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INTRODUCERE 

Prezentul studiu a avut intenţia să cerceteze dacă şi în ce mod ar putea Proiectele la 

Arte să promoveze motivaţia de schimbare în rândul copiilor de şcoală generală 

(Sarason, 1982; Elias, 1994; Maehr şi Midgley, 1996; şi Elias et al. 1997, menţionaţi 

în Feinberg, 2007, Wilf, E. Şi Wilf, M., 2008). 

Întrucât este evident că încercările de schimbare a condiţiilor în şcoli necesită 

motivaţia de a efectua şi menţine schimbarea, prezenta cercetare a examinat dacă şi 

în ce mod ar putea Proiectele la Arte să promoveze motivaţia de schimbare în rândul 

copiilor de şcoală generală. Cercetarea s-a bazat pe viziunea că un sistem favorabil 

de învăţământ ar putea inspira elevii, stimulându-le şi punându-le în mişcare 

motivaţia de învăţare şi creativitate, şi făcându-i astfel capabili să găsească sens în 

experienţa lor şcolară. Aceasta nu este realitatea şcolii de astăzi. Dimpotrivă, cadrele 

didactice au de confruntat din partea elevilor fenomene de violenţă, lipsă de 

consideraţie şi lipsă de voinţă de a ajuta şi de a contribui la efectuarea schimbării 

(Assor, 1996; Deci, Ryan şi Williams, 1996). 

Anterior programului de intervenţie educaţională în şcoala studiată, activităţile de zi 

cu zi ale elevilor indicau o lipsă vădită de motivaţie de a aduce schimbări mediului 

lor de viaţă în clasă, şi mai cu seamă în afara clasei, în spaţiile publice ale şcolii, care 

constituiau ţintele principale ale stricăciunilor şi vandalismelor elevilor.  

La baza cercetării s-a aflat premiza că utilizarea Proiectelor la Arte ca program de 

intervenţie educaţională în şcoala elementară ar putea facilita dezvoltarea motivaţiei 

copiilor de a adduce schimbări în spaţiul lor vital, într-un mod care să-i ajute să-şi 

pună în valoare calităţile, să aibă o senzaţie de bunăstare şi să-şi accentueze 

dezvolarea personală, acţionându-şi astfel motivaţia de a deveni forţe pozitive în 

cadrul comunităţii. 

 

Cuvinte-cheie:  Program de intervenţie educaţională, Proiecte la Arte, Motivaţie 

pentru schimbare, Agenţi ai schimbării, Elevi de şcoală elementară. 
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Scopurile cercetării 

Prezentul studiu analizează şi examinează modul de facilitare a motivaţiei în rândul 

elevilor de şcoală elementară prin intermediul Proiectelor la Arte. Studiul a avut 

scopul de a determina posibilitatea utilizării unui program de intervenţie educaţională 

în şcoli prin intermediul Proiectelor la Arte ca instrument de creare a motivaţiei 

pentru schimbare. Un alt obiectiv a constat în a examina dacă grupul de copii care au 

condus Proiectele la Arte pot servi ca grup de agenţi de schimbare pentru întreaga 

comunitate de elevi ai şcolii. 

 

Limitele cercetării 

Cercetarea a început în anul 2008. Mediul definit pentru schimbare cuprindea spaţiile 

publice ale şcolii, care le erau deschise tuturor elevilor şi care reprezentau 

esenţialmente cadrul fizic al entităţii cunoscute drept "şcoală". Acest aspect a fost 

socotit important, întrucât el îi permite şcolii să facă o încercare de schimbare a 

percepţiei copiilor cu privire la ceea ce este privat şi la ceea ce este public, însă 

considerat privat, cu toate implicaţiile acestor percepţii pentru dezvoltarea elevului ca 

individ şi a elevilor ca o comunitate a şcolii. Şcolile israeliene sunt caracterizate 

printr-o lipsă de întreţinere, care poate să reprezinte uneori chiar şi un risc fizic, a 

spaţiilor lor publice, inclusiv coridoarele, ferestrele, toaletele, precum şi a 

echipamentului şcolar. Din acest motiv, am considerat că este importantă investigarea 

modului în care pot fi modificate percepţiile elevilor cu privire la aceste spaţii publice 

şi a mijloacelor prin care poate fi efectuată o asemenea schimbare. 

Subiectul cercetării a fost dacă şi în ce mod pot Proiectele la Arte, desfăşurate ca 

program de intervenţie educaţională, să promoveze motivaţia în rândul elevilor de 

şcoală elementară. 

Populaţia studiată a fost alcătuită din elevi de şcoală elementară, inclusiv un grup de 

elevi definiţi ca agenţi ai schimbării, cadre didactice şi personal auxiliar, precum şi 

directorul şcolii. Au fost utilizate metode mixte, începând cu un studiu calitativ în 

Stadiul A şi incluzând ulterior măsurători cantitative în Stadiul B, derivate din 

răspunsuri la un chestionar completat de elevii şcolii investigate şi de elevii unei şcoli 

de control cu caracteristici similare. 
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Cercetarea a durat doi ani şcolari, din septembrie 2008 şi până în februarie 2009, şi a 

avut loc în extremitatea de sud a Israelului. 

Ea a permis un nou unghi de perspectivă în studiul motivaţiei, a definiţiei şi activării 

acesteia şi a dus la o mai bună înţelegere a rolului motivaţiei în efectuarea 

schimbărilor. 

 

PERSPECTIVE TEORETICE 

Vedere preliminară 

Noţiunea de motivaţie se bucură de o largă atenţie în literatura teoretică şi de 

cercetare, ca unul dintre cei mai importanţi factori teoretici pentru înţelegerea 

comportamentului uman (Weiner, 1989; Beck, 2000). În ciuda a peste 100 de ani de 

cercetare, nu s-a ajuns încă la un acord în ceea ce priveşte definiţia acesteia. După 

Zisberg (2005), controversa se referă la două aspecte: a) întrebarea: de unde provine 

motivaţia şi b) care este mecanismul care face legătura între motivaţie şi 

comportamentul operativ? 

În cursul planurilor de cercetare a rolului motivaţiei în contextul Proiectului la Arte 

într-o şcoală elementară dintr-un orăşel de provincie din Israel, a devenit clar că este 

necesară, înainte de toate, clarificarea termenului de "motivaţie". Din acest motiv, 

prezentul studiu conţine o discuţie critică a tendinţelor şi a modurilor de abordare 

academice actuale privind motivaţia în rândul elevilor de şcoală elementară, inclusiv 

o enumerare cuprinzătoare, deşi nu exhaustivă, a definiţiilor şi teoriilor actuale 

legate de acest subiect. 

Mai întâi, sunt discutate diversele definiţii existente în vederea stabilirii fundalului 

subiectului studiat. În continuare, studiul se referă la diverse moduri de abordare 

teoretică, incluzând o vedere generală a diferitelor tipologii ale motivaţiei. Se face 

distincţia între termenii de "motivaţie" şi "emoţie" şi între eventualele lor implicaţii 

psihologice şi pedagogice. O altă secţiune se referă la teoriile care vin în sprijinul 

motivaţiei, a învăţării mediate şi a motivaţiei ca factor de schimbare. Este prezentat 

Modelul Triadei, cu detalii ale celor trei moduri de existenţă capabile de a înlesni şi 

inspira motivaţia. În final sunt discutate Psihologia Pozitivă şi Teoria Fluxului. 

Lavoie (2008) afirmă că 
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Pentru stârnirea şi menţinerea motivaţiei la oameni, este necesară înţelegerea 

complexităţii inerente a procesului de motivaţie. Este important ca adulţii să 

înveţe ce este motivaţia, dar la fel de important este ca ei să înveţe ceea ce nu 

este (p. 23). 

 

TEORII PREDOMINANTE 

Teorii în sprijinul motivaţiei 

Teoria Autodeterminării 

Această teorie a fost elaborată de către Deci şi Ryan (2000a, 2000 b) şi adaptată 

pentru domeniul educaţiei de către Assor et al. (Assor, 2001, 2004;  Assor et al., 

2000, 2001; Assor, Kaplan şi Roth, 2002; Kaplan şi Assor, 2004; Assor et al., 2004; 

Assor, Kanat-Maimon şi Roth, 2005; Freiberg, 2007). 

