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CAPITOLUL 1. CADRUL TEORETIC

1.1 Introducere si Problematica Cercetarii

Lucrarea de fatd porneste de la invatarea bazata pe intelegerea notiunilor, unul dintre
obiectivele cele mai importante ale educatiei in general, dar si a educatiei medicale, céruia i
se adreseaza prezenta teza. Cunostintele iIn domeniul medicinii au avut un ritm de acumulare
tot mai accelerat in ultimul secol, pentru ca acestea sa creascd exponential in ultimii 50 de
ani. Odatd cu acestea au evoluat si modalitatile de testare ale cunostintelor elevilor si
studentilor, astfel incét sa fie posibil a fi testate cat mai multe dintre notiunile invatate. Ca
raspuns, studentii se adapteaza la actuala situatie, ce implica necesitatea de a avea cat mai
multe cunostinte, printr-o crestere a efortului de memorare, chiar daca aceasta implicd o
invatare superficiala, fara a intelege pe deplin toate notiunile, sau chiar pe de rost. La scurt
timp insd, acumularea a unor noi cognitii, va face sa dispara din memoria acestor persoane,
cunostintele mai vechi, neintelese pe deplin. Se va instala ca urmare, in mod aproape
automat, un fel de ,,vid intelectual”, care va face ca doar cunostintele cele mai recente sa fie
retinute, iar acestea fard a fi intelese in profunzimea lor. Nu este atunci deloc surprinzator, de
ce 1n circumstante sau situatii noi, sau atunci cand nu e posibila aplicarea ,,ca la carte” a unor
notiuni invatate, dar neintelese pe deplin, sunt posibile aparitia mult mai frecventd, a unor
erori de judecata.

Institutul National de Medicina din Statele Unite, publica in 1999 un raport ,,To Err is
Human: Building a Safer Health System” (Kohn et al., 2000) prin care se concluzioneaza ca
anual, un numar intre 44.000 si 98.000 de decese, se datoreaza unor erori evitabile de
judecata medicala. Cativa ani mai tarziu (Shojania et al.,2003) intr-un studiu pe autopsiile
efectuate in Statele Unite, se raporteaza cd un diagnostic de importantd majord rdmane
nedetectat la cel putin 8,4% dintre pacientii decedati in spitale (71.400 din 850.000 de
decese) si se aprecia cd aproximativ jumadtate dintre ei (4,1% adicd 34.850 pacienti) ar fi
supravietuit la momentul externdrii, fard acele greseli de diagnosticare. S-a aratat cd aceste
erori, au avut ca si cauze importante, nu atat slabele cunostinte ale personalului, cat greselile
rezultate dintr-o conduita eronatd a problemelor clinice, asociatd erorilor cognitive in
realizarea diagnosticului si de gestionare a problemei clinice existente (Croskerry, 2003).
Aceleasi erori cognitive, au fost descrise in 2005, intr-un raport publicat in Arhivele de
Medicind Internd tot din Statele Unite, ca fiind cele mai frecvente cauze de erori de
diagnostic (Graber et al., 2005). De-altfel in 74 din cele 100 de cazuri investigate, autorii
mentioneazd peste 300 de erori cognitive. Ei concluzioneaza de-asemenea ca medicii
internisti au in general suficiente cunostinte medicale, problemele generate rezultdnd din
procesarea cognitiva necorespunzitoare, sau din slabele abilititi metacognitive. In 2010, intr-
un studiu de educatie medicala al ,,Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching”,
se concluzioneaza ca fiind necesard o revizuire majora a educatiei medicale (Cooke et al.,
medicale. In acest sens, autorii recomandi sistemului educational medical, de a miri
abilitatile metacognitive ale studentilor si rezidentilor, cu dezvoltarea gandirii lor critice.

1.2. Relevanta Cercetarii

Inter-relatia apropiata dintre metacognitii si gandirea criticd, este consideratd
clarificatd prin multiple studii efectuate in acest sens (Kuhn & Dean, 2004; Black, 2005)
(Magno, 2010). Mai mult, Brown stipuleaza ca nu ar fi posibila obtinerea unei gandiri critice
de catre un student, fara ca aceasta sa nu dispuna si de abilitati metacognitive (Brown, 2004).
Se naste astfel ideea necesitdtii introducerii in educatia medicala a invatarii pe baza hartilor
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conceptuale, care prin ele insele ar favoriza dezvoltarea abilitatilor metacognitive si a gandirii
bazatd pe logica. Aceastd metodd nu era noud, isi dovedise eficacitatea in cele mai multe
cazuri din alte domenii, sporadic si in medicina, dar era momentul unor investigatii mai
amanuntite asupra modului de actiune, domeniilor, specialitatilor medicale, dar si a tipologiei
persoanelor la care metoda e eficace, cu identificarea si clarificarea limitelor sale. Numeroase
studii (Hsu & Hsich, 2005; Martinez-Canas & Ruiz-Palomino, 2011; Hsu et al., 2016) au
confirmat faptul ca hartile conceptuale isi exercitd efectele asupra modificarii nivelului de
gandire al studentilor. Totusi, rezultatele asupra performantelor academice ale studentilor
sunt contradictorii. Astfel, in unele cazuri (Gonza’lez et al., 2008; Reiska et al., 2015;
Jaafarpour et al., 2016) se raporteazd o imbunatatire semnificativa a rezultatelor studentilor
prin utilizarea hartilor conceptuale, aldturi de motivarea studentilor privind procesul de
tnvitare (Buldu & Buldu, 2010). In contrapondere, alti autori (Hsu et al., 2016) nu raporteaza
o imbunatatire semnificativd a rezultatelor la testdrile cu raspuns multiplu. Nu in ultimul
rand, existd autori (Buldu & Buldu, 2010; Jaafarpour et al., 2016) ce atrag atentia asupra
faptului ca utilizarea lor ar fi, in opinia studentilor, mari consumatoare de timp. Toate aceste
date trebuie apreciate obiectiv, pentru a se vedea daca efectele pozitive, apreciate de toti
autorii mentionati mai sus, asupra dezvoltarii gandirii critice si reflective, nu sunt
contrabalansate de partile negative (in special de un efect incert asupra performantelor
academice), in conditiile in care oricum, sunt consumatoare de timp.

1.3. Hirtile Conceptuale sau invitarea prin Predare?

S-a constatat intr-un review in care au fost analizate 25 de studii ale invatarii cu
hartile conceptuale (Fiorella & Mayer, 2015), efecte pozitive ale metodei la testarea
cunostintelor, fata de alte activitati de invatare sau citirea materialului, cu un efect d = .62,
efectele pozitive fiind Tnregistrate Tn 23 de studii. Redford si colaboratorii (2012) au constatat
ca e important si procesul de creare al hartilor conceptuale, ce ar produce cresteri ale
acuratetei meta-intelegerii) fata de recitirea materialului sau studierea unei harti conceptuale
preexistente. S-ar parea ca studentii mai putin bine pregatiti ar fi mai avantajati de aceasta
metoda, (Haugwitz et al., 2010; Liu et al., 2010), pentru ca unele meta-analize sa raporteze
(Nesbit & Adescope, 2006) 0 marime a efectului d = .44 pentru studentii cu abilitati verbale
scazute, la care si hartile preconstruite ar fi utile si respectiv un d = -.33 pentru cei cu abilitéti
verbale crescute, pentru ca alte meta-analize sa raporteze (Fiorella & Mayer, 2015) o marime
a efectului d = .45 pentru studentii cu abilitati mai scazute si d = -.08 pentru studentii cu
abilitati crescute. Aceste rezultate au condus la concluzia ca hartile conceptuale ar ajuta in
special pentru organizarea ideilor si identificarea obiectivelor de atins. Astfel hartile
conceptuale ar fi utile, fiind o tehnicd generativa de invétare prin identificarea punctelor
principale sau importante ale materialului si respectiv a relatiilor dintre concepte, ipoteze ce
ar confirma teoria cognitivad a invatarii prin multimedia (Mayer, 2002), care prevede ca
selectarea, organizarea si integrarea materialului ar fi cele mai importante procese pentru
intelegerea Invatdrii. Prin aranjarea si organizarea conceptelor din material si definirea
relatiilor dintre ele, va face ca materialul sa prinda sens (Fiorella & Mayer, 2013); dar s-a
observat cd utilizarea hartilor conceptuale pentru a da lectii unor personaje virtuale, numiti
agenti (Chin et al., 2010), ar duce la cresteri ale performantelor acelor studenti. Doar putine
cercetari au combinat utilizarea hartilor conceptuale in diverse etape ale tehnicii de Invétare
prin predare. Un studiu relevant in acest sens (Muis et al., 2015), a indicat ca acei studenti
care in cadrul Tnvatarii prin predare s-au asteptat si sa predea, au dezvoltat harti conceptuale
mai riguroase si au inregistrat performante mai bune decét studentii care au invatat, fara sa fie
implicati in procesul de Invatare prin predare. Un alt studiu, dar in care studentii au elaborat
harti conceptuale (Biswas et al., 2005), pentru a le preda unui agent virtual care incuraja



studentii sa utilizeze strategii de auto-monitorizare (cum ar fi sd Intrebe pentru ajutor sau
setare de obiective un alt agent), a ardtat ca acei studenti ce i-au cerut agentului sa aprecieze
ce a invitat, au elaborat harti conceptuale mai elaborate. Intr-o cercetare realizati de-
asemenea prin intermediul unui agent virtual (Segedy et al., 2013) s-a raportat de-asemenea
realizarea unor harti conceptuale mai elaborate pentru acei studenti ce au Inteles si integrat
feedback-ul primit de la agentul virtual fatd de cei ce s-au concentrat numai in a explica
materialul. Invitarea prin intermediul hirtilor conceptuale se dovedeste a fi un instrument util
de invatare, atat ca evaluare cat si ca tehnica generativa de invatare, clarificand studentilor
elementele principale ale materialului lucrat dar si a relatiilor dintre ele. Este util ca studentii
neantrenati in a crea harti conceptuale sa fie ghidati in acest sens (Chang et al., 2002), si li se
de-a explicatii privind avantajele inainte de a trece la utilizarea lor (Redford et al., 2012). De
notat si importanta motivatiei studentilor, dezvaluit de unele studii (Fiorella & Mayer, 2015),
sau claritatea materialului utilizat. Din materialul prezentat, se poate pune intrebarea asupra
tehnicii care ar fi mai utila in invatdmantul medical Tn general si respectiv cel de interes
pentru cercetarea de fatd, pentru Invatarea anatomiei: hartile conceptuale sau invatarea prin
predare? Daca reludm insd modul in care cele 2 tehnici actioneaza, se poate observa ca prin
crearea de harti conceptuale s-ar realiza o invatare bazatd pe intelegerea materialului, cu
cresterea abilitatilor metacognitive ale studentilor, in timp ce invatarea prin predare ar creste
motivatia internd a studentilor, abilititile lor verbale si cognitive, dar nu si cele
metacognitive. La verificarea adresabilitatii, din punct de vedere al participantilor tinta, se
poate observa ca majoritatea studiilor sustin utilitatea hartilor conceptuale la studentii mai
putin bine pregatiti, pe cand invatarea prin predare ar actiona in special la studentii mai bine
pregatiti. Prin toate acestea, s-ar parea ca cele 2 tehnici mai degraba se completeaza, decat sa
se excludi si teoretic cel putin, 0 metoda care s combine cele 2 tehnici ar fi bineveniti. In
acest fel s-ar combina, teoretic cel putin, beneficiile aduse de ambele metode. Dupa cum am
aratat, existd insuficiente studii care sd combind cele 2 metode de invatare, iar acestea in
general s-au rezumat Tn a observa efectul realizat de catre o tehnica asupra celeilalte, sau in
cazul invatarii prin predare, era in cele mai multe cazuri un agent virtual. Ori acest rol ar
trebui insusit de studenti, pentru rolul activ pe care l-ar avea cooperarea studentilor in
procesul de invatare, pentru clarificarea notiunilor. Acest moment considerdm ca ar fi unul
extrem de important, pentru cd studentii mai bine pregatiti ar pune intrebdri, iar prin
discutarea lor ar avea de castigat toti studentii, cu clarificarea obiectivelor si a conceptelor
importante, dar si pentru a invdta ordinea de prezentare a materialului, ceea ce ar recladi si
reconsidera conceptele cu ierarhizarea si asocierea lor grafica si apoi mentala.

CAPITOLUL 2. OBIECTIVELE CERCETARII SIMETODOLOGIA GENERALA
2.1. Obiectivele Cercetarii

Aceasta teza prezinta un cadru teoretic prin care sunt reliefate modalitdtile prin care
invatarea utilizand hartile conceptuale si respectiv invatarea prin predare isi manifesta
efectele asupra studentilor, in incercarea de a utiliza o metoda care sa combine beneficiile
ambelor metode. Dar pe langa efecte benefice, fiecare metoda are si anumite limite, de aceea
e imperios necesar de a le cunoaste, pentru ca ar putea rezulta si o multiplicare a limitelor, in
loc de o scadere a lor. De-asemenea am incercat de a identifica predictorii implicati in
obtinerea performantelor scolare, dar si a acelora ce pot influenta memorarea pe timp
indelungat al notiunilor invatate, fapt ce implica inerent existenta unei intelegeri mai
profunde, prin trasarea cel putin la nivel mental a unor asocieri cu alte concepte existente n



memorie. Pentru realizarea obiectivelor enumerate mai jos, am conceput un numar de 4
studii.

Obiectivele principale pe care am dorit s le atingem in cadrul prezentei teze sunt:
1. Un prim obiectiv este de a analiza daca invatarea prin metoda hartilor conceptuale are un
efect benefic in domeniul medical, sau al anatomiei in special (Studiul 1). In privinta invatarii
prin predare existau date suficiente, de aceea am ales aceasta directie in cadrul primului
studiu. Existd numeroase meta-analize care cerceteaza impactul hartilor conceptuale in
invatamant. La momentul inceperii prezentei teze, una dintre cele mai exhaustive meta-
analize, realizatd de Nesbit si Adescope (2006) releva ca metoda are efecte diferite si in
functie de materia de invatamant, existand date ca ar avea efecte benefice in stiinte in general.
2. Prin al 2-lea obiectiv dorim sa identificam care sunt factorii mediatori sau moderatori ce ar
putea influenta rezultatele, pentru a ne adapta viitoarele studii in functie de acestia (Studiul I).
3. A identifica daca metoda propusa (invatarea prin predare cu ajutorul hartilor conceptuale),
are efect in studierea anatomiei, printre studentii anului 1 de Medicind Generala si daca
factorii identificati in cazul meta-analizei isi exercita influenta si in acest caz (Studiul II).
4. Rezultatul aplicarii a 2 metode nu reprezintd (obligatoriu) suma celor 2 metode aplicate
separat. Am dorit asadar sa observam pentru care subgrup de studenti, metoda este mai
eficienta. In acest caz, specific, trebuie cuantificat atat efectul overall, dar si specific, studiind
de exemplu repartitia notelor printre studenti, avand in vedere ca o metoda ar actiona in
special pe studentii bine pregatiti (invatarea prin predare), iar cealaltd pe studentii mai slab
pregatiti. In alte studii am dorit s3 observam care subgrup de studenti ar fi mai favorizat in
functie de stilul de invatare sau gandire. Aceste rezultate au fost cuantificate printr-o analiza
a distributiei notelor in cadrul studentilor, atat imediat, semestrial, cat si la 6 luni (Studiul II si
).
5. Identificarea solutiilor practice de implementare a metodei, fiind benefica integrarea
acestei metode de invatare alaturi de cele practice, in cadrul specific al anatomiei. (Studiul 11
s11V)
6. Remarcarea limitelor metodei, respectiv, a unui subgrup de studenti pentru care metoda nu
are efecte benefice si modalitatea In care aceste limite ar putea fi depdsite, cu identificarea
urmatoarelor directii de studiat (Studiul III si IV). Trebuie mentionat ca aceste limite, care se
adreseaza specific metodei propuse, trebuiesc studiate suplimentar si chiar extinse cercetarile,
putind a se identifica si alti limitatori ai metodei.

2.2. Metodologia Generala

Pentru obiectivele mentionate am formulat ipoteze specifice. Pentru indeplinirea
primelor doua obiective ale tezei, am realizat intr-un prim studiu 0 meta-analiza, care a inclus
esantioane cu materiile preclinice si clinice, precum si variabile cum ar fi genul, varsta, sau
timpul de utilizare al hartilor conceptuale. Pentru atingerea celui de-al 3-lea obiectiv, am
dezvoltat un studiu cvasi-experimental, in randul studentilor de anul 1 de Medicina Generala.
In cadrul studiului am manipulat metoda de invitare, pentru a observa daci sunt influentate
performantele scolare ale studentilor prin testare semestriala, dar si memoria de lungd durata,
prin testare la 6 luni. Distributia seriilor si grupelor de studenti care sa invete dupd metoda
experimentald sau traditionala, s-a realizat randomizat, dar ordinea studentilor in cadrul
grupelor, a fost in general in ordine alfabeticd, si cu toate ca procedura s-a reluat de fiecare
data, pe parcursul celor 3 ani, cat a durat studiul, nu am putut demonstra fara urme de
indoiald, randomizarea. Pe langd efectul overall, am studiat efectele produse pe sectii
(roména si engleza), cu distributia notelor, sau utilizand ca variabile moderatoare genul sau
limba materna (daca e aceeasi sau diferitd de limba de studiu). Pentru realizarea celui de-al
patrulea obiectiv am imaginat doud tipuri de studii. In ce priveste efectul metodei asupra



studentilor mai bine, sau mai slab pregatiti, acesta s-a efectuat prin studiul Il, descris mai sus
si care a fost asadar un studiu cvasi-experimental. Pentru a studia modul in care stilul de
invatare sau gandire al studentilor 1si realizeaza influenta asupra metodei experimentale, am
dezvoltat un design non-experimental, corelational, in care am studiat efectele realizate de
fiecare stil n parte. Pentru aceasta investigatia s-a desfasurat exclusiv pe studentii ce au
beneficiat de metoda de invatare prin predare utilizand hartile conceptuale, iar ca variabila
dependentd am utilizat nota semestriala si punctajul de la 6 luni. In atingerea celui de-al
cincilea obiectiv (identificarea de solutii practice), s-a dezvoltat initial un singur studiu, al 2-
lea, descris mai sus, cvasi-experimental. Prin prisma rezultatelor, oarecum ne-asteptate,
inregistrate Tn cursul celui de-al 4-lea studiu, am identificat studii de urmat pentru
confirmarea rezultatelor, dar si masuri de ordin practic de implementat pana la clarificarea
rezultatelor, sau a eluciddrii mecanismelor implicate, cdnd se vor putea elabora, solutii
practice obiective. Acest studiu, cel de-al patrulea, a fost de-asemenea cvasi-experimental,
avand aceleasi limitdri a distributiei participantilor ca si studiul II. Ultimul obiectiv principal
mentionat (identificarea limitelor metodei), a fost atins prin dezvoltarea a doui studii. In
studiul 111, am dezvoltat un design non-experimental corelational, prin care sa identificam la
care dintre stilurile de Invatare sau gandire, metoda de Invatare propusd nu isi realizeaza
efectele demonstrate prin studiile I si II. Pe langa aceasta, am dorit sd evaludm daca si in ce
madsurd motivatia este implicatd in obtinerea unor rezultate diferite. Pentru aceasta am
dezvoltat un studiu cvasi-experimental in care am manipulat de-asemenea metoda de invatare
si am utilizat ca variabild moderatoare tipul motivatiei. Cercetarea s-a desfasurat identic din
punct de vedere al metodei si procedurii cu studiul II, design-ul fiind de-asemenea cvasi-
experimental, realizat insd in cursul anului universitar 2019-2020, motiv pentru care am
utilizat ca variabild dependentd numai testarea din cadrul semestrului 1. Pe langad aceste
obiective generale, fiecare din studiile desfasurate au avut obiective specifice, descrise
separat, in cadrul fiecarui studiu. Metodologia generala a tezei a fost elaborata testand metoda
de invatare conceputd in diferite situatii. Aceastd perspectiva se desfdsoara conform teoriilor
si studiilor ce sustin fiecare dintre metodele de invatare in parte. Toti participantii inclusi in
aceastd tezd au semnat un consimtamant informat de participare, iar studiile au obtinut
acordul din partea Comisiei de Etica a Universitatii de Medicind si Farmacie “luliu-
Hatieganu” din Cluj-Napoca.

