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Problema 

Cercetările din domeniul educației subliniază importanța colaborării dintre școală și 

familie. Școlile adventiste, datorită profilului lor, accentuează și mai mult acest deziderat. 

Cercetarea de față își propune să studieze relația dintre nivelul implicării parentale și nivelul 

motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică în școlile primare adventiste din România.  

Metodologia 

Pentru măsurarea nivelului implicării parentale s-a utilizat chestionarul Parent 

Involvement in Early Years – Teacher Report (PIEY-T), elaborat de Wong și Hughes (2006), 

iar pentru măsurarea nivelului motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică s-a folosit 

subscala de motivație intrinsecă din cadrul Elementary School Motivation Scale (ESMS), 



 

elaborat de către Guay, Chanal, Ratelle, Marsh, Larose și Boivin (2010). Relația dintre cele 

două variabile s-a studiat folosindu-se coeficientul de corelație Spearman. Eșantionul 

cercetării a fost reprezentat de 119 elevi aparținând celor cinci școli primare adventiste din 

România.  

Rezultate 

S-a identificat o corelație pozitivă între nivelul implicării parentale și nivelul motivației 

intrinseci (p < .05). În ceea ce privește celelalte ipoteze, nu s-a găsit o relație negativă 

semnificativă între nivelul implicării parentale și vârsta copilului și între nivelul motivației 

intrinseci și vârsta copilului. S-a identificat însă o diferență semnificativă a nivelului 

motivației intrinseci între fete și băieți, fetele având un nivel mai ridicat (p < .05).  

Concluzii 

În urma analizelor statistice se poate concluziona faptul că există o relație pozitivă 

semnificativă între nivelul implicării parentale și nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris 

și matematică, cu o mărime a efectului medie. Pentru anii 2010-2011 rezultatele se pot 

generaliza la întreaga populație, și anume la școlile primare adventiste din România.  

Scăderea nivelului implicării parentale odată cu creșterea în vârstă a copilului nu a 

putut fi verificată pe baza datelor culese pentru această cercetare și nici existența unei relații 

negative între nivelul motivației intrinseci și vârsta copilului.  

Probele statistice au confirmat existența unei diferențe între nivelul motivației 

intrinseci al fetelor și cel al băieților. Fetele au avut un nivel mai ridicat al motivației 

intrinseci, iar, din punctul de vedere al mărimii efectului, se poate spune că genul are o 

influență medie asupra nivelului motivației intrinseci.  
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CAPITOLUL I 

INTRODUCERE 

Antecedente 

Încă de la începutul secolului XX, White (2001) în cartea sa Educaţie, a accentuat 

importanţa colaborării dintre familie şi şcoală: „Tot ceea ce priveşte bunăstarea copilului ar 

trebui să-şi găsească materializarea în efortul de cooperare dintre părinţi şi învăţători” (p. 283). 

Lucrarea educatorului este de a suplimenta educaţia părinţilor, şi în nici un caz de a o înlocui. 

Deşi nu face parte dintre autorii consacraţi ai domeniului educaţiei, afirmaţiile lui Ellen White 

şi-au găsit susţinerea empirică cu câteva decenii mai târziu.  

Cercetările desfăşurate în Statele Unite şi în unele ţări din Europa arată că, atunci când 

şcolile şi familiile lucrează împreună ca parteneri, principalii beneficiari sunt elevii. 

Parteneriatele dintre şcoli şi familii sprijină profesorii în munca lor, perfecţionează abilităţile 

şcolare ale elevilor, contribuie la îmbunătăţirea programelor de studiu şi a climatului şcolar, 

duc la îmbunătăţirea abilităţilor educaţionale şi a celor de lideri ale părinţilor, oferă servicii şi 

suport familiilor şi creează un mediu mai sigur în şcoli (Agabrian şi Millea, 2005).  

Implicarea parentală a fost studiată de Hoover-Dempsey şi Sandler (1997, 2005) pentru 

înțelegerea următoarelor aspecte: factori motivaționali, modalități de implicare și efectele 

asupra elevului.  

Printre factorii care determină şi influențează implicarea parentală Hoover-Dempsey şi 

Sandler (1997) menționează un concept de rol parental activ, convingeri înalte de auto-
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eficacitate, un climat şcolar primitor, solicitări din partea cadrelor didactice şi a copilului, 

cunoştințele, abilitățile, timpul şi energia părintelui. Statutul socio-economic şi cultura familiei 

pot influența implicarea parentală, dar nu atât la nivelul implicării, cât în ceea ce priveşte 

modalitatea.  

Conform majorităţii studiilor de cercetare, cei mai mulţi părinţi doresc să se implice şi 

se implică în educaţia copiilor lor (Gbadamosi şi Lin, 2003). Părinţii valorizează educaţia şi 

participă la viaţa educaţională a copilului indiferent de statusul ocupaţional (Chavkin şi 

Williams, 2001), de etnie şi status socioeconomic (Simon, 2001) sau structura familiei (Nord 

şi West, 2001).  

Principalele acţiuni educative întreprinse de părinţi începând cu debutul şcolarităţii 

surprinse în literatura de specialitate sunt: (a) comunicarea părinte-copil: suport la temele de 

casă, discutarea activităţilor şcolare, a progresului şcolar (Albritton, Klotz şi Robinson, 2003; 

Carlisle, Stanley și Kemple, 2005; Epstein, 2004; Fan şi Chen, 1999; Henderson şi Mapp, 

2002; Ionescu şi Negreanu, 2006); (b) iniţierea de contacte cu instituţia de învăţământ 

(Epstein, 2004; Fan şi Chen, 1999; Henderson şi Mapp, 2002; Ionescu şi Negreanu, 2006); (c) 

controlul mediului psihic şi social al copilului pentru asigurarea succesului academic: 

aşteptările părinţilor, atitudinea faţă de învăţare, încurajările oferite, managementul timpului 

extraşcolar (Albritton et al., 2003; Bembenutty, 2005; Epstein, 2004; Fan şi Chen, 1999; 

Hoover-Dempsey et al., 2005); (d) finanţarea unor ore suplimentare, şcolare sau extraşcolare 

(Henderson şi Mapp, 2002, Ionescu şi Negreanu, 2006); (e) voluntariatul şi participarea la 

evenimentele şcolii (Carlisle et al., 2005; Epstein, 2004; Henderson si Mapp, 2002; Ionescu şi 

Negreanu, 2006); (f) împărtăşirea propriei experienţe şi a domeniului de expertiză ca şi invitat 

la clasă (Carlisle et al., 2005); (g) ocuparea unor funcţii şcolare cu rol decizional (Carlisle et 
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al., 2005; Fan şi Chen, 1999; Ionescu şi Negreanu, 2006); (h) participarea în 

asociaţii/organizaţii ale părinţi,  în consiliul părinţilor (Albritton et al., 2003; Epstein, 2004). 

Henderson şi Mapp (2002) au realizat o analiză a peste 50 de studii de cercetare 

referitoare la colaborarea şcolii cu familia şi la rezultatele acestei colaborări. În urma reviziei 

au concluzionat că cercetările cu privire la impactul implicării părinţilor asupra achiziţiilor 

elevului indică o relaţie pozitivă şi convingătoare între cele două variabile. Această relaţie se 

stabileşte în dreptul tuturor familiilor, indiferent de statutul economic, de rasă şi de fond 

educaţional şi pentru toate vârstele elevilor. 

Variabilele influenţate pozitiv de implicarea părinţilor care au fost identificate de 

Henderson şi Mapp sunt următoarele: (a) media notelor şi scorurile la testele standardizate, (b) 

angajarea în programe academice provocatoare, (c) finalizarea ciclurilor, (d) frecvenţa şcolară, 

(e) comportamentul acasă şi la şcoală, (f) abilităţile sociale şi adaptarea la şcoală.  

Hoover-Dempsey şi Sandler (2005) sugerează că efectele implicării parentale 

enumerate mai sus sunt doar nişte rezultate distale, relația dintre implicarea parentală şi 

rezultatele academice fiind mediată de convingeri motivaționale şi strategii de autoreglare în 

învățare.  

În general vorbind, cercetările au indicat o legătură pozitivă între implicarea parentală 

şi motivație, sub diferitele ei aspecte (Gonzalez DeHass, Willems și Doan Holbein, 2005). 

Când părinții se implică, elevii raportează mai mult efort, concentrare și atenție, sunt mai 

interesați în învățare și se percep mai competenți (Izzo, Weissberg, Kasparow și Fendrich, 

1999; Grolnick, Ryan și Deci, 1991; Trusty și Lampe, 1997). Deși monitorizarea temelor 

pentru acasă și utilizarea recompenselor materiale pentru note sunt corelate cu o motivație 

extrinsecă, încurajările și lauda sunt corelate cu motivația intrinsecă (Ames, Watkins și 
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Sheldon, 1995; Ginsburg şi Bronstein, 1993; Marchant, Paulson și Rothlisberg, 2001). Elevii 

ai căror părinți sunt implicați, se simt responsabili pentru propria educație. Când părinții arată 

interes față de educația copilului implicându-se, elevii sunt orientați spre excelență și caută 

sarcini provocatoare, perseverează în ciuda dificultăților, arată satisfacție față de sarcinile 

școlare (Cheung și McBride-Chand, 2008; Gonzalez, Doan Holbein și Quilter, 2002; Regner, 

Loose, Dumas, 2009). Atunci când părinții se implică în activitățile de citit ale elevilor, elevii 

se simt mai eficace, mai motivați și citesc în mod voluntar (Adunyarittigun, 1997; Koskinen, 

Blum, Bisson, Philips, Creamer şi Baker, 2000).  

Declararea problemei 

Relația dintre școală și familie este un domeniu important în special pentru școlile 

adventiste. Valorile educației adventiste accentuează importanța factorului parental în 

dezvoltarea armonioasă a copilului. Conform filosofiei adventiste, mediul ideal de educație a 

copilului este familia. Luând însă în considerare condițiile actuale de realizare a educației 

formale se reliefează dezideratul colaborării între școală și familie.  

Un alt aspect observat în dreptul elevilor claselor primare este o preponderență a 

motivației extrinseci pentru învățare. Educatorii caută deseori metode de dezvoltare a 

motivației intrinseci.  

Pornind de la observațiile de mai sus, cercetarea de față caută răspunsul la următoarea 

întrebare: există o relație între nivelul implicării parentale și motivația intrinsecă pentru citit, 

scris și matematică în școlile primare adventiste din România?  
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Alte întrebări 

În continuare se vor prezenta câteva întrebări privitoare la problema principală a 

cercetării:  

1. Există o relație semnificativă între nivelul implicării parentale și vârsta copilului? 

2. Există o relație semnificativă între nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris și 

matematică și vârsta elevului?  

3. Există o diferență semnificativă a nivelului motivației intrinseci pentru citit, scris și 

matematică între fete și băieți? 

Obiectivele cercetării 

Cercetarea urmărește atingerea următoarelor obiective: 

1. Să studieze relația dintre nivelul implicării parentale și nivelul motivației intrinseci 

pentru citit, scris și matematică în școlile primare adventiste din România.  

2. Să traducă și să adapteze la populația română un chestionar pentru măsurarea 

nivelului implicării parentale, care să poată fi folosit în cercetări ulterioare.  

3. Să ofere informații utile educatorilor adventiști asupra nivelului implicării parentale 

și a nivelului motivației intrinseci a elevilor din școlile primare adventiste din România. 

4. Să exploreze relația dintre implicarea parentală și vârsta copilului.  

5. Să studieze relația dintre motivația intrinsecă pentru citit, scris și matematică, genul 

și vârsta copilului. 
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Ipotezele cercetării 

Cercetarea își propune testarea următoarelor ipoteze: 

H1: Există o relație semnificativă între nivelul implicării parentale și nivelul motivației 

intrinseci pentru citit, scris și matematică în școlile primare adventiste din România.  

H2: Există o relație negativă semnificativă între nivelul implicării parentale și vârsta 

copilului.  

H3: Există o relație negativă semnificativă între vârsta copilului și nivelul motivației 

intrinseci pentru citit, scris și matematică.  

H4: Există o diferență semnificativă a nivelului motivației intrinseci pentru citit, scris și 

matematică între fete și băieți.  

Limite 

Cercetarea este limitată de următoarele aspecte: 

1. Implicarea parentală a fost măsurată pe baza percepției cadrului didactic. 

2. Motivația intrinsecă pentru citit, scris și matematică s-a măsurat prin percepția 

elevului.  

3. Nu a fost posibil pentru cercetător să aplice personal instrumentele.  

4. Unii profesori nu au fost dispuși să colaboreze în această cercetare.  

Delimitări 

În continuare se vor trasa delimitările studiului: 

1. Populația cercetării este constituită din elevii și învățătorii din cadrul școlilor 

primare adventiste din România.  
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2. Rezultatele cercetării vor fi valide doar în dreptul școlilor primare adventiste din 

România.  

3. Cercetarea nu își propune să explice cauzele rezultatelor obținute.  

4. Cercetarea s-a desfășurat în perioada 2010-2011.  

5. Din motive de timp s-a optat pentru un studiu transversal. 

Justificarea cercetării 

Relația școală-familie reprezintă o temă revalorificată ca răspuns la schimbările 

societății din ultimele decade. Accelerarea transformărilor sociale și democratice, emanciparea 

femeii (la preocupările materne și gospodărești adăugându-se preocupările profesionale și de 

studiu), modificarea statutului copilului și progresele sociologiei și psihologiei sunt motive 

care au contribuit la accentuarea dezideratului colaborării dintre școală și familie. Christenson 

și Cleary (1990) afirmă faptul că numărul cercetărilor din acest domeniu a crescut, 

înregistrându-se tot mai multe evidențe favorabile implicării parentale.  

După cum au remarcat Hoover-Dempsey şi Sandler (2005), cercetările efectuate în 

domeniul implicării parentale s-au axat în primul rând asupra corelației pe care aceasta o are 

cu rezultatele școlare ale elevului. Autorii sugerează însă că implicarea părinţilor are o 

influenţă directă nu asupra achizițiilor, ci asupra unor mecanisme ale elevului care duc la 

anumite rezultate. Aceste mecanisme mediază relația dintre implicarea parentală şi succesul 

şcolar al elevului, părinţii jucând un rol important în dezvoltarea lor.  

Autorii numiţi mai sus au identificat trei atribute majore ale elevului care sunt 

susceptibile la influenţa părintelui prin activităţi de implicare şi care sunt, după cum se pare, 

cauze ale succesului academic: (a) autoeficacitatea academică şi socială, (b) motivaţia 

intrinsecă și (c) utilizarea strategiilor de autoreglare în învăţare. 
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Hoover-Dempsey şi Sandler (2005), denumesc aceste atribute, rezultate academice 

proximale, iar performanțele academice sunt denumite rezultate distale. Ele sunt mai 

îndepărtate de influenţa părintelui, deoarece performanțele şcolare depind și de abilităţile, 

practicile şi cunoştinţele profesorului, obiectivele şi conţinutul curriculumului şi grupul de 

similitudine.  

