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MULTUMIRI

Aceasta teza doctorala este rezultatul interactiunii dintre efortul meu personal si
participarea mai multor persoane valoroase. in continuare, as dori si-mi exprim
recunostinta si gratitudinea fatd de persoanele care m-au ajutat in elaborarea si
finalizarea acestei teze din puncte de vedere profesional si personal. in primul rénd, ag
dori sda-mi exprim recunostinta fatd de indrumatorul meu stiintific, profesorul
Szamoskozi Stefan, care m-a introdus si mi-a atras atentia asupra procesului de
cercetare, care m-a sprijinit si incurajat de la inceputul colaborarii noastre, mi-a oferit
sfaturi profesionale foarte utile, m-a ghidat in procesul de cercetare si scriere a tezei,
mi-a transmis numeroase cunostinte teoretice si metodologice pe care le-am folosit in
studiile mele doctorale. i sunt recunoscitoare pentru promovarea dezvoltirii mele
profesionale si personale. in continuare, as dori si-mi exprim multumirile si
recunostinta fatd de membrii comitetului meu de indrumare, respectiv doamnei
profesoare Aurora Szentagotai-Tatar, doamnei profesoare Anca Dobrean, si domnului
profesor asistent universitar Silviu Matu, pentru sprijinul lor substantial, sfaturile si
indrumarea lor. Totodata, as dori sa-mi exprim recunostinta fata de profesorii din afara
comitetului meu de indrumare si colegii mei de la Scoala Doctorala Psihodiagnostic si
Interventii Psihologice Validate Stiintific si Departamentul de Psihologie Aplicata,
pentru sprijinul lor profesional si emotional, pentru discutiile stimulante. in cele din
urmad, sunt foarte recunoscatoare pentru sprijinul si incurajarea pe care le-am primit
din partea familiei si prietenilor mei in timpul studiilor mele doctorale.
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CAPITOLUL I. FUNDAMENTAREA TEORETICA
1.1. Activitatile Extracurriculare si Performanta Academici ca Principale
Indicatori ai Excelentei Academice

Un criteriu al excelentei academice este performanta academica ridicata, dar
expertiza in anumite domenii stiintifice, sportive sau artistice contribuie, de asemenea,
la dezvoltarea abilitatilor secolului 21, a abilitatilor cognitive de ordin superior, care
asigurd performanta eminenti a studentilor. in timpul anilor de scoald primara si
secundard, aceste activitati pot fi competitii, olimpiade, in timpul anilor academici,
studentii eminenti pot participa la conferinte organizate de universitati. Experienta si
noile abilitati dobandite prin activitatile extracurriculare sunt transferate de catre
studenti in procesul de invatare, astfel ca aceste activitdti pot contribui, de asemenea,
la cresterea performantei lor in invatare. Mai multe studii au evidentiat asocierea
pozitiva intre participarea la activitati extracurriculare si performanta in invatare
(Feraco et al., 2022; Fujiyama et al., 2021; Kravchenko & Nygard, 2022; Lang, 2021).

Efectul pozitiv al activitatilor extracurriculare asupra performantei in invatare
poate fi explicat prin trei abordari teoretice: teoria controlului social, teoria invatarii
sociale si teoria capitalului social. Controlul social este prezent in activitatile
extracurriculare, mai exact, participarea la activititile regulate presupune
conformitatea cu regulile predefinite ale institutiei, pentru care studentii pot primi
recompense institutionale. Pe baza teoriei invatarii sociale, studentii pot invata de la
colegii lor mai performanti, de la profesorii lor sau de la alti experti, ceea ce are, de
asemenea, un efect pozitiv asupra rezultatelor lor de invatare. Teoria capitalului social
pune in evidenta rolul activitatilor extracurriculare in formarea relatiilor nu numai cu
colegii de clasa, ci si cu parintii i membrii personalului educational, ceea ce contribuie
la un flux mai eficient de informatii si la sprijinul din partea persoanelor cu diverse
pozitii in ierarhia institutionald. Spre deosebire de activitatile extracurriculare, relatiile
stranse si relatiile de prietenie au un efect simetric asupra performantei in invatare,
deoarece aceste prietenii pot avea efecte pozitive, dar si negative asupra rezultatelor.
Cu toate acestea, relatiile formate in cadrul activitatilor extracurriculare au un efect
asimetric, deoarece aceste activitati amplifica relatiile care au efecte pozitive asupra
performantei in invatare si slabesc relatiile de prietenie ddunatoare, in cazul studentilor
cu performante scazute (Fujiyama et al., 2021).

1.2. Gandirea Critica ca Abilitate Cognitiva Explicativi a Excelentei Academice
1.2.1. Modele Teoretice ale Gandirii Critice

in literaturd, nu existd o definitic coerentd a gandirii critice (Paul, 2004).
Gandirea critica implica gandire rationala, tintita si planificata. Definitiile includ in
general deductii stiintifice, evaluarea afirmatiilor, recunoasterea persuasiunii,
generarea de optiuni si alternative. Yanchar et al. (2008) au identificat deductia
analiticd si descoperirea ca componente-cheie ale gandirii critice. Gandirea critica
necesita o intelegere adanca si semnificativa a informatiilor, depasirea erorilor si a
sofismelor (Halpern & Sternberg, 2020).

La sfarsitul anilor 1980, studiul Delphi al APA a avut ca scop oferirea unei
definitii unificate a gandirii critice cu ajutorul metodei de analiza conceptuala. Metoda
de cercetare Delphi a avut ca scop revizuirea aspectelor de baza si a definitiilor gandirii
critice. Peste jumatate dintre expertii care au participat la studiu erau filozofi, dar si
profesori, oameni de stiinta sociali si fizicieni care si-au impartasit experienta
profesionala si argumentele cu privire la gandirea critica. Procesul a fost condus de un
director, iar participantii au oferit raspunsuri scrise detaliate, sustinute de argumente,



la sase seturi de intrebari, pe care directorul le-a distribuit tuturor. Expertilor li s-a
permis sd vada opinia celorlalti in mod anonim, astfel incat sa nu influenteze deciziile
celorlalti. Peste 95% dintre experti au fost de acord ca abilitatile de gandire critica
includ analiza, evaluarea si deductia, iar majoritatea lor a fost de acord ca abilitatile
fundamentale ale gandirii critice includ interpretarea, explicarea si autoreglarea. Cu
toate cd abilitatile de gandire critica sunt prezente in multe domenii, adica sunt abilitati
independente de domeniu, aplicarea lor in contexte diferite necesitd cunostinte
specifice domeniului, folosind diferite metode pentru a lua decizii informate. Studiul
a pus un accent deosebit pe identificarea dispozitiilor de gandire critica alaturi de
abilitatile de gandire critica, deoarece filozofii implicati in cercetare au atras atentia
asupra trasaturilor de personalitate care determina gandirea critica, in absenta carora
abilitatile de gandire critica nu sunt aplicate (Facione, 1990).

1.2.2. Gandirea Critica: Abilitati si Atitudini

Gandirea critica reprezintd o combinatie de abilitati, atitudini si cunostinte, care
include si abilitati si dispozitii pentru gandire critica (Ennis, 2018; Facione, 1990;
Haber, 2020). Pentru a o atinge, nu este suficient sa detii doar abilitati ridicate de
gandire critica, ci este necesard si prezenta anumitor factori motivationali si de
Halpern & Sternberg, 2020).

Abordarea teoretica a lui Facione (1990) pune in evidenta sase abilitati cognitive
diferite: interpretarea, analiza, evaluarea, concluzia, explicarea, autoreglarea.
Interpretarea implica categorizarea, descifrarea, importanta si clarificarea sensului. A
doua abilitate este analiza, care presupune examinarea ideilor, formularea
argumentelor si analiza acestora. Evaluarea ca abilitate cognitiva nu este altceva decat
analiza afirmatiilor si a dovezilor. Concluzia implica punerea sub semnul intrebarii a
dovezilor, formularea de ipoteze alternative si concluzionari. Explicarea implica
afirmand rezultatelor, justificarea procedurilor si prezentarea dovezilor. Autoreglarea
este a sasea abilitate a gandirii critice, care implica autoevaluarea si autoperfectionarea
de asemenea.
si amanarea deciziei, curiozitatea intelectuala, perseverenta si utilizarea increderii in
argumente. Dispozitia de gandire criticd implicd angajarea in sarcini complexe si
perseverarea in aceste sarcini, gandire flexibild si capacitatea de a renunta la strategiile
neproductive si de a corecta greselile atunci cand este necesar (Halpern & Sternberg,
2020). Van Dongen et al. (2005) au concluzionat ca dispozitia de gandire critica
permite unei persoane aflate in fata incertitudinii si conflictului sa rezolve probleme si
sa ia decizii prin punerea de intrebari, luarea in considerare a alternativelor si a
conflictelor. Dispozitia de gandire critica include motivatia si angajamentul persoanei
de a aplica gandirea criticd in situatiile necesare (Halpern, 1997). Dimensiunea
afectiva poate fi Tmpartita in doua subgrupuri, tendinte motivationale si obiceiuri
comportamentale. Tendintele motivationale sunt tendinta de a cunoaste adevarul si o
predispozitie a curiozitatii, in timp ce obiceiurile comportamentale includ obiceiurile
analitice si de conformitate (Geng, 2017).

1.2.3 Gandirea Critica si Performanta Academica

Gandirea critica este un predictor al excelentei academice si a succesului scolar,
deoarece contribuie la o stapanire mai precisa si la transferul materialului de invatare
prin analizarea materialului, identificarea afirmatiilor, interpretarea si evaluarea
informatiilor si tragerea de concluzii deductive si inductive. Mai multe studii de
cercetare cu elevi de liceu si studenti universitari au gasit o relatie pozitiva intre



gandirea critica si performanta academica (Ali & Awan, 2021; Ibrahim et al., 2021;
Ng et al., 2022; Ren et al., 2020; Shahzadi et al., 2020).

Akpur (2020) a investigat in ce masura procesele cognitive superioare ale
studentilor universitari, cum ar fi gindirea creativa, reflexiva si critica, sunt
interconectate si prezic performanta academica. In urma cercetdrii, s-a constatat ci
cele trei procese cognitive sunt antecedente unul pentru celdlalt si toate trei prezic
semnificativ si pozitiv performanta academica, masurata prin media anuala a notelor.

Ren et al. (2020) au investigat in ce masura abilitatile si dispozitiile de gandire
critica, impreuna cu abilititile cognitive generale, prezic performanta academicd. Au
identificat inteligenta fluidd, memoria de lucru si viteza de procesare a informatilor ca
abilitati cognitive generale. Relatia dintre géandirea critica, abilitatile cognitive
generale si performanta academica a fost de asemenea examinata in doua esantioane
diferite de elevi de scoald primara si studenti universitari. Dupa controlarea abilitatii
cognitive generale, atat abilitatile de gandire critica, cat si dispozitiile au prezis
performanta academica. Cand s-a examinat puterea predictiva a gandirii critice si a
abilitatilor cognitive generale asupra performantei academice intr-un singur model,
efectul abilitatilor de gandire critica s-a suprapus in mare parte cu abilitatile cognitive
generale, in timp ce puterea predictiva individuala a dispozitiilor de gandire critica a
fost semnificativa.

Doleck et al. (2017) au examinat relatia dintre abilitati de gandire computationala
precum cooperarea, creativitatea, algoritmica, gandirea critica, rezolvarea de probleme
si performanta academica la elevii de liceu din Canada, dar nu au gasit nicio relatie
semnificativd intre abilitatile masurate si performanta academicd, cu exceptia
cooperarii.