Kaplan şi Assor observă că Teoria Autodeterminării este una dintre cele mai 

importante teorii în domeniul studiului motivaţiei în general şi în domeniul studiului 

motivaţiei în educaţie în special. În loc să se refere la cele două tipuri de motivaţie 

(intrinsec şi extrinsec) ca la o dicotomie, această teorie le consideră ca pe cele două 

extreme ale unui continuum în legătură cu învăţarea, în care acţiunile sunt percepute 

ca autonome şi semnificative. 

Unele motive ale comportamentului sunt situate la extrema motivaţiei 

extrinsece, unele sunt situate la extrema motivaţiei intrinsece, şi unele se află 

la diferite puncte de-a lungul continuumului dintre aceste extreme. Teoria este 

concentrată asupra percepţiei elevului cu privire la motivele 

comportamentului său (p. 20). 

Această perspectivă a fost aplicată în prezenta cercetare pentru înţelegerea 

percepţiilor populaţiei elevilor de şcoală generală şi a grupului de agenţi ai 

schimbării. Prin interpretarea expresiilor elevilor, cercetătoarea a identificat trei 

aspecte şi şapte dimensiuni ca domenii în cadrul cărora se dezvoltă motivaţia şi le-a 

utilizat pentru a investiga modalităţile de activare a motivaţiei elevilor în cursul şi în 

urma Proiectelor la Arte. 
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Una din teoriile aflate la baza elaborării Teoriei Autodeterminării a fost teoria lui 

DeCharms (1976), teorie axată pe concepţia că oamenii simt nevoia să fie "originea" 

şi "agentul" propriilor lor acţiuni. DeCharms a remarcat că sursa cauzării 

comportamentului uman poate fi internă sau externă. Un punct intern de control 

reflectă individul, iar comportamentul este inovat şi reglementat de o forţă personală 

internă. Aici este vorba de un grad înalt de autodeterminare, în care individul este 

sursa comportamentului (DeCharms, 1968, p. 272). În cazul unui punct extern de 

cauzare, sursa comportamentului unui individ poate fi găsită în mediul extern al 

individului respectiv, acesta fiind supus forţelor mediului (ibid). Această 

conceptualizare se află la baza Teoriei Autodeterminării. 

Teoria Autodeterminării explică motivaţia umană dintr-o perspectivă umanistă 

(Deci şi Ryan, 1985, 2000a, 2000b). Întemeietorul concepţiei umaniste, Maslow, 

(1970) susţinea că motivaţia comportamentului uman izvorăşte din necesitatea de 

satisfacere a unor nevoi interne universale înnăscute, şi că gradul de satisfacere a 

acestor nevoi determină capacitatea individului de a-şi realiza potenţialul personal şi 

sentimentul de valoare personală (Assor şi Kaplan, 2001). Satisfacerea acestor nevoi 

permite individului să ajungă la o implicare profundă, de mare calitate, în acţiunile 

în care este angajat. Suprimarea sau evitarea satisfacerii nevoilor afectează calitatea 

motivaţiei individuale şi uneori chiar reduce intensitatea acesteia. 

Această teorie oferă o bază parţială pentru prezenta cercetare care, între altele, a 

examinat şi modul în care proiectele la arte permiteau copiilor implicaţi să-şi 

dezvolte sentimentul de apartenenţă la şcoală şi la comunitatea elevilor şcolii. 

Teoria Obiectivului Realizării 

Unul din cadrele teoretice care s-au dezvoltat în ultimele trei decenii şi care au 

devenit un fundament extrem de important pentru cercetarea educaţională este 

cunoscut sub numele de Teorie a Obiectivului Realizării (Ames, 1992). Această 

teorie se concentrează pe diferite obiective pe care le au elevii atunci când sunt 

angajaţi la şcoală în activităţi de învăţare. Teoria Obiectivului Realizării nu se 

concentrează asupra a "ceea ce" încearcă elevii să facă în clasă, ci studiază "de ce" 

fac elevii în clasă ceea ce fac. 

Stabilirea obiectivelor este considerată a fi un important proces cognitiv care 

influenţează asupra motivaţiei (Bandura, 1986; Locke şi Latham, 1990; Schunk, 
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1989). Acest lucru poate fi ilustrat prin ceea ce se întâmplă atunci când elevii îşi 

determină propriile lor obiective sau când obiectivele le sunt impuse de profesorii 

lor. Este rezonabil să presupunem că aceşti elevi vor avea iniţial un sentiment al 

eficienţei personale în privinţa atingerii obiectivului. Atunci când obiectivele au o 

influenţă pozitivă asupra performanţei lor, este posibil ca ei să devină angajaţi în 

atingerea obiectivelor. Lucrând la sarcina lor, ei participă la activităţi care, după 

părerea lor, îi ajută să-şi atingă obiectivele. Ei ascultă instrucţiuni, memorizează 

informaţiile pe care au nevoie să le reţină, depun eforturi şi perseverează. Eficienţa 

personală devine vădită atunci când elevii devin conştienţi de progresele lor în 

direcţia atingerii obiectivelor, ca dovadă că ei devin din ce în ce mai competenţi 

(Freeman, Elliott şi Dweck, 1988). 

Beneficiul motivaţional al obiectivelor depinde de caracteristicile acestor obiective: 

de proximitatea, unicitatea şi dificultatea acestora. Obiectivele apropiate pot fi 

atinse la distanţă scurtă sau în timp scurt. Ele promovează eficacitatea şi motivaţia 

în mai mare măsură decât obiectivele îndepărtate. Aceasta se datoreşte faptului că 

elevii sunt capabili să-şi aprecieze mai bine progresele făcute pentru realizarea 

obiectivelor accesibile decât pe cele făcute pentru realizarea obiectivelor 

îndepărtate. Din acest motiv, obiectivele care includ criterii specifice de 

performanţă sunt mai capabile să amelioreze eficacitatea şi motivaţia decât 

obiectivele cu caracter general (de exemplu, când li se spune copiilor "faceţi tot ce 

puteţi". 

Schunk (1983) a găsit că obiectivele dificil de atins sporesc motivaţia copiilor care 

studiază matematica mai mult decât obiectivele uşoare. Furnizarea de către profesori 

a unor informaţii convingătoare, precum: "Puteţi rezolva 25 de probleme" (ibid., p. 

61) intensifică sentimentul eficienţei proprii. Obiective dificile însoţite de observaţii 

convingătoare duc la grade mai ridicate de competenţă. Schunk (ibid.) era de părere 

că, dacă elevilor li s-ar da ocazia să-şi determine propriile obiective, aceasta le-ar 

spori angajamentul cu privire la aceste obiective. 

O limită a cercetărilor cu privire la determinarea obiectivelor / atingerea obiectivelor 

este faptul că ele se lovesc de o problemă specifică; ele nu pot examina decât 

influenţe pe termen scurt. O cercetare axată numai pe atingerea obiectivelor este 

capabilă să examineze procesele de bază, însă nu poate capta în mod complet 

caracterul motivaţiei pentru învăţare. 
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Fiecare dintre Proiectele la Arte aplicat ca program de intervenţie educaţională în 

cadrul prezentei cercetări era îndreptat spre un obiectiv. Prin însăşi natura sa, fiecare 

proiect avea definite obiectivele, subiectul, strategiile, conţinuturile, orarul, 

populaţia-ţintă, participanţii şi deţinătorii de funcţii (Raz, 2004). Proiectele incluse 

în prezenta cercetare au pus accentul pe obiective şi strategii de execuţie învăţate 

prin intermediul unui grup de elevi mediatori (agenţi ai schimbării). Nu s-a pus 

accentul pe competenţă. Din acest motiv, toate lucrările copiilor (produse ale 

proiectelor), fără excepţie, au fost expuse în spaţiile publice ale şcolii, în cadrul 

scopurilor proiectului. 