STUDIUL IV

Fig.1. Schema structurala a proiectului



CAPITOLUL 3. CONTRIBUTII ORIGINALE DE CERCETARE

Studiul I: fnvitarea prin Metoda Hirtilor Conceptuale in Domeniul Medical:
0 Metaanaliza®

3.1.1. Introducere

Scopul acestei sectiuni a lucrarii de doctorat este de a se observa daca exista la nivel
national si international, o validare stiintifica care sa justifice lucrarea aleasa, dar si pentru a
identifica factorii implicati, pentru trasarea liniilor de cercetare prin baza existenti. Inainte
insa de a incepe in elaborarea meta-analizei propriu-zise trebuie definita o parte din
terminologia utilizata. Astfel, au fost introdusi incd din 1984, unii termeni cum ar fi hartile
conceptuale sau “concept maps” (Novak & Gowin, 1984), sau hartile preconstruite, asa-
numitele “knowledge maps” (O’Donnell et al., 2002).

Acesti termeni au rolul de a servi in elaborarea unor asambléri sau legaturi intre
diferite concepte, respectiv cunostinte, astfel incat prin reprezentarea lor grafica ar rezulta o
serie de harti. Prin utilizarea lor, dar si prin modul de folosire al acestor harti conceptuale sau
a celor cunoscute, elevul sau studentul ar fi capabil sd realizeze mai rapid conexiuni sau
legéturi intre diferite notiuni, astfel incat intreg procesul de invatare s-ar derula mai rapid si
mai facil. Aceste harti sunt adesea utilizate atat pentru a se comunica diverse conexiuni in
cadrul cursurilor dar si in cadrul diferitelor materiale de studiu sau invatare prin colaborare,
(Canas et al., 2003). De-altfel in ultimii 30 de ani a crescut foarte mult interesul in
prezentarea si utilizarea ambelor tipuri de harti pentru usurinta atat In predarea cat si in
asimilarea acestor noi informatii. Aceasta realitate s-a reflectat prin schimbarea metodologiei
de predare, dar si a suporturilor pentru cursuri si lucrari practice.

Interesul crescut s-a reflectat si prin aparitia a tot mai multe publicatii si studii ce fac
referire la conceptele de hartd mentionate; astfel incat dupa 1997, printr-o cautare selectiva,
au fost gasite peste 500 de articole in bazele de date ale ERIC si PsycINFO (Nesbit &
Adescope, 2006). Initial a fost utilizata organizarea grafica, ce reprezinta vizualizarea
bidimensionald a diverselor concepte sau procese, prin pozitionare spatiala, aparand in acest
fel diverse tabele, diagrame sau grafice, orare s.a.m.d. Toate acestea au fost descrise in 1981
prin efectul organizarii grafice (Alvermann, 1981), ce a suferit unele modificari in timp,
pentru ca apoi sa se arate cum poate fi efectiv aplicata in predarea unor materii (Ives & Hoy,
2003), toate acestea nefiind altceva decat derivate ale teoriei de intelegere a invatarii
dezvoltata inca din 1968 (Ausubel, 1968).

Astfel, o hartd conceptuald nu reprezinta altceva decat o vizualizare grafica,
organizata, a diverselor informatii, asemanatoare unor tabele, dar unde vor exista puncte de
intersectie, ce vor directiona studentul catre alte concepte sau teorii, in functie de situatia
existentd. Aceste harti de diagrame cu puncte intersectionale sunt similare diagramelor
utilizate In comunicatii, invatare sau navigatie inca din sec. XIII (Sowa, 2000). Schitele ce
utilizeaza diagrame cu puncte intersectionale (“node-link™) se gasesc in hartile conceptuale
dar si 1n cele ce utilizeazd cunostinte. Cele mai multe hérti de invatare utilizeaza metoda de
pornire de la un nod central, care apoi se ramifica asemenea ramurilor unui copac, rezultand o
multitudine de alte situatii, concepte, sau caracteristici, ce vor impune reevaludri sau
concluzii directe, conform unor teorii initial considerate ca fiind corecte, sau axiome. Acest

1 Acest studiu a fost publicat:
Nicoara, S.M., Szabo, B.A., Micu, C., & Badea, A.F. (2017). Meta-analyses on the study with concept maps on
the medical field. Transilvanian Journal of Psychology, vol. 18 nr. 2, p.133-170.



model a fost conceput dupa cursul de psihologie educationalda a lui Nesbit (Nesbit &
Adescope, 2005) si este utilizat atat de profesori cat si de studenti chiar daca difera
substantial de modelul initial, cel de arbore.

Obiective

Obiectivul meta-analizei de fata e de a face o trecere in revistd a tuturor studiilor
asupra efectului invatarii prin utilizarea hartilor conceptuale, indiferent de caracterul
experimental sau non-experimental, atita timp cat ele utilizeza criterii metodologice
specifice.

Datoritd existentei unei diversitdti considerabile a adresabilitatii acestor harti
conceptuale, dar si a multitudinii de tipuri de intrebari gasite in literaturd, obiectivele
principale ale studiului se refera la estimarea efectelor asupra procesului de invatare prin
utilizarea hartilor conceptuale, dar si in a gradua aceste efecte in functie de conditiile de
investigare.

Rezultatele acestei meta-anlize vor fi de folos pentru viitoarele studii Tnh domeniu, ca
atare obiectivele trebuiesc a fi clar conturate.

Meta-analiza de fata ar trebui sa raspunda urmatoarelor Intrebari:

1. Care sunt efectele activitatii de invatare asupra studentilor ce utilizeaza aceste harti
conceptuale versus studenti cu activitati de invatare traditional?

2. Cum variaza aceste efecte in functie de materia de studiu, la nivel preclinc si clinic,
dar si 1n alte arii de invatare ale medicinii, avand hartile conceptuale ca model de formare,
pentru a observa daca metoda are aplicabilitate In domeniul medical.

3. Existd factori, depistabili in alte meta-analize ce ar putea influenta sau media
rezultatele studentilor, cum ar fi sexul sau varsta subiectilor avuti in studiu?

4. Sunt depistabili alti factori, mai putin avuti in vedere de alte meta-analize, ce ar
putea influenta relevanta datelor culese din diferite studii si care sunt acestia?

3.1.2. Metoda

Criteriile pentru selectionarea studiilor in meta-analiza de fatd au fost impuse dupd o
analiza sistematica a literaturii de specialitate, prin care au fost incluse toate acele studii
publicate in limba engleza, selectionate din bazele de date ale Pubmed, ERIC si altele.
Studiile au fost identificate pe baza cuvintelor cheie concept map sau mapping, knowledge
map sau mapping, dupd care s-a efectuat o filtrare a acestora prin utilizarea cuvintelor
medical education sau learning pentru a elimina acele studii ce nu au vreo legatura cu meta-
analiza de fatd, respectiv cu conceptul de invatare in domeniul medical. De-asemenea au fost
eliminate acele studii al caror full-text si respectiv date obtinute sunt absente, respectiv
inaccesibile.

a) Criterii de selectie

Criteriile de includere a studiilor in meta-analiza de fata sunt:

1) studii publicate in limba engleza;

2) articole publicate Tn peer-review journals;

3) utilizarea hartilor conceptuale ca metoda de invatare;

4) includerea unui grup de control;

5) materia de studiu e utilizatd in medicina;

6) sunt raportate date pentru a se putea calcula rata efectului mediu;

7) incadrarea participantilor la studiu a fost randomizatd, sau a fost utilizat un pretest
sau alte date corelate cu rezultatele pentru a nu exista diferente prealabile intre grupuri.

Pentru aceasta studiile cu un efect al pretestului d < -.4 sau d > .4 au fost eliminate din
acest studiu.
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Fig. 2. Diagrama PRISMA Flow

b) Proceduri de codare

Dupa identificarea acelor studii ce corespund criteriilor de selectie de mai sus si respectiv
selectarea grupurilor de comparat potrivit intrebarilor ce se regasesc in scopul meta-analizei
de fata, s-a trecut la gasirea punctelor de ordine pentru o codificare corectd din toate punctele
de vedere ce intereseazd meta-analiza prezentd. Astfel codificarea a inclus sursa de
provenienta, nivelul de studiu al studentilor respectiv genul si varsta acestora dar si tipul de
interactiune pe care 1-au avut, tema de lucru, numarul de ore total al sedintelor de lucru dar si
al celor in care a fost implementat studiul de harta conceptuald si/sau durata studiului,
rezistenta subiectilor la tratamentul implementat, controlul randomizat al pre-tratamentului
efectuat acolo unde a fost cazul si bineinteles rezultatele obtinute prin metodologia aplicata.
Pe langa acestea au fost incluse si alte codificdri ce au menirea de a aprecia cu o fidelitate mai
exactd rezultatele obtinute, cum ar fi rata medie, avandu-se in vedere ca in cursul diverselor
studii, unele tratamente implementate au avut o rata inalta de fidelitate, altele medie, iar altele
scazuta, in functie de cum au fost urmariti de exemplu subiectii de catre cadrul didactic, in
timpul construirii hartilor conceptuale, in unele studii cadrul didactic urmarind activ evolutia
muncii depuse de studenti, iar in altele modul de construire a fost evaluat doar la finalul
sedintei, de unde a rezultat fidelitatea Tnaltd, medie sau joasa a rezultatelor obtinute. A fost
utilizat modelul random effects pentru analiza datelor (Borenstein et. al, 2005) (Hunter J., &
Schimdt F, 2004). Pentru diferitele outcome-uri s-a calculat coeficientul Cohen’s d pentru
marimea efectului (Cohen, J., 1977) pe baza schimbarii intre momentele de posttest la
grupurile experimental si la cel in asteptare. Au fost de-asemenea luati in calcul si codati o
serie de alti parametri identificati la fiecare studiu si care prin natura lor ar putea modula ntr-
un sens sau altul rezultatele studiului cu harti conceptuale. Toti acesti parametri sunt ilustrati
in Tabelul 1, inclusiv datele obtinute la pretestele unor studii, chiar dacd ulterior am renuntat
la utilizarea lor la calcule, fiind prin valorile mici ale lor, neinfluentabili.
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Tab. 1. Parametrii si codarile studiilor

Pretest Postest
Autori An Tipul interventiei Durata Nr. sub. grup Nr. sub. Rezultate la SD Rezultate SD Rezultate la SD Rezultate la SD
interventiei experimental grup in grupul exper. | lagrupul | astept grupul exper. grupul in astept
asteptare experimental in astept. experimental asteptare
1. Zadeh N.R., Cleaning 28 ses. a 45 35 35 24.5 2.54 23.8 2.62 779 2.62 63.70 1.94
etal. 2015 Injection min, 2ses/sapt. (15M, 20F) (15M, 20F) 24.6 2.69 23.8 247 77.3 2.77 56.90 7.61
Sterilizing CM45h 42.86-57.14% 24.4 2.56 235 2.92 775 2.69 61.60 3.18
2. Saeidifard cursuri de endocrinologie, | 2 sapt. apoi 1 37 39 Fizpat.lp. 78.1 7.30 72.50 5.50
F., Heidari K, | 2014 | apoi invatare despre CM si | sesiune a 2h si (14M, 23F) (14M, 25F) 15.15 1.87 15.50 1.51 Fizpat. c. 15.15 1.87 15.54 1.51
etal. desenare de CM 15 min ptr. CM | 37.84-62.16% | 35.9-64.1% Diagn. 81.08 11.20 71.53 8.10
Tratam. 75.54 10.50 71.47 7.80
Total 78.2 7.85 72.50 5.50
3. Mukhtiar B., invitarea prin CM despre 1 luna, 2 ses MCQs: 12.23 .20 MCQs: 11.01 .20
SabaT., etal. 2016 | metabolismul zaharurilor 2h/sapt, CM 15 15 - - - - SEQs: 11.16 .20 SEQs: 11.06 .18
total 3.25h Total: 23.39 37 Total: 22.07 .36
studiu la studentii de 66 65 Analiza 4.98 .88 4.72 1.21 4.80 1.05 4.87 1.05
Medicina pe grupe: Mind 3 ore 25 min. (31M, 35F) (32M, 33F) | Deduc. 3.86 1.21 3.78 1.30 3.75 1.22 3.72 1.26
4. D’Antoni A. | 2010 Map si Standard Note Tn mai multe 47-53% 50,8-49,2% | Evaluare 5.31 .80 5.27 .89 5.31 72 5.24 1.03
V., etal. Taking ptr. analiza, sesiuni (AfroAmer. 3 (1 intel. ind. 1.14 7.98 1.26 7.95 1.24 7.96 1.26
deductie, intelegere cea de Mind AngloAmer. 35 29 7.95 1.52 7.43 1.97 7.78 1.75 7.58 2.06
inductiva si deductiva si Map 30 min. AsioAmer. 18 23 intel. ded. 3.04 2341 3.69 23.97 3.75 23.47 3.82
totalul Hispanic 3 1 7.74
Altii 5) 10) Total: 24.07
5.Burdo J. & 2015 3 grupuri: Retrieval 12 sesiuni a 45 RP: 21 RP: 10.24 2.76 RP: 88.5 8.70
O’Dwyer L. Practice, cu CM si cel min., 102 9.86 3.23 84.36 9.72
clasic la fiziologie CM 20 min CM: 21 CM: 10.05 2.56 CM: 81.49 8.78
6. Chei-Chiang | 2008 2 grupuri, CM si cel in 24 ses/1ora, 62 62 67.51 12.106 68.87 11.217 73.24 15.314 63.31 21.561
Chiou asteptare CM 2ore
-2 nivele de Self 3 saptdmani, F.L. High: 20 | Exp. gener. Fully learn.
Regulated Learning skills 1sed de 43 40 gener. CM Exp. gener.
7.LymK.Y.et | 2008 (High and Low) lora/saptam.,1 Low: 23 High: 31.00 5.77 CM
al. -3 nivele de invatare a CM | sedintd de 50 46.51- 53.49% High:18 Low: 23.00 9.67 High: 22.78 9.40
(1 gr. conspecta o CM min. ptr. CM P.L. High: 24 Low: 22 Part. Learn. Gen. Low: 20.23 8.18
deja efectuatd) 41 Low: 17 45-55% High: 24.92 8.43
privind inima umana 58.54-41.46% Low: 23.00 9.67
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céte 2 grupuri CM si 5 luni Total: 12.79 8.86 341 5.85
8. Cheema clasic la 3 materii: Primele 3 sapt. 89 78
A.B.& Mirza 2013 biologie (40%), chimie de pregitire a (43M, 46F) (38M, 40F) - - - - Sc h: 16.41 8.20 2.00 3.79
M.S. (32%) si fizica (28%) CM Sc fete: 9.42 8.16 441 7.08
2 grupuri CM si clasic ptr. 6 sapt, 5,11 1,34 5,06 1,34 15,18 2,02 10,84 1.65
9. Otor E.E. 2013 studiul chimiei si 2 sedinte a cate 687 670
biochimiei in general si pe | 2ore/sapt., CM laF: 4,93 laF: 16,56 1,92
sexe 2 sedinte la B: 5,22 la B: 14,95 2,05
10. Ogonnaya efectul CM privind 5 sed a 55min., 70 52 47.07 1143 37.00 9.42
U.P.etal. 2016 stiintele in general si pe CM total 1.5h (30M, 40F) (30M, 22F) - - - - B: 45.30 12.81
sexe F: 48.40 10.24
11. Luchembe Rezultatele metodei CM 6 luni, 1sed. a
D. etal. 2014 evaluate prin teste si 30 min/ sapt, 35 35 55.14 12.50 55.06 12.07 69.37 10.70 63.03 13.79
chestionare CM 1 sesiune
2 grupe CM si clasic la 8 sesiuni a cate
12. Gonzalez et | 2008 fiziologie cu 2 teste: 2 ore fiecare, 83 39 - - - - PSE: 3.60 1.18 PSE: 2.79 1.39
al. Problem. Solv. Exam. si CM lorasi MCQs: 3.80 3.80 MCQs: 3.52 3.52
MCQs 15 min
13. Surapaneni 2 grupuri: CM siclasic3 | 51luni, 2 sed. a T1:12.33 3.17 T1:7.99 2.34
KM & Tekian | 2013 | teste finale (MC, SE si SA 1.5 ore/sapt., 75 75 - - - - T2:13.93 1.67 T2:8.28 1.40
A Qs) la biochimie CM total ~ 4h T3:13.30 1.51 T3:7.13 1.26

Nota: Nr. sub.= numar subiecti; SD exper. = deviatie standard grup experimental; SD astept. = deviatie standard grup in asteptare; min. = minute; sdpt = sdptdmana; M = genul masculin; F = genul feminin; CM = harti conceptuale (concept
map); Fizpat. Ip. = Fiziopatologie lucrari practice; Fizpat. c. = Fiziopatologie curs; Diagn. = Diagnostic; Tratam. = Tratament; MCQs = chestionare tip grild cu raspuns multiplu (multiple choise questionnaire); SEQs = chestionar cu subiecte
de dezvoltat (structured essay questionnaire); ptr. = pentru; AfroAmer. = Afroamericani; AngloAmer. = Angloamericani; AsioAmer. = Asioamericani; Deduc. = Deductie; Intel. Ind. = intelegere inductivi; Intel. Ded. = intelegere deductiva;
RP = retrieval practice; gr. = grupa; F.L. = Fully learn. CM = Fully learner generated (studenti invatand dupa metoda de generare a hartilor conceptuale); P.L.= Part Learn. Gen = partially learner-generated (studenti invatand dupa metoda de
generare partiald a hartilor conceptuale); Exp. gener. = experted generated, studenti invatand dupa metoda clasica dar beneficiind doar de o vizualizare a unor harti conceptual efectuate deja de experti; Oct. = octombrie; Problem. Solv. Exam
= PSE = Problem Solving Exam (chestionar cu raspuns scurt la intrebari, tip rezolvare de probleme); MC = multilple choice; SE = structurated essay; SA = short answer; Qs = questionnaire; T1 = primul tip de test; T2 = al doilea tip de test;

T3 = al treilea tip de test.
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C) Analiza datelor

Analiza datelor s-a realizat prin utilizarea unui software: Comprehensive Meta-Analysis
versiunea 2.0 (Borenstein et. al, 2005) si s-a calculat marimea efectului pentru eficacitatea
modelului de hartd conceptuala la loturile experimentale fatd de modelul de predare clasic la
loturile in asteptare. Interpretarea rezultatelor s-a bazat pe sugestia lui Cohen: o marime a
efectului < .20 este considerata trivialda, o marime a efectului intre .20 - .50 este considerata
mica, o marime a efectului Tntre .50 - .80 este considerata medie/moderata iar una > .80 este
consideratd o marime a efectului mare. Pentru testarea homogenitatii s-a folosit statistica Q si
12 (Borenstein et. al, 2005). Pentru evaluarea distorisunilor de publicare s-a folosit Fail Safe N
(Rosenthal, 1991), dar si cel oferit de Orwin (Orwin R. G., 1983). Numarul total de subiecti a
fost de 2625 dintre care 1318 in loturile experimentale, iar 1307 in asteptare.

