunt puternic valorizate (Compas, 1991).

Reprezentdrile performantelor obtinute in sarcinile academice
sunt stocate la nivelul memoriei autobiografice si se pot constitui
in scheme de sine ale succesului sau esecului (Martinot, 1995).
Dacd generalizarea unor reprezentdri ale reusitei scolare este
beneficd pentru motivarea comportamentelor viitoare, schema
esecului are efecte negative asupra stimei de sine si a auto-
eficacitatii percepute si, prin urmare, asupra motivatiei si perfor-
mantei academice. Din fericire, cercetarile privind schemele de
sine scolare (Monteil si Martinot, 1995, 1996, apud Monteil si
Huguet, 2002) au evidentiat structuri cognitive bine definite ale
succesului la elevi, dar nu si scheme ale esecului, rezultate ce pot
fi explicate prin tendinta de a mentine un nivel satisfdcator al
stimei de sine. Insd expectantele negative pe care le au elevii cu
insucces cu privire la reusitd ii determind sd evite angajarea in
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activitdtile scolare. Pentru a se putea totusi valoriza global, ei vor
cduta situatii extragcolare care sd le permitd afirmarea si
mentinerea unei autoevaludri acceptabile.

Intr-un studiu care a analizat relatia dintre reprezentarile
sinelui si performantele scolare, au fost identificate o serie de
strategii de mentinere a stimei de sine la elevii cu esec (Curelaru,
2002). Rezultatele au ardtat ca nivelul stimei de sine la aceasta
categorie de elevi a fost acceptabil, in pofida performantelor
scolare scdzute. Analiza atribuirilor cauzale ale egecurilor
proprii, dar si ale succeselor elevilor buni a evidentiat o serie de
distorsiuni care pot fi considerate strategii de mentinere a unei
stime de sine pozitive. Afirmatiile elevilor cu esec despre cauzele
succesului colegilor lor se refera predominant la factorii interni
instabili (efortul). Se constatd intre atribuirile realizate o supra-
licitare a factorului memorie fata de factorul inteligentd, ceea ce
indica tendinta grupului cu esec de a-i defavoriza pe cei cu
succes. Multe dintre cauzele externe invocate au o conotatie
negativa si explicd tendinta elevilor cu esec de a-si mentine o
identitate oarecum pozitivd in compararea intergrupuri. Astfel,
in opinia acestora, colegii lor au rezultate scolare bune pentru ca:
»sunt obligati de parinti”, ,au timp liber”, ,nu au altd ocupatie”,
»sunt terorizati de parinti”, ,stau tot timpul in casd”, ,nu se
distreaza”, ,au relatii cu unii profesori” etc. Elevii cu esec isi
atribuie propria situatie scolard in egald masura factorilor interni
(stabili si instabili) si factorilor externi si incearcd sa compenseze
explicatiile care ii defavorizeaza (de exemplu, ,nu inteleg”, , mi-e
lene”, ,nu vreau”, ,nu am initiativa”) cu alte afirmatii care ii
absolva de responsabilitate (de exemplu, ,nu-mi plac profii”,
~nu am fost motivat”) sau cu explicatii care evoca preocuparile
lor pentru alte domenii din afara scolii (de exemplu, ,muncesc in
gospodarie”, ,am alte ocupatii”, ,sunt pasionat de magini”).

Reactiile profesorilor fatd de performantele elevilor reprezinta
un factor in plus de influentare a comportamentelor acestora din
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urma in clasd. Un studiu citat de Compas (1991) in legdtura cu
pdrerea unor profesori despre esecul elevilor arata ca acestia nu
incrimineaza in nici un fel institutia scolard si ca pun rezultatele
slabe aproape exclusiv pe seama elevului, considerat responsabil
de dificultdtile sale (lipsa mijloacelor intelectuale sau o perso-
nalitate inadecvatd muncii scolare). Intre reprezentarile sinelui si
conduitele de esec existd o stransa legdturd. O lipsd de incredere
in sine determind nereusitd. Profesorul judeca nefavorabil elevul.
Ca urmare, devalorizarea sinelui va fi si mai mare din partea
elevului, iar reusita sa si mai micad. La elevii cu rezultate scolare
scazute, esecul scolar se traduce prin neputinta acestora de a face
fata sarcinilor scolare, ceea ce aduce critici din partea profe-
sorilor si parintilor cu atingerea stimei de sine. A nu reusi
inseamnd a nu fi inteligent, a nu fi capabil. Aceste caracteristici
negative afecteaza increderea in propriile capacitadti. Sentimentul
de lipsa de valoare dezvolta motivatia de evitare a sarcinilor care
ar putea dovedi incompetenta elevului aflat in situatie de esec.
Ulterior, lipsa de angajare in sarcina de invatare, lipsa de
perseverentd si efort sustinut se vor reflecta direct in perfor-
manta academica.

*

In acest capitol am definit performanta academici din pers-
pectiva psihopedagogica si am descris factorii determinanti ai
acesteia, insistand pe cei care se leaga de reprezentarile sinelui.
Notiunile de succes si esec scolar reprezintd aspecte ale perfor-
mantei care au fdcut obiectul numeroaselor studii realizate in
domeniul psihologiei educationale, atribuirile cauzale ale acestor
doua fenomene avand un rol important in determinarea perfor-
mantelor ulterioare ale elevilor. Din perspectiva psihologilor
francezi, cele doud fenomene meritd eforturile de cercetare, nu
numai pentru a identifica factorii care le determind sau le
favorizeazd, ci mai ales pentru cd, dincolo de calitatea lor de
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indicatori ai nivelului de performanta, ele devin etichete
interiorizate la nivelul memoriei autobiografice, reprezentdri de
sine stabile (Perron, 1991; Martinot, 1995; Monteil si Huguet,
2002). De aceea a fost subliniatd necesitatea de a identifica
reactiile afective si comportamentale ale elevilor fatd de rezul-
tatele scolare.

Abordarea standardelor, ca verigd in cadrul ciclului auto-
reglator al comportamentului, a urmadrit evidentierea relatiei
reciproce dintre autoevaluarea performantei si autoevaluarea
sinelui, in cadrul dinamicii referentialelor personale. Asa cum
am constatat pe baza teoriilor prezentate, performantele unei
persoane nu sunt evaluate in mod absolut, ci prin raportare la
standardele de autoevaluare care, la rAndul lor, se revizuiesc in
functie de primele. Au fost analizati, de asemenea, si factorii
externi care contribuie la construirea standardelor personale.
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Capitolul 7

Directii de cercetare
a sinelui multidimensional
in domeniul psihologiei educatiei

Preocupdrile recente pentru studierea sinelui si a efectelor sale
in domeniul psihologiei educatiei se leagd de dezvoltarea,
incepand cu anii '80, a unei perspective sociocognitive de abor-
dare a motivatiei scolare. In acest context, locul stimei de sine, ca
variabild predominant afectiva cu rol in reglarea motivationala, a
fost preluat de conceptul de sine multidimensional si de auto-
eficacitatea perceputd, ca variabile predominant cognitive.
Nevoia de a dezvolta perceptii de sine specifice, cu efecte
benefice pentru adaptarea elevilor, cerea mai mult decat investi-
garea si ameliorarea unei stime de sine generale, asa cum s-a
intdmplat in perioada anilor '60 si '70, cand au predominat
aborddrile umaniste. Multe dintre cercetarile care au avut ca
scop investigarea efectelor stimei de sine si a conceptului de sine
unidimensional asupra realizarilor scolare s-au dovedit lipsite de
aplicabilitate practicd. Roy Baumeister si colaboratorii sai au
sustinut ca ameliorarea stimei de sine nu se soldeaza cu cresterea
performantelor, a succeselor interpersonale si cu eliminarea
comportamentelor indezirabile si cd nu ar trebui sa se supra-
estimeze efectele cauzale ale acestei variabile psihologice
(Baumeister et al., 2003). Pe baza studiilor corelationale dintre
stima de sine si diverse evaludri ale comportamentelor si perfor-
mantelor scolare, autorii citati concluzioneaza cd, desi exista o
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corelatie semnificativd statistic intre aceste variabile, ea este
slaba.

Referindu-se la relatia dintre diverse corelate ale sinelui si
performanta scolara, Ruth Wylie (1979) a analizat dificultatile
teoretice si metodologice pe care le implicd abordarea acesteia.
Opinia generald a celor mai multi autori este ca exista o corelatie
pozitiva moderatd intre conceptul de sine general si perfor-
mantd. Studiile metaanalitice realizate au evidentiat rezultate
inconsistente ale numeroaselor cercetdri care au pus in relatie
evaludrile sinelui cu diverse variabile referitoare la realizarea
academica (Hattie, 1992). Hansford si Hattie (1982) au realizat o
metaanalizd pe 128 de cercetdri si au identificat 1136 de
coeficienti de corelatie intre diverse evaludri ale sinelui (con-
ceptul de sine global, stima de sine, conceptul de sine referitor la
capacitate, imaginea de sine, acceptarea de sine etc.) si mdsuri
diferite ale realizdrii scolare (media rezultatelor scolare, perfor-
manta verbald, performanta matematicd, performanta in
domeniul stiinte etc.). Rezultatele metaanalizei au indicat mari
variatii ale corelatiilor dintre cele doud categorii de variabile
luate in discutie, cuprinse intre (-) 0,77 si (+) 0,96, cu o medie de
0,21. Distributia coeficientilor de corelatie indica o predominanta
a valorilor pozitive (944 corelatii au fost pozitive, 170 au fost
negative si 22 au avut valoarea 0). Variatia rezultatelor obtinute
in studiile analizate a depins de o serie de factori, cum ar fi
validitatea constructelor mdsurate, denumirea acestora si tipul
de instrument utilizat, varsta, statusul socioeconomic sau capa-
citatea subiectilor. De exemplu, pentru studiile care au utilizat
constructele concept de sine global si stimd de sine, media core-
latiilor lor cu rezultatele scolare a fost moderata (0,18 si,
respectiv, 0,22), iar variatia coeficientilor a fost mica. Comparatia
rezultatelor din aceste studii cu valoarea medie a corelatiei din
cercetdrile care au masurat conceptul de sine referitor la capacitate a
evidentiat o crestere a ei la 0,42. Dacd din analiza se exclud
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cercetdrile care au utilizat cele trei constructe mentionate
(conceptul de sine global, stima de sine si conceptul de sine
privind capacitatea), distributia coeficientilor de corelatie creste
(intre -0,14 si 0,53) din cauza diferentelor mari existente intre
variabilele autodescriptive studiate.

In concluzie, avand in vedere diversitatea aspectelor implicate
in studierea relatiei dintre variabilele sinelui si cele care descriu
realizarea scolard, circumscrierea cercetarii unei anumite teorii
este absolut necesard. Asa cum am constatat si din metaanaliza
prezentata (Hansford si Hattie, 1982), conceptul de sine general
si stima de sine nu prezinta o asociere puternicd cu perfor-
mantele scolare. Dar aceastd slabd corelatie nu inseamnd ca
reprezentdrile persoanei cu privire la sine nu au legdtura cu
reglarea activitatilor si performantelor sale, ci mai curand este
vorba de impreciziile metodologice ale cercetdrilor. De exemplu,
performanta scolard scazutd a unui elev se poate asocia cu o
stimd de sine globald ridicatd, din cauzd cd cea din urma este
mentinutad prin diminuarea importantei domeniului academic si
valorizarea altor domenii din afara acestuia. Dacd ar fi fost
masuratd stima de sine scolara si nu cea globald, rezultatele ar fi
fost diferite. Prin urmare, pentru a studia efectele sinelui in
autoreglarea actiunilor si performantelor este necesard o
abordare mai specificd a dimensiunilor sale si o centrare mai
mare pe reprezentarea cognitivd a capabilitatilor subiectului
(Pajares si Schunk, 2002). Pornind de la aceste constatdri, in
ultimele trei decenii s-au dezvoltat doud directii mari de
cercetare a sinelui in raport cu realizdrile scolare: cercetdrile
fundamentate pe teoriile multidimensionale ale conceptului de
sine (Shavelson et al., 1976, Marsh si Shavelson, 1985; Marsh,
1990a) si cele care au la baza teoria autoeficacitatii (Bandura,
1977).

191



Conceptul de sine si performanta scolard

7.1. Cercetari ale conceptului de sine in domeniul
educational

Dupd elaborarea modelelor multidimensionale ale concep-
tului de sine (CS)! (Shavelson et al., 1976, Marsh si Shavelson,
1985), cercetdrile s-au orientat pe doud directii: una care a avut ca
scop validarea empiricd a conceptului de sine academic si una
care s-a centrat pe analiza sensului cauzalitdtii in relatia concept
de sine - performanta academica.

7.1.1. Studii de validare a conceptului de sine academic

Asa cum am prezentat in capitolul al treilea al lucrdrii,
destinat prezentdrii conceptului de sine academic, cercetdrile
empirice din cadrul primei directii au analizat validitatea
constructului pe o diversitate de subiecti, selectati in functie de
varstd, gen, culturd etc. In aceste studii, performanta scolara a
fost utilizatd adesea drept criteriu pentru validarea externd a CS
academic si de aceea relatia dintre aceste doua variabile a consti-
tuit unul dintre obiectivele principale ale cercetdrilor. Marsh
(1993b) a inventariat o serie de cercetdri care au demonstrat
corelatia puternicd a performantei scolare cu dimensiunea acade-
micd a CS, dar nu si cu cea non-academicd sau cu CS global (a se
vedea Marsh et al., 1988; Hansford si Hattie, 1982; Shavelson si
Bolus, 1982; Marsh, 1990b).

Revizuirea si verificarea prin analize factoriale confirmatorii a
modelului initial (Marsh si Shavelson, 1985) au condus la
distingerea mai multor dimensiuni in cadrul CS academic, care
pot fi puse in legdturd cu disciplinele scolare. Scorul global al CS
academic este rezultanta ponderilor diferite pe care le au
dimensiunile specifice obiectelor de studiu. Astfel, Marsh a

I Pentru a evita repetitia supdrdtoare, dar necesara, a termenului
concept de sine, vom utiliza in text abrevierea acestuia, CS.
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analizat relatia dintre dimensiunile corespunzdtoare celor 15

discipline scolare si CS academic global si a gasit cd dimensiunile

care se referda la disciplinele din core curriculum coreleaza mai
puternic cu masura globala a CS academic?.

In manualul SDQ I, Marsh a analizat rezultatele a 11 studii
care au abordat relatia dintre CS academic si performantele
scolare ale preadolescentilor. Pe baza acestor rezultate au fost
emise cateva idei care sustin structura multidimensionald a CS
academic si corespondenta dintre dimensiunile sale specifice si
performanta scolara masurata (Marsh, 1993b):

- Exista o corelatie nesemnificativd sau chiar negativd intre
rezultatele scolare si cele patru domenii extrascolare ale CS (a
se vedea CS non-academic din modelul lui Marsh, descris in
capitolul al treilea).

- Performanta verbald coreleaza semnificativ cu CS referitor la
citire (0,39), dar mai slab cu CS academic global (0,21) si
nesemnificativ cu cel referitor la matematica (0,04);

- Performanta la matematica este corelata mai puternic cu CS
matematic (0,33), mai putin corelatd cu cel global (0,26) si
foarte slab cu cel referitor la citire (0,10).

In alte cercetiri, corelatiile descrise mai sus au fost chiar mai
relevante pentru validarea unor componente specifice ale CS.
Astfel, intr-un studiu realizat de Marsh si O'Neill (1984) la elevii
de liceu, performanta matematica a corelat semnificativ cu CS
matematic (0,58), cu CS academic general (0,27) si nesemnificativ
cu CS verbal (0,11). Cum era de asteptat, performanta verbald a
corelat semnificativ cu CS verbal (0,42), apoi cu CS academic

29 discipline au fost considerate de cdtre personalul didactic ca fiind
de baza (de exemplu, matematica, engleza, istoria, stiinte), in timp ce 6
au fost considerate ca nefacand parte din core curriculum (de exemplu,
muzica, educatia fizica).
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general (0,24) si in cele din urma cu CS matematic (0,19). Nici
una dintre performantele scolare masurate nu a corelat semni-
ficativ cu scorurile obtinute la dimensiunile non-academice ale
CS. Corelatia rezultatelor scolare cu scorul obtinut pentru CS
global a fost de asemenea nesemnificativd si aproape de zero
(0,02 in cazul performantei matematice si 0,06 pentru perfor-
manta verbald).

7.1.2. Relatia dintre conceptul de sine academic si performanta
scolard

Asa cum am precizat anterior, existd un consens al cer-
cetdtorilor cu privire la corelatia dintre performanta elevilor (la
diverse discipline scolare) si CS academic. In general, aceasti
corelatie variaza in functie de gradul de corespondentd dintre
nivelurile de generalitate ale dimensiunilor CS si ale domeniilor
de performantd masurate. Insa asocierea semnificativa dintre CS
academic si performanta academicda nu ne oferd informatii
despre cauzalitate si nici despre primatul cauzal al uneia dintre
variabile. Raspunsurile oferite de cercetdtori la intrebarea legata
de directia relatiei cauzale sunt importante pentru practica edu-
cationald. Dacd se constatd in aceastd relatie predominanta
cauzald a CS academic, ameliorarea lui va conduce la cresterea
ulterioard a performantelor. Dimpotriva, daca in aceastd relatie
primeazd efectele produse de performantele anterioare asupra
CS academic, atunci stimularea obtinerii succeselor scolare va
contribui la dezvoltarea unor perceptii de sine pozitive. Pentru a
clarifica directia cauzalitdtii intr-o relatie de asociere a doua
variabile este necesard utilizarea a trei criterii: identificarea unei
covariatii intre cele doua variabile, analiza precedentei tempo-
rale a unei variabile in raport cu cealaltd si eliminarea altor varia-
bile care ar putea explica efectele constatate (Hattie, 1992).

Rezultatele cercetarilor din domeniu conduc spre conturarea a
trei modele explicative ale acestei relatii: un model al dezvoltarii
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conceptului de sine care sustine predominanta CS academic in
determinarea performantei, un model al dezvoltirii abilititilor care
sustine dominanta cauzald a performantei in determinarea CS
academic si un model al efectelor reciproce sau al cauzalitatii
bidirectionale. Dacd se admite dominanta cauzala a CS academic,
atunci dezvoltarea aspectelor pozitive ale acestuia ar putea avea
efecte motivatoare pentru comportamentele de realizare scolara.
Dacd insd CS academic este un efect al performantelor ante-
rioare, cresterea lui va depinde de dezvoltarea abilitdtilor. in
acest din urma caz, performantele anterioare ale elevului sunt
predictive pentru CS academic. Modelul efectelor reciproce va fi
analizat mai in detaliu, dupa o succintd prezentare a cercetarilor
care le sustin pe primele doua.

Shavelson si Bolus (1982) au realizat un studiu in care au
masurat CS general, CS academic general si CS corespunzator
disciplinelor scolare englezd, matematica si stiinte, precum si
performantele elevilor la aceste discipline. Masurarile au fost
realizate in doud momente temporale (T1 si T2), la patru luni
distantd unul de celdlalt. Rezultatele au evidentiat un efect
semnificativ al CS academic mdsurat in primul moment asupra
performantei masurate in momentul al doilea, dar performanta
de la momentul T1 nu a avut un efect semnificativ asupra CS
academic madsurat la T2. Critica principald a acestor rezultate a
fost aceea cd timpul dintre cele doud masurdri a fost prea scurt.

Insa nu toate cercetarile au sustinut ipoteza potrivit cdreia CS
academic ar fi predictor predominant pentru performanta.
Stringer si Heath (2008) au realizat un studiu pe 155 de elevi de
clasele a patra si a cincea, in care au analizat relatia dintre
perceptiile de sine privind competentele academice la citire si
matematicd si performantele scolare la aceste discipline. Cele
doua categorii de variabile au fost masurate in doud momente
temporale, la un an distantd unul de celdlalt (T1 si T2).
Rezultatele au ardtat ca perceptiile elevilor despre competentele
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academice corespunzdtoare celor doua discipline sunt relativ
stabile in timp si reprezintd predictori moderati ai perfor-
mantelor viitoare. De exemplu, daca avem in vedere doar efectul
perceptiilor de sine academice masurate la T1, rezultatele arata
ca acestea explicda 16-25% din varianta performantelor de la
momentul T2. Insd daci se tine cont si de performanta de la
momentul T1, puterea de predictie a perceptiilor de sine scade,
ele dand seama doar de 6-9% din varianta performantei de la T2.
In plus, rezultatele au ardtat ca schimbadrile de la nivelul CS nu
au condus la modificari ale performantei academice ulterioare,
asa cum ar trebui sd se intAmple in cazul unei relatii cauzale.
Pornind de la aceste constatdri, cei doi autori pun sub semnul
intrebdrii predominanta cauzald a CS academic si sustin nece-
sitatea de a investiga efectele lui indirecte.

In alte studii, rezultatele sustin dominanta cauzald a perfor-
mantei scolare, care devine predictor pentru evolutia conceptului
de sine academic. Skaalvik si Valas (1999) au realizat un studiu
longitudinal in doud etape, situate la un an distantd, pe trei
cohorte de elevi norvegieni de varste diferite (clasa a 3-a, a 6-a si
a 8-a). Au fost puse in relatie performantele scolare in domeniile
limba si literaturd si matematicd, CS academic corespunzitor si
motivatia pentru invdtare la cele doua discipline. Rezultatele
obtinute la toate cele trei categorii de varsta au sustinut modelul
dezvoltdrii abilitatilor, si nu pe cel al dezvoltarii CS academic,
adica au ardtat ca performanta scolara anterioara este predictiva
pentru CS academic ulterior si nu invers. In plus, nu a fost
evidentiat nici un efect al CS academic asupra motivatiei, ca
variabild care sa afecteze direct performanta scolara. Dimpotriva,
la copii din clasele elementare, motivatia pentru domeniul
matematicd a fost influentatd de performanta anterioara la
aceasta disciplind, ceea ce ar putea sustine ipoteza ca elevii mici
au tendinta de a fi interesati de domeniile in care observa cd sunt
capabili.
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Un studiu realizat anterior evidentiazd, de asemenea, rolul
prioritar al performantelor scolare in dezvoltarea conceptului de
sine la elevi (Skaalvik si Hagtvet, 1990). Autorii au analizat
relatia dintre performantele scolare, conceptul de sine referitor la
abilitati si stima de sine globald la 635 de elevi din doud cohorte
diferite, in doud momente temporale diferite (T1 si T2). Elevii din
prima cohortd erau in clasa a 3-a la momentul T1 si in clasa a 4-a
la momentul T2, iar cei din cohorta a doua erau in clasa a 6-a si,
respectiv, a 7-a in cele doud momente. Rezultatele au aratat ca
pentru prima cohortd performanta scolara madsuratd la T1 a
prezis conceptul de sine referitor la abilitdtile scolare si stima de
sine globald de la T2. La cohorta a doua s-a constatat un efect
semnificativ al performantei scolare masurate in clasa a 6-a
asupra conceptului de sine mdsurat in clasa a 7-a si un modest,
dar semnificativ, efect al conceptului de sine masurat in clasa a 6-
a asupra performantei din clasa a 7-a. Rezultatele acestei cer-
cetdri oferd suport atat pentru modelul dezvoltarii abilitatii, cat
si pentru modelul efectelor reciproce.

Rezultatele prezentate anterior nu trebuie sa conducd insd la o
concluzie certd cu privire la predominanta cauzald, indiferent de
perspectiva pe care au sustinut-o. Principala limita a cercetdrilor
citate se leagd de perioada scurtd pe parcursul cdreia s-au
derulat. Pentru a avea dovada cd o schimbare a CS academic
conduce la o modificare a performantei scolare, ar trebui urma-
ritd evolutia acestor variabile un timp mult mai indelungat. Prin
urmare, nu putem conchide cd nu existd efecte ale CS academic
asupra performantelor, ci cd relatia dintre cele doud variabile
este una complexda, in care unele efecte pot fi mascate de alte
variabile care ar trebui investigate.

Pentru a surprinde ordinea cauzald a celor doud variabile
luate in discutie, Marsh (1990d) a analizat date ale 1456 de
adolescenti, preluate dintr-o bazd de date reprezentativa
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national®. Pentru acesti adolescenti, Marsh a selectat, din nume-

roase date inregistrate, pe cele referitoare la abilitatea academicd,

la CS academic si la media scolard, mdsurate in patru momente

diferite: la inceputul clasei a 10-a (T1), la sfarsitul clasei a 11-a

(T2), la sfarsitul clasei a 12-a (T3) si la un an dupa absolvirea

liceului (T4). Intrucat variabilele mentionate nu au fost regasite

in baza de date pentru toate cele patru momente temporale,
anumite efecte nu au putut fi masurate. Rezultatele obtinute pot
fi sintetizate in urmatoarele afirmatii:

- CS academic de la momentul T2 a fost influentat de abilitatea
academicd si de CS, masurate la T1, dar nu si de performanta
masuratd la T1.

- Performanta la T2 a fost influentatd de CS academic de la T1
si de performanta de la T1.

- Performanta madsurata la T3 a fost influentatd de CS
academic si de performanta de la momentul T2.

- CS academic masurat la momentul T4 a fost influentat de CS
masurat la T3, dar nu si de performantele masurate la T3.

De asemenea, autorul a constatat cd nu existd nici un efect direct

al performantei de la un anumit moment asupra CS academic de

la momentul urmator.

Cumulate, aceste rezultate reprezintd un suport empiric
pentru existenta unui efect predominant al CS academic asupra
performantelor ulterioare. Anumite limite ale studiului ne invita
insda din nou la prudentd. Astfel, lipsa evaludrii tuturor
variabilelor in toate cele patru momente temporale, numarul mic

3 Este vorba despre baza de date a unui studiu longitudinal realizat
in cadrul unui proiect national derulat pe continentul american in
perioada 1965-1977 (Youth in Transition) cu scopul de a investiga

I EPRPE]

posibilitatile de schimbare si dezvoltare ale tinerilor din liceu.
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al indicatorilor prin care au fost operationalizate principalele
variabile lasa cale deschisa verificarilor prin alte cercetari.

Modelul efectelor reciproce

Pe baza mai multor cercetdri care au avut ca scop clarificarea
relatiei cauzale dintre cele doud constructe, Marsh si cola-
boratorii sdi au propus un model al efectelor reciproce care
sustine o relatie de cauzalitate bidirectionalda (Marsh, 1988;
Marsh si Yeung, 1997a; Marsh et al., 1999; Guay et al., 2003;
Marsh si Craven, 2006; Marsh si O'Mara, 2008; Marsh si Martin,
2011). In cadrul acestui model, cele doud perspective descrise
mai sus pot fi reconciliate, intrucat putem afirma ca o crestere la
nivelul CS academic conduce la o crestere a performantei scolare,
care la randul sdu se va reflecta intr-un nivel mai inalt al CS
academic. Astfel, programele educative ar trebui sd se centreze
atat pe dezvoltarea abilitdtilor academice, cat si pe intarirea CS
academic, prin evidentierea reusitelor scolare.