Pe lângă lucrarea lui Hoover-Dempsey şi Sandler (2005), alți cercetători au studiat 

relația dintre implicarea parentală şi diferite constructe motivaționale (Adunyarittigun, 1997; 

Ames et al., 1995; Cheung și McBride-Chand, 2008; Fan şi Williams, 2010; Fredricks et al., 

2011; Ginsburg şi Bronstein, 1993; Gonzalez et al., 2002; Grolnick, Ryan și Deci, 1991; Izzo 

et al., 1999; Koskinen et al., 2000; Marchant et al., 2001; Regner et al., 2009; Trusty și Lampe, 

1997). Rezultatele au arătat o relație pozitivă între aceste variabile.  

Fan şi Williams (2010), Gonzalez et al. (2002) şi Gonzalez-DeHass, Willems şi Doan 

Holbein (2005) subliniază necesitatea mai multor cercetări asupra relației dintre implicarea 

parentală şi motivația pentru învățare.  

Evidențele cercetărilor cu privire la relația dintre implicarea parentală şi motivația 

pentru învățare, precum şi sugestiile diferiților cercetători pentru studierea relației dintre 

implicarea parentală şi motivația intrinsecă, în special, m-au condus spre abordarea şi 

cercetarea acestui subiect. Motivația intrinsecă fiind cea care determină și susține o învățare de 

calitate, pentru tot restul vieții, este important să se cunoască factorii care o pot dezvolta.  

În urma activităţii didactice la clasă şi a dificultăţilor apărute am conştientizat 

importanţa unui consens între acţiunea educativă a şcolii şi a familiei. Am observat cum 

eforturile cadrelor didactice întreprinse în anumite direcţii nu dau rezultatele aşteptate atunci 

când în familie elevul este educat în alt sens. Lipsa unor obiective comune şi plasarea 
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responsabilităţii de la şcoală la familie şi invers au accentuat dorinţa de a investiga relaţia 

profesor-părinte și efectele pe care o relație pozitivă o are asupra copilului.  

Cercetarea propusă va accentua importanța colaborării dintre școală și familie, prin 

testarea relației dintre implicarea parentală în educația formală a copilului și motivația 

intrinsecă a acestuia pentru citit, scris și matematică. Rezultatele studiului vor putea fi utilizate 

pentru susținerea unor politici educaționale care integrează colaborarea școală-familie. O 

relație pozitivă între implicarea parentală și motivația intrinsecă pentru învățare va încuraja 

părinții să fie mai activi în educația propriilor copii și de asemenea va motiva școlile să 

dezvolte programe de implicare a părinților.  

Definirea termenilor 

În continuare se vor defini termenii cei mai utilizați pe parcursul acestei lucrări:  

1. Școala primară reprezintă nivelul de învățământ general cuprinzând clasele I-IV, 

vârstele elevilor fiind între 7 şi 11 ani.  

2. Implicarea parentală reprezintă „ansamblul strategiilor, acţiunilor şi resurselor pe 

care părinţii le folosesc în perioada şcolarizării copiilor pentru a spori şansele copiilor lor de 

succes şcolar si social” (Hatos, 2004, pp. 114-115). Printre strategiile de implicare parentală, 

Epstein (1992, 2004) enumeră: (a) exercitarea rolului de părinte, (b) comunicarea, (c) 

voluntariatul, (d) sprijinul la domiciliu, (e) luarea deciziilor și (f) colaborarea cu comunitatea.  
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CAPITOLUL II 

REVIZIA BIBLIOGRAFICĂ 

Implicarea parentală 

Este un fapt din ce în ce mai recunoscut în domeniul educației şi al psihologiei că 

părinții au un impact semnificativ asupra procesului de învățare şi dezvoltare al elevului. 

Recunoaşterea rolului pe care părinții îl joacă în educația copilului este reflectată în politicile 

educaționale şi legislația în vigoare în majoritatea țărilor europene și America de Nord. Aceste 

politici dispun implementarea unor proceduri de implicare activă a părinților în procesele 

educaționale și se  bazează pe cercetări care au documentat influența pozitivă a implicării 

parentale asupra rezultatelor academice şi a comportamentului şcolar. Cercetările empirice din 

domeniul implicării parentale își au fundamentul în diferite teorii care sprijină colaborarea 

celor două medii: familia și școala.  

Perspective teoretice 

Teoriile cu privire la relaţia şcoală-familie pot fi integrate în una dintre următoarele trei 

perspective (Epstein, 1986, 1992): (a) perspectiva responsabilităţilor separate, (b) perspectiva 

responsabilităţilor secvenţiale și (c) perspectiva responsabilităţilor comune.  

Teoriile care împărtăşesc ultima perspectivă se fundamentează pe abordări sociologice, 

psihologice şi ecologice, accentuează complementaritatea şcolii şi a familiei şi încurajează 

colaborarea dintre acestea. Responsabilitatea pentru socializarea şi educarea copiilor este 



11 

comună celor două instituţii, iar profesorii şi părinţii sunt conduşi de aceleași scopuri care pot 

fi atinse în mod eficient doar atunci când cele două părţi lucrează împreună.  

În continuare voi prezenta două dintre cele mai importante teorii care susţin importanţa 

colaborării între şcoală şi familie: modelul ecologic al dezvoltării umane elaborat de Urie 

Bronfenbrenner şi teoria intersectării sferelor de influenţă a lui Joyce Epstein.  

Modelul ecologic al dezvoltării umane  

Urie Bronfenbrenner (citat în Maddaus, 1991), teoretician în domeniul psihologiei 

copilului şi promotor al politicilor publice care susţin familia în rolurile sale de creştere a 

copilului, a elaborat definiţii şi a testat ipoteze cu privire la relaţiile părinte-profesor. 

Principala sa lucrare teoretică este scrisă şi publicată la sfârşitul anilor ’70,  perioadă în care 

conduce o cercetare de mare anvergură asupra vieţii de familie urbană din Statele Unite şi alte 

patru naţiuni. Tema cărţii este influenţa mediului social asupra dezvoltării fiinţei umane, în 

special a copiilor. Pe scurt, Bronfenbrenner este preocupat de creşterea capacităţii indivizilor 

de a înţelege şi modela mediul lor. Interacţiunea dintre individ şi mediu în toată complexitatea 

lui, este obiectul de studiu al disciplinei pe care el o numeşte „ecologia dezvoltării umane”.  

Bronfenbrenner prezintă modelul ecologic al dezvoltării umane din perspectiva teoriei 

sistemelor. Mediul ecologic este o serie ordonată de structuri concentrice în centrul căreia se 

găseşte copilul. Nivelurile modelului ecologic sunt următoarele:  

1. Microsistemul: un ansamblu de activităţi, roluri şi relaţii interpersonale pe care 

individul în dezvoltare le desfăşoară într-un context determinat (familia, şcoala, grădiniţa de 

copii, grupul de similitudine). 
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2. Mezosistemul: cuprinde variatele şi multiplele interacţiuni dintre instituţiile 

microsistemului (un copil dezvoltă relaţiile dintre casă, şcoală şi grupul de prieteni, iar un 

adult, pe cele dintre familie, muncă şi viaţa socială).  

3. Exosistemul/Ezosistemul: una sau mai multe situaţii ambientale în care individul în 

dezvoltare nu participă activ, dar în care se derulează evenimente care influenţează situaţia 

ambientală în care se află individul (teritoriul de tip urban sau rural).  

4. Macrosistemul: format din congruenţele de formă şi conţinut ale sistemelor de nivel 

inferior (nivelul de subcultură şi de cultură, credinţele şi ideologiile).  

Studiul relaţiilor părinte-cadru didactic întră în sfera mezosistemului. Bronfenbrenner 

formulează mai multe ipoteze legate de relaţia familie-şcoală şi sugerează necesitatea unor 

interacţiuni frecvente între părinţi şi personalul şcolii, importanţa cunoaşterii unui număr cât 

mai mare de persoane din celălalt mediu, nevoia de comunicare frecventă între familie şi 

şcoală. Bronfenbrenner subliniază că aceste interconexiuni pot deveni negative atunci când ele 

diminuează motivaţia şi capacitatea persoanelor care se ocupă direct de copil. Deşi este 

preocupat de posibilitatea unor interacţiuni negative, Bronfenbrenner se concentrează asupra 

frecvenţei şi mai puţin asupra calităţii sau a conţinutului lor.  

Una dintre criticile aduse teoriei lui Bronfenbrenner este, după cum afirmă Maddaus 

(1991), lipsa unor referiri la relaţia părinte-profesor în cadrul capitolului despre macrosistem. 

Există convingeri ale culturii din care părinţii şi profesorii fac parte, care pot inhiba un 

parteneriat între aceştia. De exemplu, o convingere a multor culturi este că şcoala are 

responsabilitatea primară asupra educației copiilor, iar părinţii care încearcă să intre într-un 

parteneriat cu instituţia de învăţământ, ori resping această credinţă ori cred că şcoala a eşuat în 

atingerea misiunii ei. În amândouă cazuri convingerile şi modelele culturale contribuie la 
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distanţarea părinţilor de cadrele didactice. Bronfenbrenner a accentuat importanţa frecvenţei 

contactelor familie-şcoală, dar a neglijat explorarea sistemului de credinţe al culturii pentru a 

verifica în ce măsură acestea sprijină comunicarea dintre cele două instituţii. De asemenea el 

nu a investigat modalitatea în care diferenţele de etnie, clasă socială, religie, vârstă sau alt 

factor cultural afectează interacţiunile între părinţi şi profesori.  

Teoria intersectării sferelor de influenţă  

În lucrarea sa din 1986, Epstein subliniază faptul că, deşi majoritatea cercetătorilor 

susţin că învăţarea şi succesul academic sunt procesul unor interacţiuni sociale, teoriile 

propuse de aceştia nu explică modalitatea de interacţiune între diferitele medii educaţionale. 

Învăţarea apare în contextul relaţiilor sociale, dar nu numai în contextele şcolare. Familia şi 

şcoala sunt două medii importante care contribuie simultan la educarea şi socializarea copiilor. 

Epstein propune un model teoretic al relaţiei familie-şcoală care ia în considerare interacţiunile 

între instituţii şi indivizi în producerea unei învăţări eficiente, evoluţia relaţiilor şi cumulul de 

experienţă al celor două medii educative.  

Teoria intersectării sferelor de influenţă subliniază importanţa acţiunii comune a 

şcolilor şi familiilor pentru a răspunde la nevoile copiilor. Teoria integrează perspective 

educaţionale, sociologice şi psihologice despre instituţiile sociale, precum şi cercetări asupra 

efectelor mediului familiar şi şcolar asupra rezultatelor şcolare. Această perspectivă este 

imaginată grafic sub forma a două sfere ce se intersectează simbolizând şcoala şi familia.  

Structura externă a modelului  

Structura externă (vezi Figura 1) este alcătuită din intersectarea sau non-intersectarea 

celor două sfere de influenţă: familia şi şcoala. Gradul de suprapunere este controlat de două 



14 

forţe: timp şi experienţă. Prin luarea în considerare a celor două forţe, Epstein subliniază 

importanţa timpului necesar pentru clădirea relaţiilor familie-şcoală, a schimbărilor care au loc 

în cadrul acestor relaţii odată cu creşterea în vârstă a elevului şi a evoluţiei experienţei de 

raportare a celor două medii. 

 

 

 
 

Figura 1. Structura externă a modelului intersectării sferelor de influență. 

Forţa A reprezintă linia dezvoltării elevului de la naştere până la ciclul liceal şi 

înregistrează schimbările caracteristicilor şi nevoilor lui pe parcursul evoluţiei acestuia. Cele 

două sfere vor fi separate în copilărie, copilul întrând prima dată în mediul familial. În această 

perioadă de vârstă, familia este mediul cheie în educaţia acestuia. După începerea şcolarităţii 

aceste două sfere încep să se intersecteze. Vor exista separări sau intersectări în diferitele 

perioade de viaţă ale elevului, în funcţie de vârsta, ciclul şcolar şi perioada istorică.  
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Elevii vor relaţiona de-a lungul anilor şcolari cu aceleaşi familii, dar cu profesori 

diferiţi. Schimbările ce survin în mediul şcolar (profesori, clasă) fac necesară elaborarea unor 

teorii ale relaţiei familie-şcoală care ţin cont de aceste discontinuităţi.  

Sferele familiei şi şcolii se vor suprapune mai mult în perioada preşcolară şi în clasele 

primare. De-a lungul perioadei de şcoală, această intersectare va varia în funcţie de filozofia, 

politica, practicile şi presiunile părinţilor şi ale profesorilor. Acestea sunt reprezentate de 

forţele B şi C, care măsoară experienţa membrilor familiei şi ai şcolii. Aceste forţe atrag sau 

despart cele două sfere de influenţă, determinând o intersectare mai mare sau mai mică a 

acţiunilor şi a interacţiunilor familiei şi şcolii de-a lungul liniei dezvoltării şi timpului. Doar 

trecerea timpului nu îi face pe părinţi mai capabili să ofere sprijin copiilor în problemele 

diferite ridicate de şcoală. Dimpotrivă, cu cât copilul înaintează în vârstă, cu atât cele două 

sfere se intersectează mai puţin şi părinţii se simt mai puţin capabili să acorde ajutor copiilor. 

Dacă acest model ar conţine doar forţa A, cele două sfere ar fi separate în copilărie, ar începe 

să se intersecteze în perioada preşcolară şi în clasa I, şi ar descreşte în suprapunere începând 

din clasele a II-a şi a III-a.  

Structura internă a modelului 

Structura internă (vezi Figura 2) prezintă modele de relaţionare interpersonală şi de 

influenţare. Ea cuprinde două niveluri de interacţiune: între instituţii şi între indivizi. 

Conexiunile familie-şcoală, părinte-profesor şi locul central al elevului sunt reprezentate în 

acest model.  

Săgeţile multi-direcţionale sugerează interacţiunile pe care copilul le are cu: familia (şi 

schimbările la nivelul acesteia impuse de şcoală) şi cu şcoala (şi schimbările la nivelul şcolii 

impuse de familie). Politicile şcolii (instituţia şcolară S) şi practicile şi atitudinile profesorilor 
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sunt influenţate şi au efecte asupra familiei, ca instituţie, şi asupra practicilor şi atitudinilor 

părinţilor. Şcoala şi familia, ca instituţie, precum şi părinţii şi profesorii, ca indivizi, 

influenţează copilul, ca şi membru al familiei şi al şcolii. Relaţiile dintre indivizii şi grupurile 

celor două medii au efecte importante asupra succesului sau eşecului şcolar, a abilităţilor 

părinţilor, a interacţiunilor din cadrul familiei, a rolurilor şi responsabilităţilor profesorului.  

 

 

 
 

Figura 2. Structura internă a modelului intersectării sferelor de influență. 

Epstein (1986) oferă o perspectivă longitudinală în studierea influenţelor familiei şi ale 

şcolii asupra motivaţiei şi învăţării elevului. O astfel de abordare oferă posibilitatea de lua în 

considerare a schimbărilor continue care au loc în familie şi în şcoală, şi de a recunoaşte 

importanţa acumulării de cunoştinţe şi experienţe de către părinţi, profesori şi elevi.  