Tab. 2. Numarul si distributia subiectilor pe studii
Studiul Numarul de subiecti

Zadeh, N.R., et al., 2015 70
Saeidifard, F., et al., 2014 76
Mukhtiar, B., et al., 2016 30
D’Antoni, A. V., et al., 2010 131
Burdo, J., & O’Dwyer, L., 2015 123
Chei-Chiang Chiou, 2008 124
Lym, K.Y, etal., 2008 83
Cheema, A.B., & Mirza, M.S., 2013 167
Otor, E.E., 2013 1357

Ogonnaya, U.P., et al., 2016 122
Luchembe, D., et al., 2014 70
Gonzalez, H.L., et al., 2008 122
Surapaneni, K, M., & Tekian, A., 2013 150
Total 2625

3.1.3. Rezultate

Rezultate privind efectul hartilor conceptuale

Aceste prime rezultate sunt cele care rdspund principalei intrebari a studiului de fata, adica a
efectelor invatarii prin metoda hartilor conceptuale

Existd mai multe abordari, scopul lucrarii de fatd fiind a se observa efectiv, rezultatele asupra
performantelor academice ale studentilor.

a) Rezultate de ansamblu

Astfel, marimea efectului per ansamblu pentru comparatia dintre grupurile de interventie si
grupurile in asteptare, la posttest, calculatd pe baza a celor 13 studii este importanta si
semnificativa statistic, d=1.521; 95% CI [1.428 — 1.614]; p = .000; Q=507.061; I?>= 95.267.
Fail Safe N =2195 (Rosenthal, 1991), mult mai mare decat 5K + 102, unde K reprezinta
numarul de studii, pentru ca Orwin Fail Safe N = 370 (Orwin R. G., 1983), calculat pentru d
trivial de .19, iar d ipotetic la studiile lipsa de .1.
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Meta Analysis

Study name Outcome Time point Statistics for each study Std diffin means and 85% ClI
Std diff  Standard Lower Upper
inmeans error  Variance limit  limit Z-Value p-Value

Zadeh, 2015 Combined Posttest 5.040 0.457 0247 4068 6015 10140 0.000 — Al
Saeidifard, 2014 Ansambiu Posttest 0.868 0.4% 0236 -0.084 1819 1787 0.074 — group 1
Saeidifard, 2014 diagnosic Posttest 0.977 0473 0224 0050 1904 2065 0.039 r— group 2
Saeidifard, 2014 fiz-pat curs Posttest 021 0.608 0369 -1423 0959 -0382 0702 —— group 3
Saeidifard, 2014 fiz-pat Ip. Posttest 0.856 0.581 0338 0283 1995 1473 0141 — group 4
Saeidifard, 2014 fratament Posttest 0.434 0.563 0317 -0669 1538 0Tz 0440 frem— group 5
Mukhtiar, 2016 MCQs Posttest £.100 0.888 0754 4389 7301 1027 0.000 — group 1
Mukhtiar, 2016 SAQs Posttest 0.526 0.37 0138 0202 1254 1415 0157 p— group 2
D¥Antoni, 2010 Analiza Posttest -0.067 063 0400 -1.307 1173 -0.105 0516 — group 1
['Antoni, 2010 Ansambiu Posttest 0.132 0.289 0084 -0.434 0689 0457 0.648 —— group 2
D'Antoni, 2010 Deducte Posttest 0.024 0.707 0500 -1.382 1410 0034 0873 e group 3
[¥Antoni, 2010 Evaluare Posttest 0.077 0.608 0387 1110 1.265 0128 0898 —— group 4
D'Antoni, 2010 Intuitie Deductva  Posttest 0.108 0.500 0250 -0876 1.085 0209 0834 —— group §
Dantoni, 2010 Intuttie hductiva Posttest -0.008 0.500 0250 -0988 0872 -0016 0.987 —— group &
Burdo & O'Dwyer Men Posttest -0.280 0.354 0133 -0994 0434 0770 0.442 — group 1
Burdo & O'Dwyer Women Posttest -0.278 0.320 0402 -0805 0349 -0868 0385 —_— group 2

Che-Chiang Chiou 2008 Blank Posttest 0.53 0.183 0033 0173 0889 2506 0.004 - Al
Lim, 2008 high skils Posttest 1.067 0.347 0421 0387 1748 3075 0.002 — group 1
Lim, 2008 low skils Posttest 0.308 0.300 0090 0279 0.897 1028 0.303 -— group 2

Cheema, 2013 Total Posttest 1.233 0.168 0029 0802 1.565 7282 0.000 -— Al

Otor, 2013 Total Posttest 2.350 0.0m 0005 2212 2489 33293 0.000 [ | Al

Ogonaya, 2016 Total Postiest 0.948 0153 0037 0570 1326 45815 0.000 — Al

Luchembe, 2014 Blank Posttest 0514 0242 0059 0038 0990 2114 0.034 — Al

Gonzalez, 2008 Combined Postiest 0.362 0.157 0039 -0.025 0.749 1835 0.067 - Al

Surapanen| 2013 Combined Posttest 3.220 0.257 0066 2716 3725 12519 0.000 — Al

1.521 0.047 0002 1428 1614 32069  0.000 []
-8.00 -4.00 000 4.00 800

Nota: Efectul interventiei la posttest ES = 1.521; 95% CI = [1.428 —1.614]; p =.000
Fig. 3. Tabel Forest Plot

b) Materiile preclinice si clinice

Am utilizat instrumente similare de masurare pentru a se observa daca existd diferente si din
acest punct de vedere, fara a studia fiecare materie in parte, datoritd numarului lor mare.

1) Astfel, in cazul loturilor cu obiect de studiu materiile clinice rezultatele inregistrate sunt: d
= 1.446; 95% CI = [1.090 — 1.803]; p = .000; Q = .464; 12 = 93.101. Fail Safe N = 146
(Rosenthal, 1991), mai mare decat SK + 102, k fiind numarul de studii, iar Orwin’s Fail Safe
N =112 (Orwin R. G., 1983), calculat pentru d trivial de .01, iar d ipotetic la studiile lipsa de
.01.

2) Tn ceea ce privesc rezultatele studiilor ce au avut ca obiect de activitate materiile
preclinice, au fost de-asemenea importante si semnificative statistic, obtindndu-se si in aceste
cazuri d =1.527; 95% CI =[1.431-1.623]; p =.000; Q =405.415; 12 =96.053; iar Fail Safe N =
1189, cu mult mai mare decét SK + 102, unde K reprezinta numarul de studii. La aceste studii,
Orwin’s Fail Safe N = 253, calculat de-asemenea pentru un indice d considerat a fi trivial la
.19, utilizdndu-se in calcul la aceste studii ipotetice o valoare egala cu .1 a lui d.

Mediatori si moderatori ai efectului interventiei

Dintre mediatorii specifici utilizati in alte meta-analize unii au fost imposibil de codificat,
nefiind utilizati de la bun inceput, ca limba de predare (in cea maternd, sau nu), altii au
generat prea multe outcome-uri, fiecare dintre acestia avand un numar mult prea mic de studii
pentru a se putea face o interpretare corectd (cum ar fi materia specifica de predare sau tipul
de testare).

Altii, in schimb au putut fi utilizati asa cum se va vedea, pe langd acestia fiind identificati si
parametri ce nu au fost utilizati in alte meta-analize conspectate. Dintre moderatorii
identificati si In alte meta-analize, au putut fi utilizati pe de o parte genul si pe de alta varsta
subiectilor.

Au fost obtinute urmatoarele rezultate:

- pentru barbati d = 1.996; 95% CI = [1.839 — 2.154]; p = .000; Q = 65.913; 12 = 95.449; iar
Fail Safe N = 314 (Rosenthal, 1991), mult mai mare decat SK + 102, unde K reprezinta
numarul de studii, Orwin’s Fail Safe N=81 (Orwin R. G., 1983), calculat pentru d trivial de
19.
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- pentru femei d = 2.027; 95% CI = [1.834 — 2.219]; p = .000; Q = 178.147; 12 = 98.316; iar
Fail Safe N = 223 (Rosenthal, 1991), mult mai mare decat SK + 102, unde K reprezinta
numarul de studii, Orwin’s Fail Safe N=82 (Orwin R. G., 1983), calculat pentru d trivial de
19.

De-altfel prin utilizarea meta-regresiei privind procentul de Femei in studiile raportate s-a
obtinut un indice Slope =.001; 95% CI = [-.026 — 0.029]; p = .921; Q = 0.010; Z = .098.

In ceea ce priveste utilizarea varstei ca moderator, s-a efectuat meta-regresia pentru studiile
ce au luat in calcul acest indice, obtindndu-se un indice Slope = -.05; 95%; respectiv Cl = [-
329 — .221]; p=.702; Q = .146; Z = -.382.

Alti mediatori ce ar putea influenta rezultatele

Avandu-se in vedere durata de timp diferita in care s-a aplicat studiul, de la 1 saptamana pana
la 6 luni, am impartit numarul de ore de lucru efectiv cu studentii in 3 categorii: pana la 5 ore,
intre 5 s1 20 ore si peste 20 de ore.

S-au obtinut urmatoarele rezultate:

<5ore d=.562;95% CI =[.357 —.767]; SE = .105; Z = 5.362; p = .000;

5-20 ore d =.366; 95% CI = [.129 — .603]; SE = .121; Z = 3.030; p = .002;

>20 ore d=2.106; 95% CI = [1.990 — 2.222]; SE = .059; Z = 35.540; p = .000.

Ulterior am trecut la analiza, in functie de durata de lucru efectiva, prin care s-a utilizat
metoda hartilor conceptuale.

Rezultate obtinute sunt: indice Slope = .776; SE = .125; 95%; CI = [.530 — 1.023]; p = .000;
Q=38.183; Z2=6.179.

Am trecut la reprezentarea grafica a meta-regresiei (Figura 4), pentru a se observa mai bine
datele inregistrate, dar si pentru decizia unei analize urmatoare.

Regression of CM on Std diff in means
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Fig.4. Meta-regresia 1n functie de durata efectivda a CM

Din analiza meta-regresiei s-a impartit durata efectiva in 3 grupe distincte, si-anume sub 1
ora, intre 1-3.5 ore si peste 3.5 ore .Am efectuat o dihotomizare intentionata si interpretarea
datelor dupa aceasta dihotomizare, pentru a exista date de referinta mai clare a efectelor.

<lh d =.225; 95%CI =[.007 — .443]; SE =.111; Z =2.027; p =.043; Q =12.502; 12 =20.014;
1-3.5h d =.680; 95%CI =[.492 — .868]; SE =.096; Z =7.091; p =.000; Q =47.435; 12 =81.027,;
>3.5h d =2.291; 95%ClI =[2.169 — 2.414]; SE =.063; Z =36.574; p =.000; Q =83.443; I?
=96.405
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3.1.4. Discutii si concluzii

Evaluarea efectelor aplicarii metodei de studiu cu harti conceptuale poate fi realizata asupra
studentilor din punctul de vedere al influentarii performantelor scolare sau academice dar si
prin evaluarea efectelor asupra psihicului acestora, asupra modalitatii In care reusesc sau nu
sa inteleaga si sa integreze mai bine cunostintele noi, alaturi de cele mai vechi. Un alt factor
important ¢ cel reprezentat de motivatie si daca aceasta e influentata (in special cea
intrinsecd) de modalitatea de predare. Aceste concepte au fost reiterate de catre Vink si
colegii (2015) in lucrarea sa despre integrarea in stiinte si analizate ce citre McGaghie
pentru fiziologia pulmonara (McGaghie et al., 2000) dar si de catre Bergman in singura
lucrare gasita in studierea hartilor conceptuale in anatomia umana (Bergman et al., 2013). De-
altfel in cadrul tezei de fata, unul dintre studii va avea ca obiectiv observarea unei eventuale
schimbari privind motivatia studentilor pentru studiul anatomiei prin metoda de predare
propusd. Obiectivul principal al lucrarii de fatd era insa a se observa daca predarea dupa
metoda hartilor conceptuale are valoare de aplicabilitate printre ramurile medicinii. Obiective
secundare, dar de asemenea extrem de importante, au fost reprezentate de aplicabilitatea
acesteia specific asupra ramurilor preclinice, anatomia fiind o astfel de materie dar si de
identificarea unor factori suplimentari ce ar putea influenta intr-un sens sau altul
aplicabilitatea sau eficacitatea acesteia. In ceea ce priveste eficacitatea overall a metodei
hartilor conceptuale in domeniul medicinii, rezultatele obtinute sunt statistic semnificative , d
= 1.521; 95% CI = [1.428 — 1.614]; p = .000; Q = 507.061; 1= 95.267. Fail Safe N = 2195
(Rosenthal, 1991), mult mai mare decat 5K + 102, unde K reprezinta numarul de studii,
pentru ca Orwin Fail Safe N = 35 (Orwin R. G., 1983), calculat la un d trivial de .01. Aceste
rezultate sunt chiar superioare unei prime meta-analize efectuata de catre Nesbit si Adescope
(2006) care au observat efectul studiului cu hartile conceptuale si a celor preconstruite asupra
studentilor, incercand sa gaseasca cat mai multe variabile ce le-ar putea influenta eficacitatea.
Astfel, unul dintre elementele constant intalnite a fost reprezentat de limba de predare, daca
aceasta a corespuns sau nu cu limba maternd a studentilor. De-altfel in studiul mentionat,
autorii conchid ca limba de predare e un mediator important, fiind mult mai eficientd metoda
de predare cu harti conceptuale in cazul studentilor a caror limba maternd difera de limba de
predare. Este un punct de vedere interesant si demn de luat in seama, in special in cazul
sectiei engleze a Facultatii de Medicina, unde marea majoritate a studentilor au o limba
maternd diferita de cea de predare si de care se va tine seama 1n cadrul studiului alocat acestei
sectil din cadrul lucrarii doctorale. Din pacate datele inregistrate in meta-analiza curenta au
fost insuficiente pentru o analizd obiectiva din acest punct de vedere. Alte meta-analize
efectuate, cum ar fi cele ale lui Donnelly, sau de catre Richardson si colaboratorii (2012)
confirma aceste beneficii ale predarii (Donnelly J. P., 2016) prin metoda hartilor conceptuale,
ardtdnd insd aldturi de Nesbit cd efectele ar fi mai mici insd la materiile exacte, gen
matematici. In meta-analiza de fati am efectuat si un studiu asupra impactului in cadrul
materiilor clinice si a celor preclinice, rezultatele fiind foarte apropiate, usor in favoarea
materiilor preclinice la care s-a obtinut o valoare a Cohen d de 1.527, fata de 1.446 la cele
clinice, in ambele situatii p = .00, iar 1> peste 90. Cele mai multe meta-analize mai-sus
mentionate au analizat si efectul altor factori, cum ar fi sexul, varsta subiectilor sau facand
diferite referiri asupra influentdrii psihicului studentilor cum ar fi emotivitatea, motivatia,
imbunatatirea scrisului si a vorbirii, sau imbunatatirea calitatilor organizationale (Balaid et al,
2016). Tn aceasti lucrare nu am constatat existenta unor deosebiri asupra rezultatelor din
punct de vedere al genului sau varstei. Alti indici comuni cu cele ale lucrarilor mai sus
mentionate au fost indicati in prea putine studii pentru a putea fi analizate. Spre deosebire
insd de acestea am analizat alti 2 indici, nementionati in literatura de specialitate studiata,
cum ar fi durata pregatirii la 0 anumitd materie si durata efectiva a Invatdrii prin metoda
hartilor conceptuale. Astfel s-a observat ca metoda invatarii cu hartile conceptuale este cu
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adevarat benefica in cazul materiilor a caror duratd de predare depasesc 20 de ore, obtinandu-
se rezultate aparent paradoxale pentru cele cu durata sub 5 ore respectiv 5-20 ore. La acestea
din urma s-au obtinut rezultate chiar inferioare timpului total de studiu alocat sub 5 ore (d =
366 fata de .562). Indicele insa care practic a fost identificat ca fiind cel mai implicat in
diferentierea efectului asupra performantelor studentilor, a fost durata efectivd de studiu a
hartilor conceptuale. Astfel la meta-regresia acestui factor s-au observat 2 ,,praguri”: studiile
cu o durata totala de lucru prin metoda hartilor conceptuale sub 1 ora au rezultatele cele mai
slabe, iar cele cu o durata mai mare de 3.5 ore, au cele mai bune. La meta-analiza acestor
studii s-a obtinut astfel indici d = .225, p =.043 la cele sub 1 ora, d = .680, p = .000, iar I2 =
81.027 la cele intre 1 si 3.5 ore, respectiv d = 2.291, p =.000, iar 12 = 96.405 la cele de peste
3.5 ore.

Aceste rezultate par sa corespunda cunoscutei curbe de invatare, astfel incat in cazul in care
metoda hartilor conceptuale este folositd efectiv un timp prea scurt, studentul devine mai
degrabd Incurcat de aceastd noud metoda de studiu iar rezultatele in aceste conditii pot fi
chiar mai slabe decat prin metoda clasica de invatare. Aceasta metoda devine insd una cu
adevarat eficientd daca e studiata total cel putin 3.5 ore, conform rezultatelor acestor studii,
studentul reusind dupa aceasta perioada de timp sa faca corelatii mult mai rapide si eficiente
intre diversi parametri, astfel manifestandu-se eficienta memorizarii diferitelor caracteristici.
In concluzie, metoda de predare prin utilizarea hartilor conceptuale e eficientd in cazul
ramurilor medicale atat pentru materiile clinice cat si a celor preclinice. Este si 0o metoda ce
poate fi analizata in cadrul orelor de anatomie, a caror durata semestriala e de peste 20 de ore
cu conditia ca metoda hartilor conceptuale sa fie aplicata cel putin 3.5 ore. Sunt insa si alti
parametri ce ar trebui studiati suplimentar, cum ar fi rolul motivational asa cum se arata si in
singurul studiu 1n ceea ce privesc hartile conceptuale in predarea anatomiei la studentii de
medicind (Bergman et al., 2013), dar si factori cum ar fi predarea in limba materna sau
diferitd. De-asemenea, in cazul studiului efectiv al acestei metode la o anumita materie pot sa
fie gasiti a fi relevanti anumiti parametri considerati neconcludenti in meta-analiza de fata.
Spre exemplu ar fi indicat de cercetat si daca metoda e eficienta, iar daca da in ce masura la
studentii mai in varsti, ce au ales si studieze medicina la 35-40 de ani. In sfarsit, pot fi
identificati si alti parametrii ce ar influenta rezultatele, asa cum lasa sa se inteleaga si unii
dintre autorii altor meta-analize mai-sus mentionate.
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Studiul II: invétarea prin Predare cu Hartile Conceptuale, Instrument Eficient pentru
Memorarea Anatomiei, la Studentii Anului I de Medicini Generali?