Maehr şi Midglez (1991) susţin că, din punct de vedere utilitarist, este logic să ne 

concentrăm asupra ambientului de învăţare ca nucleu al schimbării. Au fost 

efectuate diferite studii menite să aprecieze dacă şcolile conţin dimensiuni ale unui 

ambient de învăţare, care corespund cu ceva care poate fi considerat drept motivaţie, 

sau rezultatele elevilor la învăţătură. Rezultatele la învăţătură au fost examinate în 

următoarele domenii: limba engleză, ştiinţele sociale şi ştiinţele naturale (ibid.). 

După câte ştie prezenta cercetătoare, asemenea studii nu au fost efectuate în 

domeniul artelor sau cu privire la Proiecte la Arte. 

Prezentul studiu a avut intenţia să examineze în ce măsură poate alcătuirea de către 

elevi a curriculumului ascuns în cadrul mediului de învăţare să le acţioneze şi să le 

sporească motivaţia în conformitate cu trei aspecte diferite a şapte dimensiuni prin 

care se exprimă motivaţia. Dimensiunile studiate au fost: Implicarea Socială, 

Capacitatea, Libertatea, Bunăstarea, Apartenenţa şi Autonomia. Aspectele 

funcţionale sunt: Emoţia, Gândirea şi Performanţa. 

Climatul şcolar ca agent de facilitare pentru sporirea motivaţiei 

elevilor 

Conceptul de "climat" ambiental a fost utilizat pentru prima dată în domeniul 

ştiinţelor sociale de către Lewin, Lippitt şi Whit (1939). În studiul lor asupra 

organizaţiilor, ei au utilizat acest termen pentru a descrie un "sentiment" subiectiv 

sau o "atmosferă" în cadrul organizaţiei. În studiul de faţă, cercetătoarea a hotărât să 

se consacre cercetării climatului organizaţional, având în vedere că şcoala este, în 

primul rând, o organizaţie şi că, prin însăşi natura lor, organizaţiile aspiră la un 
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climat care duce la creativitate
1
 şi motivaţie. Rezultatele acestor studii 

organizaţionale au arătat că diferite organizaţii au stabilit diferite tipuri de climate. 

Ei au demonstrat legătura dintre climatul organizaţional şi alţi factori, precum: 

motivaţia, productivitatea, bunăstarea şi succesul. Ekvall (1983, 1987), un cercetător 

suedez, a făcut distincţia între climatul organizaţional şi cultura organizaţională. El 

privea cultura organizaţională ca pe ceva creat în scopul menţinerii bunăstării şi 

tradiţiei şi a stabilirii valorilor organizaţiei. În mediul educaţiei, climatul 

organizaţional decurge din modelele caracteristice de comportament ale tuturor 

persoanelor care acţionează în cadrul organizaţiei sau  care au un contact concret 

zilnic cu zona în care este situată şcoala. 

Treffinger, Isaksen şi Dorva (1996)  s-au referit la climat în contextul creativităţii şi 

inovaţiei şi au constatat că un climat creativ este o combinaţie complexă a mai 

multor factori. Unii dintre aceşti factori pot fi întâlniţi în viaţa de zi cu zi, în relaţiile 

cu familia şi prietenii, şi ei stimulează "înflăcărarea" oamenilor. Oamenii au reacţii 

diferite la aceşti factori în diferite ocazii. Caracterul climatului unei şcoli este, în 

mare măsură, determinat şi exprimat prin disponibilitatea şcolii de a permite în mod 

consistent elevilor săi să fie creativi în orişice moment, precum şi prin prevederea 

de recompense a acestei creativităţi în urma evaluării. Cercetătorii au observat că 

şcolile care asigură în mod consistent existenţa acestor factori creează un climat 

care generează dezvoltarea creativităţii şi a inovaţiei (ibid.). 

Împuternicire personală şi comunitară 

Cadrele didactice se deosebesc de elevi nu numai prin pregătirea lor pedagogică, dar 

şi prin faptul că ei conduc schimbări care nu s-ar produce de la sine (Shor şi Freire, 

1990). Motivaţia nu apare spontan, ci este construită şi promovată. Unul din 

instrumentele utilizate pentru construirea motivaţiei este procesul însuşi.  

În cursul unui proces de împuternicire au loc atât schimbări interne, cât şi externe. 

Procesul intern constă în sentimentul sau convingerea unei persoane că ea este 

capabilă să ia hotărâri şi să rezolve probleme. Schimbarea externă este exprimată 

prin capacitatea unei persoane de a acţiona şi de a aplica cunoştinţe practice, 

                                                           
1
 Termenul de "creativitate" se referă la un proces, produse şi reacţii, relaţii noi şi utile. Termenul 

de "inovaţie" se referă la implementarea creatoare, în diferite situaţii, într-o manieră practică şi 

aplicabilă. 
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competenţe şi formaţii şi alte resurse noi dobândite în cursul procesului (Parsons, 

1988). 

Procesul de împuternicire reprezintă trecerea de la o stare de neajutorare la o stare 

caracterizată printr-un mai puternic control asupra vieţii, destinului şi mediului. 

Acest proces implică schimbări în trei dimensiuni: sentimentele şi capacităţile 

persoanelor; viaţa colectivului căruia îi aparţin; şi acţiunile profesionale care 

intervin în această situaţie. Astfel, teoria împuternicirii se ocupă cu trei procese: 

împuternicirea individuală, care este o schimbare personală şi intimă; împuternicirea 

comunitară, care este schimbarea socială; şi împuternicire prin acţiune profesională, 

reprezentând schimbarea funcţională şi organizaţională care încurajează ducerea la 

bun sfârşit a celor două procese mai sus menţionate (ibid., p. 11). Sadan /1997) 

aseamănă termenul de "împuternicire" cu acela de procură – o autorizaţie de a 

acţiona în numele societăţii, un tip de delegare a autorităţii la nivel personal şi social 

(ibid, p. 12). Împuternicirea simbolizează energie nelimitată. Ea nu este dobândită 

prin forţă, ci exprimă un proces social continuu şi neîntâmplător. Crearea unei 

comunităţi permite atât împuternicirea socială, cât şi pe aceea personală. Această 

teorie corespunde cu scopurile Proiectului la Arte studiat şi a oferit justificarea 

introducerii proiectelor ca opţiune care ar putea fi utilizată pentru consolidarea 

comunităţii elevilor de şcoală elementară. 

Împuternicirea este un proces interactiv care are loc între o persoană şi mediul 

înconjurător. Shor şi Freire (1990) au explicat că acest proces se petrece prin dialog 

şi că orice încercare de a atinge această stare trebuie să ia în considerare faptul că 

elevii au o "cultură a tăcerii"; aceasta este însă o caracteristică a elevilor de liceu. 

Prezentul program de intervenţie educaţională a utilizat Proiectele la Arte într-o 

şcoală elementară cu presupunerea că împuternicirea începe la o vârstă timpurie şi 

că o intervenţie timpurie are şansele să reducă riscul dezvoltării unei "culturi a 

tăcerii". Acest studiu a hotărât să nu se ocupe de problema dacă şi în ce măsură 

există cultura tăcerii în şcoala elementară. 

Educaţie pentru creaţie şi creativitate   

Participarea activă a elevilor la Proiectele la Arte a însemnat că aceştia aveau nevoie 

să utilizeze numeroase competenţe: competenţe sociale (implicare socială, 

consideraţie pentru alţii, cooperare), competenţe de gândire creativă şi competenţe 
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de performanţă. În timpul proiectelor, copiii erau expuşi la tehnici de lucru şi 

învăţau modalităţi noi de executare a sarcinilor. Din punct de vedere fizic, 

rezultatele finale proiectelor au constat în efectuarea unei schimbări fizice a 

mediului, reflectată în produsele participanţilor create în cadrul proiectelor. Studiul 

a examinat trei aspecte ale procesului de creaţie al participanţilor: gândirea, emoţia 

şi performanţa. Aceste aspecte au alcătuit spaţiul de acţiune în cadrul căruia fiecare 

elev era capabil să-şi desfăşoare propria sa muncă creatoare şi astfel să-şi ridice 

motivaţia. Performanţele elevilor în toate cele trei aspecte au fost examinate în 

legătură cu fiecare din cele şapte dimensiuni, definite în cadrul studiuluica spaţii în 

care expresia motivaţiei este facilitată prin munca la Proiectele de Artă 

(Apartenenţă, Implicare Socială, Atenţie Internă, Capacitate, Bunăstare, Libertate şi 

Autonomie). 