Modelul propus admite existenţa unor interese şi influenţe reciproce între familie şi 

şcoală, ce pot fi sau nu promovate de politica organizaţiei şi de acţiunile şi atitudinile 

indivizilor care fac parte din acea instituţie. Deşi există diferenţe importante între şcoală şi 
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familie, este necesar să fie recunoscute principalele similarităţi, scopurile, responsabilităţile 

comune şi influenţa reciprocă dintre cele două medii majore care afectează simultan învăţarea 

şi dezvoltarea elevului.  

Cercetări empirice asupra implicării parentale 

Fundamentarea relaţiei şcoală-familie pe teoriile ecologice şi a intersectării sferelor de 

influenţă subliniază necesitatea şi importanţa colaborării dintre diferitele medii ce contribuie la 

dezvoltarea copilului. Pentru a înţelege mecanismul implicării părinţilor şi pentru a mări 

eficienţa acesteia, Hoover-Dempsey și colaboratorii săi (2005) subliniază nevoia de a înțelege 

variabilele psihologice care stau la baza deciziei de implicare.  

Pentru întâmpinarea acestei nevoi, Hoover-Dempsey şi Sandler (1997, 2005) au oferit 

un model al procesului de implicare a părinţilor, model care se axează pe înţelegerea 

motivaţiei și a influenţelor implicării parentale asupra elevului. Modelul descrie un proces de 

implicare complet și dinamic și oferă răspunsuri la următoarele întrebări: De ce se implică 

părinţii în educaţia copiilor lor? Ce fac atunci când se implică? Cum influenţează implicarea 

lor rezultatele elevului?  

Modelul delimitează cinci niveluri care surprind legătura dintre decizia iniţială a 

părintelui de a se implica în educaţia copilului şi rezultatele şcolare şi non-şcolare ale acestuia. 

Primele două niveluri se referă la procesul decizional, iar nivelurile 3-5 prezintă modalităţile 

în care implicarea părinţilor ar putea afecta pozitiv achiziţiile elevului.  

În continuare vor fi prezentate rezultatele cercetărilor empirice din domeniul implicării 

parentale, organizate după modelul lui Hoover-Dempsey și Sandler (1997, 2005), începând cu 

factori care declanșează implicarea din partea părinților, continuând cu modalități de 

implicare, iar în final abordând efectele pe care implicarea le are asupra elevului.  
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Factori motivaţionali ai implicării parentale 

Carlisle et al. (2005) grupează factorii determinanţi ai implicării parentale în două 

categorii: factori familiali şi factori şcolari. În continuare voi prezenta o sinteză a elementelor 

cele mai importante în motivarea părinților pentru a se implica, grupate în felul următor: 

convingeri motivaționale, solicitări de implicare și elemente ale contextului de viață al 

părintelui.  

Convingeri motivaţionale ale părintelui 

În urma cercetării conduse, Hoover-Dempsey și Sandler (1997) concluzionează că ceea 

ce îi face pe unii părinți să se implice sau nu sunt conceptul de rol parental și autoeficacitatea 

percepută.  

Conceptul de rol parental. Rolurile sunt compuse din seturi de aşteptări sau credinţe 

deţinute de indivizi sau grupuri cu privire la comportamentul unor membri individuali sau ai 

unei categorii. Aceste credinţe includ tipare de idei care ghidează alegerile individului de a se 

comporta într-un context specific, precum şi interpretările comportamentelor altor persoane în 

acel context. Rolurile reflectă şi înţelegerea de către individ a propriilor responsabilităţi. 

Conceptul de rol parental cuprinde convingerile părintelui despre ceea trebuie să facă în relaţie 

cu educaţia propriilor copii şi tiparele de comportament parental care sunt urmate de aceste 

convingeri (Malim, 2003). 

Cercetările conduse de Hoover-Dempsey şi Jones (1997) sugerează existenţa a două 

manifestări ale conceptului de rol: activă şi pasivă. Un concept de rol parental activ reflectă: 

(a) convingerea că responsabilitatea primară pentru rezultatele şcolare ale copilului aparţin 
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părintelui, (b) convingerea că părintele ar trebui să fie activ în privinţa acestor responsabilităţi, 

(c) comportamente care includ sprijinul activ în învăţare.  

Un concept de rol parental pasiv cuprinde: (a) convingerea că şcoala deţine 

responsabilitatea primară pentru rezultatele educaţionale ale copilului, (b) convingerea că 

părintele trebuie să acţioneze numai când şcoala iniţiază contactul și (c) comportamente care 

includ încrederea în şcoală şi acceptarea deciziilor acesteia.  

Autoeficacitatea percepută. Acest concept se referă la convingerile despre propriile 

capacităţi de a acţiona în aşa manieră încât să se producă rezultatele dorite. Autoeficacitatea 

contribuie la selectarea acţiunilor pe care le va realiza o persoană, reglementează gradul de 

implicare în realizarea unei anumite acţiuni, persistenţa în faţa obstacolelor şi performanţa 

(Bandura, 1994).  

Teoria autoeficacităţii sugerează că părinţii se implică în parte luând în considerare 

rezultatele probabile ale acţiunilor lor şi că îşi stabilesc obiective de implicare bazându-se pe 

evaluarea propriului potenţial în acea situaţie (Bandura, 1994). Părinţii se vor implica în acele 

activităţi pe care cred că le vor realiza cu succes şi care vor duce la rezultate aşteptate.  

Astfel, părinţii cu convingeri de autoeficacitate puternice vor tinde să se implice activ 

în educaţia copiilor lor, vor persista în ciuda provocărilor şi a obstacolelor şi îşi vor croi un 

drum pentru atingerea rezultatelor dorite. Nivelul scăzut al autoeficacităţii percepute este 

deseori asociat cu aşteptări scăzute cu privire la rezultatele eforturilor de a sprijini reuşita 

copilului şi o persistenţă relativ mică în faţa provocărilor (Hoover-Dempsey şi Sandler, 1997). 
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Solicitările de implicare 

Deși un concept de rol activ și convingeri de autoeficacitate ridicate pot conduce spre 

implicare, invitațiile din partea membrilor comunității școlare sunt importante, deoarece 

sugerează părintelui că participarea la viaţa şcolară este bine venită, valorizată şi dorită. 

Solicitările de implicare pot contribui semnificativ la formarea unor convingeri active despre 

rolul parental şi a unor percepţii pozitive ale efectelor propriilor acţiuni. Există trei surse 

principale de la care părinții primesc solicitări de implicare: climatul școlii, profesorii și elevii 

(Hoover-Dempsey et al., 2005). 

Climatul şcolar. Cercetătorii au sugerat adesea că mediul şcolar sau climatul şcolii 

influenţează convingerile părintelui despre implicare (Griffith, 1996, 1998; Hoover-Dempsey 

şi Sandler, 1997). Calitatea mediului şcolar, incluzând structura şcolii şi practicile 

manageriale, pot îmbunătăţi diferite aspecte ale relaţiei părinte-şcoală. Simţământul părintelui 

de a fi bine primit la şcoală, bine informat cu privire la învăţarea şi progresul şcolar al elevului 

şi respectat de personalul şcolii se datorează unui climat şcolar primitor (Griffith, 1996, 1998; 

Mapp, 2002). 

Climatul şcolii stabileşte o bază contextuală puternică pentru implicare, iar managerii 

şcolari au un rol decisiv în a crea şi menţine un climat pozitiv şi primitor. Aceste practici sunt 

în special importante în cadrul şcolilor cu elevi cu risc ridicat de eşec şcolar. Crearea unui 

mediu deschis familiilor reduce impactul experienţelor educaţionale negative ale părinţilor. 

Recunoaşterea fiecărei contribuţii a părinţilor îi ajută pe aceştia să se simtă colaboratori 

importanţi ai şcolii, iar convingerile de autoeficacitate faţă de capacitatea de a ajuta copilul vor 

creşte (Mapp, 2002). 
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Solicitările cadrelor didactice. După cum calitatea climatului şcolar influenţează 

decizia părintelui de a se implica, la fel şi practicile individuale ale cadrelor didactice 

acţionează în acest sens. Lucrarea lui Epstein (1991) sugerează că atitudinea profesorului faţă 

de părinte şi solicitările de implicare din partea profesorului joacă un rol semnificativ în 

decizia părintelui. Invitaţiile din partea profesorului şi programele şcolare care încurajează 

implicarea corelează semnificativ cu nivelul implicării părintelui atât la şcoală cât şi acasă în 

şcolile primare şi gimnaziale supuse cercetării.  

Solicitările cadrului didactic sunt de diferite naturi: invitaţii la şedinţe cu părinţii, 

oferirea posibilităţii de implicare în programe interactive de realizare a temelor pentru acasă şi 

invitaţii la ateliere pentru părinţi. Cercetările în fiecare domeniu subliniază puterea pe care 

invitaţiile profesorilor o au (Hoover-Dempsey et al., 2005). 

Solicitările copilului. Literatura de specialitate afirmă că solicitările venite din partea 

elevului reprezintă un imbold puternic pentru implicarea părinţilor. Invitaţiile din partea 

elevilor sunt importante deoarece ele activează dorinţele multor părinţi de a fi sensibili la 

nevoile copiilor lor (Hoover-Dempsey şi Sandler, 1997; Hoover-Dempsey et al., 2005).  

Solicitările copiilor la implicare pot fi implicite sau explicite. Activitatea de realizare a 

temelor pentru acasă poate reprezenta o ocazie implicită de invitaţie la implicare, atunci când 

părintele observă probleme în finalizarea acestora. Solicitările copilului pot fi explicite, 

incluzând o categorie largă de cereri de ajutor la lecţii, pentru depăşirea unor situaţii 

întâmpinate la şcoală sau de participare la evenimente şcolare (Hoover-Dempsey şi Sandler, 

1997).  
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Contextul de viaţă al părintelui 

Elementele contextului de viaţă al părinţilor funcţionează ca un al treilea factor 

motivator în decizia lor de a se implica. Există numeroase studii care cercetează influenţa 

etniei, a structurii familiei sau a statusului socioeconomic asupra nivelului de implicare 

(Chavkin şi Williams, 2001; Nord şi West, 2001; Simon, 2001; Wong şi Hughes, 2006). 

Hoover-Dempsey precizează însă că nu atât aceste variabile trebuie luate în considerare, cât 

efectele lor asupra cunoştinţelor, abilităţilor, timpului şi energiei de care dispun părinţii.  

Statutul socio-economic. Statutul socio-economic a fost deseori analizat în relaţie cu 

implicarea parentală. Deşi s-au raportat practici de implicare diferite în funcţie de acesta 

(Griffith, 1998), unele cercetări sugerează că nu există o corelație directă între statutul socio-

economic și implicarea parentală (Simon, 2001).  

Hoover-Dempsey şi Sandler (1997) afirmă că diferenţele în implicare adeseori asociate 

cu statutul socio-economic ar putea fi examinate în relaţie cu nivelul de resurse de care dispun 

familiile. Avantajul focalizării asupra resurselor este că profesorii, şcoala şi familiile – care nu 

se pot aştepta să influenţeze totalitatea caracteristicilor statutului socio-economic pe parcursul 

unui an şcolar sau pe un timp mai îndelungat – pot lua mici măsuri pentru întâmpinarea 

nevoilor familiei. Ei pot planifica şi crea oportunităţi de implicare sensibile la diferenţele 

dintre părinţi în ce priveşte cunoştinţele, abilităţile, timpul şi energia de care dispun.  

Valoarea unei asemenea abordări este subliniată de analizarea resurselor asociate cu 

statutul socio-economic. De exemplu, timpul şi energia părintelui de a se implica sunt 

influenţate de faptul că părinţii cu un nivel socio-economic scăzut au un orar de lucru 

inflexibil şi lucrează deseori peste program. Cunoştinţele şi abilităţile părinţilor cu un statut 
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socio-economic scăzut sunt influenţate de educaţia sumară de care au avut parte şi de accesul 

limitat la suport extrafamilial şi profesional (Carlisle et al., 2005).  

Familiile cu nivel socio-economic coborât pot vedea accesul la implicare mult mai 

dificil datorită prejudecăţilor şcolii, care are tendinţa să creadă că acestea nu sunt capabile să 

se implice datorită lipsei de abilităţi, interese, timp, motivaţie şi cunoştinţe (Griffith, 1998; 

Gbadamosi şi Lin, 2003). Şcoala împiedică astfel accesul părinţilor la resurse pe care ea le 

oferă şi care ar putea duce la o decizie de implicare.  

Cunoştinţele, abilităţile, timpul şi energia părintelui. Percepţia părinţilor despre 

propriile abilităţi modelează gândirea acestora cu privire la tipurile de activităţi în care se pot 

implica cu succes. Ajutorul acordat la teme scade cu cât subiectul acesteia este la limita sau 

chiar depăşeşte cunoştinţele părintelui. Acest declin al implicării părintelui de-a lungul trecerii 

de la o clasă la alta se datorează, în parte, perceperii propriei baze de cunoştinţe ca fiind 

insuficientă, iar pe de altă parte feedbackului că propriile metode nu ating aşteptările elevului 

şi ale şcolii (Hoover-Dempsey şi Sandler, 1997).  

Părinţii al căror loc de muncă implică un program relativ inflexibil, cei care au mai 

multe joburi şi cei al căror serviciu este caracterizat de instabilitate sau care solicită foarte 

mult timp tind să fie mai puţin implicaţi, în mod special la şcoală, în comparaţie cu părinţii cu 

locuri de muncă flexibile şi un orar rezonabil (Griffith, 1998). Părinţii care au de îngrijit mai 

mulţi copii sau vârstnici sunt de asemenea mai puţin implicaţi în activităţile şcolare (Carlisle et 

al., 2005).  

Resursele contextului de viaţă sunt deseori puse în cadrul altui element al vieţii 

părinţilor şi elevilor, şi anume cultura familiei. Deşi acelaşi tipar de resurse poate caracteriza 
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multiple grupuri culturale, cultura familiei în sine este un construct care necesită atenţie 

considerabilă, cu cât şcolile şi familiile caută beneficiile pe care o implicare eficientă le aduce.  

Cultura familiei. Mulţi părinţi, în ciuda fondului cultural şi a circumstanţelor familiale, 

pot fi şi sunt implicaţi eficient în educaţia copilului lor. Mulţi, care sunt priviţi de către şcoală 

ca fiind neimplicaţi, sunt în realitate implicaţi în modalităţi pe care şcoala nu le observă sau nu 

le recunoaşte (Mapp, 2002).  

Etnia familiei joacă un rol major în ceea ce priveşte implicarea în educaţia formală a 

copilului. Când provenienţa familiei şi a profesorului diferă, părinţii se vor putea simţi 

neînţeleşi şi astfel nu vor fi dispuşi să se implice în activităţi ale clasei sau să adopte metodele 

sugerate de profesor în sprijinul acordat copilului acasă. Diferenţele culturale se resimt în 

modalitatea de implicare a părintelui. Anumite culturi consideră a fi lipsă de respect 

implicarea în activităţile şcolii, deoarece ar putea fi privită ca o subminare a autorităţii 

profesorilor. 