Cercetarea realizatd de Marsh si Yeung (1997a) oferd un
important suport empiric pentru modelul efectelor reciproce.
Autorii au investigat relatia dintre CS academic corespunzator
domeniilor matematica, stiinte si engleza si performantele la
aceste discipline scolare. A fost masurat CS academic in trei ani
scolari consecutivi si au fost inregistrate performantele la cele
trei discipline in fiecare din cele sase semestre. Analizele statis-
tice au evidentiat efecte semnificative ale CS academic masurat
in cei trei ani asupra performantelor ulterioare, pentru toate cele
trei discipline. De asemenea, au fost inregistrate efecte semni-
ficative ale performantelor anterioare asupra CS mdsurat ulterior
pentru matematicd, engleza si stiinte. Chiar daca efectele perfor-
mantelor anterioare asupra CS academic au fost mai mari decat
cele ale acestuia din urméd asupra performantelor madsurate
ulterior, valoarea lor semnificativd statistic sustine relatia
reciprocd dintre cele doud variabile (Marsh si Yeung, 1997a).
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Bazandu-se pe analiza unor studii longitudinale care au aratat ca
diverse performante academice sunt sistematic corelate cu
anumite dimensiuni academice ale CS si necorelate cu cele non-
academice sau slab corelate cu CS global, Marsh si Craven (2006)
au oferit un suport atit pentru modelul multidimensional al
conceptului de sine, cat si pentru cel al efectelor reciproce.

Intr-un alt studiu, care a avut ca scop sustinerea relatiei
cauzale reciproce dintre CS si performantele scolare, a fost
comparat modelul multidimensional cu modelul unidimensional
al stimei de sine (Marsh si O'Mara, 2008). Autorii au pornit de la
doud predictii: (1) in relatia CS - performantd scolara efectele
reciproce ale celor doud variabile sunt semnificative si consis-
tente; (2) corelatia dintre stima de sine si performantd va fi in
mod constant mai mica sau chiar nesemnificativa in raport cu
cea care implicd CS academic. Datele utilizate in aceasta cer-
cetare au fost extrase din aceeasi baza de date a proiectului
american Youth in Transition, pe care Marsh a utilizat-o si intr-o
cercetare anterioard (Marsh, 1990d). De aceastd datd, insd, au fost
selectate informatii despre conceptiile de sine (academice sau
generale), performantele scolare si nivelul de studii atins de
participanti, colectate la cinci momente temporale diferite: trei
momente din timpul liceului (T1, T2, T3), la un an dupa
absolvirea liceului (T4) si la cinci ani dupa absolvirea acestuia
(T5). Autorii au inregistrat date despre CS academic Ia
momentele T1, T2 si T3, despre stima de sine in toate cele cinci
momente, despre performanta scolara in momentele T1, T2 si T3
si despre nivelul de studii atins in momentele T4 si T5. Pentru a
evita alte efecte, au fost controlate nivelul abilitatii academice si
statusul socioeconomic al tinerilor.

Rezultatele au demonstrat efecte reciproce semnificative
statistic intre CS academic si performantd (cuprinse intre 0,14 si
0,36), care se mentin in cadrul lantului cauzal de la un moment la
altul. Astfel, performanta masuratd la T1 are influentd asupra CS
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academic madsurat la T1, care la rdndul sdu are efect asupra
performantei de la momentul T2. Aceasta din urma influenteaza
CS academic de la momentul T2, care la randul sdu influenteaza
performanta de la T3. Aceste efecte reciproce nu se regdsesc si in
relatia dintre stima de sine si performanta scolara (corelatiile au
fost sub 0,07), chiar dacd intre CS academic si stima de sine
corelatiile obtinute au fost semnificative (intre 0,44 si 0,46). In
plus, rezultatele aratd cd nivelul de studii al subiectilor la
momentul T4 este prezis de CS academic de la momentele T2 si
T3. La rdndul sdu, nivelul de studii de la momentul T4 este un
predictor semnificativ pentru CS academic de la T4, care devine
predictor pentru nivelul de studii evaluat la T5. Aceste rezultate
reprezinta o dovadd in plus pentru relatia reciprocd dintre CS
academic si nivelul de realizare educationala. In contrast cu
patternul consistent de relationare dintre CS academic si reali-
zarea scolard, corelatiile stimei de sine cu performanta sunt mai
mici sau nesemnificative (Marsh si O'Mara, 2008).

In concluzie, in cadrul relatiei dintre conceptul de sine si
performanta scolara, cauzalitatea poate fi discutata in situatia in
care se utilizeazd modelul multidimensional al CS si metodele
complexe de analiza statisticd. Pentru o analizd acuratd a puterii
predictive a CS pentru performanta scolard, considerdm ca ar
trebui sa tinem cont de o serie de strategii, cum ar fi: addugarea
altor variabile relevante pentru performanta scolara in modelele
de predictie, adecvarea gradului de specificitate CS - perfor-
mantd, utilizarea unor fundamente teoretice adecvate pentru
analiza relatiei CS - performantd (a se vedea si Swann Jr. et al.,
2007).

201



Conceptul de sine si performanta scolard

7.2. Cercetari ale autoeficacitdtii percepute (AEP¢) in
domeniul educational

Desi teoria autoeficacitatii a fost aplicata initial in explicarea
schimbadrilor comportamentale la persoanele fobice, ea a devenit
operationald si pentru cercetdrile care vizau dezvoltarea compe-
tentelor cognitive sau a altor capacititi responsabile de obtinerea
performantei in mediul scolar. Interesul cercetatorilor din
domeniul educatiei pentru studierea autoeficacitdtii percepute
(AEP) a elevilor este explicabil, intrucat principalul scop al scolii
este dezvoltarea competentelor. Principalele directii de cercetare
au avut in vedere urmatoarele teme: (1) dezvoltarea AEP a
elevilor si construirea instrumentelor de masurare, (2) efectele
AEP in dezvoltarea competentelor cognitive ale elevilor, (3)
relatia dintre AEP si performanta la diverse discipline si (4)
dezvoltarea unui model de autoreglare a invatdrii scolare si prac-
ticile educative care ar putea creste nivelul si taria AEP.

Cercetatorii care au studiat dezvoltarea competentelor scolare
din perspectiva teoriei autoeficacitatii sustin ca factorul principal
in obtinerea performantei este increderea elevului in capacitatea
sa de a realiza cu succes o anumitd sarcind sau activitate. Fard a
exclude alte variabile interne (capacitatile) sau exterioare (practi-
cile educative) ale persoanei, ei considera cd acestea isi exercita
influenta asupra performantei prin intermediul AEP. In cele ce
urmeazd, vom realiza o trecere in revistd a unor cercetiri care au
avut ca scop investigarea AEP in domeniul psihologiei educatiei.

7.2.1. Rolul AEP in dezvoltarea competentelor cognitive la elevi

Cercetdrile autoeficacitatii percepute a elevilor au pus in
evidentd, in general, relatia variabilei in cauza cu performantele

4 Pentru a evita repetitia supdrdtoare, dar necesard, a termenului
autoeficacitate perceputd, vom utiliza in text abrevierea acestuia, AEP.
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obtinute la diverse discipline scolare. Efectele acestor perceptii
de sine au fost investigate in cadrul teoretic al motivatiei scolare
care include si alte variabile personale si situationale implicate in
determinarea performantei si a adaptarii elevilor (Schunk, 1991;
Pajares, 1996). Scopurile si obiectivele, procesarea cognitivd a
informatiei, feedback-ul si recompensele, interesele intrinseci si
atribuirile cauzale ale performantei sunt constructe motiva-
tionale care actioneazad impreuna cu AEP.

in continuare, vom face o prezentare succintd a cercetdrilor
care au investigat efectul AEP, conjugat cu cel al altor trei varia-
bile, importante in dezvoltarea competentelor si a reprezentarilor
mintale ale acestora la elevi, si anume, obiectivele, recompensele si
feedback-ul. Ne-am centrat atentia asupra acestor variabile
deoarece ele sunt inerente practicilor educative ale profesorilor,
iar cunoasterea modului in care interactioneaza cu elementele
conceptului de sine este importantd pentru dezvoltarea unui
sistem motivational sanatos al elevilor.

Schunk si colegii sdi au realizat o serie de cercetdri prin care
au analizat rolul AEP in dezvoltarea unor competente cognitive
scolare, cum at fi cele matematice, de scriere si de citire (Schunk,
1984, 1985, 1989, 1996; Bandura si Schunk, 1981; Schunk si Gunn,
1984; Schunk si Rice, 1993). Pentru a explica relatia de inter-
dependentd dintre aceastd variabild si performanta scolard, in
contextul mai larg al teoriei sociocognitive, au fost incluse in
studiu si variabilele motivationale mentionate anterior. In toate
cercetdrile este utilizat acelasi tip de design longitudinal, care
cuprinde urmadtoarele etape: (1) pretest, (2) etapa experimentald
(un program de interventie instructiva care are ca scop exersarea,
in anumite conditii, a competentei vizate) si (3) posttest. Subiectii
au fost elevi in clasele elementare care prezentau deficiente la
nivelul competentelor pentru matematicd, citire sau scriere. A
fost masurat succesiv nivelul AEP pentru o sarcind (in faza de
pretest, pe parcursul interventiei si in cea de posttest) si nivelul
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performantei (la pretest si test), dar si alti factori implicati in
realizarea scolard, cum ar fi perseverenta in sarcing, interesul
intrinsec etc.

Pentru mdasurarea AEP, elevii trebuiau sd aprecieze pe o scalad
cu 10 trepte, de la 10 la 100, cat de siguri sunt cd pot rezolva
fiecare item al unei sarcini (de matematicd, de citire sau de
scriere). Competenta elevului era evaluatd pe baza performantei
obtinute la sarcini similare cu cele pentru care s-a apreciat
nivelul AEP. Programul de interventie instructiva la care au fost
supusi elevii era de scurtd duratd, organizat in general pe mai
multe sedinte (intre 2 si 7 sedinte derulate in zile succesive) si a
urmarit dezvoltarea competentelor prin utilizarea unor strategii
autoreglatorii: propunerea de scopuri, monitorizarea progre-
selor, autoevaluarea si alte strategii metacognitive. In fiecare
sedintd, elevii au avut la dispozitie un set de sarcini de mate-
maticd, citire sau scriere, pe care trebuiau sd le rezolve intr-un
anumit timp, dupd ce au primit explicatii privind strategiile
corecte de rezolvare. La sfarsitul programului, elevii erau testati
pentru a se mdsura nivelul performantei in sarcina. Pe parcursul
programului instructiv, in functie de scopul fiecdrei cercetari, au
fost introduse manipuldrile experimentale ale variabilelor
motivationale enumerate mai sus (obiectivele, recompensele si
feedback-ul), pentru a studia interactiunea acestora cu AEP
pentru sarcind.

Impactul stabilirii obiectivelor asupra AEP

Rolul scopurilor si al obiectivelor in activitatea scolard a fost
studiat in psihologia educationald in cadrul mai multor cercetari
care au explorat motivatia de realizare, adica acele motive care-1
determind pe elev sd se implice mai mult sau mai putin in
sarcinile de invatare. Au fost evidentiate efectele obiectivelor de
performanta (performance goals) in raport cu cele de invatare
(learning goals) (Dweck, 1986), a celor care implicd evaluarea si
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afirmarea eului (ego involvement) cu cele care sunt centrate pe
realizarea sarcinii (task involvement) (Nicholls, 1984; Koestner et
al., 1987; Ryan et al., 1991) sau a celor centrate pe angajarea in
sarcind (approach goals) cu cele de evitare a sarcinii (avoidance
goals) (Elliot, 1999; Elliot, 2005). Cei mai multi teoreticieni din
domeniul motivatiei sunt de acord cu faptul cd obiectivele
creeazd un cadru care ii permite persoanei autoevaluarea si
reglarea activitdtilor de realizare. Stabilirea obiectivelor este
rezultatul unor procese de comparare a performantelor ante-
rioare cu standardele personale si reprezinta o sursa cognitiva de
automotivare.

Bandura si Schunk (1981) au studiat modul in care motivarea
prin stabilirea de obiective pe termen scurt influenteaza dez-
voltarea competentelor si a AEP. Respectand design-ul de cer-
cetare descris anterior, ei au realizat o cercetare pe 40 de elevi din
clasele elementare, care aveau deficiente grave in achizitionarea
operatiei de scddere si lipsd de interes pentru sarcinile de
aritmetica. In pretest a fost masuratd AEP pentru rezolvarea a 25
de perechi de exercitii de scddere de dificultati diferite. Fiecare
pereche de exercitii era prezentata elevilor pe un cartonas timp
de doua secunde. Elevii trebuiau sa aprecieze pe o scald cat de
siguri sunt ca le pot rezolva corect. Scorul mediu al celor 25 de
evaludri reprezenta nivelul AEP (gradul de incredere al elevilor
in capacitatea lor de a rezolva exercitiile de scddere). Se masura
apoi performanta elevilor la 25 de sarcini similare cu cele pentru
care s-a evaluat AEP.

In etapa experimentald, elevii au fost repartizati in patru
grupuri (trei experimentale si unul de control). Cei din grupurile
experimentale urmau un program instructiv timp de sapte zile
consecutive, cate 30 de minute pe zi. Ei primeau sapte seturi de
exercitii de scddere cu cate sase pagini fiecare. Pe prima pagina a
fiecarui set se gaseau explicatii cu privire la modul de rezolvare
si exemple de exercitii rezolvate. Elevilor li se cerea sa rezolve in
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ritm propriu exercitiile si, in functie de conditia in care erau
repartizati, primeau consemne diferite. In prima conditie, li se
spunea subiectilor sd-si propuna sa realizeze cel putin 6 pagini in
fiecare sesiune (obiectiv pe termen scurt); in a doua li se spunea
cd trebuie sa termine cele 42 de pagini cu 258 de exercitii la
sfarsitul celor 7 sedinte (obiectiv indepartat); in a treia conditie,
nu li se sugera nici un obiectiv, iar in conditia de control elevii
nu au urmat un program instructiv. A doua zi dupd incheierea
interventiei, elevii primeau un nou test cu probe paralele de
scddere si dupd aceasta se mdsura din nou nivelul AEP in
rezolvarea exercitiilor de scadere.

Rezultatele arata cd, indiferent de conditiile experimentale,
programul instructiv conduce la o crestere a performantei si a
AEP, prin comparatie cu conditia de control unde nu se produce
nici o schimbare. Insd aceasts crestere este diferitd in functie de
cele trei conditii experimentale. Cei care au avut obiective
proxime au inregistrat o crestere mai mare a performantei decat
celelalte doud grupuri, iar cei care au avut un obiectiv indepartat
nu difera fatd de cei care nu au avut nici un obiectiv propus. Si in
cazul AEP apar diferente intre grupuri. Astfel, grupul cu un
obiectiv apropiat are un nivel mai ridicat al AEP in posttest decat
toate celelalte grupuri. Grupul cu obiectiv indepartat difera de
cel de control, dar nu si de cel care nu a avut stabilit niciun
obiectiv.

In concluzie, stabilirea de obiective apropiate influenteaza in
sens pozitiv competenta matematica si AEP pentru sarcinile de
scadere. Aceste rezultate se pot explica prin faptul ca stabilirea
unor obiective pe termen scurt creste acuratetea cunoasterii
propriilor capacitati prin posibilitatea monitorizarii progreselor.
Obiectivele indepdrtate nu oferd aceastd posibilitate si, de aceea,
ele nu au activat prescriptiile comportamentale imediate,
necesare rezolvarii sarcinii. Pentru a studia efectele pe care le are
performanta asupra AEP, aceasta din urméa a fost masuratd
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imediat dupéd terminarea interventiei, atat inainte de testul post-
interventie, cat si dupa. Elevii din grupul cu obiectiv indepartat
au inregistrat o crestere a AEP in rezolvarea de exercitii, ca
urmare a interventiei instructive, dar nu si ca urmare a perfor-
mantei mai mari obtinute la testul post-interventie. Perfor-
mantele anterioare nu determind direct nivelul AEP, ci indirect,
prin intermediul atribuirilor cauzale ale acestora de catre subiect
(Bandura, 1977/1980).

Intr-un studiu asemanitor ca design metodologic cu cel
descris mai sus, Schunk (1985) a evidentiat importanta parti-
cipdrii active a elevilor la stabilirea obiectivelor pentru cresterea
increderii in capacitdtile proprii si a motivatiei pentru invatare.
Rezultatele cercetdrii sale au relevat diferente semnificative
privind nivelul AEP in cele trei situatii induse: situatia in care
elevii si-au ales singuri un obiectiv, situatia in care profesorul a
fost cel care a stabilit obiectivul si situatia in care nu a existat nici
un obiectiv stabilit dinainte. Elevii care au stabilit ei insisi obiec-
tivul (un anumit numar de exercitii pe care le vor rezolva pana la
sfarsitul unei sedinte de instructie) au inregistrat la sfarsitul
interventiei o crestere mai mare a AEP pentru aritmeticd, prin
comparatie cu cei care au avut un obiectiv prestabilit sau cu cei
care nu au avut nici un obiectiv explicit pe termen scurt.

Efectele obiectivelor proxime asupra AEP si asupra
competentei cresc si mai mult atunci cand elevilor li se preci-
zeaza cd vor primi o recompensd in raport cu performanta
obtinutd. Astfel, datoria de a indeplini obiectivul este intdritd de
recompensd (Schunk, 1984).

Dale Schunk (2003) sustine ca obiectivele nu contribuie prin
ele insele la cresterea motivatiei, ci prin standardele de perfor-
mantd pe care le contin. Dupd cum au demonstrat si cercetarile
descrise, obiectivele specifice, explicite si apropiate au eficienta mai
mare in reglarea comportamentului decat cele generale, implicite
si pe termen lung. Explicatia acestei diferente consta in faptul ca
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prima categorie de obiective presupune activarea unor repre-
zentdri cognitive clare care conduc la mobilizarea si organizarea
eficientd a capacitatilor de care dispune elevul. De exemplu, daca
un elev isi propune ca obiectiv sa ia nota 10 la lucrarea de control
programatd pentru a doua zi la istorie, se va motiva mai bine
decat daca isi propune sd devind un elev foarte bun la istorie. Al
doilea obiectiv este vag, general, indepdrtat si nu conduce la
angajarea imediatd in actiune. Nu inseamna cd elevul nu trebuie
sd-si propund si obiective pe termen lung, insd intotdeauna
obiectivelor generale trebuie sd li se subordoneze obiective mai
specifice care sd permitd legarea reprezentdrilor mentale de
actiune. Cat de bun isi propune elevul si devina? In cat timp va
deveni un elev mai bun? Ce trebuie sd faca pentru a deveni un
elev bun? latd cateva intrebari care pot conduce spre selectarea
unor obiective mai apropiate si mai specifice.

Cantor si colaboratorii sdi au adus in discutie notiunea de
sarcini ale vietii (life tasks), pentru a desemna reprezentarile
cognitive ale persoanei cu privire la principalele scopuri care ar
trebui indeplinite in anumite perioade ale vietii. De exemplu, in
perioada copildriei predomind sarcinile scolare, iar in perioada
adolescentei predomina sarcinile scolare si cele sociale (Cantor et
al., 1986). Aceste scopuri reprezintd directii generale care moti-
veazd persoana, dand semnificatie obiectivelor si activitdtilor
curente. Insd pentru autoreglarea comportamentului, obiectivele
specifice sunt cele care permit autoevaluarea corectd, monito-
rizarea progreselor si intdrirea convingerilor privind auto-
eficacitatea. Existd o dependenta ierarhica a obiectivelor, astfel ca
indeplinirea unor obiective de la niveluri inferioare de gene-
ralitate contribuie la indeplinirea altora de nivel superior (Sava,
2003).
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Rolul recompenselor in medierea influentei AEP

Schunk (1984) a studiat influenta pe care o au recompensele si
obiectivele pe termen scurt asupra AEP, a motivatiei pentru
sarcind si a performantei. Efectele separate ale celor doua
variabile au mai fost studiate anterior, dar autorul a presupus
existenta unui important efect conjugat al acestora. Anticiparea
rezultatelor unei actiuni are la baza informatiile provenite din
interpretarea recompenselor. Astfel, recompensele au atat
valoare informationald, cat si motivationald (Bandura,
1977/1980). Nu ne propunem aici sa discutdm rolul recompen-
selor in activitatea sgcolard. Acesta este binecunoscut si
demonstrat de numeroase studii de psihologie educationala.
Schunk, insa, evidentiaza modul in care recompensele (de
exemplu, un premiu promis elevilor pentru punctajele pe care le
vor obtine la rezolvarea de probleme), in interactiune cu obiec-
tivele apropiate stabilite (cum ar fi un anumit numadr de pro-
bleme de rezolvat), contribuie la performantd, prin intermediul
AEP.

Rezultatele cercetdrii au evidentiat o crestere a nivelului AEP
pentru rezolvarea de probleme de matematicd, dupd aplicarea
unui program instructiv la trei grupuri de subiecti: un grup
cdruia i se spunea cd va primi o recompensd, fard a avea stabilit
un obiectiv; un grup care avea stabilit un obiectiv, fard a i se
promite o recompensd, si un grup care avea stabilit un obiectiv si
cdruia i se promitea o recompensa. Nu au existat insa diferente
intre cele trei grupuri in ceea ce priveste performanta obtinuta la
rezolvarea problemelor de matematica in timpul programului de
training. Prin urmare, cresterea nivelul AEP dupa faza experi-
mentald nu este o consecinta a cresterii performantei, ci se
datoreaza altor variabile. Nivelul AEP a fost semnificativ mai
mare in conditia in care elevii au primit recompensa si au stabilit
obiective apropiate decat in conditia in care au primit recom-
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pense si nu au avut un obiectiv sau in cea in care si-au stabilit
obiective apropiate, dar nu au primit recompense. Intre aceste
ultime doua conditii nu exista diferente semnificative.

Asocierea unui obiectiv apropiat cu o recompensa contingenta
cu performanta este mai eficientd pentru dezvoltarea compe-
tentei decat situatia in care elevul si-ar stabili doar obiectivul,
fara sa primeascd recompensa. Putem concluziona cd angajarea
si perseverenta in indeplinirea obiectivului este intdrita de
recompensd. De asemenea, asocierea recompensei cu un obiectiv
apropiat oferd elevului posibilitatea de a compara progresele
realizate prin raportare la un standard extern, iar monitorizarea
progreselor creste nivelul AEP. Aceasta din urma, la randul sdu,
are efecte asupra performantelor obtinute ulterior, deoarece
creeaza expectante pozitive cu privire la posibilitatea succesului
(Bandura, 1977).

Rolul feedback-ului in dezvoltarea AEP

Feedback-ul verbal reprezintd o variabild importantd in deter-
minarea motivatiei si performantei scolare. Desi, singur,
feedback-ul nu conduce la cresterea stabild a nivelului AEP, el
devine eficient in autoevaluare atunci cand se bazeaza pe
rezultate obiective si pe evidentierea progreselor. Efectele
persuasiunii asupra AEP sunt mediate de mecanisme cognitive,
motivationale si afective.

Influenta feedback-ului asupra AEP a fost demonstrata
experimental. Schunk si Rice (1993) au aratat ca furnizarea perio-
dicd de feedback referitor la valoarea strategiei utilizate de elevi
in sarcinile de citire conduce atat la dezvoltarea abilitatii, cat si la
cresterea nivelului AEP. Schunk si Swartz (1993) au studiat
efectele de interactiune ale feedback-ului privind progresul cu
obiectivele de invatare a unor strategii de scriere la copiii
supradotati. Feedback-ul care evidentiaza progresul ii ofera
elevului informatii despre performantd, dar si despre eficienta
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strategiei folosite. Astfel increderea acestuia in capacitatea de a
dezvolta competenta de scriere creste. In situatiile in care
autoevaluarea progresului este dificilda intrucat nu exista
standarde clare sau pentru ca dezvoltarea competentelor este
lentd, feedback-ul venit din exterior este foarte important pentru
intdrirea AEP (Schunk, 1999).

Efectele feedback-ului privind progresul depind de atribuirile
cauzale ale acestuia si de teoriile implicite ale persoanei cu
privire la capacitdtile sale (Schunk, 1996). La elevii care considera
capacitatea o caracteristica stabild, AEP creste mai mult atunci
cand li se spune ca progresul si rezultatele se datoreaza acesteia
si nu efortului. La elevii care considerd capacitatea o carac-
teristicd in dezvoltare, feedback-ul care pune succesul pe seama
efortului depus si a strategiilor utilizate contribuie la cresterea
increderii in autoeficacitate. Desi relatia dintre dezvoltarea unei
competente si AEP este reciprocd, Bandura sustine primatul
cauzal al celei din urma.

In perioadele timpurii ale vietii, pand la varsta de 8 ani, cand
copiii devin capabili sd evalueze competentele lor pentru varii
domenii (Harter, 1982), increderea in sine se dezvoltd in special
pe baza feedback-urilor primite de la persoanele semnificative.
Mai tarziu insd, pentru a fi credibil, feedback-ul trebuie sd fie in
concordanta cu realitatea. O laudd care vine de la o persoana
semnificativd poate avea un impact pozitiv la nivel afectiv, dar
dacd ea nu se intemeiazd pe realitate, nu va putea fi acceptatd si
la nivel cognitiv. Este si motivul pentru care multi educatori,
incercand sa fie corecti in evaluare, ofera adesea feedback
negativ elevilor care nu reusesc. Insi chiar si atunci cand
evidenta greselii pare sd justifice evaluarea negativd, existad
posibilitdti de a o evita, mai ales dacad se urmareste dezvoltarea
unei competente. Educatorii pot crea situatii de invdtare care sa
permitd cat mai frecvent feedback-ul pozitiv realist, prin
evidentierea progreselor, si nu a rezultatelor scontate.
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Bandura (1997) sustine ca dezvoltarea competentelor este un
proces care presupune exercitiu si confruntarea persoanei cu
sarcini provocatoare, a caror dificultate trebuie crescuta pro-
gresiv. Daca in momentul intAmpindrii unor obstacole in reali-
zarea sarcinilor scolare elevul este incurajat sd persevereze si
ajutat sa gdseascd strategii corespunzatoare, progresul inregistrat
va avea influentd asupra AEP.

Dobandirea unei competente la un anumit nivel presupune o
evolutie a acesteia spre un anumit standard. Evaluarea perfor-
mantei obtinute la un moment dat se poate face in doud moduri:
fie prin centrarea pe progresul realizat in comparatie cu punctul
de plecare, fie prin relevarea neajunsurilor in comparatie cu
scopul ultim. De exemplu, un elev care achizitioneaza compe-
tenta de citit poate primi un feedback care sd evidentieze faptul
ca la acel moment este capabil sd citeasca mai bine decat in urma
cu doud sdptdméni sau poate primi un feedback care sa
accentueze faptul cd nu a reusit sa citeasca fard nici o greseald.
Modul in care este structurat feedback-ul de evaluare are efecte
asupra AEP. Feedback-ul care insista asupra esecului aduce un
blam social persoanei si nu i oferd informatii cu privire la modul
in care poate sa progreseze. S-a constatat ca persuadarea
negativa este mai puternica decéat cea pozitivd, adicd este mai
greu sa intdresti increderea in sine prin mijloace de persuasiune
decét sa o slabesti (Bandura, 1997).

