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Narativa cognitiva s1 emotionala a
inegalitatilor educationale in randul
tinerilor romani

Domeniul stiintific: 10. Stiinte socio-umane



Context

Prezentul raport de activitate sintetizeaza demersurile si rezultatele obtinute in cadrul
celei de-a treia etape de raportare. Activitatea desfasurata poate fi structurata in patru directii
principale:

1. A3.1 — Conceptualizarea saraciei emotionale si procesul de internalizare prin
mecanismele de enculturatie psihologica — capitol de carte publicat;

2. A3.2 — Dezvoltarea unei abordari multimodale In cadrul metodologiei Photovoice, prin
integrarea conceptului de ,velfies” in cercetarea participativd, concretizatd in
redactarea si transmiterea spre evaluare a unui manuscris stiintific dedicat acestei
metode — articol publicat si indexat Web of Science;

3. Validarea chestionarului Situated Goals Questionnaire — SGQ-SHS ro;

4. Activitati complementare de diseminare a rezultatelor cercetarii.

Activitatea 3.1. Conceptualizarea saraciei emotionale —
dimensiune structurala a saraciei invatarii

Fundamentarea teoretica pe care se bazeaza prezentul proiect de cercetare a fost
structuratd si publicatd in capitolul ,,Emotional Poverty: How Inequalities Shape
Engagement and Connection” (Manasia & Parvan, 2025), care exploreaza impactul
inegalitatilor sociale asupra starii emotionale a indivizilor, in special in contexte educationale.

Figura 1
Capturd de ecran cu capitolul publicat!
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Conceptul de ,saracie emotionald”

Capitolul se deschide cu analiza unei teme centrale: sardcia emotionala. Autorii o
definesc ca fiind o forma profunda de privare afectiva, generata nu de lipsuri individuale, ci de
un sistem de inegalitati sociale si economice care fragmenteaza relatiile dintre indivizi si
societate (Payne, 2018). Aceasta lipsa de resurse emotionale — cum ar fi siguranta, afectiunea,
increderea sau sprijinul — afecteaza semnificativ capacitatea oamenilor de a se angaja autentic
in relatiile educationale si sociale (De Leersnyder et al., 2020; Mesquita, 2022; Mesquita et al.,
2012). Spre deosebire de abordarile traditionale care masoara inegalitatea in termeni obiectivi
(venit, acces la educatie, oportunitati), aceastd lucrare propune o repozitionare: inegalitatea este
vazutd ca o fortd care erodeazd fundatia afectiva a dezvoltarii personale si a coeziunii
comunitare. Aceastd incadrare pune In lumind dimensiunea subiectivd si invizibild a
excluziunii, propunand o analizd centrata pe trdirile interioare ale celor afectati de dezechilibre
sistemice.

Emotiile in educatie — mai mult decat simple reactii individuale

In mediul educational, emotiile nu sunt doar reactii interioare sau expresii personale,
ci sunt construite si modelate social. Emotiile nu apar izolat, ci sunt rezultatul unor interactiuni
complexe intre indivizi si mediile culturale si institutionale in care acestia triiesc. In formarea
initiald a cadrelor didactice, accentul este pus pe gestionarea emotiilor elevilor — controlul
comportamentului, mentinerea ordinii — farad a se recunoaste ca emotiile sunt parte integranta a
procesului de invatare si formare identitara.

Educatia este un spatiu in care se construiesc norme emotionale — unde unele trairi
sunt validate, iar altele sunt ignorate sau chiar reprimate. Astfel, elevii intra in scoald cu
»fonduri de identitate” — resurse afective si culturale mostenite din familie, comunitate si
experiente personale. Aceste fonduri modeleaza felul in care copiii percep lumea, se raporteaza
la ceilalti si isi exprimd emotiile. Diferentele in aceste fonduri afective pot duce la tensiuni intre
elevi si scoald, mai ales atunci cand exprimarea emotionald a copilului intrd in conflict cu
normele dominante din spatiul educational.



Enculturatia si aculturatia emotionala

Barierele socio-economice percepute si ,, durerea sociala” — adicd experientele
emotionale colective, precum excluderea, umilinta si singuratatea, generate de inegalitatile
sistemice (Kaplan et al., 2023) — modeleaza aspiratiile individuale si implicarea educationala.
Experientele de expunere la inegalitéti reflectd un tipar mai larg in care expunerea prelungita
la saracie duce la schimbari psihologice semnificative — un proces cunoscut sub denumirea de
enculturatie psihologica. Herskovits (1948) defineste acest proces ca fiind schimbarile
individuale care au loc prin (re)socializarea in normele culturale ale unei comunitéti, inclusiv
in ceea ce priveste identitatea, valorile, comportamentele, atitudinile si perspectiva asupra
lumii.

In paralel, aculturatia psihologicd presupune modificirile in cunostinte,
comportamente, valori si identitate culturald care apar in urma interactiunilor dintre grupuri
diferite (Alamilla et al., 2017; De Leersnyder, 2017; Kim, 2007; Mesquita et al., 2017).
Enculturatia si aculturatia emotionald sunt procese psihologice esentiale prin care indivizii isi
adapteaza raspunsurile emotionale conform normelor si asteptarilor mediului cultural. Aceste
procese nu doar faciliteaza integrarea In culturi noi sau dominante, ci influenteaza critic si
modul in care indivizii percep si raspund la inegalitatile socio-economice. Aceste procese sunt
multidimensionale si pot evolua independent una de cealalta (De Leersnyder et al., 2011, 2011;
Jasini et al., 2019).

Un studiu realizat de Sauerborn (2024) aduce in prim-plan conceptul de enculturatie
emotionald, subliniind cum participantilor li se transmite ca emotiile lor trebuie sa se alinieze
cu regulile emotionale definite cultural pentru a fi acceptati. Acest lucru este adesea prezentat
ca parte a dezvoltarii personale, In care gestionarea emotiilor reflecta un intreg stil de viata.
Studiul evidentiaza povara impusd persoanelor marginalizate de a-si regla emotiile pentru a
obtine incluziunea si a evita excluderea sociala. Aceasta indicd o ierarhie a normelor
emotionale, unde persoanele din medii sociale, economice si rasiale diferite se confruntd cu
evaluari inegale ale expresiilor lor emotionale. Corectarea institutionala a emotiilor, adesea
denumitd ,,nudging”, scoate la iveald modul in care structurile de putere dicteaza ce emotii sunt
acceptabile, intdrind astfel inegalitatile sistemice si dezechilibrele emotionale. Acest proces,
desi aparent incluziv, functioneaza ca un instrument de control pentru mentinerea ierarhiilor
existente.

Un aspect esential in intelegerea enculturatiei si aculturatiei emotionale in contextul
inegalitatilor constd 1n analiza schimbarilor din patternurile emotionale (Anttila et al., 2017,
De Leersnyder, 2017; Jasini et al., 2019; Mesquita, 2022) sau a regimurilor emotionale
(Barford, 2017) — adica frecventa si intensitatea anumitor emotii trdite de indivizi. Aceste tipare
emotionale se aliniaza cu obiectivele si preocuparile dominante ale unei culturi, determinand
ca emotiile congruente cu valorile culturale sa fie traite mai frecvent si mai intens. Astfel de
emotii ajung sa fie valorizate social. De exemplu, elevii cu rezultate slabe, adesea proveniti din
medii socio-economice defavorizate, pot deveni invizibili prin interiorizarea sentimentelor de
resemnare sau excludere, atunci cidnd sunt sistematic marginalizati din oportunitatile
educationale (Barford, 2017; Vuc€kovi¢ Juros$, 2022; Wagmiller & Adelman, 2009). Aceasta
interiorizare a performantei slabe este adesea validata social prin practici precum fenomenul
Braila din Romania, unde scolile au manipulat inscrierile pentru a creste artificial
performantele, consolidand astfel inegalitatile educationale si emotionale.

Imbinarea dintre inegalitatea perceputi si starea de bine subiectiva scoate si mai clar
in evidenta peisajul emotional complex modelat de factorii socio-economici. Perceptia ridicata
a inegalitatii economice erodeazad capitalul social si submineazd starea de bine subiectiva
(Garcia-Sanchez et al., 2024). In plus, perceptia injustitiei accentueazi relatia dintre
inegalitatea perceputa si statutul social perceput, avand un impact mai puternic asupra celor



care considera ca inegalitatea este profund nedreapta. Acest efect este deosebit de pronuntat in
randul persoanelor cu venituri reduse, educatie scazuta si in randul locuitorilor din tarile
Europei de Est (Hajdu, 2024).

Cu toate acestea, investigarea perceptiilor despre inegalitate este dificila deoarece
aceste perceptii sunt, prin natura lor, imposibil de observat direct (Bavetta et al., 2019). In
schimb, se pot observa variabile manifeste sau indicatori care oferd masuri indirecte asupra
modului in care oamenii percep inegalitatea. Astfel, pentru a studia perceptiile asupra
inegalitatii, cercetatorii se bazeaza adesea pe acesti indicatori observabili care surprind aspecte
concrete ale fenomenului. Prin analizarea acestora, poate fi reconstruita imaginea generala pe
care un respondent o are asupra inegalitdtii — ceea ce este numit perceptia inegalitatii.