1.2.4. Gandirea Critica si Activitatile Extracurriculare

Participarea la activitati extracurriculare cum ar fi competitii, conferinte,
apartenenta la grupuri academice si sociale contribuie la dezvoltarea abilitatilor si
dispozitiilor de gandire critica (Chen et al., 2020; Jatmiko et al., 2020; Schiefer et al.,
2020). Othman et al. (2015) au investigat impactul unei competitii de dezbateri de trei
saptamani asupra gandirii critice a elevilor de 16 ani, care invatau limba engleza ca
limba straina. Au constatat o diferenta semnificativa in gandirea criticd masurata in
teste pre- si post-competitie. Dupa activitatea de dezbatere, au obtinut scoruri mai mari
la abilitatile lor de gandire critica. Abilitatile de gandire criticd sunt dezvoltate prin
invatarea colaborativa in timpul dezbaterii, iar rationamentul, punerea de intrebari,
tragerile de concluzii si explicarea sunt si abilitati de gandire critica pe care elevii le
aplica activ in timpul activitatilor de dezbatere.

Unele cercetari au evidentiat cd participarea la competitii matematice si
rezolvarea problemelor matematice sunt predictorii semnificativi ai componentelor
gandirii critice (Utomo, 2018; Wahidin & Romli, 2020). Alte cercetari au ajuns la
concluzia unei relatii pozitive intre participarea la competitii de chimie, competitii de
robotica si gandirea critica a elevilor (Chen et al., 2020; Jatmiko et al., 2020; Nugroho
et al., 2019). Hong et al. (2013) au investigat efectele dezvoltarii unui program de
roboticd extracurricular. Programul de stiinta si tehnologie a avut efecte pozitive
asupra colaborarii, invatarii si creativitatii elevilor. Merino-Armero et al. (2021) au
investigat impactul cursurilor extracurriculare de roboticé asupra abilitatilor de calcul
ale elevilor din clasa a cincea din Spania, controlandu-si inteligenta fluida. Diferente
semnificative in abilitatile de calcul au fost gasite intre elevii care nu au participat la
cursurile extracurriculare de robotica i cei care au participat la aceste programe timp
de doi sau mai multi ani.



1.2.5. Aplicabilitatea si Dezvoltarea Gandirii Critice in Educatie

Butler et al. (2017) au examinat in cercetarea lor daca inteligenta sau abilitatea
de gandire critica joaca un rol mai important in deciziile de zi cu zi. Rezultatele lor
sugereaza ca gandirea criticd este mai strdns legatd de decizii decat inteligenta,
conducandu-i sa concluzioneze ca gandirea critica prezice ceea ce oamenii fac in viata
reala.

Psihologia este o disciplind in constanta evolutie, in continuu apar teorii, practici
si metode noi, astfel ca studentii, viitorii psihologi, trebuie sa fie mereu informati, sa
dobandeascd informatii noi, dar expunerea la o cantitate mare de informatii necesita
un nivel dezvoltat de abilititi de gandire critici si aplicarea acestora. in timpul invatarii
psihologiei, studentii isi aplica abilitatile de gandire critica identificand care modele
teoretice se sustin, se completeaza sau se contrazic unul pe altul, care modele teoretice
sunt sustinute de argumente stiintifice, ceea ce necesita abilitatile lor de rationament
si detectare a sofismelor. Gandirea critica este, de asemenea, necesara pentru a
identifica sursele electronice sau revistele credibile care meritd atentia. Cercetarea
psihologica necesita abilitati de gandire critica precum capacitatea de a testa ipotezele
in cadrul rationamentului inductiv pentru a oferi suport corect ipotezelor si capacitatea
de a proiecta experimente pentru a ajuta la formularea corecta si detaliata a ipotezelor,
la constructia grupurilor experimentale si de control (Ennis et al., 2005). Gandirea
critica este, de asemenea, importanta in explorarea cauzelor si efectelor, conectarea
teoriei si practicii, elaborarea planurilor de cercetare si desfasurarea cercetarii (Ho et
al., 2014).

Dezvoltarea gandirii critice poate fi realizata prin metode precum utilizarea hartii
conceptuale (Carvalho et al., 2020; Mohammadi et al., 2019; Roshangar et al., 2020;
Tseng, 2019), o strategie de invatare si predare care poate fi folosita pentru a dezvolta
gandirea analitica, situationald, independenta de context (Ligita et al., 2022) si
rezolvarea problemelor (Wang et al., 2018; Zwaal & Otting, 2012), deoarece
promoveaza procesarea profunda a informatiilor, in opozitie cu procesarea superficiala
(Garwood et al., 2018). Harta conceptuala, similar cu gandirea critica, este o activitate
cognitiva non-liniard care este potrivitd pentru dezvoltarea proceselor cognitive
superioare precum gandirea critica si luarea deciziilor (Alfayoumi, 2018; Khrais &
Saleh, 2020).

1.3. Metacognitia ca Abilitate Cognitiva Explicativa a Excelentei Academice
1.3.1. Modele Teoretice ale Metacognitiei

Procesele si strategiile metacognitive sunt esentiale in educatia universitara,
deoarece studentii trebuie sd proceseze o cantitate mare de informatii din surse diferite.
Studiul si procesarea materialului de invatare necesita utilizarea proceselor de reglare
metacognitiva care permit organizarea procesului de invatare, gestionarea timpului,
organizarea informatiilor, monitorizarea intelegerii, identificarea erorilor in propria
performantd, corectarea acestora si evaluarea abilitatilor si performantei individuale
(Karatas & Arpaci, 2021).

Metacognitia poate fi definita ca gandire despre procesele si gandirea cognitive
si aplicarea adecvata a proceselor si strategiilor cognitive, in locul potrivit, in modul
potrivit, la momentul potrivit. Putem distinge intre douad componente principale ale
metacognitiei, cunostintele despre cognitie si reglarea cognitiei, sau experienta
metacognitiva (Dindar et al., 2020; Flavell, 1987; Schwarz et al., 2021). Cunostintele
metacognitive se referd la cunostinte generale despre procesele cognitive,
recunoasterea punctelor forte si limitarilor cognitive si evaluarea abilitatilor celorlalti.
Aceste cunostinte sunt dobandite prin experienta si sunt in general stabile.



Cunostintele metacognitive includ cunostinte precum abilitatea de a face distinctie
intre un text mai usor si unul mai dificil si abilitatea de a identifica eficient care
strategii sa foloseasca pentru a interpreta texte de dificultate diferita. Experienta
metacognitiva implica evaluarea si reglarea proceselor cognitive si a activitatilor care
nu sunt neaparat stabile. Cand elevii isi pun intrebari in timp ce citesc, ei isi evalueaza
intelegerea textului, reglandu-si procesele cognitive. Cand elevii decid sa reciteasca
una sau mai multe propozitii sau un paragraf pentru ca au dificultati in a intelege o
anumitd portiune, ei regleaza intelegerea lor. Cunostintele metacognitive pot duce la o
experientd metacognitiva si performanta mai mare, dar nu intotdeauna o fac. Stiind ca
un mesaj complex ar trebui recitit pentru o mai buna intelegere nu garanteaza ca acest
lucru se va intdmpla. in plus fatid de cunostintele metacognitive, este necesard si
motivatia pentru a efectua anumite sarcini (Dindar et al., 2020).

Cunoasterea despre procesele si operatiile mentale constd din trei
subcomponente, care includ aspectul reflexiv al metacognitiei. Cunoasterea
declarativa cuprinde cunostinte despre minte si strategii cognitive, cunostinta
procedurala se refera la aplicarea cunostintelor declarative in practicad, in timp ce
cunoasterea conditionata se refera la cunostintele despre cand si cum sa aplici anumite
strategii (Smith et al., 2020; Vianin, 2016).

Reglarea cognitiei implica subprocese care faciliteazd controlul invatarii.
Cercetarile au identificat cinci abilitati principale de reglare: planificarea, strategiile
de gestionare a informatiilor, monitorizarea intelegerii, strategiile de detectare a
erorilor si evaluarea (Mowling & Sims, 2021; Smith et al., 2020). Abilitatile de reglare
metacognitiva sunt esentiale in procesul de invatare pe tot parcursul vietii (Bransen et
al., 2022).

1.3.2. Metacognitia si Invitarea Autoreglata

Conform lui Zimmerman (1990), metacognitia implica interactiunea complexa a
variabilelor psihologice precum motivatia, emotiile si comportamentul. Daca acesti
factori ar fi ignorati, lipsa generala de corelatie intre performanta academica si
metacognitie, reglarea metacognitiva, ar fi neexplicatd (Oppong et al., 2019).

Una dintre componentele principale ale invatarii autoreglate este metacognitia.
Invitarea autoreglati este procesul care implica stabilirea obiectivelor, utilizarea
strategiilor pentru a atinge obiectivele, monitorizarea performantei pana cand
obiectivele sunt atinse si evaluarea sarcinii (Cogliano et al., 2021). Teoriile
metacognitiei si ale invatarii autoreglate incearca sa raspunda la modul in care este
posibild cea mai eficientd invatare. Dobandirea de cunostinte noi intr-un domeniu nou
necesita efort cognitiv suplimentar, lasdnd putine resurse cognitive pentru
monitorizare. invitarea autoreglati diferd de metacognitie doar prin faptul ci
subliniaza aspectele motivationale si emotionale ale persoanei in reglarea cognitiei
(Ozgakir Siimen, 2021). Conform lui Efklides si Misailidi (2019), metacognitia este o
componentd importantd si complexd a invatarii autoreglate. Un criteriu crucial care
face distinctia intre cele doud concepte este ca invatarea autoreglatd se refera la
procesul de invatare in sine, in timp ce metacognitia este rezultatul si masura
procesului de invitare. In invitarea autoreglati, pot apirea obstacole si erori care pot
afecta exactitatea metacognitiei si evaluarii. Problemele de evaluare apar in situatii in
care elevii subestimeaza sau supraestimeaza intelegerea lor (Cogliano et al., 2021).
1.3.3. Relatia dintre Metacognitie si Performanta Academica

Mai multe studii de cercetare au evidentiat relatia pozitiva dintre procesele
metacognitive si performanta academica, metacognitia fiind un predictor semnificativ
al realizarii academice (Hassan et al, 2022; Jansen et al., 2020; Muncer et al., 2021;



Souhila, 2022; Xue et al., 2021). Elevii cu performante academice mai bune au mai
multe cunostinte declarative, procedurale si conditionate decat colegii lor cu
performante mai slabe. Sunt mai eficienti in identificarea punctelor lor forte si a
slabiciunilor cognitive, iar repertoriul de strategii de invatare pe care il folosesc este
vast si variat, aplicand strategii de reglementare care sunt cele mai potrivite pentru
contextul de invatare (Abdelrahman, 2020; Cai et al, 2019; Concina, 2019). Utilizarea
strategiilor metacognitive de invatare are un impact pozitiv asupra performantei
academice (Smith et al., 2020).

in meta-analiza lor, Ohtani si Hisasaka (2018) au investigat relatia dintre
metacognitie, inteligenta si performanta academica, pe baza rezultatelor a 118 studii.
Metacognitia a fost moderat corelata cu performanta academica si inteligenta. Atat
relatia dintre metacognitie si performanta academica, cat si relatia dintre metacognitie
si inteligentd au fost moderate de metoda de masurare a metacognitiei, cu metodele
online prezentand efecte mai mari comparativ cu metodele offline. Metacognitia a
prezis performanta academica, dupa controlarea inteligentei.