 Există un număr considerabil de cercetări care raportează diferenţe de implicare în 

funcţie de etnie şi cultură. Cele mai multe analizează modalitatea de raportare a grupurilor 

minoritare din Statele Unite şi s-a constatat un nivel mai mic de comunicare cu şcoala, o 

responsabilitate de implicare mai scăzută (Wong şi Hughes, 2006). Profesorii şi directorii 

atribuie implicarea scăzută a părinţilor de etnie minoritară lipsei de motivaţie pentru 

cooperare, lipsei de preocupare cu privire la educaţia copiilor şi valorii mici acordate 

educaţiei. Totuşi există cercetări care demonstrează contrarul. Lipsa implicării nu este datorată 

unei atitudini negative faţă de educaţie, ci unor bariere contextuale cum ar fi programul de 

lucru, impedimentele de limbaj (Carlisle et al., 2005).  
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Implicaţia majoră a cercetării întreprinse de Hoover-Dempsey şi ceilalţi autori este că 

şcoala poate influenţa decizia părinţilor de a se implica în educaţia copiilor. Deoarece factorii 

care stau la baza deciziei părinţilor prezentaţi mai sus sunt influenţaţi de contextul social, 

acţiunile întreprinse de şcoală influenţează părinţii chiar dacă şcoala doreşte sau nu. După cum 

strategiile de promovare a implicării măresc nivelul acesteia, pasivitatea şcolii îi poate 

demobiliza pe părinţi. Cadrele didactice pot adopta strategii de implicare a părinţilor şi de 

depăşire a barierelor ce intervin în cadrul parteneriatelor şcoală-familie.  

Forme de implicare parentală 

Conform majorităţii studiilor de cercetare cei mai mulţi părinţi doresc să se implice şi 

se implică în educaţia copiilor (Gbadamosi şi Lin, 2003). Părinţii valorizează educaţia şi 

participă la viaţa educaţională a copilului, indiferent de statutul ocupaţional (Chavkin şi 

Williams, 2001), de etnie şi statut socio-economic (Simon, 2001) sau structura familiei (Nord 

şi West, 2001). De multe ori însă această implicare nu este cea dorită şi recunoscută de şcoală 

sau nu este la fel de evidentă în toate formele ei. Necesitatea definirii implicării părinţilor ca 

un construct multidimensional se aplică şi în această privinţă. Prin operaţionalizarea 

conceptului va fi mult mai clar care sunt multiplele forme prin care părinţii se implică în 

educaţia formală a copiilor.  

Formele de implicare sunt clasificate de cei mai mulţi autori în două mari categorii: 

activităţi şcolare şi activităţi casnice (Henderson şi Mapp, 2002; Ionescu şi Negreanu, 2006). 

Această clasificare a fost realizată în funcţie de locul implicării.  

În funcţie de atitudinea părintelui se poate vorbi de forme de implicare activă şi pasivă. 

Implicarea activă se referă la acele activităţi care vin din iniţiativa părintelui: sprijin la temele 

de casă, voluntariatul. Implicarea pasivă cuprinde acele activităţi pe care părintele le 
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întreprinde la iniţiativa cadrului didactic sau a copilului: participarea la şedinţele cu părinţii, la 

serbările clasei. Tot în această clasificare poate fi inclusă şi implicarea reactivă, ca o formă de 

răspuns la comportamentul copilului: recompense pentru note bune, pedepse pentru note mici, 

corectarea comportamentelor care duc la teme incomplete, monitorizarea timpului elevului.  

O altă clasificare realizată de Hoover-Dempsey et al. (2005) identifică trei domenii de 

implicare: comportamental (participarea la activităţile şcolare şi sprijinirea elevului la teme), 

cognitiv-intelectual (angajarea părintelui şi copilului în activităţi intelectuale) şi personal 

(monitorizarea progresului şcolar al copilului).  

Gbadamosi şi Lin (2003) au identificat trei niveluri diferite de implicare a părinţilor. 

Nivelul slab este cel în care părintele este preocupat de propriul copil şi de progresul lui, 

nivelul înalt este cel în care părintele participă activ la educaţia copilului, iar la nivelul formal 

părintele deţine atât un rol activ, cât şi unul decizional, de conducere. Ei au identificat o relaţie 

direct proporţională între nivelul implicării şi interesul faţă de activitatea în care se implică. 

Părinţii sunt mult mai implicaţi atunci când participă la activităţi care le fac plăcere. Acest fel 

de activităţi pe care autorii citaţi mai sus le-au identificat în urma chestionării unui număr de 

părinţi sunt luarea prânzului împreună cu copiii, participarea la excursii, vizitarea şi 

observarea clasei, pregătirea unor materiale pentru profesor, sprijinirea copiilor la temele de 

casă şi scrierea unor proiecte de finanţare pentru nevoile şcolii.  

Cele mai eficiente forme de implicare a părinţilor, conform Michigan Department of 

Education (2002) sunt acelea care presupun legătura directă între părinte şi copil. Acestea ar fi 

sprijinul la teme sau la alte activităţi de învăţare, participarea la clasă, implicarea amândurora 

în activităţi extraşcolare cu caracter educaţional. Christenson şi Cleary (1990) afirmă că nu 

atât tipul de implicare contează, cât o bună planificare a acestuia, comprehensiune şi durată.  
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Principalele acţiuni educative întreprinse de părinţi începând cu debutul şcolarităţii 

surprinse în literatura de specialitate sunt: (a) comunicarea părinte-copil: ajutor la temele de 

casă, discutarea activităţilor şcolare, a progresului şcolar (Albritton et al., 2003; Carlisle et al., 

2005; Epstein, 2004; Fan şi Chen, 1999; Henderson si Mapp, 2002; Ionescu şi Negreanu, 

2006); (b) iniţierea de contacte cu instituţia de învăţământ (Epstein, 2004; Fan şi Chen, 1999; 

Henderson si Mapp, 2002; Ionescu şi Negreanu, 2006); (c) controlul mediului psihic şi social 

al copilului pentru asigurarea succesului academic: aşteptările părinţilor, atitudinea faţă de 

învăţare, încurajările oferite, managementul timpului extraşcolar (Albritton et al., 2003; 

Bembenutty, 2005; Epstein, 2004; Fan şi Chen, 1999; Hoover-Dempsey et al., 2005); (d) 

finanţarea unor ore suplimentare, şcolare sau extraşcolare (Henderson şi Mapp, 2002, Ionescu 

şi Negreanu, 2006); (e) voluntariatul şi participarea la evenimentele şcolii (Carlisle et al., 

2005; Epstein, 2004; Henderson si Mapp, 2002; Ionescu şi Negreanu, 2006); (f) împărtăşirea 

propriei experienţe şi a domeniului de expertiză ca şi invitat la clasă (Carlisle et al., 2005); (g) 

ocuparea unor funcţii şcolare cu rol decizional (Carlisle et al., 2005; Fan şi Chen, 1999; 

Ionescu şi Negreanu, 2006); (h) participarea în asociaţii/organizaţii ale părinţi, în consiliul 

părinţilor (Albritton et al., 2003; Epstein, 2004). 

Este importantă surprinderea multiplelor forme de implicare, deoarece mulţi părinţi 

participă la viaţa educaţională a copilului în forme nerecunoscute de şcoală şi pot fi consideraţi 

ca fiind neinteresaţi de parcursul educaţional al acestuia. Este necesar ca şcoala să cunoască şi 

să valorifice toate aceste forme de implicare şi mai ales să ofere sprijinul necesar tuturor 

părinţilor care doresc să se implice dar cărora le lipsesc metodologia şi alte informaţii utile.  

Tot datorită precizării diferitelor tipuri de implicare este posibilă verificarea acelor 

forme care au impactul cel mai benefic asupra elevului şi asupra întregii experienţe de 
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învăţare. După cum voi prezenta în capitolul următor, există activităţi pe care părinţii le 

întreprind şi care se răsfrâng pozitiv asupra elevilor, iar altele care nu corelează sau corelează 

negativ cu performanţele şi alte rezultate ale elevilor.  

Efectele implicării parentale 

Implicarea părinţilor în educaţia formală este o practică ale cărei rezultate se răsfrâng 

pozitiv asupra tuturor agenţilor implicaţi. Atât elevul şi părinţii, cât şi şcoala şi comunitatea 

beneficiază în urma implicării (Deutscher şi Ibe, 2003; Fan şi Chen, 1999; Ford şi Amaral, 

2006; Henderson şi Mapp, 2002; Hoover-Dempsey et al., 2005). În capitolul de faţă vom 

prezenta principalele beneficii pe care implicarea părinţilor o are asupra elevului.  

Henderson şi Mapp (2002) au realizat o analiză a peste 50 de studii de cercetare 

referitoare la colaborarea şcolii cu familia şi la rezultatele acestei colaborări. În urma reviziei 

au concluzionat că cercetările cu privire la impactul implicării părinţilor asupra achiziţiilor 

elevului indică o relaţie pozitivă şi convingătoare între cele două variabile. Această relaţie se 

stabileşte în dreptul tuturor familiilor, indiferent de statutul economic, de rasă şi de fond 

educaţional şi pentru toate vârstele elevilor. 

Variabilele influenţate pozitiv de implicarea părinţilor identificate de Henderson şi 

Mapp sunt următoarele: (a) media notelor şi scorurile la testele standardizate, (b) angajarea în 

programe academice provocatoare, (c) finalizarea ciclurilor, (d) frecvenţa şcolară, (e) 

comportamentul acasă şi la şcoală, (f) abilităţile sociale şi adaptarea la şcoală. 

Alţi cercetători care susţin aceste beneficii sunt: (a) rezultate şcolare ridicate 

(Deutscher şi Ibe, 2003; Dornbusch şi Ritter, 1988; Drake, 1995; Fan şi Chen, 1999; Jeynes, 

2005; Griffith, 1996; Gutman şi Midgley, 2000; Ho Sui-Chu şi Willms, 1996; Simon, 2001); 

(b) frecvenţă şcolară ridicată şi rată scăzută de abandon şcolar (Drake, 1995; Izzo et al., 1999; 
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Southwest Educational Laboratory, 2000); (c) rată mare de finalizare a temelor de casă (Ford 

şi Amaral, 2006); (d) motivaţie ridicată, stimă de sine crescută, percepție ridicată asupra 

propriei competențe, competenţe sociale (Anderson şi Minke, 2007; Ford şi Amaral, 2006); (e) 

rezultate mai bune la citit, scris şi matematică (Izzo et al., 1999). 

Este important de remarcat faptul că la rezultatele ridicate ale elevilor contribuie şi alţi 

factori în afară de implicarea părinţilor. Multe cercetări ale şcolilor de performanţă au 

identificat caracteristici-cheie asociate cu dezvoltarea. Printre acestea sunt standardele înalte şi 

aşteptările faţă de elevi (Michigan Department of Education, 2002), predarea şi învăţarea 

conforme cu aceste standarde, o conducere eficace, o monitorizare frecventă a predării şi a 

învăţării, axată pe dezvoltarea profesională şi un nivel ridicat de implicare a părinţilor şi a 

comunităţii (Henderson și Mapp, 2002). Fan şi Chen (1999) susţin de asemenea că aşteptările 

părinţilor faţă de achiziţiile elevilor sunt mai puternic corelate cu rezultatele elevilor decât 

supravegherea temelor.  

În meta-analiza a 25 de cercetări asupra efectelor implicării părinţilor în educaţia 

copiilor, Fan şi Chen (1999) au constatat că implicarea părinţilor acasă este corelată cu o 

atitudine pozitivă a elevilor faţă de şcoală, dar cu note şi scoruri mai mici. Aceasta se explică 

prin faptul că părinţii copiilor cu diferite probleme şcolare oferă mai mult ajutor acasă decât 

părinţii altor elevi. Studiul lor sugerează că părinţii ai căror copii au probleme şcolare sau 

comportamentale tind să îi supravegheze mai mult şi să ceară sprijin din partea şcolii.  

Motivația învățării 

Motivația este definită de Golu și Golu (2003) ca fiind “ansamblul de stimuli sau de 

mobiluri – trebuințe, montaje, tendințe, atracții, interese, convingeri, năzuințe, intenții, vise, 
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aspirații, scopuri, idealuri – care susțin din interior realizarea anumitor acțiuni, fapte, atitudini” 

(p. 351).  

Din punct de vedere al psihologiei educației, motivația învățării se subsumează 

sensului general al conceptului de motivație și se referă la “totalitatea factorilor care îl 

mobilizează pe elev la o activitate menită să conducă la asimilarea unor cunoștințe, la 

formarea unor priceperi și deprinderi” (Sălăvăstru, 2004, p. 70).  

Motivația este cea care energizează și facilitează procesul de învățare prin 

intensificarea efortului și concentrarea atenției elevului. Elevii motivați sunt mai perseverenți 

și învață mai eficient. Motivația este una dintre cauzele pentru care elevii învață sau nu învață. 

În același timp însă, motivația poate fi efectul activității de învățare, relația cauzală dintre 

motivație și învățare fiind reciprocă.  

Abordări cognitive ale motivației învățării 

Abordările cognitive ale motivației se bazează pe ideea că angajamentul unui individ 

într-o sarcină este determinat de reprezentările acestuia asupra propriei persoane și asupra 

situației. Paradigma cognitivă definește motivația pentru învățare ca nevoia de a avea o 

înțelegere consistentă, acurată și utilă asupra lumii. Există o mare varietate de teorii și 

concepte vehiculate în paradigma cognitivă, dar voi aborda în continuare doar pe cele de 

interes pentru cercetarea de față.  

Teoria expectanță-valoare și autoeficacitatea 

Un model util al motivației este teoria expectanță-valoare susținută de Eccles și 

Wigfield (2000). În această teorie, motivația elevului este în funcție de așteptările de succes cu 



31 

privire la o sarcină și valoarea acordată acelei sarcini. Amândouă componentele trebuie să fie 

prezente pentru ca cel ce învață să fie motivat.  

Așteptările pe care individul le are legat de succes sunt discutate în termeni de 

autoeficacitate în multe teorii (Bandura, 1993, 1994). Conceptul de autoeficacitate este o 

convingere cu privire la propriile abilități legate de îndeplinirea unei sarcini specifice. Elevii 

cu un nivel înalt de autoeficacitate vor avea încredere în capacitatea de a face față anumitor 

sarcini. Autoeficacitatea poate fi afectată atunci când elevul experimentează o lipsă de 

conexiune între comportament și consecințe. Astfel se poate ajunge la ceea ce se numește 

neajutorare învățată, un nivel general scăzut de motivație atribuit convingerilor că nimic din 

propriile acțiuni nu va face o diferență (Seligman, 1975, citat în Svinicki, 1999).  

