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STUDII SI CERCETARI

STRATEGIILE DE COPING LA CUPLURILE INFERTILE

DIANA-ANTONIA IORDACHESCU"
Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, Universitatea din Bucuresti

Abstract

The main objective of the present study is to investigate the relationship between infertility
duration, psychological distress and coping strategies. The participants (76 couples with fertility
difficulties) completed a test battery that included the following: (a) the ,,Brief COPE” (Carver, 1997)
for identifying coping strategies; (b) ,,Fertility Problem Inventory”, used for evaluating infertility
related stress (Newton, Sherrard & Glavac, 1999). After the statistical analysis the following hypotheses
were confirmed: (1) Disfunctional coping strategies are positively associated with psychological
distress, while functional coping strategies are negatively associated with psychological distress;
(2) There are gender differences regarding coping strategies; (3) Short infertility duration (1-2 years)
is associated with maladaptive coping strategies (such as behavioural disengagement), whereas
medium/long infertility duration (3-5 years and over 6 years) is associated with adaptive coping
strategies (planning and venting); (4) Coping strategies moderates the relationship between infertility
duration and emotional distress related to infertility. These results showcase the importance of an
adequate intervention strategy for supporting couples that have received an infertility diagnosis. For
example, an intervention would involve screening for psychological distress and social pressure,
receiving suggestions regarding how to handle distress, followed by counselling and recommendations for
men and women dealing with infertility.

Cuvinte-cheie: distres psihologic, modalitati de coping, infertilitate, moderare, cuplu.

Keywords: psychological distress, coping strategies, infertility, moderation, couple.

1. INTRODUCERE

In timp ce majoritatea oamenilor se cisitoresc si asteapta ca intr-o zi si aibi
copii biologici, multe cupluri iIntdmpina, in mod neasteptat, dificultiti de conceptie
si nagtere la termen. Organizatia Mondiald a Sanatitii defineste infertilitatea ca
fiind incapacitatea de a avea un copil, dupa un an sau mai mult de activitate sexuala
regulata, fara utilizarea mijloacelor contraceptive (Zegers-Hochschild et al., 2017).

Desi numai un membru al cuplului primeste de obicei un diagnostic medical,
infertilitatea este conceptualizata ca fiind un factor stresor la nivel de cuplu. Totusi,
barbatii si femeile percep experienta si tratamentul infertilitatii in moduri diferite.

*Scoala Doctorald, Universitatea din Bucuresti, Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei,
Departamentul de Psihologie, Soseaua Panduri, nr. 90, sector 5, Bucuresti, Romania, E-mail:
diana.antonia.iordachescu@gmail.com
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inconfortabile pentru femei, iar ele raporteaza o anxietate mai mare cu privire la
efectele tratamentului hormonal asupra corpului lor si de multe ori experimenteaza
schimbari de dispozitie. Barbatii raporteazd anxietate cu privire la administrarea
injectiilor zilnice de stimulare ovariana sotiilor lor, ingrijorandu-se daca vor cauza
dureri sau daca nu le vor face in mod corespunzator. Punctia foliculara creeaza
anxietate pentru ambii parteneri In ceea ce priveste consecintele anesteziei generale,
numarul ovocitelor care vor fi recoltate si calitatea lor. Femeile cauta informatii si
suport social mai frecvent decat partenerii lor si sunt mai implicate in tratament,
desi acesta este mai invaziv si mai costisitor decit tratamentul pentru infertilitatea
masculina.

Daca femeile si barbatii percep si traiesc in moduri diferite experienta
infertilitatii, urméatoarea intrebare este daca acestia dezvoltd mecanisme diferite de
adaptare la stresul provocat de infertilitate. Modalitatile de coping pot interveni in
relatia dintre stresul perceput si scorurile la testele de psihopatologie. Astfel, este
important sa intelegem diferitele modalitati prin care barbatii si femeile se confrunta cu
infertilitatea pentru a intelege adaptarea psihosociald a cuplului. Studiile arata ca
persoanele infertile aplica o gama largd de metode de a face fatd infertilitatii,
precum evitarea, exprimarea sentimentelor, autoinvinovétirea, negarea sau credinta
(Golmakani et al., 2019; Donkor & Sandall, 2009).

Conform lui Gourounti si colaboratorilor sdi (Gourounti et al., 2010) care au
evaluat impactul variabilelor psihosociale asupra stresului legat de infertilitate,
majoritatea studiilor incluse in evaluarea lor sistematica, care au explorat relatia
dintre coping, raspunsul emotional la infertilitate si un tratament de fertilizare fara
succes, au constatat un efect negativ consecvent al coping-ului, bazat pe evitare,
autoinvinovatire si un efect pozitiv al coping-ului activ, centrat pe problema, al
aprecierii pozitive si al sprijinului social ca modalitati de a face fata dificultatilor.

Benyamini et al. (2009) au raportat ci strategiile orientate pe problema au
fost asociate cu niveluri mai ridicate de suferintd, in timp ce abordarile bazate pe
emotii si strategii de evaluare a problemelor (reinterpretarea pozitivd) au fost
asociate cu niveluri mai scdzute de suferinta privind infertilitatea si o adaptare mai
bunad. Un alt studiu (Lykeridou et al., 2011) a aratat ca evitarea si strategiile de
confruntare activd au fost asociate pozitiv cu niveluri mai ridicate de suferinta
legata de infertilitate.

Un studiu a identificat ca strategii eficiente, care sunt asociate cu reducerea
distresului, distantarea/acordarea spatiului Tntre parteneri, cautarea sprijinului
social (in cazul femeilor) si utilizarea unui plan de rezolvare a problemei (in cazul
barbatilor) (Peterson et al., 2006).

Instrumentul ,,Brief Cope” (Carver, 1997), utilizat Tn acest studiu, cuprinde
14 scale distincte din punct de vedere conceptual. In continuare, se regiseste
descrierea fiecdrei scale. Coping-ul activ este procesul prin care individul incearca
eliminarea factorilor stresori si a efectelor sale. Acest stil de coping include
initierea actiunii directe, cresterea eforturilor si incercarea de a solutiona o problema
pas cu pas (exemplu de item: ,,Mi-am concentrat eforturile pe a face ceva in legatura cu
situatia in care sunt”). Coping-ul activ este foarte asemanator cu coping-ul centrat
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pe problema. Planificarea se refera la modul de a face fatd unui eveniment stresant.
Planificarea presupune abordarea unor strategii care implicd actiune si pasii care
trebuie urmati pentru a rezolva cat mai bine problema (exemplu de item: ,,Am
incercat si vin cu o strategie cu privire la ce sa fac.”). In cazul cuplurilor cu
infertilitate, planificarea tratamentului se realizeaza impreuna cu medicul specialist,
ceea ce le ofera o senzatie de control. O altd modalitate de a face fata stresului este
reprezentata de sprijinului social. Cautarea sprijinului social-instrumental se refera
la consultanta, asistentd sau informatii din partea celorlalti (abordare axata pe
problema; exemplu de item: ,,Am primit ajutor si sfaturi din partea altor persoane”).
Cautarea sprijinului social-emotional implica obtinerea sprijinului moral, empatie
sau intelegere (coping axat pe emotii; exemplu de item: ,,Am obtinut confort si
intelegere de la cineva™). Pe de alta parte, persoanele apropiate pot ajuta la ventilarea
emotiilor (exprimarea sentimentelor neplacute, eliberarea emotionald; exemplu de
item: ,,Mi-am exprimat sentimentele negative”). Urmatoarele doud modalitati de
coping pot fi etichetate ca fiind disfunctionale: neimplicarea comportamentala si
autodistragerea. Neimplicarea comportamentald duce catre reducerea efortului de a
face fata factorilor stresori, chiar renuntarea in incercarea de a face fata situatiei
stresante. De asemenea, neimplicarea comportamentala reflectd neajutorarea persoanei
si lipsa resurselor emotionale (exemplu de item: ,,Am renuntat in incercarea mea de
a ma confrunta cu situatia respectiva”). Autodistragerea are loc printr-o mare
varietate de activitati care servesc la deturnarea persoanei de la a se gandi la
dimensiunea comportamentala sau la scopul cu care stresorul intervine (exemplu de
item: ,,M-am implicat/refugiat in munca sau alte activitati pentru a-mi distrage
atentia de la alte lucruri”). Adesea, autodistragerea apare la persoanele infertile in
perioada de asteptare de la embriotransfer pana la efectuarea unui test de sarcina
(14 zile). Reinterpretarea/reevaluarea pozitiva (coping bazat pe emotie) se refera
la interpretarea unei situatii stresante In termeni pozitivi, ceea ce poate conduce
intrinsec persoana la inifierea unor actiuni de rezolvare a situatiei stresante
(exemplu de item: ,,Am incercat sa vad lucrurile intr-o altd lumina, sa le fac sa para
mai pozitive”). Negarea este un mecanism de coping oarecum controversat.
Adesea este sugerat faptul ca negarea este utila, minimizand distresul si facilitind
astfel adaptarea. Alternativ, se poate argumenta cd negarea duce la probleme
suplimentare si permite evenimentului sid devind mai grav, facand astfel mai
dificila adaptarea ulterioara. O a treia viziune este ca negarea este utild in stadiile
incipiente ale unei situatii stresante, dar Tmpiedicd adaptarea ulterioard (Carver,
1997). Exemplu de item: ,,Am refuzat sa cred ca acest lucru s-a intimplat”.

Opusul negarii este acceptarea. O persoand care accepta realitatea unei
situatii stresante pare a fi o persoana care este angajata in incercarea de a face fata
situatiei (exemplu de item: ,,Am acceptat realitatea faptului cd s-a intdmplat™).
Credinta, ca modalitate de coping, poate fi destul de importanta pentru multi
oameni, in special in situatiile incontrolabile, cum este infertilitatea. Credinta poate
servi ca sursd de sprijin emotional, ca vehicul pentru reinterpretare si crestere
pozitivd (exemplu de item: ,,Am incercat sa gasesc confort in religia mea sau in
convingerile mele spirituale”). Consumul de substante presupune ingerarea de
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alcool si/sau alte droguri (exemplu de item: ,,Am consumat alcool sau alte droguri
pentru a ma ajuta sa trec peste situatie”). Acestea pot distrage pentru moment
persoana de la confruntarea cu realitatea si, implicit, de la situatia stresanta (aflarea
diagnosticului de infertilitate). Umorul este utilizat ca mecanism de a face fata
stresului (exemple de itemi: ,,Am facut glume in legatura cu asta”; ,,Am facut haz
de necaz”). Umorul reprezinta o diversiune in momentele de anxietate si distres
legat de infertilitate. Autoinvinovidtirea este un predictor al adaptarii scazute la stres
(exemplu de item: ,,M-am Invinovatit pe mine insami pentru lucrurile Intamplate”).
Autoinvinovatirea apare la femeile care amana conceptia sau la femeile care,
anterior dorintei de a avea copii, au ales sd nu pastreze o sarcina obtinuta natural.

Desi studiile care examineaza infertilitatea, coping-ul si stresul sunt esentiale
in dezvoltarea bazei de cunostinte in acest domeniu, acestea sunt limitate de un
numir de factori. In primul rdnd, majoritatea studiilor care examineazi strategiile
de coping ale barbatilor si femeilor infertile se bazeaza pe scorurile privind
distresul emotional si adaptarea maritala. In al doilea rand, cercetarile anterioare
care examineaza infertilitatea, coping-ul si stresul evidentiazd rolul femeilor in
experienta infertilitatii si, 1n al treilea rand, majoritatea studiilor folosesc scorurile
brute Tn analiza lor, care tind sa supraestimeze strategiile de coping utilizate de
femei si sa subestimeze modalitatile de coping ale barbatilor.

2. METODOLOGIE

2.1. OBIECTIVE

In dorinta de a intelege mai bine cum anume infertilitatea influenteaza att
barbatii, cat si femeile, este necesara examinarea raspunsurilor ambilor parteneri ai
cuplului, spre deosebire de centrarea doar pe raspunsurile femeilor. Studiul prezent
investigheaza modul in care cuplurile se adapteaza la infertilitate.

Obiectivul general al studiului prezent este de a examina relatia dintre durata
infertilitatii, distresul psihologic si strategiile de coping. De asemenea, studiul isi
propune sa investigheze diferentele dintre barbati si femei in ceea ce priveste
modalitatile de coping utilizate, dar si sa exploreze rolul moderator al coping-ului.

2.2. VARIABILE

Variabila independenta este reprezentatd de infertilitate. Aceasta a fost codata
in durata cu care participantii se confruntd cu aceastd conditie medicald, cu
urmatoarele valori, avand ca model procedura utilizatd in studiul lui Mahnaz Ashrafi
(Ashrafi et al., 2013):

a) 1-2 ani

b) 3-5 ani

c¢) mai mult de 6 ani.

Variabilele dependente sunt reprezentate de scorurile obtinute la scalele de
distres privind infertilitatea si strategiile de coping utilizate de catre respondenti, iar
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covariabilele sunt reprezentate de gen, statutul marital, starea de sanatate si tipul de
infertilitate (primara sau secundara).

2.3. IPOTEZE

1. Strategiile de coping disfunctionale (negarea, autodistragerea, neimplicarea
comportamentald, consumul de substante, autoinvinovétirea, evitarea) se asociaza
pozitiv cu distresul psihologic, Tn timp ce strategiile de coping functionale se asociaza
negativ cu distresul psihologic.

2. Exista diferente de gen in privinta strategiilor de coping utilizate (barbatii
se orienteazd pe evaluarea si gestionarea problemelor, in timp ce femeile cautad
sprijinul emotional).

3. Durata scazuta a infertilitatii (1-2 ani) se asociaza cu utilizarea mecanismelor
de coping dezadaptative, in timp ce durata medie sau/si crescuta a infertilitatii (3-5 ani,
peste 6 ani) se asociaza cu mecanismele de coping adaptative.

4. Strategiile de coping modereaza relatia dintre durata infertilitatii si distresul
emotional legat de infertilitate.

2.4. PROCEDURA

Studiul prezent a fost initiat n iulie 2018 cu scopul investigarii modului in
care infertilitatea se asociaza cu distresul si mecanismele de coping. Participantii au
fost recrutati prin intermediul anunturilor din mediile sociale (facebook, comunitati
de suport constituite pe internet, forumuri), dar si prin intermediul recomandarilor
participantilor deja evaluati, pentru a lua parte la o serie de studii stiintifice care au
ca scop principal evaluarea psihologica si, ulterior, dezvoltarea unui program de
consiliere pentru cupluri, cu scopul reducerii distresului emotional cu care se confrunta
acestia.

Inainte de administrarea scalelor psihologice, participantii au fost informati
despre scopul studiului, utilizarea, stocarea datelor si modul de pastrare a acestora.
Participarea 1n studiu a fost voluntara, iar participantii au beneficiat de un raport de
evaluare psihologicad. Toti participantii au semnat consimtdmantul informat inainte
de participarea Tn studiu.

Studiul de fata respecta principiile eticii cercetarii in privinta confidentialitatii
datelor culese si anonimatului participantilor. Instrumentele utilizate si procedura
de lucru sunt noninvazive i nu conduc participantii in situatii stresante sau frustrante.

2.5. PARTICIPANTI

Lotul cercetarii consta in 76 de cupluri cu probleme de fertilitate. Femeile au
varsta cuprinsa intre 25 de ani si 45 de ani (M=34.25, SD=.489), iar partenerii
acestora au varsta cuprinsa intre 28 de ani si 48 de ani (M=36.76, SD=.511).

Dintre participanti, 132 (86.8%) sunt casatoriti, iar 20 (13.2%) locuiesc cu un
partener. In ceea ce priveste nivelul de educatie, 3 participanti (2%) au terminat
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scoala profesionala, 14 participanti (9.2%) au terminat liceul, 8 participanti (5.3%)
au finalizat scoala postliceala, 9 participanti (5.9%) au studii universitare fard a
detine diploma de licenta, 54 de participanti (35.5%) au studii universitare cu licent,
iar 64 de participanti (42.1%) au studii universitare de masterat.

In ceea ce priveste variabila independents, si anume durata infertilitatii, 41 de
participanti (27%) au afirmat ca se confrunta cu probleme de fertilitate de 1-2 ani,
53 de participanti (34.9%) au dificultati in a concepe un copil de 3-5 ani, iar 58 de
participanti (38.2%) se confrunta cu o duratd a infertilitatii mai mare de 6 ani.

Referitor la tipul de infertilitate, la 43 de participante (28.3%) infertilitatea
este primara, iar la 33 de participante (21.7%), infertilitatea este secundara. Dintre
participantele cu infertilitate secundara, 14 (9.2%) au un copil, 6 (3.9%) au doi
copii, iar o participanta (0.7%) are trei copii.

Cu privire la aprecierea starii de sdnatate, 6 participanti (3.9%) considera ca
au o stare de sanatate excelentd, 47 de participanti (30.9%) declara cé au o stare de
sandtate foarte bund, 88 de participanti (57.9%) considera cd au o stare de sénatate
buna, iar 11 participanti (7.2%) declara ca starea lor de sanatate este rezonabila.

O parte dintre participante a recurs la anumite interventii medicale si
chirurgicale pentru a le ajuta sd raména Insarcinate: 17 participante (11.2%) au
apelat la o operatie de deblocare a trompelor uterine, iar 22 de participante (14.5%)
au necesitat alte interventii medicale (printre cele mai des specificate se numara:
histeroscopiile, histerosalpinografiile, laparoscopiile, operatii pentru indepartarea
chisturilor ovariene sau a tesutului endometrial, clampare a trompelor uterine si
drilling ovarian).

2.6. INSTRUMENTE DE MASURARE

Participantii au completat un set de teste care cuprinde: informatii socio-
demografice, precum vérsta, statutul marital, nivelul de educatie, dar si informatii
legate de infertilitate, precum durata infertilitatii, dacd urmeazd vreun tratament,
numarul de fertilizari, daca au avut sau nu sarcini anterioare, copii biologici sau
adoptati, precum si urmatoarele scale psihologice:

a) Pentru identificarea strategiilor de coping este utilizat instrumentul ,,Brief
COPE” (Carver, 1997). Brief COPE este o scald cu 28 de itemi si 14 subscale.
Participantilor li s-a cerut sd se gdndeasca la experienta lor din ultima luna privind
infertilitatea. Raspunsurile participantilor sunt scorate pe o scald Likert de 4 puncte
ce variazd de la 1 (nu se aplicd) la 4 (se potriveste in totalitate).

Acest instrument cuprinde 14 subscale, fiecare fiind formata din 2 itemi: (1)
autodistragere, (2) coping activ, (3) negare, (4) utilizarea substantelor, (5) obtinerea
sprijinului emotional, (6) cautarea sprijinului social-instrumental, (7) neimplicare
comportamentald, (8) ventilarea emotiilor, (9) reevaluare pozitiva, (10) planificarea,
(11) umorul, (12) acceptare, (13) credintele religioase, (14) auto-invinovatirea.

Subscalele instrumentului au fost grupate, conform studiilor (Gourounti et al.,
2012; Lancastle & Boivin, 2005; Verhaak et al., 2005), Tn patru grupe: gestionarea
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problemelor (coping activ, utilizarea suportului instrumental si planificarea), evaluarea
problemelor (re-evaluarea si acceptarea pozitiva), evitarea (negarea, autodistragerea,
neimplicarea comportamentald, consumul de substante) si cautarea sprijinului emotional
(apelarea la suport emotional, credinta, ventilarea emotiilor).

Coeficientul Cronbach alpha al instrumentului este 0=.80.

b) Pentru evaluarea distresului legat de infertilitate: ,,The Fertility Problem
Inventory” (FPI) (Newton et al., 1999).

,HFertility Problem Inventory” este un chestionar cu 46 de itemi care masoara
nivelul de stres asociat infertilitatii (Newton et al., 1999). Instrumentul este scorat
utilizdnd o scala Likert de 6 puncte (de la 1 care inseamna dezacord total, la 6 —
acord total) si produce un scor global de distres asociat cu infertilitatea si, in plus,
cinci subscoruri care masoara distresul in plan social (sensibilitate la comentariile
altor persoane sau sentimentul de a fi izolate social de membrii familiei sau de
colegi), distresul sexual (dificultati in a avea relatii sexuale programate, o scadere a
placerii sexuale sau a autoexprimdrii sexuale), distresul relational (ingrijorare cu
privire la impactul infertilitatii asupra relatiei, dificultati de a vorbi despre aceastd
problema sau acceptarea/intelegerea diferentelor dintre parteneri), nevoia individuald
de a fi parinte si sentimente legate de un stil de viata fara copii. Optsprezece itemi
necesitd scorare inversa.

FPI demonstreaza o buna fidelitate, validitate discriminanta si convergenta
(Newton et al., 1999), cu un indice alfa Cronbach 0=.93. Coeficientul de consistenta
internd, in urma traducerii si aplicarii instrumentului, pentru acest studiu este de
0=.90. De asemenea, pentru fiecare scald a instrumentului a fost calculat coeficientul
de consistentd internd, cu urmadtoarele rezultate: ,,Distres social”- a=.80; ,,Distres
sexual”- a=.74; ,Distres relational”’- 0=.70; ,,Nevoia de parentalitate”- o=.84;
»Respingerea unui stil de viata fara copii”- o=.76.

3. REZULTATE

3.1. STATISTICA DESCRIPTIVA

Ca program de prelucrare si analiza a datelor a fost utilizat IBM SPSS
Statistics for Windows, versiunea 25 (IBM Corp., 2017). Toate testele statistice cu
o0 valoare p<.05 au fost considerate statistic semnificative.

Inspectia vizuald a distributiilor de frecventd, ca si indicii de asimetrie si
aplatizare (conform lui Field, 2018, indicii <1, iar raportul in valoare absoluta
dintre fiecare indice si eroarea standard asociatd <3) au relevat faptul cd in cazul
majoritatii subscalelor au fost incélcate asumptiile de normalitate, motiv pentru
care s-a recurs la transformarea logaritmica a scorurilor pentru a se utiliza testele
parametrice.
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3.2. VERIFICAREA IPOTEZELOR

1. Strategiile de coping disfunctionale (negarea, autodistragerea, neimplicarea
comportamentald, consumul de substante, autoinvinovdtirea, evitarea) se asociaza
pozitiv cu distresul psihologic, in timp ce strategiile de coping finctionale se asociaza
negativ cu distresul psihologic.

Conform analizei de corelatii Pearson, autodistragerea, negarea, neimplicarea
comportamentald, consumul de substante, autoinvinovdtirea, evitarea si strategiile
dezadaptative coreleaza pozitiv, semnificativ statistic cu subscalele de distres si/sau
cu scorul global de distres privind infertilitatea (r cuprins intre .16-.53, p<.05)

Coping-ul activ, cautarea sprijinului social-emotional si instrumental, reevaluarea
pozitiva, umorul, acceptarea, evaluarea problemelor si strategiile adaptative se
asociazd negativ, semnificativ statistic cu subscalele de distres si/sau cu scorul
global de distres privind infertilitatea (r cuprins intre -.16- -.41, p<.05)

Surprinzator este insa faptul ca strategia de coping ,,Ventilarea emotiilor” se
asociaza pozitiv, semnificativ statistic cu subscalele privind distresul legat de
infertilitate.

Prin urmare, aceasta ipoteza se confirma.

Tabelul nr. 1

Analiza de corelatii intre mecanismele de coping si distresul legat de infertilitate

Variabile Distres | Distres | Distres Respingerea | Nevoia de Distres

social sexual | relational | unui stil de parentalitate | global
viata fara legat de
copii infertilitate

Autodistragere 2607 | .170° | .084 -.148 186 162"

Coping activ -162° | .040 -.107 .093 -.006 -.052

Negare 3937 | 117 2397 142 354" 376"

Utilizarea .076 .006 .010 -.143 .027 -.008

substantelor

Cautarea sprijinului | -.279 | -.101 | -.302" -.054 -132 -244"

social-emotional

Cautarea sprijinului | -.028 -.041 -179 -.148 -.031 -.127

social-instrumental

Neimplicare 3007 | .29057 | .3797 -.092 145 283"

comportamentala

Ventilarea 1847 | 4127 | 271”7 -.007 .094 258"

emotiilor

Reevaluare -037 [ -110 |.034 -.233"7 -133 -.146

pozitiva

Planificarea 014 072 -2117 .025 .048 -012

Umorul -180" | .023 -.155 -.180" -.207" 214"

Acceptarea -3147 [ -197 | -162° -179° -.304" -3417

Credinta 163 -051 | -.017 012 150 .078

Autoinvinovatirea | 4487 | 4047 | 4407 155 387 5307
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Tabelul nr. 1 (continuare)

Variabile Distres | Distres | Distres Respingerea Nevoia de Distres
social sexual | relational | unui stil de parentalitate | global

viata fara legat de
copii infertilitate

Gestionarea -071 | .011 -2197 -.014 .020 -.081

problemelor

Evaluarea -236" | -200" |-.091 -.2447 -.2827 -315"

problemelor

Evitarea 4077 | 2117 | 2647 -.046 3097 3377

Strategii -138 | -015 | -.165 -.144 -.107 -1717

adaptative

Strategii 4977 | 3267 | 3837 .031 396" 476

dezadaptative

*Corelatie semnificativa pentru p<.05/ ** Corelatie semnificativa pentru p<.01

2. Exista diferente de gen in privinta strategiilor de coping utilizate (barbatii
se orienteazd pe evaluarea §i gestionarea problemelor, in timp ce femeile cauta
sprijinul emotional).

Pentru testarea acestei ipoteze, s-a utilizat testul T pentru esantioane
independente care aratd cd existd diferente semnificative (p<.05) intre cele doua
grupuri, in ceea ce priveste modalitatile de coping relevate de tabel. De asemenea,
marimea efectului calculatd pentru aceste subscale arata ca existd efecte moderate
si ridicate, ceea ce sustine diferentele dintre barbati si femei privind modalitatile de
coping, atat din punct de vedere statistic, cat si practic.

Tabelul nr. 2

Diferente de gen in privinta strategiilor de coping utilizate

Variabile t p D Media Er. std. Intervalul de incredere

diferentelor a Limita Limita
mediei inferioara superioara

Autodistragere | -2.68 | .008 | .43 | -.65 .24 -1.14 -17

Coping activ -2.76 | .006 | .45 | -.03 .01 -.05 -.00

Utilizarea 3.69 .000 | .60 | .07 .02 .03 12

substantelor

Cautarea -3.03 | .003 | 50 | -.75 .24 -1.23 -.26

sprijinului

social-

instrumental
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Tabelul nr. 2 (continuare)

Variabile t p D Media Er. std. Intervalul de incredere

diferentelor a Limita Limita
mediei inferioara inferioara

Ventilarea -3.07 | .002 | 50 | -.81 .26 -1.33 -.29

emotiilor

Planificare -4.67 | .000 | .76 | -.06 .01 -.09 -.03

Credinta -4.77 | .000 | .78 | -1.40 .29 -1.99 -.82

Auto- -5.09 | .000 | .83 | -1.32 .26 -1.84 -.81

invinovatire

Gestionarea -4.76 | .000 | .78 | -.052 .01 -.07 -.03

problemelor

Cautarea -452 | .000 | .74 | -2.47 .54 -3.55 -1.39

suportului

emotional

Strategii -3.70 | .000 | .60 | -4.35 111 -6.67 -2.03

adaptative

Strategii -3.37 | .001 | .55 | -.059 .01 -.09 -.02

dezadaptative

Din analiza mediilor, a abaterilor standard, dar si a reprezentarilor grafice a
datelor se poate concluziona ca femeile se orienteazd catre urmatoarele modalitati
de coping: cautarea sprijinului social-instrumental, ventilarea emotiilor, planificare,
credinta, autoinvinovatire si cautarea suportului emotional, in timp ce barbatii se
orienteazd mai des catre: autodistragere si consumul de substante, gestionarea
problemelor, dar si cétre strategii adaptative si dezadaptative.

3. Durata scazuta a infertilitatii (1-2 ani) se asociaza cu utilizarea mecanismelor
de coping dezadaptative, in timp ce o duratd medie sau crescutd a infertilitatii
(35 ani, peste 6 ani) se asociaza cu apelarea la mecanisme de coping adaptative.

Pentru testarea acestei ipoteze, s-a folosit analiza de varianta unifactoriala
ANOVA. Rezultatele indicd faptul cad existd diferente semnificative In ceea ce
priveste strategiile de coping ,,Neimplicare comportamentala”, ,,Ventilarea emotiilor”,
,Planificare”, ,,Cautarea suportului emotional” si ,,Strategii adaptative” intre participantii
care se confruntd cu intervale de timp diferite de infertilitate (F(2,149)=3.33,
p=.038; F(2,149)=7.41, p=.001; F(2,149)=3.39, p=.036; F(2,149)=3.29, p=.04; In
ultimul caz F(2,149)=3.91, p=.022).

Pentru celelalte modalitati de coping nu se remarca diferente semnificative

intre medii si durata infertilitatii.



11 Strategiile de coping la cuplurile infertile 197

Tabelul nr. 3

Analiza de varianta unifactoriala pentru analiza diferentelor

Suma Grade de Media
patratelor | libertate | patratelor F Sig.
Neimplicare Intre grupuri 170 2 .085 3.331 .038
comportamentald Intra-grupuri  [3.806 149 .026
Total 3.976 151
Ventilarea emotiilor [Intre grupuri  |440 2 .220 7.416 .001
Intra-grupuri ~ |4.419 149 .030
Total 4.859 151
Planificare ntre grupuri ~ |.061 2 .031 3.396 .036
Intra-grupuri  [1.341 149 .009
Total 1.402 151
Ciutarea suportului [Intre grupuri  [82.013 2 41.007 3.291 .040
emotional Intra-grupuri  [1856.382  |149 12.459
Total 1938.395 (151
Strategii adaptative [Intre grupuri  }428.700 2 214.350  [3.918 .022
Intra-grupuri  [8151.241 149 54.706
Total 8579.941 (151

Analizele post-hoc cu ajustare tip Bonferroni pentru reducerea riscului de
depistare a rezultatelor fals pozitive datorate analizelor multiple au identificat
diferente semnificative in privinta strategiei de coping ,,Ventilarea emotiilor” Tntre
participantii care se confruntd cu o durata relativ scurta a infertilitatii (1-2 ani) si
cei care se confrunta cu o durata medie (3—5 ani) si relativ lungé de peste 6 ani, dar
si intre participantii care se confrunta cu infertilitate de 3—5 ani si cei cu durata mai
mare de 6 ani. De asemenea, existd diferente semnificative in privinta strategiilor
de coping ,,Planificare” si ,,Strategii adaptative” intre participantii care se confrunta
cu o durata relativ medie a infertilitatii (3—5 ani) si cei care se confrunta cu o durata
relativ lunga de peste 6 ani.

Prin urmare, aceasta ipoteza se confirma: durata scazuta a infertilitatii (1-2 ani)
se asociaza cu utilizarea mecanismelor de coping dezadaptative (neimplicare
comportamentald), in timp ce o duratda medie sau crescuta a infertilitatii (3—5 ani/peste
6 ani) se asociaza cu mecanisme de coping adaptative, precum exprimarea emotiilor si
planificarea.
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Tabelul nr. 4

Comparatii multiple intre modalitatile de coping si durata infertilitatii

Bonferroni
Intervalul de Tncredere
Media 95%
Variabila (1) Durata (J) Durata | diferentelor | Eroarea Limita Limita
dependenta | infertilitdtii | infertilitatii (1-J) standard | p | inferioard | superioard
\Ventilarea 1-2 ani 3-5 ani 11350 03582 .006 |-.2002 -.0268
emotiilor Mai mult de 6-.12692" .03514 .001 [-.2120 -.0418
ani
3-5 ani 1-2 ani 111350" 03582 .006 |.0268 .2002
Mai mult de 6-.01342 .03272 1.000-.0927 .0658
ani
Mai mult de 6|1-2 ani 112692” 03514 .001 |.0418 .2120
ani 3-5 ani 01342 03272 1.000/-.0658 .0927
Planificare  [1-2 ani 3-5 ani 03950 01973 141 |-.0083 .0873
Mai mult de 6-.00415 01935 1.000-.0510 .0427
ani
3-5 ani 1-2 ani -.03950 01973 141 |-.0873 .0083
Mai mult de 6}-.04365 .01803 .050 [-.0873 .0000
ani
Mai mult de 6|1-2 ani 00415 01935 1.000/-.0427 .0510
ani 3-5 ani 104365 01803 .050 |.0000 .0873
Strategii 1-2 ani 3-5 ani 1.16797 1.53834 [1.000-2.5568 4.8928
adaptative Mai mult de 6(-2.66905 1.50914 |237 [-6.3232 .9851
ani
3-5 ani 1-2 ani -1.16797 1.53834 [1.000-4.8928 2.5568
Mai mult de 6-3.83702" 1.40549 |.021 [-7.2402 -.4339
ani
Mai mult de 6|1-2 ani 2.66905 1.50914 |.237 [-.9851 6.3232
ani 3-5 ani 3.83702" 1.40549 [.021 (4339 7.2402

*. Corelatie semnificativa pentru p<.05

4. Strategiile de coping modereaza relatia dintre durata infertilitatii si distresul
emotional legat de infertilitate.

Au fost testate o serie de modele de moderare privind relatia dintre durata
infertilitatii si distresul emotional, de catre strategiile de coping. Datorita faptului
ca variabila independenta (durata infertilitatii) este variabila categoriald, s-a recurs
la analiza ipotezei utilizand extensia PROCESS din SPSS.

Un singur model a fost semnificativ statistic: Strategia de coping ,,Reevaluare
pozitivd” modereaza relatia dintre durata infertilitatii si distresul emotional legat de
infertilitate. Valoarea R2 change a fost .045, statistic semnificativa [F(2,146)=3.71;
p=-026]. Pentru a afla cum se manifestd efectul de moderare, se analizeaza durata
infertilitatii in raport cu valorile superioare si inferioare ale valorilor strategiei de
coping ,,Reevaluare pozitiva”, precum si graficul scatter-plot.
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Rolul moderator al strategiei de coping ,,Reevaluare pozitiva”

Astfel, efectul de moderare, pentru modelul testat, se manifesta prin atenuarea
relatiei dintre durata infertilitatii si distresul emotional, atunci cand ,,Reevaluarea

pozitiva” are valori mai mari. Atunci cand ,,Reevaluarea pozitiva” are valori mici,
corelatia dintre durata infertilitatii si distres creste.

4. DISCUTII SI CONCLUZII

Infertilitatea reprezintd o dificultate predominanta in societatea actuald, iar
prezentul studiu a urmarit sd evidentieze modul in care femeile si barbatii fac fatd
infertilitatii si procedurilor de tratament in corelatie cu distresul emotional.

Acest studiu contribuie la cunoasterea existentd in ceea ce priveste distresul
emotional in corelatie cu modalitatile de coping la cuplurile infertile, avand atat
implicatii teoretice, cat si practice. Rezultatele arata cd, atunci cand sunt utilizate
strategii de coping functionale, distresul privind infertilitatea este mai scazut, pe
cand strategiile de coping disfunctionale se asociaza cu valori mai mari ale distresului.
Cu toate acestea, conform corelatiei dintre variabile, atunci cand cuplurile apeleaza
la strategia numita ,,Ventilarea emotiilor”, adicd exprimarea sentimentelor neplacute,
se pare ca acest aspect face sd creasca distresul privind infertilitatea. O explicatie,
care meritd exploratd in studiile viitoare, ar putea fi reprezentata de faptul ca, atunci
cand cuplurile vorbesc despre problemele lor de infertilitate, acestea le produc
disconfort si se adanceste suferinta existenta.



200 Diana-Antonia Tordachescu 14

De asemenea, rezultatele evidentiaza faptul ca femeile si barbatii din studiu
apeleaza la strategii diferite de coping. Femeile tind sa se autoinvinovateasca si sa
se orienteze pe cautarea sprijinului emotional, pe exprimarea emotiilor, pe cand
barbatii se orienteazd pe gestionarea problemelor, pe a face ceva in legitura cu
situatia 1n care sunt. Din interviurile cu participantii la studiu, s-a observat tendinta
si nevoia femeilor de a stabili contact cu alte persoane infertile pentru ventilare si
suport emotional, pe cand barbatii sunt orientati catre initierea actiunilor pentru
solutionarea problemelor, incercand eliminarea factorilor stresori.

Conform rezultatelor, durata scazuta a infertilitatii (1-2 ani) se asociaza cu
utilizarea mecanismelor de coping disfunctionale (neimplicare comportamentald),
in timp ce durata medie sau crescuta a infertilitdtii (3—5 ani/peste 6 ani) se asociaza
cu mecanisme de coping functionale, precum exprimarea emotiilor si planificarea.
Acest aspect poate fi explicat prin faptul ca, la inceputul diagnosticului, cuplurile
accepta greu ,,povara” exprimata de medic si aleg sa ,,fuga” de realitatea bolii. Abia
cand incep sa isi accepte conditia medicald, isi vor exprima emotiile si 1si vor
planifica tratamentul pentru a deveni parinti.

Referitor la analiza de moderare, rezultatele dezvaluie importanta coping-ului
(reevaluarea pozitivda) ca variabila moderatoare 1n relatia dintre durata infertilitatii
si distres. Este necesar ca persoanele infertile sa fie orientate catre explorarea a cat
mai multor strategii de coping adaptative si catre a da un sens experientelor
negative. Astfel, cuplurile ar putea initia atat actiuni de rezolvare a dificultatilor,
cat gi sa priveasca infertilitatea dintr-o altd perspectiva, descoperind unele ,,beneficii”
ale acestei situatii (de multe ori, cuplurile declara ca diagnosticul de infertilitate i-a
apropiat, intarind relatia de cuplu).

Studiul prezent are mai multe puncte forte care ar trebui avute in vedere,
incluzdnd (a) evaluarea atat a simptomelor de distres, cu un instrument specific
problematicii prezente, cat si a modalitatilor de coping (instrument general);
(b) includerea in studiu atat a femeilor, cat si a bérbatilor care se confruntd cu
probleme de fertilitate; (c) examinarea distresului 1n functie de anumite caracteristici
demografice si clinice, cum ar fi nivelul de educatie, statutul socio-economic si
tipul de infertilitate (primarad/secundard) si (d) evaluarea desfasuratd in mai multe
orase ale Romaniei, ceea ce poate permite generalizarea rezultatelor, spre deosebire
de studiile care includ participanti dintr-o singura clinica de fertilizare.

Studiul actual este limitat de un design transversal. Din acest motiv, nu se pot
face inferente cauzale cu privire la relatia coping-distres psihologic. Tn plus, momentul
in care cuplurile au raspuns la instrumentele de evaluare trebuie luat in considerare.
Cuplurile cu infertilitate primara din studiu au completat chestionarele la inceputul
tratamentului si modul in care acestia au raspuns poate fi diferit la o evaluare
ulterioara. Studiile viitoare care examineaza asocierea longitudinala a coping-ului
si a distresul psihologic vor ajuta la clarificarea acestei relatii. De asemenea, pe
viitor se recomandd dezvoltarea unui instrument de coping specific infertilitatii,
deoarece n acest studiu s-a utilizat un instrument general.
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Cu toate ca marimea esantionului este relativ mica comparativ cu alte studii,
rezultatele conduc la ideea ca este necesard dezvoltarea unei strategii de interventie
adecvata pentru a sprijini cuplurile care se confrunta cu diagnosticul de infertilitate.
Un exemplu de astfel de interventie sau de sprijin ar include screening-ul pentru
distres psihologic, presiune sociald, modalitati de a face fata distresului, urmate de
consiliere psihologica si recomandari.