Intr-o meta-analizi, de Boer et al. (2018) au examinat efectele pe termen lung ale
invatarii strategiilor de imbunatatire a metacognitiei asupra performantei academice.
De la testul post la masurarea de follow-up, s-a inregistrat o crestere semnificativa, dar
scazutd, a efectului instruirii in strategii asupra performantei academice, sugerand ca
imbunatatirea metacognitiei duce la rezultate academice si mai bune pe termen lung
decat pe termen scurt.

1.3.4. Relatia dintre Metacognitie si Activitatile Extracurriculare

Activitatile extracurriculare dezvolta invatarea autoreglata a elevilor, conducand
astfel la rezultate pozitive de competenta. Activitatile extracurriculare asigura copiilor
mentori si adulti sprijinitori si cuprind activitati care dezvolta si abilitatile
metacognitive (Anwarudin et al., 2021; Bayindir et al., 2021; Feraco et al., 2022;
McCosker et al., 2021).

Cercetarile privind relatia dintre competitie si procesele metacognitive, invatarea
autoreglatd, au concluzionat ca participarea la competitii este un predictor semnificativ
al metacognitiei (Anwarudin et al., 2021; Feraco et al., 2022).

Anwarudin et al. (2021) au investigat in ce masura elevii care participa la
Olimpiada de Matematica isi aplica abilitatile metacognitive. Elevii au fost capabili sa
identifice in mod precis cunostintele esentiale pentru rezolvarea problemelor, sa
identifice strategiile de management a informatiilor utilizate in rezolvarea diferitelor
tipuri de probleme matematice si sa verifice si sa evalueze solutia fiecarei probleme.
Similar, Tohir (2019) a concluzionat in cercetarea sa ca elevii folosesc activ strategiile
metacognitive in timp ce rezolva probelor olimpiadelor de matematica.

1.3.5. Dezvoltarea Metacognitiei in Educatie

Metacognitia, invédtarea autoreglatd si constientizarea metacognitiva sunt
preconditii pentru dobandirea competentelor la scoal si la universitate. Este un mijloc
de dobandire a abilitatilor de baza de citire, ortografie si matematica in scoala primara
si procese cognitive superioare in scoala secundard si la universitate. Deficitele in
procesele metacognitive si invitarea autoreglatd pot explica subperformanta in
educatie (Callan et al., 2020), iar elevii pot subestima sau supraestima performanta lor
(Callender et al., 2016).

1.3.5.1. Dezvoltarea preciziei meta-intelegerii

Unele cercetari s-au concentrat pe dezvoltarea judecatilor metacognitive,
acuratetea meta-intelegerii. Cercetarea lui Callender et al. (2016) a avut ca scop
dezvoltarea judecitilor metacognitive ale elevilor, deoarece sondajele preliminare au



aratat ca elevii fac judecati metacognitive incorecte imediat dupd un examen, de
exemplu subestimand sau supraestimand performanta lor. In cercetarea lor, au
comparat estimarea elevilor privind performanta lor la examene cu performanta reala,
cu toti elevii prezentdnd o tendintd cognitiva de incredere excesiva inainte de primul
examen. Dupa primul examen, in ciuda informatiilor anterioare, modelul de judecata
metacognitivd anterior a reaparut: cei cu performante scazute au supraestimat
performanta, iar cei cu performante ridicate au subestimat performanta. Dupa primul
examen, un grup de elevi a primit feedback privind performanta lor, in timp ce celalalt
grup nu a primit. Dupd al doilea examen, atit precizia metacognitivd, cat si
performanta au crescut in grupul care a primit feedback, dar aceeasi imbunatatire nu a
fost observatda in grupul de control. Aceastd cercetare evidentiaza rolul esential al
feedback-ului in imbunétatirea acuratetii metacognitive.

Carpenter et al. (2019) au imbunatatit, de asemenea, acuratetea metacognitiva a
elevilor in 8 sesiuni folosind o metoda de feedback. Pentru a generaliza dezvoltarea
acuratetii metacognitive la mai multe sarcini diferite, au folosit o sarcind de
discriminare perceptuald in experiment si apoi au examinat cum s-a dezvoltat
acuratetea metacognitiva pentru aceastd sarcina, examinand ulterior si acuratetea
judecdtilor metacognitive privind performanta fintr-o sarcina de recunoastere
independenta de experiment. In grupul care a primit feedback privind judecitile
metacognitive, s-a inregistrat o crestere semnificativa a acuratetii metacognitive in
comparatie cu grupul de control activ, unde au primit doar feedback privind
performanta lor in sarcina de discriminare perceptuala. imbunititirea aritata in grupul
experimental a fost generalizabila si la sarcina independenta si nepracticata, sarcina de
recunoastere.

1.3.5.2. Metode de reprezentare vizuald pentru dezvoltarea metacognitiei

Unii cercetatori au folosit metode de reprezentare grafica pentru a viza
dezvoltarea metacognitiei elevilor (Powell et al., 2021; Stevenson et al., 2017).

Powell et al. (2021) au dezvoltat cunostintele metacognitive si acuratetea meta-
intelegerii a studentilor la stiinte farmaceutice folosind metoda hartii conceptuale.
Inainte de cursuri, studentii au avut posibilitatea sa citeasca despre 14 boli si, in timpul
cursurilor, au fost rugati sa realizeze o harta conceptuald in grupuri. De 4 ori au primit
feedback privind hartile conceptuale, de 3 ori nu au primit feedback, iar de 7 ori nu au
trebuit s participe la o activitate de grup privind prelucrarea bolilor. Inainte de discutia
in clasa privind cunostintele, pentru a evalua acuratetea meta-intelegerii, studentii au
trebuit sa estimeze cate intrebari ar putea raspunde in testul de intelegere a lecturii si
apoi au completat testul pentru a-si testa intelegerea reald. Nu a existat o diferenta
semnificativa in performanta metacognitiva a studentilor, calculata ca diferenta dintre
performanta judecata si performanta reala la test, in cele 3 conditii, dar utilizarea hartii
conceptuale a crescut semnificativ performanta studentilor in comparatie cu zilele in
care nu s-a produs nicio harta conceptuala.

Stevenson et al. (2017) au efectuat o meta-analiza pentru a investiga impactul
metodei hartii conceptuale bazate pe tehnologie asupra dezvoltarii invatarii
autoreglate. Tehnicile hartii conceptuale au efecte pozitive asupra celor trei aspecte ale
invatarii autoreglate, strategiile cognitive, metacognitive si motivationale. Feedback-
ul privind performanta creste eficacitatea metodei. Metodele hartii conceptuale bazate
pe tehnologie sunt mai eficiente in imbunatatirea invatarii autoreglate decat hartile
conceptuale traditionale pe hartie.



CAPITOLUL II. OBIECTIVELE CERCETARII S METODOLOGIA GENERALA

Imbunatatirea gandirii critice si metacognitiei ca abilitati din secolul al XXI-lea
este foarte importantd in invatamantul superior, deoarece aceste procese cognitive sunt
predictori semnificativi ai performantei academice si influenteaza succesul in cariera
(Abueita et al., 2022; Ibrahim et al., 2021; Ng et al., 2022; Nikander et al., 2022).
Studiile anterioare au demonstrat ca metoda hartii conceptuale este o metoda foarte
eficienta de reprezentare vizuald pentru imbunatatirea abilitatilor si dispozitiilor de
gandirii critice ale elevilor (Carvalho et al., 2020; Mohammadi et al., 2019; Tseng,
2019). Cu toate acestea, rezultatele unor studii au sugerat ca metoda hartii conceptuale
nu a fost mai eficientd decat metoda traditionald de predare pentru imbunitatirea
fiecarei abilitati si dispozitii de gandire critica a elevilor (Carvalho et al., 2020;
Mohammadi et al., 2019). Pe baza acestor rezultate contradictorii din literatura si a
limitarilor meta-analizelor efectuate anterior (Romanko, 2016; Yue et al., 2017),
primul obiectiv principal al acestei teze a fost sa investigheze eficacitatea metodei
hartii conceptuale pentru imbunatatirea abilitatilor si dispozitiilor de gandire critica a
elevilor si sa compare eficacitatea acestei metode de reprezentare vizuald cu metoda
traditionald de predare (Studiul 1). Mai precis, in meta-analiza noastra, am examinat
si impactul metodei hartii conceptuale asupra subcomponente ale abilitatilor si
dispozitiilor gandirii critice. De asemenea, am investigat efectul de moderare al
genului, varstei, profilului universitar, nivelului educational, caracteristicilor metodei
hartii conceptuale (numarul de harti conceptuale create de participanti; metode de
elaborare a hartii conceptuale: individual vs. colaborativ, hartie-creion vs. digital), si
tipul de alocare (prezenta randomizarii).

Exista o lipsd de instrumente validate in limba maghiara pentru masurarea
metacognitiei si gandirii critice a studentilor. Pe baza acestei absente, cel de-al doilea
obiectiv principal al acestei teze a fost validarea in limba maghiara a Inventarului de
Constientizare Metacognitiva (Metacognitive Awareness Inventory, MAI) (Harrison
& Vallin, 2018; Moxon, 2022; Schraw, & Dennison, 1994) (Studiul 2. A), care este un
instrument aplicat pe scara larga pentru masurarea constientizarii metacognitive, si a
Testului de Gandire Critica Cornell Nivel Z (Cornell Critical Thinking Test, CCTT
Level Z) (Alias et al., 2022; Ennis et al., 2005; Imperio et al., 2020; Leach et al., 2020)
(Studiul 2. B), care este, de asemenea, un test frecvent utilizat pentru evaluarea
abilitatilor critice de gandire ale studentilor universitari. Datoritd lipsei de rezultate
privind structura factoriald a CCTT Nivel Z, obiectivul principal al studiului 2. A a fost
compararea mai multor modele factoriale (corelate si ierarhice) traduse in limba
maghiara. Similar, pe baza rezultatelor contradictorii privind structura factoriala a
MAL, obiectivul principal al studiului 2. B a fost investigarea validitatii versiunii de
52 de itemi a MAI propusa de Schraw si Dennison si a versiunii de 19 itemi a MAI
propuséd de Harrison si Vallin pe un esantion de studenti de limba maghiara. Un alt
obiectiv al studiilor 2 a fost testarea invariantei instrumentelor validate in functie de
gen.

Excelenta academica este adesea definita ca performantd academica ridicata. Cu
toate acestea, excelenta academica se poate manifesta si prin participarea si succesul
obtinut in activitati extracurriculare, cum ar fi competitiile de nivel inalt, olimpiadele.
Mai multe studii au evidentiat faptul ca participarea la competitii, olimpiade este
asociatd pozitiv cu nivelul inalt al abilitatilor critice de gandire si metacognitiei
(Baymdir et al., 2021; Chen et al., 2020; Feraco et al., 2022; Jatmiko et al., 2020;
McCosker et al., 2021; Schiefer et al., 2020). Cu toate acestea, studiile anterioare nu
au testat diferentele in metacognitie si gandire criticd intre studentii care participa la



diferite tipuri si niveluri de competitii si nu au tras o concluzie cu privire la tipurile de
competitii la care trebuie sa participe studentii in interesul imbunatatirii abilitatilor lor
cognitive. Pe baza acestor intrebari de cercetare neinvestigate din literatura, al treilea
obiectiv principal al acestei teze doctorale a fost sa completeze literatura existenta cu
rezultate privind diferentele in abilitatile cognitive dintre studentii care participa si cei
care nu participa la competitii, respectiv efectele principale si de interactiunea
participarii studentilor la diferite tipuri (stiintele naturii, stiinte umaniste si sociale,
sport, artd) si niveluri (participare la competitii la nivel scolar, olimpiada pe nivel de
judet si olimpiada nationald) de competitii asupra gandirii critice si metacognitia lor
(Studiul 3).