Prin urmare, perceptia inegalitatii se referd la modul in care indivizii inteleg distributia
resurselor, oportunitatilor si rezultatelor in societate. Este o evaluare subiectivd a propriei
pozitii 1n raport cu ceilalti, din perspectiva statutului social, veniturilor, educatiei si altor
indicatori ai bunastarii. Cercetarile din sociologie, psihologie, economie si alte domenii arata
ca inegalitatea perceputd poate avea un impact negativ asupra sanatatii mintale si fizice,
coeziunii sociale si cresterii economice. In educatie, aceasta influenteaza atitudinile tinerilor
fatd de scoald, performantele academice si perspectivele lor de viitor.

Urmand directia deschisa de Bavetta et al. (2019, 2020) si Faggian et al. (2023), pot
fi identificate trei interpretari ale inegalitatii percepute: inegalitatea perceputa a rezultatelor,
inegalitatea perceputa a oportunitdtilor s1 perceptia nedreptatii. Prima interpretare se
concentreaza asupra modului in care indivizii percep distributia rezultatelor monetare sau
nemonetare, precum venitul, averea, bunastarea sau fericirea. A doua vizeaza modul in care
este perceputa distributia oportunitatilor din societate — accesul la sdnatate, educatie, mosteniri,
conexiuni sociale si alti factori care influenteaza succesul. A treia interpretare evalueaza daca
un anumit nivel de inegalitate este considerat echitabil sau justificabil. Daca rezultatele si
oportunitatile pot fi observate direct, evaluarea corectitudinii tine de convingerile personale
privind responsabilitatea individuala.

In plus, o a doua dimensiune subiectiva a inegalitatii este nivelul dorit de inegalitate
(Faggian et al., 2023). Aceasta dimensiune reflecta aspiratiile si sperantele oamenilor pentru
viitor. Desi ambele — inegalitatea perceputd si cea doritd — sunt masuri subiective (Bussolo et
al., 2021), ele difera fundamental: inegalitatea perceputd presupune o raportare neutrd la
realitate, in timp ce inegalitatea dorita reprezintd o judecata de valoare. Doua persoane pot
percepe acelasi nivel de inegalitate, dar pot aspira la niveluri complet diferite de inegalitate
ideald. In mod surprinzitor, in ciuda interesului tot mai mare pentru inegalititile regionale reale
(Faggian et al., 2023; lammarino et al., 2019), dimensiunile subiective ale inegalitatii sunt inca
putin explorate, mai ales la nivel regional. Aceasta lacuna trebuie acoperita, deoarece relatia
dintre inegalitatea reald, perceputa si doritd are o importantd majora in societatile actuale.

Emotiile ,afiliative” vs. ,de distantare”

In domeniul educatiei, inegalitatea exercita o influenti deosebit de insidioasa asupra
trairilor emotionale ale elevilor si asupra rezultatelor lor educationale. Elevii proveniti din
medii defavorizate experientiazd adesea emotii negative precum anxietatea si frustrarea
(Kesane, 2019; Vuckovi¢ Juros, 2022). Acestia exprima frecvent emotii precum furie, tristete
si sperantd, emotii strans legate de perceptiile lor asupra inegalitatii si nedreptatii (Barford,
2017). Aceste stari emotionale pot descuraja semnificativ participarea activa la activitatile din
clasa, contribuind la o deconectare relationala care, la randul sau, poate accentua excluderea
educationala (Sommet et al., 2024).

Nucleele acestor reactii emotionale sunt multiple, incluzand discriminarea,
amenintarea stereotipurilor si accesul limitat la resurse, factori care contribuie la un sentiment
persistent de excludere (Dimitrova et al., 2018). Inca de la vérste fragede, copiii manifesta o
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congtientizare clard a diferentelor de clasad sociald, adesea exprimate prin obiecte materiale,
cum ar fi gustarile sau hainele. Cei care detin bunuri mai ieftine sau considerate ,,inferioare”
pot deveni tinta ridiculizarii colegilor, ceea ce genereazd sentimente de rusine si inferioritate
(Kustatscher, 2017). Astfel de experiente pot afecta profund performanta scolara si implicarea
generald in procesul educational.

Pentru a conceptualiza si aborda aceste emotii in context educational, se utilizeaza
dimensiunea socialda a emotiilor, care distinge intre emotiile socialmente implicante (afiliative)
si cele socialmente distantante (de separare) (Kitayama et al., 2000; Mesquita et al., 2017),
evidentiind rolurile lor contrastante in relatiile sociale.

Emotiile afiliative — precum rusinea, vina si recunostinta — joacd un rol esential in
promovarea conexiunii, cooperarii si armoniei relationale (Algoe et al., 2008). Aceste emotii
accentueaza responsabilitatea individului fatd de ceilalti si incurajeazd comportamente
prosociale, servind adesea la repararea sau intdrirea legaturilor sociale. De exemplu, vina poate
motiva indivizii sa-si repare greselile sau sa indrepte comportamentele care au produs daune,
consolidand relatiile de cooperare (Baumeister et al., 1995). La fel, recunostinta sustine
sprijinul reciproc si recunoaste contributiile altora, intarind integrarea indivizilor in retelele
sociale (Algoe et al., 2008). Chiar si rusinea, desi deseori perceputd negativ, poate functiona ca
un mecanism de reglare comportamentald in conformitate cu normele si asteptarile sociale
(Keltner & Buswell, 1997).

in schimb, emotiile de distantare — precum mandria, furia si dispretul — favorizeaza
autonomia personald, realizarea individuald si obiectivele centrate pe sine, In detrimentul
coeziunii de grup (Mesquita et al., 2012). Furia, de exemplu, apare frecvent atunci cand
granitele personale sunt incdlcate sau obiectivele blocate si este asociatd cu revendicarea
statutului propriu sau corectarea nedreptatilor percepute (Shaver et al., 1987). Mandria, ca alta
emotie de distantare, accentueazd succesul personal si poate crea o distanta fata de ceilalti prin
accentuarea superioritdtii individuale (Haviland-Jones et al., 2016). Aceste categorii
evidentiazd interactiunea dintre emotii si structurile sociale, demonstrand cum emotiile sunt
influentate si, la randul lor, influenteaza mediile culturale si relationale (Van Kleef et al., 2008).

Intr-un studiu complementar, Barford (2017) analizeazi reactiile emotionale ale
profesorilor si stagiarilor din scoli secundare din Kenya, Mexic si Marea Britanie fata de
inegalitate, identificand regimuri de emotii de ,,conectare” si ,,distantare” modelate de fundalul
socio-economic al acestora. La randul sdu, Froyum (2010) investigheaza inculturarea
capitalului emotional intr-un program educational extracurricular destinat fetelor de culoare
din medii cu venituri reduse, unde li se incuraja respingerea aspectelor considerate
,»disfunctionale” ale contextului cultural si familial. Aceasta abordare a generat sentimente de
instrainare si deconectare fatd de comunitatile lor, impunind o detasare emotionald fatd de
realitdtile traite.

Intelegerea acestor dimensiuni emotionale dintr-o perspectiva dezvoltativa subliniaza
cd invatarea este o experientd relationala si traita, influentata nu doar de curriculumul academic,
ci si de contextul emotional si social prin care elevii navigheazd (Herrington & Herrington,
2006; Paniagua & Istance, 2018). Aceastd perspectiva scoate In evidentd importanta emotiilor
afiliative, care sustin legaturile sociale si un climat propice invatarii, precum si modul in care
emotiile de distantare pot impiedica aceste conexiuni si diminua rezultatele educationale.

In contexte marcate de disparititi socio-economice, emotiile de distantare precum
furia, resentimentul si rusinea sunt frecvente, in timp ce emotiile afiliative precum empatia si
conectivitatea sunt suprimate (Kitayama et al., 2000). Umorul, totusi, a fost identificat ca un
mecanism de adaptare prin care elevii si profesorii din medii dezavantajate gestioneaza si
satirizeaza absurditatea situatiilor lor. Intr-un studiu realizat de Barford (2017), profesorii
kenyeni ironizau faptul cd tara lor era ,,invizibild” pe harta mondiala a veniturilor ridicate — o
reflectie a neputintei si frustrarii lor.



Aceastd bifurcatie a trairilor emotionale contribuie la perpetuarea deconectarii si
dezangajarii sistemice, afectand in special persoanele cel mai puternic lovite de inegalitate. In
mediile educationale, aceste tipare emotionale sunt deosebit de pregnante. Elevii din medii
marginalizate nu traiesc emotiile negative doar ca reactii la barierele sistemice, ci si ca forme
de adaptare la realitatea lor. De exemplu, frustrarea si resentimentele pot izvori din nevoi
nesatisfacute sau din perceptii ale tratamentului inechitabil, in timp ce emotiile de distantare
pot functiona ca mecanisme de protectie impotriva stigmatizarii esecului sau excluziunii
(Kesane, 2019; Vuckovi¢ Juros, 2022). Inegalitatea alimenteaza, de asemenea, un mediu
competitiv Intre elevi, ceea ce poate duce la niveluri mai mari de anxietate si frustrare in randul
celor defavorizati, promovand comportamente antisociale precum trisatul sau bullyingul, dar,
paradoxal, poate incuraja si comportamente prosociale cand cooperarea devine un avantaj
strategic (Sommet et al., 2024).