Primit in redactie la:9.03.2020
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REZUMAT

Obiectivul general al studiului prezent este de a investiga relatia dintre durata infertilitatii,
distresul psihologic si strategiile de coping. Participantii (76 de cupluri cu probleme de fertilitate) au
completat o baterie de teste care cuprinde: informatii socio-demografice si (a) instrumentul ,,Brief
COPE” (Carver, 1997), pentru identificarea strategiilor de coping si (b) ,Inventarul privind problemele
de fertilitate”, pentru evaluarea distresului legat de infertilitate (Newton, Sherrard & Glavac, 1999).
Tn urma analizei statistice a datelor, s-au confirmat urmatoarele ipoteze: (1) Strategiile de coping
dezadaptative se asociazd pozitiv cu distresul psihologic, in timp ce strategiile de coping bazate pe
emotii si strategii de evaluare si gestionare a problemelor se asociaza negativ cu distresul psihologic;
(2) Exista diferente de gen in privinta strategiilor de coping; (3) Durata scazuti a infertilitatii (1-2 ani) se
asociaza cu utilizarea mecanismelor de coping dezadaptative (neimplicare comportamentald), in timp
ce durata medie/crescuta a infertilitatii (3—5 ani, peste 6 ani) se asociaza cu mecanismele de coping
adaptative (planificare, exprimarea emotiilor) si (4) Strategiile de coping modereaza relatia dintre
durata infertilitatii si distresul emotional legat de infertilitate. Rezultatele conduc la ideea ca este
necesara dezvoltarea unei strategii de interventie adecvata pentru a sprijini cuplurile care se confrunta
cu diagnosticul de infertilitate. Un exemplu de astfel de interventie ar include screening-ul pentru
distres psihologic, presiune sociald, modalitati de a face fata distresului, urmate de consiliere
psihologica si recomandari.
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Abstract

The assessment of attitude toward school among adolescents has become an important area of
research in educational psychology. One of the measures available is the School Attitude Assessment
Survey-Revised (SAAS-R; McCoach & D. Siegle, 2003). This instrument was designed to measure
factors that may distinguish underachievers from achievers in a secondary school setting, i.e.
academic self-perception, general attitude toward school, attitude toward teachers, goal valuation, and
motivation/self-regulation. The objective of the current study is to test the validity and internal
consistency of the Romanian version of the SAAS-R. Data were collected from 823 Romanian
adolescents attending different theoretical and vocational/technical high schools. Global academic
achievement was obtained from school records (N = 121). Using confirmatory factor analysis with
AMOS 20.00, three hypothetical metric models were tested. We also examined the Cronbach’s alpha
in order to estimate the internal consistency. The metric model with five first-order correlated factors
and six pairs of correlated errors fitted the input data the most satisfactory. The scores in our study
showed internal consistency reliability coefficient of at least .81 on each of the five factors. Convergent
validity is supported through correlations in the expected directions between the SAAS-R factors and
students’ engagement with school and school satisfaction. Criterion-related (predictive) validity is
proven through significant correlations between scores for goal valuation and motivation/self-regulation
and adolescents’ grade point average at the end of 2018-2019 school year. Compared with boys, girls
obtained significantly higher scores on goal valuation and motivation/self-regulation. The results
indicate that the Romanian version of the SAAS-R is a measure that can be used to explore the
dimensions of attitude toward school among adolescents.

Cuvinte-cheie: atitudine fatd de scoald, SAAS-R, versiune in limba romana, proprietiti
psihometrice, adolescenti.

Keywords: attitude toward school, SAAS-R, Romanian version, psychometric properties,
adolescents.

1. INTRODUCERE

Studiul atitudinilor pe care elevii de diferite varste le manifestd in domeniul
vietii scolare este important din mai multe motive: a) constructul este intrinsec
relationat cu alte dimensiuni, precum perceptia pe care elevii o au in legaturd cu
activitatea de invatare si interesul pe care il manifestda in acest scop, imaginea pe
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care o au fatd de propriile lor competente in domeniul scolar, motivatia pentru
participarea la activitatile scolare (Candeias si Rebelo, 2010; Mo¢ et al., 2009;
Pourfeiz, 2016; Suldo, Shaffer si Shaunessy, 2008); b) studiile efectuate, incepand
cu anii 1980, au evidentiat existenta unei relatii pozitive intre atitudinea favorabila
pe care elevii o au fatd de scoald (in general) sau fatd de diverse domenii ale vietii
scolare, respectiv rezultatele bune pe care le obtin in activitatea scolard (Chang si
Le, 2005; Cheng si Chan, 2003; McCoach si Siegle, 2003b; Suldo, Shaffer si
Shaunessy, 2008); ¢) in ultimii ani, in multe dintre tarile care fac parte din Uniunea
Europeana (inclusiv Romania), dar si in alte state ale lumii (de exemplu, SUA), s-a
evidentiat scaderea motivatiei pentru scoald in randul tinerilor si a implicarii
constante in activitatile scolare si extrascolare (Aud et al., 2011; Ikeda si Garcia,
2014; Sandu, Stoica si Umbres, 2014).

Tntr-un sens generic, atitudinea fata de domeniul vietii scolare poate fi privita
ca un ansamblu psihologic complex ce include evaludrile, emotiile si tendintele
actionale ale elevilor, care sunt orientate spre propria lor activitate scolard, precum
si spre scoala ca institutie sociala si culturald cu o misiune specificd si a carei
functionare este guvernatd de anumite reguli interne (Sandovici si Robu, 2014). Cu
alte cuvinte, constructul referitor la atitudinea fatd de scoala include sentimentele
pe care elevii le exprima cu privire la domeniul activitatii scolare, experientele pe
care le traiesc In mediul scolar din care fac parte, precum si comportamentele care
decurg din acestea. Alti cercetatori au definit atitudinea fata de viata scolara prin
concentrarea pe componenta emotionald, considerdnd cd acest domeniu include
interesul fatd de activitdtile scolare si emotiile pozitive pe care un elev le resimte
fatd de scoald in general (McCoach si Siegle, 2003b; Suldo, Shaffer si Shaunessy,
2008). Conform expertilor care lucreaza in cadrul proiectului international pentru
evaluarea achizitiilor elevilor de diferite varste, denumit Programme of International
Student Achievement (PISA), componenta cognitiva este foarte importanta pentru
intelegerea semnificatiilor conceptuale si operationale ale atitudinii fatd de scoala
(OECD, 2004). in documentele PISA, este evidentiat rolul cognitiilor pe care elevii
le au despre: a) ceea ce Invata la scoald; b) cum anume 1i pregiteste scoala pentru
viata adulta; ¢) modul in care scoala le confera increderea in propria lor capacitate
de a adopta decizii; d) importanta pe care educatia o are in procesul achizitiondrii
cunostintelor care sunt utile pentru viata profesionala de mai tarziu. Atunci cand
este evaluata global pe un continuum bipolar, atitudinea fata de scoala poate varia
de la polul favorabil (pozitiv) la cel nefavorabil (negativ).

Evaluarea atitudinii fatd de scoala in randul adolescentilor a devenit un sector
important al cercetirii in psihologia educatiei. In literatura international, domeniul
atitudinii fata de scoald a fost masurat printr-0 varietate de instrumente standardizate,
uni- sau multidimensionale, care au vizat componentele cognitivd si/sau
comportamentald, insd mai rar pe cea emotionala. Unele studii au utilizat explicit
termenul referitor la atitudinea fatd de scoala, in timp ce altele si-au concentrat
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atentia pe termeni relationati din punct de vedere conceptual cu atitudinea fata de
scoala (Libbey, 2004). Acesti termeni au fost utilizati pentru a acoperi dimensiuni
care au vizat, mai degraba, relatia afectiva pe care elevii o au cu propria lor viata
scolara. Este vorba despre variabile precum: atasamentul fata de scoald (sentimentul
unui elev de a fi conectat cu mediul educativ si socio-afectiv din scoala in care
invatd), legatura emotionald si implicarea in colectivitatea scolara pe care un elev o
manifestd (engl. school bonding), identificarea elevului cu scoala in care invata
(prin sentimentul de apartenentd si valorizare) sau impresia elevului cd membrii
colectivitatii scolare din care face parte si profesorii tin cont de nevoile lui si il plac
si cd intre el si ceilalti elevi si/sau profesori din scoala In care Invata existd anumite
afinitati sociale si emotionale (engl. school connectedness).

S.-T. Cheng si A. C. Chan (2003) au conceptualizat atitudinea fatd de scoala
si au definit-o din punct de vedere operational prin itemi care au vizat trei componente,
si anume: cognitivd (de exemplu, ,,Cred cd scoala ma poate ajuta sa devin o persoand
maturd”), afectiva (de exemplu, ,,Viata scolara este plictisitoare si neinteresanta”),
respectiv comportamentald (de exemplu, ,,Ma straduiesc sa invat o multime de
lucruri”). Autorii pe care i-am citat au justificat necesitatea construirii si a perfectionarii
unor instrumente scurte destinate masurdrii atitudinii fata de scoala, care sa poata fi
aplicate pe scard largd in cadrul studiilor ce vizeazd un numar mare de variabile.

Un concept foarte apropriat de atitudinea favorabila fatd de scoald este
reprezentat de orientarea pozitiva in raport cu domeniul scolar. Autorii I-au utilizat
intr-un studiu care a urmarit examinarea factorilor protectivi in raport cu angajarea
in comportamente problematice, precum activitatea sexuald precoce, abuzul de
droguri sau delincventa (Jessor et al., 1995). Orientarea pozitiva in raport cu
domeniul scolar presupune respectul pentru realizarea in activitatea scolara,
loialitatea fatd de indeplinirea scopurilor si plicerea de a merge la scoald. Elevii
orientati pozitiv in domeniul scolar cred cd eforturile de invatare si realizare
personald sunt relevante pentru succesele pe care le vor obtine 1n propria lor viata.

In binecunoscutul studiu longitudinal realizat intre anii 1988 si 1992, in
randul copiilor si al adolescentilor americani rezidenti in orasul Denver (din SUA),
D. Huizinga (1992) a operationalizat atitudinea (atasamentul) fatd de scoala prin
sapte itemi la care subiectii intervievati au rdspuns pe o scala cu cinci trepte (de la
1 — dezacord puternic la 5 — acord puternic). Itemii s-au referit la: a) ,,Rezolvarea
temelor pentru acasd este o pierdere de timp”; b) ,,Ma straduiesc sa fac fata
cerintelor de la scoala”; c) ,,Educatia este atat de importanta, incat merita sa trec
peste lucrurile de la scoald care nu imi plac”; d) ,,in general, imi place scoala”;
e) ,,Nu-mi pasa ce cred profesorii mei despre mine”; f) ,,Notele sunt foarte importante
pentru mine”; g) ,,Obisnuiesc sd-mi termin temele pentru acasa”.
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2. INSTRUMENTUL SAAS-R

In domeniul masurarii si al evaluarii atitudinilor fatia de scoala, unul dintre
instrumentele disponibile este School Attitude Assessment Survey-Revised (SAAS-R;
McCoach si Siegle, 2003b). Instrumentul include 35 de itemi care sunt distribuiti
pe cinci scale, dupa cum urmeaza: perceptia despre sine in domeniul scolar (7 itemi),
atitudinea generala fata de scoala de apartenenta (5 itemi), atitudinea fatd de profesori
si ore (7 itemi), valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare (6 itemi), respectiv
motivarea si autoreglarea in procesul invatarii (10 itemi).

Prima dimensiune se refera la imaginea pe care un elev o are despre propriile
autovalorizdrii asociate competentelor in aceastd arie a functionarii. Perceptia
despre sine in legdturd cu activitatea scolard se bazeaza pe comparatii interne si
externe. Elevii 1si compara propriile lor performante cu cele ale colegilor de clasa,
dar si cu rezultatele pe care le obtin in alte domenii. Atitudinea generala fata de
scoala de apartenentd consta 1n interesul si sentimentele pe care elevii le manifesta
fata de institutia scolard in care invatd. Constatarile studiilor arata ca elevii care au
reusite scolare tind sd fie mai interesati de invatiturd si mai atasati de scoala.
Atitudinea fatd de profesori si ore a fost inclusd printre dimensiunile operationalizate
prin itemii instrumentului SAAS-R, deoarece s-a pornit de la premisa ca personalitatea
profesorilor, modul in care acestia se organizeazad si calitatea orelor pe care le
sustin pot influenta comportamentele elevilor si nivelul achizitiilor (McCoach si
Siegle, 2003b). Multi dintre elevii subrealizati In domeniul scolar Intampina
probleme cu autoritatea, prin comportamente ostile si nepoliticoase pe care le
manifestd fata de profesori si fata de alti membri ai staff-ului scolar. De asemenea,
interesul pe care elevii il alocd cursurilor este relationat cu utilizarea strategiilor
autoreglatorii Tn procesul Invatarii $i cu motivatia pentru pregatirea temeinica.
Valorile pe care elevii le internalizeaza cu privire la realizarea in domeniul scolar
le influenteaza comportamentele orientate spre autoreglarea procesului invatarii si
motivatia (McCoach si Siegle, 2003b). Scopurile pe care elevii si le propun
mediaza modul in care acestia se angajeaza in sarcinile scolare, precum si stilul Tn
care raspund solicitarilor si provocarilor. Atunci cand un elev valorizeaza o
disciplina de studiu, este mai predispus sa se angajeze constant In rezolvarea
indatoririlor, sd depuna mai mult efort si sd se straduiascd pentru a rezolva bine
sarcinile. Elevul munceste cu perseverenta si are expectante mai ridicate in ceea ce
priveste succesul in activitatea scolara. Aceste consideratii justificad includerea
valorizarii scopurilor specifice activitatii scolare printre dimensiunile operationalizate
prin itemii instrumentului SAAS-R. Motivatia intrinseca si autoreglarea sunt doua
dintre componentele prin care poate fi caracterizat procesul invatarii. Autoreglarea
se refera la gandurile, sentimentele, actiunile si comportamentele elevilor, care sunt
orientate sistematic spre atingerea scopurilor specifice invatarii si nu numai
(Schunk si Zimmerman, 1994). Autoreglarea include procese prin care indivizii
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umani ajung (din punct de vedere metacognitiv, motivational si comportamental)
participanti activi la propriile lor activitati de invatare. Unii cercetatori sugereaza
ca invatarea autoreglatd include componente, precum: strategiile metacognitive,
managementul propriilor resurse, actiuni si comportamente, la care se adauga
controlul eforturilor, respectiv utilizarea strategiilor cognitive planificate (Pintrich
si DeGroot, 1990). Autoreglarea este un predictor consistent al succesului in
domeniul scolar, insa elevii trebuie sa fie motivati intrinsec pentru a utiliza strategii
cognitive si metacognitive, precum si pentru a-si regla propriile cognitii si efortul
pe care il depun 1n procesul invatarii. Din acest motiv, cele doud componente
(motivatia intrinseca si autoreglarea) trebuie luate in considerare impreuna, atunci
cand conceptualizdm atitudinea pe care elevii o au fatd de domeniul activitatii
scolare.

Instrumentul SAAS-R a fost conceput la Universitatea din Connecticut
(SUA) pentru a masura diferentele dintre elevii de gimnaziu/liceu care sunt
supradotati din punct de vedere cognitiv-intelectual, insa subrealizati in plan scolar,
si cei care au succes. Obiectivul cercetatorilor a fost sa identifice adolescenti care
prezentau riscul subrealizarii in domeniul scolar. Autorii au pornit de la rezultatele
mai multor investigatii (McCoach si Siegle, 2003a; Siegle si McCoach, 2009),
potrivit carora adolescentii care au potential de invatare (evaluat prin teste de
inteligenta si/sau aptitudini speciale), dar obtin performante scolare slabe sau
evidentiazd un nivel precar al achizitiilor scolare tind: a) sa manifeste atitudini
negative fatd de invataturd si mediul scolar; b) sd prezinte un nivel scézut si/sau
fluctuatii mari ale implicarii in sarcinile scolare; c) sé prezinte un nivel deficitar al
abilitdtilor necesare pentru invatarea autoreglata; d) sa-si exprime neincrederea n
propriile abilitdti si competente, inclusiv in domeniul scolar.

Versiunea initiala a instrumentului (SAAS) a fost proiectatd pentru a masura
patru factori asociati subrealizarii in domeniul scolar (McCoach, 2002): a) perceptia pe
fatd de scoald; c) motivatia intrinseca pentru utilizarea strategiilor cognitive si a
celor orientate spre reglarea cognitiilor si a eforturilor implicate in procesul invatarii;
d) atitudinea pe care covarstnicii o0 manifesta fata de scoald (perceptia pe care elevii
o au despre modul 1n care ceilalti colegi valorizeaza succesul scolar). Instrumentul
SAAS a inclus 45 de itemi, insa, In urma analizelor factoriale, a fost redus la 20 de
itemi. Esantionul pe care a fost experimentat a inclus 1738 de elevi de liceu din
SUA. McCoach (2002) a raportat corelatii semnificative Intre scorurile pentru
dimensiunile operationalizate prin itemii instrumentului SAAS si nivelul realizarii
in domeniul scolar (media anuald). Instrumentul SAAS a fost contravalidat
utilizdndu-se un al doilea esantion format din 420 de elevi de clasa a IX-a dintr-un
liceu multietnic din SUA. Rezultatele analizei factoriale confirmatorie au indicat o
adecvare statistica acceptabild (CFI = 0.94, TLI = 0.92, RMSEA = 0.07). Fiecare
dintre cei patru factori a evidentiat o valoare a consistentei interne > 0.80 (cf.
McCoach, 2002). De asemenea, scorurile pentru SAAS au clasificat corect 90 %
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dintre elevii care aveau medii generale ridicate, respectiv dintre cei cu rezultate
scolare slabe. Totusi, rezultatele studiului intreprins de catre McCoach au indicat
anumite suprapuneri conceptuale intre o parte dintre scalele operationalizate prin
itemii din SAAS.

In vederea imbunatitirii structurii factoriale a instrumentului SAAS si a unei
mai bune delimitari a scalelor din punct de vedere conceptual, McCoach si Siegle
(2003b) au elaborat o versiune revizuitd, in care factorul referitor la atitudinile
covarstnicilor fata de scoala a fost eliminat si au fost adaugati doi noi factori: unul
a vizat valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare si altul atitudinea fata de
profesori si ore. Al doilea factor a fost addugat pornindu-se de la premisa ca elevii
pot manifesta sentimente pozitive fatd de scoald in general, fard a avea, in mod
necesar, o atitudine pozitiva fatd de profesori si ore. Versiunea pilot a instrumentului
SAAS-R a inclus 48 de itemi care au operationalizat cinci factori. Aceasta a fost
administratda unui esantion format din 942 de elevi de liceu care aveau caracteristici
socio-demografice diverse si rezultate scolare diferite. In urma mai multor analize
factoriale confirmatorii, versiunea pilot a fost redusa la 35 de itemi. Dintre acestia,
24 au fost retinuti din versiunea originald, doi itemi au fost reformulati partial si
noua itemi au fost complet noi (cf. McCoach si Siegle, 2003b). Aceasta versiune a
fost administratd unui nou esantion format din 537 de elevi de liceu americani care
erau talentati in diferite domenii si care fie aveau potential scolar peste medie, fie
erau subrealizati in domeniul scolar. Datele analizei factoriale confirmatorie au
indicat o adecvare satisfacatoare din punct de vedere statistic (CFI = 0.91, TLI = 0.91,
RMSEA = 0.05). Scalele corespunzitoare factorilor latenti au evidentiat valori > 0.85
ale consistentei interne.

Pentru examinarea validitatii de criteriu, au fost investigate doua esantioane
de elevi de liceu din SUA, dintre care unul a inclus 178 adolescenti dotati din punct
de vedere cognitiv-intelectual, care fie aveau rezultate scolare foarte bune, fie erau
subrealizati (McCoach si Siegle, 2003a), iar celalalt esantion a inclus 244 de elevi,
dintre care o parte aveau performante scolare foarte bune, iar cealaltd parte
rezultate scolare slabe (McCoach si Siegle, 2001). In primul studiu, grupul elevilor
subrealizati a evidentiat atitudini mai negative fata de scoald, cu exceptia scorului
pentru perceptia despre sine in domeniul scolar. In al doilea studiu, elevii cu
performante scolare foarte bune au evidentiat atitudini fata de scoald mai favorabile.

Intr-un alt studiu de facturd psihometrica, S. M. Suldo, E. J. Shaffer si
E. Shaunessy (2008) au testat proprietatile instrumentului SAAS-R Tntr-un esantion
format din 321 adolescenti americani, dintre care doar o parte erau dotati din punct
de vedere cognitiv-intelectual. Datele analizei factoriale confirmatorie au sustinut
structura factoriala stabilitd de catre McCoach si Siegle (CFI = 0.96, TLI = 0.94,
RMSEA = 0.08). Valorile consistentei interne pentru scalele corespunzétoare factorilor
latenti au fost cuprinse intre 0.88 si 0.93. Corelatiile dintre scorurile pentru scale au
fost cuprinse intre 0.28 si 0.72. Autorii studiului pe care 1-am citat au mai investigat
corelatiile dintre scorurile pentru scalele din SAAS-R si alte variabile referitoare la
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autoeficacitatea in domeniul scolar, satisfactia fatd de scoald, timpul alocat rezolvarii
temelor pentru acasd, numarul absentelor de la ore, problemele de comportament,
respectiv media semestriala. Cele mai consistente corelatii au fost evidentiate
pentru dimensiunile referitoare la atitudinea generald fata de scoald, atitudinea fata
de profesori si ore, respectiv motivarea si autoreglarea in procesul invatarii. Pe de
alta parte, calitatea relatiilor cu profesorii si covarstnicii, perceptia cu privire la
autoeficacitatea in domeniul scolar, respectiv satisfactia fatd de scoald au prezentat
cele mai consistente asocieri cu scorurile pentru SAAS-R. Timpul alocat rezolvarii
temelor pentru acasd a evidentiat corelatii > 0.30 atat cu scorul pentru dimensiunea
referitoare la valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare, cat si cu cel pentru
motivare si autoreglare. Corelatiile dintre scorurile pentru cele cinci dimensiuni
operationalizate prin itemii SAAS-R si media semestriald au fost cuprinse intre
0.24 si 0.39 (p < 0.001). Aceste date au fost considerate dovezi suplimentare ale
validitatii de construct (convergentd) a instrumentului SAAS-R. Suldo, Shaffer si
Shaunessy (2008) au prezentat probe si pentru validitatea de criteriu (concurenta),
raportdnd pentru toate dimensiunile scoruri semnificativ mai scazute in randul
elevilor care aveau rezultate scolare slabe, comparativ cu grupurile de elevi care
aveau performante satisfacatoare sau foarte bune.

P. Mifano Pérez, J. L. C. Costa si R. G. Corbi (2014) au studiat proprietatile
psihometrice ale versiunii in limba spaniold pentru SAAS-R. Esantionul in care a
fost administrat instrumentul a inclus 1398 de elevi de liceu. Autorii acestui studiu
au evidentiat din punctul de vedere al adecvarii statistice superioritatea modelului
metric ipotetic care a inclus cinci factori latenti de ordinul I intercorelati (CFI = 0.95,
TLI =0.94, RMSEA = 0.04), comparativ cu un al doilea model metric care a inclus
tot cinci factori latenti de ordinul I (necorelati intre ei) si un al saselea factor de
ordinul II (CFI = 0.94, TLI = 0.93, RMSEA = 0.04). Corelatiile dintre factorii
latenti de ordinul I au fost cuprinse intre 0.42 si 0.70. Acest rezultat sugereaza
ca factorii operationalizati prin itemii instrumentului SAAS-R sunt relationati intre
ei, insa satisfacator diferentiati din punct de vedere conceptual. Pentru scalele
corespunzatoare factorilor, valorile consistentei interne au fost cuprinse intre 0.85 si
0.90. Validitatea de criteriu (concurenta) a fost analizata prin compararea scorurilor
medii obtinute de catre 228 elevi, ale caror rezultate scolare globale (media pentru
anul scolar 2011-2012) erau peste propriul potential cognitiv general, 933 elevi ale
caror rezultate scolare erau egale cu potentialul lor cognitiv, respectiv 237 elevi ale
caror performante erau sub nivelul propriului lor potential cognitiv. Pentru toate
scalele instrumentului SAAS-R, datele obtinute in urma efectuarii analizei de varianta
multivariata au evidentiat scoruri semnificativ mai scazute pentru subesantionul
elevilor ale caror rezultate scolare erau sub nivelul propriului lor potential cognitiv,
comparativ cu subesantionul elevilor ale caror performante erau egale cu potentialul lor
cognitiv, respectiv cu cel al elevilor ale caror rezultate scolare erau peste propriul
potential cognitiv general (cf. Mifiano Pérez, Costa si Corbi, 2014).
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3. PREZENTUL STUDIU

3.1. SCOP

Studiul, ale carui rezultate sunt prezentate in acest articol, a urmarit determinarea
proprietatilor psihometrice ale versiunii tradusa in limba romana si adaptata pentru
contextul scolar si cultural autohton a instrumentului SAAS-R. Simpla cautare pe
Internet, utilizandu-se expresii precum ,,versiunea in limba romana pentru School
Attitude Assessment Survey-Revised”, ,,proprietati psihometrice ale versiunii in
limba romana pentru School Attitude Assessment Survey-Revised” sau ,,adaptarea
Tn Romania a instrumentului School Attitude Assessment Survey-Revised”, nu ne-a
indicat nicio referintd. Din acest motiv, am dedus cd, in comunitatea academica
autohtond, mdsurarea si evaluarea atitudinii fatd de scoala cu SAAS-R nu au
suscitat, incd, niciun interes.

Deoarece instrumentul SAAS-R poate fi util atdt pentru proiectele de cercetare
din domeniul psihologiei educatiei, cat si consilierilor scolari, primul obiectiv pe
care l-am urmarit a fost traducerea in limba romana si adaptarea pentru aceasta,
precum si pentru contextul scolar si cultural autohton a versiunii originale in limba
engleza a instrumentului vizat.

Al doilea obiectiv a constat In evaluarea validitatii de construct (structura
factoriala, validitatea convergentd) a validitatii de criteriu (predictiva), precum si a
fidelitatii (consistenta internd) a versiunii in limba romand pentru SAAS-R,
utilizdndu-se un esantion de adolescenti reprezentativ pentru populatia generala de
elevi de liceu. Justificam acest obiectiv prin faptul ca, pana in prezent, majoritatea
studiilor care au fost interesate de evaluarea calitatilor psihometrice ale instrumentului
SAAS-R l-au utilizat pentru evaluarea componentelor atitudinii fatd de domeniul
scolar, au fost realizate pe esantioane de elevi de liceu supradotati din punct de
vedere cognitiv-intelectual (Suldo, Shaffer si Shaunessy, 2008). Tn investigatia noastra,
am urmarit evaluarea proprietatilor psihometrice ale instrumentului SAAS-R intr-un
esantion de adolescenti extras din populatia scolard generald, despre care putem
presupune ca este mai eterogena in ceea ce priveste potentialul cognitiv-intelectual
si performantele pe care elevii le obtin in procesul Invatarii.

3.2. TRADUCEREA SI ADAPTAREA INSTRUMENTULUI SAAS-R

Versiunea originald in limba engleza a instrumentului SAAS-R a fost tradusa
in limba romana si adaptatd pentru aceasta utilizandu-se tehnica retroversiunii
paralele (Hambleton, 1994; Hambleton si De Jong, 2003), respectiv principiile, regulile
si indicatiile prevazute in ghidul elaborat de catre expertii Comisiei Internationale
pentru Testare (Muiiz, Elosua si Hambleton, 2013).

Intr-o primi etapi, versiunea originald a instrumentului SAAS-R a fost
tradusa 1n limba romana in paralel de catre autoarea prezentului articol, respectiv
de catre un cadru didactic specializat in domeniul psihologiei educatiei (1i multumim
pe aceasta cale domnului lector universitar doctor Viorel Robu pentru suportul pe
care ni l-a acordat).
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In a doua etapd, cele doua versiuni in limba romana, care au rezultat in urma
demersului de traducere din limba engleza a versiunii originale, au fost retraduse in
limba engleza de catre alti doi vorbitori nativi de limba roméana, care detineau
certificate de competenta pentru limba engleza (nivelurile C1, respectiv C2). Unul
dintre acestia era cadru didactic universitar la Facultatea de Litere (programul de
studii Limba si literatura engleza-limba si literatura franceza), Universitatea
,»Vasile Alecsandri” din Bacau, iar celalalt psiholog cu drept de libera practica in
specialitatea Psihologie educationald, consiliere scolard si vocationald.

In a treia etapa, versiunea originali a instrumentului SAAS-R a fost comparata
cu versiunile rezultate in urma demersului de retraducere in limba engleza a versiunilor
in limba romana stabilite in prima etapa. In acest demers, au fost operate mai multe
modificari si corecturi minore in cele doud versiuni in limba roméana, stabilindu-se
o versiune de lucru finala.

In demersul de traducere in limba romana si adaptare pentru aceasta a itemilor
din versiunea originala in limba engleza a instrumentului SAAS-R, s-a urmarit ca
itemii sa-si pastreze semnificatiile stabilite de cétre autori si, prin aceasta, sa se
evite alterarea validitatii de continut si a celei de aspect. In acest sens, au fost
depuse toate eforturile necesare pentru asigurarea criteriilor lingvistice, culturale si
psihometrice care contribuie la calitatea adaptarii unui instrument de masurare si
evaluare util intr-un anumit domeniu al psihologiei aplicate (Hambleton si De Jong,
2003; Schweizer, 2010).

Pe parcursul procesului de traducere din limba englezd in limba romana a
instrumentului SAAS-R, niciun item nu a fost eliminat sau modificat in mod
semnificativ in ceea ce priveste continutul. Versiunea finald in limba roména a
instrumentului SAAS-R (administrata elevilor de liceu care au participat la studiul
nostru) este redatd Tn anexa prezentului articol. Itemii sunt distribuiti pe cele cinci
componente ale atitudinii fatd de scoald. Formularile originale in limba engleza
pentru itemii instrumentului SAAS-R sunt disponibile Tn articolul publicat de
D.B. McCoach si D. Siegle (2003b).

3.3. PARTICIPANTI SI PROCEDURA

Datele pe care le vom prezenta in acest articol provin din prelucrarea
raspunsurilor pe care 823 de elevi de liceu le-au dat la versiunea de lucru in limba
romand a instrumentului SAAS-R (Rusnac, Caranfil si Robu, 2019). Au fost
433 fete (52.6% din totalul esantionului) si 390 baieti (47.4%). In momentul
colectarii datelor, participantii aveau varste cuprinse intre 14 si 19 ani (M = 16.42;
AS = 1.09). Distributia in functie de treapta scolara s-a prezentat, dupa cum urmeaza:
elevi Tn clasa a I1X-a — 215, elevi in clasa a X-a — 304, elevi Tn clasa a XI-a — 176,
elevi in clasa a Xll-a — 128. Profilurile liceale in care elevii se specializau au inclus:
real (matematica-informaticd, stiinte ale naturii) — 194, uman (filologie, pedagogic,
stiinte sociale) — 211, tehnic (constructii, electronicd si automatiziri, tehnician
electronist auto, tehnician proiectant CAD, resurse naturale si protectia mediului) —
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211, servicii (tehnician in administratia publicd) — 21, economic — 98, profil
teologic — 85, neprecizat — 3.

Baza care a inclus datele brute exploatate din punct de vedere cantitativ in
prezentul articol a fost realizata prin cumularea bazelor de date obtinute in doud
investigatii separate: a) prima dintre ele (N = 289) a urmarit evaluarea calitatilor
psihometrice pentru versiunile in limba roméana ale mai multor instrumente
standardizate; b) a doua (N = 534) a avut ca scop determinarea variabilelor
psihosociale care contribuie la predictia dimensiunilor angajamentului in activitatile
scolare in randul adolescentilor romani, precum si a efectelor acestui domeniu al
adaptirii la sarcinile scolaritatii. In contextul celor doua studii, elevii au fost
recrutati prin strategia esantiondrii de convenientd din sapte institutii publice de
invatamant liceal din mediul urban (regiunea Moldovei). Au fost chestionati toti
elevii care, in zilele In care s-a intrat in institutiile de invatamant, erau prezenti la
programul scolar si care si-au dat acordul verbal de a participa la studiu. Anterior
demersului de colectare a datelor, au fost elaborate cereri in vederea obtinerii
acordului pentru administrarea chestionarelor din partea directorilor institutiilor de
invatamant liceal din care au fost recrutati adolescentii. Administrarea chestionarelor
a fost realizata in timpul programului activitatilor scolare obignuite.

Pentru 121 (67 baieti si 54 fete) dintre elevii care au fost recrutati din doua
unitati scolare, a fost colectata media generala pe care acestia au obtinut-0 la
sfarsitul anului scolar 2018-2019, 1n vederea evaluarii validititii de criteriu a
versiunii in limba roména pentru instrumental SAAS-R. Indicatorii statistici
descriptivi pentru distributia acestei variabile au fost: M = 8.48, mediana = 8.54,
minim = 6.76, maxim = 9.89, AS = 0.68, skewness = - 0.19, kurtosis = - 0.36. Pe de
alta parte, 534 dintre cei 823 de elevi au completat, pe langd SAAS-R, alte
chestionare si scale printre care au fost incluse versiunile in limba roména pentru
Student Engagement in School/4-Dimension Scale (SES/4-DS; Veiga, 2016) si
Multidimensional Students’ Life Satisfaction Scale-School (MSLSS-School,
Huebner, 1994, 2001).

3.4. ASPECTE TEHNICE ALE ANALIZELOR STATISTICE

Datele brute au fost analizate utilizadndu-se aplicatiile informatizate SPSS for
Windows 20.00 (IBM SPSS, Chicago, IL), respectiv AMOS 20.00 (Arbuckle,
2011). Parametrii modelelor metrice ipotetice pentru versiunile in limba romana ale
instrumentelor SAAS-R si MSLSS-School au fost estimati utilizdindu-se analiza
factoriala confirmatorie prin metoda verosimilitifii maxime. Aceasta este mai
robusta in raport cu marimea esantionului din care provin datele si cu abaterea
distributiilor variabilelor observate de la conditia normalitatii (Byrne, 2010).
Adecvarea din punct de vedere statistic a modelelelor testate a fost evaluata
utilizdndu-se urmatorii indicatori (Byrne, 2010; Schermelleh-Engel, Moosbrugger
si Miiller, 2003): a) ¥? (testul exact al lui Fisher) si gradul de libertate (df), respectiv
pragul semnificatiei statistice (p) asociate acestui test; b) raportul ¥*df; ¢) SRMR
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(engl. standardized root mean square residual); d) NNFI/TLI (engl. non-normed fit
index/Tucker-Lewis index); €) NFI (engl. normed fit index); f) CFI (engl. comparative
fit index); g) RMSEA (engl. root mean square error of approximation). RMSEA
reprezintd unul dintre cei mai importanti indicatori care aratd in ce masurd parametrii
estimati pentru un model factorial ipotetic sunt reprezentativi pentru intreaga
populatie din care a fost extras esantionul de subiecti. Cu alte cuvinte, RMSEA
permite estimarea erorii pe care ne-o asumam pentru modelul rezultat in urma
analizei factoriale confirmatorie. Deoarece valoarea indicatorului RMSEA este
sensibila la specificatiile inadecvate cu privire la relatiile dintre variabilele observate si
este 1nsotitd de un interval de Incredere, utilizarea sa pentru evaluarea adecvarii
statisticii a unui model metric ipotetic este puternic incurajatd (MacCallum si Austin,
2000).

Se considera ca un model factorial are o adecvare statistica foarte buna,
atunci cand (Byrne, 2010): a) valoarea testului y° este nesemnificativa statistic, iar
raportul y?/df < 2.00; b) valorile lui NNFI/TLI, NFI si CFI > 0.95; ¢) valoarea lui
SRMR este cat mai apropiatd de zero; d) valoarea lui RMSEA < 0.05, limitele
intervalului de Tncredere sunt cat mai apropiate de valoarea lui RMSEA, iar limita
inferioara este cat mai apropiatd de zero. Unii autori (Schermelleh-Engel, Moosbrugger
si Miiller, 2003) sugereaza ci valori pentru raportul x*/df cuprinse intre 2.00 si
3.00, o valoare pentru RMSEA cuprinsa intre 0.05 si 0.08, respectiv o valoare
pentru CFIl cuprinsa intre 0.90 si 0.95 sunt indicatori ai unui nivel satisfacator al
adecvarii statistice.

Pentru scalele corespunzatoare factorilor latenti, a fost calculatd consistenta
internd. Atunci cand itemii au raspunsuri posibile distribuite pe o scala cu mai
multe ancore verbale graduale, dintre care subiectul trebuie si selecteze doar una
(alegere multipla), coeficientul o conceptualizat de J.L. Cronbach este cel mai
adecvat pentru estimarea consistentei interne. Acesta poate lua valori cuprinse intre
0 si 1. Pentru a concluziona cd un instrument unidimensional are consistenta
internd si este util in scopuri de cercetare, este necesara o valoare a coeficientului
o > 0.70 (Nunnally, 1978). Pentru instrumentele care contin un numar scazut de
itemi (de exemplu, cuprins intre 3 si 5), sunt acceptabile valori ale coeficientului o
cuprinse intre 0.60 si 0.70.