7.2.2. Relatia dintre AEP gsi performanta academicd

Cele mai multe dintre cercetdrile care au analizat relatia dintre
AEP pentru un domeniu si performanta corespunzitoare
acestuia au evidentiat corelatii semnificative, chiar dacd unele nu
au fost atat de ridicate cum s-a presupus. Nu toate cercetarile au
confirmat ipoteza avansatd si verificata de Bandura si alti autori,
potrivit cdreia dintre corelatele sinelui AEP este cea mai
predictivd pentru performantd (Bandura, 1977; Bandura si
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Schunk, 1981; Schunk, 1984, 1985, 1989, 1996 etc.). De exemplu,

Wood si Locke (1987) au obtinut o corelatie de numai 0,27 intre

AEP si notele studentilor, dar acest rezultat ar putea fi explicat

prin impreciziile metodologice ale cercetdtorilor. Pentru a

preveni aceste imprecizii, Bandura a propus mai tarziu un ghid

de elaborare a scalelor de masurare a constructului, stabilind o

serie de reguli de operationalizare care trebuie sd corespunda

definitiei conceptuale. Numai in aceste conditii analiza relatiei
dintre performantd si AEP devine relevantd pentru cercetare.

Vom prezenta cele mai importante recomanddri pentru

constructia instrumentelor de masurare oferite de autorul teoriei

autoeficacitatii (Bandura, 2006a).

e Dat fiind faptul ca AEP se referd la reprezentarea capa-
bilitatilor, itemii trebuie formulati in termeni de ,cat de sigur
sunt ca pot si fac”, nu de ,,cat de sigur sunt ca voi face”.

e Trebuie facuta distinctia intre AEP si alte constructe, cum ar
fi: stima de sine, care se referd la valoarea personald, nu la
capabilitdti; locus of control, care se refera la convingerea
persoanei cd poate/nu poate controla un eveniment sau un
rezultat, nu la convingerea cu privire la capabilitatile efective
ale sale (de exemplu, o persoand poate avea sentimentul
controlului, fdra sad reflecteze la capabilititile sale) sau
expectantele privind rezultatele (despre care am discutat deja, in
capitolul patru). Avand in vedere aceste distinctii, itemii care
masoard AEP trebuie sd evalueze increderea persoanei cu
privire la capacitatile sale de a realiza o anumita sarcind sau
activitate. latd cateva intrebdri adecvate masurii AEP: ,Cat
de sigur esti ca poti obtine rezultate bune la examen?”, ,Cat
de sigur esti cd poti sd organizezi aceasta activitate?”, ,Cat de
sigur esti cd poti gdsi strategiile necesare realizdrii acestei
activitati?”.

e Este necesard o analizd a domeniului pentru care se masoara
AEP, pentru a elabora itemi corespunzdtori aspectelor
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comportamentale studiate (Pajares si Miller, 1997). Pentru
acelasi domeniu de activitate putem utiliza mai multe scale
care sda madsoare dimensiuni diferite ale AEP, in functie de
scopul cercetdrii. De exemplu, pentru domeniul scolar putem
masura AEP pentru realizarea scolara (la diverse obiecte de
studiu), AEP in reglarea invatdrii sau AEP in obtinerea unui
anumit nivel de performanta.

e Trebuie si existe o corespondentd intre gradul de speci-
ficitate al AEP si cel al performantei masurate, altfel puterea
predictiva a primei variabile pentru cea de-a doua scade.

e (Cand se mdsoard AEP pentru o categorie de sarcini cores-
punzdtoare aceluiasi domeniu de activitate, este recomandata
o ierarhizare a acestora de la simplu la complex.

e Utilizarea scalelor de mdsurare a AEP cu mai multe trepte
creste puterea de predictie a constructului, fata de situatia in
care acesta este evaluat pe o scald cu mai putine niveluri. De
exemplu, un instrument la care raspunsurile sunt date pe o
scald de la 0 la 100 permite o predictie mai bund decat unul la
care se raspunde pe o scala de la 1 la 6 (Pajares et al., 2001).

Plecand de la aceste cateva reguli, fiecare cercetator poate
construi un instrument de masurare a AEP, adecvat domeniului
de performantd pe care vrea sa-l studieze, respectand criteriile
psihometrice cunoscute (consistentd internd, validitate de
construct, fidelitate etc.).

AEP si performanta matematicd

Pana in anii '80, increderea in capacitatea pentru matematica a
fost mdsuratd foarte general, cerandu-li-se elevilor sd raspunda
la intrebdri despre aptitudinea lor matematica. Dupd aparitia
teoriei AEP, s-a pus problema madsurdrii acestei variabile pentru
dimensiuni specifice, pentru ca ea sa poata fi relevanta in raport
cu anumite categorii de performanta.
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Betz si Hackett (1983) au deschis calea cercetdrilor care
masoard AEP pentru matematica mai specific si mai nuantat, in
acord cu teoria lui Bandura. AEP pentru matematica se refera la
convingerea persoanei cu privire la capacitatea sa de a realiza cu
succes sarcini tipice sau probleme specifice acestui domeniu.
Pentru a elimina ambiguitdtile metodologice, cele doua cerce-
tdtoare au delimitat mai multe dimensiuni pe care le presupune
disciplina matematicd si au construit un instrument multidimen-
sional, denumit Mathematics Self-Efficacy Scale (MSES). Acesta
cuprinde trei subscale: o scald care masoard increderea subiec-
tului in capacitatea sa de a rezolva sarcini tipice de matematicd, o
scald care evalueazd increderea in capacitatea de a obtine succes
la disciplinele matematice si o scald care evalueaza increderea in
capacitatea de a rezolva probleme specifice de aritmetica, algebra
si geometrie. Pentru a pdstra criteriul corespondentei dintre
domeniul de masurare a AEP si domeniul de mdsurare a perfor-
mantei la matematicd, aceasta din urmd este masuratd printr-un
test paralel, care cuprinde probleme similare cu cele pentru care
se evalueaza AEP. Hackett si Betz (1989) au elaborat un astfel de
test, denumit Mathematics Problems Performance Scale (MPPS),
care oferd o mdsurd a performantei subiectilor in rezolvarea de
probleme specifice.

Corelatiile obtinute de Hackett si Betz (1989) intre AEP pentru
matematicd si performantele corespunzitoare nu au fost insa
foarte mari, variind intre 0,39 si 0,49 pentru cele trei subscale ale
instrumentului. Corelatii mai ridicate au fost obtinute pentru
subscala care masoard AEP in rezolvarea de probleme si anume,
0,70 (Pajares si Miller, 1994). Corelatiile mai mici obtinute in alte
cercetari ar putea fi explicate prin faptul ca nu au fost controlate
alte variabile care interactioneaza cu AEP sau operationalizarile
nu au fost corecte. Efectele AEP asupra performantei nu pot fi
intelese decat in contextul unei cauzalitdti complexe, asa cum
sustine teoria sociocognitiva a lui Bandura.
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Norwich (1987) a ardtat cd nu existd efecte independente ale
AEP asupra performantei la matematicd, atunci cand este
controlat efectul conceptului de sine referitor la aceastd
disciplind. Dupd o a doua masurare a performantei, autorul a
analizat un model de predictie a ei, luand in calcul trei variabile
care au explicat 37% din variantd: conceptul de sine pentru
matematicd, performanta anterioard si AEP in rezolvarea proble-
melor de matematica. Dupéd controlul primelor doud variabile, a
constatat cd AEP nu a contribuit semnificativ la cea de-a doua
performantd. Predictorul cel mai puternic al performantelor ulte-
rioare a fost performanta anterioara.

Hackett si Betz (1989) au evidentiat o corelatie semnificativa
de 0,57 intre increderea globalda a elevului in capacitatea sa
pentru matematicd si scorul la un test standardizat de mate-
maticd. Cand au realizat regresia ierarhicd pentru predictia
alegerii cursurilor de matematicd, au observat cd numai AEP era
predictor semnificativ, si nu performanta anterioard, asa cum s-a
intamplat in studiul lui Norwich. Prin urmare, am putea accepta
cd nu performanta in sine a avut efect asupra alegerilor stu-
dentilor, ci AEP, ca rezultat al interpretdrilor cognitive ale
performantelor anterioare.

Teoreticienii conceptului de sine multidimensional au obtinut
corelatii semnificative intre performanta la matematica si
perceptiile de sine referitoare la acest domeniu. Insd au existat
numeroase diferente in functie de modul in care s-au realizat
operationalizarile. Unii au mdsurat perceptii mai generale care
defineau elevul in raport cu disciplina ,matematica”, altii s-au
centrat mai mult pe perceptiile de sine privind capacitatile
pentru matematicd si influenta acestora asupra unor variabile
importante pentru performantd, cum ar fi efortul, nivelul de
anxietate, perseverenta sau stilul atributional.
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AEP si performanta verbald

O trecere in revista a cercetdrilor prin care s-a studiat relatia
dintre AEP si performantd a evidentiat o preocupare mai intensa
pentru disciplina matematica decat pentru cele care presupun
competente verbale, desi cele mai multe sarcini scolare presupun
competente de citire si scriere. O posibild explicatie a acestui fapt
ar putea fi dificultatea stabilirii unor indicatori clari care sa
operationalizeze competenta pentru scris sau citit.

Cu toate acestea, existd in literatura de specialitate o serie de
cercetdri care au evidentiat efectele AEP pentru scriere asupra
performantei obtinute de elevi si studenti la eseuri sau, in
general, la disciplinele de limb4 si literaturd (Schunk si Swartz,
1993; Zimmerman si Bandura, 1994; Pajares si Valiante, 1997;
Pajares et al., 2001). Pajares (2003) a identificat trei modalitati de
masurare a AEP pentru scriere: (1) evaluarea gradului de
incredere a elevului in competentele sale pentru scriere (sd scrie
corect gramatical, sd foloseasca corect termenii din limbd, sa
utilizeze semnele de punctuatie si ortografie, sa organizeze
propozitiile in paragrafe cu sens sau sd redea coerent ideile unui
text); (2) evaluarea gradului de incredere in capacitatea de a
realiza o sarcind de scriere dupa cerintele date (de exemplu, o
lucrare, un text de fic’,ciune sau o scrisoare adresatd unui prieten);
(3) evaluarea gradului de incredere in capacitatea de obtinere a
unei anumite note la cursurile de limb&d si literatura.
Performantele madsurate au fost reprezentate de notele la
cursurile de limba si literaturd sau de notele obtinute la eseuri si
alte sarcini specifice de scriere.

in general, rezultatele obtinute in mai multe studii arata ca
AEP pentru scriere are o contributie independenta in predictia
rezultatelor obtinute in acest domeniu. Mairimea efectelor
obtinute in modelele de regresie, care au inclus AEP pentru
scriere ca variabila predictivda pentru performanta in acest
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domeniu, a variat in cercetarile realizate intre 0,19 si 0,40, atunci
cand s-a mentinut constant nivelul performantei anterioare sau
aptitudinea pentru scris (Pajares, 2003). Alte cercetdri care au
analizat relatia dintre AEP cu performanta au inclus si conceptul
de sine corespunzdtor domeniului investigat (Bong si Skaalvik,
2003). O sintezd a cercetdrilor anterioare indica un efect predictiv
mai bun al AEP asupra realizdrilor scolare decat cel produs de
conceptul de sine corespunzator domeniului mdsurat (Bong si
Clark, 1999; Schunk, 1991).

7.2.3. AEP in autoreglarea invitdrii

Increderea persoanei in capacitatea sa de a utiliza strategii
autoreglatoare eficace reprezintd, de asemenea, un factor al
motivatiei si performantei. Toate teoriile autoregldrii sustin ca
motivatia invatdrii deriva din importanta rezultatelor obtinute
pentru sine, dar exista diferente intre orientarile psihologice in
ceea ce priveste interpretarea naturii rezultatelor si a modului in
care actioneazd ele asupra subiectului. Orientdrile behavioriste
insistd asupra efectelor concrete, de naturd materiald sau sociald,
care motiveaza persoana pentru obtinerea unei recompense sau
a unui statut mai bun. Orientarile fenomenologice iau in consi-
derare efectele rezultatelor asupra stimei de sine sau a senti-
mentului identitdtii, care vor motiva apoi comportamentul
(McCombs, 2001). Teoriile cognitive accentueaza rolul proceselor
sinelui in autoreglare, printre care enumeram autoactualizarea si
reducerea disonantei. Din aceastd perspectivd, autoreglarea
presupune corectarea unui minus, a unei discrepante dintre
rezultatul obtinut si un standard intern (Zimmerman, 1990).

Pentru a depdsi anumite neajunsuri ale teoriilor mentionate,
psihologii din domeniul educatiei au dezvoltat, in cadrul
paradigmei sociocognitive, un model complex al autoreglarii,
aplicat la invatarea scolard. Pornind de la perspectiva agentica si
de la modelul triplei determinari reciproce a personalitatii a lui
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Bandura (1982b), sociocognitivistii considerd ca autoreglarea se
bazeaza pe rezultatele obtinute, pe interpretarea acestora, dar si
pe anticiparea unor eventuale rezultate viitoare. Astfel,
autoreglarea nu presupune doar corectarea unei discrepante care
apare intre un rezultat obtinut si un standard, asa cum sustin
teoriile cognitive, ci si anticiparea unei discrepante pe baza
experientelor trecute. Altfel spus, subiectul nu actioneaza doar
pentru a corecta un minus, ci si pentru a obtine un plus.

Noua abordare reconciliazd oarecum conceptiile extreme cu
privire la autoreglare. Implicatiile generale si indirecte ale con-
ceptului de sine in autoreglarea comportamentald, sustinute de
teoriile fenomenologice, sunt inlocuite de teoreticienii socio-
cognitivisti cu impactul direct si specific al autoeficacitatii
percepute (AEP). Chiar conceptia mai nuantatd cu privite la rolul
conceptului de sine in autoreglare, avansatd de McCombs si
Marzano (1990), este criticatd de Zimmerman (1990). Primii
autori sustin cad perceptiile sarcinilor scolare de catre elevi sunt
filtrate printr-un sistem de structuri de sine, compus din credinte
cu privire la sine, scopuri personale si autoevaluari, dar moti-
vatia provine in principal din constiinta faptului cd ei sunt agenti
creativi, capabili de autodeterminare a propriilor scopuri. La fel
ca si ceilalti sociocognitivisti, Zimmerman considera insd cd rolul
fundamental in motivarea comportamentului este exercitat de
AEP, si nu de o conceptie generala despre sine. In cadrul mode-
lului sociocognitiv al autoregldrii, sunt atenuate si orientdrile
behavioriste care supraliciteaza rolul factorilor externi in
autoreglare, in detrimentul celor personali (Zimmerman, 1990).

Sunt remarcabile contributiile aduse de Barry Zimmerman si
colaboratorii sdi la fundamentarea teoretica si empiricd a
modelului sociocognitiv al invatarii autoreglate (self-regulated
learning) si la aplicarea practicd a acestuia in dezvoltarea
competentelor reglatorii ale elevilor si studentilor (Zimmerman,
1995; Zimmerman si Martinez Pons, 1986; Zimmerman si
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Bandura, 1994; Cleary si Zimmerman, 2004; Zimmerman et al.,

1992).

In modelul siu, Zimmerman reuneste si, in acelasi timp,
distinge intre: procesele autoreglirii (de exemplu, AEP) si strategiile
autoreglarii, care optimizeaza procesele (Zimmerman, 1990).
Elevul nu este motivat pe deplin nici de un sentiment global de
stimd de sine, determinant al rezultatelor obtinute, nici in
exclusivitate de rezultatele obtinute. Autoreglarea este o
activitate mult mai complexd, in care AEP poate fi motivator al
actiunii, dar si rezultat al acesteia, ca efect al progreselor
inregistrate. Astfel, persoana initiaza adesea actiuni pentru a
produce rezultate, care vor optimiza la randul lor procesele auto-
reglatoare, cum ar fi, de exemplu, autoevaluarea sau auto-
perfectionarea. Este putin probabil ca un elev sd initieze o
activitate al cdrei rezultat crede cd ii va aduce prejudicii la
nivelul reprezentarilor de sine. Astfel, autoreglarea activitatii de
invatare este ciclica si se bazeaza atat pe feedback-ul care vine de
la performanta, cat si pe feed-forward (anticiparea performan-
tei). Cleary si Zimmerman (2004) disting in cadrul unui ciclu de
autoreglare trei etape:

e Anticiparea (procesul care precede actiunea propriu-zisad) -
presupune stabilirea scopurilor si planificarea actiunii;

e Controlul performantei (procesele din timpul realizarii actiunii)
- presupune autocontrol (concentrarea atentiei, dezvoltarea
strategiilor de invatare, mobilizarea efortului, perseverenta)
si autoobservatie (monitorizarea progreselor, a greselilor si a
gradului de adecvare a strategiilor utilizate);

e Autoreflectia (procesele ulterioare obtinerii performantei) - se
referd la autoevaluare si la reactia personala.

Toate cele trei etape sunt influentate de componentele motiva-
tionale ale sinelui (AEP, orientarea scopurilor, interesele
intrinseci si expectantele). Dintre acestea, autorii considerd ca
AEP intr-un domeniu este elementul-cheie, deoarece ea
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determinad alegerea actiunii, efortul depus, perseverenta si inter-
pretarea rezultatelor (Bandura, 1997, Pajares, 1996). Astfel, am
putea analiza AEP a unui elev pentru un domeniu de activitate,
prin prisma capacititilor sale de autoreglare. Increderea in
capacitatea de realizare scolard este asociatd cu AEP pentru
autoreglarea invatdrii: increderea in capacitatea de a stabili
obiective, de a dezvolta standarde sau de a cduta strategii
adecvate (Zimmerman si Bandura, 1994, Zimmerman et al.,
1992).

*

In capitolul de fatd au fost trecute in revistd cercetdrile care
sustin valoarea predictivd a conceptiilor de sine pentru realizarea
scolard. Prezentarea principalelor dovezi empirice ale relatiei
dintre conceptiile de sine si performantad a fost realizatd avand in
vedere doud cadre teoretice diferite: cel al conceptului de sine (ca
reprezentare de sine mai stabild si mai generald) si cel al auto-
eficacitatii (ca reprezentare de sine dinamica si specifica). Au fost
analizate si modalitdtile de abordare metodologica a
constructelor din cadrul teoriei sociocognitive cu privire la sine.

221






Capitolul 8

Cercetdri privind relatia dintre conceptiile
despre sine si performanta scolara
7
in mediul educational romanesc

8.1. Prezentare generala a cercetarilor
8.1.1. Introducere

In acest capitol vor fi prezentate patru studii empirice prin
care se va analiza relatia dintre diverse componente ale
conceptului de sine si performanta scolard, in cadrul teoriei
sociocognitive. Cercetdrile romanesti din domeniul educational
care s-au centrat pe studierea factorilor responsabili de perfor-
manta scolard au tratat indirect si rolul conceptului de sine in
explicarea variatiilor acesteia. Sunt reprezentative pentru aceasta
temd doud lucrdri care prezintd cercetari ample privind rolul
factorilor individuali si contextuali in determinarea performantei
scolare. O prima cercetare, realizatd de Mihaela Jigau (1998) pe
1571 de elevi de la diferite clase, a ardtat cd imaginea de sine a
acestora se situeazd pe primul loc in categoria factorilor
individuali subiectivi asociati realizarii scolare. O altd lucrare
care realizeazd o sintezd a cercetdrilor privind determinantii
performantei scolare pe un esantion de 1614 elevi este cea
publicatd recent de Gherasim si Butnaru (2013). Cercetarea are
drept cadru teoretic modelul lipsei de sperantd invatatd si
perspectiva ecologicd si insistd in egald mdsurd pe analiza
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factorilor motivationali de naturd internd si externd, fard a se
focusa explicit pe conceptul de sine.

Alte cercetdri care au avut ca variabild de studiu conceptul de
sine, realizate in mediul scolar roméanesc, au tintit spre scopuri
diferite. De exemplu, Mielu Zlate (1999) a propus o metodologie
de analizd a conceptului de sine pe baza aplicarii probei ,Cine
sunt eu?” la un numadr de 591 de subiecti (elevi, studenti, pro-
fesori). Analiza raspunsurilor date de participantii la cercetare a
permis relevarea triplei utilitati a acestei probe: cognitiva (rol de
autocunoastere), predictivd (rol in predictia comportamentelor)
si formativa (rol de exersare a autocunoasterii). Alte cercetari au
evidentiat dependenta stimei de sine, ca variabild afectivd, de
organizarea cognitiilor despre propria persoand la elevi
(Chelaru, 2003; Radu et al., 1994).

Cercetdrile prezentate in capitolul de fatd au ca scop predo-
minant evidentierea si analiza efectelor dimensiunilor con-
ceptului de sine asupra performantei scolare. Definirea si opera-
tionalizarea variabilelor s-a realizat in acord cu urmadtoarele
modele teoretice circumscrise paradigmei sociocognitive: mode-
lul schemelor de sine (Markus, 1977), teoria autoeficacitatii
(Bandura, 1977) si modelul multidimensional al conceptului de
sine (Marsh si Shavelson, 1985). Pentru ca vor fi utilizate in
aceste cercetdri mai multe constructe referitoare la reprezentarile
de sine ale elevilor, vom prezenta in cele ce urmeazd o succinta
definire si diferentiere a lor. Explicatiile detaliate ale acestor
constructe se regdsesc in capitolele teoretice dezvoltate in
lucrarea de fata.

8.1.2. Diferentieri ale principalelor constructe utilizate in cercetare

Schemele de sine. Sunt structuri cognitive relativ stabile care
generalizeazd experienta trecuta si influenteaza prelucrarea
informatiei despre sine si ceilalti in trecut, prezent si viitor
(Markus, 1977). Schemele de sine au grade diferite de gene-
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ralitate, in functie de dimensiunea sau domeniul comporta-
mental pe care il organizeazad. Astfel, putem avea o schema de
sine despre un domeniu comportamental specific (de exemplul
»,competent la matematicd”), o schemd de sine mai generald sub
forma unei trasdturi de personalitate (de exemplu,
sperseverent”) sau chiar o schemd foarte generald a propriei
persoane, vdzutd ca ,buna” sau ,rea”, ,valoroasd” sau ,lipsita
de valoare”. Odata formate, aceste scheme devin din ce in ce mai
stabile si mai rezistente la schimbare, constituindu-se intr-un
filtru cognitiv. Schemele de sine contin atat informatii
descriptive, cat si prescriptive si, de aceea, ele pot fi predictive
pentru comportamente.

Stima de sine. Este o variabild care a fost definitd de cer-
cetdtori in doud moduri: ca variabild afectiva cu caracter general
sau ca structurd cognitiv-afectivd multidimensionala.

Stima de sine globald. Este o evaluare predominant afectiva a
sinelui, o atitudine generald pozitiva sau negativa fata de sine
(Rosenberg et al., 1995). Intr-o definire foarte largd, stima de sine
globala poate fi asimilatd cu sentimentul propriei valori.

Stima de sine multidimensionald. Se refera la evaludrile afective
si cognitive ale sinelui pe mai multe dimensiuni. In cadrul
acestui model teoretic, se considerad ca distinctia dintre cele doua
componente ale sinelui (cognitivd si afectivd) este mai putin
transantd, iar atributele cuprinse in instrumentele auto-
descriptive fac referire la domenii variate ale vietii persoanei:
fizic, social, scolar, emotional (Harter, 1982, Harter, 1998).
Adeptii teoriilor multidimensionale considerd cd stima de sine
globala nu este de fapt decat dimensiunea generald a conceptului
de sine (Marsh si O'Mara, 2008). Potrivit acestor autori, diferenta
realizata in cadrul modelului cognitivist tripartit intre stima de
sine si conceptul de sine nu ar avea la bazad distinctia dintre
afectiv si cognitiv, ci pe cea dintre general si specific. Astfel,
stima de sine si dimensiunile sale sunt integrate intr-un model
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ierarhic, in care dimensiunea globald depinde de componentele
specifice (Harter, 1982, Oubrayrie, 1997).

Conceptul de sine academic. Se referd la convingerile elevilor
si studentilor cu privire la valoarea, abilitatile si competentele lor
in domeniul scolar. In opozitie cu domeniul non-academic
(perceptii despre sine in context social, perceptii despre aspectele
fizice sau emotionale etc.), conceptul de sine academic cuprinde
reprezentdrile elevului despre statutul sdu scolar sau despre
abilitdtile sale pentru diverse obiecte de studiu. Potrivit mode-
lului multidimensional elaborat de Marsh si Shavelson (1985),
conceptul de sine academic cuprinde o dimensiune generald si
dimensiuni specifice disciplinelor de studiu (de exemplu,
matematicd, limba si literatura sau stiinte).

Conceptul de sine academic general. Cuprinde reprezentdri
generale ale elevilor cu privire la statutul lor scolar. Acest
construct se suprapune peste dimensiunea scolara a stimei de
sine, descrisd in modelul propus si testat de Harter (1982). Auto-
evaluarea se realizeazd pe dimensiuni generale si presupune
estimarea valentei pozitive sau negative a unor atribute legate de
activitatea scolara (,Sunt mai bun la invataturd decat colegii
mei.”, ,Ma descurc la sarcinile scolare.” etc.), precum si apre-
cierea atitudinii si emotiilor fata de scoald (,Nu-mi place la
scoald.”, ,Sarcinile scolare ma descurajeaza.” etc.).

Conceptul de sine matematic. Cuprinde reprezentdrile si atitu-
dinile elevului cu privire la abilitdtile sale in domeniul mate-
maticd. De asemenea, conceptul de sine verbal cuprinde repre-
zentdrile si atitudinile elevului cu privire la abilitatile sale pentru
citit si scriere.

Autoeficacitatea perceputd (AEP). Este definitd ca increderea
persoanei in capacitdtile sale de a organiza si realiza cursul unei
actiuni pentru a obtine rezultatele dorite (Bandura, 1977). In
general, aceasta variabild se mdsoara pentru domenii specifice de
comportament si chiar pentru sarcini specifice. Spre deosebire de
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stima de sine si conceptul de sine, unde autoevaludrile sunt
generale si presupun estimarea caracterului autodefinitoriu al
unor atribute, AEP presupune o evaluare a convingerilor pe care
le are persoana cu privire la capacitatile sale. Daca conceptul de
sine este mai curdnd descriptiv, AEP este mai degraba
prescriptivd. Altfel spus, conceptul de sine defineste ,ceea ce
este” subiectul si emotiile sale fatd de ,ceea ce este”, in timp ce
AEP estimeazd ,ceea ce poate” subiectul si gradul de incredere
cd poate s3 atingd un anumit rezultat. In masurarea conceptului
de sine/stimei de sine estimadrile se realizeazd mai ales prin
comparare sociald, in timp ce evaluarea autoeficacitdtii presu-
pune compararea capacitdtilor proprii cu cerintele impuse de
sarcind.

In domeniul scolar, AEP a fost mdsuratd pentru cele mai
diverse domenii si sarcini, de la cele mai generale, pand la cele
foarte specifice. Cel mai frecvent a fost mdsuratd AEP pentru
realizarea scolard, in general, si AEP in autoreglarea invatarii. La
randul lor, aceste constructe pot fi operationalizate in variabile
mai specifice. De exemplu, AEP pentru realizarea scolard poate fi
madsuratd in raport cu diverse obiecte de studiu sau cu anumite
sarcini specifice. De asemenea, AEP in autoreglarea invatarii
poate include evaluarea autoeficacitdtii in stabilirea obiectivelor,
in cdutarea si proiectarea strategiilor sau in managementul
resurselor pentru invatare.