Asa cum s-a argumentat anterior, scolile sunt, de fapt, spatii cu o intensa activitate
emotionala. Insd sunt ele si oaze pentru vindecarea fragmentarilor sociale si emotionale
cauzate de inegalitate? O cercetare realizatd in scoli secundare situate in zone vulnerabile socio-
economic din provinciile Buenos Aires (Kaplan et al., 2023) a aratat ca elevii mai tineri au
raportat o mai mare deschidere emotionald si existenta unor spatii de sprijin, In comparatie cu
elevii mai mari. Acest lucru intdreste ideea necesitatii abordarii treptate a nevoilor emotionale
pe parcursul Intregii vieti scolare. Astfel, scolile pot functiona ca spatii restaurative pentru
dialog si interpretare colectivd a emotiilor — o interventie esentiald pe masurd ce copiii
avanseaza in parcursul educational. Cu toate acestea, perceptia asupra adecvarii acestor
interventii tinde sa scada odata cu varsta, ceea ce creeazd un vid in dezvoltarea continud a
implicarii emotionale.

Saracia emotionala ca problema sistemica

Séracia emotionald, adesea trecutd cu vederea, dar profund raspanditd, erodeaza
fundamentul asteptarilor, potentialului si reusitei in educatie. Visurile, oricat de intangibile ar
fi, sunt alimentate de sigurantd emotionald, conexiune si sprijin. Totusi, pentru multi elevi, lipsa
acestor resurse emotionale esentiale face ca visurile sa raimina neimplinite, iar potentialul lor
sa fie sufocat.

In scolile din intreaga lume, siricia emotionala functioneazi ca o bariera ticuta atat
pentru invatare, cat si pentru predare. Ea priveaza elevii de stabilitatea emotionald necesara
pentru a se concentra, a persevera si a se implica. Totodatd, epuizeaza profesorii de empatia si
energia necesare pentru a inspira si a ghida. Sardcia emotionald nu este doar o problema
personald, ci o problema sistemica, care reflecta inechitati sociale mai ample, inclusiv saracia,
traumele si subfinantarea structurald a educatiei. Prezenta sa submineaza puterea
transformatoare a scolilor, creand medii in care deficitul emotional, si nu aspiratiile, dicteaza
rezultatele.

Conceptul de ,,saracie emotionald”, introdus de Payne (2018), descrie lipsa resurselor
emotionale esentiale — precum capacitatea de autoreglare, de a construi relatii de incredere si
de a procesa experientele afective. Aceste deficite nu apar in izolare, ci sunt profund
inrddacinate in inechitati sistemice, experiente adverse din copilarie si factori de stres
ambientali. Alti cercetatori definesc fenomene similare prin concepte precum privare
emotionala (Bowlby, 2003), inegalitate afectiva (Reay, 2017) sau neglijare psiho-sociala
(Anda et al., 2006), toate subliniind natura multidimensionala a lipsei afective si consecintele
sale profunde. Inegalitatea afectivd, de exemplu, reflectd accesul inegal la grijd, iubire si
solidaritate, amplificat de precaritatea economica (Hutton, 2019; Lynch et al., 2009).

Inegalitatea afectiva este o dimensiune esentiald, dar frecvent ignorata, a inechitatii
sociale, avand radacini In costurile emotionale si psihologice impuse de subordonarea
sistemica. Spre deosebire de inegalitatile materiale sau simbolice, inegalitatea afectiva implica
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modul 1n care indivizii interiorizeaza pozitiile marginalizate pe care le ocupad, ducand la stari
emotionale intrupate precum rusine, fricd si sentimentul de nevrednicie. Conceptul de
economie afectiva al Sarei Ahmed ofera o lentild analitica asupra acestui fenomen, subliniind
ca emotiile sunt social mediate si circuld in contexte institutionale si culturale. Aceste emotii
se ,,lipesc” de anumite grupuri, generand climate de excludere si alienare. Ahmed (2014)
argumenteaza ca aceste emotii nu doar modeleaza perceptia de sine, ci influenteaza si modul
in care indivizii interactioneaza cu structurile sociale din jur, perpetudnd cicluri de saracie
emotionala.

In institutii precum scolile, aceste inegalititi emotionale sunt exacerbate de cultura
meritocratica si competitivd dominantd. Conceptul lui Judith Butler de matrice heterosexuala
(Butler, 2015), generalizat, evidentiazd cum normele dominante — fie ele legate de gen,
performantd sau competenti — regleazi experientele emotionale ale indivizilor. In astfel de
spatii, oamenii sunt adesea impovarati de sindromul impostorului, rezultat al discursurilor
pervazive despre succes si esec, care echivaleazd valoarea de sine cu performanta masurabila.
Aceastd povard afectiva se manifestd prin indoiald de sine, frica de esec si sentimente de
inadecvare — mai ales in randul celor care nu corespund idealurilor culturale dominante ale
competentei (Leyton et al., 2025). Aceste emotii nu sunt patologii individuale, ci rezultate
colective ale unor medii care valorizeaza ierarhia si competitia in detrimentul incluziunii si
sprijinului.

Cercetatori precum Bottero (2020) si Skeggs (2011) au aprofundat aceasta intelegere,
ardtdind cum subordonarea sistemicd genereaza stari emotionale somatizate. Rusinea,
anxietatea si indoiala de sine nu sunt doar suferinte personale, ci reflecta inegalitati structurale
profunde care limiteaza capacitatea de actiune si sentimentul de apartenentd. Conceptul de
embodied intersectionality al lui Mirza (Cooke & Nyhagen, 2025; Mirza, 2013) evidentiaza
cum multiplele forme de marginalizare — de la rasa si clasa la ierarhii institutionale — converg
pentru a intensifica aceste experiente afective. Aceste inegalitdti suprapuse dau nastere unei
sardacii emotionale in care indivizii se simt epuizati emotional, deconectati si incapabili sa
participe cu sens la viata sociala.

Asadar, inegalitatea afectiva nu se refera doar la ce simt indivizii, ci si la modul 1n
care institutiile si structurile sociale modeleazd aceste trdiri. Ahmed (2014) subliniaza ca
normele dominante dicteaza ce emotii sunt acceptabile si care sunt respinse, generand o rupturd
intre indivizi si mediul lor. Pentru multi, munca emotionala necesara pentru a face fata acestor
inechitdti — cum ar fi ,,prefacatoria” in fata increderii sau suprimarea vulnerabilitatii — devine
o strategie de supravietuire in contexte ostile sau competitive. Desi aceastd munca poate oferi
temporar un sentiment de apartenentd, ea consolideazd adesea tocmai structurile care impun
aceasta adaptare. Privind inegalitatea afectivd ca o dimensiune centrald a saraciei emotionale,
se evidentiaza importanta abordarii dezechilibrelor emotionale sistemice pentru a crea medii
educationale mai echitabile si incluzive.

In scoli, saricia emotionala se manifesti in moduri care afecteazi procesul de invitare,
predare si climatul general. Elevii care se confruntd cu sardcie emotionala ajung adesea la
scoald purtand poveri afective provenite din traume nerezolvate, stres cronic sau instabilitate
relationala (Payne, 2018). Acest bagaj emotional perturbd capacitatea lor de a se concentra,
implica si evolua in mediul academic.

La randul lor, profesorii care suferd de oboseald emotionald — cauzata adesea de
presiuni sistemice, subfinantare sau traume indirecte — pot Intdmpina dificultati in construirea
unor relatii autentice cu elevii, accentuand astfel deficitele emotionale deja prezente in clasa.
Saracia emotionald nu este o problema individuala, ci o conditie colectiva cu radacini sistemice
profunde, ce necesitd interventii directionate pentru a-i rupe ciclul. Cercetérile sugereaza ca
epuizarea profesorilor — asociatd cu oboseala emotionald si depersonalizarea — afecteaza
negativ dinamica din clasa, generand un efect de domino care dduneaza atat starii de bine a
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profesorilor, cat si implicarii elevilor (Skaalvik & Skaalvik, 2017). In plus, inegalititile
sistemice, cum ar fi disparitatile de resurse si discriminarea structurald, amplifica saracia
emotionald in scolile dezavantajate, subliniind necesitatea unor abordari holistice pentru
sandtatea mintald a cadrelor didactice si elevilor (Milner, 2020). Combaterea saraciei
emotionale impune schimbari structurale, inclusiv sprijin institutional, practici educationale
sensibile la trauma si finantare sustenabila pentru resursele de sdnatate mintald in educatie
(Brunzell et al., 2018).

Legatura dintre starea de bine emotionald si performanta academica este
incontestabild si profundd. Immordino-Yang si Damasio (2007) sustin ca emotiile sunt parte
integrantd a procesului de invatare, influentand modul in care elevii proceseaza informatiile,
rezolva probleme si retin cunostinte. Atunci cand nevoile emotionale nu sunt satisfacute, elevii
prezintd adesea comportamente ce reflectd suferinta lor interioara: dificultati de concentrare,
impulsivitate si retragere sociala. Aceste comportamente nu sunt doar probleme disciplinare,
ci semnale ale unei lupte interioare mai profunde in gestionarea cerintelor emotionale ale
invatarii.