Abinun (2002) susţine că scopul educaţiei pentru creaţie constă în realizarea optimă 

şi maximă a potenţialului unei persoane, a celor mai alese competenţe şi capabilităţi 

ale acesteia. Acest gen de educaţie poate fi oferit sub formă de ateliere pentru 

diverse forme de artă. El preconizează ca elevii să primească cât mai multe 

oportunităţi şi stimuli pentru activitate creatoare, care să-i facă capabili de realizare 

personală, precum şi de experienţe intelectuale şi emoţionale de diverse feluri 

profunde şi de calitate. 

Motivaţie pentru crearea schimbării prin Teoria Învăţării Mediate 

şi Modelul Triadei 

Teoria Învăţării Mediate a lui Feuerstein (1988) se bazează pe premiza că oamenii 

posedă capacitatea de schimbare. Aceasta se petrece atunci când intelectul este 

angajat în gândire. 

Învăţarea mediată este expresia cea mai remarcabilă a sensului culturii 

umane, care nu transferă individului numai cantităţi de cunoştinţe şi 

competenţe, ci şi (în primul rând) moduri de a privi fenomenele şi moduri de a 

căuta relaţiile dintre acestea (ibid., p. 45). 

După Feuerstein (ibid.), învăţarea este mediată de factorul uman. Oamenii posedă 

cunoştinţe, experienţă şi direcţie care mediază lumea pentru ei, făcând-o mai uşor de 

înţeles şi dându-i sens. Pe lângă aceasta, oamenii absorb stimuli direcţi din orice 

experienţă pe care o au; sunt absorbite nu numai experienţele personale, ci şi 
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experienţe general umane. Astfel, fiinţa umană este expusă unui domeniu larg de 

experienţă directă, informală. "Agenţii mediatori", însă, modifică stimulul în mod 

semnificativ şi îl transmit destinatarului în mod controlat. "Agent mediator" este 

orice factor de intervenţie care acţionează în aşa fel încât "o persoană să poată fi 

echipată cu instrumentele esenţiale de gândire pentru adaptare adecvată la viaţă, 

chiar şi atunci când ele îi lipsesc în oarecare măsură" (Feuerstein, 1999, p. 11). 

Aceşti agenţi duc la schimbări structurale responsabile pentru adaptarea proceselor 

de gândire şi de comportament ale individului. 

Feuerstein vede omul ca pe o fiinţă în permanentă schimbare. Unul din factorii care 

duc la schimbare este motivaţia. Acest concept se află în centrul esenţei umane. 

Agentul mediator serveşte drept factor motivaţional pentru procesul de schimbare al 

copilului. 

Medierea este o acţiune care poate avea loc simultan într-un anumit domeniu prin 

intervenţia unor agenţi de mediere pregătiţi pentru acest obiectiv, chiar dacă ei au 

uneori aceeaşi vârstă şi caracter ca şi individul care absoarbe cunoştinţele. Prin 

aplicarea acestei evaluări la domeniul prezentului studiu, şcoala elementară, este 

posibilă pregătirea unor elevi pentru rolul de agenţi mediatori pentru alţi copii. 

Motivaţia pentru schimbare apare atunci când persoanele înţeleg că ele au 

capacitatea de a face schimbarea posibilă, în ciuda unor grave handicapuri fizice, 

senzoriale şi mentale (Feuerstein, 1998). 

Moduri de existenţă: Modelul Triadei 

Acest studiu şi-a luat inspiraţia din Modelul Triadei, numit astfel datorită unui al 

treilea mod de existenţă: "A Face" a fost adăugat de Prof. Rand (2009) modurilor 

de existenţă pe care Fromm le-a desemnat drept: "A Avea" şi "A Fi". 

Cel de-al treilea mod se referă, de asemenea, la "înclinaţia" unei persoane. Elevii se 

află rareori într-o situaţie care să le permită "să facă", şi, chiar şi atunci când se află 

într-o astfel de situaţie, ei acţionează conform unor precepte predeterminate de 

practica sistemului de educaţie, folosind metode tradiţionale care nu le permit să 

creeze condiţii pentru a face ceva datorită motivaţiei şi sensului. 

Modelul Triadei se bazează pe presupunerea că modelul dual al lui Erich Fromm 

(Fromm, 1976) este deficient, nereuşind să dea expresie întregii game de 

comportamente umane. Fiecare individ are predispoziţii fundamentale cu gradele 
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lor unice de intensitate şi direcţie, aceste calităţi reflectând esenţa persoanei 

respective. Aceste predispoziţii sunt utilizate ca surse de energie pentru 

mobilizarea persoanei şi dirijarea comportamentului. Direcţiile predispoziţiilor nu 

sunt dependente de conţinut şi rămân relativ constante de-a lungul vremii. Ele se 

reflectă în calitatea acţiunilor individului şi în modul de acţiune ales de individ 

pentru a-şi atinge obiectivele (Rand şi Skolnick, 2009). 

Psihologia Pozitivă şi Climatul Şcolar 

Psihologia pozitivă oferă un cadru conceptual clar, în interiorul căruia este posibilă 

înţelegerea rezultatelor obţinute în acest studiu cu privire la sentimentul de 

bunăstare mentală şi socială al participanţilor (agenţii schimbării şi întreaga 

populaţie de elevi ai şcolii). Aceasta cuprinde o examinare a dimensiunilor 

identificate: Apartenenţa, Capacitatea, Libertatea, Autonomia, Implicarea Socială, 

Gândirea, Atenţia Internă, în cadrul cărora a fost exprimată motivaţia 

participanţilor şi facilitarea motivaţiei de a învăţa şi de a crea prin Proiecte la Arte. 

După Seligman (2004, 2005), bunăstarea mentală este legată de implicarea socială; 

el susţine că "cei mai 'fericiţi' oameni se deosebeau dintr-un singur punct de vedere 

de oamenii medii şi de oamenii nefericiţi: ei aveau o viaţă socială bogată şi 

satisfăcătoare. Oamenii cei mai fericiţi petreceau mai mult timp decât ceilalţi în 

relaţii sociale" (p. 59). Ca rezultat al "interacţiunii" lor cu ceilalţi, oamenii fericiţi 

dau dovadă de tendinţe altruiste. Seligman (ibid.) descrie surpriza pe care a 

resimţit-o când a descoperit relaţia dintre starea de spirit şi ajutorul dat semenilor. 

Rezultatele cercetării sale indică fără excepţie că oamenii fericiţi sunt mai dispuşi 

să-i ajute pe ceilalţi. În opinia lui Seligman, atunci când oamenii sunt fericiţi, ei 

sunt mai puţin concentraţi asupra propriei persoane şi mai concentraţi asupra 

mediului, vrând să împărtăşească norocul lor cu alţi oameni, chiar şi cu străini. 

Fluxul 

Teoria Fluxului a lui Csikszentmihalyi (1998, 2008) este rezultatul a mulţi ani de 

cercetare. Teoria Fluxului poate explica modul în care Proiectele la Arte utilizate în 

cadrul unui program de intervenţie pozitivă creează condiţiile care îi ajută pe copii 

să intre într-o stare de "flux".  

După  Csikszentmihalyi (1975), "fluxul" este o "experienţă optimă… experienţa 

holistică pe care o au oamenii atunci când sunt total implicaţi în acţiunile lor" 
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(Csikszentmihalyi, 1975: 36). El arată, de asemenea, că experienţa fenomenologică 

a fluxului este o puternică forţă motivatoare. Fluxul are loc atunci când oamenii 

sunt pe deplin implicaţi într-o activitate; ei tind să considere această activitate 

plăcută şi satisfăcătoare în mod intrinsec. Totuşi, oricare ar fi motivaţia originală 

pentru a juca şah sau a juca la bursă sau a ieşi cu un prieten, aceste activităţi nu vor 

continua decât dacă sunt plăcute sau dacă oamenii sunt motivaţi de o recompensă 

extrinsecă (Csikszentmihalyi, ibid.) 