Teoria atribuirii 

Invocarea teoriei atribuirii în cadrul unei discuții despre motivație se bazează pe ideea 

că angajarea unui individ într-o activitate vine ca răspuns nu la o stimulare, ci la un tip de 

explicație, în termeni de cauzalitate internă sau externă, pe care a produs-o plecând de la un 

fapt observabil. Pentru Heider (1958) atribuirea este procesul prin care omul percepe realitatea 

și poate să o prezică sau să o stăpânească. Ea permite individului să explice comportamentele 

lui și ale celorlalți, să interpreteze ceea ce i se întâmplă, să caute cauzele unui eveniment sau 

comportament. Oamenii aflați în fața unei mari varietăți de situații vor face două tipuri de 

atribuiri: (a) atribuiri interne (care plasează responsabilitatea situației asupra individului) și (b) 

atribuiri externe (care plasează responsabilitatea situației sau comportamentului asupra 

factorilor de mediu).  

Weiner (citat în Sălăvăstru, 2004) a dezvoltat această teorie, afirmând că explicațiile pe 

care oamenii le dau succesului sau eșecului sunt bazate pe trei caracteristici importante: locul 



32 

controlului, stabilitatea și controlabilitatea. Locul controlului stabilește dacă un eveniment care 

ni se întâmplă are o cauză internă sau externă. Când individul consideră că anumite 

evenimente depind de propriul lui comportament, de caracteristici sau capacități inerente lui, 

vorbim de o cauză internă. Când însă individul le percepe ca fiind sub influența șansei, a 

altora, vorbim de o cauză externă. Asumpția centrală a teoriei atribuirii este că oamenii 

încearcă să-și mențină o imagine pozitivă despre ei înșiși. Această teorie are efecte asupra 

comportamentului școlar al elevului. De exemplu, elevii cu un loc al controlului intern vor 

experimenta satisfacție pentru succesul lor, vor accepta mai ușor responsabilități și vor încerca 

să facă față eșecului.  

Teoria orientării scopurilor 

Un model recent al motivației este teoria orientării scopurilor (Ames, 1992; Dweck, 

1986). Conform acestei teorii, comportamentul elevului este determinat de felul scopurilor 

pentru învățare. Scopurile pot fi orientate spre acumularea de cunoștințe sau spre performanță. 

Elevii orientați spre acumularea de cunoștințe se focalizează asupra sarcinii și asupra 

procesului de învățare în sine, pentru a dobândi noi abilități și pentru a-și dezvolta 

competențele. Elevii orientați spre performanță se focalizează asupra sinelui și asupra 

performanței, pentru a-și demonstra competența față de ceilalți.  

Comportamentul elevilor aparținând celor două categorii va înregistra mari diferențe. 

Elevul orientat spre acumularea de cunoștințe își va asuma riscuri, va căuta un feedback 

corectiv, va vedea în greșeli oportunități de învățare. Elevul orientat spre performanță va evita 

situațiile riscante, își dorește un feedback de confirmare și vede în greșeli un eșec.  
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Motivație intrinsecă și motivație extrinsecă 

Sălăvăstru (2004) prezintă cele două categorii opuse ale motivației învățării, distinse în 

literatura de specialitate: motivația intrinsecă și motivația extrinsecă. Motivația intrinsecă își 

are sursa în însăși activitatea desfășurată și se satisface prin îndeplinirea acelei activități. Ea îl 

determină pe individ să participe la o activitate pentru plăcerea și satisfacția pe care aceasta i-o 

procură, fără a fi constrâns de factori exteriori. Forma de bază a motivației intrinseci este 

curiozitatea și, îndeosebi, curiozitatea epistemică, ce exprimă nevoia de a ști, de a-și lărgi 

orizontul de cunoaștere.  

Motivația extrinsecă este aceea a cărei sursă se află în exteriorul individului și a 

activității desfășurate. Angajarea în activitate e văzută ca un mijloc de atingere a unor scopuri 

și nu ca un scop în sine. Dacă un elev învață pentru a primi anumite recompense, din dorința 

de a fi mai bun decât ceilalți sau din teama de eșec, atunci spunem că activitatea de învățare e 

motivată extrinsec.  

Practica educațională ne arată că activitatea de învățare este motivată atât extrinsec, cât 

și intrinsec. Deci, Vallerand, Pelletier și Ryan (1991) situează motivația pe un continuum în 

care la o extremitate se află motivația extrinsecă, iar la cealaltă motivația intrinsecă, între cele 

două fiind mai multe niveluri pe care elevul poate să le atingă. La nivelul cel mai scăzut, care 

corespunde motivației extrinseci, se află reglarea externă. Este nivelul la care activitatea de 

învățare e reglată exclusiv prin stimuli externi, recompense și pedepse. Cel de-al doilea nivel 

este interiorizarea. Sursa de control a comportamentului este tot externă, dar e interiorizată 

treptat. De exemplu, elevul își face temele pentru că s-ar simți vinovat dacă nu ar face-o. La 

nivelul identificării, elevul îndeplinește o activitate pentru că estimează că aceasta va avea 

consecințe importante pentru el. Autorii mai sus menționați precizează că identificarea rămâne 
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totuși la un nivel al motivației extrinseci, pentru că elevul este motivat prin consecințele unei 

activități, nu prin însăși activitatea de învățare. Nivelul integrării se apropie cel mai mult de 

motivația intrinsecă. Un elev care se angajează în activități pentru că ele corespund propriilor 

scopuri și aspirații se află la acest nivel. Comportamentul elevului este în întregime 

autodeterminat.  

Svinicki (1999) susține că motivația intrinsecă se dezvoltă prin luarea deciziilor, 

urmărirea unor scopuri provocatoare, dar realizabile, deținerea simțământului de control și 

prin autoeficacitate. Combinând decizia, provocarea și competența se va încuraja motivația 

intrinsecă.  

Importanța motivației intrinseci 

Cercetările din domeniul motivației intrinseci au dorit să afle factorii care contribuie la 

dezvoltarea, respectiv diminuarea acestui tip de motivație. Teoria autodeterminării explică în 

termeni de factori sociali și de mediu ceea ce facilitează, respectiv diminuează motivația 

intrinsecă. Teoria evaluării cognitive elaborată de Deci și Ryan (1985, citat în Deci și Ryan, 

1991) se subscrie teoriei mai sus menționate și explică modul în care factorii contextului social 

produc variații în dreptul motivației intrinseci. Această teorie susține faptul că aspecte ale 

relațiilor interpersonale (recompensele, comunicarea, feedbackul) conduc spre un simțământ al 

competenței, care susțin o motivație intrinsecă.  

Teoria evaluării cognitive specifică faptul că simțământul competenței nu va dezvolta 

motivația intrinsecă dacă nu este însoțit de un sens al autonomiei sau un locus intern al 

controlului. Au fost conduse cercetări care să confirme supozițiile acestei teorii. Primele studii 

au arătat că feedbackul pozitiv dezvoltă motivația intrinsecă, în timp ce feedbackul negativ o 

diminuează (Deci, 1971 și Harackiewicz, 1979, citat în Ryan și Deci, 2000). Alte cercetări au 
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arătat că perceperea propriei competențe mediază aceste efecte, mai ales atunci când este 

însoțită de un sens al autonomiei (Ryan, 1982).  

O meta-analiză recentă (Ryan și Deci, 2000) confirmă faptul că orice tip de 

recompensă materială, diminuează motivația intrinsecă. Nu doar recompensele materiale, ci și 

amenințările, termenele limită (Amabile et al., 1976), ordinele (Koestner, Ryan, Bernieri și 

Holt, 1984) și presiunea competiției (Reeve și Deci, 1996) diminuează motivația intrinsecă. Pe 

de altă parte, posibilitatea de a alege și oportunitatea de auto-direcționare (Zuckerman, Porac, 

Lathin, Smith și Deci, 1978) susțin și dezvoltă motivația intrinsecă, deoarece oferă un sens al 

autonomiei mai mare.  

Importanța autonomiei versus control pentru dezvoltarea motivației intrinseci a fost 

observată și în cadrul cercetărilor pe clase de elevi. De exemplu, un profesor care oferă sprijin 

și autonomie, catalizează motivația intrinsecă a elevilor, curiozitatea și dorința pentru 

provocări (Ryan și Grolnick, 1986). Elevii excesiv controlați pierd inițiativa și nivelul 

academic scade, mai ales atunci când procesul de învățare necesită procesare creativă. Similar, 

alte cercetări arată că elevii ai căror părinți oferă mai multă autonomie și sprijin sunt orientați 

spre excelență (Ryan și Deci, 2000).  

În concluzie, cercetările abordate sugerează că mediul școlar și cel al familiei pot 

facilita sau inhiba motivația intrinsecă, prin sprijinirea nevoilor legate de autonomie și 

competență.  

Implicarea parentală și motivația învățării 

După cum au remarcat Hoover-Dempsey şi Sandler (2005), cercetările efectuate în 

domeniul implicării parentale s-au axat în primul rând asupra corelației pe care aceasta o are 

cu rezultatele școlare ale elevului. Autorii sugerează însă, că implicarea părinţilor are o 
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influenţă directă nu asupra achizițiilor, ci asupra unor mecanisme ale elevului care duc la 

anumite rezultate. Aceste mecanisme mediază relația dintre implicarea parentală şi succesul 

şcolar al elevului, părinţii jucând un rol important în dezvoltarea lor.  

Autorii numiţi mai sus au identificat trei atribute majore ale elevului care sunt 

susceptibile la influenţa părintelui prin activităţi de implicare şi care sunt, după cum se pare, 

cauze ale succesului academic: (a) autoeficacitatea academică şi socială, (b) motivaţia 

intrinsecă, (c) utilizarea strategiilor de autoreglare în învăţare. 

Hoover-Dempsey şi Sandler (2005) denumesc aceste atribute, rezultate academice 

proximale, iar performanțele academice sunt denumite rezultate distale. Ele sunt mai 

îndepărtate de influenţa părintelui, deoarece performanțele şcolare depind și de abilităţile, 

practicile şi cunoştinţele profesorului, obiectivele şi conţinutul curriculumului şi grupul de 

similitudine.  

Evidențe ale relației dintre implicarea 

 parentală şi motivația învățării 

Cercetările empirice care investighează relația dintre implicarea parentală şi motivație 

îşi au fundamentul în diferite teorii psiho-sociale. De exemplu, teoria social-cognitivă a 

comportamentului uman şi a învățării accentuează că funcționarea individului este bazată pe 

sistemele sociale (Bandura, 2005) şi că factorii de mediu afectează nu numai ce gândesc 

indivizii, ci şi ceea ce fac. În teoria evaluării cognitive, Deci et al. (1991) susțin influența 

mediului asupra dezvoltării motivației intrinseci. În acest cadru, importanța mediului social 

este de asemenea recunoscută, ea putând fie să dezvolte, fie să inhibe motivația intrinsecă. Pe 

de altă parte, aspecte ale mediului percepute a fi controlatoare, presiunea și recompensele, 

diminuează motivația intrinsecă.  
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În continuare vom prezenta principalele rezultate ale cercetărilor asupra relației dintre 

implicarea parentală și diferite constructe motivaționale. 

Implicarea parentală și constructe motivaționale  

Implicarea școlară. Implicarea școlară cuprinde trei arii: comportamental, emoțional și 

cognitiv. Implicarea comportamentală se concretizează în participarea la activitățile școlare, 

implicarea în sarcinile de învățare, comportament pozitiv și lipsa comportamentelor disruptive. 

Implicarea emoțională constă în relațiile cu profesorii și colegii. Implicarea cognitivă 

presupune o investiție în învățare și dispoziția de a face mai mult decât cerințele de bază 

(Fredricks et al., 2011). 

Izzo et al. (1999) a studiat relația între implicarea parentală și funcționarea academică 

și socială e elevilor din clasele primare într-o cercetare longitudinală. Un aspect important al 

acestei cercetări este faptul că au investigat impactul implicării parentale asupra implicării 

școlare al elevului. Implicarea a fost măsurată examinând comportamentele disruptive, 

calitatea muncii, orientarea asupra sarcinii, toleranța la frustrare și abilitatea de a face față 

eșecului. În afară de contactele cu profesorul, celelalte dimensiuni ale implicării parentale 

(calitatea interacțiunilor, participarea la activități școlare, activități casnice educative) erau 

asociate cu un nivel ridicat de implicare școlară.  

Într-o cercetare asupra elevilor de liceu de diferite etnii și niveluri socio-economice, 

Steinberg (1992, în Fan și Williams, 2010) concluzionează că practicile parentale continuă să 

aibă un impact pozitiv în anii adolescenței. Tipurile de implicare parentală examinate au fost 

ajutorul la teme, participarea la programele școlii, ajutarea elevilor să aleagă cursurile 

opționale și informarea periodică cu privire la progresul școlar. Autorii sugerează că aceste 

tipuri de implicare influențează pozitiv implicarea școlară a elevilor și nivelul academic, 
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această influență fiind mai ridicată atunci când stilul parental este autoritarist (comportamente 

de acceptare, căldură și un anumit grad de democrație și autonomie).  

Locul controlului. Fan și Williams (2010) citează cercetări ce susțin că adolescenții cu 

un loc al controlului intern au rezultate academice mai ridicate și sunt mai implicați în 

activitățile școlare. Utilizând un eșantion de liceeni, Trusty și Lampe (1997) au arătat că 

implicarea parentală este asociată cu un loc al controlului intern, iar simplul control parental, 

fără implicare, se asociază cu un loc al controlului extern.  

Relația dintre implicarea parentală și locul controlului a fost cercetată și în dreptul 

elevilor din școli elementare. Grolnick et al. (1991) au studiat relația dintre percepția elevilor 

asupra implicării parentale, a stilului parental și a motivației școlare. Motivația a fost studiată 

din punctul de vedere al următoarelor aspecte: conștientizarea controlului (nivelul de 

înțelegere a cine sau ce este responsabil de rezultatele școlare), competența percepută (cât de 

competenți se simt pentru a întreprinde anumite activități) și autonomia percepută. Cercetarea 

a arătat o relație semnificativă între implicarea parentală și cele trei aspecte ale motivației. 

Atunci când părinții erau implicați, elevii știau cine deține controlul asupra rezultatelor lor 

școlare, se simțeau mai siguri de propriile abilități și erau mai autonomi. Studiul a arătat că 

aceste variabile motivaționale corelează cu performanța academică.  

Scopuri achiziționale orientate spre excelență vs. performanță. Gonzalez et al. (2002) 

au examinat relația dintre implicarea parentală și orientarea scopurilor spre excelență sau spre 

performanță a elevilor de liceu. Autorii au arătat că toate tipurile de implicare parentală 

studiate sunt relaționate pozitiv cu orientarea spre excelență, indiferent de etnie și statut socio-

economic. Când părinții arătau interes față de educația copiilor lor, elevii erau mai dispuși să 
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caute sarcini provocatoare, să persiste în ciuda dificultăților și să experimenteze satisfacție în 

activitățile școlare. Cercetarea lui Cheung și McBride-Chand (2008) susține relația pozitivă 

între practicile maternale de sprijin și încurajare și orientările motivației spre excelență.  