Pentru dimensiunile atitudinii fata de scoald, comparatiile mediilor scorurilor,
in functie de sexul elevilor care au participat la studiu, au fost efectuate utilizdndu-se
testul t-Student pentru doud esantioane independente (p = 0.05 a fost considerata
valoarea de referintd in vederea stabilirii semnificatiei statistice). Pentru diferentele
semnificative din punct de vedere statistic, a fost calculatd marimea efectului,
utilizandu-se coeficientul d propus de J. Cohen (1992). Interpretarea semnificatiei
valorii coeficientului d din punct de vedere calitativ a fost realizata tinandu-se cont
de urmatoarele repere: 0.20 — efect de marime scazuta, 0.50 — efect de marime
moderata, 0.80 — efect de marime ridicata.
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3.5. ALTE INSTRUMENTE CARE AU FOST ADMINISTRATE ELEVILOR

Pentru operationalizarea dimensiunilor angajamentului in domeniul scolar, a
fost utilizat instrumentul SES/4-DS (Veiga, 2016). Scala a fost tradusa in limba
romana, testatd In ceea ce priveste structura factoriald si utilizatd in scopuri de
cercetare (Veiga si Robu, 2014). Instrumentul include 20 de itemi care permit
masurarea a patru dimensiuni ale angajamentului in domeniul scolar (cite cinci
itemi pentru fiecare dimensiune), dupa cum urmeaza: a) dimensiunea cognitiva care
vizeazd strategiile si metodele pe care un elev le utilizeazd in procesul invatarii,
precum si atunci cand studiaza pentru scoald (exemplu de item: ,,Petrec mult din
timpul meu liber cautand informatii suplimentare despre ceea ce mi s-a predat la
scoald”); b) dimensiunea afectiva care se referd la placerea de a merge la scoala,
precum si la sentimentul de siguranta personald si integrare, pe care elevul 1l
resimte In mediul scolar (exemplu de item: ,,Scoala in care invat este un loc in care
ma simt singur/-a”); ¢) dimensiunea comportamentala care include indisciplina
manifestata in clasd si in pauze, chiulul de la ore, neatentia, absentele de la programul
scolar si alte atitudini contraproductive (exemplu de item: ,,Lipsesc de la scoald
fara un motiv intemeiat.”); d) dimensiunea agentica care se refera la elev ca la un
agent activ, implicat in procesul instructiv-educativ desfasurat in clasa (exemplu de
item: ,,Cand ma intereseaza ceva, dezbat subiectul cu profesorii mei”). La fiecare
dintre itemi, elevii au raspuns pe o scalad graduala cu sase ancore verbale, dupa cum
urmeazd: 1 — dezacord total, 2 — dezacord, 3 — mai degraba in dezacord decat de
acord, 4 — mai degraba in acord decat in dezacord, 5 — acord, 6 — acord total. Tn
prezentul studiu, a fost calculat cate un scor pentru fiecare dintre cele patru dimensiuni
ale angajamentului in activitatea scolara (domeniul de variatie posibil: 1-6). Media
scorurilor pentru toti itemii instrumentului SES/4-DS a fost consideratd indicator al
nivelului global al angajamentului in domeniul scolar. Scorurile ridicate pentru cele
patru dimensiuni au fost interpretate ca indicatori ai nivelurilor ridicate pentru
angajamentul cognitiv, afectiv, comportamental, respectiv agentic.

Tntr-un studiu intercultural realizat de catre F. H. Veiga si V. Robu (2014),
instrumentul SES/4-DS a fost administrat simultan unui esantion format din 377 elevi
de liceu portughezi, respectiv 365 liceeni romani. Autorii au urmarit testarea
congruentei structurii factoriale in cele doud contexte culturale. Datele analizelor
factoriale exploratorii au evidentiat, pentru ambele esantioane, cate patru factori
latenti care au explicat 58.42%, respectiv 53.98% din varianta totald a scorurilor
pentru itemi. Factorii au fost bine diferentiati atat pentru esantionul de adolescenti
portughezi, cat si pentru cel din Romania. Valorile coeficientului gryckr, Care a fost
utilizat pentru testarea congruentei structurii factoriale, au indicat o similaritate
rezonabild. Pentru adolescentii din Portugalia, corelatiile dintre factorii latenti au
fost cuprinse intre - 0.06 si 0.40, iar pentru adolescentii din Romania, ntre - 0.05 si
0.43. Pentru esantionul portughez, valorile consistentei interne au fost cuprinse
intre 0.69 si 0.87. Pentru esantionul romanesc, consistenta internd a variat intre
0.73 51 0.78.
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Tn prezentul studiu, valorile coeficientului o au fost: angajament cognitiv —
0.66, angajament afectiv — 0.78, angajament comportamental — 0.72, angajament
agentic — 0.72.

Satisfactia fatd de scoala se referd la evaluarea cognitiva subiectiva pe care
un elev o realizeazd cu privire la calitatea propriei sale vieti in domeniul scolar
(Baker si Maupin, 2009). Elevii de liceu care au participat la studiul prin care am
urmarit determinantele psihosociale si efectele angajamentului in activitatea scolara
au completat versiunea in limba romana pentru subscala Scoald din MSLSS (Huebner,
1994, 2001). Instrumentul include opt itemi (de exemplu: ,,imi place si merg la
scoald”, ,,Sunt multe lucruri la gcoald care nu imi plac”, ,,Scoala este interesantd”)
care vizeaza satisfactia pe care adolescentii o resimt in legaturd cu domeniul activitatii
scolare. Pentru fiecare item, autorul a prevazut sase variante de raspuns distribuite
gradual, dupa cum urmeaza: 1 — dezacord puternic, 2 — dezacord, 3 — intr-o oarecare
masura in dezacord, 4 — Intr-o oarecare masura in acord, 5 — acord, 6 — acord
puternic.

Studiile preliminare realizate in vederea determinarii proprietatilor psihometrice
ale instrumentului MSLSS au utilizat esantioane care au inclus elevi de clasele III-XII
(Gilman, Huebner si Laughlin, 2000; Huebner, 1994). Pentru subscala referitoare la
satisfactia fatd de scoald, Gilman, Huebner si Laughlin (2000) au raportat o valoare
a consistentei interne egald cu 0.84. Versiunea in limba romana a instrumentului
MSLSS a fost administrata in contextul unui studiu corelational (Nechifor, Sandovici
si Robu, 2019) care a urmarit relatia dintre diferentierea sinelui in familia de
origine si starea de bine subiectivd in randul adolescentilor romani (N = 160).
Pentru subscala MSLSS-Scoala, autorii studiului au raportat o valoare a consistentei
interne egala cu 0.84.

Scorurile pe care elevii, care au participat la studiul nostru, le-au obtinut
pentru itemii subscalei Scoala din versiunea in limba romana a instrumentului
MSLSS au fost supuse analizei factoriale confirmatorie. Modelul metric retinut a
inclus un singur factor latent (denumit satisfactia globala fata de scoala), precum
si trei perechi de erori corespunzitoare itemilor, care au fost corelate intre ele.
Adecvarea statistica a modelului a fost satisfacatoare, deoarece: 2 = 74.85, df = 17,
p <0.001, y¥/df = 4.4, SRMR = 0.031, NNFI/TLI = 0.937, NFI = 0.951, CFI = 0.962,
RMSEA = 0.080, Clggy, = 0.062-0.099. Saturatiile itemilor in factorul latent au fost
semnificative din punct de vedere statistic (p < 0.001) si au avut valori standardizate
cuprinse intre 0.30 si 0.84. Factorul a explicat intre 9.3 % si 70.5 % din varianta
scorurilor pentru itemi. Prin urmare, pentru fiecare dintre elevi, a fost calculat un
scor total (domeniul de variatie posibil: 1-6). Acesta a fost interpretat ca indicator
al nivelului satisfactiei pe care un elev o avea fatd de propria sa activitate scolara.
Pentru prezentul studiu, valoarea consistentei interne a fost egala cu 0.82.
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4. REZULTATE

4.1. VALIDITATEA DE CONSTRUCT: STRUCTURA FACTORIALA

Tntr-un prim model metric, toti itemii instrumentului SAAS-R au fost constransi
sa satureze un singur factor latent. Nu au fost impuse alte constrangeri referitoare la
asocierile dintre erorile corespunzatoare itemilor. Desi saturatiile itemilor 1n factorul
ipotetic au fost semnificative din punct de vedere statistic (valori standardizate cuprinse
intre 0.27 si 0.76; p < 0.001), adecvarea globald a modelului a fost foarte slaba
(> = 5833.34, df = 560, p < 0.001, ¥*/df = 10.41, SRMR = 0.084, NNFI/TLI = 0.672,
NFI =0.670, CFI = 0.691, RMSEA = 0.107, Clggs = 0.105-0.110). Al doilea model
a inclus cinci factori latenti intercorelati, fard a se impune alte constrangeri referitoare
la corelarea erorilor corespunzatoare itemilor. Valorile standardizate ale saturatiilor
au fost cuprinse intre 0.43 si 0.87 (p < 0.001). Corelatiile dintre factorii latenti au
fost cuprinse intre 0.52 si 0.80 (p < 0.001). Desi adecvarea statisticd globala a
modelului s-a imbunatatit, comparativ cu cea a modelului in care factorii latenti nu
au fost corelati intre ei, aceasta a ramas nesatisfacatoare (y*> = 2205.97, df = 550,
p <0.001, y¥/df = 4.01, SRMR = 0.051, NNFI/TLI = 0.895, NFI = 0.875, CFI = 0.903,
RMSEA =0.061, Clggy, = 0.058-0.063).

Modelul metric retinut (Figura nr. 1) a fost similar cu cel pe care I-am
analizat anterior, dar a inclus sase constrangeri referitoare la corelarea urmatoarelor
perechi de erori: €, CU €5, €3 CU €11, €9 CU €14, €15 CU €17, €29 CU €13, €25 CU €29 (a SE
revedea anexa prezentului articol). Adecvarea statisticd a acestui model a fost
satisfacatoare, dupa cum urmeaza: x> = 1825.86, df = 544, p < 0.001, y¥df = 3.35,
SRMR = 0.046, NNFI/TLI = 0.918, NFI = 0.897, CFI = 0.925, RMSEA = 0.054,
C|90% = 0.051-0.056.

Valorile standardizate ale saturatiilor itemilor in factorii latenti corespunzatori au
fost cuprinse Intre 0.36 si 0.87 (p < 0.001). Factorul referitor la perceptia despre
sine in domeniul scolar a explicat intre 13.6% si 47% din varianta itemilor
corespunzatori. Factorul referitor la atitudinea generala fatd de scoala de apartenentd a
explicat intre 59.8% si 75.7% din varianta scorurilor pentru itemii corespunzatori.
Al treilea factor latent (atitudinea fata de profesori si ore) a explicat intre 42.5% si
73% din varianta itemilor corespunzatori. Valorizarea scorurilor specifice activitatii
scolare a explicat intre 31.1% si 66.9% din varianta scorurilor pentru itemii care au
fost constrinsi sa satureze acest factor. Motivarea si autoreglarea 1n procesul
invatarii au explicat intre 18.5% si 62.2% din varianta itemilor corespunzatori.
Toate corelatiile dintre erorile corespunzatoare celor sase perechi de itemi au fost
semnificative statistic (p < 0.001) si au avut valori cuprinse intre 0.18 si 0.51. De
asemenea, corelatiile dintre factorii latenti au fost semnificative din punct de vedere
statistic (p < 0.001) si au avut valori cuprinse intre 0.54 si 0.82 (Mgorelaii = 0.68).
Corelatiile dintre scorurile pentru scalele corespunzatoare factorilor latenti au avut
valori cuprinse intre 0.44 si 0.72 (Mcorelai = 0.56). Toate au fost semnificative la
pragul p < 0.001.
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Nota: in figura sunt prezentate valorile standardizate ale parametrilor modelului.

Figuranr. 1.

Modelul factorial retinut pentru versiunea in limba romana a instrumentului SAAS-R

4.2. FIDELITATEA

Tabelul nr. 1 prezinta valorile consistentei interne atat pentru esantionul total
de elevi care au participat la studiu, cit si pentru subesantioanele diferentiate in
functie de sexul elevilor, respectiv treapta scolara. Pentru toate cele cinci scale, se
pot constata valori satisfacatoare (cuprinse intre 0.77 si 0.85), bune (cuprinse intre
0.86 si 0.90) sau foarte bune (> 0.90) ale consistentei interne, indiferent de sexul
elevilor care au participat la studiu sau de treapta scolarad. Pentru intregul esantion

de elevi, valorile consistentei interne au fost > 0.81.

Tabelul nr. 1

Valori ale coeficientului acronbach

(Sub)esantioane PSSC AGSC APO VSSC MA
Esantion total 0.81 0.91 0.90 0.87 0.90
Fete 0.78 0.92 0.90 0.86 0.89
Baieti 0.83 0.91 0.90 0.87 0.90
Elevi de cls. a IX-a 0.84 0.92 0.91 0.85 0.91
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Tabelul nr. 1 (continuare)
(Sub)esantioane PSSC AGSC APO VSSC MA
Elevi de cls. a X-a 0.80 0.89 0.86 0.86 0.87
Elevi de cls. a Xl-a 0.79 0.93 0.94 0.90 0.92
Elevi de cls. a Xll-a 0.77 0.90 0.88 0.87 0.90

Nota: PSSC — perceptia despre sine in domeniul scolar; AGSC — atitudinea generala fata de
scoala de apartenenta; APO — atitudinea fatd de profesori si ore; VSSC — valorizarea
scopurilor specifice activitatii scolare; MA — motivare si autoreglare.

Pentru scala referitoare la perceptia despre sine in domeniul scolar, valorile
corectate ale corelatiilor dintre scorurile itemilor corespunzatori si scorul total au
fost cuprinse intre 0.43 si 0.58. Eliminarea, pe rand, a cate unui item nu a condus la
variatii substantiale ale consistentei interne a scalei (pentru ansamblurile de itemi
care au rezultat in urma acestei operatii, valorile coeficientului o au fost cuprinse
intre 0.78 si 0.80). Pentru scala referitoare la atitudinea generala fatd de scoala de
apartenenta, valorile corectate ale corelatiilor dintre scorurile itemilor si scorul total
au fost cuprinse intre 0.73 si 0.83. Pentru ansamblurile de itemi care au rezultat
prin eliminarea, pe rand, a cate unui item, valorile coeficientului « au fost cuprinse
intre 0.88 si 0.91. Pentru scala referitoare la atitudinea fatd de profesori si ore,
valorile corectate ale corelatiilor dintre scorurile itemilor aferenti si scorul total au
fost cuprinse intre 0.63 si 0.79. Eliminarea, pe rand, a cite unui item a evidentiat
valori cuprinse intre 0.88 si 0.89 ale coeficientului a calculat pentru ansamblurile
formate din restul itemilor. Pentru scala referitoare la valorizarea scopurilor
specifice activitatii scolare, valorile corectate ale corelatiilor dintre scorurile
itemilor corespunzdtori si scorul total au fost cuprinse intre 0.54 si 0.76. Pentru
ansamblurile de itemi care au rezultat prin eliminarea, pe rand, a cate unui item,
valorile coeficientului o au fost cuprinse intre 0.83 si 0.87. Pentru scala referitoare
la motivare si autoreglare, valorile corectate ale corelatiilor dintre scorurile la itemi
corespunzatori si scorul total au fost cuprinse intre 0.41 si 0.75. Eliminarea, pe
rand, a cate unui item a condus la valori cuprinse intre 0.88 si 0.90 ale
coeficientului o calculat pentru ansamblurile formate din restul itemilor.

4.3. VALIDITATEA CONVERGENTA

Tabelul nr. 2 prezinta corelatiile dintre scorurile pe care elevii le-au obtinut
pentru scalele din versiunea in limba romana a instrumentului SAAS-R, respectiv
scorurile pentru scalele din versiunea in limba roméana a instrumentului SES/4-DS
si scorul pentru MSLSS-School. Corelatiile au fost calculate pentru Intregul esantion
de participanti, in vederea evaluarii validitatii de construct convergenta.

Corelatiile dintre scorurile pe care elevii de liceu le-au obtinut pentru scalele
instrumentului SAAS-R si scorurile pe care le-au Tnregistrat pentru scalele din
SES/4-DS au fost pozitive si au avut valori cuprinse intre 0.18 si 0.62 (Mcorelasii =
0.39). Scalele referitoare la atitudinea fata de profesori si ore, respectiv motivare si
autoreglare au prezentat cele mai consistente relatii cu dimensiunile angajamentului
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in activitatile scolare. Corelatiile dintre scorurile pentru toate cele cinci scale ale
instrumentului SAAS-R si scorul pentru angajamentul agentic au avut valori mai
modeste, insa semnificative din punct de vedere statistic. De asemenea, corelatiile
dintre scorurile pentru componentele atitudinii fatd de scoala si satisfactia fatd de
domeniul activitétii scolare au fost in directia asteptatd si au avut valori consistente
(r>0.49).

Tabelul nr. 2
Corelatiile dintre SAAS-R, respectiv SES/4-DS si MSLSS-School *

Variabile Scale SAASR

PSSC AGSC APO VSSC MA
ANG_COG (SES/4-DS) 0.40 0.33 0.40 0.42 0.60
ANG_AFECT (SES/4-DS) 0.28 0.48 0.43 0.22 0.21
ANG_COMP (SES/4-DS) 0.37 0.39 0.44 0.43 0.51
ANG_AGENT (SES/4-DS) 0.27 0.19 0.28 0.18 0.28
ANG_TOT (SES/4-DS) 0.52 0.55 0.60 0.48 0.62
SATSC (MSLSS-School) 0.49 0.62 0.70 0.53 0.62

Nota: * Toate corelatiile din tabel au fost semnificative statistic la p < 0.001. PSSC — perceptia despre
sine in domeniul scolar; AGSC — atitudinea generala fatd de scoala de apartenenta; APO —
atitudinea fatd de profesori si ore; VSSC — valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare;
MA — motivare si autoreglare; ANG_COG - angajamentul cognitiv; ANG_AFECT -
angajamentul afectiv, ANG_COMP - angajamentul comportamental; ANG_AGENT -
angajamentul agentic; ANG_TOT — angajamentul total; SATSC — satisfactia fata de scoala.

4.4. VALIDITATEA DE CRITERIU

Intre scorurile pentru scalele versiunii in limba romana a instrumentului
SAAS-R si media generald pe care o parte dintre elevi au obtinut-o la sfargitul
anului scolar 2018-2019 s-au evidentiat urmatoarele corelatii: perceptia despre sine
in domeniul scolar — r = 0.15 (p = 0.099), atitudinea generald fatd de scoala de
apartenentd — r = 0.14 (p = 0.115), atitudinea fata de profesori si ore —r = 0.09 (p =
0.291), valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare — r = 0.22 (p = 0.014),
motivarea si autoreglarea — r = 0.25 (p = 0.005).

Fetele (M = 8.60; AS = 0.65) nu au diferit semnificativ (t = 1.72; p = 0.087)
de baieti (M = 8.39; AS = 0.70) in ceea ce priveste media generald pentru anul
scolar 2018-2019. Din acest motiv, in ecuatiile de regresie bivariati, in care
variabila dependenta (criteriul) a fost media generala, au fost introduse separat ca
variabile independente doar scorurile pentru valorizarea scopurilor specifice
activitatii scolare, respectiv motivare si autoreglare. Ambele modele de predictie
(care au luat in calcul si constanta ecuatiei de regresie) au fost semnificative din
punct de vedere statistic (Fr = 6.26 si p = 0.014 — pentru valorizarea scopurilor
specifice activitatii scolare, respectiv Fr = 8.33 si p = 0.005 — pentru motivare si
autoreglare). Scorurile pentru cele doua componente ale atitudinii fatd de scoald au
explicat 5 %, respectiv 6.5 % din varianta distributiei mediei generale pe care elevii
au obtinut-o la sfarsitul anului scolar 2018-2019. Aceste rezultate constituie dovezi
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pentru validitatea de criteriu (predictiva) a scalelor prin care au fost masurate
valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare, respectiv componenta referitoare
la motivare si autoreglare.

4.5. DATE COMPARATIVE

Tabelul nr. 3 prezintd datele obtinute In urma comparatiilor efectuate in
functie de sexul elevilor care au participat la studiu. Atat pentru valorizarea
scopurilor specifice activitatii gscolare, cit si pentru componenta referitoare la
motivare si autoreglare, fetele au obtinut scoruri medii semnificativ mai ridicate
decét cele Tnregistrate in subesantionul baietilor. Totusi, pentru prima componenta,
valoarea d = 0.29 a indicat o marime modestd a efectului din partea variabilei
referitoare la sexul elevilor. Insa, pentru a doua componenti, mirimea efectului a
fost moderata (d = 0.51). Pentru celelalte trei scale ale instrumentului SAAS-R,
diferentele dintre scorurile fetelor si cele ale baietilor nu au fost semnificative din
punct de vedere statistic, dupa cum urmeaza: perceptia despre sine in domeniul
scolar —t = 1.18 (p = 0.235), atitudinea generala fatd de scoala de apartenenta — t =
1.05 (p = 0.293), atitudinea fata de profesori si ore —t =0.17 (p = 0.861).

Tabelul nr. 3

Comparatii in functie de sexul elevilor care au participat la studiu

Scale SAAS-R Subesantioane M AS t-Student
Perceptia despre sine in Fete 5.09 0.86 118
domeniul scolar Biieti 5.01 1.00 )
Atitudinea generala fata de Fete 5.02 1.47 105
scoala de apartenenta Baieti 4.92 1.38 )
Atitudinea fata de Fete 4.87 1.19 017
profesori si ore Baieti 4.86 1.19 )
Valorizarea scopurilor Fete 5.70 1.02 4,09 **x
specifice activitatii scolare Biieti 5.39 1.16 )

. . Fete 5.16 0.98 .
Motivare si autoreglare Biicti 463 1.09 7.20

Nota: *** p <0.001

5. DISCUTII SI CONCLUZII

Principalul obiectiv al prezentului studiu a constat in evaluarea proprietatilor
psihometrice (validitatea de construct, validitatea de criteriu, respectiv fidelitatea)
ale versiunii tradusa in limba romana si adaptata pentru contextul cultural si scolar
autohton a instrumentului SAAS-R (McCoach si Siegle, 2003b). SAAS-R permite
masurarea a cinci dimensiuni ale atitudinii pe care elevii de diferite varste o
manifesta fata de scoala — unul dintre domeniile-cheie ale dezvoltarii si functionarii
in perioada adolescentei. Evaluarea atitudinilor pe care elevii le manifestd in
domeniul scolar reprezintd un obiectiv imperativ, deoarece nivelul achizitiilor pe
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care un adolescent le realizeaza pe parcursul scolaritatii prezic succesul profesional
si social pe care il va obtine atunci cand va ajunge la varsta adulta (Suldo, Shaffer
si Shaunessy, 2008). In plus, concentrarea atentiei asupra atitudinilor contraproductive
pe care elevii le manifestd fatd de propria lor activitate scolara si fatd de calitatea
traseului educativ pe care 1l urmeaza poate contribui la cresterea eficientei interventiilor
ameliorative, deoarece, in comparatie cu alti factori care prezic succesul scolar
(de exemplu, inteligenta sau aptitudinile cognitiv-intelectuale speciale), cognitiile
si comportamentele sunt mai susceptibile de a fi schimbate in timp.

Pentru esantionul de elevi de liceu extras din populatia scolara generala din
Roménia, versiunea in limba romina a instrumentului SAAS-R a demonstrat
proprietati psihometrice satisfacatoare. Astfel, In ceea ce priveste validitatea de
construct (interna), datele obtinute prin efectuarea unei serii de analize factoriale
confirmatorii ofera suport pentru structura in cinci factori intercorelati a instrumentului
SAAS-R, care a fost stabilitd de catre autorii versiunii originale in limba engleza
(McCoach si Siegle, 2003b), precum si in alte studii realizate In randul elevilor de
liceu din SUA (Suldo, Shaffer si Shaunessy, 2008) si Spania (Mifiano Pérez, Costa
si Corbi, 2014). Desi pentru modelul factorial retinut, valoarea testului %> a indicat
posibilitatea respingerii modelului (iar acest aspect este foarte frecvent intalnit n
analizele factoriale confirmatorii care utilizeazd un numar mai mare de variabile
observate si esantioane cu volum consistent), valorile pentru majoritatea dintre
ceilalti indicatori absoluti (SRMR si RMSEA) si relativi (TLI, NFI si CFI), pe care
i-am utilizat in prezentul studiu pentru evaluarea adecvarii statistice, au fost
satisfacatoare. Astfel, valoarea indicatorului SRMR a fost comparabild cu cea
raportata de catre Suldo, Shaffer si Shaunessy (2008) si mai buna decat valoarea
obtinutd de catre McCoach si Siegle (2003b). Pentru RMSEA, valoarea pe care am
obtinut-o a fost comparabild cu cea raportatd de catre McCoach si Siegle (2003b)
in studiul prin care au fundamentat din punct de vedere psihometric versiunea
originald a instrumentului SAAS-R si mai buna decat valoarea obtinutd de catre
Suldo, Shaffer si Shaunessy (2008). Totusi, Mifiano Pérez, Costa si Corbi (2014)
au raportat o valoare mai bund (RMSEA = 0.040) pentru versiunea in limba
spaniold a instrumentului SAAS-R. Pentru indicatorul NNFI/TLI, am obtinut
aceeasi valoare ca cea raportatd de catre McCoach si Siegle (2003b), insid ceva mai
scazuta decat valorile obtinute in studiile realizate de catre Suldo, Shaffer si
Shaunessy (2008), respectiv Mifiano Pérez, Costa si Corbi (2014). In schimb, in
studiul nostru, valoarea indicatorului NFI s-a apropiat de limita 0.90 pe care unii
dintre autorii care s-au preocupat de fundamentarea din punct de vedere metodologic
a modelarii prin ecuatii structurale o considera ca indicand un nivel rezonabil al
adecvarii statistice a unui model de masurare care este testat prin analiza factoriala
confirmatorie (Schermelleh-Engel, Moosbrugger si Miiller, 2003; Schumacker si
Lomax, 2010). Este de notat ca Mifiano Pérez, Costa si Corbi (2014) au raportat o
valoare mai buna pentru NFI. In fine, valoarea pe care am obtinut-0 pentru CFI a
fost mai buna decat cea pe care McCoach si Siegle (2003b) au raportat-0 in studiul
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initial prin care au validat instrumentul SAAS-R, insa inferioara valorilor raportate
in studiile realizate de catre Suldo, Shaffer si Shaunessy (2008), respectiv Mifiano
Pérez, Costa si Corbi (2014). Totusi, in studiul nostru, valoarea indicatorului
CFl s-a situat in intervalul [0.90; 0.95] sugerat in literatura de specialitate
(Schermelleh-Engel, Moosbrugger si Miiller, 2003). Acest rezultat a fost interpretat
ca indicand un nivel satisfacator al adecvarii statistice a modelului factorial retinut
pentru versiunea in limba romana a instrumentul SAAS-R. In plus, comparatiile cu
valorile indicatorilor adecvarii statistice care au fost raportate de catre Suldo, Shaffer si
Shaunessy (2008) trebuie privite cu o anumita precautie, deoarece, in studiu autorilor
americani, analiza factoriald confirmatorie a instrumentului SAAS-R a fost realizata
utilizandu-se procedura parcelarii itemilor. Unii autori (Bandalos, 2002) nu recomanda
aceasta procedurd, intrucit poate masca relatiile adevarate dintre variabilele observate
luate Tn considerare intr-un model metric (ne referim la scorurile pentru itemii unui
instrument multidimensional a carui validitate interna este testatd cu analiza factoriala
confirmatorie) si, in plus, poate distorsiona valorile parametrilor modelului, precum
si pe cele ale indicatorilor prin care este evaluatd adecvarea statistica.

O alta problemd pe care dorim sd o aducem in discutie este legatd de
corelatiile dintre factorii latenti care compun structura instrumentului SAAS-R.
Instrumentul a fost proiectat pentru a permite masurarea atitudinii fatd de scoala
prin mai multe domenii separate din punct de vedere conceptual, insa relationate
intre ele. In studiul prin care am urmarit validarea versiunii in limba romana pentru
SAAS-R, corelatiile dintre cei cinci factori latenti au fost cuprinse intre 0.54 si
0.82. Valoarea medie a distributiei corelatiilor a fost mai ridicatd decat valorile
medii pentru corelatiile raportate de catre McCoach si Siegle (Mcorelaii = 0.45;
corelatii cuprinse intre 0.26 si 0.74), Suldo, Shaffer si Shaunessy (Mcorelaii = 0.47;
corelatii cuprinse intre 0.28 si 0.72), respectiv Minano Pérez, Costa si Corbi
(Mcoretaii = 0.54; corelatii cuprinse intre 0.40 si 0.70). Atat in studiul nostru (A =
0.80), cat si in studiile realizate de catre Suldo, Shaffer si Shaunessy (A = 0.72),
respectiv Mifiano Pérez, Costa si Corbi (A = 0.70), corelatia dintre factorul latent
referitor la atitudinea generala fatd de scoala de apartenentd si cel referitor la
atitudinea fatd de profesori si ore a fost > 0.70. De asemenea, corelatia dintre
factorul latent referitor la valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare si cel
referitor la motivare si autoreglare a fost egala cu 0.82 1n studiul nostru, respectiv
cu 0.74 in studiul prin care McCoach si Siegle au validat versiunea originala in
limba englezd a instrumentului SAAS-R. Mai mult, in studiul nostru, corelatiile
dintre factorii latenti referitori la perceptia despre sine in domeniul scolar si
atitudinea generala fatd de scoala de apartenentd, respectiv atitudinea fatd de
profesori si ore si cele dintre factorii referitori la atitudinea fatd de profesori si ore
si valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare, respectiv motivare si autoreglare
au fost cuprinse intre 0.61 si 0.69, in timp ce corelatiile dintre factorii referitori la
perceptia despre sine in domeniul scolar si valorizarea scopurilor specifice activitatii
scolare, respectiv motivare si autoreglare au fost egale cu 0.72, respectiv 0.74. In
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studiile pe care le-am utilizat ca baza pentru comparatii, corelatiile pe care le-am
enumerat au fost, in general, mai scazute. Din punct de vedere teoretic, aceste
rezultate nu sunt surprinzatoare. De exemplu, Iuand in calcul corelatiile ridicate
dintre factorii referitori la atitudinea fatd de scoala de apartenenta, cea fata de
profesori si ore, valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare, respectiv motivare si
autoreglare, Suldo, Shaffer si Shaunessy (2008) arata ca, desi sentimentele pe care
un elev le are fatd de profesorii sdi ar trebui sa-i influenteze, teoretic, opinia globala
despre scoala 1n care invata si elevii care considera activitatea scolara ca fiind un
mijloc prin care 1si pot atinge obiectivele pe care si le propun pentru viitor ar trebui
sa fie mai motivati sd se implice in rezolvarea sarcinilor gcolare si sa obtind
succesul, cadrele didactice, consilierii scolari si cercetdtorii care intentioneaza sa
utilizeze instrumentul SAAS-R pentru a evalua opiniile, credintele si sentimentele
pe care elevii le au fatd de scoal trebuie sa fie constienti de faptul ca niciuna dintre
scale nu masoard total independent (adica pur din punct de vedere psihometric)
constructele (dimensiunile) pentru care a fost proiectatd. Totusi, corelatiile moderate
spre ridicate care au fost evidentiate atat in studiul nostru, cat si in studiile realizate
de catre McCoach si Siegle (2003b), Suldo, Shaffer si Shaunessy (2008), respectiv
Minano Pérez, Costa si Corbi (2014) intre o parte dintre factorii latenti pe care
SAAS-R 1i operationalizeaza ridica problema validitatii de construct discriminanta.

Pentru toate scalele corespunzitoare factorilor latenti, valorile consistentei
interne (calculate in vederea evaludrii fidelitatii instrumentului SAAS-R) au fost
satisfacatoare sau bune. Rezultatele pe care le-am obtinut utilizand un esantion general
de elevi de liceu sunt asemanatoare celor raportate in celelalte studii realizate pe
esantioane care au inclus atat elevi dotati din punct de vedere cognitiv-intelectual,
cat si elevi obisnuiti (McCoach si Siegle, 2001, 2003a,b; Mifiano Pérez, Costa si
Corbi, 2014; Suldo, Shaffer si Shaunessy, 2008).

Validitatea de construct convergentd a versiunii in limba roménd pentru
SAAS-R a fost doveditd prin corelatiile pozitive si semnificative din punct de
vedere statistic cu scorurile pentru dimensiunile angajamentului in domeniul scolar
(masurat cu un instrument — SES/4-DS — validat pentru contextul lingvistic,
cultural si scolar romanesc), respectiv cu scorul pentru satisfactia globald pe care
elevii chestionati o aveau fatd de propria lor viata scolara (precizam ca satisfactia
fata de scoala a fost masurata cu o subscala extrasa dintr-un instrument — MSLSS —
foarte cunoscut in comunitatea academica internationald). Cele mai multe dintre
corelatii au avut valori moderate sau moderate spre ridicate. Rezultatele pe care le-
am obtinut sugereaza faptul cd elevii care prezintd niveluri mai ridicate ale
angajamentului din punct de vedere cognitiv, afectiv, comportamental si agentic in
activitatile scolare tind, de asemenea, sd manifeste atitudini fata de scoala mai
adecvate. Astfel de elevi au o perceptie mai favorabila despre propriile lor competente
care i ajutd sa faca fata solicitarilor gcolare, se simt mai atasati de scoala in care
invatd, au o imagine mai pozitivd despre profesorii lor, sunt mai motivati sa se
pregateascd temeinic si sd obtind rezultate bune la scoald, sunt mai responsabili



224 Narcisa-Gianina Caranfil 22

si constiinciosi si tind sd utilizeze mai frecvent strategii (meta)cognitive si
comportamentale pentru a eficientiza procesul invatarii. In plus, s-a observat ci
valorile corelatiilor dintre scorurile pentru atitudinea generald fata de scoala de
apartenenta, atitudinea fatd de profesori si ore, respectiv motivare si autoreglare, pe
de o parte si, pe de alta, scorul pentru satisfactia fatd de scoald au fost mai ridicate.
Acest rezultat poate fi explicat prin faptul cd dimensiunea referitoare la atitudinea
globala pe care un elev o manifestd fatd de scoald reflectd, de fapt, mandria
elevului si satisfactia de a invata in scoala de care apartine (Suldo, Shaffer si
Shaunessy, 2008). De asemenea, imaginea pe care un elev o are despre profesorii
sai (care trebuie relationatd direct cu personalitatea, atitudinile si conduitele cadrelor
didactice, modul in care se organizeaza si calitatea orelor pe care le sustin) poate
reprezenta un factor extern important care contribuie la satisfactia pe care un elev o
traieste 1n relatie cu propria sa viata gcolara.

In studiul nostru, validitatea de criteriu (predictiva) a instrumentului SAAS-R
a fost testata prin corelarea scorurilor pe care o parte dintre elevi le-au obtinut
pentru cele cinci scale cu media generala inregistrata la sfarsitul anului scolar
2018-2019. Distributia variabilei referitoare la performanta scolara globala a fost
cvasinormalad 1n ceea ce priveste simetria (usoard asimetrie negativa sau spre
dreapta) si boltirea (distributie usor platicurticd). Un procent egal cu 20.7% din
totalul elevilor pentru care s-a dispus de performanta globala la sfarsitul anului
scolar 2018-2019 a obtinut medii generale < 8.00, 53.7% au obtinut medii cuprinse
n intervalul [8.00; 9.00), iar 25.6% au avut medii > 9.00. De asemenea, distributiile
scorurilor pe care elevii le-au obtinut pentru scalele din SAAS-R nu au prezentat
abateri semnificative de la condifia normalitdtii in ceea ce priveste simetria
(valorile indicatorului skewness au fost cuprinse intre - 0.65 si - 0.38) si boltirea
(valorile indicatorului kurtosis au fost cuprinse intre - 0.30 si 0.09). Cu toate
acestea, corelatiile dintre scorurile pentru perceptia despre sine 1n domeniul scolar,
atitudinea generald fatd de scoala de apartenentd, respectiv atitudinea fatd de
profesori si ore, pe de o parte si, pe de alta, media generala pentru anul scolar
2018-2019 nu au fost semnificative din punct de vedere statistic. In plus, corelatiile
dintre scorurile pentru valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare, respectiv
motivare si autoreglare, pe de o parte si, pe de alta, performanta scolara globala au
avut valori modeste, desi au atins pragul semnificatiei statistice. Rezultatele pe care
le-am obtinut sunt diferite de cele raportate de Suldo, Shaffer si Shaunessy (2008)
pentru esantionul format din 321 de elevi de liceu care au fost recrutati din
populatia scolara generala din SUA. Autorii pe care i-am citat au obtinut corelatii
cuprinse intre 0.24 si 0.39 (p < 0.001) intre scorurile pentru toate scalele
instrumentului SAAS-R si media semestriald. Din aceasta comparatie, nu trebuie sa
se concluzioneze ca instrumentul SAAS-R nu poate oferi dovezi pentru validitatea
de criteriu. O posibila explicatie pentru rezultatele pe care le-am obtinut in studiul
nostru este marimea scazutda a subesantionului de elevi pentru care s-a dispus de
media generald. De asemenea, intr-un viitor studiu psihometric axat pe instrumentul
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SAAS-R, ne propunem utilizarea, pe langa criteriul referitor la media
semestriald/anuald (care poate fi subiectiv, avind in vedere distorsiunile ce pot
afecta evaludrile si notérile pe care profesorii le realizeazd), a altor indicatori ai
performantei scolare, precum scorurile la teste de achizitii standardizate bazate pe
etaloane stabilite pentru populatia elevilor de liceu.

Una dintre limitele prezentului studiu se refera la caracteristicile esantionului
de elevi de liceu care au completat instrumentul SAAS-R. Esantionul de convenienta
pe care s-a lucrat a fost consistent In ceea ce priveste marimea si relativ echilibrat
in ceea ce priveste compozitia in functie de sexul elevilor si treapta scolara. In plus,
elevii au fost recrutati din mai multe licee/colegii cu profiluri teoretice, vocationale,
tehnologice sau tehnice. Aceste doud caracteristici constituie puncte tari ale studiului
nostru. Totusi, bazinul de recrutare a fost restrans doar la regiunea de Nord-Est a
Romaniei (judetele Botosani, Iasi si Neamt), nefiind reprezentativ pentru intregul
teritoriu geografic si administrativ al Romaniei. In afara acestui aspect si a tehnicii
care a fost utilizatd pentru esantionarea participantilor la studiu, nu exista nimic
altceva care sa sugereze a priori ca esantionul pe care l-am utilizat nu a fost
reprezentativ pentru populatia elevilor de liceu din Romania. In viitoarele studii, ne
propunem extinderea populatiei in care sa administram instrumentul SAAS-R, prin
includerea elevilor de varsta scolara mijlocie (clasele V-VIII).

O alta limita a studiului este aceea ca SAAS-R oferd posibilitatea masurarii
dimensiunilor atitudinii fatd de scoald prin tehnica autoraportérii (elevii raspund
direct, anonim sau nu, la itemii instrumentului). Aceasta optiune are avantajul ca
permite accesul la raspunsuri si date Intr-un timp mai scurt. Raspunsurile pot fi
obtinute de la esantioane de subiecti selectate aleatoriu, largi ca marime si
eterogene in ceea ce priveste caracteristicile socio-demografice, iar demersurile
specifice colectirii datelor pot fi usor replicate (Demetriou, Ozer si Essau, 2015).
Totusi, itemii cu raspunsuri prestabilite (fixe) nu ofera flexibilitate subiectilor,
fortdndu-i sd raspunda intr-un mod limitativ. Acest aspect poate afecta negativ
validitatea raspunsurilor, inclusiv a datelor care se obtin prin prelucrarea acestora.
De asemenea, trebuie sa se tind cont de posibilitatea distorsionarii raspunsurilor ca
urmare a efectului dezirabilitatii sociale, de posibilitatea ca subiectii sd prefere
anumite variante de raspuns, precum si de riscul ca acestia sd inteleagd Tn mod
gresit si sd interpreteze incorect semnificatiile unora dintre itemi (aspect care poate
afecta atat validitatea, cit si acuratetea raspunsurilor si a datelor derivate). in
viitoarele demersuri investigative centrate pe SAAS-R, ne propunem evaluarea
validitatii de construct convergenta si a celei de criteriu concurenta cu alte tipuri de
instrumente decét scale, chestionare sau inventare bazate pe autoraportare. De
exemplu, foarte utile sunt raportarile pe care profesorii diriginti le pot realiza cu
privire la atitudinile si comportamentele pe care elevii le manifestd in relatie cu
responsabilitétile si sarcinile scolare, precum si cu privire la adaptarea din punct de
vedere psihosocial la exigentele mediului scolar.