Bunăstarea 

Termenul de "Bunăstare" se referă la o percepţie generală care pune accentul pe 

căutarea binelui, şi nu pe prevenirea răului, în diverse domenii de viaţă. În 

domeniul ştiinţelor sociale şi al sănătăţii au fost elaborate diferite moduri de 

abordare a acestei chestiuni. Una din concepţiile predominante este Abordarea 

Salutogenetică a lui Antonovsky (descrisă în Sagi, Or şi Anson, 1988). 

Teoria fluxului a lui Csikszentmihalyi a condus la elaborarea teoriei salutogenezei 

a lui Antonovsky (Sagi, Or şi Anson, 1988). Această secvenţă este reflectată în 

concluzia că acei copii care intră într-o stare de flux în cursul unei munci creatoare 

care îi pune la încercare şi care necesită utilizarea şi integrarea competenţelor şi 

semnificaţiilor existente şi dobândite se află, de fapt, într-o situaţie de Bunăstare. 

Modelul salutogenezei al lui Antonovsky a evoluat din respingerea modelului 

patologic care definea termenul de "sănătate" drept absenţă a bolii. Abordarea 

salutogenetică presupune că fiecare trăieşte într-o lume de stimuli şi presiuni 

continue şi inevitabile şi încearcă să-şi identifice trăsăturile psihologice care îi ajută 

pe oameni să facă faţă acestor presiuni. Cu privire la copiii de şcoală elementară, 

orice cadru didactic poate atesta în ce măsură este stresul capabil să perturbeze şi 

să submineze autocontrolul copiilor precum şi modul de exprimare fizică a acestei 

situaţii. Prezentul studiu reflectă faptul că motivaţia a fost facilitată prin Proiectele 

la Arte, permiţându-le copiilor să se afle în Flux. Fluxul era un spaţiu unde copiii 

puteau să-şi "reîncarce bateriile" (resursele interne) pentru a continua să 

funcţioneze în condiţiile stresului de zi cu zi. 
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Contextul Proiectelor Şcolare la Arte: Un program de intervenţie 
educaţională pentru facilitarea motivaţiei în rândul elevilor de 
şcoală elementară din Israel 

Proiectele la Arte nu erau menite să satisfacă nevoile tuturor copiilor, ci mai 

degrabă să creeze un set tangibil de limite, permiţând astfel tuturor elevilor şcolii 

să-şi recunoască şi să-şi consolideze punctele tari şi să devină mai conştienţi de 

obligaţiile lor ca persoane şi ca membri ai comunităţii şcolare. Proiectele i-au 

ajutat, de asemenea, să reflecteze şi să-şi internalizeze consideraţia şi respectul 

pentru spaţiul public, ca şi cum aceasta ar fi fost răspunderea lor personală, cu 

scopul de a crea o societate mai tolerantă şi mai răbdătoare. Motivul aflat la baza 

programului de intervenţie educaţională recunoştea importanţa facilitării motivaţiei 

copiilor de a se simţi legaţi de şcoală şi de societatea colegilor lor, în vederea 

interacţiunii sociale prin învăţare şi prin experienţa semnificaţiei limitelor şi a 

autorităţii. Copiii participanţi, aleşi ca agenţi ai schimbării în comunitatea şcolară 

în contexte curriculare şi extra-curriculare, au dobândit un statut special în rândul 

colegilor lor, iar programul special de pregătire prin care au trecut şi experienţele 

trăite în cadrul Proiectelor la Arte i-au ajutat să-şi descopere punctele tari, prin 

promovarea unui sentiment al competenţei şi dezvoltarea gândirii creatoare. 

 

METODOLOGIA DE CERCETARE 

Abordare mixtă 

De mai bine de o sută de ani are loc o dezbatere continuă între cercetătorii calitativi 

şi cei cantitativi. Fiecare parte aderă la propriile sale paradigme şi ambele părţi 

declară că cele două nu pot fi amestecate (Howe, 1988). Diferenţele dintre ele au 

fost atât de importante încât cercetătorii educaţionali, care doreau să efectueze un 

studiu, trebuiau adeseori să aleagă între cele două părţi. "Cele două paradigme 

dominante ale cercetării au dat naştere la două culturi de cercetare" 

(Onwuegbuzie şi Johnson, 2004, p. 14), una susţinând superioritatea unor "date 

observaţionale profunde şi bogate", iar cealaltă virtuţile unor "date… concrete şi 

generalizabile" (Sieber, menţionat în  Onwuegbuzie şi Johnson, 2004). Alpert 

(2010) susţine că metoda abordării mixte (îmbinarea abordării calitative cu cea 

cantitativă) permite cercetătorilor să-şi diversifice instrumentele şi punctele de 
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observaţie şi să dezvolte noi puncte de vedere şi baze de interpretare a cercetării 

calitative, care fac posibilă o investigare multidimensională şi multisistemică. În 

concluzie, metoda abordării mixte a fost considerată a fi metodologia cea mai 

adecvată pentru acest studiu, menit să prezinte un corpus robust de date prin 

metoda triangulaţiei datelor obţinute cu ajutorul diferitelor instrumente de 

cercetare, date ce ar putea contribui la susţinerea concluziilor şi la ridicarea 

potenţialului de generalizare. 

Metodele mixte utilizate cuprind: Cercetarea în Acţiune (ca cercetare 

educaţională), Studiul de Caz, Cercetarea Calitativă, Cercetarea Cantitativă, 

Triangulaţia. 

 

Instrumente de cercetare 

Stadiul de cercetare Instrumente utilizate 

Stadiul 1  Două chestionare structurate pentru agenţii 

schimbării – analiză de grafic 

 Interviu deschis, pentru agenţii schimbării (prima 

grupă) 

 Chestionar semi-structurat pentru profesor – analiză 

de grafic 

 Jurnalul cercetătoarei 

Stadiul 2  Chestionar deschis – 12 profesori 

 Interviu cu două grupe de agenţi ai schimbării – 

23 de elevi 

 Interviuri în profunzime – 4 profesori 

 Interviuri în profunzime – 6 agenţi ai schimbării 

 Interviu semi-structurat cu grupul de 

concentrare – 18 elevi 

 Chestionar închis cu 115 elevi (grupul 

experimental) 

 Chestionar închis cu 72 elevi (grupul de 

control) 

 Chestionar în profunzime cu directorul şcolii 

 Jurnalul cercetătoarei 
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Metode de Cercetare Calitativă 

Interviuri 

După Farr (1982, în Bauer şi Gaskell, 2010), interviul calitativ este "o tehnică sau 

metodă menită să determine sau să descopere existenţa unor percepţii sau puncte 

de vedere asupra evenimentelor, care sunt diferite de cele ale iniţiatorului 

interviului" (p. 49). 

Tipuri de interviuri 

Creswell (2009) distinge trei tipuri de interviuri: interviurile structurate, interviurile 

semi-structurate şi interviurile deschise, toate fiind conduse cu ajutorul unor 

întrebări călăuzitoare. 

1. Interviul structurat – Acesta este construit pe baza unei serii de întrebări 

predeterminate. Într-un interviu structurat, cercetătorul trebuie să se 

conformeze cu modul de formulare şi cu ordinea întrebărilor. Nu trebuie făcute 

modificări datorite stimulilor primiţi în cursul interviului. Acesta este un 

interviu formal, care este uneori esenţial pentru asigurarea uniformităţii 

subiectului discutat în toate interviurile. Acest tip de interviu are cea mai 

ridicată validitate previzibilă. 

2. Interviul deschis - Acesta este construit pe baza unor întrebări predeterminate, 

ci începe cu o întrebare generală şi evoluţia sa decurge din interacţiune. În acest 

tip de interviu, reacţia intervievatului determină evoluţia interviului. 