3.2.1. Introducere

Cercetarea de fatd porneste de la nevoia studentului de a acumula noi cunostinte si
abilitati, nevoie ce poate fi la un moment dat o bariera pentru dezvoltarea cognitiva, dat fiind
volumul si complexitatea acestor informatii. Este de fapt necesitatea de a invata cum se
invatd. Am imbinat cumva prezentul si trecutul in incercarea de-a genera o idee pentru viitor.
Initial, in cadrul rezultatelor din meta-analiza (Nicoara et al., 2017), s-a observat ca utilizarea
hartilor conceptuale are un efect asupra memoriei studentilor in majoritatea studiilor
medicale, dar variazd in functie de subiectul studiat. Studiul actual porneste de la ideea
consacratd a schimbarii mentale continue a informatiilor printr-un proces constant de
elaborare a informatiilor (Reigelut et al., 1980), (Pressley, 1982), (Mayer, 1984), (Anderson,
1995). In acest fel, puterea de invitare ar putea fi modificati prin calitatea dezvoltarii
exemplelor (Stark et al., 2002) sau prin calitatea explicatiilor personale (Chi et al., 1989) care
rezultd din principii de baza si mai putin din cele superficiale, pe termen scurt.

Dat fiind fundamentul teoretic existent a fost trasata ipoteza de lucru: H1- studentii

din grupurile experimentale (care au studiat dupda metoda hartilor conceptuale) au
performante scolare diferite celor din grupurile in asteptare (care au invatat dupa metoda
traditionald). In ceea ce privesc obiectivele studiului de fata, acestea sunt:
1. Daca exista diferente privind memorarea notiunilor de anatomie la momentul examenului
intremetoda propusa vs. traditionald. 2. Daca limba de invatare (aceasi sau diferitd de cea
maternd) e implicata. 3. Care sunt beneficiile metodei de studiu dupa un timp mai indelungat,
in cel de-al 2-lea semestru. 4. Daca exista diferente date de metoda de invatare asupra
memoriei de lunga durata. 5. Identificarea de factori ce ar influenta rezultatele.

3.2.2. Metoda

In studiu au fost inclusi studentii anului 1 ai Facultitii de Medicind Generald a
Universitatii de Medicind si Farmacie Iuliu-Hatieganu, Cluj-Napoca, in cadrul studierii
anatomiei. Grupa experimentald a invadtat dupd metoda prin predare utilizand hartile
conceptuale, in timp ce grupa de control a utilizat metoda traditionald. Studentii ambelor
grupe au fost examinati ulterior prin examinari scrise.

Participantii si etica cercetarii

Studiul de fatd a avut ca si criteriu de includere studentii anului 1 din cadrul
laboratoarelor de anatomie. Pentru aceasta au fost alesi sd faca parte din studiu 2 serii de
studenti sectia romana si 3 serii de studenti ai sectiei engleze, in total 505 studenti din anii
universitari 2015-2018. Criteriile de excludere au fost reprezentate de necompletarea
acordului mentionat, integrarea studentilor in an complementar, sau in cazul a unui numar
mai mare de 5 absente, considerandu-se ca in aceste cazuri caz studentii nu au beneficiat de
nici una din metodele de invatare. Toti studentii sectiei engleze si 16 ai sectiei roméane au
avut limba de studiu diferita de cea maternd. S-a utilizat si un criteriu de excludere partiala,
pentru acei studenti care au avut un numar mai mare de 5 absente pentru unul dintre semestre,
din care au fost exclusi, dar cel mult 5 absente in celdlalt semestru, unde au fost admisi.
Acestia au completat un formular prin care si-au exprimat acordul sa facd parte din studiu si
pentru ca unele date personale sa poata fi utilizate In conditiile legii, respectiv conform
Regulamentului U.E. nr. 679 din 27 aprilie 2016 (The European Parliament and of the

2 Acest studiu a fost publicat:

Nicoara, S.M., Szamoskozi, S.E., Mitrea, D.A., & Leucuta, D.C. (2020). Concept Mapping, an Effective Tool
for Long-Term Memorization of Anatomy—A Quasi-Experimental Research Carried out among 1st Year
General Medicine Students. Eur. J. Investig. Health Psychol. Educ., 10, 530-543; doi:10.3390/ejihpe10010038
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Council, 2016), privind “protectia persoanelor fizice in ceea ce priveste prelucrarea datelor cu
caracter personal si privind libera circulatie a acestor date”, iar protocolul a fost aprobat de
Comitetul de Eticd al Universitatii de Medicind (nr. 9/15.01.2020). Studentii au fost Impartit
randomizat in 2 grupe, experimental si cel in asteptare, atat pentru sectia Romana cat si
pentru cea Engleza de studiu.

Instrumente de lucru

S-au utilizat 2 tipuri de instrumente de lucru, ambele fiind realizate numai prin testare
scrisd. Primul dintre acestea a fost reprezentatd de nota obtinutd de studenti la testarea din
cadrul examenului scris pentru fiecare semestru. Testarea respectiva s-a efectuat prin teste tip
grild, identice pentru toti studentii ce au studiat la aceasi sectie, fiind insa diferite ca si
intrebari intre sectiile Romana si Engleza. Ultima testare s-a efectuat la aproximativ 6 luni
distanta, fara ca testul sd fie anuntat 1n prealabil si a fost unic pentru ambele sectii. Acesta s-a
efectuat prin testare inopinata, in cadrul orelor de curs, din acest motiv numarul studentilor
astfel testati a fost mai mic, fiind efectuat numai asupra acelora ce au fost prezenti la acel
moment.

Designul cercetarii
S-a efectuat un studiu de tip cvazi-experimental intre subiecti. Studiul de fatd este de
convenientd, datd fiind apartenenta participantilor la facultatea de medicind. Cei 489 de
studenti admisi sa faca parte din studiu au fost impartiti in 2 sectii diferite, engleza si roméana,
distribuiti intr-un grup Experimental si altul in Asteptare, pentru fiecare sectie. In acest mod
au rezultat 4 grupe, 2 fiind cele experimentale, cate una pentru fiecare sectie, avand Tn comun
metoda de invatare prin predare cu harti conceptuale conform procedurii si alte 2 grupe in
asteptare, care au beneficiat numai de metoda clasica de invatare. Variabilele dependente sunt
reprezentate de notele sau punctele obtinute la mometul examenului, respectiv la testarea de
la 6 luni. Pe langa acestea vor fi luate 1n discutii si alte variabile moderatoare sau mediatoare,
relatate in unele studii, cum ar fi genul (Ogonnaya et al., 2016; Otor, 2013) sau varsta, dar si
altele, ca de exemplu limba de studiu, daca e aceeasi sau diferita de limba materna.

Metoda de invitare
Diferenta dintre loturile experimental si cel in asteptare este reprezentatd de metoda de
invatare, indiferent de limba de predare, de-aceea in cele de mai jos vom face referiri la
aspectele implementarii acestor metode la cele 2 loturi. La grupele experimentale, erau
discutate hartile conceptuale, dupd predarea de catre studenti a subiectului dupad tehnica
germand; studentii pregatind hartile conceptuale acasd. Hartile conceptuale nu au fost
introduse de la inceput, ci numai dupd 4 sdptamani de la inceperea anului scolar, aceasta
perioadd fiind necesara atdt pentru o evaluare a studentilor Tn ceea ce privesc notiunile
specifice de anatomie, dar si pentru monitorizarea abilitatilor metacognitive a fiecaruia dintre
acestia.
Astfel, in cadrul fiecaruia dintre aceste stagii, au fost luate in discutii un numar de 2-3 teme,
care dupa predarea materialului era supus discutiilor in cadrul grupei de studenti. in felul
acesta fiecare dintre studenti avea de pregatit cate o prezentare la maxim 3 sdptdmani, pentru
ca in celelalte stagii sa participe alaturi de colegi la discutii pe marginea hartilor conceptuale
prezentate.
In cazul lotului in asteptare, studentii aveau ca si teme pentru acasi studierea din punct de
vedere teoretic a notiunilor de specialitate precum si a sectiunilor sau planselor anatomice,
fard a fi desemnate efectuarea de harti conceptuale. In timpul stagiilor de laborator, timpul
alocat discutarii notiunilor teoretice s-a desfasurat conform metodei traditionale, respectiv s-a
efectuat de catre cadrul didactic prin prezentarea si explicarea notiunilor de anatomie
corespunzitoare stagiului respectiv. In cazul ambelor loturi, desfisurarea notiunilor practice
din cadrul stagiului au fost efectuate similar, ca de altfel numarul total de ore alocate
studentilor pentru studierea anatomiei la curs si stagii.
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Analiza si prezentarea cantitativa a datelor

Datele calitative au fost descrise numeric prin numdr si procente. Datele cantitative au fost
descrise prin medie si deviatie standard, respectiv grafic prin grafice de medii. Pentru a
evalua daca exista diferente intre doud grupuri independente de date cantitative s-a utilizat
testul Student (t) pentru esantioane independente cu variante egale sau inegale. Egalitatea
variantelor s-a evaluat cu ajutorul testului Levene. Pentru a evalua daca exista diferente intre
mai multe grupuri independente de date cantitative s-a utilizat testul ANOVA one way.
Pentru a evalua influenta variabilelor de moderare pe langa variabilele de interes in evaluarea
diferentelor intre grupuri independente s-a utilizat testul ANOVA two-way, incluzand
interactiunea intre cele doua variabile. Pentru toate testele s-a utilizat valoarea de 0,05 ca prag
de semnificatie si s-a luat in considerare valoarea p bilaterald in testele care o ofereau. Pentru
prelucrarea statistica a datelor, s-a utilizat programul IBM SPSS Statistics, versiunea 25.0.

3.2.3. Rezultate

S-a utilizat in prealabil testul Student-t GPower 3.1.9.4. pentru a se calcula diferentele
valorilor medii a doua grupuri independente. Parametrii de “input” au fost p-value (alpha) =
0,05; puterea = 0.95; marimea efectului (d) = 0.5, ratia alocata N2 (grup in asteptare) / N1
(grup experimental) = 2.5, respectiv Tail(s) - one. S-au obtinut astfel marimea esantionului ca
fiind de 210 pentru fiecare dintre sectii, respectiv de 400 pentru testul 2-way ANOVA
efectuat pe sectia comuna. A u fost luati in lucru un numar total de 489 de studenti, dintre
care 185 la sectia Romana si 304 la sectia Engleza, dintre acestia 2 de la sectia Roméana,
respectiv 12 de la cea Engleza fiind exclusi din studiu fie din cauza exprimadrii vointei de a nu
face parte din acesta, fie datoritd absentelor scolare. Pentru fiecare linie de studiu am
identificat un indice Cronbach alfa de .803 si .819 iar per total un indice .801 pentrufiecare
item din chestionar.
Rezultate pentru fiecare linie de studiu

S-au testat rezultatele obtinute de studenti in fiecare semestru si la 6 luni, intre grupe
(Experimentale si in Asteptare), pentru fiecare din cele 2 linii, Romana si Engleza. In acelasi
tabel se poate observa cd ipoteza nuld e eliminatd In majoritatea cazurilor.

Tab. 2 Rezultate comparative intre grupe, pe linii de studiu.

Nota/ Linia de Grupa (n) Mean Cu note Cu note mari p p value
Test studiu (SD) mici (4-6) (8-10) value* 4 groups
Sem. 1 Rom. Control (142) 6.99 (1.485) 33.8% 37.3% 0.055
Experim. (43) 7.47 (1.077) 18.6 % 55.81% 0.004
Engl. Control (190) 6.57 (1.855) 33.16 % 18.42% 0.020 '
Experim. (105)  7.11 (2.035) 28.57 % 36.19%
Sem.2 Rom. Control (142) 5.88 (1.631) 57.04 % 16.9% 0.050
Experim. (41)  6.44 (1.517) 48.78 % 31.71% <0.001
Engl. Control (191) 6.48 (1.986) 35.6 % 16.75% <0.001 '
Experim. (110)  7.42(1.848) 17.27% 33.63 %
la6 Rom. Control (80) 41.45 (5.105) 37.5% 23.75% 0.001
luni Experim. (38)  44.71 (4.484) 10.53 % 38 % <0001
Engl. Control (94) 34.45 (4.550) 48.94 % 25.53% 0.002 '
Experim. (44)  37.30(5.733) 27.27T% 52.27%

Nota: Sem. = Semestru; Rom. = linia Romana; Engl. = linia Engleza; n = numar

Rezultate in functie de limba de studiu

Pentru a se observa in ce masura limba de studiu (aceeasi sau diferitd de cea materna)
ar putea avea o influenta, s-a impartit intreg lotul de studenti in 4 grupe, cu cate o grupa in
asteptare si alta experimentald pentru fiecare tip de limba. Ulterior se poate observa care sunt
performantele acestora prin testare 2-way ANOVA.
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La testarile efectelor se constatd prezenta unor legaturi semnificative date de variabila
grup si limba asupra notelor, fara o interactiune semnificativa intre cele doua variabile

Tab. 4. Medii, deviatii standard si rezultatele 2-way ANOV A pentru limba/grup

Testarea Grupa Experimentala Grupa 1n Asteptare ANOVA

Mean SD Mean SD Efect F Sig.
Note Sem 1
Per total 7.22 1.813 6.75 1.717 Gr 6.713 .010
Aceeasi limba 7.47 1.133 7.08 1.409 L 5.584 .019
Limba diferita 7.13 1.991 6.53 1.863 GrxL 292 .589
Note Sem 2
Per total 7.15 1.521 6.23 1.864 Gr 13.963 .000
Aceeasi limba 6.53 1.521 5.96 1.638 L 9.536 .002
Limba diferita 7.35 1.859 6.40 1.983 GrxL .902 .343
Punctaj la 6 luni
Per total 40.73 .560 37.67 5.940 Gr 24.541 .000
Aceeasi limba 45.18 .866 41.57 571 L 112.626 .000
Limba diferita 37.73 711 34.64 503 GrxL 150 699

Rezultate inregistrate in functie de genul participantilor

Tab. 4. Medii, deviatii standard si testarea 2-way ANOVA pentru gen/grupa

Testarea Gr. Experimentala Gr. in Asteptare ANOVA

Mean SD Mean SD Efect F Sig.
Sectia Romana
Note Sem 1
Per total 7.47 1.077 6.99 1.485 Gr 3.798 .053
Genul F 7.19 1.123 7.03 1.361 Gen 754 .386
Genul M 7.73 .985 6.92 1.685 GrxGen 1.721 191
Note Sem 2
Per total 6.44 1.517 5.88 1.631 Gr 3.873 .050
Genul F 6.15 1.531 5.92 1.554 Gen .624 431
Genul M 6.71 1.488 5.81 1.766 GrxGen 1.375 242
Note la 6 luni
Per total 44.71 4.484 41.45 5.106 Gr 14.036 .000
Genul F 44.21 4.171 42.16 4.634 Gen 425 516
Genul M 45.21 4.837 39.88 5.812 GrxGen 2.781 .098
Sectia Engleza
Note Sem 1
Per total 7.11 2.035 6.57 1.855 G 6.430 012
Genul F 6.87 1.979 6.59 1.835 Gen 1.383 241
Genul M 7.47 2.086 6.55 1.882 GxGen 1.798 181
Note Sem 2
Per total 7.42 1.849 6.48 1.986 G 15.923 .000
Genul F 7.38 1.851 6.70 1.974 Gen 522 470
Genul M 7.46 1.865 6.29 1.987 GxGen 1.108 293
Note la 6 luni
Per total 37.30 5.733 34.45 4.550 G 9.655 .002
Genul F 36.71 5.667 34.24 4.367 Gen .696 406
Genul M 37.83 5.867 34.65 4.756 GxGen .150 .699

Nota: F = Feminin; M = Masculin; Gr. = Grupa

22



In toate aceste cazuri se constatd o legitura nesemnificativa statistic (p > 0.05) dati de
variabila gen asupra notelor studentilor. La testarea comuna, impreund a celor 2 variabile. Tn
acelasi tabel se constatd prezenta unei diferente in favoarea grupei experimentale in toate
cazurile, aceste punctaje fiind mai mari la persoanele de gen masculin fatd de cele de gen
feminin, chiar daca diferenta e nesemnificativa statistic.

3.2.4. Discutii

Referitor la rezultatele privind testarea validitatii interne a studiului, se constatd ca
acestea sunt situate la un nivel foarte bun atdt in cadrul sectiei comune (per total), unde
valoarea este de .801 cat si pentru fiecare sectie separat, cele mai evidente rezultate fiind
situate la nivelul Sectiei Engleze unde indicele Crombach-alpha are valori de-asemeni mari,
de .819 si respectiv .832 pentru evaluarea pe itemi standardizati.

Discutii privind ipotezele de lucru

Testarea pe grupul comun s-a efectuat prin metoda ANOVA, care a oferit valori
semnificative (p < .05) in toate cazurile. La testarile pentru sectiile romana si engleza s-a
efectuat testul t-Student pe esantioane independente. In-afara rezultatelor pentru semestrul 1,
n cazul sectiei romane, in toate celelalte cazuri ipoteza nula a fost respinsa.

Problema ce se impune, este de a se vedea de ce in cazul notelor semestru 1, ipoteza
nula nu a putut fi respinsa. O prima explicatie este data de faptul ca asa cum am aratat, in 1-ul
semestru existd o etapd de evaluare a capacitdtilor metacognitive a studentilor, dar si de
invatare a construirii hartilor conceptuale, ce dureaza aproximativ 1/3 din durata intregului
semestru. O a doua explicatie, este datd de limba de studiu, in sensul cd aceasta ajuta in
general pentru o retinere mai eficienta a cognitiilor daca e aceeasi cu cea maternd si de-aceea
modalitatea de Invatare nu ar mai avea acelasi impact la sectia romana.

Aceste date aratd existenta unei curbe de invatare referitor la raspunsul studentilor
prin aplicarea noii metode. De-altfel Aliyari si colaboratorii (2019), intr-un studiu privind
invatarea dupd metoda hartilor conceptuale vs. cursuri in stopul cardiac nu a obtinut rezultate
semnificative, acestea fiind in contradictie cu alte studii privind invatarea si interpretarea
electrocardiogramei (Dong et al., 2015), sau ale diagnosticarii ratelor de probleme pulmonare
(Cutrer et al., 2011), utilizand aceleasi metode. Motivul obtinerii acestor date contradictorii
pare a fi, asa cum de-altfel si Aliyari stipuleaza, timpul alocat lucrului dupa metoda hartilor
conceptuale. Acesta a fost de 4 ore in studiul sau efectuat pe studenti neobisnuiti cu aceasta
metoda si de 10 ore in celelalte doud studii. Aliyari mentioneaza: “Se pare ca utilizarea
hértilor conceptuale necesitd mai mult timp pentru a influenta rezultatele testelor de
cunostinte” (pag. 43). Toate acestea sunt in concordantd cu rezultatele obtinute (Nicoara et
al., 2017) in meta-analiza descrisa, unde se aratd ca pentru a obtine rezultate semnificative
sunt necesare minim 3.5 ore de lucru.