Activitatea 3.2 Transformarea cercetarii participative
prin velfies: O abordare multimodala in Photovoice

Cadrul teoretic

Photovoice, o metodologie de cercetare-actiune participativa dezvoltatd de Wang si
Burris (1997), 1si propune s activeze grupurile marginalizate, oferindu-le contexte pentru a
documenta experientele de viata prin intermediul fotografiei (Capous-Desyllas & Bromfield,
2018; Dunn et al., 2024; Harasym et al., 2024; Selke, 2016). Aceasta metoda a fost aplicata in
diverse domenii, inclusiv sandtatea publicd, dezvoltarea comunitard si educatia, pentru a
permite participantilor sa documenteze si s comunice povesti vizuale despre realitatile lor
sociale si personale. In contexte educationale, Photovoice a fost utilizati pentru a intelege
experientele elevilor si pentru a le oferi o platforma de exprimare vizuald care sa influenteze
politicile si practicile educationale (Ciolan & Manasia, 2017, 2024).

Desi Photovoice se individualizeaza prin faptul ca ofera o voce celor care de obicei
nu sunt auziti, exista critici care subliniazd faptul ca metoda poate fi afectatd de un control
excesiv din partea cercetatorilor, reducand astfel autonomia participantilor (Chen, 2023; Oliffe
et al.,, 2023). Mai mult, modalitatea traditionald de utilizare a fotografiilor poate limita
complexitatea si diversitatea formelor de exprimare a participantilor, intrucat cercetatorii tind
sa acorde prioritate naratiunilor in detrimentul imaginilor, ceea ce poate diminua potentialul
fotografiilor de a transmite sens si semnificatie (Borner et al., 2024; Q. Wang & Hannes, 2020).

In contextul digital contemporan, tehnologiile video, precum velfies (inregistrari
video realizate de participanti), oferd o oportunitate de a extinde metodologiile vizuale
existente (Parsons et al., 2023; Rennie et al., 2022; Valdez & Gubrium, 2020). Velfies permit o
tranzitie de la rolul de observatori pasivi la cel de ,,performeri” activi, imbogatind procesul de
cercetare cu elemente multimodale — video, naratiuni si performante — care reflecta autentic
perspectivele participantilor (Borner et al., 2024). Aceastd transformare metodologica aduce in
prim-plan dinamici noi de participare, angajament si co-productie in cercetare, oferind
participantilor relevanta si control asupra modului in care povestesc si isi prezinta experientele.

Lucrarea de fata exploreaza aceasta transformare digitala a metodologiei Photovoice.

Astfel, cercetarea propune utilizarea velfies ca instrument de expresie multi-modala in
cercetarea participativd. Un velfie reprezintd un videoclip inregistrat de participanti, care
integreaza adesea elemente performative (Sterling-Fox et al., 2020). Transformarea multi-

12



modala a Photovoice deschide o noud directie metodologicd pentru cercetérile educationale,
intrucat permite colectarea unor date mai bogate si mai nuantate. Caracterul performativ al
velfie-urilor, in contrast cu staticitatea fotografiilor, transforma participantii in naratori activi
care creeaza realitati sociale, nu doar le documenteaza.

Intrebarile si obiectivele cercetarii

Pandemia COVID-19 a avut un impact profund asupra educatiei, fortdnd institutiile
de Invatamant sa adopte rapid formate online sau hibride. Acest lucru a generat provocari nu
doar pentru studenti, ci si pentru cercetatori, care s-au orientat catre noi modalitati de a colecta
date si de a Incuraja implicarea activa a participantilor (Ferlatte et al., 2022; Ng et al., 2024;
Oliffe et al., 2023; Parsons et al., 2023). In cadrul acestei tranzitii, tehnologiile digitale au
deschis noi oportunitati de expresie pentru participanti, inclusiv utilizarea velfie-urilor. Velfies
permit studentilor sd 1si exprime gandurile i emotiile Intr-o manierd mai dinamica si autentica,
comparativ cu fotografiile traditionale.

Intrebarea centrald a cercetirii care ghideazd acest studiu este: Cum pot
metodologiile digitale, In special velfies, imbunatiti abordarea Photovoice in cercetarea
educationala?

Studiul 1si propune sa exploreze dacd integrarea velfies in metodologia Photovoice
permite o implicare mai profundi si mai nuantati a participantilor. In mod specific,
investigheaza modul in care studentii utilizeaza velfies pentru a documenta si a reflecta asupra
experientelor lor de invatare.

Prin includerea unei dimensiuni multimodale in metodologia Photovoice, studiul
urmareste sd dezvolte un cadru metodologic nou care sd imbine instrumentele digitale
performative cu cercetarea participativa. Scopul este de a demonstra ca velfies pot aduce un
nivel suplimentar de profunzime si autenticitate in cercetdrile educationale, oferind in acelasi
timp participantilor un spatiu mai larg de exprimare.

Astfel, acest studiu nu doar exploreaza potentialul tehnologiilor digitale in cercetare,
ci si ofera o contributie semnificativa la intelegerea modului in care inovarea metodologica
poate transforma relatia cercetdtor-participant si poate Tmbundtati calitatea datelor colectate.

Metodologie

In primele faze ale proiectului, recrutarea participantilor s-a realizat prin promovarea
proiectului pe retelele sociale ale universitatii si prin afise virtuale. In total, 127 de studenti au
manifestat initial interes, dar doar 43 au participat activ. Acestia au provenit dintr-o gama larga
de programe de studii, inclusiv inginerie, stiinte aplicate, mecatronica si management. Proiectul
a atras, de asemenea, studenti din mai multe grupe de varsta, asigurdnd o diversitate de
perspective.

In cadrul sesiunilor de formare, studentilor li s-au oferit atat informatii tehnice, cat si
etice. Aceste sesiuni au fost esentiale pentru a-i ajuta pe participanti sa inteleagd cum sa
realizeze fotografii si sd creeze naratiuni care s reflecte autentic experientele lor de invétare,
tinand cont de confidentialitatea si dreptul la imagine. De asemenea, au fost incurajati sa evite
imagini cu persoane care nu si-au dat consimtamantul explicit pentru a fi fotografiate. In plus,
li s-a prezentat tehnica SHOWeD, un instrument utilizat frecvent in Photovoice pentru a
structura discutiile asupra imaginilor si a explora dimensiuni mai profunde ale naratiunilor
vizuale.

Pe parcursul proiectului, s-a observat o tendintd relevantd metodologic: unii studenti
au Inceput sa opteze pentru velfies, considerand ca acestea reflectd mai bine implicarea lor
activa 1n experientele educationale. Velfie-urile au fost percepute ca o modalitate autentica de
a surprinde dinamica proceselor educationale, deoarece includeau elemente audio-vizuale si
performative care lipseau din fotografiile traditionale. Aceasta schimbare a deschis noi cai de
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explorare metodologica, in care participantii nu doar documentau, ci si construiau experientele
lor, contribuind la crearea unei naratiuni mai bogate.

Pe parcursul celor trei semestre de colectare a datelor, participantii au avut ocazia s
reflecteze asupra inovatiei pedagogice, folosind atat fotografii, cat si velfies. Platformele
digitale precum Miro au fost utilizate pentru a construi o expozitie digitala de tip graffiti wall,
unde participantii si-au Tmpartasit fotografiile si naratiunile, creand astfel un spatiu colaborativ
de discutii si reflectii.

Analiza datelor a implicat atat sesiuni asincrone, cat si grupuri de discutii sincrone,
unde participantii au fost ghidati sd 1si selecteze propriile imagini pentru analiza in cadrul
grupurilor. Acest proces a fost complementat de harti tematice interactive, care au ajutat la
vizualizarea temelor emergente. Velfie-urile, in special, au fost analizate prin prisma
modalitatilor tehnologice, compozitionale si sociale (Q. Wang & Hannes, 2020), subliniind
modul 1n care participantii au utilizat aceste instrumente pentru a crea o naratiune mai expresiva
si mai personalizata.

Rezultate obtinute/asteptate

In cadrul proiectului, participantii au inceput si foloseasca velfies ca o modalitate
expresivd de a surprinde si nara experientele lor de invatare. Acest lucru a fost initiat de
observatiile unor participanti, care au sugerat ca videoclipurile reflecta autentic implicarea lor,
oferind un mediu dinamic in care sd-si exprime emotiile si reflectiile asupra procesului de
invatare. In urma acestei sugestii, velfies au devenit o parte integranti a studiului, extinzand
capacitatea metodologiei Photovoice de a documenta realitdtile complexe ale invatarii.

Tipologia velfies

Analiza velfies in baza modalitatilor tehnologice, compozitionale si sociale (Q. Wang
& Hannes, 2020) a evidentiat doua tipologii principale: velfies reflective si velfies performative.

Un velfie reflectiv reda reflectii personale ale participantilor, prezentand ganduri si
emotii individuale, fard a fi neapdrat nevoie ca fata realizatorului sd fie vizibila. Scopul
principal al acestor velfie-uri este de a transmite autenticitate, fard prea multd prelucrare sau
productie scenica (Figura 3). De obicei, sunt filmate cu smartphone-uri si au un caracter brut,
nealterat, reflectand o legatura emotionald profunda intre participant si continutul invatarii.
Prin astfel de velfie-uri, participantii isi dezvaluie gandurile si sentimentele, adesea intr-un mod
intim si introspectiv, oferind o perspectiva autenticd asupra experientelor lor educationale.
Figura 3
Captura de ecran dintr-un velfie reflectiv, in care protagonista discuta despre lucrul in echipa
si conexiunea emotionala cu colegii
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Velfies performative implica o abordare mai compozitionald, in care participantii sunt
activ implicati in crearea unei naratiuni vizuale deliberate (e.g., Figura 4). Spre deosebire de
velfie-urile reflective, cele performative includ adesea elemente precum text adaugat, montaj
de scene sau interactiuni cu camera, reflectand o intentie clara de a crea o poveste coerenta si
cu impact. Aceste velfies sunt utilizate pentru a prezenta experiente educationale colective,
accentuand dimensiunea sociald si colaborativa a invatarii. De exemplu, in unele cazuri,
participantii au folosit velfie-uri pentru a documenta proiecte de cercetare sociald in grup,
subliniind importanta colaborarii si a apartenentei la comunitate.