Cercetătorul hotărăşte asupra ordinii întrebărilor pe baza procedurii. Acest tip 

de interviu se aseamănă mai mult cu o conversaţie decât cu un interviu 

structurat şi formal. Cercetătorul se concentrează asupra a câteva probleme 

generale, pentru a-i ajuta pe intervievaţi să-şi relateze poveştile şi să prezinte 

sensurile acestora. Acest tip de interviu se numeşte interviu nestructurat 

(deschis). 

3. Interviul semi-structurat – În acest tip de interviu, cercetătorul are câteva 

întrebări predeterminate, însă este liber să le schimbe ordinea şi să adauge 

întrebări noi şi/sau întrebări de urmărire, conform evoluţiei interviului. Aceasta 

este forma cea mai răspândită de interviu, întrucât îmbină flexibilitatea 

interviului deschis cu cadrul interviului structurat. 
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O altă formă de interviu este Interviul de Context – adeseori integrat într-un proces 

de culegere a datelor ca o componentă a procesului în curs (Shkedi, 2003). 

Cercetătoarea a folosit două jurnale ca instrumente de culegere a datelor. Jurnalul 

Cercetătorului este în principal o înregistrare a observaţiilor de teren în cursul 

observării participanţilor, însoţite de reflecţiile cercetătorului asupra intervenţiei. 

 

Metoda de Cercetare Cantitativă: Chestionarul Închis 

Afirmaţiile din prima parte a chestionarului au rezultat din analiza conţinutului 

comentariilor elevilor în cursul interviurilor personale şi de grup şi s-au referit la 

trei dimensiuni: Apartenenţa, Bunăstarea şi Implicarea Socială. La acestea, 

cercetătoarea a adăugat examinarea a patru aspecte: Libertatea, Emoţia, Gândirea şi 

Performanţa. Analiza şi diviziunea ulterioară în dimensiuni şi aspecte a avut loc 

prin introducerea comentariilor elevilor în rubricile corespunzătoare ale unei tabele 

analitice. Cercetătoarea a aplicat apoi trei criterii pentru a stabili dacă există 

congruenţă între dimensiuni şi aspecte. Aceste criterii au fost: Autonomia, Atenţia 

Internă şi Capabilitatea. S-a făcut o comparaţie între analizele diferitelor date 

(interviul cu directorul şcolii, cu grupurile de concentrare şi cu grupurile de agenţi 

ai schimbării) pentru a pune în lumină diferenţele şi similitudinile acestora şi 

pentru constatarea repetiţiilor, cu scopul de a găsi afirmaţii reprezentative pentru 

chestionarul cantitativ. Cercetătoarea a utilizat în acest proces greutatea relativă a 

afirmaţiilor elevilor, evaluată pe baza numărului de afirmaţii care apăreau sub 

fiecare dimensiune şi aspect. Afirmaţiile alese reflectau gândurile copiilor şi erau 

adecvate pentru vârsta şi situaţia lor de elevi, etc. Cercetătoarea a identificat 

şaptesprezece afirmaţii, esenţialmente comentarii făcute de elevi, care au servit 

drept bază pentru întregul chestionar, alcătuit din douăzeci şi două de afirmaţii. 

Chestionarul închis a fost construit pe baza categoriilor rezultate din analiza datelor 

studiului calitativ, şi a fost validat în nouă stadii. Cel de-al nouălea stadiu a fost 

validat de un specialist în statistică şi aprobat pentru utilizare în rândul copiilor 

studiaţi. 
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Triangulaţia ca strategie a analizei de date 

Cercetătoarea a decis asupra utilizării triangulaţiei ca strategie de studiu a analizei 

de date, întrucât tehnica triangulaţiei investighează câteva surse pentru 

identificarea şi indicarea unui punct specific ca obiectiv al cercetării. Pe lângă 

aceasta, au fost culese date cantitative, care au fost triangulate cu date calitative 

pentru consolidarea validităţii rezultatelor cercetării calitative. Cohen şi Manion 

(1986) observă că în ştiinţele sociale "triangularea încearcă să traseze sau să 

explice mai pe larg varietatea şi complexitatea comportamentului uman studiindu-l 

din mai multe puncte de vedere" (p. 28). 

 

REZULTATE REIEŞIND DIN CERCETAREA CALITATIVĂ ŞI 

CANTITATIVĂ ŞI DISCUŢIE 

În scopul determinării dacă motivaţia elevilor de şcoală generală a fost promovată 

de Proiectele la Arte ca program de intervenţie educaţională, a fost necesară 

localizarea arenei de exprimare a motivaţiei. Analiza de conţinut a primei părţi 

calitative a cercetării a identificat şapte dimensiuni în care se poate examina dacă şi 

în ce măsură motivaţia elevilor a sporit. Dimensiunile identificate au fost: 

Implicarea Socială, Capabilitatea, Libertatea, Bunăstarea, Apartenenţa, Atenţia 

Internă şi Autonomia. Existenţa celor trei dimensiuni s-a exprimat în trei aspecte 

funcţionale ale existenţei elevilor: Gândirea, Emoţia şi Performanţa. Gradul de 

exprimare a acestor dimensiuni şi aspecte a fost măsurat cu ajutorul instrumentului 

cantitativ creat de cercetătoare (chestionarul). 

Rezultatele majore au fost următoarele: 

1. Există o diferenţă semnificativă în percepţia termenului de "apartenenţă" între 

copii (elevi) şi adulţi (cadre didactice). 

2. Şcoala poate contribui la reducerea şi prevenirea diferenţelor sociale între elevi 

prin adoptarea Proiectelor la Arte pentru populaţia generală a şcolii ca parte din 

cultura şcolii. 

Agenţii Schimbării au fost capabili să faciliteze Motivaţia numai la modelul 

Reverberaţiei (vezi p.). 
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Concluzii cu privire la activarea motivaţiei prin Proiectele la Arte 

Din cercetarea privitoare la activarea motivaţiei prin educaţia în limbajul artei şi al 

creativităţii au reieşit două concluzii centrale, care, luate împreună, constituie o 

abordare inovativă a chestiunii motivaţiei. 

Prima concluzie arată că, deşi proiectele la Arte au reprezentat un factor de 

intervenţie pentru realizarea schimbării, factorul activ în cadrul Proiectelor la Arte 

a fost agentul schimbării. Constatările cantitative au indicat că agenţii schimbării 

au mediat cu succes partea  de "reverberaţie" a procesului şi că această parte a 

procesului suferă o puternică influenţă din partea entităţii activatoare externe. În 

schimb, partea de meta-reverberaţie a procesului necesită înţelegerea de către 

individ a acestor procese, care reverberează în el de-a lungul timpului. Această 

reverberaţie transformă treptat experienţele în amintiri, care reprezintă un factor 

semnificativ în procesele de învăţare şi de dezvoltare individuală şi colectivă. 

Meta-reverberaţia poate fi privită ca spaţiu de formare a amintirilor, ca rezultat al 

internalizării experienţelor. 

Cea de-a doua concluzie arată că motivaţia este o forţă energetică, o reacţie 

potenţială pe care o posedă oricine. Motivaţia nu este numai un factor de 

personalitate sau o atitudine sau un conţinut intern sau un impuls, ci constituie o 

gamă de fenomene posibile care aşteaptă să fie activate. Activarea motivaţiei poate 

avea loc numai la apariţia unui factor de intervenţie dinafară (stimul) pe care 

individul, grupul sau comunitatea îl consideră relevant, ceea ce stârneşte o reacţie. 

Cercetarea a examinat patru întrebări şi trei ipoteze. Întrebările cercetării s-au 

cristalizat în cursul primului an de cercetare, reflectând o orientare calitativă. 