Discutii privind rezultatele pe sectii

In cadrul sectiei Roméne se poate constata o crestere a diferentelor dintre grupa
experimentald si cea 1n asteptare, ncepand cu rezultatele primului semestru pana la testarile
de la 6 luni. Aceste diferente sunt cel mai evident vizibile la testarea One-way ANOVA.
Pentru Sectia Engleza, unde toti studentii aveau o limba se studiu diferitd de cea materna, s-
au inregistrat inca din 1-ul semestru diferente semnificative, dar care s-au amplificat Tn
semestrul 2, cand studentii s-au obisnuit sa lucreze cu hartile conceptuale.

Nu multe dintre studiile identificate in literaturd au cercetat rolul lor asupra
studentilor, tinand seama de curba de invatare sau de eficienta acestei metode asupra
memoriei de lunga durata. Astfel (Roessgera et al., 2018) intr-un studiu calitativ al hartilor
conceptuale sugereaza cad aceastd metoda ar Tmbunatdti relationarea dintre diferite concepte,
pentru ca Tn unele studii pe studenti medicinisti (Torre et al., 2007) sa se sugereze o
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imbundtdtire a gandirii critice, iar altele (Chand et al., 2018) sd considere utilizarea metodei
hartilor conceptuale benefica atat in predare cat si la Tnvatare.

In ceea ce priveste prezenta la stagii, S-a constatat la ambele sectii un numar mai mare
de absente la nivelul grupurilor experimentale, decat a celor in asteptare atat in cazul primului
cat si a celui de-al doilea semestru si totusi rezultatele lor scolare au fost superioare. Prin
urmare, se pare ca metoda de predare a materiei nu ar fi avut un cuvant de spus. Explicatiile
acestui fenomen trebuie sd fie asadar fie la nivelul adaptabilitétii acestei metode la stilurile de
invatare sau gandire al studentilor, extrascolar, motivational, sau de altd natura.

Hartile conceptuale: antibiotic sau vaccin?

Datorita rezultatelor obtinute la 6 luni de la implementarea metodei, indiferent daca
limba de studiu a fost aceeasi sau diferitd, putem sd deducem cd aceastd metodad de studiu e
eficientd mai ales in cadrul memoriei de lungd durata. Ar fi de interes si dacd la momentul
renuntdrii a lucrului efectiv cu aceste harti, studentii vor continua sau nu de a face corelatii
mentale intre concepte? Se va pune deci intrebarea: harta conceptuald este antibiotic sau
vaccin? Adica aceasta metoda are efect numai atunci cand e implementata efectiv (ca un
antibiotic), sau are efecte si tardive, cand nu mai e utilizatd practic, prin producerea de
modificari in mental (cum isi exercita efectul vaccinul asupra corpului fizic).

Discutii asupra factorilor mediatori

Unul dintre obiectivele secundare de atins prin studiul de fatd, a fost de a se studia
daca existd alti factori ce pot media sau modera rezultatele. Dintre acestia, in literatura de
specialitate sunt pusi in discutie limba de predare, genul si varsta. In privinta acesteia din
urma, cum majoritatea studentilor au ocupat o plaja de 4 ani si doar extrem de putini au fost
mai in varsta cu peste 10 ani, a facut imposibila continuarea cercetarii in acest sens.

Am incercat ulterior sa observam daca aceste diferente se bazeaza pe favorizarea unui
anumit tip de studenti (adica a celor mai bine, sau celor mai slabi pregatiti) prin analizarea
notelor extreme. Se constatd prezenta procentuald indiferent de testare sau sectie, a mai
multor studenti cu note mici la grupele in asteptare si respectiv a mai multor studenti cu note
mari la grupele experimentale. La ambele sectii, aceste diferente au atins maximul in
favoarea grupei experimentale la testarea de la 6 luni. Prin urmare nu a existat pe timp lung o
favorizare a unui anumit tip de studenti, ci o usurare a puterii lor de memorare. Numeroase
studii sustin faptul ca invatarea prin predare favorizeaza studentii mai bine pregatiti (Roscoe,
2014; Chi et al., 1989; Fiorella & Mayer, 2014), in timp ce invatarea cu hartile conceptuale i-
ar favoriza pe cei mai putin bine pregatiti (Nesbit & Adescope, 2006; Haugwitz et al, 2010;
Liu et al., 2010; Lambiote & Dansereau, 1992; Fiorella & Mayer, 2015). Astfel prin utilizarea
combinatd a ambelor metode ar fi favorizati toti studentii din punct de vedere al nivelului lor
de pregatire

In privinta limbajului, s-a putut constata existenta unei diferente constante in favoarea
grupelor experimentale, indiferent daca limba de studiu a fost aceeasi sau diferita de cea
maternd.Existd putine studii care sa relateze diferente date de tipul limbii de Invatare (aceeasi
sau diferitd de cea maternd) asupra metodei de lucru cu hartile conceptuale si nici-unul nu a
fost gasit in literatura pentru studentii medicinisti. Sunt descrise experiente limitate (Marriott
& Torres, 2008) atunci cand exprimarea propriilor idei s-a facut intr-o limba straina. Aceste
limitdri au fost constatate si in comunicdrile verbale cu ceilalti colegi, dar in general situtia a
fost vazuta ca 0 provocare de a-si pune in practica propriile idei si de a-si exersa aptitudinile
lingvistice. Se arata de-altfel cd prin aceasta metoda studentii sunt incurajati de a se concentra
mai mult asupra relatiilor existente Intre concepte.

La testarea 2-way ANOVA avand ca variabile independente grupul (experimental sau
in asteptare) si limba de studiu (diferitd sau aceeasi cu limba maternd), se constata existenta
unei legaturi semnificative statistic datd de fiecare variabila si notele studentilor (p <.05) atét
pe semestre cét si la 6 luni. La cercetarea diagramelor insa, se constatd tendinta liniilor de a
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se intersecta la testele semestriale si de a fi paralele la cea de la 6 luni. In acest ultim caz,
semnificatia liniilor paralele e cd variabila limba nu ar interfera cu variabila grupa si deci
diferentele de note dintre grupul experimental si cel 1n asteptare sunt explicate separat, de
catre fiecare variabild. Daca la testarile semestriale se constatd prezenta unor interferente
intre cele doua variabile, chiar nesemnificative statistic, aceste interferente dispar complet la
testarea de la 6 luni. In ceea ce priveste testarea 2-way ANOVA avand ca variabile
independente grupul de lucru si genul, se constata existenta unor rezultate favorabile grupei
experimentale indiferent de sectie sau gen. Aceste date sugercaza faptul ca metoda de
invatare are efect la ambele genuri, dar cel masculin ar fi mai adaptabil noii metode.

3.2.5. Concluzii

In concluzie, invitarea prin predare cu harti conceptuale pare a-si dovedi eficienta in
studiul anatomiei, cu predilectie asupra memoriei de lungd duratd, la nivelul tuturor
studentilor de anul 1. De-asemenea, pe termen scurt, rezultatele sunt semnificative statistic
pentru studentii ce au o limba de studiu diferita de cea materna, in timp ce pentru studentii cu
aceeasi limbd de studiu cu cea maternd, creste de la nesemnicativd statistic in primul
semestru, la semnificativ statistic pentru testarea de la 6 luni. In acelasi timp se poate
concluziona ca limba de studiu este implicatd nu numai in obtinerea rezultatelor mentionate,
dar si a modului in care metoda invatarii prin predare cu harti conceptuale actioneaza in timp
la studentii. De-asemenea, aceasta metoda de predare pare a fi eficientd de la inceput, mai
ales la studentii mai putin bine pregatiti daca limba de studiu e aceeasi cu limba materna si
respectiv pe studentii mai bine pregatiti daca limba lor de studiu este diferitd de cea materna.
In concluzie, toti studentii sunt influentati de aceastd metoda de invitare intr-un mod pozitiv.

Din punct de vedere al prezentei la stagii, aceasta a fost indiferent de sectie si
semestru, favorabild grupelor in asteptare (avand un numar mai mic de absente) si totusi
rezultatele inregistrate de acesti studenti sunt mai mici fata de cei din grupele experimentale.
Acest fapt ar conduce la concluzia cd nu metoda de predare e implicatd in rezultatele
studiului curent, ci modalitatea de Invatare, pe care studentii o practica acasa sau biblioteci,
n-afara orelor de curs.

La evaluarea pe genuri, se constatd inexistenta unei influente semnificativa statistic
asupra notelor studentilor. Studentii de gen masculin s-au dovedit insd a fi mai adaptabili la
noua metoda de predare, la acestia inregistrandu-se rezultate pozitive, incd de la prima
testare.

Unul dintre limitele studiului de fatd il reprezintd insa imposibilitatea de a gasi date
relevante in functie de varsta subiectilor. O alta limitare este dat de faptul c@ nu au fost exact
aceeasi studenti testati la cele 3 examinari, din cauza numarului de absente dintr-un semestru
sau altul, sau de la examinarea propriu-zisa. Mai mult, din moment ce studiul e condus pe un
esantion specific de studenti si de la o singura facultate, rezultatele nu pot fi generalizate la
populatia generala si poate fi diferit de rezultatele unui studiu ce a utilizat un esantion diferit.

Studiile viitoare ar trebui sa clarifice implicarea privind genul, sau cele din punct de
vedere motivational, a aplicabilitdtii metodei, precum si de-a observa ce se intampld din
punct de vedere al comportamentului studentilor in procesul de invatare, la momentul
indepartdrii acestui ,trigger”. Din punct de vedere practic, se recomandd incurajarea
studentilor (cel putin a celor de Medicina Generald) de a utiliza si astfel de instrumente sau
tehnici de invdtare, fatd de metoda clasica. Studentii ar putea sa-si imbundtiteasca astfel,
memorarea notiunilor de anatomie, prin crearea de noi asociatii dintre concepte.
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STUDIUL III: Implicarea Stilurilor de invitare si Gandire in Tehnica Invitirii prin
Predarea Anatomiei Utilizind Hartile Conceptuale

3.3.1. Introducere

Problema care se pune in momentul de fatd este daca anumite categorii de studenti ar fi mai
avantajate, sau dimpotriva, mai dezavantajate prin stilurile lor de invatare sau gandire, prin
aceastd tehnica de Invatare. S-a constatat ca invdtarea prin predare cu metoda hartilor
conceptuale si-a dovedit eficienta asupra majoritatii studentilor, chiar si la cei cu un nivel
scazut de pregatire (Haugwtiz et al., 2010; Liu et al., 2010) sau o prezentd mai mica la stagii.

Sunt descrise mai multe stiluri de invatare (Martinez-Pons, 2001), in functie de cum
diversi autori (Keefe, 1979; Felder & Silverman, 1988; Myers & McCaulley, 1985) le-au
clasificat. Kolb (1984) a descris stilurile de invatare bazandu-se pe modalitatea de procesare
activd a informatiei, dar care au suferit cateva modificari in timp. Astfel, in functie de
modalitatea de implicare in diverse activitati, sau preferinta de a observa contemplativ acele
activitati a descris tipul activ (concrete activity sau CA) si respectiv reflector (RO). Aceste
stiluri opuse, sunt situate pe axa de procesare, sau cea a modalitatii in care subiectii
efectueaza diverse lucruri (,,how we do things”). Pe cealaltd axa, cea a modalitatii in care
subiectii percep informatia (,,how we think about things”), sunt descrisi ca fiind situati la
extreme opuse stilul teoretician (de analiza a informatiei, sau “abstract conceptualisation”,
prescurtat AC), si cel bazat pe percepere obiectiva (,,concret experience” prescurtat CE).
Procesul de invatare s-ar desfasura continuu, incepand cu perceperea obiectiva a informatiei
(pragmatistul), contemplare a informatiei (reflectorul), teoretizare a conceptelor si ulterior de
punere activa, in practicd, a cunostintelor. De-altfel, McCarthy a implementat un model
curricular (Guild & Garger, 1988; Armstrong & Parsa-Parsi 2005) ce sugereaza acest proces
secvential de invitare In functie de preferinta fieciruia pentru un model sau altul de invitare
de pe axele descrise, au rezultat cele patru stiluri de invatare, prin combinarea rezultatelor de
pe axa de procesare cu cele rezultate pe baza axei de percepere. Acomodatorul e acel subiect
ce combind stilul activ cu cel al perceperii obiective. Convergentul e subiectul ce combina
stilul activ cu teoreticianul. Asimilatorul combind reflectorul cu teoreticianul. In fine,
divergentul combini stilul reflectorul cu cel al perceperii obiective. in cadrul medicinii, atat
sub aspectul educatiei de specialitate cat si a profesiei propriu-zise, Kolb descrie subiectii ca
fiind integrati la stilul convergent (activ si teoretician totodatd) datorita specificului meseriei,
in timp ce alti autori (Garner, 2000; Furnham et al. 1999), clasificd aceleasi caracteristici ca
fiind variabile ale personalitatii. Stilurile de invatare a lui Kolb au fost studiate la diferite
niveluri (Chapman & Calhoun, 2006; Lujan & DiCarlo, 2006) si specialitati ale educatiei
medicale, motiv pentru care a fost inclus si in acest studiu. Unele cercetari au sugerat o
corelatie cu nivelul de pregatire al studentilor (Engels & de Gara, 2010; Caulley et al., 2012;
Jiraporncharoen et al., 2015), specialitatea medicala (Modi et al., 2015; Richard et al., 2014;
Quillin et al., 2016), sau genul studentilor (Slater et al., 2007; Kim & Gilbert, 2015). Ulterior,
modelul de 4 stiluri a fost transformat in cel de 9 stiluri de invatare (Kolb & Kolb, 2013),
acesta fiind format pe langd stilurile initiale, activ, reflector, teoretician si pragmatist
(experiencing), completate prin recalibrarea si redenumirea stilurilor combinate, in initiator
(asemanator acomodatorului), decisiv (asemanator convergentului), analizator (asemanator
asimilatorului) si imaginativ (asemanator divergentului) la care se adauga stilul echilibrat
(balansing), cel de mijloc.

Sternberg (2009) a clasificat stilurile de gandire a persoanelor efectuand un paralelism
cu sistemele de conducere general al tarilor, actual si din istorie, considerdnd ca oamenii au
generat aceste modele de guvernare prin prisma gandirii lor si atunci aceste sisteme de
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guvernare nu ar reprezenta altceva decat stiluri de gandire. Cele 13 stiluri de gandire descrise

au fost clasificate dintr-un prim punct de vedere, cel al functiei, in legislativ, executiv si

judiciar; potrivit formei de guvernare in monarhic, ierarhic oligarhic si anarhic; din punct de
vedere al nivelului in global si local; conform ariei de acoperire 1n intern si extern; si potrivit
tendintei in liberal si conservator. Toate aceste stiluri de gandire au caracteristici specifice.

Cel legislativ spre exemplu este stilul creator, inovator, cel executiv e cel ce pune in efectuare

anumite decizii, pentru ca cel judiciar sa pune in balantd anumite idei, pentru a o lua pe cea

corectd. Stilul monarhic este cel care isi fixeazd un obiectiv tintd, Indreptandu-si apoi toate
capacitdtile pentru a-l Indeplini. Cel ierarhic este cel care efectueaza categorii, ierarhizdnd
obiectivele in functie de importantd, urgenta sau alte criterii. Stilul oligarhic este unul de
mixaj Intre stilurile monarhic si ierarhic, avand multiple obiective, dar carora le acorda
aceeasi importanta, nefacand distinctia dintre unul important sau urgent si un altul ce poate fi
important dar care ar putea fi si amanat. Stilul anarhic este poate cel mai inovator dintre toate
stilurile, dar cu fugd mare de idei si de aceea e o persoand subapreciatd in general. Stilurile
global vs. local se refera la privirea de ansamblu versus cea de amanunt, a detaliilor. Stilurile
intern vs. extern sunt asemandtoare persoanelor introvertite, respectiv extrovertite, dar din
punct de vedere al gandirii si al sursei infomatiilor. In fine stilul liberal vs. conservator se
referd la aprecierea pe care un individ o acorda ideilor inovatoare, revolutionare vs. cei ce
apreciaza ideile clasice, dovedite eficace in timp. Multiple studii, unele din acestea conduse
chiar de catre autor (Grigorenko & Sternberg, 1995) au concluzionat ca aceastd din urma
clasificare, cea potrivit tendintei, are corelatii semnificativ pozitive intre stilul liberal cu cel
legislativ, precum si intre stilul conservator cu cel executiv. Cu alte cuvinte, aceastd

clasificare a stilurilor de gandire efectuatd conform tendintei, nu ar reprezenta altceva decat o

abordare in sens mai larg, mai general, a celei potrivit formei de guvernare. Din aceste

motive, 1n lucrarea de fata sunt abordate primele 11, din cele 13 stiluri descrise de Sternberg,
considerand (lucru admis si de autor) ca majoritatea celor cu un stil de gandire liberal se
incadreaza la stilul legislativ, a majoritdtii celor cu gindire conservatoare la stilul executiv,
iar a celor de mijloc (ce s-ar incadra prin gandire atat modelului legislativ cat si a celui
conservator) s-ar regasi la stilul judiciar.

Obiectivele studiului de fatd sunt:

1. A se identifica unul sau mai multe stiluri de invétare sau gandire, la care rezultatele
academice sunt diferite fatd de celelalte stiluri, utilizind aceeasi metoda de studiu (cea a
invatarii prin predare utilizand hartile conceptuale).

2. Identificarea altor variabile, cum ar fi sexul sau varsta studentilor ce ar putea influenta
stilul de invatare sau gandire a studentilor ce invata dupa metoda hartilor conceptuale.

3. A se observa daca existd o influentd a stilului de invatare sau gandire dat de apartenenta la
una din sectiile de predare (in limba romana unde exista o cvasi-unicitate socio-culturala,
fata de sectia de predare in limba engleza, unde exista o diversitate sociald si culturald).

Ca urmare ipoteza de studiu este: H1- exista cel putin un stil de invatare sau gandire la
care rezultatele academice ale acelor studenti sunt diferite de ale studentilor cu alte stiluri de
invatare sau gandire.

3.3.2. Metoda

Studiul a avut loc printre studentii anului 1 a Facultatii de Medicind Generala din
cadrul Universitdtii de Medicind s1 Farmacie ,,Juliu Hatieganu” Cluj-Napoca, sectiile de
studiu 1n limba romand si engleza. Toti studentii din prezentul studiu au invétat anatomia
dupd metoda Invatarii prin predare, utilizind hartile conceptuale. Ulterior, toti studentii au
fost examinati In scris, prin testarea cunostintelor din semestrul 1 si apoi retestarea
cunostintelor la 6 luni.
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In acest sens, au fost selectionati un numir de 120 studenti din seriile de studiu in
limba roména si engleza care sd invete utilizdnd metoda hartilor conceptuale. Criteriile de
excludere au fost reprezentate de manifestarea dorintei studentilor de a nu participa la studiul
de fata, sau de a nu fi completat chestionarele in cauza, rdimanand astfel 105 studenti admisi
de a face parte din studiu. Dintre acestia, unul nu a completat chestionarul pentru stilul de
gandire ramanand ca atare inclus numai pentru chestionarul de invitare. In ceea ce priveste
testarea semestriala pentru 1-ul semestru au fost luate in calcul notelor studentilor ce s-au
prezentat la acea examinare, in timp ce testarea de la 6 luni s-a efectuat inopinat in timpul
unei ore de curs, fiind testati numai studentii prezenti la acea data.

Instrumente de lucru.