Figura 4
Captura de ecran dintr-un velfie performativ care documenteaza un proiect de cercetare
sociala ca experienta inovativa de invatare

Concluzii

Integrarea velfies in metodologia Photovoice marcheaza o schimbare semnificativa in
cercetarea participativa, facand tranzitia de la simpla participare la accentul pe expresie si
performativitate. Acest studiu aratd cd metodologiile digitale pot imbogéti cercetarea
educationald, oferind participantilor o modalitate mai flexibila si autenticd de a-si impartasi
experientele. Velfie-urile permit o documentare emotionald si imersiva a proceselor de invatare,
reconfigurand dinamica traditionald de putere dintre cercetatori si participanti. Participantii nu
mai sunt simpli observatori, ci co-creatori activi ai naratiunilor educationale, ceea ce
redefineste relatiile din cercetare.

In plus, aceste instrumente digitale sprijin un cadru metodologic colaborativ, invitand
participantii sa contribuie activ la analiza datelor, oferind astfel perspective mai diverse si
nuantate asupra experientelor educationale.

In cadrul proiectului, velfies au fost esentiale pentru a explora perceptia studentilor
asupra inovatiei pedagogice, reflectand nu doar continutul educational, ci si impactul emotional
al acestor inovatii. Analiza compozitionald si sociald a evidentiat dinamici de grup si
interactiuni, aratand modul in care inovatiile sunt percepute si experimentate la nivel individual
si colectiv. Aceastd metodologie performativd ar trebui exploratd in continuare pentru a
investiga fenomenele sociale complexe, aducand o valoare semnificativd in contextul
educational.

Articol publicat
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1.

Activitatea 3.3 Validarea instrumentelor de cercetare

Situated Goals Questionnaire (SGQ-SHS) (Alonso-Tapia & Herraiz,
2021)

Chestionarul Obiectivelor Situationale pentru elevii de gimnaziu si liceu (SGQ-SHS;
MESI-SB in versiunea originala in limba spaniold) este un instrument psihometric elaborat
special pentru a evalua interactiunea dintre motivatie si situatiile specifice de invétare in
contextul invatdmantului preuniversitar (Alonso-Tapia & Herraiz, 2021).

Acest chestionar contine 48 de itemi, distribuiti in patru situatii scolare frecvente,
fiecare avand cate 12 itemi. In fiecare situatie, sunt evaluate sase tipuri de obiective
motivationale (cate 2 itemi pentru fiecare obiectiv):

1. Obiective de Invatare (Learning Goals)
Obiective de performanta (Performance Goals)
Obiective de evitare (Avoidance Goals)
Obiective de autoevaluare (Self-worth Goals)
Obiective de evaluare sociala (Social Evaluation Goals)
6. Obiective emotionale (Emotional Goals)
Situatiile investigate:
o Pregatirea unui examen scris

Nk
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o Realizarea unui proiect acasa

o Rerzolvarea de exercitii sau sarcini practice

e Prezentarea unui exercitiu in fata clasei
Pentru fiecare item, elevii evalueaza gradul de acord folosind o scara Likert cu 5 trepte (de la
1 ="Dezacord total" la 5 = "Acord total").
Utilitate si validitate
SGQ-SHS este conceput sa surprindd motivatia in contexte concrete, spre deosebire de
abordarile traditionale care masoara motivatia ca trasaturd generala. Prin urmare, instrumentul
permite o Intelegere mai nuantatd a modului In care motivatia elevilor se adapteaza la cerintele
si caracteristicile situatiilor de invatare. Este potrivit atat pentru cercetdri educationale, cat si
pentru diagnoza psihopedagogica si interventii orientate spre imbundtdtirea angajamentului
elevilor 1n activitatile scolare.

Tabelul 1
Itemii din versiunea in engleza a SGQ-SHS

Item English

No.

1 If I have to study to prepare for an exam, I think first of all about achieving a
good grade.

2 If the teacher asks to do a homework assignment, I seek above all to understand
how to do it well.

3 When I do homework or class problems, what I think about most is passing.

4 If I have to do a problem with my colleagues, what interests me the most is to
finish as soon as possible.

5 When I am studying to prepare for an exam, I try very hard because if I am
competent, I will be able to help others

6 When I do a class assignment alone, I think especially if my grade is going to be
one of the highest.

7 When I realize exercises or practice tasks, I am mainly interested in learning how
to perform them well.

8 When I do a task in front of others, I think first of all if it will help me to pass.

9 When I prepare for an exam, what worries me the most is doing it worse than
others and that everyone knows it.

10 When I do a work-project I usually push myself because if I learn by doing it, I
know that I will be able to help others.

11 When I try to do homework and class problems, I think more than anything
about getting a good grade.

12 The normal thing is that if I go to the blackboard to do a task, I try above all to
understand how to do it.

13 If T have to prepare for an exam, what interests me the most is to be able to finish
studying as soon as possible.

14 When I do a work-project, I am very concerned about doing it worse than others
and that everyone finds out.

15 When I do homework or class problems, I make an effort because, if I know, I
will be able to help others.

16 If T have to do an assignment in front of the rest of the class, I think above all
about getting a good evaluation.

17 When the teachers give us an exam, I think mainly in passing while preparing it.
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18 If I have to do a work-project, what interests me the most is to be able to finish it
as soon as possible.

19 When I do homework or class problems, I worry about doing worse than others
and being known.

20 If I have to do a problem on the board, I make an effort because, knowing, I will
be able to help others.

21 Even if I study to prepare for an exam, what interests me the most is to
understand what | study.

22 The first thing I think about if I have to do a work-project at home is whether it
will help me to pass.

23 If T have to carry out tasks or problems, what interests me the most is being able
to finish them as soon as possible.

24 If I have to do an assignment in front of the rest of the class, I worry about doing
it wrong and that others see it.

25 If T have to study for an exam, I think above all that my grade is among the best.

26 If I have to do a work-project, first of all, I try to understand each step to learn
how to do it well.

27 If I have to carry out problems or tasks, I do them seeking to ensure first of all
that I am going to pass.

28 When I make a problem in front of my peers, I try above all to get rid of it as
soon as possible.

29 The normal thing is that when I prepare for an exam, [ am interested above all in
learning to be useful to others

30 If T have to do a work-project, I think mainly about whether doing it will help me
to get a high grade

31 The normal thing is that if I do problems or tasks, I am especially interested in
understanding how to do them.

32 If I have to do a task in front of others, I want the teacher to take it into account
when he/she gives me the grade.

33 If a teacher announces an exam, the first thing I think is that, if I fail, I will look
bad in front of others.

34 The normal thing is that if I do a work-project, I am above all interested in
learning to be useful to others.

35 When I have to carry out problems or class assignments, I think above all that
my grade stands out.

36 When I work on the blackboard, in front of my peers, I usually try first of all to
understand how to do the task

37 When studying to prepare for an exam, what I am looking for above all is to
finish it as soon as possible.

38 If the teacher asks us to do a work-project, the first thing I think is that, if it goes
wrong, | am going to look bad.

39 Normally, when I do problems or tasks, I am especially interested in learning so
that to be useful to others.

40 If T have to do a task in front of everyone, I seek above all to demonstrate my
knowledge and ability.

41 If T have to study to prepare for an exam, I do it seeking to ensure first of all that
I am going to pass.

42 When I have to do a class assignment, [ mainly try to finish it as soon as

possible.
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43 If I have to do a task or a problem, I immediately think that if I do them wrong, I
am going to look bad.

44 Normally, if the teacher takes me out to do a problem, I am interested in learning
for being useful to others.

45 The normal thing is that, when I prepare for an exam, I am above all interested in
understanding what I study.

46 If a teacher asks me to do a work-project, I think about how to make sure I pass.

47 When I do tasks or problems, what I look for above all is to get rid of them as
soon as possible.

48 When I go to the board to do a task or a problem, I immediately think that I am

going to look bad.

Versiunea tradusda a SGQ-SHS ro

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Daca trebuie sa invat pentru un examen, ma gandesc in primul rand la obtinerea unei
note bune.

Daca profesorul cere o tema, incerc mai ales sa inteleg cum se face corect.

Cand fac teme sau exercitii la clasd, ma gandesc cel mai mult la ideea de a le
promova.

Daca trebuie s rezolv o problema cu colegii, ma intereseaza cel mai mult sa termin
cat mai repede.

Cand invat pentru un examen, ma straduiesc foarte mult, deoarece, daca sunt
competent(a), voi putea ajuta si pe altii.

Cand fac o tema individuala, ma gandesc in special dacd nota mea va fi printre cele
mai mari.

Cand rezolv exercitii sau sarcini practice, ma intereseazd mai ales sa Invat cum sa le
fac bine.

Cand realizez o sarcind in fata altora, ma gandesc mai ales daca ma va ajuta sa
promovez.