Ipotezele au decurs din problemele de cercetare şi se bazează pe percepţii ale 

cercetării calitative (Levine, 2010). Ipotezele s-au dezvoltat odată cu progresul 

cercetării şi cu evoluţia continuă a gândirii cercetătoarei, reflectând înţelegerea că 

pentru înţelegerea naturii stratificate a studiului în cel de-al doilea an al său este 

necesară adăugarea cercetării cantitative. Este de menţionat că nu există limite 

clare ale rezultatelor. Cu alte cuvinte, rezultatele sunt uneori relevante pentru mai 

multe probleme sau ipoteze. 

Teza prezintă un rezultat nou, care a reieşit din munca de teren cu elevii, şi care 

este semnificativ pentru înţelegerea complexităţii cercetării, deoarece el reflectă un 
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unghi diferit de interpretare cu privire la diversele situaţii şi contexte ale cercetării. 

El clarifică, de asemenea, modul în care noi, ca adulţi angajaţi în educaţie, 

înţelegem şi percepem nevoile elevilor. 

Discuţia rezultatelor este compusă din două părţi: prima parte discută rezultatele 

calitative şi răspunde la întrebările de studiu. Cea de-a doua parte discută 

rezultatele cercetării cantitative şi răspunde la ipotezele de studiu. 

Întrebările cercetării 

1. În ce fel este capabil un proiect la arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) 

să faciliteze motivaţia în rândul copiilor de şcoală elementară în următoarele 

dimensiuni: Apartenenţa, Implicarea Socială, sentimentul Capabilităţii, 

Gândirea, Emoţia şi Performanţa? 

2. În ce fel este capabil un proiect la arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) 

să stimuleze un sentiment de Bunăstare, Libertate, Autonomie şi Atenţie 

Internă în rândul copiilor de şcoală elementară? 

3. Cum poate un proiect la arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) să 

contribuie la o schimbare şi îmbunătăţire a climatului şcolar şi, în mod implicit, 

a curriculumului ascuns? 

4. Cum poate un proiect la arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) să 

împuternicească un grup de copii pentru a acţiona ca agenţi ai schimbării în 

comunitatea generală a elevilor şcolii? 

Ipotezele cercetării 

1. Proiectele la Arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) sunt capabile să 

îmbunătăţească motivaţia copiilor de şcoală elementară în următoarele 

dimensiuni:Apartenenţa, Implicarea Socială şi Capabilitatea, prin aspectele de 

Gândire, Emoţie şi Performanţă. 

2.  Proiectele la Arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) sunt capabile să 

creeze un sentiment de Bunăstare, Autonomie şi Atenţie Internă în rândul 

copiilor de şcoală elementară. 
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3. Proiectele la Arte (ca Program de Intervenţie Educaţională) sunt capabile să 

contribuie la schimbarea şi îmbunătăţirea climatului şcolar, prin facilitarea unui 

sentiment de Bunăstare. 

Rezultate Sumative ale Întrebărilor şi Ipotezelor Cercetării 

Rezultatul P: O comparaţie făcută între grupul experimental şi grupul de control de 

la o şcoală care nu a participat la programul de intervenţie, având scopul de a 

examina dacă Proiectele la Arte (variabila independentă) au reprezentat un factor  

de îmbunătăţire a motivaţiei elevilor de şcoală elementară (variabila dependentă), 

exprimată în şapte dimensiuni şi trei aspecte, a indicat că grupul de control, din 

clasa a IV-a în clasa a VI-a a prezentat o reducere a motivaţiei (adică 

motivaţia era mai scăzută la copiii mai mari), deşi în grupul experimental (în 

şcoala în care erau aplicate proiectele), motivaţia se îmbunătăţea în clasa a V-

a. În orice caz, în ambele grupuri exista o scădere evidentă a motivaţiei în  clasa a 

VI-a. 

Două aspecte ale acestui rezultat necesită a fi explicate: 

1. De ce a fost înregistrată o reducere a motivaţiei în clasa a VI-a în rezultatele 

cantitative, în timp ce rezultatele calitative indicau o îmbunătăţire a acesteia? 

Cum pot fi reconciliate aceste două rezultate contradictorii? 

2. Care a fost motivul îmbunătăţirii motivaţiei tocmai în clasa a V-a şi al reducerii 

motivaţiei în clasa a VI-a? 

Lucrarea lui Katz, Kaplan şi Gueta (2010) a fost consultantă ca referinţă pentru 

prima întrebare, cu toate că studiul lor se referă la diferenţele de motivaţie între 

elevii de şcoală generală şi de gimnaziu (cu privire la discipline ale programei de 

învăţământ). Grupul experimental al studiului de faţă a cuprins copii din clasele I-

VI. Copiii din clasa VI-a erau consideraţi elevii cei mai mari ai şcolii. În propria lor 

opinie, ca şi în cea a mediului lor, ei erau nu numai elevii cei mai maturi, dar şi cei 

care "vor trece anul viitor la gimnaziu". Rezultatele calitative şi cantitative privind 

percepţia dimensiunii de "apartenenţă" la elevii din clasa a VI-a sunt în 

concordanţă cu cele ale studiului lui Katz et al. (ibid.), cu observaţia că, deşi 

nevoile psihologice ale elevilor din clasa a IV-a nu diferă de cele ale elevilor din 

clasa a VIII-a, profesorii de la clasa a IV-a sunt percepuţi de elevi ca sprijinind 

aceste nevoi în mai mare măsură decât profesorii de la clasa a VIII-a. Concluziile 
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acestui studiu pun în lumină necesitatea de a da mai multă atenţie nevoilor 

emoţionale şi psihologice ale elevilor din clasele mai mari. Înţelegerea acestor 

nevoi ar spori sentimentul de Bunăstare al elevilor şi ar crea motivaţia internă 

pentru învăţare. 

Concluziile studiului lui Katz et al. (ibid.) sunt în concordanţă cu rezultatele 

studiului de faţă, care nu a găsit nici o apariţie semnificativă a motivaţiei sub 

aspectul Emoţional, ceea ce sugerează nevoia de a se acorda mai multă atenţie 

nevoilor emoţional-psihologice ale elevilor. 

Rezultatul Q:Rezultatele calitative arată că agenţii schimbării din clasa a VI-a nu 

prezintă o scădere a motivaţiei, ci exact opusul. Motivaţia lor a crescut şi nu a 

diferit prin nimic de cea a agenţilor schimbării din clasele a IV-a şi a V-a. Pe 

de altă parte, rezultatele cantitative au indicat o scădere a motivaţiei la toţi 

elevii clasei a VI-a, inclusiv la agenţii schimbării. 

Explicaţia acestui rezultat poate fi găsită în programele de pregătire anterioare 

proiectului prin care au trecut agenţii schimbării, cu prezenţa constantă a 

cercetătoarei ca îndrumătoare de grup, cu suportul direcţiunii şcolii şi al cadrelor 

didactice şi, în măsură la fel de importantă, cu suportul şi respectul vădit primit din 

partea celorlalţi elevi ai şcolii. Toţi aceşti factori au dat un răspuns holistic nevoilor 

psihologice ale agenţilor schimbării din clasa a VI-a şi au creat în rândul agenţilor 

motivaţia de a-şi aduce contribuţia către şcoală şi de a-şi lăsa amprenta înainte de 

terminarea şcolii. 

Răspunsul la cea de-a doua întrebare (menţionată mai sus în conexiune cu 

Rezultatul P):  care a fost motivul îmbunătăţirii motivaţiei tocmai în clasa a V-a şi 

al reducerii motivaţiei în clasa a VI-a, este legată de faptul că, pentru agenţii 

schimbării din clasa a V-a, acesta era cel de-al doilea an de expunere la Proiectele 

la Arte la nivelul conceptual şi la nivelul practic. Unii dintre ei fuseseră deja agenţi 

ai schimbării în clasa a IV-a, aşa încât acesta era pentru ei cel de-al doilea an în 

acest rol. Alţii participaseră la Proiectele la Arte în clasa a IV-a în cadrul populaţiei 

generale de elevi, iar acesta era primul lor an ca agenţi ai schimbării, an în care au 

învăţat să înţeleagă, să trăiască şi să practice schimbarea în şcoală, fie că 

participaseră la Proiect în cadrul populaţiei generale de elevi, fie ca agenţi ai 

schimbării. Pe lângă aceasta, la culegerea datelor cantitative, agenţii schimbării din 
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clasa a V-a reprezentau 38.6 % din anul lor (număr total: 14 agenţi ai schimbării). 