Studiile anterioare au demonstrat o relatie pozitiva intre participarea la activitati
extracurriculare si performanta academica, indicand faptul ca aceste activitati au efecte
pozitive asupra rezultatelor scolare si academice (Feraco et al., 2022; Fujiyama et al.,
2021; Kravchenko & Nygard, 2022; Lang, 2021). Similar, gandirea critica este de
asemenea un predictor semnificativ al performantei academice (Abueita et al., 2022;
Ali & Awan, 2021; Shahzadi et al., 2020). Cu toate acestea, efectul de moderator al
nivelului de competitie, tipului de competitie si participarii la conferinte asupra relatiei
dintre gandirea critica si performanta academica nu a fost evaluat in studiile anterioare.
Cercetarile privind efectul genului asupra relatiei dintre gandirea critica si rezultatele
invatarii au indicat rezultate contradictorii (Darmaji et al., 2022; Nwuba et al., 2022;
Purba, 2022). Numarul de studii care examineaza diferentele dintre studentii cu
diferite discipline academice in ceea ce priveste asocierea dintre gandirea critica si
rezultatele scolare este redus (Igbal et al., 2021; Shahzadi et al., 2020). Pe baza
descoperirilor si a limitarilor din literatura, cel de-al patrulea obiectiv principal al
tezei a fost sa investigheze efectul predictiv al gandirii critice asupra performantei
scolara si academica a studentilor, si efectul de moderator al nivelului de competitie,
tipului de competitie, participarii la conferinte, disciplinei academice si genului asupra
relatiei dintre gandirea critica si rezultatele de invatare (Studiul 4).

Mai multe studii au confirmat ca metoda hartii conceptuale imbunataiteste
procesele metacognitive ale studentilor (Powell et al., 2021; Stevenson et al., 2017),
gandirea critica (Barta et al., 2022; Carvalho et al., 2020; Khrais & Saleh, 2020;
Roshangar et al., 2020; Silva et al., 2022) si performanta in invatare (Appaw et al.,
2021; Manzon, 2021). Cu toate acestea, in cazul studentilor de licenta in Psihologie si
Psihopedagogie Speciald, precum si in cazul studentilor vorbitori de limba maghiara
din facultatiile din Roménia, eficacitatea metodei hartii conceptuale pentru
imbunatatirea metacognitiei si gandirii critice nu a fost testatd 1n studiile anterioare.
Cel de-al cincilea obiectiv principal al tezei a fost sa examineze efectul metodei hartii
conceptuale in comparatie cu metoda traditionald de invatare (recitire) pentru
imbunatatirea gandirii critice a studentilor de Psihologie si Psihopedagogie Speciala
si acuratetei lor de meta-intelegere in ceea ce priveste texte stiintifice psihologice
(Studiul 5). Scopul aditional al studiului 5 a fost investigarea eficacitatii metodei hartii
conceptuale asupra intelegerii textelor stiintifice psihologice ale studentilor si testarea
efectului oferirii de feedback asupra hartii conceptuale asupra géandirii critice,
acuratetei meta-intelegerii si performantei in intelegerea textului.



CAPITOLUL III. CERCETAREA ORIGINALA
3.1. Studiul 1. Dezvoltarea Abilitatilor si Dispozitiilor de Géandire Critici ale
Studentilor prin Metoda de inv{l;are Hirtii Conceptuale - O Meta-Analizi®
3.1.1. Introducere

Scopul educatiei este sa pregateasca studentii pentru viata, nu doar sa transmita
cunostinte lexicale, ci sa dezvolte abilitati specifice secolului XXI care duc la succes
pe piata muncii (Chu et al., 2017). in locul educatiei traditionale, bazate pe prezentiri
frontale, se recomanda utilizarea de metode alternative, prin intermediul carora
cunostintele lexicale sunt transformate in cunostinte conditionate, facilitand transferul
cunostintelor si dezvoltarea abilitatilor secolului XXI (gandire analitica, metacognitie,
gandire critica, rezolvare de probleme, comunicare colaborativa, creativitate) (Saleh,
2019; Yennita & Zukmadini, 2021). in educatia traditionald, profesorul transmite
informatiile in forma de prezentare, elevii sunt in mare parte participanti pasivi, ludnd
adesea notite, in timp ce discutiile de grup sau exercitiile sunt rare in timpul cursurilor.
Ca rezultat al acestei inactivitati, atentia elevilor este usor distrasa, ei nu proceseaza
profund materialul cursului, nici nu fac conexiuni intre informatiile prezentate, nici nu
trag concluzii pe baza ideilor principale (Lo & Hew, 2020; Oderinu et al., 2020).
Metodele grafice folosite pentru reprezentarea conceptelor, spre deosebire de educatia
traditionald, cum ar fi metoda hartii conceptuale, permit reprezentarea grafica a
informatiilor, identificarea relatiilor lineare si transversale din curriculum, contribuind
astfel la o intelegere mai profunda si la o performantd academica mai buna (Chiou et
al., 2020; Hwang et al., 2020; Machado & Carvalho, 2020). Cu toate acestea, in plus
fata de performanta academica, metoda hartii conceptuale are si un efect pozitiv asupra
dezvoltarii abilitatilor cognitive superioare, cum ar fi metacognitia (Prinz et al., 2020;
Stevenson et al., 2017) si gandirea critica (Carvalho et al., 2020; Chen & Hwang, 2020;
Khrais & Saleh, 2020; Mohammadi et al., 2019; Roshangar et al., 2020; Tseng, 2019;
Yue et al., 2017), care contribuie nu numai la succesul academic, ci si la succesul in
viata si in cariera (Strods & Strode, 2018). Metoda hartii conceptuale devine din ce in
ce mai prevalentd in educatie, fiind potrivitd pentru dezvoltarea atat a abilitatilor
(Carvalho et al., 2020; Khrais & Saleh, 2020; Mohammadi et al., 2019; Roshangar et
al., 2020; Tseng, 2019) cat si a dispozitiilor (Lee et al., 2016; Moattari et al., 2014) de
gandire critica.

Revizuiri i meta-analize preliminare au investigat efectul metodei hartii
conceptuale asupra gandirii critice in functie de profilul specific al studentilor. in
studiile incluse, au fost analizati doar studenti din domeniul asistentei medicale
(Romanko, 2016; Yue et al., 2017) sau medicina (Daley & Torre, 2010) sau logopedie
(Mok et al., 2008). In schimb, in cercetarea noastrd, nu am exclus cercetarile bazate
pe profilul universitar, ci am tratat profilul de studiu si nivelul academic (elevi de liceu
si studenti universitari) ca variabile moderator. Cele doud meta-analize preliminare
(Romanko, 2016; Yue et al., 2017) evidentiaza efectul pozitiv al hartii conceptuale atat
asupra abilitatii cat si asupra dispozitii de gandire critica, dar nu avem informatii cu
privire la masura in care metoda este eficientd in dezvoltarea subcomponentelor
gandirii critice. Literatura prezinta o mare varietate in ceea ce priveste

1 Acest studiu a fost publicat. Versiunea actuala reprezintd o adaptare abreviatd a manuscrisului publicat.
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subcomponentele incluse in abilitatile de gandire critica (Davies & Barnett, 2015;
Ennis, 2018; Facione, 1990a; Haber, 2020; Halpern & Sternberg, 2020) si factorii
motivationali si trasaturile de personalitate care formeaza dispozitia de gandire critica
(Cui et al., 2021; Davies & Barnett, 2015; Haber, 2020). Yue et al. (2017) au prezentat
in meta-analiza lor rezultate pentru diferite instrumente de masurare, insd nu s-a facut
o sintetizare a rezultatelor pentru aceleasi subcomponente masurate cu instrumente
diferite. Astfel, in meta-analiza noastrd, nu tragem doar o concluzie generala despre
efectul hartii conceptuale asupra abilitatilor si dispozitiilor de gandire critica, ci
sintetizam si rezultatele privind subcomponentele, examinand care dintre acestea sunt
afectate de metoda hartii conceptuale in comparatie cu educatia traditionala. Exploram
potentialul efect de moderare al variabilelor demografice asupra eficacitatii metodei,
cum ar fi genul si varsta. Am testat, de asemenea, daca metodele hartii conceptuale
(numarul de harti conceptuale create, elaborarea colaborativa, metoda computerizata)
modereaza efectul asupra gandirii critice. Meta-analizele preliminare nu au luat in
considerare diferitele aplicatii ale metodei (Romanko, 2016; Yue et al., 2017). in meta-
analiza sa, Romanko (2016) a inclus, de asemenea, cercetdri care nu au implicat
randomizarea, in timp ce Yue et al. (2017) au analizat doar cercetarile cu randomizare.
Deoarece randomizarea este dificila in multe cazuri in educatie, in loc de cercetare
randomizata se folosesc adesea quasi-experimente pentru a explora efectul variabilei
independente (McMillan & Schumacher, 2014). Similar, o proportie semnificativa a
cercetdrilor din acest domeniu nu a folosit alocarea aleatorie, asa cd, in plus fata de
cercetdrile randomizate, am inclus si cercetarile non-randomizate in analiza noastra,
examinand efectul de moderare al randomizarii asupra dimensiunea efectului (effect
size, ES).

3.1.2. intrebari de Cercetare

intrebarea noastrd principald de cercetare este daci metoda hartii conceptuale
este mai eficientd in dezvoltarea abilitatilor si a dispozitiilor de gandire critica decat
metoda educationala traditionala. Mai precis, in cercetarea noastra, examinam, de
asemenea, impactul hartii conceptuale asupra subcomponente ale abilitatilor si a
dispozitiilor de gandire critica. Ipoteza noastra era ca metoda hartii conceptuale,
datorita functiei sale de activare a proceselor metacognitive, are un impact mai mare
asupra abilitatilor complexe de gandire critica (Davies & Barnett, 2015) si asupra
componentelor cognitive si motivationale ale dispozitiei de gandire critica (Cui et al.,
2021), in comparatie cu metoda traditionald de predare. In continuare, am formulat
ipoteza conform careia componentele de personalitate din cadrul dispozitiilor de
gandire criticd (Cui et al., 2021), datoritd naturii lor de trasaturi stabile, nu sunt
dezvoltate in mod semnificativ mai mult prin metoda hartii conceptuale decat prin
metoda traditionala de predare.

Pe baza cercetarii preliminare, precum si a slabiciunilor meta-analizelor si a
intrebarilor fard raspuns, am stabilit urmatoarele intrebari suplimentare de cercetare in
care am evidentiat efectele potentiale ale mai multor moderatori asupra eficacitatii
metodei hartuirii conceptuale:

1. Efectele metodei hartii conceptuale difera in functie de gen?

2. Varsta studentilor afecteaza eficacitatea metodei?

3. Efectul metodei hartii conceptuale difera in functie de profilul universitar?

4. Efectul metodei hartii conceptuale difera in functie de nivelul de educatie? Metoda
este mai eficientd in cazul elevilor de liceu sau a studentilor universitari?