Cand ma pregatesc pentru un examen, ma ingrijoreaza cel mai mult s nu obtin un
rezultat mai slab decat ceilalti si ca toti sa afle.

Cand lucrez la un proiect, ma implic pentru ca stiu ca dacd invat facand, voi putea
ajuta si pe altii.

Cand incerc sa rezolv teme sau exercitii la clasa, ma gandesc in primul rand la
obtinerea unei note bune.

De obicei, daca merg la tabla sa rezolv o sarcind, incerc mai ales sd inteleg cum se
face.

Daca trebuie sd ma pregatesc pentru un examen, ma intereseaza cel mai mult sa
termin de invatat cat mai repede.

Cand fac un proiect, ma ingrijorez ca il voi face mai prost decét altii si ca toatd lumea
va afla.

Cand rezolv teme sau exercitii, ma straduiesc pentru cd, daca stiu, pot sa ajut si pe
altii.

Dacd trebuie sa prezint o sarcina in fata clasei, ma gandesc mai ales la obtinerea unei
evaludri bune.

Cand profesorii ne dau un examen, in timp ce ma pregatesc, ma gandesc mai ales la a-
| promova.

Dacd trebuie sa fac un proiect, ma intereseaza cel mai mult sa 1l termin cat mai
repede.
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19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.
29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.
43.

44,

Cand rezolv teme sau exercitii, ma Ingrijoreaza gandul ca voi avea un rezultat mai
slab decat altii si se va afla.

Daca trebuie s rezolv o problema la tabla, ma straduiesc deoarece, daca stiu, pot
ajuta pe altii.

Chiar daca invat pentru un examen, ma intereseaza cel mai mult sd inteleg ceea ce
studiez.

Primul lucru la care ma gandesc cand am de facut un proiect acasa este daca ma va
ajuta s promovez.

Daca trebuie sa rezolv sarcini sau probleme, ma intereseaza mai ales sa le termin cat
mai repede.

Daca trebuie s prezint o sarcind in fata clasei, ma ingrijorez cd o voi face gresit si
ceilalti vor vedea.

Daca trebuie sd invat pentru un examen, ma gandesc mai ales ca nota mea trebuie sa
fie printre cele mai bune.

Daca trebuie sa fac un proiect, incerc mai intai sa inteleg fiecare pas pentru a invata
cum se face corect.

Daca trebuie s rezolv probleme sau sarcini, le fac Incercand mai ales sd ma asigur ca
le voi promova.

Cand rezolv o problema in fata colegilor, incerc mai ales sa scap de ea cat mai repede.
De obicei, cand ma pregatesc pentru un examen, sunt interesat(a) mai ales de a invita
ca sa fiu util(2) altora.

Daca trebuie sa fac un proiect, ma gandesc in principal daca ma va ajuta sa obtin o
nota mare.

De obicei, daca rezolv probleme sau sarcini, sunt interesat(d) in mod special sd inteleg
cum se fac.

Daca trebuie sd rezolv o sarcind in fata altora, vreau ca profesorul sa tind cont de asta
la notare.

Daca un profesor anunta un examen, primul lucru la care ma gandesc este ca, daca il
pic, voi parea slab(d) in fata altora.

De obicei, cand fac un proiect, ma intereseazd mai ales sa invat pentru a fi util(a)
altora.

Cand trebuie sa rezolv probleme sau teme la clasd, ma gandesc mai ales ca nota mea
trebuie sa iasa in evidenta.

Cand lucrez la tabla, in fata colegilor, incerc mai intéi sd inteleg cum sd rezolv
sarcina.

Cand invat pentru un examen, ceea ce imi doresc cel mai mult este sd termin cat mai
repede.

Daca profesorul ne cere sa facem un proiect, primul lucru la care ma gandesc este ca,
dacd nu iese bine, voi parea slab(d).

De obicei, cand rezolv probleme sau sarcini, sunt interesat(a) in mod special sa invat
pentru a fi util(d) altora.

Daca trebuie sd fac o sarcind in fata tuturor, incerc mai ales sa-mi demonstrez
cunostintele si abilitatile.

Daca trebuie sd invat pentru un examen, o fac incercand in primul rand sa ma asigur
ca il voi promova.

Cand am de facut o tema, incerc 1n principal sa o termin cat mai repede.

Daca trebuie sa rezolv o sarcind sau o problema, ma gandesc imediat ca, daca o fac
gresit, voi parea slab(d).

De obicei, daca profesorul ma cheama la tabla, sunt interesat(a) sa invat pentru a fi
util(2) altora.
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45. De obicei, cand ma pregatesc pentru un examen, sunt interesat(d) mai ales sa inteleg
ce studiez.

46. Daca un profesor imi cere sa fac un proiect, ma gandesc cum sa ma asigur ca il voi
promova.

47. Cand fac sarcini sau probleme, imi doresc mai ales sa scap de ele cat mai repede.

48. Cand merg la tabla sa fac o sarcina sau o problema, ma gandesc imediat ca voi parea
slab(a).

Validarea instrumentului SGQ_SHS ro

Participanti

Studiul a fost realizat pe un esantion de 328 de elevi (Medie varsta =
13.72 ani,SD = 1.45), selectati prin esantionare de convenientd din ciclul gimnazial si
liceal. Participantii provin din unitati scolare situate in zone geografice diverse, incluzand
mediul rural, orase mici si municipiul Bucuresti. Din totalul participantilor, 175 (53.4%) au
fost fete, iar 153 (46.6%) baieti.

Aceastd structurd a esantionului asigurd o reprezentare echilibratd din perspectiva
genului si a mediului scolar, permitand testarea validitatii factoriale a chestionarului SGQ-SHS
intr-un context educational roméanesc eterogen. Diversitatea esantionului contribuie la

......

Analize statistice

Pentru a verifica validitatea factoriald a chestionarului SGQ-SHS ro, au fost realizate
doud analize factoriale confirmatorii (CFA): CFAIl, analiza initiald realizata pe intregul
esantion (n = 328), si CFA2, analiza de validare incrucisata, efectuatd pe doud subesantioane
distincte, extrase aleatoriu din esantionul total. Ambele analize au fost realizate cu ajutorul
programului statistic JASP v 0.19, utilizand metoda celor maximum likelihood pentru
estimarea parametrilor.

Potrivirea modelului a fost evaluata pe baza indicatorilor absoluti (y?, y*/df) si a
indicatorilor de potrivire bazatad pe non-centralitate (TLI, CFI, RMSEA). Criteriile de adecvare
a modelului au urmat recomandarile lui Hair si colab. (2010), conform carora valorile
acceptabile sunt: y*/df <5, TLI si CFI > .90, iar RMSEA < .08.

In plus, consistenta interna a fost calculata utilizand coeficientul o si a(McDonald,
1999), considerati indicatori robusti al fidelitdtii factoriale pentru fiecare dintre cele sase
dimensiuni ale chestionarului.

Inainte de realizarea analizelor, fiecare pereche de itemi conceputi pentru a evalua un
anumit scop Intr-o situatie specificd a fost combinatd intr-o singurd variabila (parceld),
reducand astfel numarul total de variabile la 24 (a se vedea Tabelul 2). Aceasta agregare a fost
efectuatd dupd calcularea corelatiilor dintre itemii corespunzatori (corelatie medie: r = .45;
valoare maxima: r = .65; valoare minima: r = .19). Utilizarea acestei proceduri este justificata
metodologic, avand beneficii recunoscute precum reducerea numarului de parametri de estimat
si o probabilitate mai mica de aparitie a corelatiilor intre erori sau a incarcdrilor duale
(MacCallum et al., 1999). In plus, aceasti abordare permite specificarea mai clari a
constructelor latente (Little et al., 2002).

Ulterior, esantionul complet a fost impartit aleatoriu in doua subesantioane pentru a
permite validarea Incrucisatad. Pe baza acestei impartiri au fost realizate mai multe analize
confirmatorii, respectiv CFA1 pe intregul esantion si CFA2 pe cele doud subgrupuri.
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Tabelul 2
Perechi de itemi

Situatie Itemi Partiale
Pregétirea unui  1-2 (LO), 34 (PO), 5-6 (AO), 7-8  Parcel 1 — Parcel 6
(SWGQ), 9-10 (SEG), 11-12 (EG)

examen scris (1-

12)

Realizarea unui 13-14 (LO), 15-16 (PO), 17-18 Parcel 7 — Parcel 12
proiect acasa (13—  (AO), 19-20 (SWG), 21-22 (SEQG),

24) 23-24 (EG)

Rezolvarea de 25-26 (LO), 27-28 (PO), 29-30 Parcel 13 — Parcel 18

exercitii sau sarcini  (AO), 31-32 (SWGQ), 33-34 (SEQG),
practice (25-36) 35-36 (EG)

Prezentarea unei 37-38 (LO), 3940 (PO), 4142 Parcel 19 — Parcel 24
activitati in fata (AO), 43—44 (SWQ), 4546 (SEQG),
clasei (37-48) 47-48 (EG)

Tabelul 3 prezinta coeficientii de consistentd interna pentru cele sase scale din SGQ-
SHS ro. Valorile pentru coeficientii McDonald’s ® si Cronbach’s o sunt insotite de intervalele
de incredere (95%) si de interpretarea generald a nivelului de fiabilitate.
Tabelul 3
Coeficientii w si a pentru scalele din SGQ SHS ro

Scala McDonald's CI95% o Cronbach’s CI95% a  Interpretare
® ol

A invita 0.88 [0.86, 0.88 [0.85, Excelenta consistenta
0.90] 0.90] internd

A fi de ajutor 0.87 [0.84, 0.87 [0.84, Excelentd consistentd
0.89] 0.89] internd

A obtine note bune 0.88 [0.86, 0.88 [0.86, Excelentd consistentd
0.90] 0.90] internd

A promova 0.87 [0.85, 0.87 [0.85, Excelenta consistenta
0.90] 0.89] interna

A scépa de sarcina 0.88 [0.85, 0.88 [0.85, Excelenta consistenta
0.90] 0.90] interna

A nu esua in fata 0.86 [0.83, 0.86 [0.83, Excelenta consistenta

celorlalti 0.88] 0.88] internd

Analiza factoriala confirmatorie CFA12

Pentru a evalua validitatea structurala a chestionarului Situated Goals Questionnaire
— SHS (SGQ-SHY) intr-un context educational romanesc, a fost realizatd o analiza factoriala
confirmatorie (CFA) asupra intregului esantion — CFA1. Modelul propus, compus din sase
factori corespunzatori scopurilor situationale scolare, a prezentat o potrivire foarte buna cu
datele empirice.