Tn concluzie, rezultatele prezentului studiu de facturd psihometrica, care a
fost realizat pe un esantion consistent format din elevi de liceu romani, confirma
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validitatea si fidelitatea instrumentului SAAS-R intr-un alt context lingvistic si
cultural decét cel pentru care a fost dezvoltat initial. SAAS-R poate fi un instrument de
evaluare util profesorilor diriginti, consilierilor scolari si cercetatorilor interesati de
identificarea adolescentilor care sunt expusi riscului subrealizdrii in domeniul
scolar, esecului cronic si abandonului prematur al traseului educativ. Atat in
practica evaludrii individuale din domeniul consilierii scolare si psihologice, cat si
in scopuri de cercetare, instrumentul poate fi gestionat usor din punctul de vedere
al administrarii, scordrii raspunsurilor si al interpretarii scorurilor brute. Scorurile
pentru cele cinci dimensiuni ofera posibilitatea determinarii profilului motivational
si atitudinal al unui elev/grup de elevi, precum si a modalitatilor in care elevii se
raporteazd la sarcinile scolaritatii. Determinarea profilurilor motivationale si
atitudinale ale elevilor poate sa-i ajute pe profesori si pe consilierii scolari sa
identifice componentele volitive care explicd performantele pe care un elev le
obtine 1n procesul invatarii si sd dezvolte programe de interventie axate pe tipare
motivationale, atitudinale si comportamentale cu un mai mare impact adaptativ
(Mifiano Pérez et al., 2017). In practica consilierii si a suportului care trebuie oferit
pentru ameliorarea factorilor adversivi ce greveaza traseul educativ al unui elev,
practicienii pot lua in considerare administrarea instrumentului SAAS-R in grupurile
vulnerabile de elevi, ca parte a demersului de evaluare a nevoilor de interventie si
de stabilire a schemei de monitorizare a celor care sunt identificati cu riscul de
subrealizare, dezadaptare sau egec in domeniul scolar.

Primit in redactie la: 31.03.2020
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REZUMAT

Evaluarea atitudinii fatd de domeniul activitatii scolare in randul adolescentilor a devenit un
sector important al cercetdrii In psihologia educatiei. Unul dintre instrumentele disponibile este
School Attitude Assessment-Survey-Revised (SAAS-R; McCoach si Siegle, 2003). Acest instrument
a fost conceput pentru a masura diferentele dintre elevii de gimnaziu/liceu subrealizati din punct de
vedere scolar si cei care au succes in ceea ce priveste urmatorii factori: perceptia despre sine in
domeniul scolar, atitudinea generala fatd de scoald, atitudinea fata de profesori si ore, valorizarea
scopurilor specifice activitatii scolare, respectiv motivarea si autoreglarea. Obiectivul prezentului
studiu este de a testa validitatea si consistenta internd ale versiunii in limba romana pentru SAAS-R.
Datele au fost colectate dintr-un esantion de 823 adolescenti romani care frecventau diferite licee
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teoretice si vocationale/tehnice. Rezultatele scolare globale au fost obtinute din cataloage (N = 121).
Au fost testate trei modele metrice utilizdndu-se analiza factoriald confirmatorie cu aplicatia AMOS
20.00. De asemenea, au fost examinate valorile coeficientului « al lui Cronbach in vederea estimarii
consistentei interne. Modelul metric ipotetic cu cinci factori de ordinul I intercorelati si sase perechi
de erori corelate intre ele a prezentat cea mai satisfacatoare adecvare statistica in raport cu datele de
start. Scorurile pe care le-am obtinut in studiul nostru au evidentiat valori ale coeficientului pentru
consistenta interna egale cu cel putin 0.81 pentru fiecare dintre cei cinci factori. Validitatea
concurentd este sustinutd prin corelatiile in directiile asteptate dintre factorii masurati cu SAAS-R,
respectiv angajamentul in activitatile scolare si satisfactia fata de domeniul scolar in randul elevilor.
Validitatea de criteriu (predictivd) este probata de corelatiile semnificative dintre scorurile pentru
valorizarea scopurilor specifice activitatii scolare, respectiv motivare si autoreglare, pe de o parte si,
pe de alta, media generald pe care adolescentii au obtinut-o la sfarsitul anului scolar 2018-2019.
Comparativ cu baietii, fetele au obtinut scoruri semnificativ mai ridicate pentru valorizarea scopurilor
specifice activitatii scolare, respectiv motivare si autoreglare. Rezultatele confirma ca versiunea in
limba romana pentru SAAS-R este un instrument util pentru explorarea dimensiunilor atitudinii fata
de domeniul activitatii scolare in randul adolescentilor.

ANEXA

Versiunea finald in limba romana pentru SAAS-R

Urmatoarele 35 de afirmatii se referd la ceea ce gandesti si simti in legdtura cu mersul la
scoald, rezolvarea sarcinilor pentru scoald, invataturd, profesori, precum si in legatura cu scoala in
care inveti acum. Citeste cu atentie fiecare afirmatie si, pentru fiecare, alege varianta de raspuns care
se potriveste cel mai bine cu ceea ce gandesti i simfi, precum si cu modul in care obisnuiesti sa te
comporti, atunci cand vine vorba despre scoald. Pentru fiecare afirmatie, incercuieste (sau pune un
»X~ peste) cifra corespunzatoare uneia dintre urmatoarele sapte variante de raspuns, si anume:
1 — dezacord total, 2 — dezacord, 3 — mai degraba in dezacord, 4 — nici n dezacord, nici de acord,
5 — mai degraba de acord, 6 —acord, 7 — acord total. Ai grija sa raspunzi la toate afirmatiile!

Factori Itemi

2. Sunt o persoana inteligenta

3. Lascoala, pot sa invat cu usurintd lucruri noi

5. La scoala, sunt un(o) elev(a) istet (isteatd)

11. La scoala, sunt capabil(a) sa invat lucruri noi

13. Pentru mine, este usor la scoald

20. Pricep lucrurile complexe pe care le invat la scoald
22. Sunt capabil(d) sa iau cele mai bune note la toate obiectele de studiu
6. Ma bucur ca merg la scoala in care invat

Perceptie despre sine
in domeniul scolar

Atitudine generald 7. Scoala in care invat este buna
fatd de scoala de 12. Scoala in care invat mi se potriveste foarte bine
apartenenta 19. Imi place scoala in care invat

23. Sunt mandru(a) de scoala in care invat
1. Orele pe care le fac la scoala sunt interesante
9. Ma inteleg bine cu profesorii mei
14. Tmi plac profesorii mei
16. Profesorii mei fac ca procesul de invatare sa fie interesant
17. Profesorilor mei le pasd de mine
31. Majoritatea profesorilor din scoala in care invat sunt profesori buni
34. Imi plac orele pe care le tin profesorii mei

Atitudine fata de
profesori si ore
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scopurilor specifice
activitatii scolare

Factori Itemi

15. Vreau sd iau note bune la scoala

18. Pentru viitoarea mea cariera profesionala, este important sd invat bine
Valorizarea la scoala

21.
25.

Unul dintre obiectivele mele este sa invat bine la scoala
Pentru mine, este important sa iau note mari la scoald
28. La scoald, vreau sd dau tot ce este mai bun din mine
29. Este important pentru mine sa am succes la scoald

Motivare si
autoreglare

10.

24.

26.

27.

30.

33.

35.

Tmi verific proiectele, Tnainte de a le preda
8. La scoala, sunt sarguincios(oasa)
Ma simt motivat(a) sa-mi rezolv sarcinile pe care le am de facut
pentru scoald
Imi rezolv cu regularitate sarcinile pe care le am de ficut pentru
scoald
Sunt organizat(d) in ceea ce priveste sarcinile pe care le am de facut
pentru scoala
Folosesc o varietate de strategii si metode pentru a invata lucruri noi
Petrec mult timp cu rezolvarea sarcinilor pe care le am de facut
pentru scoala
32. Sunt un(o) elev(a) responsabil(d)
Pentru rezolvarea sarcinilor pe care le am de facut pentru scoald,
investesc tot efortul de care sunt capabil(a)
Acord atentie sarcinilor pe care le am de facut pentru scoald

Nota: Numarul de ordine pentru fiecare item corespunde celui din versiunea de lucru care a fost
administrata elevilor (a se revedea Figura nr. 1).
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Abstract

The present study aimed to explore the relationship between identity distress in young people,
use of Internet, attachment style, self-concept clarity (SCC) and transition to adulthood.
Questionnaires were applied to young people aged 18 to 30 years old (N=228) and included: criteria
for adulthood (Arnett, 2000), information about Internet use and the instruments ,,Experiences in
Close Relationships — Revised Questionnaire” (Fraley, Waller, & Brennan, 2000), ,,The Identity
Distress Survey” (Berman et al., 2004), ,.Self-Concept Clarity Scale” (Campbell et al., 1996).
Insecure attachment and a low SCC positively predicted identity distress. Participants with high levels
of identity distress reported more hours spent online, which, in turn, negatively predicted SCC. The
variability in meeting adulthood criteria was partly explained by SCC and time spent online, but the
result was different between participants under and over 25 years old. The present work emphasizes
the implications of Internet use for identity clarification and adulthood transition, suggesting the need
of a more thorough consideration of online environment as a negative predictor of such processes.
Moreover, it is outlined the importance of taking into account the emotional aspect of self-
clarification when exploring the relationships stated above.

Cuvinte-cheie: Internet, concept de sine, adult emergent, distres identitar, stil de atasament.

Keywords: Internet, self-concept, emerging adult, identity distress, attachment style.

1. INTRODUCERE

Tindnd cont de amploarea utilizérii Internetului in randul tinerilor, au luat
nastere noi intrebari despre modalitatea in care interfereaza lumea online cu formarea
identitatii, respectiv despre natura implicatiilor acestei interactiuni. Lucrarea de fata
si-a propus explorarea relatiilor dintre utilizarea Internetului, distresul identitar,
claritatea conceptului de sine, tranzitia catre stadiul de adult si tipul de atasament.
Aceastd explorare a luat forma cercetarii nonexperimentale si a fost realizata pe un
design cross-sectional.

In studiul relatiei dintre utilizarea Internetului si conceptul de sine, unul
dintre aspectele vizate a fost claritatea conceptului de sine (CCS). CCS are in
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vedere masura in care continuturile sinelui sunt definite clar, consistent si stabil
(Campbell, 1996). Referitor la relatia dintre CCS si utilizarea Internetului, exista
douad ipoteze. Ipoteza fragmentarii sinelui sustine ca multiplele valori, opinii, roluri,
modalitati de a experimenta cu propria identitate din mediul online sunt dificil de
sintetizat intr-un concept de sine unitar si coerent, in timp ce ipoteza unitatii sinelui
afirmad contrariul, si anume ci toate aceste alternative vin In sprijinul autoclarificarii
(Valkenburg & Peter, 2016). Asadar, se poate concluziona cé relatia CCS—Internet
este un aspect ce necesita a fi explorat in continuare.

Formarea identitatii este acompaniata si de reactii emotionale, adesea venite
sub forma distresului. Acesta se afld in stransa legatura cu CCS, fiind generat de
inabilitatea de a integra aspecte ale sinelui intr-o structura relativ coerenta si acceptabila
(American Psychiatric Association, 1987). Cu cat explorarea identitatii dureaza mai
mult si este mai ruminativa, cu atit confuzia inerentd acesteia devine mai blocanta,
impiedicand persoana sa ia decizii si diminu&ndu-i si mai mult CCS (Schwartz
etal., 2011), ceea ce genereaza o stare de stres si de anxietate (Stopa et al., 2010).

Relatia distresului identitar cu mediul online a fost mai putin studiatd in
literatura de specialitate. Cu toate acestea, Internetul se poate dovedi o alternativa
pentru a face fata emotiilor negative generate de criza identitara.

Tn primul rand, mediul online este adesea folosit ca mecanism de reglare a
emotiilor amenintatoare, precum anxietatea sau depresia (Hastall, 2017). Realitatea
virtuala poate fi perceputa ca un spatiu mai sigur pentru a experimenta diferite stari
(Gaetan, Bréjard, & Bonnet, 2016), dar si ca o modalitate de a te detasa temporar
de situatia stresanta (Hastall, 2017) ori de a cere si de a primi suport social (Rains &
Tsetsi, 2017).

In al doilea rand, daci se ia in considerare ipoteza unitatii conceptului de sine,
utilizarea Internetului poate fi pusa si in slujba clarificarii identitatii. Autoexprimarea si
autodezvaluirea, interactiunea cu ceilalti, apartenenta la diferite comunitati faciliteaza
procese de autoreflectie si autoexplorare, de dezvoltare de abilitati si interese, de
internalizare a unor modele sociale (Valkenburg et al., 2005). Concluzionand, este
de asteptat ca persoanele cu un distres crescut, inerent confuziei identitare, sa utilizeze
mai mult mediul virtual din dorinta fie de a evita emotiile negative, fie de a le
diminua prin explorare.

Nu toate persoanele experimenteaza acelasi nivel de distres, iar un rol important
il are atagsamentul. Dacd este insecurizant, acesta ingreuneazd deprinderea unor
resurse psihologice care sd permita traversarea cu succes a crizelor din diferitele
etape de dezvoltare (Pittman et al., 2011). Mai mult, insecuritatea emotionala se va
resimti si in cadrul relatiilor interpersonale, manifestandu-se sub forma dificultatilor
de a recunoaste sau de a apela la ajutorul celorlalti in situatii de stres (Collins &
Feeney, 2004). Asadar, este de asteptat ca niveluri ridicate de anxietate si de evitare
din cadrul stilului de atasament sa predispuna persoana la niveluri crescute de distres
in procesul de clarificare a identitatii.

Dacéd, in mod traditional, explorarea identitatii a reprezentat principala
caracteristica a adolescentei, in ultimele decenii acest proces s-a extins dincolo de
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aceasta (Arnett, 2000). Studii realizate atat in Europa, cat si in America au evidentiat ca
majoritatea tinerilor intre 18 si 25/30 de ani nu se considerda inca adulti, fiind
denumiti ,,adulti emergenti” (Piotrowski, Brzezinska, & Luyckx, 2018). Acestia se
caracterizeaza printr-0 Tntarziere in atingerea criteriilor stadiului de adult, precum
incheierea studiilor, plecarea de acasd, intrarea pe piata muncii, intemeierea unei
familii sau maturizarea psiho-emotionala (Arnett, Tukauskien¢, & Sugimura, 2014).

Atat utilizarea Internetului, cat si CCS pot fi predictori ai gradului de asumare
a rolului de adult. Pentru ca tranzitia catre maturitate sa fie incheiata, este necesara
indeplinirea anumitor conditii, precum desprinderea de parinti, renegocierea relatiilor
interpersonale, realizarea de noi explorari, reconsiderarea deciziilor din trecut
(Oltmanns & Emery, 2013). Internetul poate deopotriva sprijini sau impiedica
atingerea acestor criterii, actionand atit ca un spatiu al explorarii si al suportului
social (Valkenburg et al., 2005), cat si ca spatiu al retragerii in fata dificultatilor
(Hastall, 2017) si al evitarii responsabilitatilor. In acelasi timp, lipsa de coerenti a
sinelui face dificila asumarea noilor schimbari care vin odatd cu tranzitia catre
perioada adultd (Namani, Firouzian, & Pardakhti, 2018).

A intelege cand lumea virtuald devine problematica si care sunt factorii care
determina acest lucru traseazd directiile unor posibile programe de interventie si
preventie. De exemplu, dependenta de Internet ar putea fi abordata din perspectiva
crizei identitare. De asemenea, a intelege daca internetul poate fi un ajutor in
tranzitia citre stadiul de adult sau daca, din contrd, accentueaza criza identitara si 1i
permite tandrului sa evite si mai mult responsabilitatile face distinctia intre utilizarea
mediului online ca sprijin al interventiei sau ca risc ce trebuie prevenit. in plus,
un nivel crescut al distresului identitar, respectiv, un CCS scazut pot duce atat la
probleme de internalizare, cat si la probleme de externalizare (Crocetti & Van Dijk,
2016). Prin urmare, este necesar a intelege care sunt factorii protectivi si care de
risc Tn acest context, inclusiv aportul mediului online in aceastd problematica.

2. METODOLOGIA CERCETARII

2.1. OBIECTIV

Studiul de fata are ca principal obiectiv explorarea relatiilor existente intre
distresul identitar, atasamentul insecurizant, utilizarea Internetului, claritatea conceptului
de sine si gradul de Indeplinire a criteriilor stadiului de adult.

2.2. IPOTEZE

I1: Atasamentul insecurizant (anxios, evitant) este un predictor pozitiv al
distresului identitar.

12: Distresul identitar este un predictor pozitiv al timpului petrecut pe Internet.

13: Timpul petrecut pe Internet este un predictor al CCS.

14: CCS este un predictor negativ al distresului identitar.



234 Cristina Elena Petre 4

I5: Timpul petrecut pe Internet este un predictor al numarului de criterii
indeplinite pentru stadiul de adult.

16: CCS este un predictor pozitiv al numarului de criterii indeplinite pentru
stadiul de adult.

2.3. PARTICIPANTI

Studiul s-a desfasurat pe 228 de participanti (89% femei), cu varsta cuprinsa
intre 18 si 30 de ani (M = 22.6, AS = 3.32).

2.4. PROCEDURA

Studiul a fost aprobat de catre Comisia de Etica a Cercetarii Stiintifice din
cadrul Universitatii din Bucuresti. O parte din chestionare au fost administrate in
format electronic, fiind create in aplicatia ,,Formulare Google”. In acest sens, anunfuri
despre cercetare au fost postate pe diferite grupuri din cadrul retelei de socializare
Facebook. Aceleasi chestionare au fost administrate si in format creion-hartie
in cadrul Facultatii de Psihologie si Stiintele Educatiei, Universitatea Bucuresti.
Datele au fost stranse in toamna anului 2019. In ambele cazuri, esantionarea a fost
una nonaleatorie, bazatd pe convenientd. In urma comparirii rezultatelor prin
intermediul testului Mann-Whitney, s-a constatat ca nu exista diferente semnificative
in functie de modalitatea de aplicare a chestionarelor (6 <Z < 583, .09 < p < .98).

2.5. INSTRUMENTE

Pe langa varsta si gen, participantilor 1i s-au solicitat si informatii care ar
putea oferi indicii legate de statutul de adult. Astfel, acestia au mai raportat
ultimele studii incheiate, studiile prezente (daca este cazul), starea civila, statutul
ocupational, unde si cu cine locuiesc la momentul testarii. La final, s-a investigat
masura in care ei se percep adulti prin intrebarea: ,,Considerati ca ati devenit adult?”
(Nelson, 2009).

Atasamentul a fost masurat cu varianta romaneasca (Rotaru & Rusu, 2013)
a instrumentului ,,Experiences in Close Relationships — Revised Questionnaire”
(Fraley, Waller, & Brennan, 2000). Chestionarul este compus din doud subscale,
Anxietate si Evitare, ce descriu dimensiuni ale atasamentului romantic. Scoruri
mari la dimensiunea ,,Anxietate” reflectd temeri ale persoanei de a fi respinsa sau
abandonatd, 1n timp ce scorurile mari pe dimensiunea ,,Evitare” descriu un
disconfort crescut in raport cu intimitatea si o preferintd pentru independentd
(Fraley, Waller, & Brennan, 2000). Fiecare subscald contine 18 itemi sub forma
unor afirmatii, precum ,,Prefer sd nu arat prietenului/prietenei ce simt cu adevérat”
(scala Evitare), ,,Mi-e teamd cd voi pierde afectiunea prietenului meu/prietenei
mele” (scala Anxietate). Pentru fiecare enunt, respondentul trebuie sa marcheze pe
o scala Likert cu 7 trepte masura in care este de acord cu cele afirmate (1 = Nu sunt
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deloc de acord, 7 = Sunt intru totul de acord). Pentru fiecare scald se obtine un scor
total prin insumarea scorurilor individuale. Rotaru si Rusu (2013) au raportat
indicatori ai fidelitatii foarte buni (Evitare: Cronbach’s o = .89: Anxietate: Cronbach’s
o =91) si au adus dovezi in favoarea validitatii de construct a instrumentului adaptat
in limba romana. In studiul de fati, ambele subscale au dovedit o fidelitate foarte
buna (Cronbach’s a = .91, in ambele cazuri), la fel si intreaga scald (Cronbach’s
a=.94).

Pentru evaluarea distresului identitar, s-a utilizat ,,The Identity Distress Survey”
(IDS; Berman et al., 2004), care vizeaza suferinta asociatd unor problematici
nerezolvate ce tin de formarea identitatii. Pentru studiul de fata, s-au utilizat 7 itemi.
Respondentilor li s-a cerut sa marcheze pe o scald Likert cu 5 trepte (1 = Deloc,
5 = Foarte sever) masura 1n care au fost suparati, stresati sau ingrijorati in legatura
cu urmdtoarele aspecte: obiective pe termen lung, carierd, prietenii, sexualitate,
religie, valori si credinte, loialitati fata de grupuri. Scorul total a reprezentat media
punctajelor celor 7 domenii. Berman et al. (2004) au raportat o consistenta interna
de .84, o fidelitate test-retest de .82 si au demonstrat ca instrumentul are validitate
convergentd in raport cu alte masurdtori ale dezvoltarii identitatii. Mai mult,
instrumentul s-a dovedit ca este valid cross-cultural (Berman et al., 2011).

Pentru studiul de fata, chestionarul a fost tradus cu metoda ,,back translation”.
Cronbach’s o pentru esantionul din acest studiu a fost de .70.

In ceea ce priveste utilizarea Internetului, respondentii au trebuit si estimeze
timpul zilnic (ore) petrecut Tn mediul online.

Pentru masurarea CCS, s-a utilizat ,,Self-Concept Clarity Scale” (Campbell
et al., 1996). Chestionarul este compus din 12 itemi sub forma unor afirmatii (de
exemplu, ,,Credintele mele cu privire la mine Insumi/ Insdmi adesea intrad in conflict
unele cu altele”). Respondentul trebuie sa-si exprime acordul cu privire la fiecare
enunt, utilizdnd o scala Likert cu 5 trepte (1 = puternic dezacord, 5 = puternic
acord). Autorii au raportat indicatori buni ai consistentei interne (.85 < o < .86) si
ai fidelitatii test-retest (.70 < r < .79), aducand argumente pentru existenta unui
singur factor, dar si pentru validitatea de criteriu. In studiul de fatd, coeficientul
Cronbach’s a a fost de .91. De asemenea, analiza in componente principale a
evidentiat existenta unui singur factor, incarcdrile factorilor variind intre .65 si .86.

Participantilor 1i s-a prezentat o listd cu criterii ale maturitatii, a caror
indeplinire marcheaza trecerea catre stadiul de adult (Arnett, 2000) si care s-au
dovedit a fi valabile si pentru populatia romaneasca (Nelson, 2009). Pentru studiul
prezent nu s-au luat in considerare acele criterii care vizau tranzitii legale/ cronologice
sau tranzitii biologice, acestea nedepinzand de actiunile propriu-zise ale persoanei
(de exemplu, implinirea varstei de 18 ani). Urmand modelul lui Nelson si Barry
(2005), participantilor li s-a solicitat sd precizeze in ce masura indeplinesc in prezent
fiecare dintre criteriile enuntate. Pentru 20 de itemi (de exemplu, ,,Sunt independent(d)
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financiar fata de parinti.”), raspunsurile puteau fi marcate prin: 1 = Fals, 2 = Relativ
adevarat, 3 = Adevarat. Pentru 7 itemi (de exemplu, ,,Locuiesc in casa parintilor”.),
raspunsurile puteau fi marcate prin: 1 = Nu, nu este valabil Tn cazul meu, 2 = Da, e
valabil in cazul meu. Scorurile individuale au fost insumate atat pe factorii rezultati
in urma analizei factoriale, cat si la nivelul intregului chestionar. In urma analizei
factoriale exploratorii, s-au obtinut 5 factori, care sunt similari cu cei obtinuti de
Nelson si Barry (2005), dar nu identici. Acestia au vizat: independenta financiara,
conditiile necesare Intemeierii unei familii, relatiile romantice, maturitatea relationala,
conformarea la norme. Consistenta internd fiind mai bund pentru intreaga scald
(o0 = .84) decat pentru factorii luati separati (.63 < a < .84), s-a decis includerea in
analiza doar a scorului total.

3. REZULTATE

3.1. ANALIZA DESCRIPTIVA A DATELOR

Pentru analiza datelor, s-a utilizat programul Pawstat Statistics 18.0.0.

Din cei 228 de participanti, doar 25.9% afirma cd nu mai urmeaza nicio alta
forma de invatamant, ceea ce confirma ideea prelungirii anilor de educatie dupa
incheierea adolescentei. 31.1% din participanti sunt angajati cu norma intreaga, iar
14% cu jumatate de norma. Din punct de vedere al starii civile, doar 10.5% sunt
casatoriti, dintre care majoritatea au peste 25 de ani. Cei mai multi dintre tineri
(32.9%) locuiesc Inca cu parintii sau cu socrii, restul locuind singuri (13.2%), cu
partenerul sau partenera (20.2%), cu unul sau mai multi prieteni (12.7%) ori cu
sotul sau sotia (10.5%). Cel mai adesea, tinerii sub 25 de ani locuiesc in casa
parintilor sau a socrilor (40.5%) ori in locuintd inchiriata (33%). Cei peste aceasta
varsta locuiesc intr-o masurd mai mare In proprietate personald (41.07%) sau in
locuinta inchiriata (30.36%). La intrebarea ,,Considerati ca ati devenit adult?”,
32.5% au raspuns afirmativ, 7% au raspuns negativ, majoritatea respondentilor
(60.5%) percepéndu-se adulti doar din anumite puncte de vedere. Desi persoanele
Ccu varsta peste 25 de ani s-au perceput adulte Tntr-o masura mai mare decat cele
sub 25 de ani, 39% dintre acestea nu au considerat ca au atins pe deplin stadiul
adult, iar 7% dintre acestea nu s-au perceput deloc ca fiind adulte.

Concluzionand, s-a observat ca tendinta de a intirzia asumarea pe deplin a
rolului de adult a fost mai accentuatd pentru persoanele cu varstd sub 25 de ani,
sugerandu-se cd, odata cu apropiereca de varsta de 30 de ani, tinerii incep sa
realizeze intr-o masura mai mare tranzitia catre stadiul de adult. Din acest motiv,
s-a testat masura in care variabilele cercetarii se deosebesc in functie de cele doua
intervale de varsta, insa singurele diferente semnificative s-au nregistrat pentru
criteriile stadiului de adult (t = -10.5, df = 226, p < .001).
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3.2. ANALIZA INFERENTIALA A DATELOR

Pentru fiecare analizd de regresie, S-au verificat Indicatorii Mahalanobis si
D Cook pentru prezenta valorilor extreme si s-a testat independenta valorilor (testul
Durbin — Watson), respectiv existenta multicoliniaritatii (indicatorii VIF si Toleranta).
De asemenea, s-a verificat conditia de homoscedasticitate si normalitatea distributiei
valorilor reziduale. Asumptiile regresiei au fost in general respectate. Doar in cazul
a cateva variabile valorile reziduale nu au avut o distributie normala, caz In care s-a
apelat la utilizarea metodei bootstrap.

S-a testat ipoteza conform careia atit atasamentul evitant, cat si cel anxios
prezic un distres identitar mai mare. Rezultatele au demonstrat ca modelul predictiv
este semnificativ din punct de vedere statistic (p < .001), reusind sa explice 31%
din variatia variabilei distres identitar (vezi Tabelul nr. 1).

O a doua ipoteza a fost aceea ca niveluri ridicate de distres identitar prezic un
timp mai mare petrecut pe Internet. Dupa cum se observa in Tabelul nr. 1, modelul
de regresie este unul semnificativ, Insd distresul identitar explicd doar 4% din
variatia timpului petrecut pe Internet.

Tabelul nr. 1

Rezultatele analizelor de regresie implicand variabilele: distres identitar,
timp petrecut pe Internet, CCS si criterii adult

Criteriu | M/AS | Predictor M/AS | N* [R% |B Beta |t Sig.
(Er.
Std.)
Distres 2.18/ Atasament | 53.83/ 224 | 31 46 | .01 6.98 | <.001
identitar | 0.64 anxios 22.38; 16 | (.002) | 2.45 | .015
Atagament 43.03/ .006
evitant 18.14; (.002)
Timp pe 3.98/ Distres 2.18/ 217 | .04 22 | 2.70 3.35 | .001
Internet 1.69 identitar 0.64 (.58)
Distres 2.18/ CCS 41.63/ 225 | .37 - -.034 - <.001
identitar 0.64 11.71 .61 | (.003) 115
Criterii 60.79/ | CCS 43.70/ 54 37 53 | .32 4.62 | <.001
adult, 7.72 Timp pe 12.67; - (.07) - 112
peste 25 Internet 3.35/ 18 | -85 1.61
de ani 1.70 (.52)

*Numarul participantilor difera ca urmare a eliminarii valorilor extreme.
Notd. M = medie. AS = abatere standard.

De asemenea, conform Tabelului nr. 2, timpul petrecut pe Internet este un
predictor semnificativ pentru CCS (p = .001), fiind de asteptat ca la o ord petrecuta
in plus pe Internet, scorul pe ,,Scala Claritatii Conceptului de Sine” sa scada cu
1.76 puncte.
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Tabelul nr. 2

Rezultatele analizelor de regresie prin metoda Bootstrap implicand variabilele:
timp petrecut pe Internet, CCS si criterii adult

Criteriu | M (AS) | Predictori | M (AS) N B Bias Sig. Interval de
(Er. Tncredere
Std) 95%
CCs 41.52 Timp pe 3.97 220 | -1.76 | .003 .001 [-2.687; -
(11.80) | Internet (1.69) (.47) 0.812]
Criterii | 52.64 CCs 41.52 220 | .224 .044 <.001 | [.137;.312]
adult (8.31) Timp pe (11.80) (.04) - <.001 | [-1.824; -
Internet 3.97 -1.22 | .009 .647]
(1.69) (.29)
Criterii | 49.98 CCs 40.81 166 | .15 <.001 | <.001 | [.073;.240]
adult, (6.61) Timp pe (11.46) (.04) .023 -005 | [-1.246; -
sub 25 Internet 4.17 -.66 .106]
de ani (1.64) (.28)

Nota. Analiza s-a realizat pe baza a 10,000 de reesantionari.

Semnificativa statistic s-a dovedit si asocierea dintre CCS si distresul
identitar (p <.001), CCS explicand 37% din variatia distresului identitar.

O altd ipotezd a fost aceea cd masura in care tinerii Indeplinesc criteriile
stadiului de adult poate fi prezisa de timpul petrecut pe Internet si de CCS. Asa
cum se poate vedea si in Tabelul nr. 2, ambii predictori au fost semnificativi
statistic (p < .001). Tinadnd cont insd ca participantii cu varsta peste 25 de ani au
nregistrat mai multe criterii indeplinite ale stadiului de adult decat cei sub aceasta
varsta, ipoteza a fost testata si separat, In functie de cele doua intervale de varsta.
Astfel, conform Tabelului nr. 1, pentru persoanele cu varsta peste 25 de ani, cei doi
predictori explica 37% din variatia variabilei ,,criterii adult”, insd doar CCS este un
predictor semnificativ (p < .001). Tn schimb, pentru persoanele sub varsta de 25 de
ani, desi ambii predictori sunt semnificativi statistic, acestia explicd mai putin din
variabila criteriu, conform coeficientilor B (vezi Tabelul nr. 2).

4. DISCUTII SI CONCLUZII

Studiul de fata a avut ca obiectiv explorarea modului in care mediul online se
asociaza cu distresul identitar si cu tranzitia catre stadiul de adult al tinerilor cu
varste Intre 18 si 30 de ani.

Analiza datelor demografice a pus in evidentd faptul ca o mare parte din
participanti nu se considerd incd adulti in totalitate, ceea ce este similar cu rezultatele
din literatura de specialitate (Piotrowski, Brzezinska, & Luyckx, 2018). Astfel, tinerii
investesc mai mult timp in educatie, ceea ce le prelungeste dependenta de parinti si
faciliteazd o asumare intarziatd a rolurilor de adult (Furstenberg, 2015), precum
intemeierea unei familii. Desi caracteristicile adultului emergent s-au intalnit mai
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mult la persoanele sub 25 de ani, procentele celor care nu se considera adulti au
fost similare atat pentru tinerii sub 25 de ani, cat si pentru cei peste aceastd varsta.

Tn urma analizelor statistice, o serie de ipoteze s-a confirmat. Astfel, s-a
constatat faptul ca CCS prezice negativ 37% din variatia distresului identitar.
Aceasta perioadd de tatonare descrisda mai sus poate induce o stare de confuzie
individului cu privire la propria sa identitate (Schwartz et al., 2011). Cum valorile,
principiile, credintele joacd un rol important in luarea deciziilor, a nu sti cine si
cum sa fii poate duce la senzatia unui control limitat asupra propriei vieti, ceea ce
genereaza stres si anxietate (Stopa et al., 2010).

Aceastd stare de disconfort emotional este facilitatd de atasamentul insecurizant,
care explicd 31% din variatia distresului identitar. Un atasament anxios sau evitant
impiedica atdt formarea unei baze de sigurantd in explorarea mediului, cat si
dezvoltarea unor tipare sandtoase de relationare cu ceilalti, care ulterior sa se
dovedeasca resurse in gestionarea situatiilor stresante (Pittman et al., 2011). Astfel,
un nivel crescut de anxietate sau de evitare va favoriza mentinerea unei stari
emotionale negative, ca cea declansata de procesul cautdrii propriei identitati, fapt
sugerat si de prezenta lucrare.

Distresul identitar, la rAndul sau, poate fi un predictor pozitiv pentru timpul
petrecut pe Internet, explicand 4% din variabilitatea acestuia. Asumptia initiala a
pornit de la faptul ca oamenii vor cauta sa diminueze starea negativa asociatda cu
perioada de definire a identitatii, mediul online oferind cateva solutii in acest sens:
evitarea starii neplacute (Hastall, 2017), autoclarificarea prin experimentare de noi
roluri si identitati (Valkenburg et al., 2005), primirea de sprijin social (Rains &
Tsetsi, 2017). In lucrarea de fatd, distresul identitar a prezis intr-adevar timpul
petrecut pe Internet, insa intr-o masura foarte mica. Tindnd cont ca 1n esantionul
utilizat media distresului identitar a indicat un nivel relativ scazut al intensitatii, se
poate concluziona cd, in situatia in care intr-adevdr mediul online ar fi utilizat
pentru gestionarea emotiilor neplacute, exista o probabilitate mare ca acestea s nu
provinad numai din cdutarea identitatii, ci si din alte surse.

Ipoteza conform careia timpul petrecut pe Internet va prezice CCS a fost
confirmata. Mai precis, un timp mai mare dedicat mediului online a prezis un CCS
mai scazut, ceea ce este in conformitate cu ipoteza fragmentarii sinelui. Potrivit
valori si roluri, care devin astfel greu de sintetizat intr-un concept de sine coerent
(Yang & Brown, 2016).

Asa cum s-a presupus, CCS si timpul petrecut pe Internet au prezis semnificativ
masura in care tinerii au atins criteriile definitorii pentru stadiul de adult. Totusi,
rezultatele s-au diferentiat in functie de intervalul de varsta. Mai precis, pentru
tinerii sub 25 de ani, ambii predictori au fost semnificativi, iar pentru cei peste 25
de ani, doar CCS a fost un predictor semnificativ, explicand 37% din varianta.
Astfel, se observa ca, pentru persoanele mai tinere, Internetul joacd un rol mai
important, chiar dacd, din punct de vedere al timpului petrecut in mediul online,
acestea nu se deosebesc de persoanele cu varsta peste 25 de ani.
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De asemenea, CCS pare a avea un rol mai important pentru tranzitia la
maturitate In randul tinerilor peste 25 de ani. Una dintre explicatii rezidd in
asteptarile socio-culturale. Mai precis, presiunea sociala asupra tanarului de a-gi lua
rolul de adult in serios, intrand pe piata muncii sau intemeind o familie, este mai
scazutd in timpul studiilor (Furstenberg, 2015). Cum studiile se incheie in jurul
varstei de 25 de ani, este de asteptat ca pand atunci amanarea tranzitiei citre
maturitate sa nu reflecte in mod necesar un CCS scazut, ci expectantele socio-
culturale, lucru care nu mai este insa valabil dupa acest prag.

5. LIMITE, PUNCTE FORTE SI DIRECTII VIITOARE

Una dintre limitele acestei cercetari este preponderenta genului feminin, ceea
ce reduce gradul de generalizare a rezultatelor. Acest lucru poate avea la baza
tendinta mai mare a femeilor de a se oferi voluntare (Dogan, 2020), in contextul in
care esantionarea a fost de convenientd. Prin urmare, cercetdri viitoare ar putea
studia dacd exista diferente de gen in ceea ce priveste relatiile dintre utilizarea
mediului online si distresul identitar ori atingerea criteriilor statutului de adult.

De asemenea, trebuie tinut cont de faptul ca unii participanti ar fi putut avea o
iluzie pozitiva a unitatii conceptului de sine (Appel et al., 2018). Concret, CCS
raportat poate reflecta un mecanism de autodeceptie, respondentul percepandu-si
conceptul de sine ca fiind mai clar decét este in realitate.

Principalul punct forte al acestui studiu a fost abordarea unor aspecte bine
cunoscute din perspective mai putin explorate. De exemplu, multe studii au asociat
utilizarea mediului online cu formarea conceptului de sine (Valkenburg & Peter,
2016), insa putine au avut in vedere latura emotionala a celei din urma. Similar, nu
multe cercetdri au pus accentul pe posibilii predictori ai tranzitiei cétre stadiul de
adult. Astfel, prezenta lucrare ofera noi punti de interpretare a unui proces normal
de dezvoltare, dar in contextul modificarilor dinamicii sociale si al avantului luat
de evolutia tehnologiei.

La nivel practic, rezultatele sugereazd ca ar trebui acordatd atentie utilizarii
Internetului, Tntrucat aceasta poate interfera cu principalele sarcini ale adultului
emergent: clarificarea propriei identitati si trecerea catre stadiul adult.