5. Numarul de harti conceptuale afecteaza ES-ul? Efectul dezvoltérii este mai mare
daca studentii creeaza mai multe harti conceptuale?
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6. Metoda de elaborare a hartii conceptuale afecteaza ES-ul? Crearea colaborativa are
un potential mai mare de dezvoltare decat cea individuala?

7. ES-ul diferd in functie de digitalizarea hartii conceptuale? O hartd conceptuala
creata pe o platforma computerizatd sau online are un impact mai mare decat tipul
traditional pe hartie si creion?

3.1.3. Metode

3.1.3.1. Identificarea si selectia studiilor

Am efectuat o cautare a literaturii in bazele de date electronice Cochrane,
Medline, ProQuest, PsycInfo, PubMed, Science Direct, Scopus si Web of Science,
folosind urmaitoarele cuvinte cheie: ‘university students’, ‘college students’,
‘undergraduate students’, ‘secondary school students’, ‘high school students’,
‘concept mapping’, ‘critical thinking’, ‘critical thinking ability’, ‘critical thinking
disposition’. De asemenea, am cautat alte studii relevante in lista de referinte a
articolelor incluse, revizuiri si meta-analize anterioare.

Studiile trebuia sa indeplineasca urmatoarele criterii pentru a fi incluse in meta-
analiza:

1. Sa includd o comparatie intre un grup experimental care aplicd metoda hartii
conceptuale si un grup de control care participa la educatie traditionala.

2. Sa includa abilitati si/sau dispozitii de gandire critica ca variabile rezultate.

3. Sa fie utilizat un instrument standardizat pentru a evalua gandirea critica (de

exemplu, am exclus studiile care au masurat gandirea critica cu complexitatea hartii

conceptuale sau alte indicatori de performanta).

4. Cercetare cantitativa (studii utilizand o abordare calitativa au fost excluse).

5. Studii cu date suficient raportate pentru a calcula ES.

6. Studii publicate in reviste de specialitate si studii in limba engleza.

Cautarea literaturii a identificat 3791 de studii, cautarea suplimentara a listei de
referinte a literaturii relevante anterioare a dezvaluit 12 studii suplimentare, 247 de
duplicari au fost excluse. Din cele 3556 de inregistrari ramase, am exclus 3418 pe baza
titlurilor si a rezumatelor si am examinat textele complete ale a 138 de articole.
Aplicarea criteriilor de includere a redus numarul de studii la 21.

3.1.3.2. Extractia datelor

Am extras date cantitative, statistici descriptive ale grupului experimental si de
control (de exemplu, medii, deviatii standard, dimensiuni ale esantionului) din fiecare
studiu si fiecare rezultat. De asemenea, am extras o serie de variabile categorice si
continue din studiile incluse pentru analiza ulterioara a moderatorilor. Genul
participantilor (procent de studenti de sex feminin), varsta medie, prezenta procesului
de randomizare, nivelul academic al studentilor (liceu sau universitate) si profilul
(asistentd medicala sau limba engleza ca limba straina), numarul de harti conceptuale
create, tipul metodei de elaborare a hartii conceptuale (individuald sau colaborativa;
computerizatd sau bazata pe hartie) au fost extrase din sectiunea de metode a studiilor.

Doi evaluatori independenti au evaluat datele extrase din toate cele 21 de studii
si dezacordurile au fost discutate pana la ajungerea la un consens. Doua studii nu au
raportat date suficiente pentru a calcula ES, lipsind SD-ul si numarul de participanti
din fiecare grup. Autorii acestor studii au fost contactati pentru a furniza informatii
lipsé privind SD-ul si dimensiunea esantionului, dar nu au pus la dispozitie datele
lipsd, motiv pentru care aceste studii au fost excluse (Zubaidah et al., 2018).

3.1.3.3. Analiza statistici si interpretarea rezultatelor

Am realizat toate analizele utilizdnd software-ul Comprehensive Meta-Analysis
(CMA, versiunea 2.0). Am calculat ES-urile individuale Hedges’ g, masurand
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diferenta medie standardizatd (SMD) dintre grupul care a aplicat harta conceptuala si
grupul de invatare traditional. De cele mai multe ori, SMD-ul a fost calculat folosind
medii, deviatii standard si dimensiuni ale esantionului. Atunci cand mediile si
deviatiile standard nu erau disponibile, am calculat SMD-ul din alte statistici, cum ar
fi valorile t sau valorile F pentru diferentele dintre grupuri. Cand un studiu a raportat
date de masurare multiple pentru acelasi rezultat, s-a calculat ES-ul mediu (Borenstein
et al., 2009). Un Hedges’ g pozitiv reflecta faptul ca grupul care a aplicat harta
conceptuald are scoruri mai mari de gandire critica decat grupul de invatare traditional.
ES-urile au fost interpretate aplicand ghidurile Iui Cohen, unde g = 0,2 indica ES-uri
scazute, g = 0,5 ES-uri medii si g = 0,8 ES-uri ridicate (Cohen, 1992).

Am aplicat un model de efecte aleatorii pentru calculul ES-urilor medii datorita
eterogenitatii rezultatelor studiilor. Spre deosebire de modelul de efecte fixe, care
presupune ca motivul variabilitatii este doar eroarea de esantionare, modelul de efecte
aleatorii presupune eterogenitatea ES-urilor ca urmare a designului studiului si a erorii
de esantionare (Borenstein et al., 2009). Ca rezultat al variabilitatii rezultatelor gandirii
critice, am grupat rezultatele in categoriile de abilitati si dispozitii de gandire critica.

Am efectuat analize separate pentru aceste doud grupuri de variabile. in plus, am
calculat ES-urile pentru fiecare subcomponenta a abilitatii (analiza, deductie, evaluare,
explicatie, inductie, inferentd, interpretare, recunoasterea presupunerilor) si a
dispozitiei (analiticitate, curiozitate, deschidere, incredere in sine, sistematicitate,
cautarea adevarului) de gandire criticd. Am efectuat o analizd de sensibilitate
excluzand valorile outlier, care au fost definite ca studii in care intervalul de incredere
al ES-ului combinat de 95% (CI) se afla in afara CI-ului ES-ului combinat de 95% (in
ambele parti). De asemenea, au fost calculate si intervalele de incredere de 95% pentru
a determina semnificatia statistica (daca CI-ul de 95% nu include zero, acest lucru
indica o diferenta semnificativa intre rezultatele medii ale gandirii critice ale grupului
care a aplicat harta conceptuala si grupului de invatare traditional).

Eterogenitatea a fost evaluata cu ajutorul statisticilor I%, interpretand 25% ca o
eterogenitate scazutd, 50% ca o eterogenitate moderata si 75% ca o eterogenitate
ridicata (Higgins et al., 2003). Impactul potential al moderatorilor categorici a fost
masurat prin efectuarea unei analize de subgrupuri folosind modelul de efecte mixte,
care consta intr-o procedura de efecte fixe intre subgrupuri si o procedura de efecte
aleatorii 1n cadrul subgrupurilor (Borenstein et al., 2009). Am aplicat o meta-regresie
cuun model de probabilitate maxima restransa pentru variabilele continue (Borenstein
etal., 2009).

Am investigat efectele studiilor de dimensiuni reduse cu mai multe metode.
Biasul de publicare a fost analizat prin inspectia vizuald a graficelor Funnel, care ajuta
la distingerea biasului de publicare de alte factori de asimetrie (Peters et al., 2008).
Am folosit, de asemenea, testul lui Egger pentru asimetria diagramei Funnel (Egger et
al., 1997) si procedura ‘trim and fill’ (trim and fill) (Duval & Tweedie, 2000) ca
proceduri complementare in investigarea unui posibil bias de publicare sau a efectelor
studiilor de dimensiuni reduse.

3.1.4. Rezultate

Cele 21 de studii selectate au inclus 108 comparatii relevante intre grupurile
hartii conceptuale si Invatarea traditionald, cu 872 de participanti in grupul hartii
conceptuale (experimental) si 823 in grupul de invatare traditionala (de control).
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3.1.4.1. Efectul metodei hirtii conceptuale in comparatie cu metoda

traditionala de invitare asupra abilitatilor de gindire critica

Pentru variabila abilitatilor de gandire criticd, au fost incluse 19 studii, cu un ES
de g = 0.531, 95% CI 0.279 - 0.783, cu o eterogenitate semnificativd (I*> = 82%).
Excluderea a patru valori potential extreme a dus la o scadere usoara a ES, g = 0.490,
95% CI 0.312 - 0.668, si o reducere a eterogenitatii (I* = 55%). in ceea ce priveste
subcomponentele ale gandirii critice, am gasit ES semnificative si moderate pentru
abilitatea de deductie (g = 0.661, 95% CI 0.124 - 1.197), cu o eterogenitate
considerabild (I = 91%), si pentru inferentd (g = 0.578, 95% CI 0.036 - 1.120), cu o
eterogenitate semnificativa (I = 90%). Am detectat, de asemenea, ES semnificative,
dar mai scazute, pentru inductie (g = 0.493, 95% CI 0.134 - 0.852), cu o eterogenitate
moderatd (I = 67%), si ES scdzut pentru recunoasterea asumptiilor (g = 0.337, 95%
CI0.111 - 0.562), fard eterogenitate (I = 0%). Pentru analizi (g = 0.638, 95% C10.041
-1.317, 2= 92%), evaluare (g = 0.196, 95% CI 0.087 - 0.479, I* = 75%)), explicatie (g
=0.155, 95% CI 0.577 - 0.887, I> = 87%), si interpretare (g = 0.131, 95% CI1 0.213 -
0.474, I* = 63%) nu s-au gasit diferente semnificative din punct de vedere statistic.
Rezultatele de follow-up au fost raportate doar in doua studii pentru abilitatea de
gandire critica.

3.1.4.2. Efectul metodei hirtii conceptuale in comparatie cu metoda

traditionala de invitare asupra dispozitilor de gindire critica

Pentru variabila de dispozitie de gandire critica, au fost incluse 5 studii, g =
0.648,95% CI10.266 - 1.031, cu o eterogenitate moderata (I* = 66%). Pentru dispozitia
de gandire critica, nu s-au identificat valori extreme. S-a demonstrat un ES ridicat si
semnificativ pentru cdutarea adevarului, g = 0.994, 95% CI 0.227 - 1.761, cu o
eterogenitate ridicatd (I> = 86%). S-a gisit un ES moderat si semnificativ pentru
analiticitate, g = 0.753, 95% CI 0.204 - 1.301, cu o eterogenitate considerabila (I* =
75%). Similar, s-a detectat un ES moderat pentru curiozitate, g = 0.591, 95% CI 0.342
- 0.840, si pentru deschidere catre noi idei, g = 0.568, 95% CI 0.320 - 0.817, fara
eterogenitate (I> = 0%). ES-ul este nesemnificativ pentru increderea in sine, g = 0.373,
95% CI10.100 - 0.846, cu o eterogenitate moderata (I = 65%), si pentru sistematicitate,
2=0.492,95% CI10.115 - 1.099, cu o eterogenitate considerabila (I = 80%). In studiile
incluse, nu s-au raportat rezultate de follow-up pentru dispozitia de gandire critica.