Pentru stilul de invatare am utilizat chestionarul “Kolb’s Learning Style Questionnaire” (Kolb
& Kolb, 2006), dezvoltat dupa “Learning Style Inventory”, varianta a cate 20 pentru fiecare
stil principal (activ, reflector, teoretician si pragmatist), total 80 de itemi. A fost utilizata
varianta in limba engleza si versiunea tradusa, pentru sectia romand. Scorul (intre 0 si 20)
ofera informatii despre cat de mult este utilizat un stil sau altul de invatare, pentru ca apoi sa
se realizeze o stadializare in 5 grade a preferintei de utilizare a acelui stil. Ulterior, prin
combinarea stadiilor, rezulta cele 9 stiluri de invatare stabilite de autor in 2013.

Cel de-al 2-lea chestionar, e modelul “Thinking Style Inventory” revizuit (Sternberg,
1997), cu 13 stiluri de gandire, apreciindu-se gradul Tn care un subiect e in acord sau nu cu
fiecare dintre aceste stiluri. Studii ulterioare, inclusiv ale autorului (Sternberg, 2009), au
constatat ca impartirea dupa inclinatie este inclusa in cadrul celei dupa functie, motiv pentru
care am eliminat din chestionar acei itemii, utilizand varianta cu 11 stiluri de géandire,
impartite dupa functie, forma, nivel si aria de acoperire. Chestionarul utilizat are 88 de itemi,
cate 8 itemi pentru fiecare stil de gandire. Pentru fiecare item s-a utilizat o scala Lickert de la
1 = dezacord complet la 7 = acord complet. Ulterior in functie de varsta studentului (liceu sau
colegiu) si gen (feminin sau masculin) s-a efectuat o stadializare a stilurilor de gandire a
fiecdrui student.

Pentru evaluarea cunostintelor studentilor s-au utilizat ca-n studiul precedent, 2 tipuri
de instrumente de lucru, ambele fiind realizate numai prin testare scrisa.

Designul cercetarii. Prezentul studiu e de tip non-experimental, corelational. Obiectivul
principal este de a se constata existenta unei influente datad de stilurile de invatare sau gandire
al studentilor si performantele academice ale studentilor ce au studiat prin metoda hartilor
conceptuale. Deoarece toti participantii sunt studenti ai facultatii de medicind, prezentul
studiu e unul de convenienta, nereproductibil la populatia generala. Au fost luate Tn calcul
notele obtinute la testarea semestriala si respectiv cea de la 6 luni, cu evaluarea comparativa a
mediilor grupelor constituente.

Procedura. Toti studentii au beneficiat de metoda de invatare prin predare utilizand hartile
conceptuale. Introducere si dezvoltarea hartilor conceptuale s-a efectuat similar studiului
precedent, cu explicarea principiilor ce trebuie luate in considerare in trasarea unor harti
conceptuale. Metoda nu a fost introdusd de la bun inceput, ci numai la 4 saptdmani de la
inceperea anului scolar, acest timp fiind necesar pentru evaluarea metacognitiva a studentilor.
Pe tot parcursul semestrului, studentilor li s-au dat teme pentru acasa, in care pe langa studiul
specific orelor de anatomie, li s-a cerut sa efectueze diverse harti conceptuale care apoi au
fost discutate alaturi de colegi, efectuand si predarea materiei in cadrul stagiilor urmatoare.
Analiza statistica. Datele calitative au fost descrise prin frecvente relative si absolute. Datele
cantitative au fost descrise prin medie si deviatie standard. Pentru evaluarea consistentei
interne a chestionarelor s-a prezentat coeficientul Cronbach alfa cu interval de Tncredere 95%.
Comparatiile intre doud sau mai multe grupuri de date calitative s-au realizat prin testul y* si
S-a prezentat parametrul y si numdrul de grade de libertate, sau testul exact Fisher (dacad in
peste 20% din frecventele asteptate se gaseau valori sub 5). Comparatiile intre doua grupuri
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independente pentru date cantitative s-au facut prin testul t pentru esantioane independente si
s-a prezentat parametrul t, gradele de libertate si coeficientul Cohen d. Comparatiile intre mai
mult de doua grupuri independente pentru date cantitative s-au facut prin testul ANOVA si s-
a prezentat parametrul F, gradele de libertate si coeficientul n2. Pentru analiza legiturii intre
stilurile de invatare sau gandire, si rezultatele la invatatura, s-au realizat regresii lineare
multiple, avand ca variabild dependenta nota in primul semestru, respectiv punctajul obtinut
la testul de la 6 luni, iar ca variabile independente stilurile de invatare sau de gandire, precum
sl s-a ajustat in functie de variabilele gen si sectie (romana vs. engleza). S-a verificat
normalitatea rezidualelor (prin graficul cuantila-cuantild), prezenta heteroskedasticitatii (prin
graficul scald-locatie si prin testul Breusch Pagan), multicolinearitatea (prin factorul de
inflatie al variantei), forma functionala lineard (prin graficele rezidualelor partiale). Pentru
fiecare termen din regresie s-a prezentat coeficientul B cu intervalul de incredere 95%,
coeficientul standardizat — beta, eroarea standard a coeficientului B, statistica t. Pentru toate
analizele s-a prezentat valoarea lui p bilateral si s-a folosit ca prag de semnificatie statistica
valoarea de .05. Pentru prelucrarea statistica s-a utilizat mediul de dezvoltare pentru calcule
statistice si grafica R versiunea 4.0.1.

3.3.3. Rezultate

Pentu stilul de invatare am obtinut urmatorele rezultate pentru coeficientii Cronbach alfa:
Activ .73; Reflector .71; Teoretician .75 iar Pragmatist .73.

Ulterior am trecut la analiza distributiei, ce a relevat prezenta procentuald a unui
numar dublu de teoreticieni si analizatori in randul sectiei Romane, respectiv a unui numar
mai mare de activi si echilibrati in randul sectiei engleze. Distributia in functie de gen a aratat
o afinitate procentuald mai mare a genului feminin pentru stilurile activ si imaginativ, iar a
celui masculin pentru stilul echilibrat.

Notele medii obtinute pe stiluri au variat intre 6.67 (teoretician) si 8.00 (imaginativ) in
timp ce punctajul la 6 luni a variat intre 38.00 (pragmatist) si 44.44 (analizator), in acest caz
punctajul pentru teoretician fiind imediat urmator (43.91).

Ulterior am trecut la realizarea unei regresii simple, neajustate.

Tab. 22. Regresia simpla pentru stilurile de invatare

Variabila Note Sem 1 Punctaj la 6 luni
95% CI 95% CI
B LI LS p B LI LS p

Activ 16 -84 116 757 | -4.01 -9.18 1.15 126
Reflector .07 -86 101  .877 | -5.44 -9.81 -1.07 015
Pragmatist .06 -1.27 1.38 933 -6.44 -13.82 0.94 .086
Teoretician -.68 -1.61 .26 153 -0.53 -4.9 3.84 .809
Initiator -.49 -1.64 .60 404 -2.61 -8.1 2.88 347
Decident -.06 -1.21 1.09 921 -2.94 -8.43 2.55 .290
Imaginator .66 -43 1.75 .235 -3.19 -8.1 1.72 199
Echilibrat -.45 -1.5 .59 .388 -5.94 -10.85 -1.03 .018
Gen (M vs F) -26  -.87 36 405 | 117 -1.9 4.24 450
Sectia .31 -87 26 284 | 7.66 5.39 9.94  <.001
(Rom. vs Engl.)

Nota: LI = limita inferioara; LS = limita superioara

Regresia multipld releva diferente semnificative statistic numai intre sectii nu si intre stiluri.
Rezultate in functie de stilul de gandire: Indicii Cronbach alpha au fost situati intre .69
(monarhic) si .92 (intern). Analiza performantelor scolare in functie de stil sunt (Tab. 27):
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Tab. 27.

Medii, deviatii standard si analiza in functie de stil si grade.

Stilul Exam. Gr. crescute Restul gr. Analiza comparativa
Mean SD Mean SD t Cohend p
Legis. Sem. 1 7.26 1.29 7.27 1.45 -.017 .003 .986
6 luni 42.34 6.92 41.52 5.73 598 132 552
Exec. Sem. 1 7.18 1.44 7.36 1.31 -.655 130 514
6 luni 42.75 7.16 40.90 4.94 1.393 .300 .168
Judiciar ~ Sem. 1 6.97 1.35 7.39 1.38 -1.417 .308 .160
6 luni 40.96 6.93 42.25 5.90 -.882 .208 381
Monar. Sem. 1 6.94 97 7.42 1.52 -1.936 378 .056
6 luni 43.21 5.82 41.19 6.35 1.416 327 .160
lerarhic ~ Sem. 1 7.15 1.32 7.37 1.43 -.820 163 414
6 luni 42.42 6.59 41.13 5.86 1.175 .256 243
Oligar. Sem. 1 6.97 1.55 7.44 1.24 -1.689 344 .094
6 luni 41.43 6.84 42.16 5.80 -531 117 597
Anarhic ~ Sem. 1 6.41 1.54 7.44 1.29 -2.896 .769 .005
6 luni 41.14 6.24 42.00 6.25 -.469 137 .640
Global Sem. 1 7.00 1.37 7.33 1.38 -.927 .236 .356
6 luni 42.11 7.46 41.79 591 193 .051 .848
Local Sem. 1 7.05 1.38 7.42 1.37 -1.336 .269 185
6 luni 42.63 6.36 41.32 6.13 .954 .210 343
Intern Sem. 1 7.17 1.30 7.38 1.47 -.760 151 449
6 luni 42.98 6.45 40.47 571 1.873 409 .065
Extern Sem. 1 7.12 1.53 7.32 1.33 -.638 145 525
6 luni 39.20 6.84 42.68 5.83 -2.237 572 .028

Nota: gr. = grade; Legis. = legislativ; Exec. = executiv, Monar. = monarhic; Oligar. = oligarhic; Exam. =
examinare; Sem. = semestrul.

S-au constatat existenta unor afinititi semnificative pentru stilurile legislativ, judiciar,
monarhic, local si intern pentru sectia Romana (vs. Englezd) respectiv pentru stilul ierarhic la
genul feminin. Distributiile stilurilor de grad Tnalt calculate prin testul y? s-au constatat a fi
semnificative In favoarea sectiei romane pentru stilurile monarhic, local, intern si extern si a
stilului ierarhic pentu genul feminin.
Ulterior am trecut la analiza separatd pe sectii (Tabelul 28), a notelor din 1-ul semestru si a
numarului de puncte de la 6 luni in functie de stilul de gandire de grad crescut.

Tabelul 28: Performantelor scolare in functie de stilul de gandire, pe sectii

Stilul  Verific. Sectia Romana Sectia Engleza
Gr. Crescute Restul gr. p Gr. crescute Restul gr. p
Mean SD Mean SD Mean SD Mean SD
Legis. Sem.1 732 108 700 118 .25 7.09 1.81 7.62 1.70 .406
6 luni 4464 489 4448 533 907 3314 636 38.04 4.01 .020
Exec. Sem.1l 708 119 726 106 532 741 191 750 161 .879
6 luni 4590 525 4296 441 .031 36.00 599 3769 398 .365
Judic.  Sem. 1 696 133 726 101 .303 7.00 1.53 7.57 1.77  .442
6 luni 426 6.19 4576 385 .045 3400 579 3748 474 159
Mon. Sem. 1 7.00 .94 726 125 376 6.71 111 7.63 1.81 .209
6 luni 448 394 4438 580 .748 3580 7.79 3712 445 599
lerar. Sem. 1 718 109 7.13 120 .868 7.07 1.82 770 166 .292
6 luni 4460 5.67 4452 434 954 3644 566 3710 4.83 .750
Olig. Sem. 1 692 129 731 100 .183 7.08 2.02 7.67 155 .328
6 luni 4400 528 4500 494 473 3582 6.66 3753 381 .376
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Anar.  Sem. 1 6.69 144 727 103 .102 550 1.73 770 159 .014

6 luni 426 370 4512 529 127 3250 1344 3721 431 707
Glob.  Sem.1 679 119 725 111 .173 7.60 1.82 744 174 848
6 luni 442 618 4469 475 742 36.80 856 36.92 424 .962

Loc. Sem. 1 712 124 718 1.04 .842 6.80 1.81 7.70 166 .160
6 luni 4450 4.69 4463 552 925 3514 696 3743 429 296
Int. Sem. 1 728 118 6.96 1.06 .280 6.86 1.61 783 172 .098

6 luni 451 475 435 565 .282 3520 6.07 37.75 429 .193
Ext. Sem. 1 6.92 108 721 115 .427 7.29 1.86 757 167 .639
6 luni 428 547 4491 497 251 36.27 6.63 3726 3.93 .610

Se constatd prezenta unei corelatii pozitive pentru stilul Executiv si negative pentru
cel Judiciar la testdrile de la 6 luni la sectia Romana si a unor corelatii negative pentru
stilurile Legislativ si Anarhic, pentru testarea de la 6 luni, respectiv cea semestriala, la sectia
Engleza.

3.3.4. Discutii

Stilurile de invitare.

In ceea ce privesc stilurile de invatare, increderea interni a chestionarului prezinta
valori pentru Cronbach alpha cuprinse intre .71 si .75. Aceste valori sunt inferioare fatd de
cele descrise de catre autorul chestionarului (Kolb & Kolb, 2013), dar sunt apropiate de cele
relatate in alte cercetari (Simelane-Mnisi, S., & Miji, A., 2015; van den Berg, 2015; Collins et
al., 2018), unde sunt descrise valori intre .63 si .91. La analiza distributiei participantilor, am
constatat prezenta a mai multor teoreticieni si analizatori la sectia romana, respectiv activi,
reflectori si echilibrati la sectia engleza. Aceste diferente au fost constatate si intr-0 cercetare
condusa de Engels & de Gara (2010) ce descriu faptul ca studentii medicinisti ar fi indeosebi
asimilatori, in timp ce studii in ce privesc diverse specialitati medicale constatd prezenta in
randul chirurgilor a mai multor acomodatori si convergenti (Richard et al., 2014; Modi et al.,
2015; Quillin et al., 2016), pe cand intre internisti ar fi mai multi asimilatori (Adesunloye et
al., 2008). La analiza distributiei in functie de gen, am constatat apartenenta la genul feminin
a persoanelor mai active si imaginative, respectiv stilul echilibrat fiind preponderent genului
masculin. Se precizeaza insa cd aceste date variaza foarte mult, in functie de varsta, nivel de
pregédtire, sau socio-culturale. O constatare interesanta este faptul ca stilul teoretician are
unele dintre cele mai mici punctaje la testarea semestriald, dar unele dintre cele mai mari la
testarea de la 6 luni. Aceste date sugereazd cd deprecierea naturald a cunostintelor, dupa o
perioada de timp, ar fi mult Incetinitd pentru stilul teoretician. Este nevoie insa si de alte
cercetari care sa aprofundeze aceste rezultate. La realizarea regresiei multiple, se constata ca
stilul de invatare nu este implicat si ipoteza nula nu poate fi respind pentru stilul de invatare.
Rezultatele sunt similare cu cele din literatura (Laight, 2004; Kostovich et al., 2007).

Stilurile de gandire.

La analiza consistentei interne a studiului rezultatele sunt foarte bune, obtindndu-se
rezultate ale Cronbach alpha situate intre .69 si .92 si media de .83, stilul monarhic
nregistrand valori cele mai mici, de .69. Rezultatele chiar mai mici pentru stilul monarhic au
fost descrise si in alte studii (Chen, & Liu, 2012; Zhang, 2002; Cheng et al., 2016; Black &
McCoah, 2008) si corelatii semnificative intre acestea care sa justifice utilizarea sa.

Multiple diferente s-au constatat intre sectii, previzibile de-altfel, datorita diferentelor
socio-culturale. Sectia roméana a apreciat mai mult stilurile legislativ, judiciar, monarhic, local
si intern decat sectia engleza. Astfel de diferente intre genuri dar si datorate altor diferente
cum sunt si cele socio-culturale, sunt descrise de cétre autor (Sternberg, 2009) si in literatura.

In ceea ce priveste ipoteza de studiu, rezultatele ANOVA arati existenta a 2 stiluri de
gandire la care rezultatele sunt semnificativ statistic diferite de celelalte, pentru stilul anarhic
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de grad ridicat privind numai rezultatele testarii din semestrul 1 si stilul extern de grad ridicat,
pentru rezultatele de la 6 luni. Conform descrierii datd de Sternberg, stilul anarhic este unul
dintre cele mai creatoare stiluri, dar care se impotriveste regulilor. Astfel, incercarea de a
impune anumite reguli acestui stil, “se va izbi de zidul” anarhicilor de grad ridicat. Cand
acele modele nu mai sunt impuse (testarea de la 6 luni), rezultatele vor fi similare celorlalti.
Tn ceea ce priveste stilul extern, in opinia aceluiasi autor (Sternberg, 2009) este cel care
invatd intreband colegii, profesorii, cunoscutii, cautdnd raspunsul anumitor intrebari la alte
persoane. Cand este insa necesar sa caute raspunsul in propriile ganduri, rezultatele vor fi mai
slabe.

Rezultatele inregistrate pe fiecare sectie in parte sugereaza existenta unor rezultate
mai bune la 6 luni la sectia roména pentru stilul executiv si mai slabe pentru cel judiciar, de
grade ridicate in ambele cazuri. La sectia engleza, se constata rezultate mai slabe la testarea
de la 6 luni pentru stilul legislativ si la testarea semestriala pentru stilul anarhic, de grade
inalte. Bernardo si colaboratorii (2002) intr-un studiu efectuat pe 429 de studenti filipinezi,
sugereaza existenta a 6 stiluri de gandire corelate cu performantele lor academice: executor,
judiciar, conservativ, ierarhic, anarhic si intern. Un alt studiu, efectuat la 2 universitati
chineze (Cheng et al., 2016), descrie 3 stiluri de gandire corelate cu rezultate academice
pozitive: ierarhic, legislativ si intern. Se observa asadar prezenta unor diversitati de stiluri
implicate Tn obtinerea unor rezultate academice performante, dar aceste rezultate sunt
influentate mult de factori socio-culturali, metode de predare si invatare, precum si domeniul
de invatamant implicate (Sternberg, 2009; Zhang et al., 2012). Rezultatele obtinute in studiul
de fatd, sugereaza ca 1n invatamantul medical, metoda de invétare prin predare utilizdnd
hartile conceptuale, se coreleaza pozitiv cu performantele scolare ale studentilor privind
anatomia, pentru majoritatea stilurilor de gandire.

3.3.5. Concluzii si limite

In concluzie, putem aprecia ci metoda de invitare descrisa nu interfereaza in general
cu stilul de gandire sau invatare ale studentilor, pentru performantele lor academice privind
anatomia, existand Insa si citeva exceptii notabile. Aceste exceptii sunt reprezentate de stilul
teoretician dintre cele de invatare, care in ciuda rezultatelor mai modeste semestriale, vor
avea unele dintre cele mai bune la testarea de la 6 luni. Dintre stilurile de gandire constatam
ca stilul anarhist prezintd rezultate semnificativ mai mici la testarea semestriala si respectiv
de stilul extern pentru testarea de la 6 luni. La aceste exceptii overall, se mai adauga si alte
limite, ale fiecarei sectii (romana si engleza).