In cercetirile prezentate in acest capitol au fost utilizate
urmadtoarele dimensiuni ale AEP:

(1) AEP in rezolvarea unor sarcini specifice (task-specific self-
efficacy). Aceasta se referd la increderea subiectului in capacitatea
sa de a rezolva cu succes o anumitd sarcind. Constructul a fost
utilizat in numeroase cercetdri din domeniu (Schunk, 1984, 1985,
1989, 1996; Bandura si Schunk, 1981; Schunk si Gunn, 1984;
Schunk si Rice, 1993; Pajares si Miller, 1997; Pajares si Valiante,
1997).
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(2) AEP in obtinerea performantei. Este definitd ca increderea
persoanei in capacitatea sa de a atinge un anumit nivel al
performantei. Poate fi consideratd o dimensiune a variabilei mai
generale AEP pentru realizarea scolara.

(3) AEP in autoreglarea activititii de scriere. Aceasta este o
aplicare a constructului mai general AEP in autoreglarea
invatarii la domeniul ,scriere de text” (Zimmerman si Bandura,
1994; Zimmerman si Kitsantas, 1999; Zimmerman et al., 1992).
Madsurarea sa presupune o autoevaluare a capabilitatilor per-
sonale necesare scrierii de texte: elaborarea unor idei creative,
interesante si de efect; structurarea, organizarea si revizuirea
ideilor, precum si managementul activitatii.

Competenta perceputd. Reprezintd o evaluare generald a
nivelului competentei pentru un anumit domeniu, in termeni de
autoatribuire a acesteia.

Performanta scolari (academicd). Se refera la indicatori ai
nivelului de realizare scolari. In studiile realizate, aceasti
variabild a fost mdsuratd prin indicatori cantitativi, sub formad de
note sau medii scolare. Au fost inregistrate mediile scolare
generale, mediile pentru anumite discipline de studiu sau notele
obtinute la sarcini scolare specifice.

In continuare, vom prezenta si alte variabile individuale sau
contextuale corelate ale sinelui incluse in studii, dar care au un
rol secundar.

Teoriile implicite cu privire la sine. Acestea sunt credinte ale
oamenilor cu privire la stabilitatea sau flexibilitatea caracteris-
ticilor personale (Dweck si Molden, 2005; Dweck et al., 1995).
Constructul a fost dezvoltat in ultimele decenii cu referire la
caracterul inndscut sau stabil al inteligentei (entity theory) vs.
dobandit sau dinamic (incremental theory), dar poate fi aplicat si
in cazul altor caracteristici sau abilitati personale. Astfel, unele
persoane considerd ca inteligenta este o capacitate inndscutd care
nu poate fi schimbatd, in timp ce altii o considera dinamicd, in
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schimbare. Studierea teoriilor implicite cu privire la inteligenta a
evidentiat rolul lor in cadrul sistemului motivational al elevilor
(Dweck si Molden, 2005). Stabilirea scopurilor si obiectivelor,
cdutarea unor strategii eficiente, investirea efortului, atribuirea
cauzald a succesului si esecului sau chiar performantele scolare
sunt influentate direct sau indirect de credintele elevilor privind
posibilitdtile de schimbare. De asemenea, teoriile implicite ale
sinelui pot fi predictori ai evolutiei stimei de sine a elevilor.

Obiectivele de realizare scolarid. Reprezintd o variabild
motivationald cu rol in determinarea performantelor scolare.
Efectele directe sau indirecte ale obiectivelor de realizare asupra
performantelor depind de orientarea acestora: spre obtinerea
performantei, spre invdtare si dezvoltare, spre evitarea esecului
sau spre relationare sociala.

Standardul autoevaluativ. Reprezintda o variabild cu rol
important in autoreglarea invatarii si se exprima prin gradul de
multumire sau nemultumire a elevului in raport cu performanta
obtinutd (Zimmerman si Bandura, 1994).

8.1.3. Obiective si aspecte metodologice generale

In cele patru cercetari care vor fi prezentate in acest capitol au
fost puse in evidenta efectele unor dimensiuni ale conceptului de
sine asupra performantelor de tip scolar, dar si efectele per-
formantelor scolare anterioare asupra conceptului de sine, avand
in vedere relatia de reciprocitate dintre cele doua categorii de
variabile. Au fost discutate comparativ efectele conceptului de
sine asupra performantei scolare, avand in vedere mai multe
categorii:

— efectele unor dimensiuni mai generale ale sinelui, in raport
cu altele mai specifice: de exemplu, stima de sine globala -
stima de sine scolard, conceptul de sine academic general -
conceptul de sine pentru obiecte de studiu sau competenta
perceputa - AEP;
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— efectele unor dimensiuni predominant afective ale sinelui, in
raport cu altele predominant cognitive: de exemplu, stima de
sine globala - schema de sine a perseverentei, stima de sine
globald - competenta perceputa sau stima de sine globala -
AEP;

— efectele unor dimensiuni predominant descriptive, in raport
cu altele predominant prescriptive: de exemplu, conceptul de
sine academic - AEP.

Participanti

La toate cele patru cercetdri au participat 1218 elevi si studenti
din municipiul lasi. Dintre acestia, 485 au fost studenti de anul I,
la facultatile de litere si economie ale Universitatii , Al I. Cuza”
lIasi, 331 au fost elevi de clasa a 10-a si a 11-a de la mai multe
licee din Iasi si 402 au fost elevi de gimnaziu de clasele a 6-a si a
7-a de la mai multe scoli din Iasi.

Instrumente si procedurd generald

In studiile realizate au fost utilizate trei categorii de
instrumente si madsurdri: instrumente autodescriptive, sarcini
obiective de performanta si inregistrari ale unor date despre
performantele elevilor si studentilor. Instrumentele autodes-
criptive au fost aplicate sub forma creion-hértie, iar sarcinile de
performantd au fost in concordanta cu cerintele scolare obisnuite.
Avand in vedere ca au fost folosite probe autodescriptive, datele
obtinute au fost prelucrate, in general, prin analize ale
covariatiilor dintre variabile si prin analize corelationale.
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8.2. Stima de sine, schemele de sine si performanta!

Cercetarea a avut ca scop analiza efectelor stimei de sine si a
unei scheme de sine asupra performantei intr-o sarcina specifica.
Au fost discutate si posibilele influente ale structurilor sinelui
asupra performantei scolare generale a studentilor. Demersul
empiric a avut in vedere surprinderea corespondentei dintre
gradul de generalitate al autoevaludrilor si cel al performantei
madsurate, precum si interactiunea dintre stima de sine, ca
dimensiune predominant afectivd, si schemele de sine, ca
structuri cognitive, in determinarea performantei. Concret, ne-
am propus sa analizam modul in care prezenta unei scheme de
sine pe dimensiunea perseverentd are efecte asupra performantei
intr-o sarcind specifica de perseverentd. Am analizat, de ase-
menea, si gradul de asociere dintre cele doua variabile auto-
descriptive, pe de o parte, si performanta scolard a subiectilor
investigati, pe de altd parte. Am ales sa studiem schema de sine a
perseveren’;ei, deoarece aceasta este o autoevaluare a unui
atribut important in activitatea scolara.

Ipoteza generald de la care am plecat a fost aceea ca
rezultatele in diverse domenii de activitate sunt in relatie cu
structurile cognitive ale sinelui care organizeaza aceste domenii
(schemele de sine) si cu valenta afectiva a reprezentarilor
generale si specifice ale sinelui (stima de sine globald si
specifica). Ipotezele specifice derivate de aici sunt:

1. Performanta la o sarcina de perseverentd si performanta
scolard coreleazd semnificativ cu nivelul stimei de sine
globale si scolare.

1 Acest studiu este o sintezd a unui articol publicat sub denumirea
,Dimensiuni ale sinelui implicate in determinarea performantei”.
Analele stiintifice ale Universititii ,All. Cuza” din lasi (serie noud), psiho-
logie, tom X1V, pp. 105-129 (Curelaru, 2005).
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2. Prezenta unei scheme de sine pe dimensiunea perseverenta
influenteaza performanta intr-o sarcind specificd de
perseverenta.

3. Efectul stimei de sine asupra performantei in sarcina de
perseverentd si asupra performantei academice depinde de
prezenta sau absenta schemei de sine a perseverentei.

4. Existd o asociere semnificativa intre prezenta schemei de sine
a perseverentei si manifestarea acestui atribut in contextul
activitatilor scolare.

Participanti

In faza preliminars a cercetarii au participat 15 studenti de la
facultatile de biologie si economie, Universitatea ,AllL Cuza”
Iasi, anul I. Nici unul dintre acesti studenti nu a participat la
etapa ulterioard a cercetirii. In cercetarea propriu-zisd au
participat 352 de studenti de la facultatea de economie, anul I, cu
varsta maxima de 20 ani.

Instrumente si mdasurdri

Chestionarul pentru identificarea schemei de sine. Instrumentul
utilizat pentru identificarea schemei de sine a perseverentei a
cuprins o listd de adjective si o scald de diferentiere semantica.
Lista include 24 de adjective printre care sunt inserati itemi critici
legati de dimensiunea studiatad (perseverenta). Subiectul trebuia
sd evalueze pe o scald gradul de importanta al fiecarui adjectiv in
autodefinirea sa. Valorile mari arata ca adjectivul are importanta
mare in autodefinire, iar valorile mici semnifica importantd mica
pentru autodefinire. Scala de diferentiere semantica cuprinde 24
de seturi de adjective bipolare, printre care sunt inserati itemii
critici legati de dimensiunea studiata (perseverenta). Subiectul
trebuia sd evalueze pe o scald mdsura in care un adjectiv il
caracterizeazd. Valorile mari aratd cd adjectivul este puternic
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autodescriptiv, iar cele mici inseamna cd acesta nu-l
caracterizeaza deloc.

Scala toulousiand a stimei de sine (ETES). Este o scald de
atitudini care permite masurarea perceptiilor pozitive sau
negative pe care persoana le are despre ea insdsi in diverse
domenii (Oubrayrie, 1997; Oubrayrie ef al., 1994). In studiul de
fata a fost utilizata varianta pentru adolescenti (13-20 ani).
Instrumentul a fost construit cu scopul de a evalua cinci
dimensiuni separate ale sinelui (emotionald, scolard, sociald,
fizicd si viitoare), oferind in acelasi timp si o mdsurd globala
(suma scorurilor celor cinci dimensiuni). Scorurile obtinute se
pot situa intre 0 si 60 pentru scala globald si intre 0 si 12 pentru
subscale. Analiza validitdtii instrumentului aratd o consistenta
internd acceptabild pentru sinele scolar (a=0,76), pentru sinele
fizic (a=0,68) si pentru sinele global (a=0,66), dar nu si pentru
celelalte dimensiuni, unde coeficientii a se situeaza sub 0,50
(Oubrayrie et al., 1994). in acelasi studiu de validare, analiza
corelatiilor dintre scorurile celor cinci dimensiuni si scorul global
a pus in evidentd rezultate semnificative (cuprinse intre 0,34 si
0,72), dar totusi reduse pentru doud dimensiuni (sinele viitor si
fizic). Sinele scolar si cel emotional coreleaza cel mai puternic cu
scorul global la aceastd varsta.

Sarcina de perseverentd a constat intr-o activitate de dificultate
moderatd, care pdstreaza o serie de particularitati ale activitatilor
academice. Ea a mai fost utilizatd de Ruvolo si Markus (1992)
pentru studierea influentei eurilor posibile asupra performantei.
Subiectii sunt rugati sa copieze cat mai fidel mai multe numere
de dimensiuni mici, prezentate in coloane, cu ajutorul mainii
non-dominante (pentru cei mai multi, mana stangd). In consemn
li se precizeaza cd existd cercetari care sustin cd scrisul cu
ajutorul mainii nepreferate sporeste capacitatea creierului. De
asemenea, li se precizeazd ca au libertatea de a se opri atunci
cand doresc. Este masurat timpul de persistentd in sarcind. Proba
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de perseverenta utilizatd in acest studiu a fost pretestata pe un
numadr de 10 studenti pentru a determina timpul maxim de
persistentd in sarcina (27 de minute). Acesta a fost timpul pe care
l-am stabilit pentru derularea sarcinii de perseverentd in faza
cercetdrii propriu-zise. Am presupus ca abilitatea subiectilor
pentru acest tip de sarcind este echivalentd, deoarece ei nu au
fost selectati in prealabil dupa aceastd variabild.

Chestionarul care mdsoard perceptiile subiectilor privind perse-
verenta lor in activitatea scolard. Instrumentul are 24 de itemi si a
fost construit plecand de la 6 itemi critici referitori la perse-
verenta in activitatea scolard la care s-au addugat altii care
vizeaza diverse dimensiuni ale activitatii scolare (motivatie,
capacitate de efort, autocontrol, implicare). Scopul chestionarului
este de a evalua dimensiunea perseverenta a conceptului de sine
in context scolar.

Performanta in sarcind a fost reprezentata de timpul petrecut de
subiecti in sarcina de perseverenta.

Performanta scolard (academicd) a fost mdsuratd prin media
scolara generald a studentilor pe semestrul intai.

Procedurd

Pentru constructia instrumentelor care masoara prezenta sau
absenta unei scheme de sine pe dimensiunea perseverentdi s-a
realizat un studiu preliminar pe un numadr de 15 subiecti de la
facultdtile de biologie si economie. Subiectii au fost invitati sa
genereze cat mai multe sinonime pentru termenul perseverenti.
Analiza calitativd a datelor obtinute, coroboratd cu date din
dictionarele de sinonime, a permis retinerea a sase adjective,
corespunzatoare termenului luat in discutie: perseverent, staruitor,
tenace, organizat, constant, rabditor. Adjectivele selectate au fost
inserate printre altele in cadrul instrumentelor autodescriptive
descrise mai sus.
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Probele utilizate in cercetare au fost aplicate in doud etape in
timpul seminariilor de psihologia educatiei. In prima etapa au
fost aplicate instrumentele autodescriptive pentru identificarea
schemei de sine si pentru masurarea stimei de sine. In a doua
etapd a fost aplicata initial proba de perseverentd. Dupa trecerea
timpului maxim stabilit, subiectii care mai persistau in sarcina au
fost opriti. La sfarsitul acestei probe, dupd o scurtd pauzd,
studentii au completat chestionarul de masurare a perceptiilor
de sine privind perseverenta in activitatea scolara.

Identificarea schemei de sine pe dimensiunea perseverenti s-a
realizat respectand procedura initiata de Markus (1977). Cu
ajutorul scalei de diferentiere semanticd si a celei de evaluare a
importantei adjectivelor in autodefinire au fost selectati subiectii
schematici si aschematici. Pot fi considerati schematici pe dimen-
siunea perseverentd subiectii care se plaseaza la extremitatile
scalei de diferentiere semantica (se considera foarte perseverenti
sau, dimpotriva, lipsiti de perseverentd) si acorda acestei
dimensiuni fie o importanta foarte mare, fie o importanta foarte
micd in autodefinirea lor. Subiectii aschematici se plaseaza la
mijlocul scalei de diferentiere semantica si acorda caracteristicii
perseverentd o importantd medie in autodefinirea lor. Au fost
selectati astfel studentii schematici la polul negativ (cei care se
considerd deloc perseverenti), cei schematici la polul pozitiv (cei
care se considerd foarte perseverenti) si cei aschematici (care nu se
autodefinesc prin aceasta dimensiune) (Tabelul nr. 8.1.).
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Tabelul nr. 8.1. Distributia subiectilor in functie de variabila
schem de sine

Dimensiunea  Schematici- Aschematici Schematici+ Total

Perseverenta 16 233 103 352

Pentru aceastd cercetare au fost retinuti doar studentii care
posedd schema de sine pozitivd, deoarece grupul celor care
posedd schema negativa este foarte mic. Avand in vedere ten-
dinta de dezirabilitate sociala si faptul ca subiectii sunt studenti
(persoane care au un anumit grad de perseverentd), o astfel de
distributie nu este surprinzatoare.

Pentru variabila independentd stimd de sine, selectarea
grupurilor de cercetare s-a realizat utilizdind modelul cuartilelor
(Rotariu et al., 1999). Pentru grupul stimd de sine joasi au fost
retinuti subiectii de la extremitatea inferioara a distributiei, iar
pentru grupul stimd de sine inaltd au fost selectati subiectii de la
extremitatea superioara. Subiectii de la mijlocul distributiei au
constituit grupul celor cu stimd de sine medie (Tabelul nr. 8.2.).
Aceastd procedurd este uzuald in cazul separdrii distributiei
rezultatelor la scalele de stimd de sine, pentru care nu exista
prestabilit un etalon care sa permitd includerea subiectilor in
categoria celor cu stimd de sine joasd, medie sau inalta. In cazul
masurdrii stimei de sine, scorurile obtinute de subiecti pot atinge
limita maxim3 a scalei, dar nu vor avea niciodata valori situate la
limita minimd. Aceastd tendintd este explicabild, deoarece
nivelul scdzut al stimei de sine este relativ, fiind evaluat prin
raportare la scorurile inalte obtinute de alti subiecti, si nu prin
raportare la valoarea absolutd 0 (Baumeister, 1997; Tice, 1993).
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Tabelul nr. 8.2. Distributia subiectilor in functie de variabila
stimd de sine

Grupuri Stima de Stima de

. . Stima de
sine sine .. .. Total
. . s . sineinalta
Dimensiunea joasa medie
Stimddesine g 165 86 352
(dimensiunea emotionald)
Stimd desine 115 79 158 352
(dimensiunea sociald)
Stimddesine 110 75 167 352
(dimensiunea scolara)
stimddesine. 116 82 154 352
(dimensiunea fizica)
Stimd desine 99 147 106 352
(dimensiunea viitoare)
Stima de sine globala 95 170 87 352

Pentru studierea efectului conjugat al variabilelor schema de
sine si stiméa de sine asupra celor doua tipuri de performantd s-a
realizat selectia grupurilor prin incrucisarea variabilelor (Tabelul
nr. 83.). Au fost excluse dimensiunile sociald si viitoare ale
stimei de sine, intrucat coeficientii de consistentd internd pentru
acestea au fost prea mici.

Tabelul nr. 8.3. Distributia subiectilor in functie de variabilele
schemd de sine si stimd de sine

Perseverenta

Schematici Aschematici
Stima3 de sine Stima joasé 17 67
(globala) Stimd medie 56 110
a=0,80 Stima inalta 30 56
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Perseverenta

Schematici Aschematici
Stimi de sine  Stimd joasd 15 86
(scolara) Stima medie 24 50
a=0,70 Stima inaltd 64 97
Stimi de sine  Stimd joasa 35 72
(fizica) Stima medie 24 55
a=0,70 Stima inalta 44 106
Stim3i de sine Stimd joasd 23 68
(emotionald) Stimd medie 44 115
a=0,64 Stima inalta 36 50
Total 103 233

Rezultate

Rezultatele privind proprietdtile psihometrice ale scalei ETES
obtinute pe grupul nostru de subiecti sunt comparabile cu cele
obtinute de autoarele instrumentului (Oubrayrie et al., 1994).
Corelatiile scorului global cu patru dintre cele cinci subscale
(sinele social, fizic, scolar si emotional) sunt cuprinse intre 0,64 si
0,76. O valoare mai micd s-a obtinut doar pentru sinele viitor
(0,45). Aceste rezultate ne indica relevanta celor patru dimen-
siuni pentru mdsura globald a stimei de sine. Pentru dimen-
siunea sociald si pentru cea viitoare, coeficientii alfa obtinuti in
acest studiu au valori mici (0,47 si, respectiv, 0,23), ceea ce pune
problema revizuirii acestor scale.

Pentru verificarea ipotezelor avansate au fost analizate
corelatiile si efectele produse de variabilele schemd de sine si stima
de sine asupra performantei la sarcina specifica de perseverenta si
asupra performantei academice a studentilor. Au fost utilizate ca
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tehnici statistice corelatiile Pearson si ANOVA factorial (Sava,
2004).

Corelatiile dintre stima de sine si performantd

Analiza corelatiilor dintre variabile evidentiaza asocieri sem-
nificative ale performantei academice cu stima de sine globala si
cu cea scolard, asa cum am presupus prin prima ipoteza. Rezul-
tatele nu indicd corelatii semnificative intre performanta
academica si celelalte dimensiuni ale stimei de sine (fizica si
emotionald). In cazul performantei obtinute la sarcina de
perseverentd, se observa o corelatie a acesteia cu toate dimen-
siunile stimei de sine (globald, scolard, fizicd si emotionald)
(Tabelul nr. 8.4.).

Tabelul nr. 8.4. Corelatiile dintre performanta specifica si scolard medie
si dimensiunile stimei de sine

1. Performanta academica
(media scolard generald)

2. Performanta in sarcina
de perseverentd (timpul)

3. Stima de sine globala 0,20 0,28"
4. Stima de sine (scolara) 0,44~ 020" 0,717
5. Stima de sine (fizicd) -0,03 023" 068" 026"

0,14"

6. Stima de sine

. < 005 013 075" 042" 039
(emotionald)

Nota. N=344, **Corelatii semnificative la pragul de 0,01, *Corelatii
semnificative la pragul de 0,05.
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Efecte ale stimei de sine si ale schemei de sine asupra

performantei in sarcind

Analizele de variantd (schema de sine x stima de sine) indica

urmadtoarele efecte semnificative asupra performantei la sarcina
de perseverentd

Un efect principal al variabilei stimd de sine globald, F(2,
330)=6,94, p=0,001. Performanta subiectilor la sarcina de
perseverentd a fost diferitd pentru cele trei grupuri cu
niveluri diferite ale stimei de sine globale. Analizele posthoc
ne arata cd diferentele apar intre toate cele trei grupuri.
Timpul petrecut in sarcind este cu atit mai mare cu cat
nivelul stimei de sine globale este mai mare.

Un efect principal al variabilei stimd de sine scolard, F(2,
330)=4,24, p<0,05. Performanta in sarcina de perseverentd a
fost diferitd intre toate cele trei grupuri de elevi cu stima de
sine scolard diferita. Studentii care au un nivel ridicat al
stimei de sine scolare persistd mai mult in sarcind decat cei
cu stima de sine scolara medie si scazuta.

Un efect principal al variabilei stima de sine fizicd, F(2,
330)=5,84, p<0,01. Testul de comparatii multiple indicd o
singurd diferentd semnificativd si anume intre subiectii cu
stima de sine fizicd joasd si cei cu stima de sine inalta.
Studentii cu stima de sine fizica ridicatd persista mai mult in
sarcind decat cei cu stima de sine scazuta.

Nu exista un efect principal al variabilei stimd de sine

emotionald si nici al variabilei schemd de sine. De asemenea,
rezultatele nu au evidentiat efecte de interactiune intre schema
de sine pe dimensiunea perseverentd si stima de sine. Altfel
spus, efectul stimei de sine asupra performantei in sarcind a
aschematicilor nu difera semnificativ de efectul produs la grupul
de schematici.
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Efecte ale stimei de sine si ale schemei de sine asupra

performantei scolare

Pentru variabila dependentd performantd scolard, analiza de

varianta (schemd de sine x stima de sine) evidentiaza
urmadtoarele efecte semnificative.

Un efect principal al variabilei schema de sine F(1,330)=8,31,
p<0,01. Prezenta schemei de sine a perseverentei este
asociata cu o performantd scolara mai bund. Studentii care se
autodefinesc prin perseverentd au rezultate scolare mai bune
decét cei care nu considera aceastd dimensiune definitorie
pentru personalitatea lor.

Un efect principal al variabilei stimd de sine scolard,
F(2,330)=12,59, p<0,001. Subiectii cu stima de sine scolara
ridicatd au medii scolare mai bune, in raport cu celelalte
grupuri.

Un efect de interactiune intre schema de sine si stima de sine
scolard, F(2,330)=3,23, p<0,05. Efectul variabilei stima de sine
scolara la grupul de subiecti schematici este diferit fata de cel
de la grupul de aschematici. Astfel, performanta scolard a
studentilor schematici nu variaza in functie de nivelul stimei
de sine scolare, asa cum se intampld la grupul de
aschematici. La acestia din urmd, cu cit stima de sine scolara
este mai ridicatd, cu atat performanta scolard este mai mare,
efect pe care nu l-am identificat la primul grup.

Un efect de interactiune intre schema de sine si stima de sine
emotionald, F(2,330)=5,92, p<0,01. Efectul stimei de sine
emotionale asupra performantei scolare este semnificativ
diferit pentru cele doua grupuri. La studentii schematici pe
dimensiunea perseverentd, performanta variazda in sens
invers fatd de stima de sine emotionala: media scolara este
mai mare la cei cu stimd de sine emotionald scazutd decat la
cei cu stimd de sine ridicatd. La aschematici, media scolara a
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studen’;ilor este cu atit mai mare, cu cat stima de sine

emotionald este mai ridicata.

Nu au fost evidentiate efecte principale ale stimei de sine
globale, fizice sau emotionale asupra performantei scolare.
Pentru a verifica ultima ipoteza a fost analizat gradul de asociere
al schemei de sine pe dimensiunea perseverenta cu perceptiile
studentilor privind manifestarea acestei caracteristici in
activitatea lor scolard. Datele obtinute cu ajutorul chestionarului
destinat mdsurdrii dimensiunii perseverentd in activitatea scolara
au fost prelucrate prin analizd factoriald exploratorie. Au fost
identificati 6 factori care acopera 45,5% din varianta (perse-
verentd, capacitate de efort, motivatie extrinseca, participare,
activism, autonomie). Pentru factorul denumit perseverentd, care
ne indicd o masurd a perseverentei manifestate de studenti in
activitatea scolard, rezultatele aratd diferente semnificative intre
cele doua grupuri de schematici si aschematici. Cum era de
asteptat, subiectii care poseda schema de sine a perseverentei se
percep pe ei ingisi mai perseverenti in activitdtile si sarcinile
academice decat subiectii aschematici, [t(334)=3,02, p<0,001].

Discutii

Rezultatele obtinute confirma prima ipoteza privind corelatia
dintre cele douad tipuri de performanta si stima de sine (globala si
scolard). Corelatia pozitiva semnificativa dintre stima de sine
scolard si performanta scolard reprezintd un suport in plus
pentru validitatea de criteriu a acestei dimensiuni. In ceea ce
priveste corelatia moderata dintre stima de sine globald si perfor-
manta scolard, aceste rezultate confirma o parte a cercetdrilor
deja existente (Hansford si Hattie, 1982; Baumeister et al., 2003).
Corelatia dintre performanta in sarcina si stima de sine scolara se
poate explica prin faptul cd studentii care au reprezentari
pozitive cu privirea la sine in context scolar au asociat sarcina
datéd cu cerintele scolare si s-au conformat mai mult decat ceilalti.
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Desi nu am anticipat o corelatie intre performanta la sarcina de
perseverenta si celelalte doud dimensiuni ale stimei de sine
(fizicd si emotionald), rezultatele ne indicd o asociere
semnificativd. Rezultatele nu sunt surprinzatoare, deoarece este
mai probabil ca persoanele care au incredere in sine sa continue
o sarcind care se presupunea cd are legdtura cu flexibilitatea
creierului, pentru a-si demonstra ca reusesc. Subiectii cu un sine
fizic mai puternic au avut probabil mai multd incredere in
posibilitdtile lor de a-si forma deprinderi motorii.