3.1.4.3. Efectul de moderator al caracteristicilor demografice ale studentilor

Meta-regresia univariatd a indicat o relatie nesemnificativd intre genul
studentilor ca o variabila continua (procentul de femei) si ES-ul abilitatilor de gandire
criticd (panta = -0.008, 95% CI: -0.027 - 0.010). Dupa excluderea valorilor extreme,
relatia a ramas statistic nesemnificativa (panta = -0.001, 95% CI: -0.012 - 0.008).
Genul studentilor a fost asociat semnificativ cu ES-ul dispozitiei de gandire critica
(panta = -0.018, 95% CI: -0.034 - -0.002); o crestere a procentului de participante
feminine duce la o scadere a dispozitiei de gandire criticd. Am gésit o relatie
nesemnificativa intre varsta medie a studentilor si ES-ul abilitatilor de gandire critica
(panta =0.027, 95% CI: -0.051 - 0.105); chiar si cu excluderea valorilor extreme, acest
rezultat rdmane nesemnificativ (panta = 0.027, 95% CI: -0.005 - 0.060). Asociatia
dintre varsta medie si dispozitia de gandire criticd nu a putut fi testatd deoarece varsta
medie a participantilor a fost raportatd intr-un singur studiu din cele cinci privind
dispozitia de gandire critica.

3.1.4.4. Efectul moderator al variabilelor educationale

Nivelul educational al studentilor nu a fost un moderator semnificativ al ES-ului
pentru abilitatile de gandire critica (p = 0.840). Similar, disciplina academica nu a fost
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un moderator semnificativ al ES-ului pentru abilitatile de gandire critica (p = 0.109).
Nu am putut testa efectul moderator al nivelului educational si al disciplinei academice
asupra ES-ului dispozitiei de gandire critica din cauza lipsei studiilor care includ elevi
din scoli primare sau secundare. Doar intr-un singur studiu inclus a fost investigat
efectul metodei hartii conceptuale asupra dispozitiei de gandire critica a elevilor de
limba engleza ca limba strdind, in celelalte studii au participat studenti la asistentd
medicald.

3.1.4.5. Efectul moderator al metodelor de elaborare hartii conceptuale

Nu am identificat o asociatie semnificativa intre numarul de harti conceptuale
create de studenti si ES-ul abilitatilor de gandire critica (panta = 0.041, 95% CI: -0.006
- 0.090), dupa excluderea valorilor extreme, acest rezultat ramane nesemnificativ
(panta =0.010, 95% CI: -0.029 - 0.050). Similar, nu exista o relatie semnificativa intre
numarul de harti conceptuale si ES-ul dispozitiei de gandire critica (panta = 0.004,
95% CI: -0.075 - 0.084).

S-a dovedit ca dezvoltarea colaborativa a hartii conceptuale nu a fost un
moderator semnificativ al ES-ului abilitatilor de gandire critica (p = 0.266), nici
metoda digitala (p = 0.756).

Nu am putut testa efectul moderator al elaborarii colaborative si a metodei
digitale asupra ES-ului dispozitiei de gandire critica din cauza lipsei studiilor care
includ aceste metode. Doar un singur studiu inclus a aplicat metoda colaborativa si
digitald pentru dezvoltarea dispozitiei de gandire critica a studentilor.

3.1.4.6. Efectul moderator al tipului de alocare

Tipul de alocare a fost un moderator semnificativ pentru comparatia dintre
grupurile hartii conceptuale si invatarea traditionald pentru abilitatile de gandire critica
(p=0.043). Efectele au fost moderate pentru studiile randomizate (11 studii, g=0.739,
95% CI: 0.356 - 1.122), cu o eterogenitate ridicatd (I = 83%). ES-ul in studiile non-
randomizate a fost scazut (8 studii, g = 0.265, 95% CI: 0.014 - 0.517), cu o
eterogenitate moderatd (I> = 66%). Pentru dispozitia de gandire criticd, secventa de
alocare nu a fost un moderator semnificativ al ES-ului (p = 0.860).

3.1.4.7. Efectele studiilor de dimensiuni reduse si a biasului de publicare

Inspectia vizuald a indicat o palnie asimetrica atat pentru abilitatile de gandire
criticd, cat si pentru dispozitie (vezi Figura 1). Testul Egger al interceptului de regresie
nu a fost semnificativ statistic pentru abilitatile de gandire critica (intercept = 3.174,
95% CI: -1.748 - 8.097, p = 0.191) si pentru dispozitia de gandire critica (intercept =
4.525,95% CI: -2.243 - 11.295, p = 0.123), dezvaluind astfel absenta de dovezi pentru
bias de publicare/efecte de studii de dimensiuni reduse.

Metoda trim and fill a lui Duval & Tweedie a dezvaluit trei studii lipsa potential
pentru abilitatile de gandire criticd, care, daca ar fi incluse, ar duce la scaderea ES de
la 0.531 (95% CI: 0.278 - 0.783) la 0.353 (95% CI: 0.073 la 0.633). Pentru dispozitia
de gandire criticd, metoda trim and fill a estimat doua studii lipsa potentiale care, daca
ar fi adaugate, ar duce la scaderea ES de la 0.648 (95% CI: 0.265 - 1.031) la 0.426
(95% CI: 0.041 - 0.810).
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Figura 1

Diagrame Funnel pentru comparatia dintre metoda hdrtuii conceptuale si metoda
traditionala de invdtare pentru rezultatele privind abilitatea (A) si dispozitia (B) de
gdndire criticd
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3.1.5. Discutii si Concluzii

in aceastd meta-analizd, am gisit un efect moderat al metodei hartii conceptuale
asupra abilitatilor de gandire critica si imbunatatirea dispozitiei studentilor de gandire
critica In comparatie cu metoda traditionala de invatare. Efectul hartii conceptuale
difera in diverse subcomponente ale abilitatilor si dispozitilor de gandire critica, este
mai util pentru dezvoltarea abilitatilor de gandire critica, cum ar fi recunoasterea
asumptiilor, inductia, deductia, inferenta si dispozitiile, precum analiticitatea,
curiozitatea, deschiderea catre noi idei si cdutarea adevarului, decat metoda
traditionald de predare. Aceste rezultate evidentiaza superioritatea utilizarii metodei
hartii conceptuale in imbunatatirea abilitatilor si dispozitiilor de gandire critica in
comparatie cu metoda traditionala de invatare. Prin reprezentarea conceptelor si
relatiilor lor lineare si interdependente (Novak, 2010), studentii dobandesc abilitati
mai precise de rationament inductiv si deductiv, reflectd informatii relevante mai
precis, recunosc asumptiile mai exact decdt studentii care utilizeazd metodele
traditionale de invatare. Am analizat impactul diferitilor moderatori asupra efectului
hartii conceptuale asupra gandirii critice. Cu exceptia procesului de randomizare
(pentru abilitatile de gandire criticd) si a genului (pentru dispozitia de gandire critica),
efectele de moderare testate nu sunt semnificative. Am putea trage concluzii mai
precise cu privire la diferentele in eficacitatea acestei metode pentru nivelurile
academice si disciplinele respective, respectiv efectul diferitelor tipuri de elaborare
pentru abilitatile si dispozitiile de gandire critica, daca s-ar efectua mai multe studii
care includ subgrupurile testate, raportand date suplimentare despre caracteristicile
studentilor si descrierea metodei. Multe dintre studiile existente sunt incomplet
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raportate. Raportarea detaliatd a datelor statistice pentru a spori cunostintele despre
aplicabilitatea hartii conceptuale ar fi foarte utila.

Concluziile meta-analizei atrag atentia asupra eficacitatii metodei hartii
conceptuale ca strategie de invatare activa si reglementare metacognitiva pentru
predare si aplicare in mediul educational. Procesarea profunda a materialului de curs
si explorarea relatiilor dintre concepte relevante presupun functionarea proceselor
metacognitive, care sunt activate de utilizarea metodei hartii conceptuale (Powell et
al., 2021; Stevenson et al., 2017). Metoda poate fi aplicatd in diverse moduri, fie in
format hartie-creion sau digital, individual sau in grupuri, iar introducerea metodei la
studenti este eficienta in ceea ce priveste timpul si energia. Furnizarea de feedback
asupra hartii conceptuale create sporeste eficacitatea metodei in promovarea
proceselor cognitive (Powell et al., 2021; Stevenson et al., 2017), precum si
performanta academici (Dmoshinskaia et al., 2021; Joseph et al., 2017). In cele din
urma, aceastd meta-analiza compara eficacitatea metodei hartii conceptuale cu metoda
traditionala si pasiva. Studii ulterioare ar putea compara aplicabilitatea hartii
conceptuale cu alte metode active de predare.

3.2. Studiul 2. A. Compararea mai Multor Structuri Factoriale ale Testului de
Gandire Critica Cornell Nivel Z?
3.2.1. Introducere

Gandirea criticd, ca abilitate specifica secolului XXI, a fost examinata in diverse
domenii ale psihologiei. Cercetarile din psihologia educationald se concentreaza pe
rolul gandirii critice in invatare, predare si realizari academice, precum si pe
imbunatatirea acesteia atdt in cazul elevilor, cét si al profesorilor (Renatovna si
Renatovna, 2021; Yuan et al., 2022). Psihologia cognitiva se ocupa de asociatia dintre
gandirea critica si alte procese cognitive, investigdnd de asemenea rolul gandirii critice
in activitati cognitive complexe, cum ar fi rezolvarea problemelor (Isiklar si Abali-
Oztiirk, 2022; Song et al., 2022) si metacognitia (Boran si Karakus, 2022; Deliligka si
Calfoglou, 2022). in psihologia clinici, este in principal studiat rolul formei
maladaptative a gandirii critice, autocritica, in cazul mai multor tulburari mentale
(Moroz si Dunkley, 2019; Wakelin et al., 2022). In psihologia personalitatii, sunt
masurate relatiile dintre dispozitiile de gandire critica si trasaturi de personalitate
(Eshmirzaeva, 2020; Toker si Akbay, 2022), precum si personalitatea eficienta
(Merma-Molina et al., 2022).

Unul dintre cele mai des utilizate instrumente pentru evaluarea gandirii critice
este Testul de Gandire Critica Cornell (Alias et al., 2022; Ennis et al., 2005), bazat pe
modelul Cornell/Illinois (Ennis et al., 2005; Imperio et al., 2020). Au fost dezvoltate
douad versiuni ale testului pentru masurarea gandirii critice in doua grupuri de varsta
diferite. Testul Cornell Nivel X a fost dezvoltat pentru masurarea gandirii critice a
elevilor de gimnaziu si liceu (clasele 4-12), in timp ce Testul de Gandire Critica
Cornell Nivel Z este aplicabil pentru masurarea abilitatilor de gandire criticd ale
elevilor talentati din liceu, studentilor si adultilor (Ennis et al., 2005). Ambele teste au
formatul de intrebari cu alegere fortata si item-uri dihotomice. Testul Gandire Critica
Cornell Nivel Z are 52 de item-uri si masoara abilitati cognitive precum deductia,
inductia, observatia, credibilitatea, semnificatia, identificarea asumptiilor

2 Acest studiu este trimis spre publicare si este in curs de revizuire. Versiunea actuala reprezinta o adaptare

abreviata a manuscrisului trimis spre publicare.

Barta, A., Tamas, B., Poka, T. (2023). The Comparison of Several Factorial Structures of the Cornell Critical
Thinking Test Level Z [Manuscript submitted for publication].
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(Gunawardena & Wilson, 2021; Ennis et al., 2005). CCTT este un instrument general,
rezultatele sunt independente de cunostintele specifice domeniului.