Testele preliminare au confirmat adecvarea esantionului pentru analiza factoriala:
indicele Kaiser-Meyer-Olkin a fost de .85, iar testul Bartlett a fost semnificativ (}*(276) =
4096.88, p <.001).

2 Fisierul cu analiza completa este diponibil in platforma OSF

https://osf.io/m6d8x/?view_only=34456ca7e9914e6ba2a44800510fbd4c
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Rezultatele testului hi-patrat au indicat o potrivire nesemnificativa statistic intre model
si date (¥*(237) = 257.97, p = .17), ceea ce sugereazd ca modelul nu diferd semnificativ de
matricea de covariantd observata. Indicii suplimentari de potrivire au sustinut aceasta
concluzie: Comparative Fit Index (CFI) = .99, Tucker-Lewis Index (TLI) = .99, Root Mean
Square Error of Approximation (RMSEA) = .02, 90% CI [.00, .03], p RMSEA = 1.00, si
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = .03. Toti acesti indicatori se situeaza peste
sau sub pragurile conventionale (CFI, TLI > .95; RMSEA < .06; SRMR < .08), indicand o
potrivire excelentd a modelului (Hu & Bentler, 1999).

Incdrcarea factoriala standardizata pentru toti itemii a fost semnificativa (p < .001),
variind intre .74 si .83 - Tabelul 4. De exemplu, pentru factorul ,,To Learn”, incarcarcarile au
fost: To learn 1 (A = .83), To learn 2 (A =.83), To learn 3 (A =.77), To_learn 4 (A =.78).
Toti itemii au prezentat valori ridicate si apropiate in cadrul fiecarui factor, ceea ce sugercaza
o consistentd buna intre itemi si constructul teoretic.

Tabelul 4
Incarcarea pe factori a indicatorilor in CFAI

95% Confidence
Interval
sud . Std.
Factor Indicator Estimate ' p Lower Upper Est.
Error value

(all)
fa"t"r To_learn_1 0.82 005 1760  <.001 0.73 0.90 0.83
To_learn 2 0.83 0.05 1751  <.001 0.75 0.91 0.83
To_learn 3 0.77 0.05 1563  <.001 0.67 0.87 0.77
To learn 4 0.79 0.05 16.02  <.001 0.70 0.87 0.78
ga"“’r Be useful 1 0.77 0.05 1595  <.001 0.68 0.85 0.78
Be useful 2 0.72 0.04 1652  <.001 0.64 0.80 0.80
Be useful 3 0.76 0.05 1583 <.001 0.66 0.84 0.78
Be useful 4 0.76 0.05 1588  <.001 0.67 0.84 0.78
ga"“’r Get_grades_1 0.75 0.05 1577  <.001 0.66 0.84 0.77
Get_grades 2 0.81 0.05 1747  <.001 0.72 0.90 0.83
Get_grades 3 0.84 0.05 17.60  <.001 0.75 0.92 0.83
Get_grades 4 0.85 0.05 1640  <.001 0.76 0.94 0.79
zacmr To_pass_| 0.82 0.05 17.10  <.001 0.74 0.91 0.82
To_pass_2 0.77 0.05 1557  <.001 0.68 0.86 0.77
To_pass 3 0.79 0.05 1701 <.001 0.71 0.87 0.81
To_pass_4 0.77 0.05 1613 <.001 0.69 0.86 0.78
Eacmr Get_rid of 1 0.80 0.05 1644  <.001 0.71 0.88 0.80
Get_rid of 2 0.78 0.05 1611 <.001 0.69 0.86 0.78
Get_rid of 3 0.85 0.05 1665  <.001 0.75 0.94 0.80

Get_rid of 4 0.84 0.05 1693 <.001 0.75 0.92 0.81
lgactor Not to_fail 1 0.76 0.05 1475  <.001 0.67 0.84 0.74
Not to_fail 2 0.80 0.05 1722 <.001 0.72 0.88 0.83
Not to_fail 3 0.75 0.05 15.08  <.001 0.66 0.84 0.75
Not_to_fail 4 0.78 0.05 16.17  <.001 0.69 0.87 0.79
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Valoarea medie a variantei extrase (AVE) a fost adecvata pentru fiecare factor: intre
.60 s1.65 (ex. AVE Factorl =.64; AVE Factor6 =.60), peste pragul recomandat de .50 (Fornell
& Larcker, 1981), indicand o buna validitate convergentd. Corelatiile dintre factori au fost
moderate (ex. intre Factorul 1 si Factorul 3: ¢ = .29, p <.001), iar coeficientii HTMT au fost
toti sub .85, confirmand validitatea discriminanta.

Consistenta internd a fost evaluatd prin coeficientii omega si alpha pentru fiecare
factor, acestia fiind excelenti: @ =.86—.88, o =.86—.88 (ex. ®_Factorl =.88; a_Factor6 = .86).
Fiabilitatea totald a scalei a fost de @ = .93 si a = .87, sustinand utilizarea chestionarului pentru
masurarea obiectivelor asociate Tnvatarii la elevi.

Sintaxa modelului CFA1

# Factors

Factorl =~ lambda_1 1*To learn 1 + lambda 1 2*To learn 2 + lambda 1 3*To learn 3
+ lambda 1 4*To _learn 4

Factor2 =~ lambda_2 1*Be useful 1 + lambda 2 2*Be useful 2 +

lambda 2 3*Be useful 3 + lambda 2 4*Be useful 4

Factor3 =~ lambda_3 1*Get grades 1 + lambda 3 2*Get grades 2 +

lambda 3 3*Get grades 3 + lambda 3 4*Get grades 4

Factor4 =~ lambda 4 _1*To _pass_1 + lambda 4 2*To pass 2 + lambda 4 3*To pass 3 +
lambda 4 _4*To_pass 4

Factor5 =~ lambda_5 1*Get rid of 1 + lambda 5 2*Get rid of 2 +

lambda 5 3*Get rid of 3 + lambda 5 4*Get rid of 4

Factor6 =~ lambda_6 _1*Not to fail 1 + lambda 6 2*Not to fail 2 +

lambda 6 3*Not to_fail 3 + lambda 6 4*Not to fail 4

Analiza factoriald confirmatorie CFA23

Pentru a verifica stabilitatea structurald a modelului cu sase factori al SGQ-SHS,
esantionul total a fost impartit aleatoriu in doud subesantioane echivalente. Modelul factorial a
fost testat separat in fiecare subgrup, iar ulterior a fost evaluatd invarianta configurationala.

Rezultatele obtinute indica o potrivire foarte bund a modelului in ambele grupuri.
Pentru grupul 1, testul hi-patrat nu a fost semnificativ, ¥3(474) = 516.99, p = .08, iar indicii de
adecvare au fost excelenti: CFI =.99, TLI = .99, RMSEA = .02 (IC 90% [.00, .04], p = 1.00),
SRMR = .05. in mod similar, grupul 2 a prezentat valori comparabile, confirmand ci modelul
propus se potriveste bine Tn ambele subesantioane (Hu & Bentler, 1999).

Incircarile factoriale standardizate au fost semnificative statistic (p <.001) in ambele
grupuri si au indicat o asociere puternica intre itemi si factorii latenti corespunzatori (Tabelul
5). De exemplu, pentru factorul ,,To Learn”, valorile au variat intre .77 s1 .89 in grupul 1 si intre
.72 si .80 1n grupul 2. Pentru ,,Get Grades”, incarcaturile au fost cuprinse intre .66 si .80 in
grupul 1 siintre .81 si .91 in grupul 2. Aceste valori ridicate sustin validitatea convergenta a
fiecarui construct.

Valoarea medie a variantei extrase (AVE) a fost adecvata pentru fiecare factor,
osciland intre .59 si .67 in grupul 1 si intre .61 si .68 in grupul 2. Toate valorile au depasit
pragul minim recomandat de .50 (Fornell & Larcker, 1981), ceea ce confirma o buna validitate
convergenta.