Experienţa şi familiarizarea lor cu Proiectele la Arte, împreună cu numărul lor 

relativ mare în comparaţie cu ceilalţi agenţi ai schimbării din clasele a IV-a şi a VI-

a (clasa a IV-a – număr total: 6 agenţi a schimbării, reprezentând 9 % din anul lor; 

clasa a VI-a – număr total: 6 agenţi a schimbării, reprezentând 10.7 % din anul lor) 

ar putea constitui o explicaţie a acestui rezultat. 

În sumarul acestui rezultat: a fost demonstrată o interacţiune statistică între 

grupul experimental şi grupul de control, indicând că grupul experimental a 

trecut printr-o schimbare mai pozitivă, ceea ce reiese în modul cel mai vădit 

din rezultatele clasei a V-a. 

Acest rezultat a fost obţinut pe baza analizei rezultatelor cantitative ale 

chestionarului. Chestionarul a fost consolidat prin aplicarea sa atât la un grup de 

cercetare, cât şi la un grup de control (de la o şcoală care nu a participat încă la 

programul de intervenţie). Rezultatele au fost supuse la o analiză bidirecţională 

(ANOVA), aplicată la diferitele dimensiuni pentru a răspunde la trei întrebări: 

1. A existat vreo diferenţă între grupul experimental şi grupul de control cu 

privire la dimensiunea respectivă? 

2. A existat vreo diferenţă între clasele a IV-a, a V-a şi a VI-a cu privire la 

dimensiunea respectivă? 

3. A existat vreo interacţiune între clasă şi grup cu privire la dimensiunea 

respectivă (Interacţiune = modificarea structurii modelului grupului 

experimental în comparaţie cu grupul de control)? 

Au fost constatate diferenţe considerabile între grupurile de ani, însă nu între 

grupul experimental şi grupul de control. Astfel, în legătură cu acele dimensiuni 

pentru care s-au obţinut rezultate semnificative, este rezonabil să se presupună că şi 

în anii viitori vor fi obţinute la şcoală rezultate similare, pe bază de date similare. 

Concluzia principală care reiese din această discuţie este că (în legătură cu şcoala 

în care a fost implementat programul de intervenţie), modelul agenţilor 

schimbării care proveneau din rândul elevilor de şcoală elementară şi 

acţionau împreună cu ei a facilitat o îmbunătăţire a motivaţiei prin stabilirea 

de obiective manifeste, cu participarea şi includerea tuturor elevilor şi cu 

implicarea direcţiunii şi cadrelor didactice ale şcolii. 
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Modelul "Reverberaţiei Motivaţiei între Doi Poli Complementari" 

În urma cercetării şi a analizei rezultatelor şi concluziilor acesteia, cercetătoarea a 

fost în măsură să dezvolte un model care descrie şi explică motivaţia ca 

"reverberând între doi poli complementari, o nouă conceptualizare a proceselor 

implicate în dezvoltarea motivaţiei facilitate de programul de intervenţie 

educaţională prin Proiectele la Arte mediat de grupuri de elevi acţionând ca agenţi 

ai schimbării. 

Modelul "Reverberaţiei Motivaţiei între Două Poluri Complementare" explică 

dezvoltarea motivaţiei ca potenţial de energie care se poate transforma într-o forţă 

care influenţează asupra contextelor cognitive şi non-cognitive ale fiecărui individ. 

Modelul arată cum este acţionată această energie printr-o intervenţie exterioară şi 

cum reverberează ea apoi între doi poli, datorită răspunsului individual la 

intervenţie. Când motivaţia începe să reverbereze, ea dobândeşte un caracter şi 

trăsături distincte, care reflectă natura intervenţiei şi contextul în care este activată 

motivaţia. În timpul vieţii sale, un individ dezvoltă un spectru larg de tipuri de 

motivaţie, ca răspuns la diferiţi stimuli (intervenţii) şi contexte care activează 

motivaţia. 

Reverberaţia poartă auto-reverberaţie prin diferitele dimensiuni şi aspecte care 

influenţează modul în care este activată şi promovată motivaţia, întrucât 

reverberaţia modelează pentru individ înţelesul creării de schimbare.  

Auto-reverberaţia este o stare experenţială a existenţei
2
 care se produce numai în 

cazul unei reacţii a individului la reverberaţia provenind din intervenţie. Un 

răspuns poate avea loc numai atunci când individul identifică un sens pe care îl 

consideră relevant. 

Motivaţia reverberează prin şapte dimensiuni şi trei aspecte, care permit individului 

să dea sens reacţiei la intervenţie şi să efectueze astfel schimbarea. Modelul oferit 

                                                           
2
 "Starea experenţială a existenţei" este definită aici ca stare în care acţiunilor individului li se 

atribuie sens, de exemplu: "Eu joc un rol în crearea schimbării şi fac parte din această schimbare. 

Eu devin schimbarea". 
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de prezenta cercetare reflectă două stadii ale reverberaţiei care au loc în cursul 

procesului în care motivaţia începe să se deplaseze de la polul de intervenţie la 

polul de reacţie, răsunând apoi între cei doi poli. Reverberaţia există la două nivele: 

 Nivelul de bază, la care reverberaţia este exprimată ca ceva concret şi 

senzorial/fizic, vizibil cu ochiul liber şi rezultat din activitatea de teren. 

 Cel de-al doilea este un nivel mai ridicat – meta-reverberaţia. Reverberaţia 

la acest nivel este influenţată de gradul reacţiei la nivelul de bază al 

reverberaţiei şi de medierea intervenţiei asupra individului aflat în acest 

stadiu, între acte fizice de bază şi experienţă emoţională, În studiul de faţă, 

meta-reverberaţia a reprezentat reflectarea de către elev a reverberaţiei 

produse prin medierea agenţilor schimbării. Această reflectare face posibilă 

conştiinţa (personală sau de grup) cu privire la procesul de reacţie, care 

devine obiect al observaţiei şi analizei, dând naştere la dezvoltare personală 

prin descoperirea punctelor tari ale persoanei sau ale grupului, ceea ce, la 

rândul său, duce la asimilarea procesului, transformând motivaţia într-o 

experienţă reţinută ca memorie. 

Motivaţia este activată deplin dacă se creează o reverberaţie. Reverberaţia 

motivaţiei începe să răsune în momentul în care polul auto-reverberaţiei, 

motivaţia de reacţie, identifică motivaţia de intervenţie şi începe să reacţioneze. 

Intensitatea reverberaţiei creşte treptat, pe măsura traversării spaţiului dintre 

cele şapte dimensiuni şi cele trei aspecte. Reverberaţia are loc la două nivele 

de-a lungul procesului de dezvoltare a motivaţiei: reverberaţia şi meta-

reverberaţia, după cum au fost descrise mai sus. 

 

SUMAR 

Cercetarea a arătat că procesul de activare a motivaţiei este identic în cele două 

arene de activitate: prima este activarea motivaţiei într-un grup restrâns (agenţii 

schimbării), spre deosebire de întreaga populaţie a şcolii. Cea de-a doua este 

arena întregului colectiv al populaţiei şcolii, spre deosebire de elevul 

individual. Se pare că modelul activării motivaţiei este similar în ambele arene: 

există o intervenţie educaţională utilizând Proiecte la Artă care conţine energie 
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şi forţă şi care are potenţialul de a fi realizat (motivaţia de intervenţie) de către 

toţii membrii şcolii. În mod similar, există energie şi forţă care are potenţialul 

de a fi realizată ca reacţie la intervenţie (motivaţia reactivă). Se poate, prin 

urmare, afirma: Proiectele la Arte au jucat rolul unui program de 

intervenţie, şi au efectuat o schimbare în cadrul şcolii deoarece au activat 

motivaţia elevilor pentru schimbare prin medierea unor copii numiţi drept 

agenţi ai schimbării. 
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