CCTT Nivel Z este un instrument larg folosit pentru masurarea gandirii critice a
studentilor in studii educationale si de psihologie cognitiva (Heidari, 2020; Saud,
2020), totusi, exista o lipsa de studii empirice in literaturd care sa investigheze
structura factoriald a CCTT Nivel Z. Instrumentul contine sapte subteste: deductie,
semnificatie si sofisme, observatie si credibilitatea surselor, inductie: testarea
ipotezelor, inductie: planificarea experimentelor, definitie si identificarea asumptiilor.
Abilitatea de inductie este compusd din doud subscale, testul masoara aplicarea
inductiei in testarea ipotezelor si in planificarea experimentelor. Similar, testul contine
doud sectiuni pentru masurarea abilitatii de identificare a asumptiilor (Ennis et al.,
2005). Autorii testului subliniaza interdependenta si suprapunerea abilitatilor cognitive
masurate. Datorita numarului redus de item-uri care evalueaza abilitatile cognitive
separate, autorii testului sugereaza sa se ia in considerare scorul total pentru a trage
concluzii cu privire la diferentele individuale in gindirea critica. in manualul Testului
de Gandire Critica Cornell, sunt raportate rezultatele de fiabilitate ale instrumentului
in ceea ce priveste esantioanele de studenti de licenta si master. Fiabilitatile Kuder-
Richardson au variat intre 0,50 si 0,76, iar fiabilitatile split-half au fost intre 0,49 si
0,80 (Ennis et al., 2005; Verburgh et al., 2013).

3.2.2. Obiectivele Studiului

Scopul principal al studiului a fost traducerea in limba maghiara a primului
instrument care masoara abilitatile de gandire critica ale elevilor de liceu talentati,
studentilor si adultilor. Datorita lipsei de studii anterioare care sa investigheze structura
factoriala a Testului de Gandire Critica Cornell Nivel Z, bazandu-ne pe recomandarile
autorilor testului (Ennis et al., 2005), in afara modelului unidimensional, scopul nostru
a fost testarea si compararea mai multor modele factoriale corelate si ierarhice (modele
cu doi factori: rationament deductiv, rationament inductiv; modele cu trei factori:
deductie, inductie, semnificatie si sofisme; modele cu patru factori: deductie, inductie,
semnificatie si sofisme, identificare a asumptiilor) traduse in limba maghiara. Un alt
scop al nostru a fost testarea invariantei CCTT in functie de genuri.

3.2.3. Metode

3.2.3.1. Participanti

Au participat in studiu 825 de studenti vorbitori de limba maghiard ai
Universitatii Babes-Bolyai. Nu au fost identificate outlieri multiple bazate pe distanta
Mahalanobis. 78.3% dintre participanti au fost de genul feminin, cu o varsta medie de
21.76 de ani (SD = 7.12). Cea mai tandra persoand avea 18 ani, iar cea mai 1n varsta
avea 64 de ani. Majoritatea participantilor erau din anul intéi (85%), 13.9% erau din
anul trei si doar 1.1% din participanti erau studenti de anul doi la licenta. 86.7% dintre
participanti erau studenti la Invatdmant cu frecventa, iar 42.2% dintre ei studiau la
Facultatea de Psihologie si Stiinte ale Educatiei.

3.2.3.2. Instrument

Testul Cornell de Gandire Criticd Nivel Z a fost aplicat pentru masurarea
abilitatilor de gandire de ordin superior ale studentilor (Ennis et al., 2005). CCTT
contine 52 de itemi si sapte sectiuni: deductie (1-10), sens si sofisme (11-21),
observatie si credibilitatea surselor (22-25), inductie (Testarea ipotezelor) (26-38),
inductie (Planificarea experimentelor) (39-42), identificarea definitiei si asumptiei
(43-46), identificarea asumptiei (47-52). CCTT este un test cu alegere multipla, are un
format de intrebari cu alegere fortata si itemi evaluati dihotomic, raspunsul pentru un
item poate fi corect sau incorect. Metoda de retraducere a fost aplicatd pentru
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traducerea instrumentului in limba maghiara, efectuata de doi experti. Participarea la
studiu a fost precedata de consimtamantul informat al participantilor, testul a fost
completat in Google Forms.

3.2.3.3. Analiza datelor

Pentru analiza CFA am folosit Mplus versiunea 8.7 cu estimatorul de minim de
patrate ponderat, ajustat pentru medie si variantda (WLSMV; Muthén et al., 1997,
Muthén & Muthén, 2021). Urmatoarele indicii de ajustare absoluta pentru a evalua
potrivirea modelului cu datele: Chi-squared, Root Mean Squared Error of
Approximation (RMSEA), Standardised Root Mean Square Residual (SRMR) au fost
utilizate. Au fost aplicate, de asemenea, indici de ajustare relativi, precum
Comparative Fit Index (CFI), si Tucker Lewis Index (TLI). Criteriile acceptabile de
potrivire a modelului includ CFI > 0.90, TLI > 0.90, RMSEA < 0.05, SRMR < 0.08
(Awang, 2012; Hu & Bentler, 1999; Kline, 2015), in timp ce valorile CFI si TLI mai
mari de .95 indica o potrivire excelentda (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2015). Potrivirea
relativa a structurilor alternative de factori a fost comparata pe baza diferentei dintre
valorile CFIL.

Inspectarea post hoc a fost efectuata pe modelul cu cea mai buna potrivire, iar
urmatoarele criterii de retentie a itemilor au fost aplicate: itemi cu incarcari
semnificative ale factorilor si itemi cu incarcari ale factorilor > 0.32 (Costello &
Osborne, 2005; Leach et al., 2020). De asemenea, am testat invarianta masurarii intre
genuri cu procedura in doua etape a lui Muthén (2013) pentru date dihotomice (Leach
etal., 2020). Am testat modelele de invarianta configurala si scalard, deoarece testarea
invariantei metrice nu este permisa pentru variabilele binare. Modelul configural a fost
aplicat pentru a determina daca structura cu patru factori exista in cele doua grupuri,
fard aplicarea constrangerilor de egalitate. fn modelul de invarianti scalara, incarcarile
factorilor si constantele au fost constranse ca fiind egale intre grupuri (Leach et al.,
2020; Muthén, 2013; Muthén & Muthén, 2017). Din cauza dimensiunii relativ mare a
ARMSEA si ASRMR au fost folosite pentru testarea diferentei in potrivirea modelului,
valorile < .015 si < .01 indicand lipsa diferentei intre modele (Chen, 2007; Meade et
al., 2008).

3.2.4. Rezultate

Bazandu-ne pe rezultatele statisticilor descriptive, media itemelor variaza
semnificativ, cu valori cuprinse intre .11 (Itemul 18) si .80 (Itemul 8), iar deviatiile
standard au variat de la .30 (Itemul 18) la .50 (Itemii 4 si 29). Aceste valori dezvaluie
ca unele itemi au fost foarte dificili (de exemplu, Itemii 12, 18, 32, 37), in timp ce alti
itemi au fost mai usori (de exemplu, Itemii 2, 8, 17, 26, 46).

3.2.4.1. Comparatia mai multor structuri factoriale ale CCTT Nivel Z in

limba maghiara

Bazidnd pe recomandarile autorilor testului (Ennis et al., 2005), alaturi de
modelul unidimensional, au fost testate si mai multe modele corelate si ierarhice
[(modele cu doi factori: rationament deductiv (Itemii 1-25, 43-52), rationament
inductiv (Itemii 26-42); modele cu trei factori: deductie (Itemii 1-10, 43-52), sens si
sofisme (Itemii 11-21), inductie (Itemii 26-42); modele cu patru factori: deductie
(Itemii 1-10), sens si sofisme (Itemii 11-21), inductie (Itemii 26-42), asumptii (Itemii
apartin acestui factor au fost exclusi din analiza CFA din cauza incarcarilor
nesemnificative ale factorilor pentru toti cei patru itemi si covariantele negative,
variantele reziduale cu alte variabile latente. Datoritd structurii factoriale
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suprasolicitate, covariantelor negative, variantelor reziduale, itemii care apartin
subscalelor inductie-testarea ipotezelor si inductie-planificarea experimentelor au fost
tratati ca un singur factor de inductie, in mod similar, subscalele identificarea
definitiei-asumptiei si identificarea asumptiei au fost, de asemenea, tratate ca un singur
factor.

Rezultatele CFA ale modelelor testate au demonstrat cd modelele cu patru factori
corelati [x2 (1068) = 1247.415, CFI = .909, TLI = .904, RMSEA = .014, SRMR =
.061] si modelele cu patru factori de ordin secund [¥2 (1070) = 1248.971, CFI = .909,
TLI = .904, RMSEA = .014, SRMR = .061] au depadsit criteriile minime pentru o
potrivire acceptabild a modelului pe majoritatea indicilor de potrivire (Awang, 2012;
Hu & Bentler, 1999; Kline, 2015).

3.2.4.2. Versiunea abreviata in limba maghiara a CCTT Nivel Z

Datorita indicilor foarte asemanatori de potrivire statisticd a celor doua modele
cu patru factori, pentru inspectarea post hoc a fost ales modelul de-al doilea ordin cu
patru factori, bazat pe abordarea teoretica a dezvoltatorilor testului, care sugereaza
interpretarea gandirii critice ca o abilitate care implica sub-factori (Ennis et al., 2005).
Bazand pe inspectarea post hoc a modelului cu patru factori de-al doilea ordin, itemii
cu incarcdri nesemnificative in factorul deductiei (3, 4) nu au fost retinuti. De
asemenea, au fost identificati trei itemi (13, 15, 19) care nu au fost incarcati
semnificativ in factorul sens si sofisme, doi itemi cu incarcari nesemnificative in
factorul de inductie (39, 40) si un item (43) care a avut o incarcare nesemnificativa in
factorul de identificarea asumptiei. in cadrul sub-factorului de deductie, au fost
identificati cinci itemi (1, 2, 6, 9, 10), in cadrul sub-factorului de sens si sofisme cinci
itemi (12, 14, 16, 20, 21), in cadrul sub-factorului de inductie cinci itemi (31, 35, 38,
41, 42), iar in cadrul sub-factorului de asumptii patru itemi (44, 45, 51, 52) cu incarcari
ale factorilor <.32. Dupa excluderea itemilor cu incarcari nesemnificative si mai mici
de .32 (Costello si Osborne, 2005; Leach et al., 2020), versiunea abreviata a testului a
inclus 22 de itemi, trei itemi (5, 7, 8) cu incércari semnificative in factorul de deductie,
patru itemi (11, 17, 18, 20) in factorul de sens si sofisme, zece itemi (26, 27, 28, 29,
30, 32, 33, 34, 36, 37) in factorul de inductie si cinci itemi (46, 47, 48, 49, 50) in
factorul de identificarea asumptiei. Modelul abreviat cu 22 de itemi de al doilea-ordin
a indicat indici de potrivire excelentd [y2 (203) = 259.309, CFI = .967, TLI = .963,
RMSEA = .018, SRMR = .056].

Consistenta internd a versiunii in limba maghiara a testului cu 22 de itemi a fost
acceptabila (o0 =.601).