Regner et al. (2009) subliniază faptul că nu toate modalitățile de implicare parentală 

sunt asociate cu o orientare a motivației spre excelență. Autorii fac diferența între (a) sprijin 

(încurajări, ajutor, sprijin cu privire la comportamentul școlar și rezultate academice) și (b) 

monitorizare (un comportament evaluativ de control exercitat asupra comportamentului și a 

rezultatelor elevului). Cercetarea lor arată că doar implicarea parentală de sprijin conduce spre 

o motivație orientată spre excelență.  

Motivația pentru citit. Adunyarittigun (1997) a studiat efectele participării părințiilor 

într-un program de voluntariat asupra modului în care elevii se percep ca cititori. Rezultatele 

au arătat că implicarea părinților a condus la dezvoltarea încrederii în sine ca bun cititor, 

creșterea motivației pentru citit și la implicarea voluntară în activități de citit-scris.   

Alți cercetători au examinat rolul pe care implicarea părinților acasă o are asupra 

motivației pentru citit. Koskinen et al. (2000) au studiat impactul utilizării unui mediu bogat în 

resurse de carte și a recititului acasă asupra motivației pentru citit la nivelul claselor primare. 

Activitățile de recitire acasă presupuneau interacțiunea cu părintele. Rezultatele au arătat că 

motivația pentru citit crește atunci când părinții sunt implicați direct în acest proces.  

Marchant et al. (2001) confirmă rolul important al relațiilor dintre părinți, profesori și 

elevi, susținând că efectul combinat al celor două contexte, familial și școlar, este mai puternic 

decât a fiecăruia în parte. Studiul lor arată că unele caracteristici ale celor două contexte au un 

impact mai mare decât celelalte și sunt mediate de motivația elevilor și competența școlară 

percepută a elevului. Stilul parental, implicarea parentală, stilul de predare și climatul școlar 
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schimbă percepția elevilor asupra învățării. Conform autorilor, valoarea pe care părinții o 

acordă educației este în strânsă legătură cu motivația și competența academică percepută de 

elev.  

General vorbind, cercetările au indicat o legătură pozitivă între implicarea parentală şi 

motivație, sub diferitele ei aspecte (Gonzalez-DeHass et al., 2005). Totuşi, există evidențe care 

sugerează că anumite aspecte ale implicării parentale au efecte diferite, poate chiar opuse 

asupra unor constructe motivaționale. De exemplu, elevii sunt mult mai angrenați în 

activitățile şcolare atunci când părinții participă  în funcții şcolare, dar ei raportează mai puțin 

angajament atunci când contactele inițiate de părinți cu personalul şcolii sunt mai dese (Izzo et 

al., 1999). Grolnick and Slowiaczek (1994) au descoperit că nu toate aspectele implicării 

parentale corelează cu motivația achizițională a elevilor şi susțin nevoia altor cercetări care să 

investigheze diferite aspecte ale implicării parentale şi diferite elemente ale motivației elevilor, 

pentru elaborarea unui model multidimensional al implicării parentale. Gonzalez-DeHass et al. 

(2005) sugerează de asemenea în revizia lor că ar trebui studiate o varietate mai mare de 

practici de implicare parentală cu influență asupra motivației elevilor.  

Implicarea parentală și motivația intrinsecă 

Motivația intrinsecă, ce mobilizează comportamentul individului din interior, este 

foarte importantă pentru dezvoltarea cognitivă a adolescenților (Ryan și Deci, 2000). 

Cercetările indică o corelație pozitivă între motivația intrinsecă și achizițiile elevilor, 

perseverență și efort, autoeficacitate și motivație achizițională (Fan şi Williams, 2010). 

Puține cercetări au examinat însă implicarea parentală, ca predictor al motivației 

intrinseci. Cercetarea lui Fan şi Williams (2010) arată că aspirațiile educaționale ale părinților 

pentru copiii lor, sfaturile pozitive, regulile cu privire la timpul petrecut la televizor şi 
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contactele inițiate de şcoală cu părinții (nu cu scopul de a discuta comportamentul negativ al 

elevului) au un efect pozitiv asupra motivației intrinseci, a autoeficacității și a angajamentului 

școlar. 

Efectele implicării parentale asupra motivației intrinseci pot fi contrarii. Conform cu 

teoria evaluării cognitive, implicarea parentală poate fi de sprijin sau controlatoare. Latura de 

sprijin crește motivația intrinsecă a elevului, în timp ce latura controlatoare o diminuează (Fan 

şi Williams, 2010). De exemplu, motivația intrinsecă a copiilor a crescut atunci când părinții 

au primit informații săptămânale cu privire la progresul copilului și cu privire la modalitățile 

de ajutor  și când părinții încurajau și ofereau reacții pozitive la notele copiilor. În contrast, 

orientarea motivațională a elevului e corelată negativ cu supravegherea la teme, atunci când 

era văzută ca supra-controlatoare (Ginsburg şi Bronstein, 1993).  

Ginsburg și Bronstein (1993) au cercetat relația dintre implicarea parentală și motivația 

intrinsecă, respectiv extrinsecă a elevilor. Autorii au analizat diferite tipuri de implicare 

parentală și modul în care acestea influențează motivația elevului. Supravegherea temelor 

acasă și oferirea de recompense era în corelație cu o motivație extrinsecă, iar elevii ai căror 

părinți îi încurajau și îi lăudau, au raportat un nivel ridicat de motivație intrinsecă.  

O altă cercetare cu privire la relația dintre implicarea parentală și motivația intrinsecă a 

fost realizată de către Ames et al. (1995) la nivelul claselor primare. Rezultatele studiului au 

arătat că nivelul motivației intrinseci a elevului este mai ridicat acolo unde profesorii 

comunică săptămânal cu părinții și atunci când elevii îi percep pe părinți ca implicați în 

educația lor. S-a constatat o creștere a perseverenței în învățare și a competenței academice 

percepute.  
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Studiile prezentate mai sus susțin o relație puternică între implicarea parentală și 

constructe motivaționale specifice. Când părinții se implică, elevii raportează mai mult efort, 

concentrare și atenție, sunt mai interesați în învățare și se percep mai competenți. Deși 

monitorizarea temelor pentru acasă și utilizarea recompenselor materiale pentru note sunt 

relaționate cu o motivație extrinsecă, încurajările și lauda sunt relaționate cu motivația 

intrinsecă. Elevii ai căror părinți sunt implicați, se simt responsabili pentru propria educație. 

Când părinții arată interes față de educația copilului implicându-se, elevii sunt orientați spre 

excelență și caută sarcini provocatoare, perseverează în ciuda provocărilor, arată satisfacție 

față de sarcinile școlare. Atunci când părinții se implică în activitățile de citit ale elevilor, 

elevii se simt mai eficace, mai motivați și citesc de bunăvoie.  
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CAPITOLUL III 

METODOLOGIA CERCETĂRII 

Introducere 

Obiectivul principal al acestei cercetări este să verifice existența unei relații între 

nivelul implicării parentale în viața școlară și în educația copilului și motivația intrinsecă 

pentru citit, scris și matematică în școlile primare adventiste din România.  

Capitolul de față prezintă metodologia cercetării, specificând tipul cercetării, populația, 

eșantionul, instrumentele de măsurare, ipoteza, modalitățile de colectare și de analiză a 

datelor.  

Tipul cercetării 

Best și Kahn (2006) identifică două tipuri majore de cercetare: cantitativă și calitativă. 

O cercetare în care variabilele iau valori nenumerice, care descriu calități sau atribute, se 

numește calitativă. În acest tip de cercetare se descriu evenimente și persoane într-un mod 

științific, dar fără a face uz de date numerice. Cercetarea cantitativă se face asupra variabilelor 

care iau valori specifice într-un interval determinat.  

O altă clasificare se poate realiza în funcție de modul de manipulare a variabilelor. 

Spre deosebire de alți autori, Best și Kahn enumeră doar două astfel de tipuri: descriptivă și 

experimentală. Studiile descriptive încearcă să descrie starea de fapt a lucrurilor. În cadrul 

studiilor descriptive se poate vorbi de apreciere și evaluare, care nu sunt cercetări în sine, 

deoarece nu au ca scop producerea de cunoștințe noi, generalizabile. Ele sunt interesate mai 
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degrabă să aprecieze caracteristici ale unei populații sau să evalueze nivelul de succes al unui 

program aplicat.  

Cercetarea descriptivă studiază relația dintre variabile, testează ipoteze, dezvoltă 

generalizări, principii sau teorii care au validitate universală. Cercetările descriptive se mai 

numesc ex post facto sau cauzal-comparative, iar atunci când se folosește analiza 

corelațională, se numesc corelaționale, având ca element comun încercarea de a găsi aspecte 

generalizabile și tratând condiții prezente. Spre deosebire de experiment, în cadrul unei 

cercetări descriptive nu se manipulează variabilele. Evenimentele observate și descrise s-ar fi 

petrecut și în absența unei observări sau analize.  

Conform categoriilor enumerate mai sus, cercetarea de față este: (a) cantitativă pentru 

că se utilizează pentru măsurarea variabilelor o scală cantitativă și variabilele iau valori 

numerice; (b) transversală pentru că datele au fost colectate într-un moment specific; (c) 

descriptivă pentru că analizează relația dintre implicarea parentală și motivația intrinsecă, 

neintervenind asupra variabilelor și (d) corelațională pentru că utilizează o analiză 

corelațională.  

Populație și eșantion 

Populația acestei cercetări este alcătuită din elevii și cadrele didactice din cadrul 

școlilor primare adventiste din România în anul școlar 2010-2011, cu un efectiv de 245 de 

elevi și 19 învățătoare. Populația elevilor este stratificată natural, pe patru clase, cuprinzând 

copii între 7 și 11 ani. Pentru această cercetare s-a realizat o eșantionare pseudo-aleatorie, în 

funcție de respondența cadrelor didactice către care s-a apelat pentru aplicarea chestionarelor, 

reprezentând 48.5% din numărul total de elevi. Tabelul 1 prezintă detalii cu privire la 

populația și eșantionul cercetării. 
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Tabelul 1 

Populație și eșantion 

Numele școlii Localitatea Populație Eșantion %  

Școala Adventistă Craiova Craiova 60 36 60 

Liceul Teoretic Mihai Ionescu București 72 24 33.3 

Liceul Teoretic Muntele de Foc Câmpenița 36 33 91.6 

Școala Doctor Luca Brăila 11 11 100 

Liceul Teoretic Omega Târgu-Mureș 66 15 22.7 

Total  245 119 48.5 

 

Variabilele cercetării 

Variabilele reprezintă tot ce se poate măsura, controla și studia. Ele sunt caracteristici, 

atribute observabile și supuse schimbării. Cercetarea a utilizat variabile independente și 

dependente. Variabila independentă este acea caracteristică a mediului fizic sau social care, în 

urma unei manipulări efectuate de către cercetător, ia anumite valori, care permit evaluarea 

impactului său asupra anumitor comportamente.  

Variabile independente 

Implicarea parentală s-a măsurat prin percepția cadrului didactic cu privire la numărul 

de contacte cu școala, participarea la evenimentele școlare, voluntariatul,  atitudinea reciprocă, 

respectul și încrederea dintre părinte și cadru didactic.  

Vârsta elevului s-a determinat prin înregistrarea numărului de ani pe care subiectul i-a 

trecut în dreptul itemului vârstă.  
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 Genul este acel set de caracteristici care grupează ființele umane în două mari 

segmente, masculin și feminin, și s-a determinat în funcție de răspunsul subiectului la itemul 

gen.  

Variabile dependente 

Variabila dependentă a cercetării este motivația intrinsecă pentru citit, scris și 

matematică. Motivația intrinsecă este definită ca acel tip de motivație care îl angajează pe 

individ într-o activitate pentru plăcerea de a o realiza. Astfel s-a presupus că angajarea 

voluntară și cu plăcere în activități de citit, scris și matematică vor arăta un nivel ridicat de 

motivație intrinsecă pentru acele domenii.  

În dreptul celei de-a doua ipoteze, nivelul implicării parentale devine variabilă 

dependentă.  

Instrumente 

Ancheta este metoda folosită în această cercetare, instrumentul de colectare a datelor 

fiind chestionarul. Metoda anchetei este „o metodă de cercetare de tip interactiv, care 

presupune un schimb de informaţii între cercetători şi subiecţii supuşi investigaţiei, în cadrul 

căreia, se culeg date în legătură cu anumite fenomene, situaţii şi manifestări” (Bocoş, 2003, p. 

96). Am utilizat această metodă pentru identificarea nivelului celor două variabile ale 

cercetării.  

Măsurarea implicării parentale 

Implicarea parentală a fost măsurată cu ajutorul chestionarului Parent Involvement in 

Early Years–Teacher Report (PIEY-T), elaborat de Wong și Hughes (2006). Instrumentul 
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cuprinde trei subscale: alianță (înțelegere reciprocă, scopuri comune, așteptări comune, 

respect, comunicare ușoară), implicare parentală generală (comunicare, voluntariat, participare 

la ședințe și evenimente școlare), inițiativa cadrului didactic (comunicare, invitații pentru 

părinți). Analizele statistice au arătat o consistență internă bună ( = .87).  

Itemii sunt codați pe o scală de 5 puncte incluzând frecvența specifică (1: niciodată, 2: 

o dată sau de două ori pe an, 3: aproape în fiecare lună, 4: aproape în fiecare săptămână și 5: 

de mai multe ori pe săptămână); frecvența generală (1: niciodată, 2: din când în când, 3: 

câteodată, 4: frecvent, 5: aproape întotdeauna) și nivelul de acord cu anumite afirmații (1: 

dezacord total, 2: dezacord, 3: nici acord nici dezacord, 4: acord, 5: total acord). Cu cât 

scorurile sunt mai mari, cu atât nivelul implicării parentale este mai ridicat.  

Pentru traducerea și adaptarea instrumentului s-a cerut aprobarea autorilor (Wong și 

Hughes, 2006). În faza de pilotare chestionarul a fost trimis unei şcoli primare (şcoala cu 

clasele I-IV din Paltin), învăţătoarele completând 30 de formulare. S-au luat în considerare 

opiniile cadrelor didactice cu privire la claritatea formulării itemilor. Pentru verificarea 

fidelităţii instrumentului s-a folosit metoda alfa Cronbach. Doi itemi au fost înlăturaţi în faza 

de traducere, datorită inexistenţei unui corespondent în sistemul românesc de învăţământ, a 

unui cadru naţional pentru Asociaţii Părinţi-Profesori (Parent-Teacher Association, Parent-

Teacher Organization). Alţi trei itemi au fost înlăturaţi din cauza unei corelații corectate 

scăzute (< 0.40). Valoarea coeficientului alfa a indicat o consistenţă internă bună a 

instrumentului ( = .949). 

Măsurarea motivației intrinseci 

Motivația intrinsecă a fost măsurată cu subscala de motivație intrinsecă din cadrul 

Elementary School Motivation Scale (Guay et al., 2010). Instrumentul măsoară nivelul 
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motivației intrinseci, a reglării identificate și a reglării controlate, pentru următoarele arii: citit, 

scris și matematică. Itemii sunt codați pe următoarea scală: întotdeauna da, câteodată da, nu 

știu, câteodată nu, întotdeauna nu, subscala de de motivație intrinsecă având un nivel adecvat 

al consistenței interne ( = .76).  