Ipoteza a doua potrivit cdreia prezenta unei scheme de sine pe
dimensiunea perseverentd are efecte asupra performantei la
proba de perseverentd nu a fost sustinutd. Timpii de persistenta
in sarcind nu au fost diferiti pentru cele doud categorii de
subiecti. Importanta acestui atribut in autodefinirea subiectilor
schematici nu a presupus si transpunerea lui in comportament.
Aceste rezultate au mai fost obtinute si in alte cercetdri, dar
dimensiunea studiatd a fost diferitd, referindu-se la o capacitate
(capacitatea logicd), si nu la o trdsaturd de personalitate (a se
vedea Cross si Markus, 1994). Lipsa unei asocieri intre repre-
zentarea unui sine perseverent si performanta la o sarcind
specificd de perseverentd se poate explica prin faptul ca trasatura
evaluatd este prea generald. In plus, natura sarcinii nu a fost
cunoscutd de subiecti decat dupd rezolvarea ei. Prin urmare,
contextul de rezolvare a acesteia nu a activat schema de sine a
perseverentei. Hattie (1992) sustine ca salienta conceptului de
sine in anumite contexte asigura o legdtura mai puternicd a
acestuia cu actiunile adoptate. O serie de studii care au surprins
relatia dintre conceptul de sine si eficacitatea in diverse sarcini
au aratat ca performantele sunt influentate de perceptiile de sine
numai dacd acestea din urmd fac referire la competentele
specifice pentru sarcina si la autoeficacitatea perceputa (Skaalvik
si Rankin, 1995; Bandura, 1997; Bong si Clark, 1999; Pajares si
Schunk, 2001).
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Ipoteza a treia referitoare la efectul conjugat al celor doua
variabile ale sinelui asupra celor doud tipuri de performanta a
fost partial sustinuta. Pentru sarcina de perseverentd, care este o
sarcina specificd, nu s-a inregistrat nici un efect de interactiune.
S-au constatat, pe baza rezultatelor, doar efecte principale ale
stimei de sine (globale, scolare si fizice), independent de
variabila schemd de sine. Rezultatele indicd insa pentru perfor-
manta scolard un efect de interactiune intre stima de sine si
schema de sine. La subiectii la care schema de sine a perse-
verentei nu este prezentd (aschematicii), media scolard variaza in
functie de nivelul stimei de sine: cu cat media scolard este mai
mare, cu atat stima de sine este mai ridicatd. La subiectii la care
schema perseverentei este prezenta (cei care se autodefinesc prin
perseverentd) acest efect nu apare: nu existd diferente semni-
ficative intre mediile scolare ale acestora, in functie de nivelul
stimei de sine. De exemplu, studentii schematici cu stima de sine
joasd nu au media scolard mai micd decat cei cu stima de sine
ridicata. O posibila explicatie a acestor rezultate ar fi aceea ca
studentii aschematici au evaluat sinele lor scolar si global prin
raportare la performantele lor scolare, pe cand studentii
schematici au avut in autoevaluarea lor si alte surse decét cele
reprezentate de rezultatele lor scolare. De asemenea, este
probabil ca asocierea puternica dintre perseverentd si perfor-
manta scolard sa fi anulat posibilul efect al stimei de sine, la
subiectii din grupul de schematici.

Rezultatele obtinute sustin ultima ipotezd, si anume aceea
potrivit cdreia prezenta schemei de sine a perseverentei se
asociaza semnificativ cu perceptia studentilor privind mani-
festarea acestui atribut in contextul activitatilor scolare. Cei care
s-au autodefinit ca fiind perseverenti in general se apreciazd ca
fiind mai perseverenti si in activitatea academicd. Aceste
rezultate demonstreazd relatia dintre evaludrile generale si
specifice ale sinelui, dar nu ne spun nimic despre sensul
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influentei. Autodefinirea studentilor prin perseverenta poate fi
rezultatul unei generalizdri pe baza experientelor lor scolare,
acest domeniu fiind predominant in cea mai mare parte a vietii
lor.

Varietatea rezultatelor obtinute in cercetdrile asupra relatiei
dintre conceptul de sine si performanta atrage atentia asupra
faptului cd nu toate structurile sinelui actioneaza la fel in pro-
cesarea informatiei si in mobilizarea comportamentelor cerute de
diverse situatii. Markus si Wurf (1987) sustin cd schemele de sine
sunt mai centrale, mai generale si mai elaborate decat alte
structuri ale sinelui si, prin urmare, au influentd mai mare in
orientarea comportamentelor. Relatia stimei de sine globale si
specifice cu cele doua tipuri de performantd, confirmata de
rezultatele din cercetarea de fatd, ar putea fi explicata prin faptul
cd aceastd variabild a sinelui poate fi asimilatd unei scheme mai
generale, care include reprezentdri ale valorii personale, dar si
ale competentei. Desi literatura de specialitate a aratat ca repre-
zentdrile generale ale sinelui nu sunt predictive pentru
performanta in domenii sau sarcini specifice, rezultatele acestei
cercetdri au demonstrat efecte ale stimei de sine asupra perfor-
mantei in sarcina de perseverentd. Nu putem face generalizari
ale acestui efect pentru orice tip de sarcind, dar atragem atentia
asupra faptului cd, desi mai generald, stima de sine poate avea
efecte asupra performantelor prin intermediul unor factori, cum
ar fi autoeficacitatea perceputa.

8.3. Conceptul de sine academic si performanta scolara

In aceastd cercetare, am abordat relatia dintre conceptul de
sine (CS) si performanta scolard la doud niveluri de generalitate
(scolar general si specific disciplinelor scolare), la elevii de liceu.
Scopul a fost acela de a verifica pe un esantion de elevi din
scolile noastre relatia stabilitd de autorii modelului multi-
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dimensional al conceptului de sine (Marsh si Shavelson, 1985).
Am inclus in studiu conceptul de sine academic global (CSAG),
pe cel pentru matematica (CSM) si pe cel verbal sau pentru
,citire” (CSL).

Am presupus cd relatia dintre CS academic si performanta
scolard este mai puternica in situatiile in care corespondenta
dintre domeniul reprezentdrilor de sine si domeniul de
performantd mdsurat este mai bund. Prin urmare, ipotezele de
cercetare sunt urmdtoarele:

1. CSAG coreleaza cel mai puternic cu media scolard generald a
elevilor si mai slab cu mediile obtinute la cele doud discipline
luate in studiu.

2. CSL coreleaza cel mai bine cu media de la limba si literatura
romand si mai slab cu celelalte categorii de performanta
scolard (generald si matematica).

3. CSM coreleazd cel mai bine cu performanta matematica si
mai slab cu celelalte categorii de performantd scolara
(generald si de la limba si literatura romana).

Participanti

La studiu au participat 331 elevi de liceu (clasele a 10-a si a 11-
a). Structura esantionului a fost urmatoarea: 211 (63,7%) elevi de
clasa a 10-a si 120 (36,3%) de clasa a 11-a, cu varsta medie 16,9
ani; 93 baieti (28,1%) si 238 fete (71,9%); 182 (55%) profil real si
149 (45%) profil uman. Elevii provin de la patru licee din
municipiul lasi (Liceul Economic nr. 1; Liceul Teoretic ,All
Cuza”; Liceul Teoretic ,V. Alecsandri” si Liceul Teoretic ,G.
Ibraileanu”).

Instrumente si procedurd

Scala conceptului de sine academic general (CSAG) mdsoard
aspecte ale sinelui legate de domeniul scolar, in general. A fost
construitd pornind de la teoriile multidimensionale ale
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conceptului de sine si cuprinde 24 de itemi care reprezintd o
dezvoltare a scalei de mdsurare a conceptului de sine academic
general din SDQ a lui Marsh (10 itemi), adaptatd de o echipd de
la Emory University2. Am addugat inca 14 itemi cu acelasi nivel
de generalitate, care fac referire la anxietatea si satisfactia
produsa de scoala, interesul pentru scoald si perceptiile privind
competentele scolare generale. Acesti itemi au fost preluati si
adaptati din scala de méasurare a conceptului de sine a lui Song si
Hattie (apud Hattie, 1992) si din Scala toulousiand a stimei de sine
(ETES) (Oubrayrie, 1997). Coeficientul de consistentd al scalei
elaborate este de 0,82. Instrumentul cuprinde afirmatii pentru
care elevul trebuie sd estimeze gradul de adevar sau falsitate, pe
o scald cu 6 trepte (de exemplu, ,Am realizat intotdeauna bine
temele date de profesori”, Jn comparatie cu ceilalti colegi de
varsta mea, sunt un elev bun”, , Temele scolare ma fac s ma
simt nelinistit”). Scorurile mici reprezintd un nivel scazut al
CSAQG;, iar cele mari, un nivel ridicat.

Scala de mdsurare a conceptul de sine referitor la matematicd
(CSM) evalueaza aspecte ale sinelui legate de disciplina
matematicd si cuprinde 10 itemi (de exemplu, ,Nu am fost
niciodatd atras de matematica”, ,Matematica ma face s ma simt
incapabil, in general”). Instrumentul reprezintd o traducere
adaptatd a itemilor extrasi din SDQ a lui Marsh?. Coeficientul de
consistentd al scalei este de 0,90. Scorurile mici reprezinta un
nivel scazut al CSM, in timp ce valorile mari reprezinta un nivel
ridicat al acestuia.

Scala de mdsurare a conceptului de sine referitor la citit (CSL)
mdasoard aspecte ale sinelui legate de disciplina limba si
literaturd si de citire (de exemplu, , In comparatie cu cei de varsta
mea, sunt bun la obiectele care presupun cititul”, ,Cand am de

2 http:/ /www.des.emory.edu, accesat la 3 martie 2008.
3 http:/ /www.des.emory.edu, accesat la 3 martie 2008.
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citit un text mai dificil, nu ma las pana nu-1 inteleg”). Subiectii
sunt pusi sd evalueze pe o scald cu 6 trepte cat de adevarate sau
false sunt cele 13 afirmatii prezentate. Itemii au fost, de
asemenea, tradusi si adaptati*. Scorurile mici semnificd un nivel
scazut al CSL, in timp ce scorurile mari evidentiaza un nivel
ridicat. Coeficientul de consistenta interna alfa este 0,88.

Performanta academici a elevilor a fost obtinuta din cataloagele
lor cu ajutorul dirigintilor de la clasd. Au fost inregistrate media
generald a elevilor, media de la matematica si cea de la limba si
literatura romana.

Cele trei scale au fost aplicate in aceeasi sesiune sub forma
creion-hartie. Elevilor 1li s-a cerut acordul de a participa la o
cercetare care are ca scop studierea relatiei dintre autocunoastere
si performanta.

Rezultate

Pentru verificarea ipotezelor de cercetare, am realizat analize
ale relatiilor dintre variabile (corelatii si regresii liniare multiple)
si ale unor diferente intre grupuri (testul t).

Conform cercetdrilor anterioare, intr-un model de regresie
care explicd variatia celor trei categorii de medii scolare in
functie de cele trei concepte de sine, ar trebui ca variatia mediei
de la matematica si de la limba roménad sa fie explicatd cel mai
bine de CSM si, respectiv, CSL (Marsh, 1993b). De asemenea,
variatia mediei scolare generale ar trebui sa fie explicatd cel mai
bine de CSAG.

Corelatiile dintre conceptul de sine academic si performanta
scolard

Pentru a evidentia gradul de asociere al mediei scolare
generale cu dimensiunile CA academic, am inclus intr-un model

4 Idem.
248



Relatia dintre conceptiile despre sine si performanta scolara

de regresie multipld simultand variabilele-predictori CSAG si
CSL. CSM nu a fost inclus, deoarece nu coreleazad semnificativ cu
media generald (Tabelul nr. 8.5.).

Tabelul nr. 8.5. Corelatiile bivariate Pearson dintre variabile

Media Media la

CSL CSM scolara matema- MedAlavla
S e romana
generala tica
CSAG 0,61** 0,14** 0,44** 0,37** 0,32**
CSL -0,05 0,44** 0,25%* 0,55**
CSM -0,01 0,11* -0,11*

Media scolara
generala
Media la
matematica

0,74 0,69**

0,40**

Nota. N=331, **Corelatii semnificative la pragul de 0,01; *Corelatii
semnificative la pragul de 0,05.

Modelul de regresie propus este semnificativ din punct de
vedere statistic, F(2, 328) = 52,32, p<0,001. Cele doud variabile
(CSAG si CSL) explica 24,2 % din varianta mediei generale.
Coeficientii beta indica acelasi grad de asociere semnificativa a
mediei generale cu cele doua dimensiuni ale conceptului de sine
(CSAG: B=0,27, p<0,001, CSL: p=0,27, p<0,001). Am putea
concluziona cd dimensiunea mai generald a conceptului de sine
scolar este la fel de predictivd pentru performanta generala a
elevilor ca si dimensiunea mai specifica, reprezentatd de
conceptul de sine verbal.

Analiza de regresie multipld simultand a aratat ca 30,8% din
variatia mediei la romana poate fi explicatd de CSAG si de CSL,
F(2, 328)=73,03, p<0,001. insi, in cadrul modelului, doar
variabila CSL are putere de predictie pentru media la romana
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(p=0,56, p<0,001), in timp ce CSAG nu mai exercitd nici un efect
asupra acesteia (p=0,02, p>0,05).

Pentru explicarea variatiei mediei la matematica am inclus in
modelul de regresie toate cele trei dimensiuni ale conceptului de
sine care coreleaza cu aceasta. Desi procentul de varianta
explicat de cele trei variabile este mic (doar 14,5%), modelul este
semnificativ din punct de vedere statistic, F(3, 327)=18,42,
p<0,001. Analiza coeficientilor de regresie indicd o asociere
semnificativd a mediei la matematicd doar cu CSAG (p=0,32,
p<0,001). Coeficientii de corelatie semipartiald ne arata cd, daca
indepdrtam efectul variabilelor CSAG si CSL, asocierea dintre
CSM si media la matematicd este aproape nuld (rsp=0,06). Lipsa
de corelatie semipartiald dintre CSL si media la matematica este
explicabild, rezultate similare fiind obtinute si in alte cercetdri (a
se vedea si Marsh, 1993b), dar lipsa de asociere dintre CSM si
media la matematicd este oarecum surprinzatoare si necesitd
analize mai detaliate. La elevii de gimnaziu pe care i-am
investigat intr-o altd cercetare, media obtinuta la matematicd a
fost corelata cel mai puternic cu CSM (r=0,54) (Curelaru, 2008).

Pentru a clarifica relatia dintre conceptul de sine si
performanta scolard am luat in calcul si profilul la care sunt
inscrisi subiectii investigati (real/uman), care ar putea explica
gradul mic de asociere a CSM cu performanta de la matematica.
Au fost analizate comparativ mediile scolare la cele doud
profiluri si nivelurile conceptului de sine (Tabelul nr. 8.6.).
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Tabelul nr. 8.6. Diferentele dintre variabile
in functie de profilul liceului

Uman

Variabila Real (N=182) (N=149) t-test, U, p
Media §vcolara Mrk=12480 Mrk=216, 32 U=6061,00,
generala p<0,001
Media la M=7,35, M=9,08, t(306,70)= - 14,30,
matematica SD=1,34 SD=0,82 p<0,001
. - M=7,97, M=8,36, t(329)= - 2,29,
Media la roména SD=124 SD=114 <0,01
M=85,34, M=93,04, t(329)= - 4,60,
CSAG SD=16,14 SD=13,79 p<0,001
CSL M=54,20, M=57,46, t(329)=-2,31,
SD=13,02 SD=12,37 p<0,05

M=33,79, M=30,66,

sD=1242  sD=1214 [329)=230,p<0,05

CSM

In Tabelul nr. 8.6. se observa ci elevii de la profilul uman au
performante mai mari decat cei de la real. Existd o
corespondentd intre diferentele de medii pentru performanta
scolard si cele pentru conceptul de sine, in cazul domeniului
citire si al celui scolar general. Insa pentru domeniul matematicd,
sensul diferentelor este inversat: desi elevii de la profilul real au
medie mai micd la matematica decat elevii de la profilul umanist,
nivelul CSM este mai mare la primii decat la cei din urma.
Aceasta observatie explicd si slaba corelatie identificata intre
CSM si performanta matematicd pentru intreg grupul de
participanti. Analiza de regresie aplicatd separat pentru cele
doua profiluri oferad explicatii diferite pentru variatia mediei de
la matematica.
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Tabelul nr. 8.7. Corelatii Pearson intre dimensiunile CS academic si
media la matematici la cele doud profiluri

CSAG CSL CSM

Media la matematica
(uman, N=149)
Media la matematica
(real, N=182)

0,327** 0,271* 0,165*

0,278** 0,210* 0,283**

Nota. **Corelatii semnificative la pragul de 0,01, *Corelatii semnificative la
pragul de 0,05.

La ambele profiluri, desi modelele de regresie sunt
semnificative statistic,c doar 13% din variatia mediei la
matematicd poate fi explicatd prin variatia celor trei variabile
autodescriptive. Analiza coeficientilor beta pentru cele doua
modele de regresie a ardtat cd la profilul umanist media la mate-
maticd are un grad de asociere mai mare cu CSAG (3=0,21,
p<0,05) decat cu CSM (p=0,15, p>0,05). In schimb, la profilul real
existd o asociere semnificativd intre media la matematica si CSM
(p=0,25, p=0,001), dar nu existd corelatie semnificativa intre
performanta matematica si CSAG.

Discutii

Luand in considerare rezultatele obtinute pe baza analizei de
regresie, ipoteza generald cu privire la corespondenta dintre
domeniul de performanta si autocunoasterea legata de acesta nu
s-a confirmat in totalitate si nu putem extrage o concluzie
generald. Rezultatele au aratat cd nu exista o asociere mai mare a
mediei generale cu dimensiunea globald a conceptului de sine
academic decat cu dimensiunea specificd a acestuia pentru citire,
asa cum sustin teoreticienii conceptului de sine multidimen-
sional-ierarhic (Marsh si Shavelson, 1985). Altfel spus, atunci
cand s-au autoevaluat, elevii nu au distins intre reprezentarea
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sinelui scolar general si cea a sinelui ca ,bun cititor”. Aceste
rezultate ar putea fi explicate prin faptul ca dimensiunea ,, citire”
joacd un rol important in activitatea scolard generald si este,
probabil, asociata cu cele mai multe dintre disciplinele scolare,
care necesitd un anumit nivel al abilitdtilor verbale. In acelasi
timp, conceptul de sine specific domeniului ,citire” coreleaza
mai bine cu performanta de la limba roméana decat conceptul de
sine general, asa cum am presupus.

Conceptul de sine legat de domeniul matematicd coreleaza
negativ cu media de la limba roménd, in acord cu rezultatele
altor cercetdri (a se vedea Marsh, 1993b). Gradul de asociere
dintre conceptul de sine referitor la matematica si media cores-
punzitoare este aproape nul pentru intregul esantion de subiecti,
dar devine semnificativ la profilul real. Una dintre explicatiile
acestor rezultate poate fi aceea cd la elevii de la profilul uman,
care au mai putine ore de matematica si pentru care aceasta
disciplind nu este atat de importantd, performanta a fost supra-
evaluatd de cdtre profesori. Este posibil ca elevii sa fi realizat
autoevaludrile solicitate bazandu-se pe abilitatile lor reale, si nu
pe notele primite. Altfel spus, desi au medii mari la matematicsd,
elevii sunt constienti cd acestea nu reflectd capacitdtile lor.
Nivelul mai ridicat al conceptului de sine referitor la matematica
la elevii de la profil real, in pofida mediilor mai mici ale acestora,
poate fi explicat daca tinem cont de alte cercetdri care au sustinut
rolul predictiv al reprezentdrilor de sine in alegerea carierei
(Hackett, 1995; Marsh & Yeung, 1997b; Bandura, 2006b). Cer-
cetdrile citate au ardtat cd reprezentdrile sinelui scolar au la baza
performantele anterioare, dar, odatd formate, nu se schimba cu
usurintd si determind apoi alegerea activitdtilor, a cursurilor
academice si a carierei. Astfel, conceptul de sine al elevilor de la
cele doua profiluri corespunde cu alegerile pe care le-au facut.
Studiul de fatd analizeaza gradul de corespondentd dintre
performantele scolare si reflectarea acestora la nivelul repre-
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zentdrilor sinelui pe o populatie de elevi de liceu, de la noi din
tard. Fara a stabili o relatie de cauzalitate intre cele doua categorii
de variabile - concept de sine si indicatori ai performantei -,
studiul a evidentiat rezultate relativ diferite de cele obtinute
pand acum, la nivelul conceptului de sine pentru matematica.
Cunoasterea discrepantelor dintre perceptiile elevilor cu privire
la competentele proprii in anumite domenii si performantele
efective este importantd pentru dezvoltarea unui concept de sine
in acord cu realitatea.

8.4. Conceptul de sine academic, autoeficacitatea
perceputa si performantas

In aceastd cercetare s-a urmarit crearea unui context social de
sine (Monteil, 1997, 1998), prin activarea experientelor auto-
biografice referitoare la statutul de elev, dar utilizand o alta pro-
cedurd decat cea a lui Monteil, si anume una introspectiva.
Consideram ca salienta conceptului de sine academic, prin
introspectia elevului asupra unor itemi autodescriptivi, va avea
efect asupra autoeficacitatii percepute (AEP) in rezolvarea unor
sarcini scolare specifice. Am presupus ca AEP in rezolvarea unor
sarcini specifice de matematicd, in calitatea sa de predictor
important al performantei corespunzatoare, depinde de nivelul
conceptului de sine academic global (CSAG), de conceptul de
sine matematic (CSM), dar si de activarea sau non-activarea
acestora inainte de confruntarea cu sarcina. Ipotezele de
cercetare derivate sunt:

5 Acest studiu prezintd in mare parte un articol publicat sub
denumirea ,,Rolul conceptului de sine in evaluarea eficientei personale
pentru sarcini specifice”, Analele stiintifice ale Universitatii , Al. 1. Cuza”
din lasi (serie noud), psihologie, XVII, 75-102, 2008.
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1. AEP in rezolvarea unor sarcini specifice de matematica
depinde predominant de performantele anterioare ale
elevului, dar si de CSAG si CSM.

2. AEP in rezolvarea unor sarcini specifice de matematica
reprezinta un predictor mai important pentru performanta in
sarcind decat CSAG, CSM si performanta anterioard
(generald si matematica).

3. Nivelul AEP in rezolvarea unor sarcini specifice de
matematicd depinde atat de nivelul CSAG si CSM, cat si de
activarea/non-activarea CSAG si CSM.

Participanti

La cercetare au participat 402 elevi de gimnaziu (de clasa a 6-a
si a 7-a). Structura esantionului a fost urmatoarea: 194 (48,3%)
elevi de clasa a 6-a si 208 (51,7%) de clasa a 7, cu varsta medie
13,2 ani; 189 baieti (47%) si 213 fete (53%); 204 (51%) au fost
distribuiti in grupul la care s-a realizat manipularea experi-
mentald si 198 (49%) in grupul de control. S-a urmarit controlul
principalelor variabile care ar fi putut influenta evaluarea
eficacitdtii in sarcind: media generald, media la matematicd,
media la romadna (nu existd diferente semnificative intre cele
doud grupuri: M1=8,27; M2=8,48, t(400)= -1,76, p>0,05 pentru
media generald; M1=6,82; M2=6,90, t(400)= -0,47, p>0,05 pentru
media la matematica si M1=7,22; M2=7,21, t(400)= -0,05, p>0,05
pentru media la romand). Pentru a elimina variabila statut socio-
economic, au fost alese 20 de clase (cate 10 pentru fiecare grup)
de la trei scoli de cartier si de la trei licee din municipiul lasi, pe
care am putea sd le consideram echivalente in ceea ce priveste
categoria de populatie care are acces la ele. Au fost incluse in
studiu clasele considerate de nivel mediu de cdtre directorul
scolii si de diriginti. Pentru a elimina factorul evaluare Ia
matematicd, am selectat din fiecare scoald clase la care preda
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acelasi profesor de matematicd si am distribuit clasele in mod
egal in cele doud grupuri.

Instrumente si mdasurdri

Scala conceptului de sine academic general (CSAG) este un
instrument care mdsoara aspecte ale sinelui legate de domeniul
scolar, in general, similar cu cel utilizat in studiul al doilea pre-
zentat in acest capitol. Cei 24 de itemi ai scalei sunt tradusi si
adaptati dupd scala care masoara conceptul de sine academic
general pentru varstele 8-17 ani¢. Coeficientul de consistenta al
scalei elaborate este de 0,85. Instrumentul cuprinde afirmatii
pentru care elevul trebuie sd evalueze pe o scald cu 6 trepte
gradul de adevar sau falsitate. Scorurile mici reprezintd un nivel
scdzut al CSAG, iar cele mari un nivel ridicat.

Scala de mdsurare a conceptului de sine referitor la matematicd
(CSM), care a fost descrisd si in studiul al doilea din acest capitol,
evalueazd aspecte ale sinelui legate de disciplina matematica la
elevii de gimnaziu. Instrumentul cuprinde itemi formulati mai
degraba in termeni de ,ce sunt eu, in raport cu matematica”, si
nu de ,ce pot eu la obiectul matematicd” sau ,cat de sigur sunt
cd pot” (de exemplu, ,Nu-mi plac obiectele care presupun mate-
maticd”, ,Sunt foarte bun la matematicda” etc.) Coeficientul de
consistentd internda a scalei a fost de 0,86. Scorurile mici
reprezintd un nivel scdzut al CSM, in timp ce valorile mari
reprezintd un nivel ridicat al acestuia.

Scala autoeficacititii percepute in rezolvarea unor sarcini specifice
de matematicdi (AEP) mdsoard gradul de incredere al elevului in
capacitatea sa de a rezolva sarcini de matematicd si cuprinde 12
itemi. Scala a fost construita in conformitate cu principiile expuse
de Bandura (2006a) in ghidul de construire a acestui tip de

¢ Forma tradusd si adaptatd a Academic Self-Concept Questionnaire,
accesat la 3 martie 2008, la adresa http:/ /www.des.emory.edu.
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instrument. A fost utilizat modelul de méasurare a autoeficacitatii
percepute pentru sarcini specifice (task-specific self-efficacy). Elevii
trebuiau sa aprecieze pe o scald de la 1 la 6 cat de siguri sunt ca
pot rezolva foarte bine fiecare dintre cele 12 probleme sau
exercitii de matematicd (1 inseamnd ,deloc sigur”, iar 6
inseamnd ,foarte sigur”). Scorul minim este 12, iar cel maxim
este 72. Coeficientul de consistenta internd a instrumentului este
de 0,87.

Instrumentul care mdsoard performanta la sarcinile de matematicd
(Scor_mate) cuprinde 12 probe de matematicd adaptate varstei
subiectilor. Au fost construite initial 20 de probe de matematica
de nivel mediu pentru elevii de clasa a 6-a si a 7-a, care sunt
rezolvate in mod curent la ambele clase. Sarcinile au fost
construite de un profesor de matematica care preda la gimnaziu,
in conformitate cu programele analitice pentru disciplina mate-
matica, utilizdnd ca model si sarcinile de matematica descrise de
Ioan Berar (1991) in lucrarea Aptitudinea matematicd la scolari.
Pentru a fi siguri cd dificultatea sarcinilor nu depdseste nivelul
mediu al competentei elevilor si pentru a aprecia timpul necesar
pentru rezolvarea acestora, instrumentul a fost testat pe doua
clase (una de a 6-a si una de a 7-a). In urma analizelor cantitative
si calitative, au fost eliminate 8 sarcini dintre care 5 au fost consi-
derate prea usoare si 3 prea grele. Eliminarea acestor probe a
avut ca scop si reducerea timpului de aplicare a instrumentului
la 30 de minute. Nu exista diferente semnificative intre rezul-
tatele obtinute la cele doud clase de a 6-a si a 7-a. Am retinut
pentru studiul nostru 12 probe, care au fost prezentate pe doua
pagini A4. Dupa fiecare exercitiu sau problema exista un spatiu
pentru rezolvarea sa. Elevilor li s-a precizat cd trebuie sa rezolve
exercitiul corect, prezentand si pasii de rezolvare, nu numai
rezultatul final. Probele au fost cotate cu urmadtoarele punctaje: 0
(incorect sau nerezolvat), 0,5 (corect partial - elevul a urmat
corect pasii, dar nu a ajuns la un rezultat corect, din cauza
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calculelor gresite, a urmat pasii doar pe jumadtate) si 1 (corect - a
urmat corect pasii si a ajuns la rezultatul corect).