Primit in redactie la: 5.05.2020
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REZUMAT

Prezentul studiu are ca obiectiv explorarea relatiei dintre distresul identitar la tineri, utilizarea
Internetului, stilul de atasament, claritatea conceptului de sine (CCS) si tranzitia catre stadiul de adult.
Chestionarele, aplicate tinerilor intre 18 si 30 de ani (N =228), au cuprins criteriile stadiului de adult
(Arnett, 2000), informatii cu privire la utilizarea Internetului si instrumentele ,,Experiences in Close
Relationships — Revised Questionnaire” (Fraley, Waller, & Brennan, 2000), ,,The Identity Distress
Survey” (Berman et al., 2004), ,,Self-Concept Clarity Scale” (Campbell et al., 1996). Atasamentul
insecurizant si un CCS scazut au prezis pozitiv distresul identitar. Participantii cu niveluri ridicate de
distres identitar au raportat mai multe ore petrecute online, care, la randul lor, au prezis negativ CCS.
Variabilitatea indeplinirii criteriilor pentru stadiul de adult a fost explicata partial de CCS si de timpul
petrecut online, dar rezultatul a fost diferit pentru participantii sub 25 de ani si cei peste aceasta
varsta. Prezenta lucrare evidentiaza implicatiile utilizarii Internetului asupra clarificarii identitatii si
asupra tranzitiei catre stadiul de adult, accentudnd nevoia de a acorda o atentie sporitd mediului
online, care s-a dovedit un predictor negativ pentru astfel de procese. Mai mult, se subliniaza
importanta ludrii in considerare si a aspectului emotional al autoclarificarii in explorarea relatiilor mai
sus mentionate.
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Abstract

This article defines the concept of “social fear” and proposes a “Pyramid of social fears” in the
state of emergency in Romania. The article aims mainly to highlight the triggers of fear during the
pandemic, with reference to the period March 16 — May 14, 2020, and how the call to fear worked
in the change of attitude. Fear is analyzed psychologically and sociologically. It discusses the
characteristics of social fear and shows the functions of this type of fear, understudied both in
Romania and abroad. The article presents the results of opinion polls on the fear caused by the
COVID-19 pandemic and the effects of the call to fear in persuasive communication in order to
comply with the recommendations and restrictions established. | suggest, from a psychosociological
perspective, some ways to increase the effectiveness of messages to inform the population about the
consequences of the pandemic and about measures to reduce the risk of infection with the new
coronavirus.

Cuvinte-cheie: frica, frica sociala, piramida fricilor sociale, apel la frica, pandemia COVID-19.

Keywords: fear, social fear, pyramid of social fears, fear appeal, COVID-19 pandemic.

1. INTRODUCERE

Toate spaimele noastre sunt insd biruiri ale vietii.

Seneca

Dupa ce s-a depasit pragul de 101 persoane contaminate la 16 martie 2020, a
intrat in vigoare Decretul Presedintelui Roméniei nr. 195 privind instituirea pentru
30 de zile a starii de urgenta pe teritoriul Romaniei. Starea de urgenta a fost prelungita
pentru Incd 30 de zile prin Decretul prezidential nr. 240 din 14 aprilie 2020. Timp
de doua luni, cetatenii din Roménia au trebuit sa respecte masurile de prima urgenta
prin care s-au restrans unele drepturi si libertati:
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Decretul 240/2020, publicat in Monitorul Oficial cu numarul 311
din data de 14 aprilie 2020

Masuri de prima urgenta cu aplicabilitate graduala

1. Izolarea si carantina persoanelor provenite din zonele de risc, precum si a celor care iau
contact cu acestea; masuri de carantinare asupra unor cladiri, localitati sau zone geografice.

2. Inchiderea graduala a punctelor de trecere a frontierei de stat.

3. Limitarea sau interzicerea circulatiei vehiculelor sau a persoanelor in/spre anumite zone ori
intre anumite ore, precum si iesirea din zonele respective.

4. Interzicerea graduala a circulatiei rutiere, feroviare, maritime, fluviale sau aeriene pe diferite
rute si a metroului.

5. Inchiderea temporard a unor restaurante, hoteluri, cafenele, cluburi, cazinouri, sedii ale
asociatiilor si ale altor localuri publice.

6. Asigurarea pazei si protectiei institutionale a statiilor de alimentare cu apa, energie, gaze, a
operatorilor economici care detin capacitati de importantd strategica la nivel national.

7. Limitarea activitatii spitalelor publice la internarea si rezolvarea cazurilor urgente: (i) urgente de
ordin | — pacienti internati prin unitati de primiri urgente/compartimente de primiri urgente care isi
pot pierde viata n 24 de ore; (ii) urgente de ordin II — pacienti care trebuie tratafi in cadrul aceleiasi
internari (odatd diagnosticati, nu pot fi externati); (iii) pacientii infectati cu virusul SARS COV-2,
respectiv diagnosticati cu COVID-19.

Timp de doua luni, s-a transmis zilnic statistica pandemiei COVID-19.
Presedintele Romaniei, ministrul de interne, ministrul sanatatii si seful Departamentului
de urgentd au comunicat prin declaratii, conferinte de presa, ordonante militare si
recomandari oficiale televizate care sunt riscurile infectarii cu noul virus. La data
incetdrii starii de urgentd (15 mai 2020), Grupul de Comunicare Strategicd a
anuntat ca pe teritoriul Romaniei erau confirmate 16 437 de cazuri de persoane
infectate cu virusul COVID-19. Pentru 13 000 de persoane s-a impus carantind si
pentru 15.000 izolare obligatorie la domiciliu. Dintre persoanele confirmate pozitiv,
9 370 au fost declarate vindecate si externate. S-au inregistrat 1 081 de decese.
Aceste cifre rezuma situatia de criza din starea de urgenta.

Credinta oficialitatilor ca numai amenzile ,,usturdtoare” ii pot face pe romani
sa respecte restrictiile ordonantelor militare s-a soldat cu amendarea unui numar de
300 000 de persoane, cu o suma totalda mai mare de 600 de milioane de lei (peste
120 de milioane de euro), conform ministrului de Interne, lon Marcel Vela. Amenzile
pentru persoanele fizice care nu au respectat ordonantele militare au crescut de pe
data de 3 aprilie, acestea fiind cuprinse intre 2 000 de lei si 20 000 de lei, fata de
valorile initiale, cuprinse intre 100 si 5 000 de lei. In acelasi timp, amenda minima
pentru persoanele juridice care nu au respectat ordonantele militare a crescut de la
1 000 de lei, cat era pana la 3 aprilie, la 10 000 de lei, iar maximul amenzii pentru
persoanele juridice a ramas la 70 000 de lei 1n toata perioada stérii de urgenta.

La data de 6 mai 2020, judecatorii Curtii Constitutionale au luat decizia in
unanimitate ca Ordonanta de urgentd a Guvernului Romaniei nr. 34 din 26 martie
2020 (OUG 34/2020), prin care s-au stabilit aceste amenzi, este neconstitutionala,
aratand ca nu este suficient de previzibild, iar cuantumul amenzilor se stabileste
subiectiv. In motivarea deciziei se arati ca: 1) Drepturile constitutionale ale cetatenilor
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(circulatie, proprietate, informare, protectie sociala etc.) nu pot fi restranse prin
ordonantd de urgentd, ci doar printr-o lege aprobata de Parlament, lucru prevazut
de Constitutia Romaniei la articolul 115; 2) Faptele sanctionate cu amenzi in starea
de urgentd erau prevazute atat de vag in legea respectivd (OUG 1/1999 care
reglementeaza starea de urgenta si pe care a modificat-0 OUG 34/2020, declarata
neconstitutionald), incat politistii puteau stabili dupa bunul plac ce fapte amendeaza
si mai ales cu cat.

Dincolo de pericolul real al consecintelor infectarii cu SARS COV-2, de
continutul si modul de comunicare verbala si nonverbala a ordonantelor militare
de catre oficialitati, cu accente dramatice, discutabil puse in scend, cuantumul
amenzilor — disproportionat in raport cu salariul minim pe economie (de la
1 ianuarie 2020 salariul minim brut este 2 230, adica 1 413 lei salariul net, cat
primeste ,,in mand” angajatul) si cu pensia minimd de 704 lei — a generat teama,
frica, angoasa. La instdpanirea societala a acestor emotii au contribuit si mass-media
traditionala (televiziune, radio, ziare si reviste), si social media (Internet, Facebook,
retele de socializare), care au pus in circulatie stiri false, Fake News, zvonuri care
au indus fricd, in ciuda avertismentelor sa fim calmi, rationali, s nu intram in
panica. Dar frica a cuprins intr-o masurd sau alta populatia diferentiat pe categorii
socio-profesionale si de varsta.

2. FRICA - EMOTIE UNIVERSALA

in sens restrans, frica ,este o emotie-soc, adeseori precedatd de surpriza,
provocata de constiinta unei primejdii prezente si imperative, despre care credem
ci amenintd conservarea noastrd” (Delumeau, 1986, p. 26). in Handbook of
Emotions, Arne Ohman (2008, p. 710) atrage atentia ci frica este centrati pe o
amenintare, ce se urmdreste a fi evitata, ca este o emotie intens negativa, implicand
manifestari corporale puternice. De retinut, pentru inceput, notele definitorii: emotie
negativa cu diferite grade de intensitate, pericol, surpriza, conduita de evitare.

Trebuie spus dintru inceput ca frica reprezintd un fenomen normal, o emotie
provocatd de o ameninfare; ,s-a ndscut odatd cu omul in bezna timpurilor”
(Delumeau, 1986, p. 18). ,,Toti oamenii sufera de frica. Toti. Cel care nu sufera de
frica nu-i normal si asta nu are nimic comun cu curajul” — spunea Jean-Paul Sartre
(1945, p. 56). Contrar a ceea ce credea René Descartes, frica nu este ,,un prisos de
lagitate”, ea Tnseamnd mai degraba prevedere decat lagitate. ,,Frica nu este o emotie
exclusiv negativa: pentru individul vulnerabil, ea reprezintd un semnal de alarma.
In aceasta calitate, ea este intru totul naturald si constituie un element normal al
calculului rational” (Braud, 2008, p. 120).

In mitologia greaca, frica, pedeapsi a zeilor, putea fi imblanzita prin ofrande.
,in Grecia anticd se foloseau doud cuvinte pentru a desemna spaimele: deos, care
desemna o teama reflectata si mentalizata, controlatd; si phobos, care descria o
teama intensa si irationald, nsotitd de o fugd” (André, 2019, p. 12). Phobos
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(Popog), unul dintre fiii lui Ares (Marte) si al Afroditei (Venus), personifica
emotia paroxistica.

In reflectiile istoricilor Antichititii si in scrierile filosofilor din toate timpurile, se
gasesc numeroase reflectii despre fricd avand valoare psihosociologica. Herodot
credea cd, incd de la inceput, zeul a creat frica in lume. Parintele istoriografiei,
Tucidide, considera cad nesocotinta da indrazneald, in timp ce chibzuinta produce
teama. Filosoful stoic roman Lucius Annaecus Seneca atragea atentia asupra
adevarului ca pentru a invinge frica trebuie ,,sa ne gandim ca ni se poate intdmpla
tot ce se poate intdmpla” (Seneca, 1967, p. 66). Michel de Montaigne, care
consacra in Eseuri (editia intdi, 1580) un capitol fricii (capitolul XVIII), introduce
distinctia intre frica individuald si frica colectivd, ce poate cuprinde o Intreaga
multime. Tot Michel de Montaigne, profundul cunoscétor al conditiei umane,
remarcd manifestarile polare ale fricii: ,,Cand ne da aripi la calcdie, cand ne tintuie
picioarele” (Montaigne, 1984, p. 84).

La sfargitul anilor 1930, scriitorul si filosoful francez Jean-Paul Sartre a
analizat frica In perspectiva existentialismului. Pentru filosoful contestatar (sustinator
al migcarilor studentesti de protest din 1968, dar si contestat pentru imbratisarea la
un moment dat a comunismului §i pentru simpatia fatd de Uniunea Sovieticd), frica —
,0 constiintd care urmareste sd nege, prin prisma unei conduite magice, un obiect
din lumea exterioard, conduitd care va merge pana la a se aneantiza, pentru a
neantiza cu ea obiectul” (Sartre, 2007, p. 66) — imbraca doud forme: ,,frica pasiva”
(conduita de evadare, de refugiu in lesin) si ,,frica activa” (fuga din fata pericolului,
consideratd pe nedrept o conduitd irationald, in realitate fiind doar un mod de
negare a obiectului periculos).

Oricat de stralucite ar fi aceste reflectii, ,,cariera stiintifica” a fricii incepe 1n
1872. Este anul in care Charles Darwin a publicat lucrarea Expression of the
Emotions in Man and Animals (Expresia emotiilor la om §i animale). ,,Cuvantul
«frica» pare sd se tragd din ceea ce apare brusc si este primejdios” — conchide
Charles Darwin (1967, p. 167). Autorul lucrarii Expresia emotiilor la om si animale
descrie cu minutie tabloul si dinamica fricii: ,,Pe masurd ce frica se ridica la o
intensitate extrema, se aude tipatul Ingrozitor de spaima. Broboane mari de sudoare
apar pe piele. Toti muschii corpului sunt relaxati. Curdnd urmeaza o prostratie
completd, iar facultatile mintale dispar. Intestinele sunt influentate. Muschii sfincterelor
inceteazd de a mai functiona si functia lor de retentie este tulburatd” (Darwin,
1967, p. 168).

In conceptia celui care a schimbat imaginea despre om si despre evolutia
omenirii, frica este o emotie universala. Charles Darwin spune: ,,in privinta fricii,
dupa cum se manifesta la diferite rase omenesti, informatorii mei sunt de acord ca
semnele ei sunt aceleasi ca si la europeni” (ibidem). Traditia darwinistd a
universalitatii emotiei de frica este sustinutd de cercetarile psihosociologice moderne.
Criticii teoriei universalitatii fricii (ca raspuns nnascut la ,,semnale ale pericolului”
din mediul intern si extern) aduc in discutie importanta evaluarii stimulilor —
oamenii raspund diferit la aceiasi stimuli — si functiile socio-culturale ale fricii,
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care servesc conservarii valorilor sociale §i regleaza comportamentele. Problema
ramane deschisd, in ciuda faptului ca majoritatea specialistilor includ frica intre
emotiile primare (fundamentale sau de bazd), ceea ce presupune natura lor innascutd,
prezenta si la primate, antecedente universale etc.

Tntr-un studiu din 1961, scriitorul si sociologul francez Roger Caillois nota:
,Frica omeneascd, odrasld a imaginatiei noastre, nu-i una singura, ci multipld, nu-i
fixa, ci vesnic schimbatoare” (Caillois, 1961, p. 25, apud Delumeau, 1986, p. 19).
In acelasi sens se pronunti si medicul psihiatru francez, autor al multor carti de
psihologie destinate publicului larg, Christophe André: , Exista forme intermediare
intre frici normale si frici fobice, frici nu tocmai normale, fara a fi fobice. Aceste
temeri «intermediare» sunt foarte dependente de micile detalii ale mediului”
(André, 2019, p. 13).

Asadar, nu exista doar fricd normala si fricd patologica, ci frici, i Incd multe
si variate ca intensitate si etiologie. Pentru sistematizarea fricilor normale, am
propus urmatoarea taxonomie in functie de: 1) Natura stimulului (obiectiv, imaginar);
2) Tipul de manifestare (activa, pasiva); 3) Mecanismul producerii (biologic, social);
4) Statusul social (inalt, mediu, scazut) al celor ce resimt aceastd emotie; 5) Numarul
de persoane cuprinse de frica (indivizi, colectivitati); 6) Epoca istorica (Antichitate,
Evul Mediu, Modernitate, Contemporaneitate); 7) Sistemul politic (totalitarism,
democratie) In care se manifestd frica (Chelcea, 2015, p. 20). Asemenea oricarei
taxonomii, §i cea pe care o propun are un anumit grad de artificialitate. Consider
insd ca respectiva clasificare permite distinctia clara intre frica individuald si frica
sociala.

3. CE ESTE FRICA SOCIALA?

Parafrazand proverbul ,Frica padzeste pepenii”, voi spune ca frica sociald
pazeste statul, raportul de ,,dominare a oamenilor de citre oameni bazat pe
instrumentul exercitarii legitime (mai bine zis, considerate legitime) a constrangerii.
Pentru ca statul sd existe, trebuie asadar ca cei dominati sd se supund autoritatii
celor ce se pretind a fi, la un moment dat, dominatorii” (Weber, 1992, p. 9). in
continuare, Max Weber, considerat — alaturi de Karl Marx si Emile Durkheim —
unul dintre fondatorii sociologiei, aratd, in discursul tinut in octombrie 1919, la
Universitatea Ludwig-Maximilian din Mdinchen, ca ,atitudinea de supunere a
oamenilor este determinatd de motivatii puternice, legate de temeri sau sperante —
teama de razbunare a puterilor magice sau a detinatorilor puterii, speranta intr-0
rasplata pe lumea cealaltd sau pe lumea aceasta —, precum si de interese de tot
felul” (ibidem).

Din punct de vedere psihosociologic, termenul de ,,frica sociald” semnifica o
emotie negativd, impartasitd de un numdr de persoane relativ mare (grupuri,
categorii §i clase sociale sau natiuni), ca reactie la pericole de naturd sociala
iminente, reale sau fictive. Vorbind despre frica sociald, se pune in mod legitim



248 Septimiu Chelcea 6

intrebarea: Cum devine sociald frica? Transfigurarea fricii biologice, ca reactie
fiziologica si comportamentald, ca trdire psihicd individuald, in fricd sociala se
produce prin comunicarea interpersonald si mass-media. Nu in primul rand faptul
ca pericolul este un fenomen social sau cd provine de la un regim politic, de la
organizatii $i persoane cu putere politicd si/sau economicd sau institutii sociale
confera fricii caracter social, ci faptul ca ea se transmite de la un individ la altul,
cuprinzand un numar semnificativ de persoane. Din punctul meu de vedere, frica
devine sociald prin faptul ca este impartasitd in comunitate. Este vorba de
»contagiune emotionala” (Chelcea, 2020, p. 53).

Transmitandu-se prin comunicare verbalad si nonverbala, frica sociala sporeste
ca volum; pe drept cuvant, se poate vorbi de o ,,spirald a fricilor sociale”. Cercetari
experimentale de laborator asupra sistemelor neurale de transmitere a fricii sociale
au pus in evidentd faptul ci la nivelul indivizilor frica invatatd observational este
mai redusd ca intensitate, comparativ cu frica persoanei observate. Dar in viata de
zi cu zi, cuprinzand un numar mai mare de oameni, frica devine mai puternica,
fenomen explicabil prin efectul ,reactiei comportamentale circulare”, descris de
Herbert Blumer (1937).

Descoperirea relativ recentd de cétre neuropsihologul italian Giacomo Rizzolatti
(apud Goleman, 2007, p. 52-57) a existentei retelelor de ,,neuroni oglindd” in
cortexul premotor, care au functia de a mima descarcarile electrice din creierul
persoanei observate, contribuie la explicarea ,,contagiunii” fricii sociale. In plus,
asa cum remarcau Brian Parkinson, Agneta H. Fischer si Antony S. R. Manstead
(2005, p. 205), evitarea pericolului nu presupune numai ,,fuga de” ceea ce induce
frica, ci si ,,fuga spre” ceea ce ofera protectie, siguranta. Grupurile umane, familia,
relatiile interpersonale sunt cele care ne protejeazd de primejdii. Acest lucru
conferda o dimensiune sociala fricilor fatd de obiectele nonsociale si cu atat mai
mult fricilor produse de entitatile, institutiile si procesele sociale imprevizibile.

Frica sociald constituie o reactie normala fatd de fenomene si procese sociale
(terorism, razboi, revolutie, somaj, criza economici si financiard, judecata de apoi
etc.), ca si fatd de regimuri politice (fascism, comunism, dictatura militard, totalitarism
etc.), organizatii si persoane cu putere politicd si/sau economica (partide politice,
sefi de partide, organizatii mafiote, clanuri de interlopi, patroni, angajatori si sefi
ierarhici etc.), precum si fatd de institutii, clase si categorii sociale (guvern, justitie,
biserica, armatd, servicii secrete, clasa muncitoare, revolutionari de profesie, patroni
verosi etc.).

Termenul de ,,fricd sociald”, asa cum I-am definit, este foarte apropiat ca sens
de termenii ,,frica colectiva”, ,.frica de clasele periculoase”, ,.frica politica”, dar —
dupa opinia mea — nu sunt, totusi, sinonimi. Frica sociald este limitata temporal,
putand fi declansatd si de alt fel de pericole decat cele de naturd sociald (de
exemplu, frica de contaminare cu virusul AHIN1 — de imbolnavire de ,.gripa
porcind” izbucnita in martic 2009 in Mexic si devenitd rapid pandemie —, de
infectare cu virusul SARS COV-2, de la inceputul anului 2020, care a produs
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pandemia COVID-19). De altfel, distinctia natural/social in ceea ce priveste factorii
declansatori ai fricii intAmpina obstacole greu de depasit. Spaima unui nou tsunami
pe coasta Thailandei isi are originea intr-un fenomen pur natural? Dar frica de
contaminarea cu HIV-SIDA? in legatura cu acest din urma ,,obiect” al fricii, sa
reflectam asupra credintei denuntate de scriitorul sud-african Hein Marais (2006):
,Lasati la o parte prejudecata ca dezastrele nu discrimineaza, cd matura totul in
calea lor, cu o indiferentd «democratica». Nenorocirile 1i tintesc direct pe saraci, pe
cei siliti sa-si ducd viata in calea pericolului” (apud Klein, 2008, p. 435).

Acelasi lucru se poate spune si despre contaminarea cu SARS COV-2. Tn
New York, pandemia cu noul coronavirus a afectat Tn special persoanele cu
venituri mici: pana la jumatatea lunii aprilie, 32% din decesele COVID-19 au fost
Tnregistrate Th rAndul afro-americanilor si hispanicilor, in ciuda faptului ca acestia
nu reprezintd decat 13% din populatia acestei metropole (Coven, Guptay, 2020).
Referindu-se la actuala pandemie, Anne Bory, profesoard de sociologie la
Universitatea din Lille, scria in Le Monde din 3 iunie: ,,in Franta, ca si in alte tari,
COVID-19 nu a afectat la fel toate grupurile sociale. Saraci sau bogati, albi sau
negri, barbati sau femei, rezidenti legali sau imigranti ilegali, persoane cu diploma
sau fard, handicapati sau valizi — accesul nostru la sanatate nu este acelasi” (Bory,
2020, p. 23).

Pe plan mondial, ,,In timpul pandemiei mortalitatea s-a impus ca o problemi
sociologicd — remarcd profesoara Gina Stoiciu (Departamentul de comunicare
sociald si publica al Universitatii din Quebec la Montreal). ,, Trierea celor infectati
cu Covid-19 a impus o perspectiva utilitaristd. Trierea bolnavilor care au mers la
reanimare s-a facut adesea in functie de categoria de varsta si de co-morbiditate.
Péna la ce varsta se cuvine sd Ingrijesti bolnavii? 65, 75, 80? Trierea de urgentd a
operat implicit o separare a celor destinati sd supravietuiasca de ceilalti” (Stoiciu,
2020). Acest triaj — afirma antropologul francez Jean-Loup Amselle, director de
studii la Scoala Superioara de Inalte Studii in Stiinte Sociale (EHESS, Paris) — ,,are
ca efect separarea celor care sunt destinati sd supravietuiasca de cei a caror viatd nu
are importantd, care pot fi sacrificati, indiferent daca sunt inapti (varstnici, bolnavi)
sau indezirabili (migranti, refugiati). Pe scurt, de la bio-puterea statului am trecut la
tanato-putere sau la tanatocratie” (Amselle, 2020). Tn terminologia proeminentului
filosof, istoric si teoretician social francez Michel Foucault, ,,bio-puterea statului”
semnifica controlul statului asupra departajarii dintre cei ,,lasati sa traiasca” si cei
,»lasati sd moard” (Foucault, 1976).

In ceea ce priveste functia fricii, Jean Delumeau considera ca frica, inerenti
naturii umane, ,.este o pavaza esentiald, o garantie impotriva primejdiilor, un reflex
indispensabil, permitdnd organismului sa scape provizoriu de moarte (Delumeau
1985, p. 19). In absenta fricii, nicio specie n-ar fi supravietuit (Delpierre, 1973,
p. 75). Frica le-a permis populatiilor de vanatori-culegatori ,,sa supravietuiasca si
sd-gi transmita genele pana la noi (Lelord, André, 2003, p. 238). Acelasi lucru se
poate spune si despre frica sociald. Frica sociala este o emotie functionala.
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4. PIRAMIDA FRICILOR SOCIALE

Este bine cunoscuta ,,Piramida trebuintelor”, imaginatd de Abraham H. Maslow,
ntr-o prima forma, in 1954. In timp, psihosociologul american, unul dintre initiatorii
psihologiei umaniste, si-a nuantat discursul, trecand de la cinci la sapte nivele ale
faimoasei sale piramide (Figura nr. 1).

Figura nr. 1 — Piramida trebuintelor
(Maslow, 1954/1970, dupa Papalia si Olds, 1985, p. 309)

. Trebuinte fiziologice: foame, sete etc.

. Trebuinte de siguranta: a se simti sigur si protejat, in afara oricarui pericol

. Trebuinte de apartenenta si iubire: a fi apropiat de ceilalti, a fi acceptat

. Trebuinte de stima: a fi competent, a castiga aprobarea si recunoasterea celorlalti
. Trebuinte cognitive: a sti, a intelege, a explora

. Trebuinte estetice: simetrie, ordine si frumusete

. Trebuinte de actualizare a sinelui: sentimentul implinirii de sine

NN AW =

In conceptia lui Abraham H. Maslow, trebuintele se asaza intr-0 ierarhie pe
baza principiului gradului de dominatie al fiecaruia: ,,Astfel, trebuinta de securitate
este mai puternica decit cea de dragoste, pentru cad domina organismul in moduri
demonstrabile cand sunt frustrate amandoud. in acest sens, trebuintele fiziologice,
organizate ele Tnsele ntr-o ierarhie secundara, sunt mai puternice decat trebuintele
de securitate, care sunt mai puternice decat trebuintele de dragoste, care sunt, la
randul lor, mai puternice decat trebuintele de stima si respect, care sunt mai
puternice decat acele trebuinte idiosincrazice, pe care le-am numit generic trebuinte
de actualizare a sinelui” (Maslow, 2007, p. 152). Se cunoaste, de asemenea,
»Piramida varstelor populatiei” — reprezentarea grafica sub forma a doud histograme
(sex si varsta).

Se poate construi o ,,Piramidd a fricilor sociale”? Raspunsul meu este
afirmativ. Consider ca, pornind de la cele doud piramide atit de frecvente in
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discursul psihosociologic si demografic, se pot imagina ,piramide ale fricilor
sociale” caracteristice diferitelor tipuri de guvernari si epoci istorice. Pe abscisa se
trece proportia populatiei (in procente) care a trdit frica sociald, iar pe ordonata
tipurile de frici sociale, dupa periculozitatea stimulului generator al fricii, notate de
la 1 (primejdia cea mai mare) la 7 (primejdia cea mai mica).

Mentionez ca in 1995, psihiatrii francezi Cristophe André si Patrick Légeron
au ierarhizat anxietatile sub forma unei piramide, la baza fiind teama de a esua,
prezenta la majoritatea persoanelor, urmand, la ,,etajele” superioare, ,,teama de a se
dezvalui”, ,teama de a se impune”, iar la varful piramidei, ,,teama de a fi observat”.
Dupa autorii anterior citati, teama situatd la ,.etajele” superioare ale piramidei
implicd intotdeauna teama de la etajele precedente (André si Légeron, 2001, p. 33).
In ,,Piramida fricilor sociale”, lucrurile se prezinta altfel: frica de la varful piramidei
nu presupune cu necesitate frica de la nivelele de dedesubt. Frica de a-ti pierde
privilegiile nu include frica de a-ti pierde locul de munca, averea s.a.m.d.

In ceea ce ma priveste, la construirea ,,Piramidei fricilor sociale”, pentru
perioada de referintd, am luat in considerare teama pentru pierderea: 1) vietii, In
suferinta, 2) libertatii: izolare obligatorie si carantind; 3) domiciliului: domiciliu
obligatoriu in alta localitate sau judet; 4) financiara: amenzi pentru nerespectarea
restrictiilor din ordonantele militare; 5) locului de munca: somajul tehnic, somaj;
6) confortului: in mijloacele de transport si la locul de munca in spatii inchise;
urma studii universitare.

In construirea acestei piramide, am avut in vedere observatia lui Kurt Riezler
(1944, p. 489): ,,Frica omului este frica de ceva sau pentru ceva: de boala, de lipsa
banilor, de dezonoare, pentru sanatatea sa, pentru familie, status social”. Spre
deosebire de ,,Piramida trebuintelor” a lui Abraham Maslow, in care o trebuintd nu
apare ca motivatie decat in conditiile satisfacerii trebuintelor de nivel inferior, in
»Piramida fricilor sociale”, ca si in ,,Piramida anxietatilor” propusa de Cristophe
André si Patrick Légeron (2001), nivelele inferioare nu conditioneaza tréirea
fricilor plasate spre varful piramidei: de exemplu, unei persoane ii poate fi mai
puternic frica de pierderea locului de munca decat de pierderea libertatii de deplasare
in afara localitatii de domiciliu.

4. FRICILE SOCIALE iN STAREA DE URGENTA

Un sondaj online realizat in 2020 de Compania multinationald de cercetare
de piata Ipsos aratd ca ingrijorarea fata de posibilitatea infectirii cu COVID-19 era
pe primul loc in 24 din 28 de tari in care s-a facut cercetarea. S-a utilizat un
esantion de 75 570 de persoane cu varsta cuprinsa intre 16 si 64 de ani, in perioada
30 martie — 1 aprilie 2020. Pe ansamblul populatiei chestionate, primele cinci
motive de Tngrijorare au fost: COVID-19 (61%), somajul (35%), sanatatea (28%),
saracia si inegalitatea sociald (27%), coruptia financiard/politica (22%). Tarile in care
cei cuprinsi in esantion au declarat ca ingrijorarea infectarii cu COVID-19 este cel
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mai puternic resimtitd sunt: Malaezia (85%), Marea Britanie (77%) si Australia (74%).
La celdlalt pol se situeazd China (24%), Rusia (27%) si Africa de Sud (48%).
Roménia nu a fost inclusa in aceasta cercetare.

La nivel global, pand la 15 mai 2020 noul coronavirus a rapit viata unui
numar de peste 300 000 de persoane. Tot pana atunci, peste 5 milioane de persoane
au fost infectate cu SARS COV-2. (https://www.worldometers.info/coronavirus/).
Era firesc ca frica de moarte si de a muri, pdna la un punct normald, sa fie
exacerbata, devenind in unele cazuri morbida. De ce se tem oamenii ¢ vor muri?
Un eseu publicat in Verywell mind de Angela Morrow (2019) aduce in discutie
urmatorii factori: 1) Frica de durere si suferintd; 2) Frica de necunoscut: 3) Frica de
non-existentd; 4) Teama de pedeapsa in judecata de apoi; 5) Teama de pierdere a
controlului. Se acceptd, la modul general si fara cercetari stiintifice concludente, ca
frica de moarte si de a muri este mai puternicd la femei decat la barbati, la tineri
decét la varstnici. Chiar dacd frica de moarte si de a muri este general umana, ea
este resimtitd diferit de la o categorie socio-demografica la alta, de la o culturi la
alta cultura, de la o persoana la altd persoana si chiar dintr-un moment sau altul al
evolutiei pandemiei. Putem spune, impreuna cu Christophe André, ca ,teama de
boala si teama de moarte reprezinta parghii optime pentru a medita la sanatate si la
viatd” (André, 2019, p. 260).

Sé detaliem, referindu-ne la starea de urgentd din Romania. De multe ori,
sfarsitul vietii este precedat de o lungd perioadd de suferintd, de dureri greu de
suportat. Frica normald de durere si suferintd a fost, voit sau nu, accentuatd in
pandemia COVID-19 in Romania, ca si pe plan mondial. S-au lansat ipoteze, n
opinia mea, putin plauzibile: conspiratie mondiald, pretextul instaurarii dictaturii,
agresiunea fortelor externe ostile Romaniei etc. Numarul deceselor, crescand de la
0 zi la alta in perioada starii de urgenta, lasa impresia ca sfarsitul lumii se apropie.
Reluarea insistenta pe diferite canale TV a imaginilor cu pacientii transportati cu
izoleta (targd speciald) la spitalele de boli infectioase din Romania, ca si a imaginilor
cu cosciuge Insirate pe trei randuri in bisericile din Italia si a gropilor comune din
New York au ridicat nivelul fricii de moarte.

Ca si in timpul unor dezastre naturale sau sociale (seceta, cutremur, razboi etc.),
si in cazul pandemiei COVID-19 frica nu a ramas constantd. O cercetare asupra
populatiei din Marea Britanie sustine aceastd afirmatie. In intervalul martie —
aprilie 2020, proportia celor care au declarat ca se tem foarte mult si destul de mult
de infectare a crescut de la 24% la 56%, iar ponderea celor care au declarat ca nu se
tem deloc a scdzut de la 26% la 8%. La data de 19 aprilie 2020, in Marea Britanie
existau 120 068 de cazuri de coronavirus confirmate. Guvernul britanic — asa cum
se stie — a fost ,,prea lent” in decretarea izolarii, fapt ce a dus la 15 464 de decese in
spitale.

Nu avem date din sondajele de opinie din Romania, dar apreciez cu un grad
ridicat de incredere ca la noi datele statistice din perioada starii de urgenta ar arata
diferit: spre sfarsitul starii de urgentd a sporit numarul persoanelor care nu se
temeau de contaminare. Sd ne gandim la comportamentul hazardat al persoanelor
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din zilele de 15-18 mai, cand nu intrase in vigoare starea de alertd, dar Tncetase
starea de urgenta si nu mai era legald amendarea celor care nu respectau distantarea
fizicd, sd ne aducem aminte de manifestantii din aceste trei zile din Piata Victoriei
din Bucuresti, care au sfidat recomandarile oficiale si au socializat in voie, cantand
si dansand.

Dar inducerea fricii conduce la schimbarea atitudinald si comportamentald?
Relatia dintre apelul la fricd in comunicarea persuasiva si schimbarea atitudinala si
comportamentala a fost indelung studiatd de catre psihologi si psihosociologi. S-a
ajuns la o polarizare a convingerilor cercetatorilor: pe de o parte, cei care apreciaza
ca apelul la fricd este eficace, de cealalta parte, cei care sunt sceptici In ce priveste
eficacitatea apelului la frica in scopul de a schimba atitudinile si comportamentele
indezirabile. Tn 2015, Melanie B. Tannenbaum si colaboratorii sii de la Universitatea
din Illinois au realizat 0 metaanaliza a unui numar de 127 de studii asupra unui
numadr de 248 de esantioane independente colectate din populatii diverse. Rezultatele
metaanalizei au relevat efectul pozitiv al apelurilor la fricd asupra atitudinilor,
intentiilor si comportamentelor. ,.in general, concluzionim ci (a) apelurile la frici
sunt eficiente pentru a influenta pozitiv atitudinea, intentiile si comportamentele;
(b) exista foarte putine circumstante in care acestea nu sunt eficiente; si (c) nu
existd circumstante identificate in care sd contravind si sd conduca la rezultate
nedorite” (Tannenbaum et al., 2015, p. 1178). In aceastd metaanalizi, ideea de baza
a fost s se reuneasca cercetarile centrate pe (a) continutul mesajelor, (b) tipurile de
comportamente recomandate, (c) caracteristicile audientei. Concret, cercetatorii de
la Universitatea din Illinois au ajuns la concluzia ca apelurile la fricd sunt cu atat
mai eficiente cu cat mesajele persuasive descriu pericole mai mari si subliniaza
posibilitatea producerii lor.

Cercetarile psihosociologice au relevat o serie de constante privind efectele
apelului la frica in mesajele persuasive: a) Frica ii motiveaza pe oameni sa inlature
pericolul; b) Inducerea fricii in publicul-tinta este, in general, eficientd in cresterea
interesului, implicarii, reamintirii primejdiei potentiale; c¢) In general, cu cét o
persoana devine mai inspdimantata, cu atat este mai probabil sa Intreprinda actiuni
preventive pozitive; d) In general, existi o relatie curbiliniard intre intensitatea
fricii si schimbarea atitudinii si comportamentului publicului-tinta: dacad frica
indusa este prea redusd, este posibil sd nu fie resimtitd, daca atinge un prag prea
mare, individul se poate angaja in negarea si evitarea mesajului; e) In plus,
avertismentele care se concentreaza pe riscul de a muri reduce eficacitatea mesajelor,
membrii audientei Incercand cu disperare s se salveze prin viziunea lumii de apoi;
f) Apelul la frica ar trebui sa contind informatii privind intensitatea amenintarii in
masurd sa producd un nivel de fricd gestionabil, informand in acelasi timp despre
comportamentele adaptative; g) Apelurile la frica nu vor avea succes daca individul
se simte incapabil sa-si schimbe comportamentul; h) Cele mai eficiente apeluri la
fricd sunt cele care informeazd despre intensitatea moderatd pana la inaltd a
amenintarii semnificative si despre capacitatea persoanei si publicului-tinta de a-si
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schimba comportamentul, reducénd astfel primejdia; i) Comparativ cu persoanele
cu stima de sine scdzuta, persoanele cu stimd de sine Tnaltd reactioneaza mai
favorabil la niveluri ridicate de frica. Indivizii cu stima de sine mai scazuta pot fi
mai usor convingi de nivelurile scazute de fricd; j) Apelul la frica trebuie sa
corespunda caracteristicilor socio-demografice ale audientei: varsta, apartenenta la
gen, nivel de scolaritate, tip de cultura, apartenentd etnica, religioasa (Williams,
2012, p. 74-75).

In ce masuri institutiile guvernamentale si mass-media din Romania au luat
in considerare constantele psihosociologice ale apelului la fricd In comunicarea
persuasiva pentru protectia impotriva infectérii cu noul coronavirus? Guvernul a
initiat o campanie sustinuta intens de mass-media:

.Salveaza viata, pastreaza distanta, fii responsabil!

Masuri obligatorii de protectie impotriva Coronavirus (COVID-19).

Nu iesiti din casa decat daca este absolut necesar! Stati acasa dacd aveti peste 65 de ani!
Spalati-va des pe maini si Intotdeauna imediat ce reveniti acasa! Nu va atingeti ochii, nasul sau gura
cu mainile neigienizate. Evitati contactul direct, mentineti cel putin 2 metri fata de ceilalti! Nu puneti
mana pe suprafete atinse frecvent si de alte persoane!”

Sloganul campaniei este menit sd induca frica de moarte si de a muri.
,Salveazi viata” — asa, in general? Inclin si cred ca eficacitatea mesajului ar fi fost
mai mare dacd s-ar fi precizat: propria viata si viata familiei tale, a celor dragi si
dacad ne-ar fi indemnat sa fim prudenti, nu responsabili. Putem fi responsabili
numai de propriul comportament, nu si de comportamentul nechibzuit al altora.
In plus, sunt situatii pe care nu le putem noi controla: imbulzeala din pietele
agro-alimentare, aglomeratia din mijloacele de transport in comun etc. Prudenti
putem fi In orice situatie.