Dintre limitele generale ale prezentului studiu sunt reprezentate in special de numarul
relativ mic de subiecti luati In lucru. Datele din literaturd sunt oarecum omogene in ceea ce
privesc stilurile de invatare, in sensul ca nu ar exista un stil care sd fie mai avantajat sau
dezavantajat privind performantele studentilor. In ceea ce privesc stilurile de gandire in
schimb rezultatele sunt extrem de heterogene, fiind identificate prin diverse studii alte stiluri
care ar prezenta rezultate academice diferite semnificativ de celelalte. Consideram acesta ca
fiind un motiv in plus de a considera datele noastre, desi logice oarecum, a necesita multiple
alte investigatii pentru a da o valoare mai exacta studiului de fatd. Cum pentru stiluri in
general, s-a constatat ca variaza foarte mult in functie de contextul socio-cultural, consideram
util ca acestea sa fie analizate pentru fiecare dintre aceste medii in parte.
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STUDIUL IV: Rolul Motivatiei in inviitarea prin Predarea Anatomiei, cu Utilizarea
Hartilor Conceptuale

3.4.1. Introducere

Rolul motivatiei in invatdmantul medical este larg dezbatut si acceptat ca fiind un
factor esential In dezvoltarea profesionala. Am identificat in literaturd numeroase articole,
prin care este cercetat rolul motivatiei in performantele academice (Kusurkar et al., 2013), in
studiul anatomiei (Meguid et al., 2019), sau in procesul de Invatare cu hartile conceptuale
(Schaal, 2010) si desigur ca doream sa vedem rolul pe care 1-a avut acest factor in lucrarea de
fata.

Ideea de baza insa, a pornit de la o cercetare (Isik, et al., 2018), la care ipoteza de
lucru era ca, studentii motivati autonom ar trebui sd aleaga mai mult un tip de invétare bazat
pe intelegerea notiunilor si implicit sd aibd rezultate academice superioare studentilor
motivati controlat, ce ar trebui sd aleagd un tip de Invatare la care nu conteazd daca
intelegerea notiunilor e realizata sau nu. in cadrul studiului ipoteza nula nu a putut fi respinsa,
in sensul cd s-au identificat corelatii pozitive ale motivatiei autonome atat cu strategia de
invatare bazatd pe intelegere (deep strategy) cat si cu cea superficiald, fard a influenta
performantele academice, rezultate confirmate si prin alte cercetari (Kusurkar et al, 2013).
Acestea s-ar datora faptului cd dintre studentii motivati autonom, ce realizeaza importanta
invatarii, vor exista o parte ce nu inteleg foarte bine notiunile materiei respective, si vor apela
la orice tehnicd de invatare, inclusiv cea de a Invata pe de rost, pentru indeplinirea
obiectivului. Ori aceasta este exact situatia pe care, din cele descrise de la inceputul cercetarii
de fata, se recomanda a fi de evitat. Dar ce se Intdimpla daca printr-o metoda diferita de lucru,
se oferd studentilor o posibilitate de a intelege mai bine acele notiuni? Sau exista in cadrul
motivatiei autonome un factor perturbator atit de puternic incat sa influenteze negativ
performantele?

Teoriile marcante privind motivatia, cel putin ai ultimilor 30 de ani, sunt cele de
expectante-valoare (Wigfield, & Eccles, 2000), ale atribuirii (Weiner, 1985), social-cognitiva
(Bandura, 1994; Zimmerman, 2000; Schunk, 1991), cea orientata pe scop si a
autodetermindrii.

Punctul de referintd in cadrul teoriei autodeterminarii (SDT) este distinctia dintre
motivatia autonoma si cea controlata, conform careia autonomia implicd un simt voluntar al
alegerii. La o extrema ar fi amotivarea descrisd, pentru ca la polul opus sa fie situata
motivatia internd, perfect autonoma. Intre cele 2 extreme, s-ar afla motivatia extrinseca,
produsd de factori externi, asociati activitdtii, ce ar putea genera in functie de perceptie, un
grad oarecare de autonomie, prin internalizare partiala: 1. reglementarea externd, cand
internalizarea e absentd complet, actiunea desfasurandu-se impotriva propriei vointe, aceasta
reglementare fiind prototipul motivatiei controlate; 2. reglementarea introiectata reprezintd o
forma prin care reglementarea insasi controleaza persoana, prin ego-ul (stimei de sine) si
apartine de-asemenea motivatiei controlate; 3. reglementarea identificatd se desprinde de
motivatia controlatd, prin internalizare, persoana intelegdnd importanta muncii sale, chiar
daca o considera neinteresantd; 4. prin reglementarea integratd, persoanele se simt si se
comporta autonom, intelegand dar si apreciind in totalitate importanta muncii desfasurate.

In cadrul SDT, motivatia autonomi este consideratd de citre Gagne si Deci ca ar
include motivatia intrinseca si motivatia extrinseca internalizata puternic (well-internalised),
aceasta fiind personificatad in cadrul reglementarii integrate, in timp ce motivatia controlatd ar
consta din reglementarile externa si introiectatd (Gagne & Deci, 2005, pag. 340). Se poate
observa, ca nu se face nici o referire la reglarea identificatd, aceasta nefiind regdsita nici in
motivatia autonomi, nici in cea controlati. In studiul lor (Ryan & Deci, 2000, pag. 73),
descriu diferenta dintre reglementarile introiectata si cea identificatd (remarcand studii ce o
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asimileaza motivatiei autonome), in sensul ca ambele se asociazd cu un efort mai mare pentru
evitarea anxietdtii, respectiv pentru mai mult interes si stiluri de coping pozitive mai
numeroase in cel de-al doilea.

Intr-un review bazat pe SDT in profesiile din sanitate (Orsini et al, 2016) descriu ca
motivatia autonomd rezidd din satisfactia sau valoarea importantei acordatd activitatii,
descriind cd in cazul reglementarii identificate, desi comportamentul rezultd din alegere, ar
reprezenta totusi un instrument, pentru atingerea unui obiectiv.

Prezentul studiu isi doreste a observa daca existd pe de-o parte diferente in ceea ce
privesc nivelul motivatiilor Intre grupele experimental si cel in asteptare si pe de altd parte de
a cuantifica in ce masurd existd o interferentd intre motivatie si performantele scolare ale
studentilor si carui fapt 1 se datoreaza acea interferentd.Ca urmare, a fost trasatd ca atare
urmatoarea ipoteza de lucru: ipoteza de lucru: HI- existd o interferenta intre motivatie,
metoda de Tnvatare si performantele academice ale studentilor la cel putin una dintre tipurile
de motivatii sau reglementari.

3.4.2. Metoda

Participantii

Studiul de fatd s-a desfasurat in cadrul laboratoarelor de anatomie anul 1 de studiu.

Pentru aceasta au fost desemnati sa faca parte din studiu un numar de 222 studenti din
anii universitari 2019-2020 din cadrul sectiilor romana si engleza. Acestia au fost impartiti in
2 grupe, experimental si cel in asteptare, fiecare dintre grupe urmand o modalitate de invatare
a anatomiei, fie cel bazat pe metoda Invatarii prin predarea anatomiei utilizdnd hartile
conceptuale, fie modelul traditional.

Criteriile de excludere au fost reprezentate de necompletarea acordului mentionat,
integrarea studentilor in an complementar, sau in cazul a unui numar mai mare de 5 absente,
considerandu-se ca in aceste cazuri caz studentii nu au beneficiat de nici una din metodele de
Tnvatare.

Instrumente de lucru

Participantii au fost invitati sd completeze chestionarul WEIMS cu 18 itemi. Acest
chestionar este divizat in 6 scale, cu 3 itemi fiecare, pentru cele sase tipuri de motivatii si
reglementdri postulate In SDT (motivatia intrinsecd, reglementdrile integratd, identificata,
introiectata si externd, respectiv amotivatia). Toti participantii au atribuit pentru fiecare item
cate un indice de pe scala Lickert, de la 1 (dezacord total), la 7 (acord total), reprezentand
madsura in care itemul respectiv reprezinta motivul pentru care persoana respectivd e implicatd
in munca. Acest chestionar a fost completat la finalul primului semestru sau inceputul celui
de-al 2-lea, dupa ce studentii au lucrat un timp suficient de mult cu metoda de invatare
propusa.

Pentru evaluarea cunostintelor studentilor s-a utilizat testare scrisa, numai pentru
Semestrul 1, similar celui din studiul 2, fara a se lua in calcul nota obtinuta la examenul
practic.

Designul cercetarii

S-a efectuat un studiu de tip cvasi-experimental intre subiecti. Studiul de fata este de
convenientd, datd fiind apartenenta participantilor la facultatea de medicina. Cei 222 de
studenti admisi sa faca parte din studiu au provenit din cele 2 sectii, 104 studenti de la sectia
Engleza si 118 de la sectia Romana, distribuiti intr-un grup Experimental si altul in Asteptare.

Variabila moderatoare este reprezentata de motivatie si anume de motivatia intrinseca,
amotivare si cele 4 reglementari ale motivatiei extrinseci.

Variabila dependenta este reprezentatd de notele obtinute la momentul examenului, cu
evaluarea mediilor dintre grupele experimentala si cea 1n asteptare.

Procedura
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Diferenta dintre loturile experimental si cel in asteptare este reprezentatd de metoda
de Invatare, indiferent de limba de predare, de-aceea in cele de mai jos se vor face raportari la
aspectele implementarii acestor metode la cele 2 loturi. Orele de anatomie au fost identice in
ceea ce priveste partea de curs pentru ambele loturi, toti studentii ludnd parte la aceleasi
cursuri, diferenta constand numai in ceea ce privesc orele de laborator, similar studiului 2
Analiza si prezentarea cantitativa a datelor
Datele calitative au fost descrise prin frecvente relative si absolute. Datele cantitative au fost
descrise prin medie si deviatie standard. Pentru evaluarea consistentei interne a chestionarelor
s-a prezentat coeficientul Cronbach alfa cu interval de incredere 95%. Comparatiile intre
doud grupuri de date calitative s-au realizat prin testul x? si s-a prezentat parametrul .
Comparatiile Intre doud grupuri independente pentru date cantitative s-au facut prin testul t
pentru esantioane independente si s-a prezentat parametrul t, gradele de libertate si
coeficientul Cohen d. Dependenta dintre variabile cantitative s-a evaluat prin coeficientul de
corelatie Pearson si testul de semnificatie statistica asociat. Pentru a vedea legatura intre tipul
de invatare, tipurile de motivatie si fenomenul de moderare, si rezultatele la invataturd s-a
realizat o regresie lineard multipla, avand ca variabila dependenta nota in primul semestru, iar
ca variabile independente tipul de invatare (prin hartd conceptuald sau traditional), cele 6
scale de motivatie (motivatie intrinseca, reglementare integrate, reglementare identificata,
reglementare introiectatd, reglementare externd, amotivare), precum si interactiunea intre
tipul de invatare si fiecare din cele 6 scale de motivatie. Scalele de motivatie au fost rescalate
pentru a avea valori intre 0 si 1. S-a verificat normalitatea rezidualelor (prin graficul cuantila-
cuantild), prezenta heteroskedasticitatii (prin graficul scald-locatie si prin testul Breusch
Pagan), multicolinearitatea (prin factorul de inflatie al variantei), forma functionald lineara
(prin graficele rezidualelor partiale). Pentru fiecare termen din regresie s-a prezentat
coeficientul B cu intervalul de incredere 95%, coeficientul standardizat — beta, eroarea
standard a coeficientului B, statistica t, precum si graficul efectelor (care includea regresii
lineare simple pe componente, precum si loess — aproximari nelineare ale tendintei punctelor
prin tehnica locally estimated scatterplot smoothing). Pentru toate analizele s-a prezentat
valoarea lui p bilateral si s-a folosit ca prag de semnificatie statistica valoarea de 0,05. Pentru
prelucrarea statisticd s-a utilizat mediul de dezvoltare pentru calcule statistice si graficd R
versiunea 4.0.1.

3.4.3. Rezultate

Am evaluat consistenta internd a chestionarului prin masurarea factorului Cronbach alpha al
fiecdrui item. Valorile acestui factor variaza intre .61 (reglementare identificatd) si .79
(reglementare integratd si externd), pentru ca in Tabelul 30 sa fie mentionate mediile si
deviatiile standard alaturi de corelatiile dintre tipurile de motivatii utilizate.

Tab. 30. Medii, deviatii standard si corelatii Pearson ale variabilelor motivationale

Motivatia Mean SD 1 2 3 4 5 6
1 Intrinseca 5.84 1.05 —
2 Regl. Integr. 5.58 1.08 493**

3 Regl. Identif. 5.34 1.09 AB3** 442*%*

4 Regl. Introiect.  5.05 1.32 372%*  375%*%  480**

5 Regl. Externa 4.29 1.35 .258** 186* A53**  431**

6 Amotivare 2.13 111 -.011 -160*  .018 255%*  152*

Nota: Regl. = Reglementare, * p <.05; ** p <.001

Ulterior (Tabelul 31), am trecut la analiza masurii in care studentii si-au analizat ca
apartinandu-le diferitele tipuri de motivatii in raport cu metoda de lucru, pentru ambele loturi.
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Tab. 31. Motivatii cu medii si deviatii standard pe grupe si analizd comparativa

Met. Exper. Traditional Gen F Gen M

Motivatia Mean SD Mean SD P Mean SD Mean SD P
M. Intrin. 6.04 .90 5.67 1.13 .008 5.97 .94 5.56 1.19 .006
R. Integr. 5.9 .93 5.33 1.12 <.001 5.74 .95 5,28 1.25 .003
R. Identif. 5.59 .90 5.15 1.19 .002 5,47 1.00 1.10 1.22 .018
R. Intro. 5.23 1.26 4,90 1.35 .068 5.14 1.27 4.85 1.40 .119
R. Externa 4,32 1.23 4.27 1.43 .817 4,28 1.32 432 1.41 .806
Amotiv. 2.05 1.11 2.19 1.10 .382 212 1.08 2.15 1.16 .842

Nota Sem.1 720 141 632 145 <001 6.84 143 645 159 .061

Nota: M. = Motivatie; R. = Reglementare; Intrin. = Intrinseca; Integr. = Integrata; Intro = Introiectatd; Amotiv.
= Amotivare; Met. Exper. = Metoda Experimentala.

Am realizat un model de regresie linearda multipla (Tab. 32) prezicand notele in
functie de modelul de invatare (predarea utilizand harta conceptuala sau metoda traditionald),
avand ca variabile moderatoare scalele de motivatie (care au fost scalate sa aiba valori intre 0
si 1). Testand semnificatia statisticd a modelului s-a obtinut p = < 0.001 (statistica F = 3.54 si
df = 13, 208). Modelul a avut o eroare standard a rezidualelor = 1.39, un coeficient de
determinare = 0.18 si coeficient de determinare ajustat = 0.13.

Tab. 32. Regresia notelor in functie de motivatie, respectiv motivatietmetoda de Invatare

Variabila B B SE t Cl p
Intercept 5.07 [3.78 - 6.36] <.001
Harta concept. vs. Traditional 168 .56 121 1.39 [-.70 - 4.07] 165
Motivatia Intrinseca -16  -02 .84 -19 [-1.82 - 1.50] .851
Reglementare Integrata -10 -01 .83 -12 [-1.74 - 1.54] .906
Reglementare Identificata 165 0.2 89 185 [-.11 - 3.41] .066
Reglementare Introiectata 128 019 71 179 [-.13 - 2.68] .075
Reglementare Externa -33 -05 .66  -50 [-1.64 - .97] .615
Amotivare 1.7 -21 74 231 [-3.15--.25] .022
(Harta vs. Trad.) x Motiv. Intrinsecd .64 19 140 .46 [-2.11 - 3.40] .646
(Harta vs. Trad.) x Regl. Integrata 213 .60 140 1.52 [-.63 - 4.90] 130
(Harta vs. Trad.) x Regl. Identificata -3.91 -1.03 143 -2.74 [-6.73 - -1.09] .007
(Harta vs. Trad.) x Regl. Introiect. -1.20 -.30 113 -1.06 [-3.44 - 1.03] .289
(Harta vs. Trad.) x Regl. Externa 049 .10 1.01 .49 [-1.50 - 2.48] .628
(Harta vs. Trad.) x Amotivare 158 .16 115 1.38 [-.68 - 3.84] .169

Nota: Regl. = Reglementare; Introiect. = Introiectata.

Se observa (in prima parte a Tab. 32) faptul ca amotivarea scade independent, statistic
semnificativ nota de la examen. Reglementarea identificata si cea introiectata se apropie de se
mnificatia statisticd, estimatorii indicdnd cresterea notei de la examen. Reglementarea
identificata (partea a 2-a a Tab. 32) este o variabila moderator statistic semnificativ in relatie
cu modelul de invatare. Astfel, cum se observad si in fig. 36 la cei care invatd prin harti
conceptuale, valorea motivarii identificate se coreleaza negativ cu performanta scolara.
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Reglementare externa

3.4.4. Discutii si concluzii.

Tn privinta consistentei interne a studiului, rezultatele sunt foarte apropiate de cele
inregistrate de Tremblay si colaboratorii (2009) sau Blais si colaboratorii (1993). Analiza
corelatiilor arata cd sunt semnificative Intre motivatia internd si reglementdrile motivatiei
extrinseci, precum si intre aceste reglementdri, nivelul corelatiilor crescand dinspre
reglementarea externd spre cea integratd (datoritd internalizarii), Amotivarea prezintd
corelatii negative cu reglementarea integrata si directe cu reglementdrile introiectatd si
externa. Corelatii similare au fost identificate de-asemenea de Tremblay si colaboratorii
(2009).

Intr-un studiu privind motivatia in invitimantul medical (Pelaccia & Viau, 2017),
autorii considera ca majoritatea studiilor au demonstrat cd o motivatie puternica e legata de
efectele benefice privind invatarea, In sensul strategiilor de invatare utilizate, a perseverentei
si performantelor. Astfel amotivarea e corelatd negativ cu performantele scolare, pentru ca
celelalte tipuri de motivatii sa nu le influenteze semnificativ. Wu si colaboratorii (2020)
identifica genul feminin ca fiind mai mult motivat controlat decat cel masculin, intr-un studiu
de la 10 colegii si universitati de medicina, explicate prin factori economici si familiari. Tn
studiul nostru genul feminin a fost dimpotriva, mai mult motivat autonom fata de cel
masculin. Schall (2010) descrie ca invatarea cu ajutorul hartilor conceptuale poate fi de mare
ajutor in formarea universitarda medicala, daca studentii sunt constienti de utilitatea lor, pentru
ca Fiorella si Mayer (2015) sa descrie ca eficacitatea metodei hartilor conceptuale ar depinde
motivatia studentilor si claritatea materialului. Aceste rezultate sunt similare cu majoritatea
studiilor ce utilizeaza hartile conceptuale, in sensul cd acestea nu cresc prin ele insele
motivatia autonoma a studentilor (Abdul Cader, 2012; Celikoz, 2010). Metoda de invatare
prin predare raporteazd insa efecte benefice asupra motivatiei studentilor pentru invatare, asa
cum raporteaza o serie de studii (Chase et al., 2009; Park & Kim, 2016). Tn acest fel, cele 2
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metode par a se completa reciproc, astfel incét ce i-ar lipsi uneia (motivatia, in cazul metoda
hartilor conceptuale), i-ar aduce aportul cealalta metoda (invatarea prin predare).