Corelatiile dintre factori au fost semnificative, dar moderate, ceea ce sprijind
validitatea discriminantd. De exemplu, n grupul 1, corelatia dintre factorii ,,To Learn” si ,,Get
Grades” a fost ¢ = .32, iar in grupul 2 ¢ =.28. De asemenea, valorile HTMT au fost sub pragul

3 Fisierul cu analiza completa este diponibil in platforma OSF

https://osf.io/m6d8x/?view_only=34456ca7e9914e6ba2a44800510fbd4c
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de .85 1n ambele grupuri (ex. HTMT F1-F2 = .30 in grupul 1 si .26 in grupul 2), conform
criteriilor propuse de Henseler, Ringle si Sarstedt (2015).

Consistenta internd a fost excelenta In ambele grupuri, cu coeficienti omega (®)
cuprinsi intre .85 si .89 in grupul 1 si intre .86 si .90 in grupul 2. Coeficientii alpha (o) au fost,
de asemenea, ridicati, variind intre .85—.89 si .86—.90, respectiv. Consistenta totald a scalei a
fost de @ = .94 in grupul 1 si ® = .93 in grupul 2, ceea ce confirma fiabilitatea ridicata a
chestionarului.

Tabelul 5
Incarcarea pe factori in modelul CFA2

95% Confidence
Interval
s N Std.
Group Factor Indicator Estimate ) p Lower Upper Est.
Error value
(all)
1 I;acmr To_learn_1 0.89 0.07 1220 <.001 077 1.01 0.85
To_learn 2 0.89 0.07 1228 <.001 0.7 1.01 0.86
To_learn 3 0.81 0.08 1073 <.001  0.66 0.94 0.78
To_learn 4 0.77 0.07 1055  <.001  0.64 0.89 0.77
gacmr Get grades 1 0.68 0.07 9.51 <.001 0.4 0.81 0.73
Get grades 2 0.66 0.07 9.60 <001 053 0.78 0.74
Get grades 3 0.75 0.07 1056 <.001  0.62 0.87 0.79
Get grades 4 0.80 0.07 1076 <.001  0.65 0.93 0.80
gacmr To_pass_1 0.71 0.07 1026  <.001  0.56 0.85 0.77
To_pass 2 0.72 0.07 1003 <.001  0.58 0.86 0.76
To_pass 3 0.80 0.07 171 <.001  0.66 0.91 0.85
To_pass_4 0.64 0.07 8.94 <001 0.50 0.76 0.70
Zacmr Be useful 1 0.82 0.07 1182 <.001 068 0.95 0.84
Be_useful 2 0.68 0.07 10.15  <.001  0.55 0.80 0.76
Be_useful 3 0.77 0.07 1031 <.001 0.6l 0.91 0.77
Be_useful 4 0.79 0.07 1132 <.001  0.66 0.92 0.82
Eacmr Get rid of 1 0.86 0.08 1129  <.001  0.70 0.99 0.82
Get rid of 2 0.80 0.08 1038 <.001  0.67 0.94 0.77
Get rid of 3 0.90 0.08 1123 <.001 0.5 1.04 0.81
Get rid of 4 0.93 0.08 1153 <.001  0.79 1.06 0.83
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95% Confidence

Interval
s N Std.
Group Factor Indicator Estimate ) Lower Upper Est.

Error value

(all)
gacmr Not to fail 1 0.68 0.07 9.34 001 0.55 0.80 0.72
Not to_fail 2 0.72 0.07 10.63 001 0.59 0.85 0.79
Not to fail 3 0.76 0.07 10.19 001 0.62 0.90 0.77
Not to fail 4  0.82 0.08 10.78 001 0.67 0.96 0.80
2 I;acmr To_learn_1 0.75 0.06 12.65 001 0.63 0.87 0.81
To_learn 2 0.76 0.06 12.39 001 0.65 0.87 0.80
To_learn 3 0.72 0.06 11.23 001 0.59 0.84 0.75
To_learn 4 0.80 0.07 12.07 001 0.69 0.92 0.79
gacmr Get grades 1 0.81 0.06 12.69 001 0.68 0.92 0.80
Get grades 2 0.91 0.06 14.61 001 0.79 1.02 0.88
Get grades 3 0.89 0.06 13.84 001 0.78 1.00 0.85
Get grades 4  0.89 0.07 12.40 001 0.77 1.00 0.79
gacmr To_pass_1 0.90 0.07 13.61 001 0.79 1.01 0.84
To_pass 2 0.81 0.07 11.95 001 0.69 0.91 0.77
To_pass 3 0.79 0.06 12.61 001 0.68 0.90 0.80
To_pass 4 0.87 0.06 13.43 001 075 0.98 0.83
zacmr Be useful 1 0.71 0.07 10.79 001 0.59 0.83 0.73
Be_useful 2 0.76 0.06 13.34 001 0.65 0.86 0.85
Be useful 3 0.75 0.06 12.10 001 0.63 0.86 0.79
Be useful 4  0.73 0.06 11.42 001 0.61 0.84 0.76
gacmr Get rid of 1 0.75 0.06 11.93 001 0.64 0.86 0.78
Get rid of 2 0.76 0.06 12.36 001 0.64 0.87 0.80
Get rid of 3 0.80 0.07 1227 001 0.66 0.92 0.79
Get rid of 4 0.75 0.06 12.25 001 0.64 0.86 0.79
Eacmr Not to fail 1 0.81 0.07 11.29 001 0.68 0.93 0.75
Not to fail 2 0.86 0.06 13.64 001 0.73 0.96 0.85
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95% Confidence

Interval
Std . Std.
Group Factor Indicator Estimate ) P Lower Upper Est.
Error value
(all)
Not_to_fail 3 0.74 0.07 11.15 <.001 0.63 0.86 0.74
Not_to_fail 4 0.75 0.06 12.14 <.001 0.63 0.86 0.79

Testarea invariantei configurationale a confirmat faptul ca structura factoriala este
similard intre cele doua grupuri. Modelul a fost specificat identic in ambele subesantioane, iar
indicii de potrivire sugereaza ca participantii interpreteaza In mod consecvent itemii
chestionarului, independent de grupul din care fac parte. Acest rezultat sustine aplicabilitatea
trans-grup a instrumentului SGQ-SHS si reprezintad un prim pas necesar in evaluarea invariantei
factoriale complete (metrica si scalarad).

In concluzie, rezultatele CFA2 ofera dovezi solide privind stabilitatea structural,
fidelitatea internd si validitatea constructului SGQ-SHS in randul elevilor romani. Invarianta
configurationald sustine utilizarea acestui instrument in contexte comparative Intre grupuri
distincte sau 1n studii longitudinale.

Sintaxa modelului CFA2

# Factors
Factorl =~ c(lambda_1 1 I, lambda 1 1 2)*To learn 1 +

c(lambda 1 2 1lambda 1 2 2)*To learn 2 +
c(lambda 1 3 I,lambda 1 3 2)*To learn 3 +

c(lambda 1 4 1,lambda 1 4 2)*To learn 4

Factor2 =~ c(lambda 2 1 1, lambda 2 1 2)*Get grades 1 +

c(lambda 2 2 1,lambda 2 2 2)*Get grades 2 +
c(lambda 2 3 1,lambda 2 3 2)*Get grades 3 +

c(lambda 2 4 1,lambda 2 4 2)*Get grades 4
Factor3 =~ c(lambda 3 1 1,lambda 3 1 2)*1o pass 1 +

c(lambda 3 2 1lambda 3 2 2)*To _pass 2 + c(lambda 3 3 1, lambda 3 3 2)*To _pass 3

+ c(lambda 3 4 1,lambda 3 4 2)*To pass 4
Factord =~ c(lambda_4_1 1,lambda 4 1 2)*Be useful 1 +
c(lambda 4 2 1lambda 4 2 2)*Be useful 2 +

c(lambda_4:3_1,lambda 4 3 2)*Be useful 3 +

c(lambda 4 4_1,lambda 4 4 2)*Be useful 4
Factor5 =~ c(lambda_5 1 I, lambda 5 1 2)*Get rid of 1 +

c(lambda 5 2 I,lambda 5 2 2)*Get rid of 2 +
c(lambda 5 3 1,lambda 5 3 2)*Get rid of 3 +

c(lambda 5 4_I,lambda 5 4 2)*Get rid of 4

Factor6 =~ c(lambda_6 1 I,lambda 6 1 2)*Not to fail 1 +

c(lambda 6 2 1,lambda 6 2 2)*Not to fail 2 +

c(lambda 6 3 1,lambda 6 3 2)*Not to_fail 3 +

c(lambda 6 4_1,lambda 6 4 2)*Not to fail 4
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Alte activitati de diseminare a rezultatelor cercetarii

Participare la Community Engagement through Arts and Culture" and
UMB Blended Intensive Programme ,,Service-learning in Higher
Education: Engaged and Collaborative learning".

In perioada 12-16 mai au avut loc Community Engagement through Arts and Culture"
si Blended Intensive Programme ,,Service-learning in Higher Education: Engaged and
Collaborative learning", organizate de Universitatea Matej Bel University in Banska Bystrica,
Slovacia.

In data de 15 mai am sustinut prezentarea cu tema Velfies as reflection tools in service-
learning, prezentarea care sintetizeaza rezultatele articolului publicat (A3.2).
https://www.umb.sk/kalendar-udalosti/staff-week-blended-intensive-programme.html
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Anexe

Anexa 1: Capitolul Emotional Poverty: How Inequalities Shape
Engagement and Connection

Anexa 2: Articol From Photos to Performances: Exploring the Digital
Transformation of Photovoice Through Velfies
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