Asa cum a rezultat din cercetarile psihosociologice, avertismentele care se
concentreaza pe riscul de a muri reduc eficacitatea mesajelor. De altfel, n
reportajele TV au aparut destul de frecvent persoane care declarau ca nu le este
frica de infectarea cu noul coronavirus. Probabil ca astfel de persoane au gasit un
sprijin 1n credinta cd Dumnezeu 1i ocroteste. De altfel, incalcdnd recomandarile
Sfantului Sinod al Bisericii Ortodoxe Roméne, unii inalti ierarhi, ca si unii preoti
din parohii au indemnat la nerespectarea masurilor de protectie impotriva infectarii,
ei insisi dand exemple de nesupunere. La fel s-a intdmplat si cu unele somitati ale
lumii medicale, care au declarat public ca nu vor purta masca si ca se vor duce la
biserica si vor saruta icoanele sau care si-au exprimat indoiala cu privire la numarul
oficial al deceselor, argumentand cd este riscant sd se afirme cd decesul unui
pacient s-a produs din cauza infectiei cu noul coronavirus numai pe baza testului
pozitiv, fara sa se fi facut autopsia. Fake news-urile si zvonurile au alimentat
neincrederea in masurile de protectie anuntate si instituite de guvern: numérul
deceselor este mdrit intentionat pentru ca spitalele sa primeascd subventii, pandemia
fiind o conspiratie mondialad pentru a reduce numarul populatiei, mai ales a persoanelor
varstnice.
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Pentru cei care au declarat cd nu le este fricd de pericolul reprezentat de
COVID-19, la fel de probabila este si o explicatie legatd de relatia curbiliniara
dintre intensitatea fricii si schimbarea atitudinii si comportamentului. Pentru astfel
de persoane, cand nu ludm in considerare fronda fatd de restrictionarea libertatii
impuse de ordonantele militare, comunicarea axatda pe frica de moarte a fost sub
pragul inferior sau peste pragul superior al fricii induse. Mesajele nu au avut
efectul dorit datoritd neludrii In considerare a unora dintre rezultatele cercetarilor
psihosociologice.

Chiar daca la nivel national, conform sondajului Institutului Roméan pentru
Evaluare si Strategie (IRES) de la sfarsitul starii de urgenta, opinia publica era mai
degraba favorabilda modului in care mass-media a informat publicul din Romania
pe perioada crizei COVID-19 (57% dintre persoanele intervievate au considerat ca
mass-media a informat in foarte mare masura si in mare masura corect), pe categorii
socio-profesionale si de varsta opiniile sunt mai mult sau mai putin divergente.

Data fiind preponderenta feminind in cazurile de frica si fobie mai mare de
doud ori decat cea masculind (André, 2019, p. 46), era de asteptat si existe
deosebiri legate de apartenenta la gen In ce priveste opinia despre corectitudinea
modului cum a informat mass-media publicul din Roménia. Categoriile de varsta
de pana la 50 de ani se diferentiaza semnificativ de persoanele de peste 65 de ani in
evaluarea corectitudinii informarii. Doar o treime din populatia de 65 de ani si
peste considera ca informatia mass-media din starea de urgenta a fost incorecta sau
ntr-o mica masura corecta. Comparativ, peste 50% dintre persoanele cu varsta de
3650 de ani apreciaza cd informarea mass-media nu a fost deloc corectd sau in
mica masurd corectd. Se stie ca varstnicii au altd atitudine fatd de sfarsitul vietii lor
decat tinerii si adultii tineri, categorii de varsta pentru care exitul este ceva indepértat,
putin probabil. Pentru a li se induce tinerilor si adultilor tineri frica ar fi trebuit ca
mesajele sa vizeze in primul rand nivelurile superioare ale piramidei fricilor sociale:
spre exemplu, pericolul pierderii locului de munca, a sigurantei transportului public
etc.

Nivelul de instruire modereaza, de asemenea, eficacitatea mesajelor care fac
apel la frica: patru din zece persoane cu nivel de instruire scolard scazut (37%) au
apreciat ca mass-media n starea de urgentd nu a informat corect publicul, in timp
ce Tntr-o proportie mai mare, cinci din zece persoane cu nivel de scolaritate inalt
(46%) au exprimat aceeasi opinie. Corelat cu nivelul de scolaritate, apar diferente
semnificative 1n functie de mediul de rezidenta: persoanele cu domiciliul in urban
apreciaza intr-o proportie cu aproape 10% mai mare decat cele din rural ca
mass-media a informat corect Intr-o mica masura sau a informat incorect publicul
(45% urban; 36% rural). Aceastd diferentd ar putea fi explicatd nu numai prin
capacitatea diferentiatd de intelegere a pericolului, dar si prin stima de sine, in
general mai ridicata la cei din urban, cu mai multa stiintd de carte, comparativ cu
cei din rural.
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Din sondajul de opinie publica IRES (mai 2020), mai rezultd un lucru care ar
merita sd fie luat in considerare cand discutim despre apelul la frica: sursa
mesajului. In psihosociologia comunicarii in masa, se acceptd unanim ca eficacitatea
mesajelor persuasive depinde de credibilitatea sursei. In starea de urgent, Presedintele
Klaus Werner Iohannis si Prim-ministrul Ludovic Orban, ca si membrii guvernului
(Marcel Vela, Ministrul de interne, Nelu Tataru, Ministrul sanatatii, Bogdan Despescu,
Secretar de stat la Ministerul de Interne si Raed Arafat, Seful Departamentului
pentru Situatii de Urgenta) au informat constant prin mass-media, la ore de maxima
audienta sau seara tarziu, despre numarul persoanelor infectate, al deceselor etc. si
despre misurile adoptate. Increderea populatiei in personajele amintite (politicieni
sau tehnocrati) nu s-a situat la acelasi nivel. Conform sondajului IRES 2020,
increderea populatiei in statul roman dupd aceastd crizd este redusd: o treime din
cei intervievati au declarat cd vad in statul romén in foarte mare masura si in mare
masurd un partener (IRES 2020, p. 30). Precizez ca sondajul IRES, reprezentativ la
nivel national, s-a desfasurat in zilele de 13—-14 mai cu ajutorul metodei CATI
(Computer Assisted Telephone Interviewing) si a fost realizat pe un esantion simplu,
aleatoriu, cu un volum de 1 027 de persoane de 18 si peste, avand o reprezentativitate
de 3,1% (IRES, 2020, p. 4).

5. CONCLUZII

Fara a sustine supozitia unor persoane publice cd romanilor le lipseste
»cultura morala”, a carei regula de aur este ,,Nu fa altora ce nu doresti sa iti faca
altii tie”, sau ca numai marirea amenzilor 1i face pe roméni s respecte masurile de
protectie impotriva COVID-19, apreciez cd frica a fost unul din factorii care i-a
facut pe cei mai multi dintre noi, indiferent de varsta, sd stea in casa, sa accepte
restrictiile si recomandarile oficiale In starea de urgenta.

In lipsa unor cercetiri concrete focalizate pe apelul la fricd in informarea
despre pandemia COVID-19, consider, pe baza datele din sondajul IRES, ca pot fi
sugerate unele modalitati psihosociologice de sporire a eficacitdtii informarii
publicului in perioada starii de alertd ce a urmat starii de urgentd, ca si in cazul
unui nou val al acestei pandemii si a altora de care — asa cum declara specialistii
epidemiologi — omenirea nu va fi scutita:

1) Difuzarea mesajelor care fac apel la frica sa fie diferentiatd pe categorii
socio-profesionale si de varsta.

2) Intensitatea fricii induse sa fie moderata spre nalta.

3) Frica indusa sa vizeze mai multe nivele ale piramidei fricilor, nu doar baza
piramidei.

4) Accentul sa fie pus pe capacitatea publicului-tintd de a-gi schimba atitudinile
si comportamentele pentru a reduce riscul infectarii.

5) Mesajele care induc frica sa fie repetate, dar nu intr-o forma stereotipizata.
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6) Informarea publicului-tinta in legaturd cu pandemia sd nu aiba caracter

politic nici deschis, nici ascuns.

7) Raportarea evolutiei pandemiei sa fie facuta de catre specialisti in sanétatea

publica, nu de catre politicieni, si sd inceapa cu numarul persoanelor care au invins
in lupta cu COVID-19, nu cu numarul deceselor.

Primit in redactie la: 9.06.2020
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REZUMAT

Acest articol defineste conceptul de ,,frica sociald” si se propune o ,,Piramida a fricilor sociale”
n starea de urgenta din Roméania. Articolul urmareste, in principal, si evidentieze factorii declansatori
ai fricii Tn timpul pandemiei, cu referire la perioada 16 martie — 14 mai 2020, si modul in care a
functionat apelul la fricd in schimbarea atitudinala. Este analizata din punct de vedere psihologic si
sociologic frica. Se discuta caracteristicile fricii sociale si se arata functiile acestui tip de fricd, prea
putin abordat in cercetarile psihosociologice la noi si pe plan international. Sunt prezentate rezultatele
unor sondaje de opinie privind frica produsa de pandemia COVID-19 si efectele apelului la frica in
comunicarea persuasivd pentru respectarea recomandarilor si restrictiilor instituite. Sugerez, din
perspectiva psihosociologica, unele modalitati de sporire a eficacitatii mesajelor pentru informarea
populatiei despre consecintele pandemiei si despre masurile de reducere a riscului infectarii cu noul
coronavirus.
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REVIEWING THE PREDICTORS OF DYADIC SATISFACTION.
THE CASE OF EMOTION RECOGNITION AND EMOTION REGULATION

ANDREEA URSU", MARIA NICOLETA TURLIUC
Universitatea ,,Alexandru loan Cuza”, lasi

Abstract

This article is a review of research on dyadic satisfaction’s predictors, emphasizing emotion
recognition and emotion regulation’s role. A short overview of dyadic satisfaction and its associated
variable and predictors is firstly presented. Secondly, some conceptual clarifications related to
emotional processes and models are discussed. Thirdly, recent research on emotion recognition and
dyadic satisfaction links are presented. Fourthly, the relations between emotion regulation and dyadic
satisfaction are highlighted. Fifthly, we integrate the findings for presenting a possible link between
all three variables. Finally, we suggest some clinical implications and we make some recommendations on
theoretical and methodological issues which may enhance further understanding of emotional
dynamics in romantic relationships.

Cuvinte-cheie: predictori, satisfactie dyadica, recunoasterea emotiilor, reglarea emotiilor,
relatii romantice.

Keywords: predictors, dyadic satisfaction, emotion recognition, emotion regulation, romantic
relationships.

1. INTRODUCTION

Dyadic satisfaction has been studied for several decades, being probably the
most widely and influential concept in romantic relationships area. However, there
are still some inconsistencies related to this concept. Concepts as marital satisfaction,
couple satisfaction, relationship satisfaction, quality, adjustment, stability are often
used in the romantic relationship research (Heyman, Sayers, & Bellack, 1994). The
wide variety of terms used for assessing the overall quality of a romantic relationship
suggests a lack of consensus over what each concept means (Vaughn & Baier, 1999).
In addition, in the last decades, these concepts were studied as per se concepts,
were considered same concepts (being used synonymously) or forming different
umbrella concepts (Cohen, 1985; Fincham & Bradbury, 1987). In this review, we
present studies which focus on dyadic satisfaction or partner’s (partners)’ subjective
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global evaluation of their satisfaction within their (marital or non-marital) relationship
(Schumm et al., 1983).

Additionally, we use dyadic satisfaction rather than marital satisfaction due to
the former’s holistic character which suggests the diverse type of modern romantic
relationships.

When examining dyadic satisfaction, researchers found that higher levels of
dyadic satisfaction were associated with a large number of personal, relationship
and family levels variables. At individual level, it was associated with better mental
health (Simon & Barrett, 2010), optimal levels of well-being (Proulx, Helms, &
Buehler, 2007), higher levels of life’s satisfaction (Freudiger, 1983), greater
relationship stability, and higher maintenance of relationships (Gottman & Levenson,
1992), and higher work performance (Renick, Blumberg, & Markman, 1992).
On the other hand, at relationship level, dyadic satisfaction was associated with
partner’s higher reports of global happiness (Glenn & Weaver, 1981), and less
involvement in risky behavior (Braithwaite, Delevi, & Fincham, 2010). Finally, at
family level, dyadic satisfaction was associated with overall family functioning,
higher children school achievement, and children self-control development (Feldman
et al., 1990), and more parenting satisfaction (Rogers & White, 1998).

A step further was the analysis of the dyadic satisfaction’s predictors, which
have been the focus of a considerable number of empirical studies. For example,
it was found that many relationship variables predict dyadic satisfaction, such as
relational expectations (Kelley & Burgoon, 1991), attachment style (Jones &
Cunningham, 1996; Feeney, 1999), intimacy (Hassebrauck & Fehr, 2002), spousal
support (Patrick et al., 2007), forgiveness and self-compassion (Fahimdanesh,
Noferesti, & Tavakol, 2020; Fincham, 2009), dyadic interactions (Schmitt, Kliegel,
& Shapiro, 2007), partners’ demand-withdraw pattern (Caughlin, 2002), sexual
satisfaction, satisfaction with household labor division and spousal communication
(Yucel & Koydemir, 2015), dyadic coping (for a review see, Falconier et al.,
2015), dyadic empathy (Kimmes et al., 2014), empathic accuracy (for a review see,
Sened et al., 2017). Moreover, individual variables such as personality traits (for a
review see, Malouff et al., 2010), religiosity level (Olson, et al., 2016), emotion
expression (Waldinger et al., 2004), balance model of positive-negative affect
(Gottman et al., 1998), emotion skills (Mirgain & Cordova, 2007), emotion recognition
(Koerner & Fitzpatrick, 2002) and emotion regulation (Rick, Falconier, & Wittenborn,
2017) also predict dyadic satisfaction.

Although previous studies addressing variables related to emotional processes as
predictors of dyadic satisfaction are numerous, the specific processes of emotion
recognition and emotion regulation were rarely studied in this context. Even the
lesser number of studies that have examined these links, we aim at (a) bringing
some conceptual clarification regarding the two emotional processes, at summarizing
(b) the key findings on the emotion recognition and dyadic satisfaction link, (c) the
emotion regulation and dyadic satisfaction link, emphasizing (d) the future directions
for studying this relationship, such as the possible link between emotion recognition,
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emotion regulation and dyadic satisfaction altogether, and conclude with (e) the
needed lines of theoretical and empirical inquiry to create a more complete
understanding of the relation between these three variables and other potential
variables, such as moderators and mediators.

2. EMOTIONAL PROCESSES: SOME CONCEPTUAL CLARIFICATIONS

In the past decades, many different terms have been used to refer to emotion
recognition and regulation. Moreover, these concepts have been studied as per se
concepts, or as forming umbrella concepts.

2.1. EMOTION RECOGNITION

For example, nonverbal sensitivity (Hall & Bernieri, 2001) and empathy
accuracy (Ickes, 1993) are defined as ability to recognize, understand or interpret
emotions or interpersonal attitudes from nonverbal cues. At the same time,
researchers which studied emotion recognition defined it such as the particular
ability to recognize nonverbal expression in face, voice, or body (Schlegel,
Grandjean, & Scherer, 2014; Scherer & Scherer, 2011; Banziger, Grandjean, &
Scherer, 2009). However, researchers were also interested in the difficulty of
recognizing one’s own emotions which defined alexithymia (Lumley et al., 1996).
In addition, researchers have also proposed umbrella concepts such as emotional
skillfulness, defined as the ability of effective identification and communication of
emotions within romantic dyads (Cordova, Gee, & Warren, 2005); and communication
of emotions as the ability of encoding (expressing emotions) and decoding (recognizing
others’ emotions) emotions (Hess, 2001).

Anocther line of emotion recognition research is represented by gender
differences. Even, if it has a long tradition in psychology, the results are still mixed.
There are studies which suggested a female superiority at decoding facial expressions
(Rotter & Rotter, 1988; Schlegel et al., 2014; Thomas & Fletcher, 2003; for a
review see, Thompson & Voyer, 2014; Trommsdorff & John, 1992), while others
have suggested no differences between men and women for negative and neutral
affect, anger and happiness (Koerner & Fitzpatrick, 2002; Schlegel et al., 2012).
However, there are also results which suggested a male superiority for decoding
male anger (Rotter & Rotter, 1988) and positive affect (Koerner & Fitzpatrick, 2002).

In addition, researchers were interested in the universality or specificity of
emotion recognition ability. Research suggested that emotion recognition accuracy
level increases when both persons (the encoder and the decoder) are members of
the same cultural group (for a review see, Elfenbein & Ambady, 2002). This might
be explained by the congruence of displaying and decoding rules between the two
persons and by the match of social, cultural norms and backgrounds of the encoder
and decoder. Several studies have also documented the link between the
relationship type between decoder and encoder, and emotion recognition accuracy.



262 Andreea Ursu, Maria Nicoleta Turliuc 4

Traditionally, it was suggested that friends and intimate partners recognize each
other emotions better than strangers do due to advantages of familiarity (Colvin,
Vogt, & Ickes, 1997, Morris et al., 2016). However, some exceptions were also
suggested. For example, intimate partners do not recognize each other emotions
better than strangers in the early stages of the romantic relationships (knowledge
related to the each other emotional expression is limited), as well in the later stages
of relationships. One possible explanation for the low level of recognizing
emotions in long term committed relationships is related to the fact that partners
just assume what the other one feels or express and not actually paying attention or
looking to the significant other (Hess, 2001). On the other hand, research shows
that partners in distressed relationships have a lower level of emotion recognition
accuracy (Noller, 1981).

2.2. EMOTION REGULATION

Just like emotion recognition, emotion regulation has also been studied as per
se concept and as umbrella concept. The most known emotion regulation’
definition is proposed by Gross (1998b) referring to the processes used by
individuals for selecting which emotions they have, when and how they experience
or express those emotions. Interpersonal emotion regulation has been defined as
processes used by individuals to pursuit a regulatory goal which occurs in the
context of a live social interaction (Zaki & Williams, 2013), while co-regulation
has been defined as a type of interpersonal emotion regulation referring to
“a bidirectional linkage of oscillating emotional channels (subjective experience,
expressive behavior, and autonomic physiology) between partners, which contributes
to emotional and physiological stability for both partners in a close relationship”
(Butler & Randall, 2013, p. 203).

By time, it was suggested different modalities to conceptualize and classify
emotion regulation strategies. For example, Augustine and Hemenover (2009)
reviewed the affect regulation strategies and they found six superordinate categories:
behavioral, cognitive, engagement, avoidance, antecedent-focused, response-focused.
Gross and Jazaieri (2014) suggested that emotion regulation may be intrinsic/
intrapersonal (regulating one's own emotions) or extrinsic/ interpersonal (regulating
others’ emotions), while Niven and colleagues (2011) suggested that emotion
regulation may be extrinsic or intrinsic with the aim to worsen or to improve one’s
own emotions or others’ emotions. Emotion regulation can be either adaptive
(reappraisal, acceptance) or maladaptive (rumination, suppression) (for a review see,
Aldao, Nolen-Hoeksema, & Schweizer, 2010) and they can either down-regulate or
up-regulate emotions. In addition, Zaki and Williams’ model (2013) identifies two
types of processes intrinsic versus extrinsic processes and response-dependent and
response-independent processes and suggests four types of interpersonal emotion
regulation.

Recently, Gross (2015) also proposed an umbrella concept, namely affect
regulation, which includes coping, emotion regulation and mood regulation.
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2.3. EMOTION RECOGNITION AND EMOTION REGULATION:
UMBRELLA CONCEPTS

Another line of research was on umbrella concepts which include both
emotional processes. For instance, emotion perception, emotion regulation, and
emotion production are the three components of emotional competence (Scherer,
2007), while appraising and expressing emotions, regulating emotions and using it
in adaptive ways form emotional intelligence (Salovey & Mayer, 1990). Scherer
(2007) defines emotion perception as the ability to accurately perceive and interpret
others’ emotions during social interactions, and emotion regulation as individual
ability to monitor and manipulate one’s own emotions in accordance with socio-
cultural norms, strategic intentions, expectations for maintaining homeostasis.
On the other hand, Salovey and Mayer (1990) define appraising and expressing
emotions abilities as accurately perceive of emotions in self or others from verbal
or nonverbal cues. Regulation of emotions represents the willingness and ability to
monitor, evaluate and alter one’s own and others’ emotional reactions with the aim
of meeting a particular goal (Salovey & Mayer, 1990).

After presenting this short overview of emotion recognition and emotion
regulation at conceptual level, in the following, we will present the results of
empirical studies on the link between these two emotional processes and dyadic
satisfaction. We included in this review articles which have assess the direct
relationship between (a) recognition of one’s own emotions and dyadic satisfaction;
(b) recognition of partner’s emotions and dyadic satisfaction; and (¢) emotion
regulation strategies and dyadic satisfaction. The links have been studied in marital
or non-marital young or older relationships.

3. EMOTION RECOGNITION AND DYADIC SATISFACTION

Emotion recognition supposes the accurate identification of emotional meaning
from non-verbal cues (facial expressions, vocal cues, posture, gesture or body
movement) (for a review see, Elfenbein & Ambady, 2002; Scherer & Scherer,
2011). Till now, this concept was studied at personal level (recognition of one’s
own emotions) or dyadic level (recognition of other’s emotions).

Although the ability to recognize emotions is fundamental to human social
interactions as it is a precondition of understanding, anticipating and reacting in a
proper way to other’s emotions or behavior, researchers were rarely interested in
studying the link between emotion recognition and dyadic satisfaction. Previous
research on family and friendship provides support for the link between emotion
recognition and relational outcomes. For example, abilities to recognize others’
emotions were positively correlated with having better relationship with friends or
family (Carton, Kessler, & Pape, 1999; Hall, Andrzejewski, & Yopchick, 2009).
However, researchers wanted to ask the question whether recognizing others
emotions’ benefits extends beyond family and friends relationships to other communal
relationships. To date, there are few studies that suggest that this may be the case



264 Andreea Ursu, Maria Nicoleta Turliuc 6

for romantic relationships. For instance, it was found that men ability to recognize
women’ emotions influence his own and his partner’s dyadic satisfaction, while
women ability to recognize men’ emotions influence only her partner’s satisfaction,
but not her own dyadic satisfaction in young, middle age and older non-marital and
marital couples (Koerner & Fitzpatrick, 2002). In addition, Cohen and colleagues
(2012) found similar results, with similar samples. Men’s ability to recognize
women’s negative emotions leads to higher women’s dyadic satisfaction, while
women’s ability to recognize men’s negative emotions influence men’s dyadic
satisfaction. However, contrary to Koerner & Fitzpatrick’s study (2002), they also
found that men’s ability to recognize his partner’s negative emotions does not
influence his own satisfaction, while women’s ability to recognize her partner’s
negative emotions does influence her own satisfaction. From these two studies, it
can be seen that the results are mixed at actor effects level (men’s scores for the
independent variable do (not) influence men’s scores for dependent variable),
while the results at partner effects (men’s scores for the independent variable do
(not) influence women’s scores for dependent variable) present the same pattern. In
addition, one recent study found that recognition of negative facial expressions
predicted greater dyadic satisfaction in young couples (Yoo & Noyes, 2016).
However, although this study did not have results from both partners, it added new
knowledge to the area of emotion recognition and its effects on dyadic satisfaction
by using specific negative facial expressions.

In an effort to extend the understanding of emotional processes in the field of
romantic relationships, researchers turned specifically to the study of difficulties of
recognizing one’s own emotions. Studies on alexithymic predispositions found that
people with low abilities to recognize their own emotions tend to have less
satisfying relationships. For example, Yelsma and Marrow (2003) found that man’s
and woman‘s low abilities in recognizing their own emotions influence their
partner’s dyadic satisfaction in marital and non-marital couples. Another study,
found the same pattern for difficulty in recognizing their own emotions and dyadic
adjustment for young, middle age and older married couples (Cordova et al., 2005).
More precisely, low level of recognizing their own emotions predicted low level of
partner’s dyadic adjustment. Although, the effects of emotion recognition on dyadic
satisfaction were not isolated, we presented the results on dyadic adjustment because
this broader concept consists of dyadic satisfaction along other two dimensions.

From the above studies presented it can be observed a unidirectional relation
between emotion recognition and dyadic satisfaction. However, there are researchers
which examined different directions. More precisely, they suggested that dyadic
satisfaction predicted later emotion recognition accuracy, mainly for men (Noller &
Feeney, 1994). Contrary to the unidirectional aspect of emotion recognition and
dyadic satisfaction link, there are several researchers which suggested a bidirectional
relation between these two concepts. For instance, it was suggested that individuals
in satisfied relationships may have more opportunities to practice and improve their
recognition skills. In turn, their improved emotion recognition skills may help them
to make their relationships more satisfying (Carton, Kessle, & Pape, 1999).
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4. EMOTIONS REGULATION AND DYADIC SATISFACTION

Interactions between intimate partners represent the contexts in which the
majority of individuals experience the most intense emotions. Thus, people abilities
to regulate emotions help them to navigate this landscape effectively and escape
from negative states as engaging in less effectively communication, demand-
withdraw patterns of behaviors or criticizing each other in harsh, contemptuous
ways (Christensen & Heavy, 1993; Gottman, 1993).

Even if it was suggested that emotion regulation is pivotal to understanding
romantic relationships dynamics (Ben-Naim et al., 2013; Gottman & Notarius,
2004), and to predicting dyadic satisfaction (Bloch, Haase, & Levenson, 2014),
only a few studies have actually examining the link between emotion regulation
and dyadic satisfaction. The most common emotion regulation strategies studied in
the context of non-clinical romantic relationships have been cognitive reappraisal
and expressive suppression. In general, cognitive reappraisal was positively
associated with dyadic satisfaction in young, middle-age and older married couples
(Finkel et al., 2013; Mazzuca et al., 2018), and young newly married couples
(Velotti et al., 2016), while expressive suppression was negatively associated with
dyadic satisfaction in young newly married couples (Velotti et al., 2016), in young,
middle-age and older non-marital and marital couples (Impett, et al., 2012, Vater &
Schroder-Abe, 2015; Cameron & Overall, 2018). However, Mazzuca and colleagues
(2018) found no influence of partners’ expressive suppression on either one’s own
or their partner’s satisfaction.

Other emotion regulation strategies such as downregulation of emotions,
cognitive emotion regulation strategies, perspective taking, aggressive externalization
and emotional expression were also used to study this link in non-clinical romantic
relationships. Bloch and colleagues (2014) found that behavior downregulation of
women in middle age and older married couples influence both her own, but also
her partner’s satisfaction, while Rusu, Bodenmann and Kayser (2018) found that
putting into perspective, positive refocusing, positive reappraisal, planning refocusing
(cognitive emotion regulation strategies) influence dyadic satisfaction through positive
dyadic coping in young and middle age married couples. Additionally, it was found
that perspective taking and aggressive externalization were positively and negatively
associated with satisfaction (Vater & Schroder-Abg, 2015), while emotional expressive
was positively related to dyadic satisfaction (Cameron & Overall, 2018).

As far as we know, the first study on the link between emotion regulation and
relational satisfaction in clinical couples found that men and women’s perceived
access to emotion regulation strategies was positively associated with their own
level of dyadic satisfaction, while women’s higher impulse to control emotions was
related to men’s higher dyadic satisfaction in non-marital and marital young and
older couples (Rick, Falconier, & Wittenborn, 2017). However, it was also found
that women’s low level of emotions’ acceptance increased the likelihood of her
own level of satisfaction, while low level of men’s emotions awareness increased
the likelihood of having a higher level of satisfaction.
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5. FUTURE DIRECTIONS

5.1. EMOTION RECOGNITION, EMOTION REGULATION,
AND DYADIC SATISFACTION

We have attempted to place many lines of research on the separate links of
emotion recognition and dyadic satisfaction, and emotion regulation and dyadic
satisfaction, respectively. In this section, we discuss about the possible relation
between emotion recognition, emotion regulation and dyadic satisfaction. Most
generally, we believed that we should have a broader view by studying the
dynamics between these two emotional processes and their impact on one important
relational outcome, dyadic satisfaction.

When people recognize their own emotions elicited within their romantic
relationships, they respond to them faster, they identify their causes and express
them more easily to their partners (Johnson, Makinen, & Millikin, 2001; Salovey &
Mayer, 1990). When they express emotions verbally or non-verbally (facial expression,
voice tone, gesture, body movement cues), actually they present more openly their
needs which have been signaled by those emotions (Oatley & Johnson-Laird,
2011). This in turn may positively influence which emotion regulation strategy is
used. For instance, it was found that labeling affective states may reduce the
ambiguity of affective states and stimulate coping (Kircanski, Lieberman, & Craske,
2012; Lieberman et al., 2011). In the romantic relational context, we can find that
recognizing your anger (most probably elicited by a perceived wrong done it by
your intimate partner) may enable you to choose distraction for regulating anger in
order to de-escalate a possible conflict situation. Distraction used when the emotion
has a high arousal level, help to decrease the intensity (for a review see, Webb,
Miles, & Sheeran, 2012) and to be more available to hear partner’s explanations.
This in turn may have a positive impact on both partners’ dyadic satisfaction
because they will be more available to present the emotions underneath anger, such
as hurt or fear (L’Abate, 1977). Emotions as fear and hurt have a positive role
because it elicits empathy, understanding from the partners, suppress the fighting
impulse and facilities the elimination of negative communication, which is a
repairing behavior (Sanford & Rowatt, 2004).

Well communicating emotions is the ability relevant to both partners during
their interactions, because the encoder wants to be understood, while the decoder
strives to understand their partners’ emotions, needs or desires (Hess, 2001).
Recognizing others’ emotions enable individuals to choose adaptive behavioral
responses which contribute to interpersonal relationships quality (Mayer, Salovey, &
Caruso, 2000). Couples experience negative and positive emotions daily during
their interactions. Recognizing those emotions offers not just a feedback to continue or
to stop a behavior, to respond in appropriate and constructive ways towards their
partner and situation (Yoo & Noyes, 2016), to choose an adaptive emotion regulation
strategy (Cordova et al., 2005), but also is the precondition of understanding and
anticipating one’s behavior (Schlegel et al., 2014). For example, being aware of
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partner’s anger or sadness guides the decoder to regulate his or her actions for
apologizing to the angry person or to comfort the sad one in order to obtain their
personal goal (Gross, 2015; Salovey & Mayer, 1990). In addition, communicating
negative events in more appropriate ways and using adaptative emotion regulation
after recognizing partner’s emotions may influence partner’s dyadic satisfaction
because he or she is feeling validated, understood or cared for (Cordova et al., 2005)

Recently, it was suggested that both emotional processes (emotion recognition
and emotion regulation) have a positive effect on romantic relationships’ initiation
and maintenance. It was found that individuals who recognize and regulate their
own and partner’s emotions have more pleasant and mutually satisfying relationships
(Malouff, Schutte, & Thorsteinsson, 2014). However, the researchers have not
observed the direct influence of each emotional process, but they observed the
influence on emotional intelligence which is the supraordinate concept consisting
of emotion recognition, emotion regulation and emotion understanding (Salovey &
Mayer, 1990).

In sum, the expansion of studies from one level of emotional processes to the
dynamics between emotional processes points to promising lines of research that may
lead to a better understanding of emotions’ effects on romantic relational outcomes.

In the following section, we will present other future research directions.

5.2. MEDIATORS

Mediational analyses would provide a better understanding of the processes
by which several independent variables affect relationship outcomes such as dyadic
satisfaction. This type of studies would be especially valuable for highlighting how
personal variables as emotion regulation individual strategies come to affect the
link between emotion recognition and dyadic satisfaction. In the following, we will
present the few works undertaken in these directions.

Emotion regulation as mediator between emotion recognition and dyadic
satisfaction

Two studies have examined mediators of the association between experiencing
emotions and different relational outcomes, one showing that rumination mediates
the relation between actual experience and expressions of jealousy and relational
dissatisfaction (Elphinston et al., 2013) and the second showing that extrinsic
improving emotion regulation strategy partially mediated the association between
anger experience and dyadic satisfaction (Ursu & Turliuc, in press). In addition,
one study found that constructive responses to conflict full mediate the relation
between facial expression recognition of negative emotions and relationship
satisfaction (Yoo & Noyes, 2016). These studies mark important first steps towards
understanding the underlying processes between experiencing emotions and dyadic
satisfaction. However, as far as we know, none study has examining if emotion
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regulation mediates the associations between emotion recognition and dyadic
satisfaction. Thus, studying if emotion regulation mediates the link between emotion
recognition and dyadic satisfaction may be an interesting research objective with
clinical implications due to the fact that recognizing one’s own and partner’s
emotions may help choosing more adaptive emotion regulation strategies for regulating
one’s own or partner’s emotion, which in turn may affect dyadic satisfaction.

More is needed to be done for understanding the emotional dynamics within
romantic relationships by connecting intrapersonal processes (emotion recognition
abilities and emotion regulation strategies) with interpersonal processes (relational
outcomes: dyadic satisfaction or dissatisfaction).

5.3. MODERATORS

Research on the variables that moderate the relation between dyadic satisfaction
and various independent variables related to emotional processes is also needed.
Research examining moderators can enable us to know the contexts under which
these associations occur.

Gender

Gender may moderates the relationship between emotion recognition (see
inconsistent results on emotion recognition ability) and dyadic satisfaction, but also
emotion regulation and dyadic satisfaction. Women tend to use more maladaptive
emotion regulation strategies comparing to men (Nolen-Hoeksema, 2012) who in
turn may affect not just their own dyadic satisfaction, but also their partner’s
dyadic satisfaction.

Participants’ age, relationship length, relationship’s type and relationship stage

Related to age, research show that emotion recognition and emotion regulation
may improve during the lifespan, having low levels in the emerging adulthood and
late adulthood, while during, late emerging adulthood, adulthood and middle-
adulthood they have higher levels (Carstensen, Isaacowitz, & Charles, 1999;
Olderbak et al., 2019).

For each personal development stage it can be associated a relationship’s
specific type and stage. For example, during emerging adulthood, the romantic
relationships are characterized by dating behaviors emphasizing the initiation and
formation of short-term relationships. At the end of this personal developmental
stage, we can observe individuals motivated to enter in relationships which mostly
are long-term committed non-marital (characterized by cohabitating and maybe
having children). Individuals are motivated to maintain their committed relationship,
which in time leads to marriages.

Emotion abilities and emotional dynamics between partners in emerging
adulthood, adulthood, middle and late adulthood may be different because individuals
face different developmental challenges at personal, dyadic and family level. For
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example, during emerging adulthood they learn how to recognize and regulate their
own emotions due to self-focused character of this stage (self-identity exploration
and development) (Arnett, 2000), but also others’ emotions due to the fact that the
initiation and formation of romantic relationships is a fundamental task of this
period (Clark & Beck, 2011).

It is widely accepted that young individuals experience more intense, positive
and negative emotions comparing with other age groups. For example, it was found
that younger individuals experience higher level of anger, lesser level of interest
and have a decreased emotional control level comparing to other age groups (Gross
et al., 1997, Sorkin et al., 2009). Thus, by time, they learn how to recognize their
own emotions and to control them for the good sake of their relationship, but also
due to familiarity and interactions between them. They also learn how to recognize
their partner’s emotions from non-verbal emotional cues and how to help their
partner to regulate their emotions for maintaining satisfying relationships. However,
although it was found that older individuals have lower abilities to recognize
amusement, joy, pride and anger, disgust, irritation, fear, despair and anxiety
comparing to younger individuals (Schlegel et al., 2014), we suspect that these
results do not apply to middle-age individuals involved in long-term relationships.
Firstly, in their study, Schlegel and colleagues (2014) used professional actors for
eliciting emotions using different modalities (images, audio, audio-video), thus,
they did not assess the effect of familiarity in recognizing emotions. Second, it was
already showed that friends and intimate partners recognize emotions better than
strangers do (Colvin, Vogt, & Ickes, 1997; Morris et al., 2016).

We believe that emotion recognition and emotion regulation are relevant
skills in all developmental relationship stages because during initiation and formation
stages people learn how to recognize and regulate both their own and partner’s
emotions, while during maintenance stages, people use emotion recognition and
emotion regulation skills specifically for having satisfying relationships (Cameron &
Overall, 2018; Cordova et al., 2005; Mazzuca et al., 2018; Rusu et al., 2018;
Velotti et al., 2018; Yelsma & Marrow, 2003; Yoo & Noyes, 2016).

We suggest that relationship type may moderate the associations between
emotion recognition, emotion regulation and dyadic satisfaction, not only because
of the development of these abilities during personal lifespan and relationship
stages, but also because each relationship type (hon-marital - marital; short-term -
long-term) is different per se and this may influence the emotional dynamics
between partners who in turn affect their satisfaction.

Examining these moderators can be also useful not only because it will tell us
the contexts in which the relation between emotion recognition, emotion regulation
and dyadic satisfaction is valid, but also for clarifying inconsistent findings (see
inconsistent results about the impact of emotion recognition on dyadic satisfaction
and about expressive suppression role on dyadic satisfaction).
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Culture

Culture shapes emotion elicitation, experience, recognition and regulation
processes. For example, values, meaning, practices, norms and rules of socio-cultural
context in which emotions occurred influence the emotional experience (Boiger &
Mesquita, 2012; Mesquita & Boiger, 2014). The same emotion can be functional
and acceptable in one context, while in others unacceptable. For example, expressing
sadness to an intimate partner is acceptable, while expressing the same emotion to
a superior is it not (Clark & Taraban, 1991). However, from the four studies which
have assess the link between emotion recognition and dyadic satisfaction, all of them
used US samples (Cohen et al., 2012; Koerner & Fitzpatrick, 2002; Yelsma &
Marrow, 2003; Yoo & Noyes, 2016). The pattern for emotion regulation and
dyadic satisfaction is a little bit different. Four out of eight studies have used US
samples (Bloch et al., 2014; Finkel et al., 2013; Impett et al., 2012; Rick et al.,
2017), one used a New Zealand sample (Cameron & Overall, 2018), while the rest
used European samples as it follows: one Greek sample (Mazzuca et al., 2018), one
Romanian sample (Rusu et al., 2018), and one Italian sample (Velotti et al., 2016).
It is encouraging to see the cultural diversity of samples in which emotion regulation
and dyadic satisfaction link was assessed.

However, more is needed to be done in order to know the dynamics between
emotional processes, such as emotion recognition and emotion regulation within
romantic relationships. For example, it will be interesting to see the link between
emotion recognition, emotion regulation and dyadic satisfaction within different
cultural contexts. Or which is the impact of emotion recognition on relational
outcomes in European cultural contexts. In addition, it will be interesting to see
which strategies are used to regulate specific emotions experienced within romantic
relationships and what is their impact on relational outcomes in different cultural
contexts.

6. CLINICAL IMPLICATIONS AND CONCLUSION

Interventions to help intimate partners modify or develop specific skills
related to emotion expression, emotion recognition and emotion regulation processes
are key elements of several approaches to couple therapy (Christensen, Jacobson, &
Babcock, 1995; Gottman, 1999; Greenberg, 2010). The studies’ results presented in
this review point to the central elements of emotional processes that couple therapists
may want to consider in their work. Specifically, they emphasize the rational for
developing and implementing a comprehensive partner and couple oriented
interventions in helping to promote therapeutic change.