Rezultatele cele mai interesante au fost identificate la realizarea regresiei. Pe de-0
parte am identificat cd amotivarea ar actiona ca un factor independent, fiind corelat negativ
cu performantele academice ale studentilor. Acest rezultat este In concordantd cu cele
identificate in alte studii (Kusurkar et al., 2013; Isik et al., 2018) si pare sa intareasca
asumarea autorilor SDT (Deci & Ryan, 2008) a faptului cad nu numai cantitatea, ci mai ales
calitatea motivatiei, ar fi importanta in generarea rezultatelor. In ceea ce priveste rezultatele
regresiel multiple Tn raport cu motivatia si modul de Invatare, se regaseste in reglementarea
identificatd o variabila ce se coreleaza negativ (Fig. 36) cu performantele scolare. Aceasta
constatare e oarecum similard teoriei novicelui din jocul de sah. Conform acesteia,
incepdtorul si expertul au mutari asemanatoare, la primul din bun simt, la al doilea din
cunoastere si teoretizare a probabilitatilor. Mutarile cele mai neinspirate vin din partea
novicelui, care neavand la dispozitie memoria si intelegerea aprofundata a expertului va avea
mutarile cele mai gresite. In cazul nostru, existi un subgrup a ciror membri devin motivati
partial prin intelegerea notiunilor si a importantei lor. Dar daca aceasta intelegere e perceputa
ca fiind suficientd, nu va conduce la aprofundarea cunostintelor, iar rezultatele asupra
invatarii In general si a performantelor scolare in special, vor fi mai slabe. Del Ben si
colaboratorii (2013), raporteaza cd nu au identificat corelatii semnificative intre motivatia
studentilor (ce scade in cursul anului 1) si performantele lor scolare, in timp ce Belousova si
Mochalova (2020) sugereaza ca ar exista corelatii Intre motivatie si stilul de gandire.

3.4.5. Concluzii si limite

In concluzie, metoda experimentald ar genera efecte asupra motivatiei extrinseci,
favorizand internalizarea, fapt observabil prin diferentele semnificative existente intre grupe,
privind motivatiile. Aceastd influentd s-ar concretiza prin intermediul hartii conceptuale,
respectiv a efectelor sale asupra performantelor scolare, aldturi de invatarea prin predare.
Exista Tnsa un subgrup, la care se observd o corelatie negativd cu performantele scolare.
Acesta e domeniul in care consideram cd sunt necesare studii aprofundate, reglementarea
identificata putdnd juca un rol major in maximizarea potentialului metodei. In cazul in care
rolul jucat de reglementarea identificatd se confirma de alte cercetdri, s-ar putea vedea
metodele prin care se pot imbunatati performantele scolare.

Péana la acel moment insa, din punct de vedere practic, pentru acele cadre didactice
care aleg sd ofere studentilor aceastd metoda de invatare, este bine sd cunoascd si punctele ei
aparent slabe, pe care le-ar putea depasi destul de usor, prin avertizarea studentilor in legatura
cu acest “cal troian”. Metoda induce o claritate Tn gandirea studentilor, dar a intelege nu
inseamna si a sti, astfel incat numai daca aceasta “intelegere” este urmatd si de aprofundarea
cunostintelor, impactul metodei ar fi maximizat. in acest context, printre studentii la care
reglementarea identificata ar inregistra nivele tot mai mari, ar fi locul unde conform teoriei,
motivatia centratd pe obiectiv, ar avea efectele scontate, iar locul acestui obiectiv ar putea fi
identificat Tn cadrul activitatii practice pe piesele anatomice.
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CAPITOLUL IV: CONCLUZII GENERALE SI DISCUTII

Cercetarea de fata si-a propus sa examineze daca prin combinarea metodei de invatare
prin predare si cea a hartilor conceptuale nu poate rezulta o metoda care prin imbinarea
efectelor lor benefice sd aibe rezultate superioare metodei traditionale. Pentru aceasta am
desfasurat mai multe tipuri de investigatii, astfel incat sa putem decela dacd rezultatele sunt
benefice pe termen scurt, dar si pe termen lung, cand raman in memoria studentilor
informatiile asa cum au fost intelese, corect sau nu, si mult mai putin informatiile stocate pe
de rost, dar pe de alta parte si observarea limitelor acestei tehnici.

Avand 1n vedere contributiile pe le au hartile conceptuale pentru organizarea ideilor si
respectiv de a favoriza realizarea expunerii unui material pregatit, respectiv de cele ale
invatarii prin predare, inclusiv cea motivationala, ce lipseste hartilor conceptuale, am
considerat extrem de beneficd o combinare a celor doud metode. Aceasta nu numai prin
prisma modului de actiune, ce par sd se completeaza reciproc, dar mai ales a beneficiarilor,
adica a studentilor mai bine pregatiti in cazul metodei de invatare prin predare, dar si a celor
mai putin bine pregatiti, favorizati prin hartile conceptuale.

4.1. Contributii Teoretice si Metodologice

Primul obiectiv in studiul nostru, a fost sd observam daca metoda de invatare cu
utilizarea hartilor conceptuale isi realizeaza efectele preconizate in domeniul medical.
Aceasta metoda a fost aplicatd Tn numeroase domenii, Insd rezultatele raportate au fost
heterogene, pentru ca in domeniul medical aceastd metoda sd fi cunoscut o crestere a
aplicabilitatii sale doar din 2010. Era asadar necesar de a se vedea dacd metoda hartilor
conceptuale are aplicabilitate In invatamantul medical. Pe langa aceasta, am dorit s cercetaim
dacd efectele se realizeazd in domeniul preclinic sau si in cel clinic. Rezultatele obtinute
sugereaza o aplicabilitate a acestei metode in ambele domenii, dar pentru certificarea
eficientei metodei pentru fiecare materie in parte sunt necesare si alte investigatii
suplimentare. Aceste rezultate, cu cuantificarea pe domeniul medical, respectiv materii
clinice si preclinice sunt incurajatoare pentru o mai largd aplicare a metodei hartilor
conceptuale.

Tn cadrul celui de-al doilea obiectiv, am analizat unele variabile cercetate si prin alte
meta-analize, cum sunt genul sau varsta, iar datoritd insatisfactiei create prin faptul ca ar fi
mari consumatoare de timp, am dorit sa observam durata de pregétire, dar si durata efectiva
de lucru cu hartile conceptuale, pentru ca acestea sa isi realizeze efectele scontate. Aceste
variabile nu au fost, din cele cunoscute de noi, urmarite si in alte meta-analize. De-altfel doi
ani mai tarziu, Aliyari si colaboratorii (2019), prin obtinerea unor date diferite fatd de cele
existente in literaturd, invoca timpul diferit alocat in lucrul cu hartile conceptuale, ca fiind
factorul cel mai probabil implicat in aceste diferente. Din datele avute de noi acesta e prima
meta-analizad care ia in considerare in domeniul medical, existenta unei curbe de invatare in
ceea ce priveste invatarea cu hartile conceptuale si care cuantifica si un numar de ore minim
care trebuie realizate pentru ca metoda respectiva sa isi manifeste cuantificabil influentele
benefice.

Tn cadrul celui de-al treilea obiectiv, am urmarit si efectele in cadrul celor doua sectii
luate in lucru, romanad si engleza, constatand cad metoda de invatare propusa ar avea efecte
benefice in cazul invatarii anatomiei. Am constatat ca la sectia romana, si numai in cazul
primului semestru, faptul ca ipoteza de lucru nu a putut fi confirmata. Aceasta ne-a Tndemnat
sa investigdm daca limba de studiu (aceeasi sau diferitd de limba maternd) nu e implicatd in
acest proces. Am observat in cadrul fundamentarii teoretice ca limba este implicatd in
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procesul de invatare. Este evident cd este mai facil a invéta in limba maternd, decat intr-una
diferita, indiferent de metoda. Asadar o contributie in acest sens, pe plan teoretic, ar fi ca
orice noud metoda de invatare ar trebui sa se raporteze la participanti din punct de vedere al
distributiei lor si in functie de limba de studiu, raportatd cu cea materna (aceeasi sau diferita).
La acest obiectiv se incadreazi si observatia privind distributia notelor. In acest sens am
constatat de fiecare datd existenta procentuald a mai multor studenti cu punctaje mici in
randul grupelor in asteptare si a mai multor studenti cu punctaje mari in randul grupelor
experimentale, ceea ce ar sugera ca cele doud metode s-ar completa reciproc. Sunt putine date
in literatura care sa ofere date comparative ale celor doud metode de invatare, in functie de
limba de studiu.

Al patrulea obiectiv, cel de identificare a unui subgrup de studenti la care metoda ar fi
mai eficientd, a fost tratat din doud puncte de vedere. Pe de o parte, datorita datelor din
literatura, 1n sensul avantajdrii unui anumit tip de studenti (a celor mai bine, sau a studentilor
mai putin bine pregatiti) am realizat-0 Tn cadrul celui de-al doilea studiu, considerand, dupa
cum am aratat, ca toti studentii par sa fi beneficiat de aceastd metoda. Al doilea punct de
vedere, a fost de identificare a unui subgrup de studenti, care ar fi mai favorizat din punct de
vedere al stilurilor de invatare, sau gandire. Nu am identificat in acest caz un subgrup anume,
dar la analiza datelor am observat cd in ceea ce priveste stilul de invatare, teoreticienii ar fi
cei care au avut unele dintre cele mai mici punctaje la testarea imediatd, semestriala, dar
unele dintre cele mai mari la testarea de la 6 Iuni. Aceasta ar induce ideea ca pentru cei care
au acest stil de invatare, vor avea note mici la testarea imediatd deoarece pun mai mult accent
pe teoretizarea conceptelor, decat pe retinerea lor, ceea ce i-ar avantaja la testarea memoriei
de lunga durata.

4.2 Contributii Practice

Al cincilea obiectiv al actualei teze a fost, Tn cazul unor rezultate pozitive, de a
identifica solutii practice pentru implementarea metodei, prin doud dintre studiile mentionate.

Tn cazul celui de-al doilea studiu, am dorit si observim daca rezultatele metodei sunt
mai eficiente fata de metoda traditionald. Pentru aceasta am testat atat efectul overall, dar si
cel pentru fiecare sectie in parte. La ambele testdri, rezultatele sugereazd performante
academice superioare, obtinute prin aceastd tehnica de invatare, fata de metoda traditionala,
cu exceptia primului semestru al sectiei roméane.

Modalitatea de imbinare a celor doua metode, s-a desfasurat prin desemnarea repetata,
a tuturor studentilor din grupele experimentale, pentru pregatirea unor subiecte de anatomie
pentru predare, utilizdnd in acest context hartile conceptuale. Este esential insd pentru cadrul
didactic de a cunoaste de dinainte abilitatile studentilor implicati, pentru a sti gradul de
complexitate a materiei ce le poate fi atribuita pentru dezvoltare. Din aceste motive, in
primele 4-5 saptamani, este necesar a se efectua testdri prin care sd se constate nu numai
cunostintele studentilor privind anatomia, dar si a abilitatilor lor metacognitive, sau de
organizare pentru prezentare, iar daca este cazul, inclusiv a cunostintelor lingvistice. Probabil
ca prin realizarea acestei combinatii, acel atribut de consumator de timp, dat hartilor
conceptuale, isi pierde din valoare, studii ulterioare putand aduce clarificari in acest sens.

Prin studiul 4, am identificat alte solutii practice, dar de data aceasta temporare,
acestea fiind identificate prin rezultatele oarecum surprinzatoare, ale acestui studiu. Astfel in
cadrul acestui studiu am constatat ca amotivarea este un factor independent, ce are ca efect
sciderea performantelor scolare a tuturor studentilor. In ceea ce priveste insa reglementarea
identificata, s-a constatat existenta unei corelatii pozitive a acesteia cu performantele scolare
ale studentilor din grupa in asteptare si a uneia negative pentru studentii grupei
experimentale. Asa cum am aratat, in acest caz s-ar aplica teoria novicelui din jocul de sah.
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Conform acestei teorii, incepdtorul si expertul ar face mutari asemandtoare, dar din motive
diferite, la primul din bun simt, la cel de-al doilea, rezultat din cunoastere si experienta.
Novicele 1nsa, care are cunostinte superioare incepatorului, va face mutdri mai gresite decat
acesta, pentru ca se bazeaza pe acea intelegere ale notiunilor, dar nestiind sa le dea valoare
prin cunoastere aprofundati. In cazul de fatd, prin metoda de invitare propusa, s-ar recruta un
subgrup de studenti din cadrul celor motivati controlat, care prin intelegerea notiunilor vor
deveni reglementati identificat, dar care ne-aprofundand notiunile si bazandu-se doar pe
aceastd intelegere, vor avea performante mai slabe. In cazul metodei traditionale, s-ar recruta
dintre studentii motivati controlat, cei carora identifica In anatomie un instrument prin care isi
pot atinge propriile obiective si astfel imbunatatindu-se performantele lor scolare.

Pana la elucidarea insd a acestei posibile corelatii negative si a cauzelor acestora, ar fi
necesar de a motiva studentii pe obiectiv, prin introducerea in cazul discutiilor a unor
obiective mai Tnalte, palpabile, decat simpla necesitate de invatare a anatomiei, cu referiri
pentru atingerea unor obiective pozitive si nu pentru evitarea obiectivelor negative.

4.3. Limite si Studii Viitoare

Am identificat doua tipuri de limite, unul specific, rezultat pentru metoda de invatare
propusa si generat din obiectivele tezei, iar un alt tip este cel de ordin general.

Al saselea obiectiv al actualei teze, a fost de identificare a limitelor metodei. Acesta a
fost realizat prin intermediul studiilor 3 si 4. In cadrul studiului 3, am identificat doua
limitari, ambele din cadrul stilului de gandire. Astfel, conform rezultatelor obtinute, s-ar
parea ca studentii ce apartin stilului anarhic, ar obtine performante scolare inferioare in ceea
ce priveste testarea semestriald si a stilului extern pentru testarea la 6 luni, dar acestor
constatari sunt necesare cercetari aprofundate, chiar daca la o prima vedere confirma
remarcile teoretice.

In ceea ce privesc limitarile de ordin general, sunt cele date de ctre fiecare studiu n
parte, dar si unele limitari generale, ale tezei in totalitatea sa.

In cadrul primului studiu, principalele limitari sunt generate de numarul insuficient
de studii identificate, ce au limitat cercetarea doar pentru materiile clinice si respectiv
preclinice, nereusind sd apreciem efectele invatarii prin intermediul hartilor conceptuale
specific, asupra anatomiei. Studiile 2 si 4 au avut una din limite reprezentata de faptul ca sunt
studii cvasi-experimentale si chiar daca nu a existat nici o intentie Tn manipularea
participantilor, dovada fiind masurile luate, nu am reusit sd probam aceasta, fara a exista nici
o urma de indoiala. In plus, studiul 2 a avut ca limita varsta foarte apropiati a participantilor,
astfel incat sa putem realiza cercetari suplimentare in acest sens. De-asemenea, datorita
absentelor realizate de cdtre unii studenti, nu am putut lua In calcul exact aceeasi studenti
pentru cele 3 examinari.

Ca perspective de interes, identificate prin acest studiu ar fi reprezentat de
identificarea modalitatii prin care limba de studiu (aceeasi sau diferita de cea materna) isi
face manifestd contributia, avand in vedere in rezultatele diferite identificate. Un alt studiu de
interes, ar fi observarea daca in viitor acesti studenti vor continua sa utilizeze asocieri
mentale Intre concepte, chiar daca realizarea efectiva a hartilor a incetat. Studiul 3, are ca
principald limitd numadrul relativ mic de participanti (105), fatd de numarul de stiluri de
invatare sau gandire. De aceea rezultatele studiului 3 trebuie sa fie validate de alte studii, cu
atat mai mult cu cat stilurile de invatare si gandire sunt descrise ca variind mult in raport cu
factorii socio-culturali.

In studiul 4, in care am identificat rolul motivatiei in metoda propusi, principalele
limite au fost reprezentate de numarul relativ mic de subiecti luati in calcul (222) si o
distributie a participantilor in care procentul subiectilor de gen feminin, a fost foarte mare
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(aproape 75%), ce ar putea sa influenteze rezultatele. Datele identificate insd, fac extrem de
interesante cercetarile viitoare ce ar putea fi generate de reglementarea identificata.

Limitarile generale ale tezei sunt reprezentate de faptul ca rezultatele sunt specifice
invatamantului medical, iar subiectii apartin unei singure facultdti si chiar daca subiectii
sectiei engleze au provenit din Uniunea Europeana, rezultatele nu pot fi generalizate
invatamantului medical si deci cu-atat mai putin populatiei generale.

Studii viitoare de interes rezultate din teza de fata, ar fi reprezentate de analiza rolului
pe care l-ar avea personalitatea in contextul metodei de invatare propuse, pe de o parte
datorita stilurilor de Invatare implicate si pe de altd parte a posibilelor scideri ale anxietatii si
deci si a neuroticismului, in perspectiva examindrilor, fatd de metoda traditionald. Un alt
studiu, de un interes poate mai special, ar fi In legdtura cu posibilele implicatii suplimentare
pe care metoda propusa ar avea-o asupra inteligentei emotionale, care poate fi manipulata dar
si a modalitatilor prin care metoda de invatare poate sa se imbine cu activitatea practica,
specifica anatomiei.

4.4. Concluzii Generale

Prin cercetarea de fata, se doreste a se identifica o metoda de invatare, prin care
studentii sa poatd invata mai facil, dar mai ales ca acele informatii sa poata fi procesate,
memorate si utilizate practic printr-o integrare a informatiilor In memoria de lungad durata,
astfel incat memoria de lucru sa le acceseze cat mai facil. Demersul actual a pornit dupa o
lungd experientd in sistemul educational medical, din problemele existente in sistemul
educational medical, subliniate in introducerea acestei teze, precum si din necesitatea
studentilor de a invdta cum se invatd. Urmadtoarele concluzii mai importante, sunt de
mentionat, derivate din prezenta teza, rezultate din 1incercarile noastre de a realiza
dezideratele de mai sus:

1. Metoda invéatarii cu utilizarea hartilor conceptuale, pare sa-si realizeze efectele descrise in
literatura si in invatdmantul medical, atat pentru disciplinele preclinice cét si in cele clinice.

2. Prin metoda de invétare propusa, rezultatele identificate sugereaza a avea efecte superioare
metodei traditionale in ce privesc performantele scolare, dar si pentru memoria de lunga
durata.

3. Chiar daca efectele nu sunt perceptibile initial, par evidente pentru memoria de lunga
durata.

4. Aparent, efectele benefice ale celor doua metode par a se completa reciproc, fiind
avantajati de aceastd metodd de invatare toti studentii, indiferent de nivelul lor de pregétire.

5. Performantele scolare ale studentilor nu par a fi influentate de stilul de invatare, in schimb
teoreticienii, par a fi mai avantajati in ce priveste memoria de lunga durata.

6. Stilurilor de gandire anarhic si extern, par a nu li se potrivi tehnica de invétare propusa,
fiind insa necesare investigatii suplimentare pentru clarificare.

7. Genul feminin pare a fi mai motivat autonom fatd de cel masculin prin tehnica propusa, iar
performantele scolare par a se corela negativ cu nivelul reglementarii identificate.

In concluzie, chiar dacd metoda propusi necesiti cercetiri suplimentare pentru
edificarea completa a mecanismelor implicate In producerea efectelor, apreciem ca metoda
poate fi aplicata efectiv in domeniul medical cel putin pentru invatarea anatomiei. Totodata e
necesar a identifica modul 1n care activitatea practica specificd anatomiei, poate fi implicata
in acest proces, eventual de a fi utilizata si ca obiectiv motivational.
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