Performanta scolard anterioard a fost evaluatd prin inregistrarea
mediilor scolare generale si a celor de la disciplinele matematica
si limba romana.

Activarea conceptului de sine academic s-a realizat prin inducerea
introspectiei asupra principalelor aspecte ale sinelui scolar
continute in instrumentele CSAG si CSM.

Procedurdi

Cercetarea s-a realizat in cadrul unei ore de clasd, intr-o
singurd etapa sau in doud, in functie de conditia prezenta vs.
absenta activdrii conceptului de sine academic. Elevii au fost motivati
sd participe de cdtre diriginte sau de catre un alt profesor cu care
au ore in mod curent. Ei au fost rugati sa participe la o cercetare
care urmdreste ameliorarea conditiilor de invatare la mai multe
scoli din municipiul Iasi. Au fost asigurati de confidentialitatea
raspunsurilor date si de importanta pe care o are implicarea lor
serioasa in aceastd cercetare.

Ordinea de aplicare a instrumentelor a fost diferitd pentru
cele doud grupuri de cercetare. La primul grup, la care s-a dorit
activarea conceptului de sine academic, aplicarea s-a realizat
intr-o singurd etapd. Au fost aplicate initial chestionarele care au
masurat CSAG si CSM, apoi a fost aplicat instrumentul care
masoard AEP in rezolvarea sarcinilor de matematica si, in cele
din urma3, sarcinile de rezolvat. Pentru evaluarea AEP in sarcina
am utilizat procedura clasicd deja in acest domeniu (Bandura si
Schunk, 1981; Schunk, 1984, 1985, 1989, 1996; Pajares si Miller,
1997). Elevul trebuia sd citeascd repede fiecare problema fara a
incerca rezolvarea ei si apoi sa evalueze cat de sigur este cd poate
sd o rezolve, stiind cd dupa aceea va avea un timp la dispozitie
pentru rezolvare. Pentru a elimina tentatia elevilor de a rezolva
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sarcinile fnainte de a evalua nivelul AEP, aplicarea a fost atent
supravegheatd de operator si de profesorul de la clasa.

La grupul la care nu s-a urmarit activarea conceptul de sine
academic s-a inceput cu aplicarea instrumentului de masurare a
AEP in rezolvarea sarcinilor de matematica si apoi s-a continuat
cu sarcinile de matematica. Scalele de masurare a CSAG si CSM
au fost aplicate intr-o alta zi, pentru a elimina efectul produs de
prima aplicare asupra autoevaludrilor.

Rezultate

Pentru verificarea ipotezelor de cercetare am utilizat ca
metode statistice regresia multiliniard ierarhica si ANOVA facto-
riald. Regresia a fost utilizatd cu scopul de a analiza posibilele
efecte ale performantei scolare anterioare atunci cand sunt
controlate variabilele autodescriptive si a acestora din urma
atunci cand sunt controlate primele. Am putut, de asemenea,
analiza influenta variabilei activare vs. non-activare a conceptului
de sine academic in conditiile mentinerii constante a tuturor
celorlalte variabile.

In cazul distributiei variabilei dependente AEP in rezolvarea
sarcinilor specifice de matematicd, asimetria negativa moderatd a
fost corectatd prin extragerea rdddcinii pdtrate din datele
reflectate ale distributiei (Seff_corectat) (Sava, 2004).
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Tabelul nr. 8.8. Corelatiile dintre variabilele studiate
pentru intregul esantion de elevi

CSM M_gen M _mate M_rom Seff_ Scor_
corectat mate
CSAG 0,604%%  0,448%%  0,470%%  0,452%% _0395%%  (,337**
CcsM 1 0359%*%  0,545%*  0334%*% _0,395%*  (,422%*
M_gen 1 0,774%%  0,824%* _0,600%*  0,653**
M_mate 1 0,761%% -0,589%*  0,698%*
M_rom 1 -0,507**  0,609%*
Seff_ | -0,675%*
corectat ’

Nota. N=402, **Corelatii semnificative la pragul de 0,01, *Corelatii
semnificative la pragul de 0,05, CSAG - conceptul de sine academic general,
CSM - conceptul de sine referitor la matematicd, M_gen - media scolara
generald, M_mate - media la matematicdi, M_rom - media la romani,
Seff_corectat - scorul corectat al AEP in sarcind, Scor_mate - performanta la
sarcinile de matematicd. Valorile negative ale corelatiei dintre Seff_corectat si
celelalte variabile nu reprezintd o relatie negativa intre acestea, ci doar intre
scorurile lor, intrucat valorile mici semnificd un nivel ridicat al AEP in sarcing,
iar cele mari semnificd un nivel scazut.

Folosind regresia ierarhicd multipld, am analizat posibilele
influente ale variabilelor CSAG, CSM, performantele scolare
anterioare (generale si specifice) si activarea / non-activarea con-
ceptului de sine asupra AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd, dar si asupra performantei la sarcind.Variabila de
tip categorial denumitd variabila Gr_experim (activare / non-
activare) introdusd in modelul de regresie are doud categorii pe
care le-am codificat cu valorile 0 si 1 (Sava, 2004; Field, 2005).
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Tabelul nr. 8.9. Modele de regresie ierarhica explicative ale variatiei
nivelului AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de matematica

Model Variabile predictori R2 AR Semnificafia
modelului
F(1,400)=73,92,
1 CSAG 0,15 p<0,001
2 CSAG, CSM 0,19 0,04 F(1,399)=19,05,
p<0,001
F(1,398)=135,472,
3 CSAG, CSM, M_gen 0,39 0,20 p<0,001
CSAG, CSM, M_gen, F(1,397)=10,587
4 M_mate 041 0,02 p=0,001
CSAG, CSM, M_gen, F(5,397)=8,813,
5 M_mate, Gr_experim 043 002 p=0,003

Nota. CSAG - conceptul de sine academic general, CSM - conceptul de sine
referitor la matematicd, M_gen - media scolard generald, M_mate - media la
matematicd, Gr_experim - variabila grup (activare / nonactivare concept de
sine academic).

Asa cum se poate constata in Tabelul nr 8.9., CSAG explica
15% din variatia nivelul AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd, atunci cAnd nu avem in vedere si celelalte variabile.
Procentul de variantd explicatd creste cu foarte putin, dar
semnificativ, atunci cand introducem variabila CSM. In al treilea
model explicativ variabila medie generald ridicd procentul de
variantd explicatd a AEP cu 20%. Introducerea variabilei medie la
matematicd furnizeazd un adaos de 2%, iar variabila grup aduce,
de asemenea, o contributie micd (2%), dar semnificativa statistic.
Indiferent de modelul luat in studiu, se observd cd media
generald este cea care explica cel mai mult din varianta variabilei
dependente.
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Am analizat modelul al cincilea, care include wvariabila
predictor de interes pentru studiul de fatd, si anume, variabila
grup. Coeficientii de regresie beta indica cateva posibile influente
ponderate ale variabilelor. Astfel, media generalid prezintd cea mai
mare corelatie cu nivelul AEP in sarcina ($=0,34, p<0,001),
urmatd de media la matematica (p=0,23, p=0,001), de variabila grup
($=0,10, p<0,05) si apoi de CSM (p= 0,10, p<0,05). Contributia
CSAG la explicarea variatiei AEP in sarcina devine nuld atunci
cand acesta interactioneaza cu celelalte variabile.

Asa cum se observd din Tabelul nr. 8.10., in modelele de
explicare a scorului obtinut la sarcina de matematica am intro-
dus, pe langa variabilele predictori mentionate anterior, si
variabila AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de matematica.

Tabelul nr. 8.10. Modele de regresie ierarhica explicative ale variatiei
performantei in sarcina de matematica (Scor_mate)

Model Variabile predictori R2 AR Semmflcaju.a
modelului
F(1,400)=51,39;
1 CSAG 0,11 5<0,001
2 CSAG, CSM 018 0,07 [(1,399)=3687
p<0,001
F(1,398)=228,41;
3 CSAG, CSM, AEP 0,48 0,30 p<0,001
CSAG, CSM, AEP, F(1,397)=83,07;
4 M. gen, 0,57 0,09 5<0,001
CSAG, CSM, AEP, F(1,396)=35,33;
5 M_gen, M_mate 0,60 0,03 p<0,001
CSAG, CSM, AEP,
’ ’ ! F(1,395)=2,38;
6 M_gen, M_mate, 0,61 0,01 p<0,123

Gr_experim

Nota. CSAG - conceptul de sine academic general, CSM - conceptul de sine
referitor la matematicd, AEP - autoeficacitatea perceputd in rezolvarea
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sarcinilor specifice de matematicd, M_gen - media scolard generald, M_mate -
media la matematicd, Gr_ experim - variabila grup (activare / nonactivare
concept de sine academic)

Variabila independenta CSAG explica 11% din variatia
scorurilor la sarcina de matematica atunci cand nu tinem cont de
ceilalti factori (Tabelul nr. 8.10.). Al doilea model are o putere
explicativdi mai mare cu trei procente. Introducerea variabilei
AEP in sarcind in al treilea model creste semnificativ puterea
explicativd a acestuia, procentul de varianta explicatd ajungand
la 48% (cu 30% mai mult). Media generala creste, de asemenea,
puterea explicativd a celui de-al patrulea model cu incd 9
procente, iar media la matematicdi mai adauga 3 procente.
Analiza coeficientilor beta din modelul al cincilea, care este si cel
mai eficient, indica un aport semnificativ al tuturor celor cinci
variabile in explicarea variabilei dependente performanta in
sarcina de matematicd. Insd AEP in rezolvarea sarcinilor specifice
de matematici si media la matematici au cel mai mare coeficient
de corelatie cu variabila dependenta ($=0,37, p<0,001 si
respectiv, $3=0,33, p<0,001). Pentru celelalte variabile, desi beta
este semnificativ, valoarea sa este mult mai micd (pentru CSAG,
$=0,10, pentru CSM, =0,08, iar pentru M_gen =0,18).

Efectele variabilei grup asupra AEP in rezolvarea sarcinilor
specifice de matematicd

Am aplicat metoda ANOVA factorial pentru a analiza mai
detaliat efectele interactiunii dintre variabila grup si celelalte
variabile independente asupra variabilei AEP in sarcind. Acestea
au fost studiate in doud conditii:

1. Atunci cand nivelurile mediei scolare generale si ale CSAG
sunt constante pentru cele doud grupuri.

2. Atunci cAnd nivelurile mediei la matematica si ale CSM sunt
constante pentru cele doud grupuri.
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Impartirea subiectilor pe grupuri in functie de nivelul CSAG
si CSM s-a obtinut prin metoda medianei. In ceea ce priveste
media general, distribuirea s-a realizat in trei grupuri, cu ponderi
in jur de 33% fiecare. Distributia pe grupuri in functie de media
la matematica s-a realizat respectand valoarea medianei. Pentru
a echivala performanta matematicd in cele doua grupuri experi-
mentale, la cele trei niveluri de performantd generald, am
calculat diferentele dintre mediile de la matematica. Pentru toate
cele trei niveluri de performantd generald, mediile la matematica
nu diferd semnificativ (Curelaru, 2008).

Efectele wvariabilei grup cdnd nivelurile mediei scolare
generale si ale CSAG sunt constante

Am presupus cd elevii care au un nivel ridicat al CSAG vor
avea un nivel mai ridicat al AEP in sarcind atunci cand ele-
mentele conceptului de sine sunt activate inainte de auto-
evaluare decét atunci cdnd ele nu sunt activate. La cei care au un
nivel scdzut al conceptului de sine academic, nivelul AEP va fi
mai scdzut, atunci cAnd acesta este activat, decat atunci cAnd nu
este activat. In Tabelul nr. 8.11. este prezentati distributia
subiectilor pe grupuri.

Tabelul nr. 8.11. Media si abaterea standard pentru AEP in rezolvarea
sarcinilor specifice de matematica la cele 12 grupuri

Grupul 1 (activare) Grupul 2 (non-activare)
N=204 N=198
M gen M gen M gen M gen M gen M gen
mica medie mare mica medie mare

N=75 N=61 N=68 N=59 N=75 N=64

((f"glc M=555 M=377 M=339 M=455 M=406 M=334
- g  SD-LI4 SD-106 SD=129 SD=126 SD=1.08 SD-14
a0 N=55  N=28  N=22  N=43  N=44  N=17
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((f"glc M=459 M=408 M=279 M=445 M=312 M=2.75
¢ divcat) SD=130 SD=1,18 SD=098 SD=138 SD=134 SD=1.04
R N=20  N=33  N=46  N=16  N=31  N=47

Nota: CSAG - conceptul de sine academic general; M_gen - media scolara
generald

Numaérul de subiecti mai mic de la unele grupuri nu este
surprinzator, deoarece CSAG coreleaza pozitiv cu media scolard,
astfel ca sunt mai putini elevi cu un nivel scdazut al CSAG si
medie mare sau cu un nivel ridicat al CSAG si medie mica.

ANOVA factoriald a pus in evidenta urmadtoarele efecte
asupra variabilei dependente AEP: un efect principal al variabilei
CSAG, F(1, 390)=14,15, p<0,001, un efect principal al variabilei
medie gcolard generald, F(2, 390)=57,27, p<0,001, un efect principal
al variabilei grup, F(1, 390)=6,09, p<0,05, si un efect de
interactiune intre cele trei variabile, F(2, 390)=6,05, p<0,01.

Efectele principale ale celor doud variabile autodescriptive
asupra AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de matematica nu
sunt surprinzdtoare, numeroase studii aratand ca performantele
anterioare si conceptul de sine reprezinta surse de informare cu
privire la capacitatile individuale. Pentru scopul demersului
nostru am analizat interactiunea variabilei care a fost manipulata
(activare / non-activare) cu celelalte doud variabile. Am anticipat
cd activarea CSAG va produce efecte diferite fatd de situatia de
non-activare. Prin urmare, a fost analizata variatia AEP la cele
doua grupuri de cercetare, pentru ambele niveluri ale
conceptului de sine si pentru cele trei categorii de performanta
scolara.

La elevii cu performantd scolard generala micd, apar diferente
intre cele doua grupuri experimentale pentru cei care au un nivel
scazut al CSAG (Figura nr. 8.1.). Cei din grupul la care s-a activat
conceptul de sine academic au un nivel semnificativ mai mic al
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AEP decat cei la care activarea nu s-a produs [t(96)=4,09,
p<0,001]. La elevii care au un nivel ridicat al CSAG, activarea sa
nu produce efecte semnificative la nivelul AEP, fatd de situatia
de non-activare.

Medie generala mica

Gr_experimen
5,50-] — activare
~~-nonactivare
o
L
‘g 5,257
g
3
@ 5,00
c
=
©
»
&
Q 4,757
4,50 CTTesemae
=0
T T
38-90 91133
CSAG_2gr

Figura nr. 8.1. Variatia AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd la cele doud grupuri, in functie de conceptul de sine
academic global la categoria performantd scolari generald mica’

La elevii cu performanta scolard generald medie activarea con-
ceptului de sine academic produce efecte diferite asupra AEP in
rezolvarea sarcinilor specifice de matematicd, pentru cele doua
niveluri ale CSAG. Astfel, la elevii cu un nivel scizut al CSAG,
activarea acestuia conduce la un nivel mai ridicat al AEP decat
neactivarea sa, dar aceastd diferenta nu este semnificativa

7 Reamintim cd scorurile mari reprezintd un nivel scdzut al AEP, iar
scorurile mici, un nivel ridicat al acestei variabile.
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statistic. Ins3, la cei cu un nivel ridicat al CSAG, nivelul AEP este
semnificativ mai mic la grupul cu activare decat la cel la care
activarea nu s-a produs [t(62)=3,01, p<0,01] (Figura nr. 8.2.).

Medie scolara medie

4,20 Gr_experim

—activare
-~ -nonactivare

0§ 0§ %

AEP in sarcina de matematica

§

3,007

T T
38-90 914133
CSAG_2gr

Figura nr. 8.2. Variatia AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd la cele doud grupuri, in functie de conceptul de sine
academic global la categoria performantd scolard generald medie

La elevii cu performante scolare generale mari, desi se
observd tendinta de a obtine un efect invers al activarii con-
ceptului de sine asupra nivelului AEP la cele doud niveluri ale
conceptului de sine, diferentele sunt nesemnificative statistic.

Efectele variabilei grup cdnd nivelurile mediei la matematicd
si ale CSM sunt constante

Am comparat grupurile la care au fost activate elementele
conceptului de sine cu cele la care acestea nu au fost activate, la
acelasi nivel al CSM si al mediei la matematicd. Grupurile
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rezultate prin incrucisarea celor trei variabile sunt cele din
Tabelul nr. 8.12.

Tabelul nr. 8.12. Media si abaterea standard pentru AEP in rezolvarea
sarcinilor specifice de matematicd la cele 8 grupuri

Grupul 1 (activare) Grupul 2 (non-activare)
N=204 N=198
M mate mica M _mate mare M mate mici M _mate mare
N=95 N=109 N=85 N=113
CSM (nivel M=5,34 M=3,55 M=4,29 M=3,52
scazut) SD=1,25 SD=1,19 SD=1,24 SD=1,21
N=209 N=65 N=38 N=60 N=46
CSM (nivel M=4,44 M=3,17 M=4,70 M=2,_87
ridicat) SD=1,09 SD=1,23 SD=1,20 SD=1,22
N=193 N=30 N=71 N=25 N=67

Nota: CSM - conceptul de sine referitor la matematicd; M_mate - media la
matematica

Prin ANOVA factoriald s-au pus in evidentd urmatoarele
efecte asupra AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd: un efect principal al variabilei CSM, F(1,394)=8,35,
p<0,01, un efect principal al variabilei media la matematicd,
F(1,394)=117,77, p<0,001, un efect principal al variabilei grup,
F(1,394)=4,69, p<0,05, un efect de interactiune marginal intre
nivelul CSM si variabila grup, F(1,394)=3,79, p=0,052, si un efect
de interactiune intre toate cele trei variabile, F(1,394)=9,18,
p<0,01.

Analiza efectului de interactiune dintre cele trei variabile a
aratat ca la elevii cu performantd matematica mica nivelul AEP
diferd intre cele doua grupuri de cercetare, pentru cei care au un
nivel scazut al CSM. La acesti elevi, activarea conceptului de sine
a condus la un nivel mai scazut al AEP, prin comparatie cu
situatia de non-activare, t(123)=4,68, p<0,001 (Figura nr. 8.3.). La
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elevii care au un nivel ridicat al CSM efectul este invers, dar mai
mic si nesemnificativ statistic.

Medie matematica mica

Gr_experim

— activare

5257 ~~-nonactivare

5,007
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Figura nr. 8.3. Variatia AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd la cele doud grupuri, in functie de conceptul de sine
referitor la matematicd la categoria performanti matematicid mici

La elevii cu performantd matematicd mare, graficul aratd un
nivel mai ridicat al AEP la grupul non-activare, dar efectul
observat nu este semnificativ statistic. La acesti elevi, nivelul
AEP in sarcina este proportional cu nivelul CSM, indiferent de
activarea sau non-activarea conceptului de sine: cei din grupul
cu nivel scdzut al CSM au un nivel mai scdzut al AEP decat cei
din grupul cu nivel ridicat al CSM (Figura nr. 8.4.).
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Medie matematica mare
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Figura nr. 8.4. Variatia AEP in rezolvarea sarcinilor specifice de
matematicd la cele doud grupuri, in functie de conceptul de sine
referitor la matematicd la categoria performantd matematicd mare

Discutii

Contributia mai mare a performantei scolare anterioare decat
cea a conceptului de sine academic la explicarea evolutiei
nivelului AEP in sarcind este in acord cu asumptiile teoriei auto-
eficacitatii. Potrivit acesteia, performantele anterioare au rolul
informativ cel mai important in autoevaluarea persoanei cu
privire la capacitatea sa de a realiza cu succes o anumita activi-
tate (Bandura, 1997). Cand elevul este confruntat cu o sarcing, el
va evalua increderea in eficacitatea sa prin raportare la modul in
care s-a descurcat in sarcini similare anterioare. Dacd ludm in
considerare numai corelatiile bivariate semnificative obtinute pe
intregul esantion (Tabelul nr. 8.8.), ar pdrea cd prima ipotezd a
acestui studiu se confirmi. Intr-adevar, nivelul AEP coreleazi
atat cu performantele anterioare, cat si cu conceptul de sine
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academic. Insd coeficientii beta din toate modelele de regresie
valide, care includ ca predictori conceptele de sine si pe cele refe-
ritoare la performanta anterioard, ne aratd ca daca media scolara
este mentinutd constantd, variabila concept de sine academic global
nu mai exercitd nici o influentd in explicarea variatiei AEP.
Conceptul de sine matematic insa exercitd un efect semnificativ,
chiar dacd mai mic decat cele produse de performanta ante-
rioard. Contributia aproape nula a conceptului de sine academic
general la explicarea AEP este in acord cu teoriile multidimen-
sionale, potrivit cdrora reprezentdrile generale despre sine nu
sunt relevante pentru explicarea modului de gandire si actiune
in situatii specifice. Pe mdsura ce conceptul de sine se referd la
domenii mai restranse, corelatia sa cu AEP devine mai mare
(Bong si Skaalvik, 2003).

In ceea ce priveste cea de-a doua ipotezs, aceasta a fost
sustinutd de rezultatele obtinute: AEP in sarcind este un
predictor mai important pentru performantd decat conceptul de
sine academic. Aceste constatdri sunt in acord cu alte cercetari
care sustin puterea predictivda mai mare a AEP atunci cand ea
este mdsuratd la nivelul sarcinii specifice (Bong, 2002, Pajares,
1996).

Desi conceptul de sine academic general si cel matematic nu
prezic performanta elevilor intr-o sarcing, ele o pot influenta prin
efectul pe care il produc asupra AEP. Presupozitia noastra ca
activarea conceptului de sine academic influenteaza elevul in
aprecierea eficacitdtii in sarcina de matematica a fost sustinuta de
rezultatele obtinute. Elevii care au activat prin introspectie
reprezentdrile sinelui scolar au apreciat diferit increderea in
capacitatea lor de a rezolva sarcinile, prin comparatie cu cei care
nu au fost pusi sa se introspecteze anterior. Variatia nivelului
autoeficacitatii in sarcind apare, in special, la elevii cu perfor-
mantd anterioard micd. La acestia, daca nivelul conceptului de
sine academic global este ridicat, activarea sau neactivarea sa nu
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produce diferente in aprecierea nivelului autoeficacitatii. In
schimb, la elevii cu performante anterioare mici si cu un nivel
scazut al conceptului de sine academic global, activarea a
diminuat nivelul AEP, in raport cu grupul la care activarea nu s-
a produs. Confruntati cu o sarcind dintr-un domeniu in care
performantele sunt mici, elevii din situatia de activare care au un
nivel scazut al conceptului de sine se apreciaza in concordanta
cu conceptiile de sine preexistente. Aceste rezultate pot fi
explicate prin efectele pe care le produce in general fenomenul
de amorsaj (priming) asupra prelucrdrii informatiei ulterioare.
Astfel, autoevaluarea autoeficacitdtii in sarcind s-a realizat prin
raportarea la reprezentdrile sinelui scolar tocmai activate, si nu
prin compararea cerintelor sarcinii cu posibilitdtile reale ale
elevului. Elevii cu performanta anterioara mica, la care activarea
nu s-a produs, au apreciat eficacitatea lor in sarcind fdard o
comparare cu reprezentdrile de sine preexistente, ceea ce a
condus la o supraestimare a increderii in capacitatea de a realiza
sarcina.

La elevii cu performante generale medii, situatia de activare a
produs efecte diferite fatd de cea de non-activare, atunci cand
nivelul conceptului de sine era ridicat. Astfel, activarea unui
concept de sine ridicat a condus la o scddere a nivelului AEP in
sarcind, in raport cu elevii la care acesta nu a fost activat. Ne
asteptam ca activarea reprezentdrilor pozitive despre sine in
context scolar sid creascd nivelul AEP in sarcind, dar nu s-a
intamplat asa in cazul elevilor cu performante scolare medii. S-ar
pdrea ca activarea a produs un efect de contrast in aceastd
conditie si elevii care s-au apreciat pozitiv la probele auto-
descriptive generale au devenit prudenti in aprecierea nivelului
AEP in rezolvarea sarcinilor de matematica.

La elevii cu performante superioare activarea nu produce un
efect semnificativ diferit de conditia de non-activare. La acestia,
nivelul AEP este in concordantd cu nivelul performantei ante-
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rioare si al conceptului de sine academic matematic. Este posibil
ca la elevii buni la invatatura conceptul de sine academic sa fie
mai salient decat la cei mai slabi, astfel incat orice sarcina scolara
sd-1 activeze automat.

Cunoasterea modului in care perceptiile de sine mai generale
ale elevilor influenteaza autoevaluarile specifice prezinta aplica-
bilitate practicd. Desi adeptii teoriilor sociocognitive din
domeniul psihologiei educationale insistd pe eficienta inter-
ventiilor asupra formarii competentelor si intdririi autoefica-
citatii percepute in contexte specifice (Pajares si Schunk, 2002), si
nu pe intdrirea conceptului de sine, nu trebuie neglijate efectele
indirecte pe care acesta din urma le poate avea asupra primelor.
Mai mult, concentrarea pe dezvoltarea de competente nu este
beneficd daca nu se au in vedere conceptiile de sine deja
existente. Nu intotdeauna competentele formate au impact
pozitiv asupra valorii personale. In perioadele mici ale copilariei,
succesele in dobandirea abilitatilor contribuie in mare masura la
dezvoltarea sentimentului competentei si valorii personale daca
ele sunt apreciate de ceilalti semnificativi. Insd, dupa ce repre-
zentdrile de sine s-au stabilizat, ele pot influenta autoevaluarile
in contextele care le activeazi. In studiul de fata, activarea
conceptului de sine academic, imediat inaintea confruntdrii cu o
sarcind de matematicd, a influentat evaludrile elevilor cu privire
la capacitatile lor de a realiza sarcina. Dacd admitem cd in mediul
scolar se intampla adesea sa fie create contexte de activare a
sinelui (a se vedea si Monteil, 1997, 1998; Martinot, 1995), putem
presupune ca nivelul autoeficacitatii elevilor slabi la invatatura
poate fi diminuat si mai mult prin procesele de comparare sau
etichetare.