Firstly, it was suggested that partners which have problems in recognizing
their own and each other’s emotions are involved in more distressed relationships.
Secondly, it was suggested that some individual emotion regulation strategies
(reappraisal, cognitive emotion regulation, emotion expression) have a positive
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influence on dyadic satisfaction, making romantic partners to feel more satisfied
with their relationship, while others have a negative impact on it (suppression).
Hence, it may be important to teach (a) intimate partners to be aware of their own
emotions and the needs aroused by them, (b) how to check if they recognized
correctly their partners’ emotions and (c) to develop abilities related to emotion
recognition and emotion regulation (adaptive strategies) in programs of prevention
or during couple therapy sessions. Checking if they understood correctly their own
and partner’s emotions and intentions, and developing abilities related to recognizing
emotions may make them better able to understand how they and their partners are
feeling, why they are feeling in that way, which is the need or desire aroused by
those emotions and how to behave. Likewise, they would avoid behaviors that may
contribute to a decrease in dyadic satisfaction. Moreover, it is important to teach
romantic partners to use adaptive emotion regulation strategies (reappraisal, cognitive
emotion regulation, emotion expression) for regulating those emotions recognized.
In other words, we suppose that teaching individuals to check and developing
abilities related to emotion recognition may help them to choose more appropriate
emotion regulation strategies in order to maintain their satisfying relationships.
These abilities may protect them from the negative effects of a poorly emotion
recognition and emaotion regulation.

Much progress has been made in better understanding the predictors of
dyadic satisfaction and these findings suggest exciting future research on emotional
processes link and their impact on romantic relational outcomes such as dyadic
satisfaction. This review offers a starting point for this research area, with the hope
of continuing to advance the study of emotional dynamics within romantic
relationships.
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REZUMAT

Articolul de fata prezintd o analiza a predictorilor satisfactiei diadice, punand accentul pe doud
procese emotionale: recunoasterea si reglarea emotiilor. Incepem printr-o scurti prezentare a
predictorilor si variabilelor asociate cu satisfactia diadicd. Continudm cu prezentarea unor clarificari
conceptuale pentru cele doud procese emotionale, ca mai departe sd prezentdm studii recente ale
legaturii dintre recunoasterea emotiilor si satisfactia diadica si respectiv a relatiei dintre reglarea
emotiilor si satisfactia diadica. In urmatoarea sectiune, se aduc argumente pentru o posibila relatie
intre toate cele trei variable (recunoasterea emotiilor, reglarea lor si satisfactia diadica a partenerilor).
in final, sugeram anumite implicatii clinice ale recunoasterii si reglirii emotionale pentru psihoterapia
de cuplu si recomandam aspecte teoretice si metodologice care pot fi studiate in viitor pentru a
intelege mai bine dinamica emotionala a relatiile romantice.
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Abstract

Mathematical skills are important not only for the academic or professional achievements but
also for everyday life. Yet, a significant proportion of people struggle with anxiety and emotional
distress when faced with mathematical stimuli. There is an extensive body of research on mathematics
anxiety in adolescents and adults, but literature targeting mathematics anxiety in primary and early
school populations is scant and inconsistent. Given these aspects, in this article, we will focus on
mathematics anxiety in primary and secondary school students. Firstly, we will present a brief review
of the history of the assessment instruments of mathematics anxiety. Secondly, we will outline and
discuss some relevant findings of mathematics anxiety and some of its links to other constructs (i.e.,
working memory, test anxiety) and its impact on mathematics achievement or performance.

Cuvinte-cheie: anxietate fatd de matematicd, elevi de nivel primar i gimnazial, instrumente,
constructe, achizitii matematice

Keywords: math anxiety, primary and secondary school students, instruments, mathematics
achievement.

1. INTRODUCERE

Potrivit estimarilor recente, se pare cd aproximativ 20% din populatie se
confruntd cu simptome de anxietate atunci cand rezolva sarcini matematice sau
cand opereaza cu informatie numerica (Hembree, 1990; Ashcraft si Kirk, 2001;
Ashcraft, si Moore, 2009; Dowker, 2016).

Studiile care au investigat anxietatea fatd de matematica arata ca, pe masura
ce copiii avanseaza in parcursul lor educational, nivelul de anxietate fatd de
matematica creste si atinge apogeul in jurul clasei a IX-a (Hembree, 1990).
Anxietatea fatd de matematica e adesea definitd ca ,,un sentiment de tensiune care
interfereaza cu manipularea numerelor si cu rezolvarea problemelor matematice in
situatii relationate cu domeniul academic sau in situatii din viata de zi cu zi”
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(Richardson si Suinn, 1972, p. 551). Persoanele care suferd de anxietate fata de
matematicd pot avea diferite reactii, cu o intensitate variatd atunci cénd se
confruntd cu stimuli matematici (Ashcraft, 2002). Pentru o analizd mai complexa,
anxietatea fatd de matematica poate fi abordata la trei niveluri diferite (a) cognitiv
(ex.: ganduri de ingrijorare cu privire la situatii de evaluare curente sau viitoare,
(Ashcraft et al., 2007; Hopko, McNeil, Zvolensky et al., 2001), (b) comportamental
(ex.: comportamente de evitare), (Hembree, 1990; Ashcraft si Faust, 1994; Chipman,
Krantz, si Silver, 1992) si (c) fiziologic (ex.: ritm cardiac crescut, ameteald) (Dew,
Galassi, si Galassi, 1984). Se pare ca persoanele care suferd de anxietate fata de
matematica raporteaza mai putind placere in raport cu aceasta materie, au o lipsa de
incredere in legdtura cu potentialul lor de a invata matematica si se expun mult mai
rar la stimuli matematici (ex.: evitd cursurile de matematicd) (Hembree, 1990;
Ashcraft si Kirk, 2001; Maloney si Beilock, 2012). Toate aceste efecte pot avea un
efect de bulgare de zapada, cu consecinte atat pe termen scurt, cat si pe termen lung
(Hembree, 1990). Pe termen scurt, persoanele care suferd de anxietate fata de
matematicd se priveazad de oportunitatea de a construi abilititi matematice,
perpetuand astfel credintele negative despre propria persoana si despre matematica
(Hembree, 1990). In ceea ce priveste efectele pe termen lung, aceste persoane,
datorita faptului cé au evitat sa 1si construiasca abilitafi matematice, pot fi respinse
la sesiunile de admitere pentru facultate, pot evita anumite profesii sau pot evita
invatamantul superior in totalitate (Hembree, 1990).

In literaturd, pe langa anxietatea fatd de matematicd, s-au investigat si alte
constructe similare cum ar fi anxietatea fata de testare si anxietatea generala (Wine,
1971; Carey et al., 2017). Studiile arata ci anxietatea fatd de testare se coreleaza
negativ cu performanta in diverse situatii de testare. Aceste rezultate au fost
explicate prin impactul nefavorabil asupra atentiei, deoarece Indreapta resursele de
care persoana dispune Inspre procesarea informatiilor legate de sine, cum ar fi
ingrijorarile (Wine, 1971, Ramirez et al., 2012; Ching, 2017). in general, studiile
care au explorat legatura dintre anxietatea fatd de testare si anxietatea fatd de
matematicd au pus in evidentd o corelatie moderatd (Hembree, 1990; Carey et al.,
2017). In ceea ce priveste relatia dintre anxietatea fati de matematica si anxietatea
generald, Hembree (1990) a aratat cd anxietatea generala este relationata in mai
mica masura cu anxietatea fatd de matematica decat cu anxietatea fatd de testare
(Hembree, 1990). In anul 2016, Hill si colaboratorii au investigat si ei legatura
dintre anxietatea fatd de matematica, performanta matematicé si anxietatea generala.
Rezultatele arata ca, intr-adevar, cele doud forme de anxietate sunt relationate, dar
cd raman doud variabile independente (Hill et al., 2016). Este ideal asadar ca in
studiile pe care le realizim, pe langa instrumentele specifice (prezentate mai jos)
care evalueaza anxietatea fatd de matematicd, sa includem si pe cele care masoara
anxietatea ca trasaturd sau anxietatea fatd de testare, pentru a identifica ce anume
este specific sau comun acestor constructe Tnrudite.
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2. INSTRUMENTE DE MASURARE 5
ALE ANXIETATII FATA DE MATEMATICA

2.1. INCEPUTURILE: SCALA NUMERICA PENTRU ANXIETATE
(THE NUMERICAL ANXIETY SCALE)

Interesul pentru anxietatea fatd de matematicd a inceput In anii 50 (Gough,
1954). Mai specific, in anul 1954 a aparut un articol despre reactiile emotionale ale
elevilor 1n raport cu stimulii matematici, scris de un profesor de matematica.
Gough si-a observat elevii avand aceste reactii fatd de matematica. Gough a dat
acestor reactii un nume: ,,matematofobie” (engl.,"“mathemaphobia”) (Gough, 1954).
In urmatoarea perioads, mai exact in anul 1957 apare un alt articol despre anxietatea
fatd de matematica, scris de Dreger si Aiken (Dreger si Aiken, 1957). Dreger si
Aiken au adaugat Scalei Taylor de Manifestare a Anxietatii (engl., “Taylor Manifest
Anxiety Scale”) trei itemi care sd evalueze anxietatea fatd de matematica si au dat
scalei rezultate un titlu nou: Scala de Anxietate Numerica (engl., “The Numerical
Anxiety Scale”) (Dreger si Aiken, 1957).

2.2. SCALA DE RAPORTARE A ANXIETATII FATA DE MATEMATICA
(MATHEMATICS ANXIETY RATING SCALE; MARS)

In 1972, Richardson si Suinn au dezvoltat prima scali meniti si evalueze
anxietatea fatd de matematica, si anume Scala de Raportare a Anxietatii fata de
Matematicd, numitd prescurtat si Mathematics Anxiety Rating Scale (MARS).
Scala contine 98 de itemi care fac referire la situatii comportamentale, cu privire
atat la contexte formale (ex.: a da un extemporal), cit si la contexte informale (eX.:
recalcularea unei note de platd primita la un restaurant). Participantii sunt rugati sa
raporteze raspunsul pe o scala Likert de la 1 (deloc agitat/anxios) la 5 (foarte,
foarte agitat/anxios), masura in care s-ar simti anxiosi in situatiile specifice descrise
de itemi (Richardson si Suinn, 1972). MARS este o scald cu proprietati psihometrice
bune. Datele pentru dezvoltarea MARS au fost obtinute pe baza unui esantion
format din 397 studenti de anul 1 si 2 (80% femei). Fidelitatea test-retest s-a obtinut pe
baza scorurilor a 35 de studenti din esantionul total, la un interval de 7 saptamani.
Autorii au obtinut un coeficient alpha Cronbach bun, cu o valoare de .85.
Intercorelatiile dintre itemi au fost mari, cu un coeficient pentru consistentda si
fidelitate de .97. De asemenea, trei studii diferite (Richardson si Suinn, 1971; Suinn
si Edward, 1982) au aratat ca scorurile obtinute in urma administrarii MARS au
scazut semnificativ dupd ce participantii au urmat un program de terapie
comportamentald, centrat asupra reducerii anxietatii fatd de matematica. Odata cu
aparitia scalei MARS, numarul de studii care au abordat anxietatea fata de
matematica a crescut (Richardson and Woolfolk, 1980; Tobias, 1978; Tobias si
Weissborad, 1990). Astfel, MARS a fost unul dintre cele mai folosite instrumente
de masurare a anxietatii fatd de matematica (Richardson and Woolfolk, 1980;
Tobias, 1978; Tobias, & Weissborad, 1990). Totusi, scala MARS are cateva
dezavantaje: dat fiind faptul ca este formatd din 98 de itemi, timpul de administrare
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este foarte crescut si, de asemenea, scorarea este dificil de realizat. Astfel, noile
instrumente care au fost dezvoltate au avut ca punct de pornire scala originald
MARS. Spre exemplu, Ashcraft si Kirk au dezvoltat o versiune scurtd a scalei
MARS — sMARS, versiune care cuprinde 25 de itemi (Ashcraft si Kirk, 2001). In
2003, Hopko si colaboratorii au dezvoltat o versiune si mai scurtd a scaleit MARS —
Scala Abreviatd a Anxietatii fatd de Matematica, care cuprinde 9 itemi (engl.,
Abbreviated Mathematics Anxiety Scale; AMAS; Hopko, Mahadevan, Bare si
Hunt, 2003).

2.3. SCALA SUINN DE RAPORTARE A ANXIETATII FATA DE MATEMATICA
PENTRU ELEVII DIN INVATAMANTUL PRIMAR SI GIMNAZIAL
(SUINN MATHEMATICS ANXIETY RATING SCALE
FOR ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS; MARS-E)

Dat fiind faptul cd majoritatea studiilor care investigau anxietatea fatd de
matematicd erau realizate pe populatii de adolescenti si de adulti, era nevoie sa
apara si studii care sd investigheze aceasta problema in randul copiilor (Ashcraft,
2002; Dowker, 2016). Absenta acestor studii este explicabila si prin faptul ca
instrumentele care masurau anxietatea fatd de matematica erau destinate doar
adolescentilor si adultilor (Ashcraft, 2002; Dowker, 2016). In vederea reducerii
acestei discrepante, in anul 1988, Suinn, Taylor si Edwards au dezvoltat Scala
SUINN de Raportare a Anxietatii Fata de Matematici pentru Elevii din Invatimantul
Primar si Gimnazial (engl., SUINN Mathematics Anxiety Rating Scale for Elementary
School Students; MARS-E; Suinn, Taylor si Edwards, 1988). Scala contine 26 de
itemi care descriu diferite situatii formale si informale 1n care copiii ar putea simti
o0 stare de anxietate (ex.: ,,George a adus la scoald patru cutii de masinugte. Daca
fiecare cutie contine 7 masinute, cdate masinute a adus George in total?”). Respondentii
sunt rugati sa raporteze gradul de anxietate pe care I-ar resimti in fiecare situatie,
folosind o scala Likert de 5 puncte (I = deloc agitat/a — 5 = foarte, foarte agitat/a)
(Suinn et al., 1988). Proprietatile psihometrice ale MARS-E au fost analizate pe
baza datelor obtinute de la un esantion format din 1119 elevi de clasa a 4-a, a 5-a si
a 6-a (51.1% participanti de sex feminin si 48.9% participanti de sex masculin).
Intr-un interval de trei saptimani, elevilor li s-au administrat urmatoarele scale:
MARS-E, Testul Standford pentru Reusita (engl., Sanford Achievement Test; SAT),
un test care evalueaza performanta elevilor la materii principale din curriculd.
Subtestul pentru matematica din scald evalueaza trei variabile ce tin de abilitatile
matematice: calcul semantic, conceptul de numar, aplicarea, precum si scorurile
compozite ale primelor doud abilitdti. Autorii au aplicat acest test In vederea
examinarii legéturii dintre anxietatea fatd de matematica si performanta matematica
(Suinn et al., 1988). MARS-E are o validitate de construct buni. Rezultatele au
aratat o corelatie de -.31 (p = .001) intre scorurile MARS-E si SAT (concepte
matematice r = -.29; matematica aplicata, r = -.26; calcul matematic, r = -.26). De
asemenea, in urma analizei factoriale au fost identificati doi factori principali ai
scalei. Primul factor a fost identificat ca ,,Anxietate fatd de Testare Matematica”.
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Al doilea factor a fost identificat ca ,,Anxietate fatd de Adecvarea Performangei
matematice”. Acesti doi factori au mai fost identificati si in cazul altor scale care
evalueazd anxietatea fatd de matematica, cum ar fi MARS (Suinn si Eduards, 1982)
si MARS-A (Suinn si Eduards, 1982). Fidelitatea a fost testata pe baza scorurilor
unui esantion de 1086 studenti. Coeficientul alpha Cronbach’s obtinut a fost de .88
(Suinn si Eduards, 1982).

2.4. SCALA PENTRU ANXIETATE FATA DE MATEMATICA PENTRU COPII
(MATHEMATICS ANXIETY SCALE FOR CHILDREN; MASC)

Scala pentru Anxietate Fatd de Matematicd pentru Copii (MASC) a fost
dezvoltatd de Chiu & si Henry in anul 1990, tot pentru elevii din invatamantul
primar si gimnazial. Pornind de la MARS (MARS; Richardson si Suinn, 1972),
autorii au dezvoltat o versiune mai scurtd a acestei scale. MASC cuprinde 44 de
itemi, la care persoanele pot sd raspunda pe baza unei scale Likert, de la 1 (deloc
agitat) la 4 (foarte, foarte agitat). Scorul total se obtine prin insumarea scorurilor
aferente fiecarui item. MASC a fost dezvoltata pe baza unei populatii de 562 de
elevi (270 de baieti si 292 fete). Esantionul a cuprins 40 de elevi de clasa a 4-a,
144 de elevi de clasa a 5-a, 171 de elevi de clasa 6-a, 103 de elevi de clasa a 7-a si
104 elevi de clasa a 8-a. In vederea analizarii validititii convergente si validitatii
divergente, pe langda MASC, elevilor i s-au mai administrat urmatoarele chestionare:
Scala pentru Anxietate fatd de Testare pentru Copii (engl., Test Anxiety Scale for
children; TASC; Sarson, Davidson, Lightall et al., 1960), o scala care evalueaza
anxietatea de testare si care cuprinde 30 de itemi (ex.: ,,[fi este teamd de testele
scolare?”, la care copii raspund prin da/nu si Scala de Raportare a Motivatiei pentru
Realizare Scolara (engl., School Achievement Motivation Rating Scale; SAM — Chiu,
1997). Aceastd scala se aplicd profesorilor, acestia fiind rugati sd raporteze
motivatia de realizare a elevilor pe baza frecventei unor comportamente specifice
(ex.: ,,Alege sa lucreze dincolo de ceea ce i se cere”). De asemenea, elevilor li s-au
mai administrat si Testul pentru Abilitati Scolare Otis-Lennon (engl., Otis-Lennon
School Ability Test; Otis, 1988), Testul Towa pentru Abilitati de Baza (engl., The
lowa Test of Basic Skill; ITBS) si Scala de Inteligenta Wechsler pentru Copii,
editia Revizuitd (engl., Intelligence Scale for Children-Revised; WISC-R; Wechsler
1974). Coeficientii alpha pentru consistentd internd au variat intre .90 si .93,
valoarea medianei fiind de .92. In termeni de validitate, scorurile obtinute de catre
un grup de copii au corelat negativ cu notele semestriale la matematicd sau
aritmetica (valorile r variaza intre .24 si .47), motivatia pentru realizare (r = -.23) si
pozitiv cu scorurile obtinute la testele de anxietate fata de testare (r = .71). In urma
analizei factoriale au fost extrasi 4 factori: Anxietatea fatd de Evaluarea Matematica
(8 itemi); Anxietatea fatd de Invitare la Matematica (6 itemi); Anxietatea fata de
Rezolvarea Problemelor de Matematica (5 itemi) si Anxietatea fata de Profesorul
de Matematica (2 itemi ) (Chiu si Henry, 1990).
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2.5. CHESTIONARUL PENTRU ANXIETATEA FATA DE MATEMATICA
(THE MATHEMATICS ANXIETY SURVEY; MAXS)

In 1995, Gierl si Bisanz au adaptat itemii scalei MARS-E (Suinn, Taylor si
Edwards, 1988) pentru copiii de clasa a 3-a si a 6-a. MAXS este compusa din doua
subscale care evalueazd anxietatea fatd de testarea matematica si anxietatea in
raport cu rezolvarea problemelor de matematica (Gierl si Bisanz, 1995). Datele
pentru dezvoltarea chestionarului au fost culese de la 95 de elevi. Dintre acestia, 47
au fost elevi de clasa a 3-a si 48 au fost elevi de clasa a 6-a. La fel ca in scala
MARS-E (Suinn et al., 1988), participantii sunt rugati si raporteze pe o scala
Likert nivelul de agitatie pe care l-ar resimti 1n diferite situatii. Insi ceea ce difera
fata de raportarea scalei MARS-E este faptul ca extremitatile scalei erau marcate de
doud fete care reprezentau o fati/un baiat ,deloc agitat/d” sau ,foarte, foarte
agitat/a”. Autorii au optat pentru acest format de raspuns pentru a oferi elevilor o
amorsa vizuald care sa 1i ajute sd dea un raspuns cat mai precis (Gierl i Bisanz,
1995). Pe langa MAXS, elevii au mai completat inca doua scale. Prima scald —
Chestionarul pentru Anxietatea fatd de Testarea Scolard (engl., The School Test
Anxiety Survey; STAS) a fost creat pentru a diferentia intre anxietatea fatd de
matematica si anxietatea fata de testare. Itemii care compun scala STAS au fost
formulati aproape identic cu itemii scalei MAXS, cu exceptia faptului ca sintagma
Lanxietate fata de testarea matematica” a fost inlocuitd cu sintagma ,,anxietate fata
de testarea scolard”. Chestionarul Atitudinilor fata de Matematica (engl., Mathematics
Attitudes Survey; MATS) a fost creat pentru a masura atitudinile copiilor fata de
matematicd. Elevii au fost rugati sd raspunda la 42 de intrebari in legitura cu
matematica, pe o scald Likert de la 1 la 5, jumatate din itemii care compun scala
fiind formulati pozitiv, iar cealaltd jumatate fiind formulati negativ. Pe langa
completarea acestor chestionare, elevii au mai rezolvat un test de matematica.
Cei 50 de itemi care compun testul masoara performanta in cinci domenii diferite:
intelegerea cunostintelor matematice, aplicarea cunostintelor matematice in situatii
din viata reald, constientizarea tiparelor, relatiilor si principiilor si solutia la probleme
nonrutiniere §i comunicarea prin folosirea adecvata a limbajului matematic (Gierl
si Bisanz, 1995). Mai departe, a fost examinatd relatia dintre anxietatea fatd de
matematica i anxietatea fata de testare. Cele doua variabile au corelat pozitiv una
cu cealaltd, 1nsa, atunci cand au fost introduse intr-o analiza de regresie multipla
pentru a vedea impactul lor asupra performantei matematice, fiecare a explicat o
parte diferitd din varianta scorurilor performantei la matematica. Acest lucru sugereaza
cd anxietatea fatd de matematica este un construct diferit de anxietatea fatd de
testare. In vederea determinrii omogenitatii scalei, s-au calculat coeficientii Alpha
Cronbach, care au avut valori crescute atat pentru elevii din clasa a 3-a (o = .85),
cét si pentru elevii din clasa a 6-a (o = .87) (Gierl si Bisanz, 1995).
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2.6. SCALA PENTRU ANXIETATEA FATA DE MATEMATICA LA COPII
(CHILDREN’S ANXIETY IN MATHEMATICS SCALE; CAMS)

In general, pana in anul 2013 scalele s-au axat prioritar asupra populatiilor de
elevi de gimnaziu (Suinn et al., 1988; Chiu si Henry, 1990; Jameson, 2013), fie
asupra unor categorii de varsta specifice (Gierl si Bisanz, 1995). Pe langa aceste
doud aspecte, o altd problemd semnalatd in literatura de specialitate a fost in
legdtura cu formatul de raspuns pe care aceste scale le avea (Suinn et al., 1988;
Chiu si Henry, 1990; Gierl si Bisanz, 1995; Jameson, 2013). Mai exact, s-ar putea
ca raportarea nivelului de anxietate prin folosirea unei scale de tip Likert sa nu fie
cel mai bun format de raspuns pentru copii (Ashcraft si Moore, 2009; Jameson,
2013). Pentru a putea da un raspuns care sa reflecte intr-adevar nivelul de anxietate
pe care il resimt, copiii trebuie sd isi reprezinte emotiile ca numere (Jameson,
2013). Acest aspect poate fi problematic, intrucat studiile aratd ca, pentru copii,
reprezentarea simbolurilor care au putine elemente Tn comun cu obiectul desemnat
este dificila si neadecvata varstei (DeLoache, 2000; Jameson, 2013). Pornind de la
aceste probleme, Jameson a dezvoltat o noud scala: Scala pentru Anxietatea fata de
Matematica la Copii (engl., Children’s Anxiety in Mathematics Scale; CAMS;
Jameson, 2013). CAMS este o scala formata din 16 itemi care evalueaza anxietatea
in randul elevilor din clasele 1-5. La baza dezvoltarii acestei scale a stat un
esantion format din 438 de copii (153 baieti si 285 fete): 83 de elevi din clasa 1-3,
104 elevi din clasa a 2-a, 103 elevi din clasa a 3-a, 104 elevi din clasa a 4-a si 44 de
elevi din clasa a 5-a. Pe langa CAMS, participantilor le-a fost administrat si Testul
Wide Range Achievement (WRAT-4; Wilkinson si Robinson, 2006). WRAT este
un test standardizat care cuprinde 40 de itemi, care médsoara performanta matematica
(Wilkinson & Robinson, 2006). Analiza factoriala exploratorie a evidentiat o
solutie de trei factori: anxietate generala fatd de matematica (GMA), anxietate fata
de performanta matematica (MPA) si anxietate fatd de greseli matematice (MPA)
(Jameson, 2013). Consistenta interna a scalei a fost buna (o = .86), la fel si in cazul
subscalelor GMA (a = .81), PMA (a = .73) si MPA (o = .74). De asemenea,
scorurile CAMS si WRAT au corelat negativ, conform predictiei autoarei (r = —.18)
(Jameson, 2013).

2.7.VERSIUNEA MODIFICATA A SCALEI ABREVIATE
PENTRU ANXIETATEA FATA DE MATEMATICA
(THE MODIFIED ABBREVIATED MATHEMATICS ANXIETY SCALE; MAMAS)

O alta scala care masoard anxietatea fatd de matematica in randul copiilor
este Versiunea Modificata a Scalei Abreviate pentru Anxietatea fatd de Matematica
(engl., The Modified Abbreviated Mathematics Anxiety Scale, mMAMAS; Carey,
Hill, Devine si Szucs, 2017). Aceasta scald a fost dezvoltata pentru a fi folosita in
randul copiilor cu vérstele cuprinse intre 8 si 13 ani. Pornind de la scala originala
AMAS, autorii au adaptat itemii acesteia si au creat o noua scald care insumeaza 9
itemi care descriu diverse situatii in care persoanele cu aceastd problema ar putea
simt{i anxietate. Respondentii sunt rugati sa raporteze nivelul resimtit de anxietate
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fatd de matematica, pe o scald Likert de la 1 (deloc anxios) la 5 (extrem de anxios)
(Carey et al., 2017). Esantionul care a stat la baza construirii acestei scale a fost
format din 1849 de elevi din Invataméantul primar si gimnazial, cu varsta cuprinsa
intre 8 si 13 ani. In vederea calcularii analizei factoriale exploratorii si confirmatorii,
MAMAS a fost administrata impreuna cu alte doua scale: Scala Anxietatii fatd de
Testare pentru Copii (engl., The Child Test Anxiety Scale, CTAS; Wren si Benson,
2004) si versiunea abreviati a Scalei de Manifestare a Anxietatii-Editia a 2-a
(engl., Revised Children’s Manifest Anxiety Scale-Second Edition (RCMAS-II;
Reynolds si Richmond, 2008). Scala Anxietatii fatd de Testare pentru Copii
(CTAS) (Wren si Benson, 2004). CTAS cuprinde 30 de itemi care mdsoara
cognitiile copiilor (ex.: ,,Cand dau un test, ma gandesc destul de mult la ce nu ar
putea merge bine”), reactiile fiziologice (ex. ,,Cand dau un test, simt fluturi in
stomac”) si comportamente (eX.: ,,Cand dau un test, bdtdi”) n diferite contexte.
Aceastd scald are atdt validitate, cat si fidelitate adecvate, coeficientul alpha
Cronbach avand o valoare de 0.92. Pentru masurarea anxietatii generale, autorii au
folosit forma scurtd a Scalei de Manifestare a Anxietatii — Editia a 2-a (RCMAS-I1I)
(Reynolds si Richmond, 2008). RCMAS-II cuprinde 10 itemi, la care respondentii
raspund cu da/ nu. Scala are proprietati psihometrice bune (Cronbach o = 0.82)
(Reynolds si Richmond, 2008). Pe langé aceste scale, copiii au mai efectuat doua
teste, in vederea masurarii performantei: Evaluarea Matematicd pentru Studiu si
Invatare (engl., Mathematics Assessment for Learning and Teaching; Wren si
Benson, 2004) si Testul de Grup pentru Citit (engl., Hodder Group Reading Test)
(Vincent si Crumpler, 2007). Analiza structurii factoriale a scalei s-a realizat pe
baza unui esantion de 1746 de elevi (Jameson, 2013), si a fost identificata o solutie
cu doi factori, o structura care a mai fost confirmata si pentru scala AMAS, precum
si pentru diferite versiuni adaptate ale ei (Hopko et al., 2003; Vahedi si Farrokhi,
2011; Primi et al., 2014; Cipora et al., 2015). Astfel, itemii au fost grupati in doua
subscale: anxietate in legaturd cu Invitarea matematicii si anxietate fatd de Evaluarea
matematica (Jameson, 2013). De asemenea, a fost analizata atat validitatea convergenta,
cat si cea divergentd, pe baza scorurilor de la mAMAS, RCMAS si CTAS.
Rezultatele aratd ca scorurile respondentilor la fiecare scald au fost influentate de
factori diferiti, dar relationati, acest lucru insemnand cda mAMAS are o validitate si
fidelitate buna (Carey et al., 2017).

3. CONCLUZII

Pornind de la literatura despre anxietatea fatd de matematica in randul
copiilor, in acest articol am avut doud obiective majore. In primul rand, am vrut sa
prezentam si analizdm cronologic instrumentele pentru evaluarea anxietatii fata de
matematica in cazul elevilor din invatimantul primar si gimnazial. In acest sens,
dupd cum am mentionat anterior, numarul studiilor care au investigat anxietatea de
matematicad in randul populatiilor de adolescenti si adulti este mai mare decét
numarul studiilor care a investigat acest construct in randul copiilor (Ashcraft,
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2002; Ashcraft si Moore, 2009; Dower, 2016). Aceasta discrepantd poate fi
explicatd si prin faptul cd instrumentele care masoara anxietatea fatd de matematica
la copii au lipsit (Ashcraft, 2002; Ashcraft si Moore, 2009; Dower, 2016). Astfel,
pentru o lungéd perioadd de timp, unul dintre cele mai folosite instrumente de
masurare a anxietatii fatd de matematica pentru adolescenti si adulti este Scala de
Raportare a Anxietatii fatd de Matematica (engl., Mathematics Anxiety Rating
Scale) (MARS; Richardson si Suinn, 1972). Multe dintre scalele care s-au construit
ulterior au pornit de la aceastd scald (Chiu & Henry, 1990; Gierl si Bisanz, 1995;
Ashcraft & Kirk, 2001; Hopko et al., 2003). Tn 2017, au fost semnalate anumite
probleme legate de validitatea scalelor dezvoltate pana atunci (Richardson si Suinn,
1972; Suinn et al., 1988; Gierl, si Bisanz, 1995; Carey et al., 2017). Tn plus, aceste
scale se centrau prioritar asupra elevilor mai mari (Richardson si Suinn, 1972;
Suinn et al., 1988; Gierl, si Bisanz, 1995; Carey et al., 2017). Tn acest context,
pornind de la scala AMAS (Hopko et al., 2003), Carey si colaboratorii au dezvoltat
un nou instrument de masurare a anxietatii fatd de matematica pentru copiii de 8-9,
11-13 ani: Scala Modificatd a Scalei Abreviate pentru Anxietatea fata de Matematica
(engl., The Modified Abbreviated Mathematics Anxiety Scale, mMAMAS; Carey
et al., 2017). Astfel, data fiind evolutia si decalajul in ceea ce priveste aparitia
scalelor care masoara anxietatea fatd de matematica in randul adolescentilor si
adultilor pe de o parte si a copiilor pe cealaltd parte, putem intelege de ce exista o
discrepanta si la nivel de studii (Ashcraft, 2002; Ashcraft si Moore, 2009; Dower,
2016).

Tn ceea ce priveste populatia din Roménia, in cadrul proiectului Diminuarea
anxietdtii de matematica in perioada scolara timpurie: O interventie de tip tutoring
cognitiv versus antrenamentul memoriei de lucru Tn dezvoltarea conceptului de
numdr suntem in curs de adaptare pe populatie romaneasca a doud instrumente,
MARS si mAMAS (vezi www.minimanx.com, Cheie, Petrut, & Visu-Petra, in
pregatire).

In al doilea rand, prin articolul de fatd am vrut sa evidentiem si si discutim
rezultatele cele mai relevante despre anxietatea fatd de matematica, punand accent
pe legitura dintre acest construct si alte constructe inrudite. In acest sens, putem
concluziona prin a spune cd una dintre cele mai studiate legaturi este performanta
academica (Devine, Fawcett, Szics et al., 2012, Dowker, Sarkar si Looi, 2016,
Carey si Hill, 2017). Unii autori au aratat cd, in cazul copiilor, anxietatea fatd de
matematicd nu are nicio legaturd cu performanta (ex.: Krizinger et al., 2009), iar
altii au aratat ca anxietatea fatd de matematica afecteaza performanta mai ales a
acelor copii care au o capacitate mai mare a memoriei de lucru (Wu et al., 2012;
Ching, 2017) sau poate influenta cognitia si motivatia pentru performanta matematica
in sens pozitiv, atata timp cat se mentine in parametrii optimi (Beilock et al., 2015).
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REZUMAT

Abilitdtile matematice sunt importante atat pentru domeniul academic sau profesional, cat si
pentru situatiile din viata de zi cu zi. Cu toate acestea, un procent semnificativ din populatie
raporteaza anxietate si distres emotional atunci cand se confruntd cu stimuli matematici. Pana acum,
existd multe studii care sa investigheze anxietatea fatd de matematicd in randul populatiilor de
adolescenti si de adulti, insa numarul studiilor care a abordat anxietatea fatad de matematica in randul
populatiilor de copii din invatgmantul primar si gimnazial este mult mai mic. De asemenea, multe
dintre rezultatele obtinute in rindul populatiilor de copii sunt inconsistente. Date fiind aceste aspecte,
in articolul de fata ne vom centra asupra anxietatii fata de matematica in randul populatiilor de copii
din invitimantul primar si gimnazial. in primul rdnd, vom prezenta un rezumat al istoricului
instrumentelor de masurare a anxietitii fatd de matematica. in al doilea rdnd, vom prezenta si discuta
in linii generale rezultatele studiilor din acest domeniu. Mai exact, ne vom centra asupra legaturii
dintre anxietatea fatd de matematica si alte constructe relationate, relevante, cum ar fi anxietatea fata
de testare, anxietatea generalizatd, memoria de lucru, precum si asupra impactului pe care anxietatea
fatd de matematic il are asupra performantei matematice.
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Abstract

This theoretical study analyzes the differences between traditional and online education,
exploring the importance of developing socio-emotional skills in education. Online education,
compared to traditional education, requires the development of new skills from both students and
teachers. Due to the increase in the number of students who choose to study online, as well as the fact
that there are studies that show that socio-emotional factors contribute to increasing academic
performance, workplace performance and life satisfaction, the development of emotional intelligence
and social intelligence in online students would help self-development, a process necessary for more
efficient mobilization of resources, of time and more effective control of behavior. Online education
has the advantage of self-paced learning and access to high quality courses. At the same time, it can
present the disadvantage of lack of constant interaction, which can be replaced by the feedback from
the course instructor, by building an online community where students can learn and offer each other
feedback or even by a dedicated social-emotional course that runs in parralel.

Cuvinte-cheie: invatamant online, invatimant traditional, inteligentd emotionala, inteligenta
sociald, competente socio-emotionale.
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socio-emotional skills.

1. INTRODUCERE

Numarul studentilor care sunt cuprinsi in forme de educatie la distanta a
crescut mult in ultima perioada, participand la cresterea, acceptarea si integrarea
unui numdr mai mare de persoane in programe educative universitare (Allen &
Seaman, 2014). Domeniul de aplicare si disponibilitatea ofertelor online continua
sa se extinda la nivel global (Roddy et al., 2017). Pana la sase milioane de studenti
din SUA s-au inscris la cursuri din invatamantul online in 2015, aproape cinci
milioane dintre acesti studenti studiau o calificare universitard (tertiard) (Allen,
Seaman, 2017 cf. Roddy et al., 2017).
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Studiile arata ca existd componente ale inteligentei care afecteaza performanta h
munca si succesul social, aceastd componenti fiind inteligenta emotionala (Pastor,
2014). Astfel, persoanele cu inteligentd emotionala ridicatd obtin performante ridicate
in management sau vanzari, acolo unde succesul este legat de abilitatea de a intelege
si relationa cu ceilalti (Pastor, 2014).

Adultii inteleg gandurile, dorintele, credintele si scopurile altor persoane si
faptul ca actiunile indivizilor sunt ghidate de aceste stiri mentale. intelegerea
actiunilor celorlalti este importantd pentru functionarea zilnica, fiind un proces
fundamental de invatare de la ceilalti. Din acest motiv, inteligenta sociald este
totodatd importantd pentru dezvoltarea sociald, cognitiva si dezvoltarea limbajului
(Henderson, Gerson, Woodward, 2008 cf. Bennett, 2015).

2. INVATAMANTUL LA DISTANTA SI/SAU ONLINE
COMPARATIV CU INVATAMANTUL LA ZI

Educatia la distanta s-a dovedit a fi benefica in termeni de crestere, acceptare,
perceptie si integrare pe scard largd in programe tradifionale (Allen & Seaman,
2014). Astfel, autorii aratd ca numarul studentilor cuprinsi in invatamantul la
distantd a crescut la 7,1 milioane de studenti, reprezentand 33,5% din totalul
populatiei de studenti (Allen & Seaman, 2014). Educatia online s-a extins rapid in
ultimii 15 ani. Daca in 2002-2003 numarul studentilor de liceu care s-au inscris la
cursuri online a fost de 317000, in 2009-2010, numarul acestora a ajuns la
1,8 milioane (National Center for Educational Statistics, 2012), iar in 2014-2015, a
atins 4,5 milioane de studenti (Evergreen Education Group, 2015). Datele statistice
cu privire la inscrierea studentilor in invatamantul online arata ca 28% dintre
studentii din invatamantul superior participa la cel putin un curs online, iar 14%
dintre studentii de la facultati sunt inscrisi in Invatamantul la distantd (Allen &
Seaman, 2016).