În urma aprobării, instrumentul a fost tradus și aplicat unui eșantion de 39 de elevi, cu 

vârste cuprinse între 7 şi 11 ani. Pentru a putea fi administrat mai multor elevi în același timp, 

s-a ales codarea itemilor pe o scală de cinci puncte, după cum urmează: 1: deloc, 2: puțin, 3: 

așa și-așa, 4: mult, 5: foarte mult. Fiecare scală având un nivel bun al consistenței interne: citit 

( = .788), scris ( = .795) și matematică ( = .731). 

Ipotezele de nul 

Instrumentul de bază al unei cercetări este reprezentat de ipotezele acesteia. O 

investigaţie ştiinţifică nu se realizează niciodată în lipsa unei ipoteze. Ea reprezintă o 

presupunere de tip cauză-efect sau de tip corelaţional a cărei testare reprezintă un plus de 

cunoaştere. Sporul de cunoaştere este dat atât de confirmarea, cât şi de infirmarea ipotezei. 

H01: Nu există o relație semnificativă statistic între nivelul implicării parentale și 

nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică în școlile primare adventiste din 

România. 

H02: Nu există o relație negativă semnificativă între nivelul implicării parentale și 

vârsta copilului.  

H03: Nu există o relație negativă semnificativă între nivelul motivației intrinseci pentru 

citit, scris și matematică și vârsta copilului.  

H04: Nu există o diferență semnificativă a nivelului motivației intrinseci pentru citit, 

scris și matematică între fete și băieți.  
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Operaționalizarea variabilelor 

Pentru ca un instrument să fie valid, este necesar să măsoare ceea ce pretinde a măsura. 

Pentru a putea atinge acest obiectiv este necesară definirea operațională a variabilelor, după 

cum se poate vedea în Tabelul 2. Acest tabel prezintă pe rând variabilele, definindu-le ca și 

concept și explicitând modalitatea de măsurare a fiecăreia.  

Operaționalizarea ipotezelor 

În Tabelul 4 sunt prezentate în mod operațional ipotezele, variabilele corespunzătoare, 

nivelul de măsurare al fiecărei variabile, valorile pe care acestea le pot lua, instrumentul care 

le măsoară și proba statistică folosită în testarea ipotezelor.  

Colectarea datelor 

Pentru colectarea datelor au fost contactați directorii sau învățătorii celor cinci școli 

primare adventiste din România. S-au elaborat instrucțiuni pentru aplicarea instrumentelor și 

au fost trimise împreună cu chestionare către școlile menționate. Chestionarele PIEY-T au fost 

completate de către învățători, pentru fiecare părinte în parte. Chestionarele ESMS au fost 

completate de către elevi, sub indicațiile învățătorilor.  

În luna iunie 2010 au fost administrate chestionarele elevilor și învățătorilor din cadrul 

Liceului Teoretic Muntele de Foc, Liceului Teoretic Mihai Ionescu, Școlii Adventiste din 

Craiova și Școlii Doctor Luca. În luna aprilie 2011 au fost administrate chestionarele Liceului 

Teoretic Omega.  

Chestionarele completate au fost trimise către investigator prin poștă și s-au înregistrat 

119 chestionare pereche (PIEY-T și ESMS). 
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Tabelul 2  

Operaționalizarea variabilelor 

Variabile Definiția conceptuală 

Definiția 

instrumentală Definiția operațională 

Nivelul 

implicării 

parentale 

Strategiile și resursele pe 

care părinţii le folosesc, în 

perioada şcolarizării 

copiilor, pentru a spori 

şansele copiilor lor de 

succes şcolar si social, și 

care se concretizează în 

acțiuni de comunicare cu 

profesorul, participare la 

evenimente școlare, 

atitudini de respect față de 

profesor. 

Variabila s-a 

măsurat cu 

ajutorul Parent 

Involvement in 

Early Years – 

Teacher Report 

(PIEY-T), care 

cuprinde 23 de 

itemi. (Anexa B) 

Nivelul implicării parentale 

s-a determinat însumând 

punctele acumulate la fiecare 

din cei 23 de itemi. Această 

variabilă poate lua valori 

între 23 și 115 puncte.  

S-a utilizat o scală de 5 

puncte unde 1 înseamnă 

niciodată și 5 înseamnă 

întotdeauna.  

 

Nivelul 

motivației 

intrinseci 

pentru citit, 

scris și 

matematică 

Acel tip de motivație care 

îl determină pe individ să 

participe la activități de 

citit, scris și matematică 

pentru plăcerea și 

satisfacția pe care aceasta 

i-o procură, fără a fi 

constrâns de factori 

exteriori.  

Variabila s-a 

măsurat cu 

ajutorul 

Elementary School 

Motivation Scale  

(ESMS), care 

cuprinde 9 itemi, 3 

pentru citit, 3 

pentru scris și 3 

pentru matematică. 

(Anexa B) 

Nivelul motivației intrinseci 

s-a determinat însumând 

punctele acumulate la fiecare 

din cei 9 itemi. Această 

variabilă poate lua valori 

între 9 și 45 puncte.  

S-a utilizat o scală de 5 

puncte, unde 1 înseamnă 

deloc și 5 foarte mult.  

 

Vârsta 

elevului 

 

Numărul de ani pe care 

elevul îi are.   

S-a determinat 

poziția subiectului 

față de variabila 

vârstă, prin 

răspunsul dat la 

următorul item: 

Vârstă ______ 

Vârsta s-a determinat prin 

înregistrarea numărului de 

ani pe care subiectul i-a 

trecut în dreptul itemului 

vârstă.  

Genul 

elevului 

Un set de caracteristici 

care grupează ființele 

umane în două mari 

segmente: masculin și 

feminin.  

S-a determinat 

poziția subiectului 

față de următorul 

item:  

Băiat / Fată 

Subiectul a subliniat una din 

cele două opțiuni ale 

variabilei gen. 

Variabila poate lua 

următoarele valori: 

1 = masculin;  

2 = feminin 
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Tabelul 3 

Operaționalizarea ipotezelor 

Ipoteze Variabile Nivel  măsurare Valori Instrument 

Probă semnificaţie 

statistică 

H1: Există o relaţie 

semnificativă între 

nivelul de implicare 

parentală şi nivelul 

motivației intrinseci 

A. Implicare 

parentală 

A. de interval 1-5 Parent Involvement in 

Early Years – Teacher 

Report (PIEY-T) 

Coeficientul de corelaţie 

Spearman (ipoteza de 

nul se respinge la un 

prag de semnificație < 

.05). B. Motivație 

intrinsecă 

B. de interval 1-5 Elementary School 

Motivation Scale  ESMS 

H2: Există o relație 

negativă semnificativă 

între nivelul implicării 

parentale și vârsta 

copilului. 

A. Vârsta copilului 

 

 

B. Implicarea 

parentală 

A. de raport 

 

 

B. de interval 

7-11 ani 

 

 

1-5 

Antetul chestionarului 

PIEY-T 

 

Parent Involvement in 

Early Years – Teacher 

Report (PIEY-T) 

Coeficientul de corelaţie 

Spearman (ipoteza de 

nul se respinge la un 

prag de semnificație < 

.05). 

H3: Există o relație 

negativă semnificativă 

între nivelul motivației 

intrinseci pentru citi, 

scris și matematică și 

vârsta copilului. 

A. Vârsta copilului 

 

 

B. Motivația 

intrinsecă 

A. de raport 

 

 

B. de interval 

7-11 ani 

 

 

1-5 

Antetul chestionarului 

ESMS 

 

Elementary School 

Motivation Scale  ESMS 

Coeficientul de corelaţie 

Spearman (ipoteza de 

nul se respinge la un 

prag de semnificație < 

.05). 

H4: Există o diferență 

semnificativă a nivelului 

motivației intrinseci 

pentru citit, scris și 

matematică între fete și 

băieți. 

A. Genul copilului 

 

 

B. Motivația 

intrinsecă 

A. nominal 

 

 

B. de interval 

masculin 

/ feminin 

 

1-5 

Antetul chestionarului 

ESMS 

 

Elementary School 

Motivation Scale  ESMS 

Testul t pentru 

eșantioane 

independente(ipoteza de 

nul se respinge la un 

prag de semnificație < 

.05). 
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Analiza datelor 

Pentru stocarea și analiza datelor s-a folosit pachetul statistic SPSS versiunea 20 pentru 

Mac OS (Statistical Package for Social Sciences). Pentru organizarea și descrierea datelor s-a 

folosit statistica descriptivă. Utilizarea tehnicilor de prezentare și descriere a datelor oferă 

informații despre caracteristicile fiecăreia dintre variabilele supuse măsurării. Statistica 

descriptivă se ocupă de analiza datelor sub aspectul caracteristicilor lor intrinseci (frecvența 

valorilor, indicatorii tendinței centrale, ai împrăștierii sau ai formei distribuțiilor). Datele 

demografice au fost analizate și prezentate în tabele de frecvență și procentaje. 

Pentru evidențierea relațiilor dintre variabile și testarea ipotezelor cercetării se 

utilizează statistica inferențială. Statistica inferențială cuprinde metodele de verificare a 

ipotezelor de cercetare prin testarea ipotezelor statistice.  

Coeficientul de corelație Spearman se utilizează atunci când ambele variabile sunt de 

tip interval, dar una sau ambele nu sunt normal distribuite (Labăr, 2008). Prin transformarea în 

ordine de rang a celor două distribuții, valorile extreme sunt anihilate, ele urmând să participe 

la corelație prin simpla poziție în distribuție, și nu prin nivelul lor absolut. Pragul de 

semnificație pentru respingerea ipotezei de nul este .05.  
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CAPITOLUL IV 

REZULTATE 

Scopul acestei cercetări a fost să cunoască existența unei relații între implicarea 

parentală și motivația intrinsecă pentru citit, scris și matematică în școlile primare adventiste 

din România și să exploreze comportamentul acestor variabile în funcție de vârsta și genul 

elevilor.  

Pentru realizarea cercetării s-a folosit o statistică descriptivă și inferențială, utilizând 

instrumente traduse și adaptate printr-un studiu pilot. Instrumentele au fost aplicate în fiecare 

școală, nefiind necesară instruirea specializată a aplicanților.  

Capitolul de față prezintă rezultatele cercetării în două părți: descrierea demografică a 

eșantionului cercetării și testarea ipotezelor potrivit cu rezultatele analizei statistice. Ipotezele 

de cercetare au fost probate la un nivel de semnificație de 0.05.  

Statistică descriptivă 

Pentru a cunoaște structura eșantionului se vor prezenta tabele care sintetizează 

caracteristicile demografice. Variabilele demografice luate în considerare sunt următoarele: 

școala, clasa, vârsta, genul și mediul de proveniență. 

Tabelul 4 prezintă numărul de elevi din fiecare școală și procentajul pe care îl 

reprezintă din eșantion. Eșantionarea fiind pseudo-aleatorie, nu s-a respectat o distribuție egală 

a elevilor pe școli.  
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Tabelul 4 

Distribuția în funcție de școala de proveniență 

Școala 
n % 

Școala adventistă Craiova 

Liceul Teoretic Mihai Ionescu 

Liceul Teoretic Muntele de Foc 

Școala Doctor Luca 

Liceul Teoretic Omega 

Total 

36 30.3 

24 20.2 

33 27.7 

11 9.2 

15 12.6 

119 100 

În Tabelul 5 se poate observa distribuția elevilor pe clase. Din totalul de elevi, elevii 

clasei I și elevii clasei a IV-a sunt în număr apropiat: 21, respectiv 22. Aceștia se află însă într-

un număr mai mic în comparație cu numărul de elevi din clasele a III-a și a IV-a. Unul dintre 

motivele pentru care elevii clasei I sunt mai puțini este dificultatea aplicării chestionarelor la 

acești elevi, în unele cazuri fiind nevoie de o aplicare individuală. Numărul mai mic de elevi 

de clasa a IV-a poate fi din cauza faptului că una dintre școli nu are decât clasele I și a II-a.  

Tabelul 5 

Distribuția pe clase 

Clasa n % 

Clasa I 

Clasa a II-a 

Clasa a III-a 

Clasa a IV-a 

Total 

21 17.6 

35 29.4 

41 34.5 

22 18.5 

119 100 
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Elevii care fac parte din eșantionul cercetării au vârste cuprinse între 7 și 11 ani, 

majoritatea elevilor fiind însă de 8, 9 și 10 ani. Numărul exact de elevi de fiecare vârstă se 

poate observa în Tabelul 6. După cum am precizat și anterior, numărul elevilor de 7 ani este 

redus din cauza dificultăților de aplicare a chestionarelor la această vârstă, iar numărul elevilor 

de 11 ani este mai mic dat fiind faptul că una din școlile participante nu avea clasa a IV-a.  

Tabelul 6 

Distribuția în funcție de vârsta subiecților 

Vârsta n % 

7 

8 

9 

10 

11 

Total 

14 11.8 

23 19.3 

38 31.9 

38 31.9 

6 5 

119 100 

Din punct de vedere al genului, subiecții sunt distribuiți în mod aproape egal. 

Eșantionul cuprinde 66 de băieți și 53 de fete, ceea ce reprezintă 55.5%, respectiv 44.5 % din 

totalul de elevi.  

Numărul elevilor proveniți din mediul rural (n = 33) este mai mic față de cel al elevilor 

proveniți din mediul urban (n = 86), deoarece o singură școală este localizată în mediul rural 

(Liceul Teoretic Muntele de Foc).  

Tabelul 7 prezintă media, valorile minime și maxime, mediana și deviația standard 

pentru variabilele cercetării. Din aceste date se poate concluziona că există un nivel ridicat al  
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Tabelul 7 

Media, minimul, maximul, mediana și deviația standard a variabilelor cercetării 

Variabila Media Minimul Maximul Mediana Dev. Standard 

Motivație intrinsecă 

Implicare parentală 

32.1 9 45 33 7.898 

82.59 56 103 82 9.459 

motivației intrinseci (M = 32.1, s = 7.898), respectiv al implicării parentale (M = 82.59, s = 

9.459) în școlile studiate. 

Pentru testarea normalității distribuției variabilelor cercetării s-a recurs la demersul 

statistic, utilizându-se testul Shapiro-Wilk. După cum se observă în Tabelul 8, rezultatul 

testului pentru variabila motivație intrinsecă este semnificativ statistic (S-W (119) = 0.961, p < 

.05), rezultă că variabila nu este normal distribuită. Rezultatul testului pentru variabila 

implicare parentală nu este semnificativ statistic (S-W (119) = 0.989, p > .05), variabila fiind 

deci normal distribuită. Nici variabila vârstă nu este normal distribuită, rezultatul testului fiind 

semnificativ statistic (S-W (119) = 0.899, p < .05).  