273



Conceptul de sine si performanta scolard

8.5. Stima de sine, competenta perceputa si performanta
academicas

In studiul prezent, am analizat relatia dintre perceptiile de
sine si performanta pentru un domeniu pe care l-am intitulat
»scrierea de text”. Am inclus in studiu doud categorii de
perceptii de sine, unele mai stabile si mai generale (stima de sine
globald si competenta perceputd pentru scris), iar altele mai
dinamice, legate de situatii specifice, si anume autoeficacitatea
perceputd (AEP) in obtinerea performantei si autoeficacitatea
perceputd in autoreglarea activitatii de scriere. Au fost analizate
si efectele unor variabile corelate ale sinelui, cu rol in motivatia
de realizare scolara: teoriile implicite cu privire la competenta
pentru scriere, standardele auto-evaluative (de performanta) si
obiectivul de performantd pentru disciplina psihologie. In acord
cu scopul general al acestui capitol, si anume acela de a analiza
relatia dintre dimensiunile conceptului de sine si performants,
am formulat pentru aceastd cercetare urmdtoarele ipoteze:

1. Competenta perceputd pentru scriere depinde de perfor-
mantele anterioare ale subiectilor in acest domeniu, dar si de
teoriile implicite cu privire la acest tip de competenta.

2. Competenta perceputd are putere de predictie pentru
performanta ulterioard intr-o sarcina de scriere, aldturi de
performantele anterioare.

3. Competenta perceputa prezice, aldturi de performanta ante-
rioard, AEP in obtinerea performantei, AEP in autoreglarea
activitdtii de scris si obiectivul de performantd propus.

8 Acest studiu prezintd o sinteza a articolului publicat sub denu-
mirea ,Relatiile dintre perceptiile de sine si performanta academica -
aplicatie pentru domeniul <competentei de scriere>”, volumul Con-
ferinta de Psihologie Aplicatd Diversity and Consistency, Gura Humorului
(25-27 Septembrie, 2009) (pp. 481-498), Editura , Alma Mater”, 2010.
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4. Stima de sine este predictivd pentru AEP in obtinerea per-
formantei, pentru AEP in autoreglarea activitatii de scriere si
pentru obiectivul de performantd propus.

Participanti

La cercetare au participat 133 de studenti de anul I, de la
Facultatea de Litere, inscrisi la cursul de psihologie al modulului
pedagogic. Dintre acestia, 117 (88%) sunt de gen feminin si 16
(12%) de gen masculin, cu varsta medie de 19,9 ani.

Instrumente si mdsurdri

Competenta perceputi pentru scris este un instrument cu un
singur item general. Subiectii trebuiau sa aprecieze pe o scala de
la 1 la 10 nivelul de competentd pe care cred ca il au pentru
redactarea de eseuri, compuneri, referate, comentarii (1
inseamnad competentd foarte micd, iar 10 competentd foarte mare).

In ceea ce priveste teoriile implicite cu privire la competenta
pentru scriere, subiectii trebuiau sd aprecieze in procente de la 0 la
100 in ce mdsura considera competenta pentru scriere ca fiind
inndscutd sau dobandita. Construirea probei are la baza con-
ceptia potrivit cdreia oamenii posedd doud tipuri de teorii
implicite care explicd abilitdtile si trdsaturile de care dispun,
entity theory si incremental theory (Dweck si Molden, 2005).

Pentru a evalua autoeficacitatea perceputi (AEP) in obfinerea
performantei, s-a cerut subiectilor sa aprecieze pe o scald de la 0 la
100 cat de siguri sunt cd pot obtine una din notele de la 5 la 10
pentru scrierea unui eseu pe o temad stabilitd la disciplina
psihologie. Scorul global se obtine pe baza mediei procentelor
corespunzdtoare celor 6 note. Scorurile mari indicd un nivel
ridicat al AEP in obtinerea performantei, in timp ce scorurile
mici aratd un nivel scdzut al acestei variabile. Coeficientul de
consistentd interna al scalei este 0,90.
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Autoeficacitatea perceputd (AEP) in autoreglarea activititii de
scriere este un instrument cu 25 de itemi si reprezinta o traducere
adaptatd a scalei Writing Self-Regulatory Efficacy Scale, construita
de Zimmerman si Bandura (1994) pe baza analizelor procesului
de scriere de text, realizate de cdtre specialisti, a consultdrii cu
facultdtile de specialitate si a cunostintelor din domeniul auto-
regldrii motivationale. Subiectii trebuiau sa aprecieze pe o scala
in ce mdsura erau capabili sd realizeze sarcina descrisa de fiecare
item (de exemplu, , Atunci cAnd mi se cere sd redactez un text,
pot propune foarte repede un subiect”, ,Pot invoca exemple
potrivite pentru a ilustra rapid un aspect important al textului”,
»Pot redacta un scurt rezumat prin care sa-i pregatesc pe cititori
pentru teza principald a lucrdrii mele”, ,Cand trebuie sa scriu un
text lung sau complex, pot crea sectiuni cu titluri potrivite” etc.).
Coeficientul de consistenta interna al instrumentului este de 0,88.

Pentru standardele autoevaluative, subiectii trebuiau sa apre-
cieze pentru fiecare dintre notele de la 5 la 10, pe o scald cu 6
trepte, cat de multumiti vor fi daca vor obtine nota respectiva.
Masura acestei variabile este data de media evaludrilor pentru
cele sase note. Scorurile mari inseamnd un standard mic de
performantd (studentul este multumit pentru cele mai multe
dintre note, fie ele mai mari sau mai mici), iar scorurile mici
inseamnd standard inalt (studentul se declara multumit doar
pentru notele mari). Coeficientul de consistenta interna obtinut
este de 0,82.

Pentru mdsurarea stimei de sine globale, s-a folosit instrumentul
lui Rosenberg, care a fost tradus in limba roméand dupad varianta
in englezda din lucrarea lui Robinson si Shaver (1973) si
confruntat cu alte traduceri care existd in literatura de
specialitate de la noi din tard (Chelcea, 2008). Coeficientul de
consistentd interna obtinut este de 0,85.
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Pentru a evalua obiectivul de performantid pentru disciplina
psihologie, s-a cerut fiecdrui participant sa raporteze nota pe care
si-a propus sd o ia la disciplina psihologie.

Performanta obtinutd la eseu la disciplina psihologia educatiei a
fost operationalizata prin nota obtinuta.

Performanta anterioard a fost madsuratd cu ajutorul mediei
generale obtinute de studenti in semestrul I si al mediei obtinute
la limba si literatura romand in timpul anilor de liceu si la
bacalaureat.

Procedurd

Cercetarea s-a derulat pe parcursul a doud etape, in cadrul
seminariilor de psihologia educatiei. In prima etapa, au fost pre-
zentate studentilor cerintele de evaluare la disciplina psihologie.
Una dintre cerinte era realizarea unui eseu structurat de doua
pagini tehnoredactate pe o tema de psihologie, plecand de la o
bibliografie data (Curelaru si Muntele Hendres, 2010). in a doua
etapd, studentii au completat instrumentele autoevaluative, o
serie de date demografice si indicatori ai performantelor ante-
rioare. Eseurile au fost corectate dupa o serie de criterii stabilite,
de catre doi profesori de psihologie (titularul seminarului si un
alt profesor).

Rezultate

Pentru a verifica ipotezele propuse am utilizat ca tehnici
statistice corelatiile, analiza de regresie si testul t pentru
esantioane independente. Distributia variabilelor pentru intreg
esantionul se incadreazd intre limitele admise pentru a putea fi
asimilata distributiei normale.

Analiza corelatiilor din Tabelul nr. 8.13. ne aratd ca nota
obtinutd la sarcina eseu coreleaza semnificativ cu performantele
anterioare (generald - 0,37 si pentru limba roméana - 0,35), cu
competenta perceputd pentru scriere (0,24), cu AEP in obtinerea
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performantei (0,23), cu AEP in autoreglarea activitdtii de scriere
(0,22) si cu obiectivul de performantda propus (0,22). Nu exista
corelatii semnificative ale notei la eseu cu variabila stimd de sine si cu
cea referitoare la standardul de performanta. Performantele ante-
rioare coreleazd cu toate variabilele autodescriptive relevante
pentru domeniul scriere, dar nu si cu stima de sine (unde corelatia
este aproape 0).

Tabelul nr. 8.13. Corelatii intre toate variabilele incluse in studiu

Obv. M_ M_ Nota_ AEP_ Stand AEP_ SS_gl

nota gen rom eseu regl nota
g::np— 030" 041™ 051™ 0,24 048™ -0,29™ 0,39™ 0,12
Dif .

-010 -011 -018 -005 -014 015 -013 -0,13
sarc
Obv_ 028" 034™ 022" 027" -0,22" 034™ 0,227
nota
M_gen 0,50 0,37 017" -0,32"" 0,25" 0,00
M_rom 0,35™ 0,35™ -0,23" 0,29 0,05
Nota_ 022" -013 023" -0,00
eseu
AEP_ 014 0387 36
regl
Stand -0,42™ 0,13
AEP_ 0,07
nota

Nota. N=133, *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001, Comp_per - competenta perceputa
pentru scriere, Obv_nota - obiectivul de performantd, M_gen - media generala
pe semestrul intdi, M_rom - media la roméand in anii de liceu si la bacalaureat,
Nota_eseu - nota obtinutd la eseu, AEP_regl - autoeficacitatea perceputd in
autoreglarea activitatii de scriere, Stand - standardul auto-evaluativ, AEP_nota
- autoeficacitatea perceputa in obtinerea performantei, SS_gl - stima de sine
globala.
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Modele explicative ale competentei percepute pentru scriere

Pentru a analiza influenta teoriilor implicite asupra compe-
tentei percepute pentru scriere, am aplicat regresia liniara
ierarhicd. Am introdus in prima etapd ca variabild predictor
performanta anterioara de la limba romana, in etapa a doua a
fost addugatd performanta scolard generald pentru a observa
dacd aceasta aduce o contributie in plus la explicarea dispersiei
variabilei criteriu competenti perceputd, iar in etapa a treia a fost
introdusa variabila teorii implicite (Tabelul nr. 8.14.).

Tabelul nr. 8.14. Analiza de regresie pentru variabila
competenta perceputi pentru scriere

Variabila criteriu (dependenta) Competenta perceputa pentru
scris

Variabile predictori R2 AR B
Etapa 1 (model 1) 0,26

F(1,131)=46,83, p<0,001

M_rom 0,51**
Etapa 2 (model 2) 0,29 0,03*
F(2,130)=27,12, p<0,001

M_rom 0,41**
M_gen 0,20*
Etapa 3 (model 3) 0,32 0,17*
F(3,129)=20,74, p<0,001

M_rom 0,41**
M_gen 0,18*
T_implicite 0,17*

Nota. **p<0,01, *p<0,05, M_rom - media la roméand in anii de liceu si la
bacalaureat, M_gen - media generald pe semestrul intai, T_implicite - teorii
implicite cu privire la competenta pentru scriere.

279



Conceptul de sine si performanta scolard

Dupd cum se observa in Tabelul nr. 8.14., dispersia variabilei
competenta perceputd este explicatd predominant de media la
limba romand cu care aceasta coreleazi puternic (=0,51). In
conditiile controlului influentei mediei de la limba romans,
media generald a elevilor aduce o contributie mica la explicarea
variatiei competentei percepute, dar totusi semnificativa statistic.
Analiza modelului al treilea, in care a fost introdusd variabila
teorii implicite in conditiile controlului statistic al performantelor
anterioare, ne aratd cd aceasta exercitd o influentd micd, dar
semnificativa statistic (3=0,17, p<0,05).

Modele explicative ale autoeficacititii percepute in obtinerea
performantei (AEP_notda)

Pentru a identifica influentele presupuse asupra variabilei
AEP_notd, am inclus intr-un model de regresie ierarhica
urmadtoarele variabile independente: media la limba romans,
media generald, perceptia competentei si tipul de teorie
implicitd.

Tabelul nr. 8.15. Analiza de regresie pentru variabila
autoeficacitatea perceputi in obtinerea performantei

Variabila criteriu (dependenta) AEP_nota

Variabile predictori R2 AR B
Etapa 1 (model 1) 0,08

F(1,131)=12,78, p<0,001

M_rom 0,29**
Etapa 2 (model 2) 0,09 0,01
F(2,130)=6,93, p<0,01

M_rom 0,28*
M_gen 0,10
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Etapa 3 (model 3) 0,17 0,08*
F(3,129)=8,88, p<0,001

M_rom 0,11
M_gen 0,03
Comp_per 0,32*%*
Etapa 4 (model 4) 017 0,0
F(4,128)=6,93, p<0,001

M_rom 0,12
M_gen 0,02
Comp_per 0,30**
T_implicite 0,08

Nota. **p<0,01, *p<0,05, AEP_nota - autoeficacitatea perceputd in obtinerea
performantei, M_rom - media la roménd in anii de liceu si la bacalaureat,
M_gen - media generald pe semestrul intdi, Comp_per - competenta perceputa
pentru scriere, T_implicite - teorii implicite cu privire la competenta pentru
scriere.

Analiza modelului al treilea a pus in evidentd un grad de aso-
ciere semnificativ intre competenta perceputa si autoeficacitatea
perceputd in obtinerea performantei, in conditiile in care au fost
controlate statistic celelalte variabile (Tabelul nr. 8.15.) ($=0,32,
p=0,001). Se observa ca performantele anterioare au un rol mai
putin important in explicarea acestei variabile autodescriptive.

Modele explicative ale autoeficacititii in autoreglarea
activitdtii de scriere (AEP_regl)

Pentru explicarea acestei variabile autodescriptive, am inclus
intr-un model ierarhic explicativ urmadtoarele variabile:
performantele anterioare, competenta perceputa si stima de sine
(Tabelul nr. 8.16.)
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Tabelul nr. 8.16. Analiza de regresie pentru variabila
autoeficacitate perceputdi in autoreglarea activitdtii de scriere

Variabila criteriu (dependenta) AEP_regl

Variabile predictori R2 AR p
Etapa 1 (model 1) 0,12

F(1,131)=18,43, p<0,001

M_rom 0,35**
Etapa 2 (model 2) 0,12 0,0
F(2,130)=9,15, p<0,001

M_rom 0,35*
M_gen -0,01
Etapa 3 (model 3) 0,26 0,14**
F(3,129)=15,98, p<0,001

M_rom 0,17
M_gen -0,09
Comp_per 0,44**
Etapa 4 (model 4) 0,35 0,09**
F(4,128)=17,44, p<0,001

M_rom 0,17
M_gen -0,08
Comp_per 0,39**
SS_globala 0,30**

Nota. **p<0,01, *p<0,05, AEP_regl - autoeficacitatea perceputd in autoreglarea
activitatii de scriere, M_rom - media la roména in anii de liceu si la bacalaureat,
M_gen - media generald pe semestrul intadi, Comp_per - competenta perceputa
pentru scriere, SS_globala - stima de sine globala.

Din Tabelul nr. 8.16. se observa cd media la roméana explica
12% din varianta AEP in autoreglarea activitdtii de scriere, dar
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media generald nu aduce nici o contributie in plus. Introducerea
in model a competentei percepute pentru scris sporeste semni-
ficativ puterea modelului cu 14%, iar stima de sine are o
contributie de 9%. Analiza coeficientilor beta din al patrulea
model de regresie indica o asociere semnificativd intre compe-
tenta perceputd si autoeficacitatea perceputd in autoreglare
(B=0,39, p<0,001) si, de asemenea, o asociere semnificativa intre
aceasta din urma si stima de sine (3=0,30, p<0,001), dincolo de
efectele performantei anterioare.

Modele explicative pentru obiectivul de performantd stabilit

In acord cu teoria din domeniu si avand in vedere corelatiile
obtinute, am presupus ca stabilirea obiectivului de performanti
depinde de competenta perceputd, de stima de sine a studentilor
si de standardul autoevaluativ, in conditiile mentinerii constante
a performantei anterioare.

Tabelul nr. 8.17. Analiza de regresie pentru variabila
obiectivul de performantd

Variabila criteriu (dependenta) Obiectivul de performanta

Variabile predictori R2 AR p
Etapa 1 (model 1) 0,13

F(2,130)=9,93, p<0,001

M_rom 0,26*
M_gen 0,15
Etapa 2 (model 2) 0,15 0,02
F(3,129)=7,57, p<0,001

M_rom 0,19*
M_gen 0,12
Comp_per 0,15
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Etapa 3 (model 3) 0,18 0,03*
F(4,128)=7,39, p<0,001

M_rom 0,19*
M_gen 0,13
Comp_per 0,12
SS_globala 0,19*
Etapa 4 (model 4) 0,20 0,02
F(5,127)=6,62, p<0,001

M_rom 0,20*
M_gen 0,12
Comp_per 0,10
SS_globala 0,19*
Standard 0,14

Nota. **p<0,01, *p<0,05, M_rom - media la romand in anii de liceu si la
bacalaureat, M_gen - media generald pe semestrul intai, Comp_per - compe-
tenta perceputd pentru scriere, SS_globala - stima de sine globald, Standard -
standardul auto-evaluativ.

In Tabelul nr. 8.17. se observa ci variatia obiectivului de per-
formanta este explicata atat de performanta anterioara la limba si
literatura romand, cat si de stima de sine globald. Analiza
coeficientilor beta din modelul al patrulea ne indicd o asociere
slabd, dar semnificativd, intre nivelul stimei de sine (p=0,19,
p<0,05) si cel al obiectivului de performanta stabilit de studenti.

Analiza de regresie a notei obtinute de studenti la sarcina
eseu nu a evidentiat influente semnificative ale perceptiilor de
sine, in afara celor exercitate de performanta anterioara la limba
si literatura romand. Variabilele autodescriptive care au corelat
semnificativ cu nota obtinutd la eseu nu au putere de predictie
pentru performanta in aceastd sarcind specificd, dincolo de
efectul performantei anterioare.
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Intrucat am anticipat ci teoriile implicite modereaza relatia
dintre performanta in sarcina specificd eseu si corelatele sinelui,
au fost realizate analize separate pentru cele doua grupuri cu
teorii implicite diferite. Nu existd diferente semnificative intre
cele doud grupuri cu teorii implicite diferite in ceea ce priveste
nivelul performantei scolare generale (Curelaru si Muntele
Hendres, 2010). Analiza corelatiilor a evidentiat pattern-uri de
relationare diferite intre variabilele autodescriptive si nota
obtinutd la eseu pentru cele doud grupuri cu teorii implicite
diferite. La studentii care considerd competenta pentru scriere o
abilitate inndscutd (entity theorist), nota la eseu coreleaza
semnificativ cu competenta perceputa (0,42***) si nesemnificativ
cu celelalte perceptii de sine dinamice: cu autoeficacitatea
perceputd in obtinerea performantei (0,15), cu autoeficacitatea
perceputd in autoreglarea activitdtii de scriere (0,23) sau cu
obiectivul de performanta stabilit (0,00). La studentii care
considerd competenta pentru scris o abilitate dobandita
(incremental theorist), nota la eseu coreleazd nesemnificativ cu
competenta perceputd (0,19) si semnificativ cu perceptiile de sine
mai dinamice: cu autoeficacitatea perceputd in obtinerea
performantei  (0,26*), cu autoeficacitatea perceputd 1in
autoreglarea activitdtii de scriere (0,24*) sau cu obiectivul de
performanta stabilit (0,29%).

Discutii

Rezultatele obtinute in aceastd cercetare au evidentiat masura
in care competenta perceputd exercitd efecte, in cadrul unei
structuri cauzale complexe, asupra performantei intr-o sarcing,
dar si asupra celorlalte variabile cu valoare motivationald, si
anume autoeficacitatea perceputd in obtinerea performantei,
autoeficacitatea perceputd in autoreglarea activitatii de scriere si
obiectivul de performanta stabilit. Am ales pentru studiu un
domeniu de competentd care nu se constituie intr-o disciplina
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scolard la noi in tard, ci mai degraba reprezinta o capabilitate
necesard tuturor sarcinilor care presupun exprimarea verbald
scrisa.

Presupunerea potrivit cdreia efectele performantei anterioare
in domeniul scrisului sunt influentate de tipul de teorie implicita
a persoanei a fost sustinutd de rezultate. Analiza de regresie
ierarhica a ardtat cd, daca mentinem constantd performanta ante-
rioard, apar diferente intre nivelurile percepute ale competentei
pentru scriere, in functie de credintele subiectilor cu privire la
stabilitatea sau flexibilitate acesteia. Subiectii care considera
competenta pentru scriere ca avand o componenta importanta
inndscutd au evaluat aceastd competentd ca fiind mai inalta. Nu
putem extrage o concluzie certd cu privire la directia influentei,
dar am putea considera cd nivelul mai ridicat al competentei
percepute pentru scriere la subiectii cu teorii implicite privind
stabilitatea este o strategie de mentinere a stimei de sine. Unele
studii au ardtat cd activarea teoriilor implicite ale inteligentei
influenteaza autoevaluarea sinelui (Dweck & Molden, 2005). Insa
in studiul nostru evaluarea competentei s-a realizat inainte de
madsurarea teoriilor implicite, prin urmare acest efect nu ar fi
putut sd se produca decat daca subiectii le-au activat ei insisi in
momentul autoevaluadrii.

A doua ipoteza, potrivit cireia competenta perceputd este
predictor pentru performanta ulterioard, aldturi de perfor-
mantele anterioare, nu a fost sustinuta de rezultate. Alte cercetari
au aratat ca perceptiile competentelor si ale autoeficacitatii sunt
predictive pentru performanta in domeniile corespunzatoare
(Bandura, 1997; Zimmerman si Bandura, 1994; Pajares si Schunk,
2001; Zimmerman et al., 1992). O explicatie a lipsei efectului ar
putea fi legatd de modul in care a fost mdsuratd competenta
perceputd (printr-un singur item), dar si de caracterul prea
general al domeniului ales ,scrierea de texte”, in raport cu
sarcina care a presupus realizarea unui eseu la psihologie. Este
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posibil, insd, ca efectul variabilei competenti perceputi asupra
performantei sa fi fost indirect, prin intermediul altor variabile
ale sinelui cu rol autoreglator, si anume, autoeficacitatea
perceputd sau obiectivul de performantd stabilit. Analiza
efectelor competentei percepute asupra acestor variabile a
evidentiat urmatoarele rezultate:

(1) O asociere semnificativd a acestei variabile cu autoefica-
citatea perceputd in atingerea performantei. Gradul de incredere
in capacitatea de a obtine o anumita notd poate fi prezis mai bine
pe baza competentei percepute, decat pe baza performantei
anterioare.

(2) O asociere semnificativa a competentei percepute pentru
scriere cu autoeficacitatea in autoreglarea activitatii. Studiile din
domeniul autoreglarii invatarii au ardtat ca autoeficacitatea per-
ceputd, la randul sau, este un predictor important al perfor-
mantei (Zimmerman, 1995), dar acest efect nu a fost evidentiat in
cercetarea prezentd.

(3) O corelatie semnificativa intre competenta perceputa si
obiectivul de performantd, care este, de asemenea, un factor
autoreglator. In cercetdrile anterioare din domeniul invatarii
autoreglate doua variabile au explicat 35% din variatia
performantelor obtinute la un curs de compunere, si anume,
autoeficacitatea perceputd in domeniul scolar si stabilirea
obiectivelor (Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman et al.,
1992). Autorii mentionati au raportat un efect slab si indirect
(mediat de obiectivul stabilit) al aptitudinii verbale asupra
notelor studentilor la acest curs.

Ipoteza a patra, referitoare la efectul stimei de sine, a fost
partial sustinutd de rezultate. Stima de sine globald, care in
general nu are efecte directe asupra performantelor specifice
decat daca acestea din urmd sunt contingente cu sentimentul
valorii personale, are in studiul de fatd efecte asupra unor
variabilele autoreglatoare. Rezultatele au ardtat cd, in conditiile
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mentinerii constante a performantei, avem efecte ale stimei de
sine asupra autoeficacitdtii in autoreglarea activitatii si asupra
obiectivului de performantd. Studentii cu stima de sine mai
ridicatd isi propun obiective mai inalte si se considera mai
eficienti in aplicarea abilitatilor verbale si in managementul
resurselor in timpul activitatii.

8.6. Limite si posibilitati de dezvoltare a cercetarilor

Cateva limite ale studiilor prezentate impun o serie de
precautii in interpretarea si generalizarea rezultatelor obtinute. O
primd limitd este aceea legatd de utilizarea predominanta a
probelor autodescriptive pentru masurarea diverselor aspecte ale
conceptului de sine. Neajunsurile utilizarii acestui tip de probe
(tendintele la dezirabilitate sociald, autoamagirea etc.) sunt insa
mult diminuate in cazul studierii relatiei dintre conceptul de sine
si performantele elevilor. Modul in care se cunoaste si se
prezintd subiectul are impact asupra autoregldrii comporta-
mentelor sale si de aceea investigatiile trebuie sad se centreze pe
analiza acestor autoestimari. Totusi, completarea acestor metode
introspective cu metode de investigare experimentald ar putea
oferi o intelegere mai profunda a proceselor cognitive si afective
implicate in dezvoltarea conceptului de sine academic sau in
explicarea mecanismelor sale autoreglatoare.

Un alt aspect care ne limiteaza posibilitatea de a generaliza
rezultatele cercetdrilor prezentate la elevii din mediul edu-
cational romanesc este lipsa de reprezentativitate a esantionului.
Cercetdri ulterioare ar putea investiga daca intr-adevar relatia
dintre conceptul de sine matematic si performantele matematice
este diferitd in functie de profilul liceului. De asemenea, ar putea
fi analizate diferentele conceptului de sine academic, in functie
de variabila gen sau de statusul socio-economic la elevii si
studentii romani.
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O altd limitd se referd la posibilitatile reduse de control al
altor variabile care contribuie la explicarea performantei scolare
generale si a celei specifice unor sarcini concrete de tip scolar,
cum ar fi abilitatile intelectuale, factorii contextuali sau alte
variabile demografice (genul si statusul socio-economic). Pentru
a diminua eventualele limitdri impuse de natura sarcinilor de
performantd utilizate si de eventualele distorsiuni ale evaluarii
acestor probe au fost stabilite cerinte clare de executie si criterii
precise de evaluare.

Principala limitd a investigatiilor prezentate este insd creata
de nivelul de analizd statisticd a datelor si de design-ul cer-
cetdrilor. Pentru a analiza cat mai eficient relatia de cauzalitate
reciprocd dintre dimensiunile conceptului de sine si performanta
scolard sunt necesare studii longitudinale pe termen lung, pe
populatii mari de elevi. Aceste cercetari ar permite identificarea
efectelor celor doua categorii de variabile de la o mésurare la
alta, evidentiind si eventualele perioade de varstd in care se
poate constata predominanta cauzala a conceptului de sine
academic sau cea a performantelor scolare. De asemenea, utili-
zarea unor metode statistice mai complexe, cum ar fi modelarea
cu ajutorul ecuatiilor structurale, ar fi permis identificarea
relatiilor directe si indirecte dintre mai multe variabile, compa-
rarea tariei acestor relatii si inferarea structurilor latente ale
conceptului de sine al elevilor. Desi unele dintre efectele mediate
au fost deduse pe baza rezultatelor obtinute prin regresii multi-
ple, acestea nu au fost verificate prin indicatori statistici
semnificativi.