Dezvoltarea Invatamantului la distantd necesitd dezvoltarea unor deprinderi
in plus fatd de deprinderile necesare cursurilor la zi (de exemplu, cunostinte legate
de program, cunostinte de pedagogie, Alvarez et al., 2009). Spre deosebire de
invatamantul online care a fost studiat Tn ultimii ani, dezvoltarea deprinderilor necesare
profesorilor care sa predea online a fost mai putin acoperitda (Oomen-Early, Murphy,
2009 cf. Roddy et al., 2017). Putinele studii care s-au ocupat de aceastd problema
au concluzionat cd deprinderile necesare profesorilor care predau online sunt:
abilitdti de a comunicare eficienta, competente tehnologice, oferirea feedback-ului
informativ, abilitati administrative, receptivitate, monitorizarea invatarii, oferirea
suportului pentru studenti (Roddy et al., 2017). Modalitatile de comunicare se
reduc la comunicare asincrona (Hung et al., 2010 cf. Anwer et al., 2017). Pe langa
abilitatile profesorilor, este nevoie de abilitdti ale studentilor in ceea ce priveste
abordarea procesului de invatare in cadrul cursurilor online (Bailey et al., 2014).
Acestia trebuie sa tind cont de citeva elemente care reprezintd provocari si
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oportunitati unice mediului online: dificultati tehnice, izolarea perceputa, provocari
legate de echilibrarea invatarii, indatoririle legate de familie si munca, confuzia
legata de continut, performante academice slabe, lipsa motivatiei (Roddy et al.,
2017). Interviurile calitative sugereaza faptul cd facultatile au perceput cursurile
online ca fiind mai costisitoare decéat cursurile la zi (Bolliger & Waslik, 2009),
deoarece comunitatea academica considera cad procesul de predare online ocupa
mai mult timp decat cel fata in fata. In acelasi timp, tehnologia a avansat, la fel ca
si gama larga de oferte educationale online, lucru care aduce cu sine mai multa
experientd si structuri de sprijin institutional mai bune (Van de Vord & Pogue,
2012). Sustinatorii cursurilor online aratd ca experienta invatamantului online
reprezintd un avantaj pentru studenti, in conditiile unei economii care recompenseaza
competenta digitala (Sheehy, 2012). Mai mult, cursurile online ar putea reduce
inegalitatile cu privire la calitatea predatului, favorizdnd inovatia pedagogica,
avand in vedere ca profesorii nu mai sunt legati de anumite scoli.

Pentru designul invatamantului online este importantd cunoasterea catorva
caracteristici care influenteaza satisfactia studentilor, cum ar fi: caracteristicile
profesorilor (expertiza si suport pentru Invatare), achizitia expertizei de catre
studenti si materialele de predare (Paechter & Maier, 2010).

Rezultatele studiului lui Hurlbut (2018) sugereaza ca studentii au ales
cursurile online in functie de stilul de invatare preferat si in functie de nevoile de
instruire. Astfel, studentii care au raportat confort in a studia online au avut
performante mai bune, rezultatele fiind corelate pozitiv cu participarea la cursurile
BBC live. Cu toate ca nu se intelege pe deplin modalitatea in care cursurile online
afecteaza performanta (Means et al., 2013), sustindtorii invatamantului online
evidentiaza avantajele invatamantului online vs invatdmantul la zi. Un avantaj este
posibilitatea studentului de a Invéfa in propriul ritm, permitand celor care au un
ritm mai lent de invatare sa repete continuturile neclare pana le stapanesc (Tallent-
Runnels et al., 2006 cf. Hart et al., 2019). De asemenea, cursurile online ofera
feedback imediat asupra performantei, prin intermediul unui sistem inteligent de
indrumare, care s-a dovedit a fi util atat studentilor, cat si profesorilor (Means,
Bakia & Murphy, 2014). Cursurile online ofera studentilor posibilitatea de a accesa
cursuri si invatdmant de inalta calitate, lucru care poate nu este posibil la scolile la
care studiaza studentii cupringi in invatamantul la zi (Hart et al., 2019).

Analiza interviurilor care vizeazad perspectiva studentilor in legatura cu
flexibilitatea timpului si locatiei in invatamantul online au evidentiat doua aspecte:
accesul la continutul de studiat indiferent de ord a fost evaluat pozitiv de cétre
studenti, In schimb flexibilitatea timpului de parcurgere a cursului a fost perceputa
critic, subliniind absenta unei date finale pand la care sd fie parcurs cursul ca
fiind important din perspectiva motivatiei extrinseci (Keis et al., 2017). Natura
nonobligatorie a cursurilor online impune un grad ridicat de initiativa si disciplina
din partea studentului, pentru a finaliza cursul (Keis et al., 2017). Studentii au
perceput flexibilitatea locatiei sub aspecte diferite, preferand cursurile la zi datorita
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nivelului ridicat de implicare si dorintei de pregatire pentru curs, chiar daca au
obligatia de a fi prezenti la curs, la o data fixa si o anumitd locatie (Keis et al.,
2017). Avantajele cursurilor online constau Tn accesul la cursuri indiferent de
locatia in care traiesti, 0 mai buna potrivire a stilului si programului de studiu la
conditiile de viatd ale studentului, mai ales in cazul studentilor nontraditionali (cu
familie, serviciu), numarul de studenti participanti poate fi mai mare decat ar
cuprinde capacitatea fizica a salilor de curs (Arias et al., 2018). Chiar daca
invatamantul la distantd oferd o mai mare libertate, impune o mai mare disciplina
atdt pentru studenti, cit si pentru profesori (Arias et al., 2018). Acest lucru
presupune parcurgerea materialelor de curs in totalitate, pana la o datad stabilita,
profesorii trebuie sa se asigure cd au pus la dispozitie materialele necesare si cad au
realizat evaludrile la timp.

Serviciile de suport acordate studentilor la distantd devin de mare importanta,
avand Tn vedere unele probleme ale tehnologiei (Roddy et al., 2017). Factorii de
bazd ai unui sistem de suport care sa sustind succesul studentilor sunt: suport
academic online accesibil (Huwiler, 2015 cf. Roddy et al., 2017), asistentd cu
navigarea tehnologiei (Lee, 2010), facilitati de sanatate si bunastare (Anderson,
2008 cf. Roddy et al., 2017) si sentimentul de apartenentd sau de comunitate
(Kumar & Heathcock, 2014).

Un raport realizat in 2009 de catre Departamentul de Educatie al SUA a
comparat Tnvatamantul online cu cel traditional si a identificat cateva aspecte
importante: 1) studentii care au participat la cursuri online au avut performante mai
bune decét cei de la zi; 2) participarea la cursuri online si de zi (instructie hibrida)
a rezultat in performante mai bune ale acestor studenti comparativ cu cei de la zi;
3) studentii care au raportat petrecerea unui timp mai indelungat in realizarea
sarcinilor din cadrul cursurilor online au beneficiat mai mult de la cursurile online
decat studentii de la zi in circumstante similare; 4) formatul online s-a dovedit mai
eficient pentru o varietate de domenii de studiu si pentru o varietate de caracteristici
ale participantilor la cursurile online (cu diferente constatate intre elevii de liceu,
de gimnaziu sau studentilor din invatdmantul superior).

Studiile care s-au ocupat de diferentele dintre studiile traditionale si educatia
la distanta sugereaza ca studentii din Invatamantul la distantd sunt In general mai in
varstd comparativ cu studentii din invatdmantul traditional, au o slujba, familie si
copii, au de parcurs un drum lung pana la campusul universitar si au experientd mai
buna cu tehnologia (Dutton, Dutton, Perry, 2002 cf. Bennett, 2015). Unii cercetatori au
aratat ca studentii cuprinsi in invatdmantul de la distantd au avantaje atitudinale si
motivationale comparativ cu colegii din invatamantul traditional (Stevens i Switzer,
2006). Alti autori au sugerat ca studentii de la distantd au deficiente in abilitatile
sociale (Small, Vorgan, 2009 cf. Bennett, 2015). Cel mai studiat aspect al diferentelor
dintre cele doua forme de invatamant: traditional si la distantd a fost cel al eficientei
fiecarui mediu. Cu toate acestea, nu exista dovezi care sa ateste ca studentii dintr-un
tip de invatamant sau altul au performante mai bune sub forma notelor (DiRienzo,



5 Inteligenta emotionald in educatia la zi, ID si ONLINE 295

Lilly, 2014 cf. Bennett, 2015). Bennet (2015) arata ca nu exista diferente semnificative
in ceea ce priveste inteligenta sociald la studentii din invatdmantul traditional
comparativ cu cei de la distanta.

Hurlbut (2018) a aratat ca in ceea ce priveste strategiile considerate utile in
invatare, studentii de la zi au raportat discutiile, timpul petrecut fatd in fatd cu
instructorul, munca In grupuri mici, participarea la activitdti practice, pe cand
studentii de la distanta au raportat cursurile din media, manualele, sarcinile exterioare
ca fiind cele mai utile strategii de invatare. O parte importanta a invatarii in ambele
contexte a fost feedback-ul primit de la instructor, deoarece interactiunea orientata
si semnificativa in cursurile online, inclusiv feedback-ul specific legat de progresul
studentului, este necesarda pentru a asigura o experientd reusitd in mediul online
(Sheridan & Kelly, 2010). Indiferent de formatul invatamantului, comunicarea,
interactiunea si feedback-ul specific din partea instructorului cursului sunt factori-cheie
pentru succesul perceput de catre studenti (Hurlbut, 2018).

Interactiunea dintre studenti, profesor si continutul studiat este considerata
elementul central al procesului de invatare (Bernard et al., 2009). Aceasta interactiune
reprezintd un avantaj al invatdmantului de la zi, aceasta neputand fi inlocuita in
cazul invatamantului online. Posibilitatea de a adresa direct intrebari profesorului si
de a obtine un raspuns pe loc a fost considerata un element crucial al invatamantului
la zi (Keis et al., 2017).

Qureshi et al. (2002) arata ca studentii din invatamantul de la distantd sunt
mai putin motivati decdt colegii lor din Invatamantul traditional. Dimpotriva,
Dutton et al. (2002 cf. Bennett, 2015) aratd cd studentii au aceeasi motivatie,
indiferent de apartenenta la Invatdmantul traditional sau de cel de la distantd. Mai
mult, Roblyer (1999 cf. Stevens & Switzer, 2006) sugereaza ca studentii de la
distanta preferd autonomia asociata cu un proces de invatare online Tn ritm propriu,
acest lucru demonstrand ca acestia ar putea fi mult mai autonomi si cu un nivel mai
ridicat de autoreglare decat cei din invatamantul traditional, care prefera interactiunile
directe cu profesorii. Unul dintre beneficiile utilizarii tehnologiei pentru studentii
de la distanta ar fi un mai mare nivel de autoeficacitate in utilizarea tehnologiei.
Numeroase studii au gasit corelatii intre utilizarea computerului si o atitudine
pozitiva fatd de tehnologie (Milbrath & Kinzie, 2000). Alti autori au aratat ca
studentii sunt mai putin anxiosi in privinta utilizarii calculatorului si ca au mai
multd Incredere 1n abilitatile proprii (Stevens & Switzer, 2006). Stevens si Switzer
(2006) raporteaza un nivel mai ridicat de interes si curiozitate al studentilor de la
distantd comparativ cu cei din invatamantul traditional, care raporteaza nevoia de
aprobare a profesorului. Mai mult, studentii la distantd au ardtat o mai mare
motivatie de implicare in procesul de dezvoltare a cunostintelor care se bazeaza pe
factori ai motivatiei intrinseci (de exemplu, preferinta pentru sarcini provocatoare,
curiozitate si interes). Rezultatele sunt conform celor ale Iui Roblyer (1999 cf.
Stevens & Switzer, 2006) care aratd ca studentii de la distantd posedd un nivel
ridicat de motivatie deoarece sunt mult mai autonomi.
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Un studiu realizat pe un esantion de 200 de studenti participanti la un curs
avansat de entomologie a comparat performantele studentilor care au studiat la zi
cu rezultatele celor care au studiat la distanta (Lucky, Branham & Atchison, 2019).
Rezultatele studiului au aratat cd nu exista diferente semnificative In ceea ce
priveste performanta studentilor in functie de participarea la cursuri la zi, respectiv
la distanta.

O serie de studii cvasiexperimentale au ajuns la concluzii diferite cu privire la
achizitiile studentilor care au urmat cursuri online. De exemplu, s-au Tnregistrat
achizitii mai slabe 1n ce priveste matematica si cititul pe parcursul unui an pentru
studentii care au studiat online comparativ cu cei de la invatamantul de =zi
(Woodworth et al., 2015). Un alt studiu cvasiexperimental a aratat cd studentii
angajati in cursuri online au avut performante mai slabe la algebra, decat colegii lor
de la zi (Heissel, 2016). Hart et al. (2019) aratd ca la studentii din invatdmantul
online exista tendinta de a primi note mai bune din partea evaluatorilor decat cei de
la zi, lucru care s-ar putea datora fie unei performante mai bune, fie altor factori
precum standarde mai scazute la notare.

In continuare, vom prezenta trei concepte des vehiculate in literaturd ca fiind
extrem de importante in predare si invatare (Bennet, 2015; Berenson, Boyles &
Weaver, 2008; Delahunty, Verenikina & Jones, 2014; Lea, Mahoney & Qualter,
2019; Mayer, Salovey & Caruso, 2004; Seal & Andrews-Brown, 2010). Aceste
concepte sunt inteligenta emotionala, inteligenta sociald si competentele socio-
emotionale, iar dezvoltarea lor la actorii implicati In actul de predare-invatare in
mediul universitar sunt esentiale.

3. INTELIGENTA EMOTIONALA

Inteligenta emotionald (IE) reprezintd un concept complex, studiat de mii de
autori si definit in functie de caracteristicile pe care s-au centrat acesti autori. IE
este abilitatea persoanei de a gandi cu emotie si a comunica eficient rezultatele
acestui act de gandire (Cherniss, Goleman, 2001 cf. Anwer et al., 2017). Bar-On
(2000 cf. Anwer et al., 2017) defineste IE ca pe o serie de capacititi, competente
si abilitdti noncognitive. IE este definitd ca abilitatea de a: a) percepe emotiile,
b) utiliza emotiile pentru a facilita cognitia, c) intelege emotiile si d) gestiona emotiile,
a promova dezvoltarea emotionala si intelectuald (Mayer, Caruso, Salovey, 2004
cf. Issah, 2018). Goleman (2004 cf. Issah, 2018) defineste IE ca fiind abilitatea de a
fi constient si a gestiona emotiile In diverse situatii.

Una dintre abordarile recente ale IE apartin lui Wood & Tolley (2003), care
afirmd cd emotiile si sentimentele ne dirijeazd comportamentul din umbra. Ei
constatd faptul cd oamenilor nu le este suficientd numai ratiunea pentru a rezolva
probleme complexe si a lua decizii dificile, deoarece multe dintre problemele cu
care se Intalnesc sunt de naturd emotionala. Abilitatea de a rezolva in mod eficace
astfel de probleme depinde de capacitatea de a dirija propria stare emotionala, de a
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avea un echilibru si un contact cu simtamintele interioare, astfel incat sa poti
intelege propriile imbolduri si prioritati. In acelasi timp, e nevoie de a intelege
punctul de vedere al altor persoane, a putea anticipa modul in care s-ar putea sa
reactioneze la propunerile facute. Mai mult, e nevoie de capacitati de a relationa cu
altii intr-un mod placut, matur si prevenitor (Wood & Toley, 2003).

IE este asociata cu performanta academica (Lopes et al., 2004). Persoanele cu
nivel ridicat al IE prezintd bundstare psihica, succes la locul de munca, realizari
academice (Lea, Mahoney & Qualter, 2019). Din acest motiv, consideram ca
dezvoltarea inteligentei emotionale este esentiala atat pentru cadrele didactice care
lucreaza cu elevi si studenti, cat si pentru beneficiarii acestor cursuri.

Tn 2008, Berenson, R. et al. au efectuat un studiu pentru examinarea
factorilor intrinseci ai IE si ai personalitatii in determinarea succesului academic al
studentilor care studiaza online. in cadrul traditional al clasei, unde invitarea se
bazeaza pe interactiunea fata in fatd, succesul elevilor se bazeaza pe capacitatea
instructorului de a percepe indiciile nonverbale ale elevilor, de a modifica metodele
de instruire in consecinta si de a oferi raspunsuri in timp util la intrebarile elevilor.
Tn mediul online, absenta interactiunilor fata in fati si beneficiile sale proportionale
sunt absente. Tn schimb, cuvantul scris este instrumentul de comunicare. Din
aceasta diferentd, expertiza tehnologica a elevilor, nevoile nesatisfacute de contact
uman, lipsa de motivatie de sine sau sentimentele de izolare pot descuraja succesul
in cadrul cursurilor online (Hill & Rivera, n.d cf. Berenson, Boyles & Weaver,
2008). Invitarea online necesita pregitirea elevilor si a instructorului, diferita de
sala de clasa traditionala. Succesul la cursurile online este probabil o combinatie de
factori tehnici, personali, cognitivi, motivationali si psihologici. in educatia online,
anumite competente emotionale sunt necesare pentru ca invatarea sia aiba loc:
indivizii trebuie sa controleze emotiile negative precum frica, anxietatea si frustrarea,
astfel incat emotiile pozitive, cum ar fi entuziasmul si sentimentul de realizare,
pot creste (O’Regan, 2003 cf. Berenson, Boyles & Weaver, 2008). Participarea la
emotii in clasa permite atat studentului, cat si instructorului sd gestioneze sentimentele
si oferd metode utile pentru a rezolva dificultatile care ar putea descuraja succesul
(Gates, 2000 cf. Berenson, Boyles & Weaver, 2008). Goldsworthy (2000) a integrat IE
in abordarile de instruire online prin proiectarea de materiale educationale online
pentru abilitdti emotionale personale care mentin motivatia, increderea in sine si
munca in echipa atunci cand oamenii se simt coplesiti. Rezultatele studiului lui
Berenson, Boyles si Weaver (2008) arata ca IE este principalul predictor al succeului
academic Tn cazul cursurilor online, iar combinatia dintre IE si personalitate
reprezintd un predictor mai puternic al succesului academic online. Corelatia
directa intre EI si varsta a fost in concordanta cu Goleman (1998) si Bar-On (2006)
care au raportat o corelatie pozitiva intre EI si varsta. Adica cu cat participantii sunt
mai 1n varsta, cu atat inteligenta lor emotionala este mai mare.
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4, INTELIGENTA SOCIALA

Conceptul de inteligenta sociald a fost dezvoltat de Thorndike care defineste
inteligenta sociala ca fiind abilitatea de a intelege si gestiona oameni, de a actiona
intelept in relatiile cu acestia (Thorndike, 1920 cf. Kihlstrom & Cantor, 2011).
Moss si Hunt (1927 cf. Kihlstrom & Cantor, 2011) au definit inteligenta sociala ca
fiind abilitatea de a te intelege bine cu ceilalti. Din perspectiva lui Wechsler (1958
cf. Kihlstrom & Cantor, 2011), inteligenta sociald este doar inteligentd generala
aplicata situatiilor sociale.

Inteligenta sociald reprezinta abilitatea de a intelege sentimentele, gandurile
si comportamentele proprii si ale celorlalte persoane, in situatii interpersonale si de
a actiona potrivit acestei intelegeri. Conceptul de inteligentd sociald este compus
dintr-un set de abilitati de rezolvare de probleme care il ajuti pe individ s3 gaseasca
si sa rezolve probleme interpersonale si sd creeze produse sociale utile. Astfel,
inteligenta sociald poate fi considerata egala cu competenta sociald (Marlowe, 1986).

Marlowe (1986) defineste inteligenta sociald prin cinci modalitati interelationate,
dar distincte. O prima definifie este una motivationala, care vede competenta ca pe
capacitatea organismului de a dezvolta scopuri si de a genera apoi activitati orientate
spre scop (Marlowe, 1986). O definitie apropiatd de competenta este autoeficacitatea,
care se focalizeazd pe expectantele individului spre maiestrie personald si succes
(Marlowe, 1986). O alta definitie a competentei este abilitatea de a realiza actiuni
care aduc intdriri pozitive sau elimina intaririle negative. Altfel spus, competenta
este o abilitate (Marlowe, 1986). O a patra definitie a competentei este focalizarea
pe performantd, astfel ci o persoand competentd este eficientd in realizarea
comportamentelor sociale benefice (Marlowe, 1986). Un alt mod de a defini
competenta este ca trasaturd de personalitate care demonstreaza modele organizate
de functionare cognitiva, afectivd si comportamentald (Marlowe, 1986). Faptul ca
inteligenta sociala poate fi definitd din mai multe perspective indicd faptul ca
aceasta poate fi un construct multidimensional (Scarr, 1981 cf. Marlowe, 1986).

Literatura de specialitate contine multe studii referitoare la inteligenta sociala
care se focalizeazd pe beneficiile acesteia sau pe problemele asociate cu absenta
inteligentei sociale (Bennet, 2015). Cateva dintre beneficiile inteligentei sociale
sunt: a) ajutd individul sd functioneze intr-un grup social, sd obtina satisfactii la
locul de munca, sd se angajeze si sa mentind relatii intime sau prietenii (Joseph,
Lakshmi, 2010 cf. Bennett, 2015); b) joaca un rol important in determinarea
nivelului de rezistenta, fiind corelat negativ cu gandurile si comportamentele suicidale
(Palucka et al., 2011 cf. Bennett, 2015); ¢) este asociati pozitiv cu bunastarea
psihologica (Hooda et al., 2009 cf. Bennett, 2015). Absenta inteligentei sociale a
fost asociatd cu o gama variata de probleme precum: a) prezenta unor comportamente
ciudate, lipsa empatiei, comportamente disruptive (Joseph, Lakshmi, 2010 cf. Bennett,
2015), b) comportament rece, distant sau dur cand este vorba de comunicare sau
relatii (Stichler, 2007); c) prezinta o probabilitate crescutd de fobie sociald manifestata
prin anxietate de a vorbi in public, de a intalni persoane necunoscute, de a folosi
baia in locuri publice etc. (Goleman, 2007 cf. Bennett, 2015).
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Inteligenta sociala se dezvolta prin intermediul interactiunilor pe care individul
le experimenteazd cu membrii familiei, cu prietenii, colegii de scoala, profesorii,
ajutand studentul din invatamantul de zi sd se adapteze treptat la noul mediu social
in care se gaseste. In cazul studentilor din mediul online, interactiunile directe nu
au loc, astfel ca acestia vor adapta inteligenta sociala pe care au dezvoltat-o in anii
de interactiuni sociale directe. Meyer si Jones (2012) aratd cum studentii care
participa la cursuri online, datoritd faptului ca interactiunea cu ceilalti nu se
realizeaza in timp real sau fata in fata, nu vor considera abilitatile lor de inteligenta
sociala ca fiind importante si nu vor considera ca acestea trebuie utilizate la fel de
frecvent sau de constant ca in interactiunile directe din invatamantul de zi. Astfel,
studentii din mediul online nu se vor bucura de beneficiile care decurg din dezvoltarea
inteligentei sociale.

5. COMPETENTE SOCIO-EMOTIONALE

Dezvoltarea competentelor socio-emotionale aplicate la studenti si adultii
tineri a fost prezentati de Seal & Andrews-Brown (2010), intr-un model care
include patru factori distincti, dar relationati: 1) constiinta de sine, care se refera la
recunoasterea si Intelegerea starilor emotionale proprii, evaluarea punctelor tari si
slabe si recunoasterea preferintelor; 2) respectul pentru ceilalti, care se referd la
luarea 1n considerare a optiunilor celorlalti si anticiparea consecintelor inainte de a
actiona; 3) conectarea cu ceilalti, care se referd la usurinta sau efortul necesar
pentru a construi relatii puternice si semnificative cu ceilalti si 4) orientarea spre
schimbare, care se referd la intentia de a se schimba sau de a-1 schimba pe ceilalti
(Seal & Andrews-Brown, 2010).

Congtiinta de sine cuprinde trei dimensiuni: a) constientizarea emotionalad de
sine implica doud aspecte: sa stii ce simti si sd stii de ce simti ceea ce simti;
b) autoevaluarea corectd implica doud aspecte: autoevaluarea corectd a punctelor
forte si autoevaluarea corectd a limitarilor; c¢) identificarea tendintelor implica doua
aspecte: apropierea sau cunoasterea preferintelor si evitarea sau cunoasterea a ceea
ce nu-ti place (Seal & Andrews-Brown, 2010).

Respectul pentru ceilalti consta din empatie §i automonitorizare. Empatia
implicd doua aspecte: intelegerea a ceea ce simt ceilalti si intelegerea importantei
celorlalti. Automonitorizarea implica doud aspecte: anticiparea consecintelor si a
gandi Tnainte de a actiona sau a vorbi. Respectul pentru ceilal{i modereaza
abilitatea de a recunoaste sau intelege perspectiva celorlalti, pentru o mai buna
interactiune si pentru rezolvarea conflictelor (Colby & Sullivan, 2009).

Conceptul de conectare cu ceilalti constd din sociabilitate §i intimitate.
Sociabilitatea implicad doud aspecte: placerea de a construi relatii si efortul de a le
mentine. Intimitatea implicd doud aspecte: comunicarea gandurilor i emotiilor si
nivelul de incredere si onestitate.
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Orientarea spre schimbare consta din initiativa si inspiratie. Initiativa implica
doua aspecte: preluarea conducerii si pasiunea de a coordona grupuri. Inspiratia
implica doua aspecte: motivatia de a-i inspira pe ceilalti si increderea de a-i coordona
pe ceilalti (Seal & Andrews-Brown, 2010).

Modelul dezvoltat de Seal este unul integrativ, oferind un cadru teoretic
pentru intelegerea comportamentelor si emotiilor adultilor tineri, fiind potrivit
pentru planificarea si implementarea unui program personal de dezvoltare a
competentelor socio-emotionale (Vaida, 2016). Dezvoltarea acestor competente s-a
dovedit a avea numeroase beneficii, aceste competente fiind produsul dezvoltarii
emotionale si a invatarii sociale, fapt care duce la imbunatatire si performanta
(Vaida, 2016).

In urma studiilor si articolelor lui Durlak & Weissberg, 2007; Durlak et al.,
2010 si Seal et. al., 2011 (Vaida, 2013), beneficiile programelor de dezvoltare a
competentelor socio-emotionale adresate studentilor sunt: a) optimizarea
comportamentelor pozitive ale studentilor si reducerea comportamentelor negative;
cresterea succesului academic; imbunatatirea sanatatii si a starii de bine; prevenirea
problemelor precum uzul si abuzul de alcool si droguri, violenta, absenteismul si
agresivitatea asupra celorlalti; b) scaderea nivelului de distres emotional si a
problemelor de comportament si ¢) pregatirea studentilor pentru viata de adulti,
ajutdndu-i sd comunice mai eficient, sa coopereze in echipd, si devind lideri
apreciati si preocupati de echipa pe care o coordoneaza, sa devind membri valorosi
al comunitatii, sd isi stabileasca si sa isi atingd cu succes scopurile, sa faca fata
provocarilor (Vaida, 2013).

Tntr-o recenzie a literaturii de specialitate, Ambiel, Pereira si Moreira (2015
cf. Ambiel et al., 2018) au concluzionat ca variabilele socio-emotionale sunt mult
mai relevante decat abilitatile cognitive, atunci cind vorbim de succes academic
colectiv sau individual. Un studiu realizat de Lizuka et al. (2014 cf. Ambiel et al.,
2018), pe un esantion de studenti si profesori, a verificat existenta relatiei dintre
beneficiile invatarii sociale si emotionale si performanta academica. Dupa aplicarea
unui program de interventie de 6 luni pentru dezvoltarea competentelor socio-
emotionale, rezultatele au indicat o Tmbunatétire a conceptului de sine de catre
studenti, prevenirea anxietatii din copildrie, Imbunatatirea abilitatilor sociale si de
coping. Rezultatele studiului lui Ambiel et al. (2018) demonstreaza ca variabilele
socio-emotionale intervin in performanta academica, fiind relationate cu competentele
si abilitatile de executie a sarcinilor academice si evaluate 1n termeni de eficienta si
performanta (Galla et al., 2014 cf. Ambiel et al., 2018). Mai mult, aceste rezultate
aratd influenta pe care competentele socio-emotionale o au in procesul de invéatare
al studentilor, evidentiind faptul ca studentii cu dificultati cognitive si socio-emotionale
au sanse ridicate de a abandona cursurile universitare (Ambiel et al., 2018).

Jennings si Greenberg (2009 cf. Knigge, Krauskopf & Wagner, 2019)
sugereazd ca dezvoltarea competentelor socio-emotionale la profesori reprezinta
prerechizite pentru modelarea relatiei profesor-student. Autorii au dezvoltat un
model de predare prosocial care sustine faptul ca un nivel ridicat al competentelor
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socio-emotionale ale profesorilor, alaturi de bundstarea acestora, influenteaza o
relatie profesor-student sandtoasa, alaturi de un management eficient al orelor,
asigurand un mediu de invatare sociald si emotionald eficient pentru studenti
(Jennings, Greenberg, 2009 cf. Knigge, Krauskopf & Wagner, 2019). Scheff (1990
cf. Aspelin, 2019) sugereaza ca profesorii demonstreaza competente socio-emotionale
prin recunoasterea sentimentelor de rusine si/sau mandrie ale studentilor si actioneaza
corespunzator pentru a promova legaturile cu elevii. Pe de o parte, competentele
socio-emotionale inseamna ca profesorii percep emotiile studentilor lor, reflecta
asupra indiciilor privind calitatea legaturii lor cu acestia (Rimm-Kaufmann et al.,
2003 cf. Aspelin, 2019). Pe de altd parte, profesorii reactioneaza in asa fel incat
legatura cu studentii sd se intareasca sau sa se repare. Cu alte cuvinte, un profesor
cu competente socio-emotionale experimenteaza ambele parti ale relatiei si raspunde n
mod adecvat nevoilor studentului (Rimm-Kaufmann et al., 2003 cf. Aspelin, 2019).
La randul lor, studentii au recunoscut cd dezvoltarea competentelor socio-emotionale
a dus la imbunatatirea relatiilor cu ceilalti, lucru care a avut drept rezultat o
colaborare mai eficienta si mai productiva in sarcinile de grup (Lopez-Mondejar &
Toams Pastor, 2017).

Una dintre provocarile invatamantului online consta din crearea ,,spatiului
psihologic si de comunicare”, concept descris de Moore (1993 cf. Delahunty,
Verenikina & Jones, 2014) ca fiind un spatiu care necesita prezenta factorilor
socio-emotionali in orice activitate care implica relationarea dintre indivizi.
Indiferent de tipul de invatamant, online sau de zi, lucrul care rimane neschimbat
este adevarata provocare pentru cei care proiecteaza cursurile si pentru profesori,
de a reduce riscul interpretarilor gresite si de a facilita experiente de invatare
semnificative care sd nu fie diminuate de modul de livrare al informatiilor
(Garrison, 2011 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014).

Factorii socio-emotionali in invatare cuprind personalitatea, emotiile si
valorile persoanelor participante (Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Prezenta
fizica a individului este redundanta in invatamantul online, astfel ca participarea
trebuie reconceptualizatd ca fiind un schimb care implicd cognitivul, emotiile si
relatiile interpersonale (Wenger, 1998 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014).
Participarea este strans legatd de interactiunea indivizilor si simtul comunitatii
(Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Construirea identitatii prin interactiuni
reprezintd un proces continuu de negociere intre sine si ceilalti, iar impactul pe care
acesta il poate avea asupra experientei de invatare online nu este un fenomen intens
cercetat (Hughes, 2007 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Tn schimb,
formarea identitatii in contexte reale, precum in invatdmantul clasic, a fost
discutata pe larg, stabilindu-se ca ori de cate ori oamenii interactioneaza, are loc o
formare dinamicd si o redefinire a sinelui, ca raspuns la contextul social (Norton,
2010 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Comunitatile de invatare online,
la fel ca orice altd comunitate, nu ar exista fard participarea indivizilor, care
implicandu-se, daruiesc putin din ei insisi grupului, dezvaluind cine sunt, ce stiu, ce
gandesc, ce valori au (Hill et al., 2007 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014).
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Crearea unui ,,spatiu social solid”, care sa perpetueze interactiunea necesara
pentru a-1 sustine, este posibild prin munca de colaborare a grupului. Colaborarea
va Imbunatiti munca si relatiile sociale, ducand la formarea unei comunitati de
studenti (Hull, Saxon, 2009 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Rolul
functional al discutiilor de colaborare va stimula cresterea interactiunilor dand
nastere unui grup mult mai coeziv, care sa impartageasca responsabilitatile pentru
rezultatele obtinute, sustindndu-1 fara a necesita evaluarea rezultatelor (Yeh, 2010
cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Brindley, Walti si Blaschke (2009 cf.
Delahunty, Verenikina & Jones, 2014) au realizat un studiu longitudinal pe o
duratd de 3 ani, colectand postari online de la 15 grupuri. Rezultatele studiului au
ardtat ca participarea voluntard, Insotitd de strategii colaborative, incurajeazi
interactiunile dintre studenti, contribuind la construirea unui spatiu social unde
acestia se pot dezvolta relational.

In contextul educatiei, 0 comunitate este construitd prin cooperare si schimburi
reciproce in sustinerea invatarii celorlalti, acestea fiind cruciale pentru achizitionarea de
cunostinte (Alexander, 2008 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Comunitatea
,se formeazd” prin schimburi reciproce unde punerea in comun a resurselor
mentale individuale, impreuna cu sprijinul corespunzitor, duce la dezvoltarea
cognitiva dincolo de capacitatea mentala individuala (Bower, Richards, 2006 cf.
Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Rovai (2002b cf. Delahunty, Verenikina &
Jones, 2014) aratd cum comunitatea implicd un raspuns emotional mai profund,
care reprezintd mai mult decat un simplu schimb de idei si resurse, dar unde
apartenenta este data de ,,sentimente puternice de comunitate” (Rovai, 2002a, p.
199 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Acest lucru sugereaza ca investitia
socio-emotionald este necesara inainte de formarea sentimentului de comunitate si
de exprimarea acestuia ca un sentiment de apartenentd, incredere intre membri,
asteptari comune, obiective de invitare si un nivel de preocupare reciproca (Rovai,
2002a cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014).

Un studiu comparativ (Exter et al., 2009 cf. Delahunty, Verenikina & Jones,
2014) arata ca doar un sfert din numarul studentilor online interactioneaza regulat,
in timp ce aproape toti studentii de la zi interactioneazd de mai multe ori pe
sdptdmana. Din aceastd perspectivd, autorii au observat responsabilitatea pe care
unii studenti online au simtit-o pentru crearea activa a unui sentiment de comunitate,
congtientizand, n acelasi timp, cd altii din grupul lor nu impartasesc acelasi nivel
de entuziasm (Hughes, 2007 cf. Delahunty, Verenikina & Jones, 2014). Acest fapt
indicd dezamagirea rezultatd din nepotrivirea asteptarilor, chiar dacd studentii
activi Inteleg faptul ca unii colegi sunt ocupati cu o serie de obligatii si cerinte din
afara domeniului academic. Provocarile socio-emotionale asociate cu dezvoltarea
identitatii dezmembrate pot fi un determinant semnificativ al nivelului de participare,
al simtului comunitatii (sau izoldrii), precum $i a motivatiei si satisfactiei, cu
potentiale ramificari asupra invatarii. Rolul interactiunii este fundamental pentru
constructia identitatii, comunitatii si invatarii (Delahunty, Verenikina & Jones, 2014).
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Cand exista un dezechilibru sau o defectiune a interactiunii, acest lucru duce la alte
probleme precum izolarea, increderea redusa, neparticiparea, reticenta de a contribui.
Acestea pot fi simptome ale identititilor incongruente, in timp ce identitatile
congruente Incurajeaza implicarea Tn comunitatea de invitare cu o probabilitate
crescutd de investitii sustinute In mediul academic si interpersonal (Delahunty,
Verenikina & Jones, 2014).

6. CONCLUZIE

Cresterea cererii de cursuri online la nivel global necesita dezvoltarea
invatamantului online, respectiv a unor deprinderi in plus fatd de deprinderile
necesare cursurilor la zi, atdt in ceea ce priveste dezvoltarea deprinderilor necesare
profesorilor pentru predatul online, cat si a dezvoltarii abilitatilor studentilor in
ceea ce priveste abordarea procesului de invatare in cadrul cursurilor online.

Din perspectiva adultilor tineri si studentilor care doresc sa studieze online,
dezvoltarea inteligentei emotionale, care implica abilitati precum motivatia si
hotararea, poate juca un rol important in atingerea scopurilor in diferite domenii ale
vietii (Nasir & Masrur, 2010). Mai mult, dezvoltarea inteligentei sociale ar duce la
functionarea sociald eficientd, satisfactia la locul de munca, angajarea i mentinerea
relatiilor intime sau prieteniilor (Joseph, Lakshmi, 2010 cf. Bennett, 2015),
bunastare psihologica (Hooda et al., 2009 cf. Bennett, 2015). Studentii care au un
nivel ridicat al inteligentei emotionale sunt mai motivati si mai orientati spre
performantd, comparativ cu studentii a caror nivel al inteligentei emotionale este
redus (Kumar et al. 2016 cf. Viscu, Cornean & Colojoard, 2017). Mai mult, un
nivel ridicat al inteligentei emotionale este asociat cu rezilienta in situatii stresante
si satisfactie in e-learning (Goldsworthy, 2000 cf. Viscu, Cornean & Colojoara,
2017). Un studiu realizat de Ana si Trancoso (2014 cf. Ambiel et al., 2018) arati ca
studentii cu un nivel dezvoltat al competentelor socio-emotionale au prezentat un
nivel ridicat al stimei de sine si al conceptului de sine, un control puternic al
credintelor in aspecte relevante performantei academice si perceptia de sine ca
fiind calificati din punct de vedere social.

Reunind cele doud concepte anterior mentionate (inteligenta emotionala si
inteligenta sociald), propunem utilizarea si aplicarea conceptului dezvoltat de Seal
(Seal & Andrews-Brown, 2010), si anume cel de competente socio-emotionale.
Acest concept are numeroase beneficii si poate fi implementat cu succes atat in
predarea universitara clasica la zi, precum si cele la distanta, respectiv online, cu
numeroase beneficii atat in dezvoltarea profesorilor, cat si a studentilor.

Primit in redactie la: 14.03.2020
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REZUMAT

Prezentul studiu teoretic analizeaza diferentele dintre invatamantul traditional si cel online,
explorand importanta dezvoltarii competentelor socio-emotionale in domeniul Invatamantului.
Invatamantul online, comparativ cu invatimantul traditional, necesitd dezvoltarea de noi abilititi atit
din partea studentilor, cat si din partea profesorilor. Ca urmare a cresterii numarului de studenti care
aleg sa studieze in mediul online, precum si a faptului ca exista studii care atestd ca factorii socio-
emotionali contribuie la cresterea performantei academice, a performantei la locul de munca si a
satisfactiei in viatd, dezvoltarea inteligentei emotionale si a inteligentei sociale la studentii din mediul
online ar ajuta la autodezvoltare, proces necesar pentru mobilizarea mai eficientd a resurselor, a
timpului si a controlului mai eficient al comportamentului. Invatimantul online prezintd avantajul
invatarii in ritm propriu si accesul la cursuri de 1nalta calitate. Totodata, un posibil dezavantaj poate fi
cel al lipsei unei interactiuni constante, care insd poate fi suplinitd de feedback-ul instructorului de
curs, de construirea unei comunitati online in care studentii sa invete si sa isi ofere feedback reciproc,
sau chiar de un curs dedicat de dezvoltare socio-emotionala, parcurs in paralel.