Tabelul 8 

Testul normalității Shapiro-Wilk 

Variabila Statistic df p 

Motivație intrinsecă 

Implicare parentală 

0.961 119 .002 

0.989 119 .459 

Vârsta elevilor 0.899 119 .000 
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Testarea ipotezelor 

În continuare se vor prezenta rezultatele probelor statistice utilizate pentru testarea 

ipotezelor. În cazul ipotezelor care verifică existența unei relații între două variabile de 

interval, s-a folosit coeficientul de corelație Spearman, care se utilizează atunci când una sau 

ambele variabile nu sunt distribuite normal. Pentru ipoteza care urmărea identificarea unei 

diferențe între două eșantioane s-a folosit testul t pentru două eșantioane independente.  

Ipoteza de nul 1 

Ipoteza de nul 1 a cercetării declară faptul că nu există o relație semnificativă între 

nivelul implicării parentale și nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică în 

școlile primare adventiste din România. 

Proba statistică utilizată pentru a testa ipoteza mai sus menționată a fost coeficientul de 

corelație  Spearman. Acest coeficient se utilizează atunci când ambele variabile sunt 

cantitative, dar nu sunt normal distribuite.  

A fost evaluat nivelul implicării parentale și nivelul motivației intrinseci pentru citit, 

scris și matematică pentru un eșantion de 119 subiecți. Scorurile mari se referă la un nivel 

ridicat de implicare parentală, respectiv motivație intrinsecă. Conform rezultatelor obținute, 

există o corelație pozitivă între cele două variabile ( (119) = 0.230, p < .05, bilateral). Pe baza 

rezultatelor obținute s-a respins ipoteza de nul și s-a acceptat faptul că există o relație pozitivă 

semnificativă între nivelul implicării parentale și nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris 

și matematică.  

Coeficientul de corelație Spearman fiind expresie a mărimii efectului, raportându-ne la 

criteriile lui Cohen (1988, citat în Labăr, 2008), rezultă că relația dintre variabilele implicare 

parentală și motivație intrinsecă este una medie.  
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Ipoteza de nul 2 

A doua ipoteză de nul susține faptul că nu există o relație negativă semnificativă între 

nivelul implicării parentale și vârsta copilului. Pentru testarea acestei ipoteze s-a utilizat din 

nou coeficientul de corelație  Spearman, prezentat mai sus.  

Conform rezultatelor obținute ( (119) = .019, p > .05, bilateral) nu se poate respinge 

ipoteza de nul, deci nu există o relație negativă semnificativă între nivelul implicării parentale 

și vârsta copilului.  

Ipoteza de nul 3 

A treia ipoteză de nul susține că nu există o relație negativă semnificativă între nivelul 

motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică și vârsta copilului. Coeficientul de 

corelație are o valoare negativă ( (119) = -.035), însă nu este semnificativ (p > .05, bilateral). 

Astfel nu se poate respinge ipoteza de nul, ci se poate afirma că nu există o relație negativă 

semnificativă între nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică și vârsta 

copilului.  

Ipoteza de nul 4 

Ipoteza de nul 4 afirmă faptul că nu există o diferență semnificativă a nivelului 

motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică între fete și băieți. Pentru testarea acestei 

ipoteze s-a folosit testul t pentru două eșantioane independente. În Tabelul 9 se pot observa 

mediile celor două grupuri la scorurile motivației intrinseci. Media grupului de gen masculin 

(M = 30.02, s = 7.906), este mai mică decât cea a grupului de gen feminin (M = 34.70, s = 

7.143).  



59 

Tabelul 9 

Statistica descriptivă a motivației intrinseci în funcție de gen 

                            Genul  Numărul Media 

Deviația 

standard 

Media erorii 

standard 

Motivația 

intrinsecă 

masculin 66 30.02 7.906 0.973 

feminin 53 34.70 7.143 0.981 

 

Pentru testarea condiției de omogenitate a varianțelor s-a folosit testul Levene. Cum 

rezultatul testului este nesemnificativ (F(117) = .051, p = .822), condiția omogenității 

varianțelor este satisfăcută.  

Rezultatele testului t pentru două eșantioane independente indică o diferență 

semnificativă între mediile celor două eșantioane (t(117) = 3.351, p < .05). Conform 

rezultatelor se respinge ipoteza de nul și se poate afirma că există o diferență semnificativă a 

nivelului motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică între fete și băieți, precizând că 

fetele au un nivel mai ridicat al motivației intrinseci față de băieți. Calculând mărimea 

efectului (r = .29), conform criteriilor lui Cohen (1988, citat în Labăr, 2008), genul are o 

influență de nivel mediu asupra motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică.  

În capitolul de față s-au prezentat rezultatele cercetării. Datele colectate, preluate din 

instrumentele aplicate, au fost analizate prin intermediul statisticii descriptive și inferențiale. 

Au fost prezentate caracteristicile demografice ale eșantionului, caracteristicile variabilelor 

cercetării și s-au testat ipotezele.  
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CAPITOLUL V 

CONCLUZII ȘI RECOMANDĂRI 

După cum a fost prezentat în cadrul reviziei bibliografice, cercetarea de față își găsește 

justificarea în studiile altor cercetători (Fan şi Williams, 2010; Gonzalez et al., 2002 şi 

Gonzalez-DeHass et al., 2005), care subliniază necesitatea mai multor investigații asupra 

relației dintre implicarea parentală și motivația pentru învățare. Dintre toate constructele 

motivaționale, cercetarea de față a ales ca variabilă dependentă motivația intrinsecă, deoarece 

ea determină și susține o învățare de calitate, pentru tot restul vieții.  

Cercetarea a avut ca scop principal cunoașterea relației dintre implicarea parentală și 

motivația intrinsecă pentru citit, scris și matematică și s-a realizat pentru un eșantion de 119 

elevi din școli primare adventiste din România.  

În urma analizelor statistice se poate concluziona faptul că există o relație pozitivă 

semnificativă între nivelul implicării parentale și nivelul motivației intrinseci pentru citit, scris 

și matematică, cu o mărime a efectului medie. Pentru anii 2010-2011 rezultatele se pot 

generaliza la întreaga populație, și anume la școlile primare adventiste din România. 

Observând analizele descriptive se poate remarca faptul că mediile scorurilor implicării 

parentale și ale motivației intrinseci sunt apropiate de valorile maxime, deci se poate 

concluziona că în școlile adventiste, părinții se implică în educația copiilor lor și colaborează 

cu școala, iar elevii au un nivel ridicat al motivației intrinseci. Totuși, pentru ca această 
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concluzie să aibă fundament empiric, ar fi necesar un studiu în care să se determine valorile 

medii ale acestor variabile.  

În afară de problema principală a relației dintre implicarea parentală și motivația 

intrinsecă, cercetarea de față și-a propus să verifice relația acestora cu vârsta și genul elevului. 

Scăderea nivelului implicării parentale odată cu creșterea în vârstă a copilului nu a putut fi 

verificată pe baza datelor culese pentru această cercetare, deși în literatura de specialitate 

există evidențe ale aceste relații negative (Hoover-Dempsey et al., 2005; Epstein, 1986). 

Autorii menționați susțin faptul că nivelul implicării parentale este ridicat la debutul 

școlarității și scade pe parcursul trecerii anilor de studiu. Cercetarea de față nu poate confirma 

această ipoteză, iar o explicație a acestui fapt ar putea fi intervalul de vârstă între 7 și 11 ani al 

subiecților cercetării, perioadă aflată în primii ani de școală. Pentru retestarea acestei 

presupoziții ar fi necesară includerea elevilor de gimnaziu și liceu în populația cercetării.  

Conform rezultatelor cercetării se infirmă existența unei relații negative între motivația 

intrinsecă pentru citit, scris și matematică și vârsta elevului. Studiile care susțin această relație 

(Corpus, McClintic-Gilbert și Hayenga, 2006) au cuprins în cadrul populației elevi de la clasa 

întâi până la clasa a opta, aspect care ar putea explica rezultatele cercetării de față.  

Probele statistice au confirmat existența unei diferențe între nivelul motivației 

intrinseci al fetelor și cel al băieților. Fetele au avut un nivel mai ridicat al motivației 

intrinseci, iar, din punctul de vedere al mărimii efectului, se poate spune că genul are o 

influență medie asupra nivelului motivației intrinseci pentru citit, scris și matematică.  

Pe parcursul desfășurării cercetării au fost întâmpinate anumite probleme care au putut 

influența rezultatele cercetării și a căror menționare poate conduce la găsirea unor soluții 

pentru cercetări viitoare.  
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Una dintre probleme întâlnite a fost lipsa unei distribuții normale a variabilei motivație 

intrinsecă. Acest fapt se poate datora modalității de colectare a datelor. Deși instrumentul 

pentru măsurarea motivației intrinseci a fost alcătuit special pentru grupa de vârstă a elevilor 

din școlile primare, o aplicare individuală ar putea conduce la rezultate mai acurate. De 

asemenea s-au înregistrat subiecți cu scoruri maxime în dreptul motivației intrinseci, fapt care 

se poate datora dorinței subiecților de a da răspunsuri după placul celui care a aplicat 

chestionarul, și anume învățătorul.  

Una din limitele cercetării este faptul că utilizează un instrument care măsoară nivelul 

implicării parentale doar din perspectiva cadrului didactic. Subiectivitatea acestuia poate 

influenţa acurateţea măsurării. De asemenea părintele poate să nu fie implicat în educaţia 

copilului datorită unor convingeri culturale, conform cărora părintele nu trebuie să preia din 

atribuţiile şcolii.  

Rezultatele acestei cercetări se integrează în ansamblul cercetărilor care susțin o 

legătură puternică între implicarea parentală și diferite mecanisme ce ţin de elev (motivaţie, 

strategii de învăţare autoreglată, autoeficacitate percepută) şi care duc la performanţe şcolare 

(rezultate ridicate, frecvenţă crescută, rată mare de finalizare a temelor de casă, acceptarea 

sarcinilor provocatoare, adaptare şcolară). Aceste rezultate au diferite implicații asupra 

procesului de învățământ, atât la micro, cât și la macro-nivel.  

Implicarea părinţilor în activitatea şcolii şi în educaţia copiilor este mai mult decât o 

strategie de bune practici aplicată la nivel local. Ea a devenit standard pentru multe sisteme de 

învăţământ şi se poate considera chiar o iniţiativă de reformă a învăţământului. Se recomandă 

nu doar proiectarea unor programe şi activităţi de parteneriat între familie şi şcoală şi 
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implementarea lor în mod ocazional, ci transpunerea idealului de colaborare în toate acţiunile 

şi politicile şcolii. 

Intervenţiile la nivel local nu vor avea succesul dorit dacă politica de implicare a 

părinţilor nu devine una de sistem. Este necesară o articulare la nivel de politică naţională a 

conceptului de implicare parentală şi a strategiilor de integrare a practicilor de implicare la 

nivel local. Implicarea părinţilor nu este o nouă metodă care „trebuie” folosită, ci poate fi o 

îmbunătăţire a întregului proces educaţional, o creştere a performanţei elevilor la nivel 

cognitiv, afectiv şi motivaţional.  

În scopul descris mai sus se întrevede necesitatea mai multor cercetări la nivelul ţării 

noastre, pentru a investiga aplicabilitatea strategiilor de implicare a părinților utilizate în alte 

ţări. Sunt necesare investigaţii atât la nivel de sistem, cât şi la nivel local, deoarece orice 

reformă, dacă nu este acceptată şi integrată de practicieni, va rămâne doar o recomandare la 

nivel teoretic. 

Este nevoie, de asemenea, de o dezvoltare a instrumentului de măsurare a implicării 

parentale propus în lucrarea de față, integrând mai multe aspecte ale acestui construct și 

conținând o scală de evaluare a implicării din perspectiva părintelui. Se recunoaște nevoia 

definirii implicării parentale ca un construct multidimensional, acesta putând conține elemente 

culturale. De aici reiese necesitatea elaborării unui instrument care să integreze strategii de 

implicare parentală specifice țării noastre.  

De asemenea se recomandă testarea relației dintre implicarea parentală și motivația 

intrinsecă și pe alte populații. Școlile adventiste au un anumit specific, multe dintre ele 

integrând în filosofia școlii dezideratul colaborării cu familia. Cercetări asemănătoare se pot 

realiza în cadrul școlilor de stat neconfesionale.  
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Cercetări viitoare ar putea explora în studii longitudinale relația dintre implicarea 

parentală și motivația intrinsecă. Acestea ar putea investiga direcția și magnitudinea 

schimbărilor survenite în diferite dimensiuni ale implicării parentale, odată cu trecerea anilor 

de școală. S-ar putea explora și asocierile longitudinale între diferite dimensiuni ale implicării 

parentale și performanța elevului.  

Alte cercetări se vor putea realiza cu privire la ansamblul actorilor implicaţi în 

parteneriatul educaţional: elevii, cadrele didactice şi părinţii. Este necesară cercetarea 

atitudinilor şi percepţiilor cadrelor didactice cu privire la implicarea părinţilor, investigarea 

practicilor lor actuale şi a modalităţilor de optimizare a acestora. Se pot cerceta modalităţile de 

implicare a părinţilor care au eficienţă în cultura noastră şi se poate investiga existenţa unor 

influenţe diferite a tipului de implicare asupra rezultatelor elevilor.  

Atitudinea elevului faţă de implicarea părintelui în şcoală este de asemenea un 

domeniu de interes pentru cercetări viitoare. Există perioade de vârstă în care implicarea 

părintelui este mai dorită şi are efecte mai mari? Dacă da, care sunt acelea? Nu se vor simţi 

elevii supravegheaţi continuu şi constrânşi în ceea ce priveşte libertatea lor? 

Implicarea părinţilor în activitatea şcolii şi în educaţia copilului, și relația acesteia cu 

motivația intrinsecă reprezintă un domeniu de cercetare în plină explorare, cu multe direcţii de 

acţiune viitoare şi cu implicaţii practice benefice elevilor, părinţilor şi cadrelor didactice.  



 

 

 

 

 

ANEXA A 

ANALIZA FIDELITĂȚII INSTRUMENTELOR 
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Analiza fidelității scalei Parent Involvement in Early Years – Teacher’s Report 

Cazuri procesate 

  N % 

Cazuri Valide 39 100 

Excluse 0 .0 

Total 39 100 

 

Analiza fidelității 

Cronbach Alpha Nr. itemi 

0.949 23 
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Analiza fidelității instrumentului Elementary School Motivation Scale 

Cazuri procesate 

  N % 

Cazuri Valide 39 100 

Excluse 0 .0 

Total 39 100 

Citit 

Cronbach Alpha Nr. itemi 

0.788 3 

Scris 

Cronbach Alpha Nr. itemi 

0.795 3 

Matematică 

Cronbach Alpha Nr. itemi 

0.731 3 

Motivație intrinsecă 

Cronbach Alpha Nr. itemi 

0.808 9 



 

 

 

ANEXA B 

INSTRUMENTE 
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Intrumentul Parent Involvement in Early Years – Teacher’s Report 
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Instrumentul Elementary School Motivation Scale 
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Foaie de răspuns 
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