Cu toate aceste limite, studiile realizate au incercat si
surprindd prin metode predominant corelationale (in special
prin analiza de regresie) efecte ale unor dimensiuni ale con-
ceptului de sine asupra performantelor scolare. Au fost verificate
pe un esantion de elevi si studenti de la noi din tard o serie de
rezultate obtinute si in alte cercetdri. Astfel, au fost investigate
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relatiile conceptului de sine academic cu performanta scolard,
comparand efectele unor dimensiuni mai generale ale sinelui cu
altele mai specifice, ale celor predominant afective cu cele cogni-
tive si ale celor predominant descriptive cu cele predominant
prescriptive.

Obiectivul comun al cercetdrilor a fost acela de a analiza
comparativ reprezentdrile stabile cuprinse in conceptul de sine
cu cele mai dinamice si contextuale, avind in vedere trei
dimensiuni importante ale autocunoasterii: sentimentul valorii
personale, competenta perceputd si autoeficacitatea perceputd.

*

Este dificil sd extragem o concluzie generald cu privire la
influenta structurilor sinelui asupra performantelor efective
deoarece efectele lor sunt adesea indirecte si complexe. Insi
putem afirma in conformitate cu cercetdrile prezentate ca
autoeficacitatea perceputd, ca structurd dinamica si contextuald a
sinelui, este mai predictivd pentru performanta in situatii
concrete imediate. in schimb, structurile mai stabile ale sinelui,
cum ar fi stima de sine sau conceptul de sine academic, isi
exercitd efectele asupra comportamentelor prin intermediul
structurilor dinamice ca, de exemplu, autoeficacitatea perceputd
sau obiectivele stabilite. in capitolul final, destinat discutdrii
implicatiilor ~educationale ale explorarii si dezvoltarii
conceptului de sine la elevi, vor fi prezentate posibilele aplicatii
practice ale principalelor rezultate obtinute in cercetdrile din
acest capitol.
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Capitolul 9

Implicatii educationale ale explorarii
si dezvoltdrii conceptului de sine la elevi

9.1. Aplicatii ale paradigmei sociocognitive in cercetarea
performantei scolare

Intr-un domeniu atat de vast cum este cel al conceptului de
sine, lucrarea de fatd se constituie intr-un demers atat teoretic,
cat si empiric, care vizeaza aplicabilitatea teoriilor multidimen-
sionale la autocunoasterea si autoevaluarea sinelui elevilor si
studentilor in raport cu performanta scolara. In acest volum, am
urmarit sd surprindem relatia dintre general si specific, dintre
valoare si competentd in reprezentarea sinelui si sa explicim
valoarea motivationald a acestuia in context scolar. Tratarea con-
ceptului de sine in raport cu domeniile specifice de performanta
a avut ca fundament teoriile multidimensionale ale conceptului
de sine si teoria autoeficacitatii, reunite sub umbrela mai larga a
paradigmei sociocognitive.

Meritul aplicarii acestei paradigme la domeniul invatarii este
acela de a fi accentuat rolul structurilor sinelui in autoreglarea
comportamentului de realizare scolard, luand in considerare si
factorii contextuali. Astfel interpretarea unor efecte ale con-
ceptului de sine asupra rezultatelor scolare se va face cu pru-
dentd, pe baza unor analize comparative cu efectele altor
variabile care actioneaza intr-o structurda cauzald complexa
asupra gandirii si comportamentelor. Abilitdtile, teoriile
implicite ale persoanei, stilul de atribuire cauzald, standardele
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autoevaluative, orientarea scopurilor, utilizarea recompenselor si
a feedback-ului sunt factori care pot interactiona cu elemente ale
conceptului de sine in determinarea motivatiei scolare.

Ca reactie la tendintele behavioriste ale educatorilor de a
insista pe rolul factorilor externi in motivarea elevilor, psihologii
de factura umanistd au supralicitat rolul sinelui in determinarea
realizdrilor scolare. Exagerdrile acestora din urma au condus,
incepand cu jumdtatea secolului trecut, la o preocupare mai
intensd pentru explorarea si dezvoltarea conceptului de sine al
elevilor, atat in cercetare, cat si in practica educationald. Timp de
doua decenii, in special pe continentul american, strategiile si
practicile educative au avut la baza conceptia cd stima de sine a
elevilor reprezinta un factor important al realizarii scolare. Insa
programele de interventie orientate predominant spre dezvol-
tarea stimei de sine nu au avut efecte spectaculoase asupra
performantelor scolare, intrucat nu au fost insotite si de dez-
voltarea unor abilitdti specifice. Mai mult, conceptul de sine
global este o realitate foarte complexd, care nu poate fi schimbata
facil, fara o cunoastere a structurii sale, in raport cu anumite
domenii de performanta (O’Mara et al., 2006).

Dezvoltarea modelelor multidimensionale ale conceptului de
sine in capitolul al treilea al lucrarii reprezinta o ilustrare a
complexitatii sinelui elevilor, cu implicatii asupra practicilor
educative. Din analiza modelelor propuse putem constata
structurarea unui sine academic fatetat si flexibil, in care unele
dimensiuni pot fi pozitive, iar altele negative, fiard a putea
concluziona pe baza acestora cu privire la sentimentul global al
valorii personale. Proiectarea unor interventii la nivelul
conceptului de sine este mai adecvatd in aceastd noud viziune
decét in cea descrisd de umanisti. Nu este eficient si intervenim
pentru a intdri stima de sine atat timp cat nu cunoastem ce
dimensiune a sinelui este negativa si cat de importanta este ea in
autodefinire. Uneori, dezvoltarea unei singure dimensiuni a
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conceptului de sine poate contribui la intdrirea valorii personale,
dacd aceastd dimensiune este consideratd importantd de catre
elev (Marsh, 1993a; Harter, 1998). De exemplu, un elev care are
stima de sine diminuata, pentru cd se considera incompetent in
domeniul sportiv, poate recastiga sentimentul valorii sale prin
dezvoltarea dimensiunii considerate deficitara.

Exista doua puncte de vedere cu privire la posibilitdtile de
dezvoltare a dimensiunilor conceptului de sine. Pe de o parte, se
poate interveni direct asupra convingerilor despre sine prin
controlul gandurilor negative si disfunctionale, prin reconsi-
derarea feedback-ului primit, prin centrarea pe aspectele
pozitive ale propriei persoane etc. Pe de altd parte, exista posi-
bilitatea de a interveni indirect asupra unei dimensiuni a con-
ceptului de sine, prin dezvoltarea abilitatilor domeniului
corespunzator acesteia. Cercetatorii care au analizat relatia de
cauzalitate reciproca dintre conceptul de sine multidimensional
si performante sustin necesitatea combinarii celor douda moda-
litati de interventie (Marsh si Craven, 2006; O'Mara et al., 2006)

Desi mai adaptate cercetdrii, noile modelele elaborate si
validate de Shavelson si colaboratorii sai (Shavelson et al., 1976;
Marsh si Shavelson, 1985) au condus la o investigare a dimen-
siunilor stabile ale conceptului de sine, neglijand aspectele
dinamice, adaptabile contextelor specifice. Evaluarea compo-
nentelor sinelui se face predominant in termeni de ,cine sunt eu
in raport cu acest domeniu de performanta”, ,care este iden-
titatea mea in acest domeniu de competenta”, si nu in termeni de
»ce pot eu in acest domeniu” sau ,cat de sigur sunt cd pot”. Este
adevadrat cd, potrivit teoriei schemelor de sine, perceptia unei
trasaturi puternic autodefinitorii are la bazd o structura
complexd, care contine, pe langd elemente autodescriptive, si
informatii prescriptive pentru actiune. Insa atunci cand subiectul
se autoevalueaza, el face referire mai mult la informatia
descriptiva decat la cea prescriptivd. Dacd un elev se evalueaza
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ca fiind ,bun la matematicd”, aceastd descriere nu activeaza
automat scheme de rezolvare a unei sarcini de matematica. Intro-
ducerea constructului de autoeficacitate perceputdi de cdtre
Bandura (1977) completeazd acest neajuns al autoevaluarii
sinelui intrucat el contine predominant prescriptii de actiune
pentru anumite domenii de competentd. Prin masurarea acestei
variabile la nivelul unor domenii sau sarcini specifice, putem
evalua cat de operationale sunt informatiile cu privire la
propriile competente.

9.2. Concluzii privind rezultatele cercetarii relatiei dintre
conceptul de sine si performanta scolara

Asa cum am prezentat in capitolul sapte, cercetdrile empirice
care au investigat relatia dintre autoevaluarea sinelui si
performantd au urmat predominant doud directii: una care a
evaluat dimensiunile stabile ale conceptului de sine in raport cu
anumite domenii de performantd si una care a masurat auto-
eficacitate perceputd mergand pana la operationalizarea acestei
variabile la nivelul sarcinilor specifice. Ambele tipuri de abordari
au avut la baza modelul multidimensional al sinelui, insa prima
a insistat pe valoarea personald si pe competentele personale evaluate
de subiect la nivel cognitiv si afectiv, in timp ce a doua s-a centrat
pe evaludrile cognitive ale , competentelor in actiune”. Consideram
cd prima directie de cercetare a studiat reprezentari stabile
despre sine, cu valoare identitard pentru persoand, iar cea de-a
doua a investigat reprezentdri dinamice despre sine, cu valoare
instrumentald. In cadrul primei abordari, evaluarea dimen-
siunilor sinelui presupune predominant un proces de comparare
sociald, in timp ce evaluarea autoeficacitatii implicd mai curand o
comparare a capabilitatilor personale cu cerintele unei situatii de
realizare.
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In lucrarea de fata, am incercat o integrare a celor doud
orientdri, atat in capitolele teoretice, cat si in cele patru studii
empirice realizate, in care au fost incluse cele doud constructe -
conceptul de sine general si specific si autoeficacitatea perceputa.
Rezultatele obtinute in primul si al doilea studiu ne-au atras
atentia asupra faptului cd, in general, structurile cognitiv-afective
ale sinelui sunt mai predictive pentru performanta atunci cand
corespondenta dintre dimensiunea autoevaluatd si domeniul de
performantd masurat este mai mare. De exemplu, schema de sine
a perseverentei si dimensiunea scolard a stimei de sine a
studentilor sunt relevante pentru domeniul de performanta
scolard. De asemenea, am presupus cd structura conceptului de
sine la elevii de liceu va reflecta performantele corespunzatoare
dimensiunilor scolare investigate - nivelul conceptului de sine
verbal si matematic va corela semnificativ cu performantele in
cele doua domenii. Rezultatele obtinute nu confirma in totalitate
structurile factoriale validate de Marsh (1993c), iar diferentele
obtinute apar la nivelul conceptului de sine matematic. Astfel, in
studiul nostru, conceptul de sine verbal coreleaza mai bine cu
media de la matematicd decat conceptul de sine pentru
matematicd. Analiza posibilelor diferente intre nivelul con-
ceptului de sine pentru matematicd, in functie de profilul liceului
(real vs. uman), a ardtat cd nivelul performantei nu se regaseste
intotdeauna la nivelul conceptului de sine si nici invers. Prin
urmare, conceptul de sine corespunzator unui domeniu nu este o
reflectare directd a performantelor obtinute de elev, ci o repre-
zentare a competentelor si valorii sale, influentatd de o multi-
tudine de factori.

Efectul presupus al reprezentdrilor unei caracteristici
personale asupra performantei intr-o sarcind specificd nu a fost
confirmat de rezultatele din primul studiu realizat. Studentii care
se percep ca fiind perseverenti nu au reusit mai bine intr-o
sarcind de perseverentd decat cei care nu au considerat ca poseda
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aceasta caracteristicd. Aceste constatdri nu semnificd insd ca
anumite trdsdturi personale nu sunt importante pentru reusita in
activitatile care le solicita. Mai curand, in studiul prezentat,
sarcina utilizatd nu a fost suficient de relevanta pentru a activa
structurile dinamice corespunzdtoare schemei de sine a perse-
verentei. De aceea, este important pentru profesori sa proiecteze
sarcini scolare care sa fie relevante pentru activarea unor carac-
teristici si abilitdti personale necesare in motivare.

In al treilea studiu, au fost discutate efectele produse de
activarea conceptului de sine academic general si al celui pentru
matematicd asupra evaludrii autoeficacitdtii intr-o sarcina de
matematicd. Rezultatele au ardtat cd, intr-adevar, autoeficacitatea
perceputd a fost mai predictivd pentru performanta in sarcina
decét conceptul de sine academic general sau decéat conceptul de
sine corespunzitor domeniului matematica. Insd nivelul auto-
eficacitatii percepute a fost influentat de activarea sau neacti-
varea dimensiunilor mai generale ale conceptului de sine
academic. Altfel spus, in momentul in care elevul este pus in fata
unei sarcini si isi evalueaza posibilitatile pe care le are pentru a o
rezolva bine, evaluarea nu se face doar prin compararea sarcinii
cu abilitatile si capacitdtile sale anterioare, ci si prin raportarea la
structurile mai generale si stabile ale sinelui. Efectul activarii a
fost pus in evidentd la elevii cu performanta scolard mica si cu
un nivel scazut al conceptului de sine academic, dar nu si la cei
cu performan’,cé inaltd. La acestia din urmd, evaluarea auto-
eficacitdtii in sarcind se realizeazd cu mare probabilitate prin
raportarea lor la competenta matematica superioard. Am putea
concluziona ca elevii cu performantd scazuta la matematica se
percep mai eficace in rezolvarea de exercitii de matematica
atunci cand nu li se activeaza prin introspectie imaginea de
Lelevi slabi”, decat atunci cAnd aceasta este activatd inainte de
confruntarea cu sarcina. Chiar daca performantele efective
obtinute nu au fost mai mari in situatia de nonactivare a sinelui
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scolar nefavorabil decat in situatia de activare, consideram ca
»~optimismul” elevilor in evaluarea eficacitatii proprii ar putea
reprezenta un punct de plecare pentru interventiile educationale.
Instructia aplicata pentru dezvoltarea competentelor si cresterea
nivelului autoeficacitatii percepute la elevii cu performante
reduse va trebui sd tind cont si de ameliorarea conceptului de
sine academic sau, cel putin, de crearea unui cadru care sa nu-I
activeze in permanenta.

in studiul al patrulea, relatiile dintre dimensiunile
generale/stabile si specifice/dinamice au fost investigate
pornind de la o dimensiune mai specifica a conceptului de sine -
~competenta perceputd pentru scriere de text”. Am analizat
gradul de asociere a acestor structuri ale sinelui cu performantele
scolare anterioare si cu nota obtinutda de subiecti la o sarcina
specificaA corespunzdtoare, si anume scrierea unui eseu.
Rezultatele au indicat corelatii semnificative ale competentei si
autoeficacitatii (structuri mai specifice) cu nota obtinuta la eseu,
dar nesemnificative, apropiate de zero, in cazul stimei de sine
(structura generald). Stima de sine, care nu are efect direct
asupra performantei in sarcind, coreleaza semnificativ cu auto-
eficacitatea perceputd si cu obiectivul de performanta propus de
subiecti, dar nu si cu competenta perceputd pentru domeniul
,scriere”. Aceste rezultate, coroborate cu cele ale altor cercetdiri,
dovedesc cd sentimentul valorii personale nu coreleazd cu
autoevaludrile unor dimensiuni specifice. In schimb, stima de
sine este predictiva pentru autoeficacitatea perceputa si pentru
nivelul obiectivelor stabilite.

9.3. Un model integrator

Pe baza demersului teoretic si empiric desfdsurat in aceasta
lucrare, am propus un model predictiv al performantelor scolare
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in sarcini specifice, in care am relevat posibilele influente directe
sau indirecte ale dimensiunilor sinelui (Figura nr. 9.1.).

Teorii implicite

v AEPin
obtinerea
performantei
— AEP in
Perfnlrmajl!a L, CS spelclflcl » autoreglarea || Performlanta
antenoarla in domeniului kY invatarii in sarcini
domeniu / 3
Nivelul
» obiectivelor
stabilite
Stima de sine T 1
CS (global)
| N Standarde de
"| autoevaluare

Nota. CS - conceptul de sine, AEP - autoeficacitatea perceputa.

Figura nr. 9.1. Un posibil model explicativ
al variatiei performantei in sarcind

Modelul propus decupeaza o secventd din ciclul cauzalitatii
reciproce a variabilelor-tinta din lucrarea de fata - conceptul de
sine si performanta scolari - cu scopul de a evidentia principalele
componente ale sinelui care pot fi activate in momentul
confruntarii elevului cu o sarcind. In comparatie cu sigetile
subtiri, cele ingrosate indica un grad de asociere mai mare a
variabilelor si, prin urmare, o putere de predictie mai mare a
primei variabile asupra celei de-a doua. Sdgetile cu linie
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intreruptd semnificd un efect care poate sa apard in anumite
situatii specifice. De exemplu, s-a constatat cd teoriile implicite
ale studentilor cu privire la competenta lor pentru domeniul
scriere de text influenteaza relatia acestora din urma cu celelalte
dimensiuni mai dinamice ale sinelui. Stima de sine globald, ca
dimensiune predominant afectiva, nu are efecte directe asupra
conceptului de sine specific unor domenii de competentd si
asupra performantei, dar are efecte asupra autoeficacitatii
percepute si asupra nivelului obiectivelor stabilite.

Potrivit acestui model, in momentul in care se confruntd cu o
sarcind scolard, primele intrebari care ar putea apdrea in mintea
elevului sunt: ,,Cat de capabil sunt sd realizez aceastd sarcinad?”,
,Céat de sigur sunt ca pot realiza aceastd sarcind?”. Raspunsul la
aceste intrebari reflectd nivelul autoeficacitatii percepute. Potrivit
teoriei lui Bandura, elevul poate evalua eficacitatea sa apeland la
mai multe surse de informare, si anume: experientele trecute
privind reusitele sale in sarcini similare, conceptiile de sine
preexistente (dimensiunile mai stabile ale conceptului de sine
global sau academic stocate la nivelul memoriei autobiografice),
feedback-urile profesorilor sau compararea cu alti colegi. Cand
contextul autoevaluativ activeazd dimensiunile dinamice ale
conceptului de sine, centrarea elevului pe sarcind si pe
comparatia cerintelor acesteia cu abilitdtile proprii este mai mare.
Dacd insd elevul este plasat intr-un context care activeaza
dimensiunile mai stabile ale sinelui, cu valoarea identitars,
reflectiile sale ar putea fi: ,Sunt capabil in acest domeniu?”, ,,Voi
reusi mai bine decat ceilalti”, ,Sper sa nu ma fac de rusine”. In
aceste situatii, centrarea pe sine si pe comparatia cu ceilalti
devine mai puternica.
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9.4. Arii aplicative ale cercetdrilor realizate in domeniul
educational

Cunoasterea modulul in care structurile sinelui intervin in
motivarea si autoreglarea comportamentelor de realizare scolara
are importante implicatii in domeniul educational. Printre
acestea mentionam cateva posibilitdti de aplicare a principalelor
rezultate ale cercetdrilor privind relatia dintre conceptul de sine
si performanta scolara.

9.4.1. Autoreglarea tnvdtdrii

Preocupdrile mai recente ale specialistilor din domeniul
educatiei pentru o abordare metacognitivd a activitatii de
invdtare este beneficd pentru dezvoltarea cunostintelor si
competentelor autoreglatorii, care includ printre alte variabile si
autoeficacitatea perceputd. Consideram insd cd orientarea
metacognitiva insistd mai mult pe practicile cognitive si pe ratio-
nalitatea demersului de invatare si mai putin pe implicarea
subiectului cu cele mai intime convingeri ale sale despre propria
persoand. Stabilirea unor scopuri specifice si apropiate, monito-
rizarea propriilor performante, autoevaluarea strategiilor utili-
zate, atribuirea rezultatelor sau utilizarea eficientd a timpului
reprezinta rezultate ale dobandirii cunostintelor si abilitatilor
metacognitive. Dar aplicabilitatea acestor abilitdti depinde de
structurile stabile ale sinelui deja formate. Farda a neglija
cunostintele si abilitatile metacognitive, adeptii teoriei auto-
eficacitatii sustin ca factorul-cheie in reusita autoreglarii este auto-
eficacitatea perceputd care il determind pe elev sa stabileasca sau
nu scopuri, sd caute strategii adecvate, sa monitorizeze progresele
etc. (Bandura, 1997; Zimmerman, 1994, 1995; Zimmerman, 1998).

Prin urmare, invatarea intr-un domeniu presupune dezvol-
tarea concomitentd a autoeficacitdtii percepute si a compe-
tentelor necesare. Cercetarile aratd insd ca, la niveluri egale ale
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competentei, invatarea devine mai facila pentru cei care au o
incredere mai mare in eficacitatea proprie. La randul sdu,
evolutia nivelului autoeficacitatii percepute este influentata de
structurile mai stabile ale sinelui. Elevul, angajat intr-o activitate
de invatare, are deja formate reprezentdri de sine, care vor
influenta procesarea informatiei despre competentd si doban-
direa ei. Prin urmate, educatorii trebuie sa cunoasca aceste repre-
zentdri si sd aprecieze valenta pozitivd sau negativa a acestora si
gradul lor de stabilitate. De asemenea, este important sd se tina
cont de faptul cd schimbarea structurilor dinamice, cum ar fi
autoeficacitatea perceputd, este mai facild si de aceea inter-
ventiile educative vor incepe de la acest nivel. Pe masura ce se
dezvolta competentele si se consolideaza convingerile privind
eficacitatea personald, ne putem astepta si la schimbari la nivelul
structurilor mai stabile, dar acestea din urmd se produc in
perioade mai lungi de timp.

9.4.2. Structurarea curriculum-ului si a sarcinilor de invdtare

Pana la varsta scolard, copiii nu sunt capabili sd faca evaluari
cu privire la valoarea lor globald ca persoane, autoaprecierea
competentelor osciland in functie de aprecierile celorlalti si de
compararea sociala (Harter si Pike, 1984). Incepand cu perioada
scolard, evaluarea performantei la diverse discipline din
curriculum contribuie la diferentierea dimensiunilor conceptului
de sine. Dezvoltarea unui concept de sine academic pozitiv este
rezultatul asocierii abilitdtilor dobandite cu sentimentul valorii.
Dar aceasta asociere depinde de contingenta unei performante
(notd sau progres evidentiat) cu sentimentul de stimad sau
mandrie. Structurarea curriculum-ului pe domenii contribuie la
dezvoltarea unor structuri ale sinelui in raport cu acestea. Este
important sa cunoastem cat de stabile sunt structurile formate si
ce informatii operationale cuprind ele. De exemplu, este mai
usor sd vorbim de un concept de sine matematic sau de unul
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verbal, dar nu stim daci existd si dimensiuni relativ stabile cores-
punzdtoare unor domenii care nu fac parte dintre disciplinele
esentiale ale curriculum-ului nucleu (de exemplu, artd teatrald,
geografie, sport etc). Cand performanta elevilor intr-un
domeniu este ridicats, contingenta acesteia cu un concept de sine
puternic pe aceastd dimensiune este benefica pentru sentimentul
competentei si al valorii. Insi dacd performanta este scizuts,
formarea unei structuri de sine stabile corespunzdtoare acesteia
echivaleaza cu sentimentul lipsei de valoare.

9.4.3. Interventie si dezvoltare personald

Preocupadrile specialistilor din domeniul educatiei cu privire
la posibilitdtile de interventie asupra conceptului de sine contin-
gent cu performantele scazute s-au concretizat in doua directii de
interventie: directd (de exemplu, prin programe de autocunoas-
tere, analiza si intelegere a propriei persoane si a celorlalti) si
indirectd (prin cresterea performantei corespunzatoare si eviden-
tierea progreselor) (O'Mara et al., 2006). Ambele directii de inter-
ventie, luate separat, au condus la rezultate controversate
deoarece ele au produs schimbadri pe termen scurt. Pe de o parte,
elevii care sunt incurajati sa dezvolte reprezentdri pozitive ale
sinelui nu-si mentin aceste autoevaludri decat dacd ele sunt
confirmate de performantele obtinute. Pe de altd parte, elevii
care sunt inclusi in programe instructive pentru formarea
competentelor nu mentin performantele pe termen lung fard a fi
incurajati prin feedback pozitiv si prin monitorizarea pro-
greselor, intrucat au tendinta de a se descuraja la cele mai mici
dificultati sau esecuri. Astfel, educatorilor le revine sarcina de a
sprijini elevii in dezvoltarea competentelor, care trebuie mereu
scertificate”, in special prin indicatori ai progresului realizat.
Competentele astfel dobandite vor deveni surse ale valorii
personale.
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Cu cat structurile stabile ale sinelui sunt mai generale, cu atat
mai putin acestea pot explica performantele din variate domenii
si de aceea puterea lor de predictie, desi semnificativa statistic,
nu este mare. Pentru a-i putea forma pe elevi astfel incat sa poata
prevedea posibilitatile lor de reusitd in diverse domenii este
important sd dezvoltdm, in cadrul disciplinelor scolare,
indicatori de performanta variati, care sd conduca la cristalizarea
unor structuri mai specifice si dinamice de tipul autoeficacitatii
percepute. Astfel, evaluarea posibilitatilor de reusitd intr-o
sarcind scolard complexa se va face pe baza confruntdrii carac-
teristicilor sarcinii cu perceptiile privind autoficacitatea. Incre-
derea elevului cd poate initia actiunea, poate depune efort, poate
persevera chiar daca apar obstacole si poate gasi strategii
alternative creste potentialul adaptativ al acestuia la mediul
scolar.

Cercetdrile au ardtat cd dezvoltarea sentimentului autoefica-
citdtii reprezintda un factor protector in situatiile scolare
amenintdtoare (Martin si Marsh, 2006). Sustinerea unor testari
importante, esecul scolar temporar, presiunile exercitate de
profesorii exigenti reprezintd astfel de situatii cdrora elevul
trebuie sd le facd fatd. S-a constatat ca elevii care au un nivel mai
ridicat al autoeficacitdtii percepute sunt capabili sd propuna
strategii de reglare a situatiei prin managementul emotiilor si
prin planificarea resurselor in raport cu scopurile propuse. La
randul sdu, rezilienta scolard este predictiva pentru participarea
la ore, placerea de a merge la scoala si stima de sine globala.

Am putea concluziona, pornind de la cele expuse anterior, ca
scopul predominant al scolii nu ar trebui sa fie obtinerea unor
performante academice cat mai inalte pentru toti elevii. Nu
notele si premierile ar trebui sd fie, in principal, sursa valorii
personale, ci competentele pe care acesti indicatori le reflecta.
Astfel, un eventual esec nu va fi demobilizator, daca elevul are
sentimentul competentei. Dacd insd valoarea personald se
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construieste prioritar pe baza indicatorilor externi ai perfor-
mantelor, fard o centrare pe dezvoltarea competentei si a senti-
mentului autoeficacitatii, oscilatia rezultatelor poate afecta sta-
bilitatea stimei de sine. Mai mult, un sentiment puternic al
valorii personale, alimentat artificial si nevalidat de competente,
reflectd o stimd de sine neautenticd, cu importante efecte
negative asupra evolutiei personalitdtii. Preocuparea educato-
rilor pentru dezvoltarea sentimentului autoeficacitatii ar trebui
sd fie punctul de plecare in reglarea actiunilor orientate spre
scopuri adaptative. Increderea elevului ci este capabil s& organi-
zeze actiunile sale pentru a obtine rezultatele dorite este mai
importantd decat obtinerea efectiva a succesului. Evident cd dez-
voltarea acestor structuri ale sinelui este asociatd cu performante
din ce in ce mai ridicate, care vor contribui la valoarea personala
a elevului.
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