3.2.4.3. Invarianta masurarii intre genuri a versiunii maghiare a CCTT

Nivel Z

Invarianta masurarii intre genuri (barbati si femei) a versiunii abreviate cu 22 de
itemi a Testului de Gandire Criticd Cornell Nivel Z a fost testata utilizind modelele
configurale si scalare. Modelele au aratat indici de potrivire a modelului acceptabili
pentru ambele genuri la fiecare nivel de invariantd. Modelul configural a indicat
structura cu patru factori si 22 de itemi pentru barbati si femei. Modelul scalar a indicat
ca fiecare din incarcarile itemilor pe factori si constantele itemilor sunt similare intre
grupurile de gen. Schimbiarile in indicii de potrivire (ACFI si ARMSEA) au indicat
lipsa diferentelor semnificative in potrivirea relativa a modelului intre modelul
configural si modelul restrictiv, ceea ce confirma invarianta configurald si scalara a
instrumentului intre genuri.
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3.2.5. Discutii si Concluzii

CCTT este un instrument folosit extensiv pentru masurarea gandirii critice in
diferite domenii psihologice, dar exista o lipsa de studii anterioare in literatura care sa
investigheze structura factoriala si fiabilitatea acestuia. Datoritd structurii factoriale
discutabile a testului si absentei instrumentelor in limba maghiara care sa evalueze
abilitatile de gandire critica ale adultilor, scopul acestui studiu a fost traducerea testului
in limba maghiara si analiza diferitelor structuri factoriale propuse de dezvoltatorii
testului (Ennis et al., 2005). Comparand modelul unidimensional cu diferite structuri
factoriale corelate si ierarhice, rezultatele noastre au demonstrat ca structura cu patru
factori a testului, care include patru abilitati cognitive de ordin superior in cadrul
factorului general de gandire critica, respectiv deductia, sensul si sofismele, inductia
si identificarea asumptiilor, este modelul cel mai potrivit, fiabil si valid pentru
masurarea gandirii critice la studentii maghiari de la Universitatea Babes-Bolyai.
Inspectarea post hoc a structurii cu patru factori de-al doilea ordin a indicat o versiune
scurtatd de 22 de itemi a testului, cu indici de potrivire excelenta.

Consistenta internd a versiunii scurtate a testului este similara cu rezultatele
autorilor testului (Ennis et al., 2005), care au examinat consistenta internd a CCTT in
cazul mai multor esantioane de studenti de licentd si master, relevand reliabilitati
Kuder-Richardson intre .50 si .76. Indicatorul actual de consistentd interna (.601)
depaseste fiabilitatea versiunii originale a CCTT aplicata in studiul lui Verburgh et al.
(2013), care a gasit un indicator Cronbach alfa mai scazut (.52) in cazul studentilor de
Stiinte ale Educatiei din Belgia.

Totodatd, a fost efectuatd testarea invariantei instrumentului intre genuri.
Rezultatele au demonstrat invarianta configurala si scalara intre genuri a structurii cu
patru factori si 22 de itemi a versiunii in limba maghiarda a CCTT, confirménd ca testul
are o structurad factoriald similara, incarcari ale itemilor si constantelor in cazul
grupurilor masculine si feminine.

Pe baza limitarilor studiului, se recomanda pentru cercetarile viitoare evaluarea
structurii factoriale si a fiabilitatii instrumentului la studentii mai in varsta de la master,
pe esantioane cu distributie echilibratd a genurilor, disciplinei academice si anului
academic, inlocuirea metodei de esantionare conventionale cu cea de tip cluster. De
asemenea, ar fi benefic sa se traduca si sa se valideze testul in alte limbi, sa se analizeze
invarianta masurdrii intre grupurile formate pe baza caracteristicilor socio-
demografice si academice ale studentilor, pentru a completa literatura cu rezultate
suplimentare privind structura factoriala si fiabilitatea testului.

Aceasta este prima cercetare care a avut ca scop compararea diferitelor structuri
factoriale ale instrumentului CCTT Nivel Z. Similar, exista o lipsa de instrumente in
limba maghiard care sa masoare gandirea critica la studenti si adulti. Rezultatele
acestui studiu, versiunea maghiara a instrumentului CCTT Nivel Z, tradusa si validata,
sunt foarte importante pentru masurarea empirica a abilitatilor de gandire critica in
educatie si in diferite medii de lucru. Masurarea empirica a gandirii critice a studentilor
furnizeaza informatii despre nivelul abilitatilor lor de gandire si promoveaza
identificarea acelor abilitati care necesitd dezvoltare suplimentara in contextul
educational.
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3.3. Studiul 2. B. Validarea si Evaluarea Structurii Factoriale a Doua Variante
ale Inventarului de Constientizare Metacognitivii in Limba Maghiari®
3.3.1. Introducere

Procesele metacognitive au fost investigate in mai multe domenii psihologice
(Norman et al.,, 2019). Numeroase studii anterioare au demonstrat o relatie
semnificativa pozitiva intre procesele metacognitive si performanta in invatare (Cai et
al., 2019; Hassan et al., 2022; Jansen et al., 2020; Muncer et al., 2021; Souhila, 2022;
Xue et al., 2021). Cu toate acestea, mai multe rezultate de cercetare au stabilit doar o
asociere scazuta intre metacognitia studentilor si performanta in invatare (Abu Bakar,
& Ismail, 2020; Zhao et al., 2019), sau nu au gasit nicio corelatie semnificativa (Vettori
et al., 2018), sau au detectat o asociere negativa (Hashmi et al., 2019). O posibila
explicatie pentru aceste rezultate contradictorii ale cercetarii ar putea fi valabilitatea si
fiabilitatea scdzuta a instrumentelor care masoara metacognitia. Maisurarea
metacognitiei este dificila deoarece nu poate fi definitd ca un comportament explicit,
dar nici ca un proces implicit in intregime, deoarece suntem constienti de procesele
noastre metacognitive intr-o anumitd masura. Procesele metacognitive nu pot fi
observate direct. Este un proces mental complex care contine cunostinte si reglari
metacognitive, dar include si aspecte motivationale si emotionale momentane care pot
afecta controlul proceselor cognitive (Lai, 2011).

Inventarul de Constientizare Metacognitiva (MAI) cu 52 de itemi a fost dezvoltat
de Schraw si Dennison in 1994. Inventarul contine doud subscale: cunostintele
metacognitive si reglarea metacognitiva. Cunostintele metacognitive includ trei
subcomponente: cunostinte declarative, procedurale si conditionale, in timp ce cele
cinci subcomponente din cadrul reglarii metacognitive sunt: planificarea,
monitorizarea intelegerii, strategiile de gestionare a informatiilor, strategiile de
depanare si evaluarea.

Structura cu doi factori a MAI a fost confirmatd in mai multe studii, dar itemii
care apartin factorilor variaza in functie de cercetare. Harrison si Vallin (2018) au testat
structura factorialda a MAI pe un esantion de studenti de licenta americani, aplicand
analiza factorialda confirmatorie (AFC) si modelarea item-response multinomiala a
coeficientilor aleatori multidimensionald. Au confirmat structura cu doi factori, dar din
cei 52 de itemi originali, doar 19 au fost incarcati semnificativ pe cei doi factori. in
2020, Rao si Jaiswal au testat structura factoriala a MAI pe elevii de liceu indieni.
Rezultatele analizei factoriale exploratorii au aratat ca doar 25 de itemi din cei 52 erau
legati de cei doi factori, cunostintele metacognitive si reglarea metacognitiva, aspectul
confirmat si de AFC. Instrumentul a fost denumit versiunea scurtd MAI, cei doi factori
fiind asociati semnificativ cu performanta in invatare. Moxon (2022) a urmarit
confirmarea structurii cu doi factori a MAI propusa de Harrison si Vallin (2018) pe un
esantion japonez. Pe baza rezultatelor AFC, modelul s-a potrivit doar cu criteriile
acceptabile minime. Dupa inspectia post hoc, modelul cu doi factori si 13 itemi a avut
indici de potrivire buni. Structura cu doi factori a MAI a fost, de asemenea, confirmata
la elevii de liceu secundar din Malaysia, respectiv invarianta masurdrii in cadrul

3 Acest studiu este trimis spre publicare si este in curs de revizuire. Versiunea actuala reprezintd o adaptare

abreviata a manuscrisului trimis spre publicare.

Barta, A., Tamas, B., Poka, T. (2023). Validation and Evaluation of the Factorial Structure of Two Versions of the
Metacognitive Awareness Inventory in Hungarian [Manuscript submitted for publication].
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grupurilor de varsta a demonstrat aceeasi structura cu doi factori in cele doud grupuri
de varsta (16-17 ani si 18-19 ani) (Siang si Lan, 2011).

Craig si colegii sdi (2020) au analizat intr-o revizuire sistematica rezultatele
studiilor care investigheaza structura factoriald a instrumentelor de masurare a
metacognitiei. Din cele 22 de studii incluse, 12 studii au testat structura factoriala a
MALI cu analize factoriale exploratorii si confirmatorii. Din cele 22 de studii, 13 au
confirmat prezenta celor doi factori: cunostintele metacognitive si reglarea
metacognitiva. Rezultatele referitoare la subfactorii celor doi factori principali prezinta
0 mare varietate. in cazul MAI, studiile diferite au identificat 3, 4, 5, 6 si 8
subcomponente. Structura cu opt factori a MAI propusa de Schraw si Dennison a fost
confirmata doar in versiunile sale persana (Pour & Ghanizadeh, 2017) si turca (Akin
et al., 2007). in cadrul celor opt factori, trei apartineau cunostintelor metacognitive si
cinci reglarii metacognitive. Prin urmare, aceste studii confirma structura cu doi
factori. Structura factoriala a MALI a fost, de asemenea, testata la studentii din primul
an la facultatile de medicina si stomatologie din India (Omprakash et al., 2021).
Rezultatele analizei factoriale exploratorii au aritat sase factori (cunostinte
declarative, cunostinte procedurale, cunostinte conditionale, planificare, evaluare,
monitorizare), dupa excluderea a 12 itemi. Pe baza rezultatelor AFC ale lui Teo si Lee
(2012) pe studenti asiatici, structura cu opt factori nu a fost sustinutd, fiind propusa o
structura cu trei factori si 21 de itemi.

Datorita diversitatii rezultatelor, nu se poate trage o concluzie precisa cu privire
la subcomponentele MAI propuse de Schraw si Dennison. Confirmarea structurii cu
doi factori si a itemilor care apartin acestor factori a esuat in numeroase studii. Cu
toate rezultatele contradictorii, pe baza concluziilor revizuirii sistematice si meta-
analizei realizate de Craig si colegii sai (2020), se poate concluziona ca structura cu
doi factori a MAI este cea mai acceptabila.

3.3.2. Obiectivele Studiului

Ca urmare a rezultatelor contradictorii referitoare la structura factoriala a MAI,
scopul principal al studiului este investigarea aplicabilitatii si validitatii versiunii cu
52 de itemi a MAI propusa de Schraw si Dennison si a versiunii cu 19 itemi a MAI
propusa de Harrison si Vallin pe un esantion de studenti cu limba materna maghiara.
Scopul nostru este de a afla care dintre cele doua variante mentionate ale MAI
furnizeaza rezultate mai fiabile referitoare la cunostintele si reglari metacognitive. Pe
langa testarea celor doua structuri factoriale, un alt scop este investigarea consistentei
interne a instrumentului, respectiv testarea invariantei in cadrul genurilor pentru
examinarea stabilitatii structurii factoriale si a consistentei interne a instrumentului,
independent de genuri.

3.3.3. Metode

3.3.3.1. Participanti

Initial, 819 studenti de la Universitatea Babes-Bolyai au participat la studiu, cu
toate acestea, dupa excluderea mai multor outlier identificate cu ajutorul distantei
Mabhalanobis, esantionul final a fost format din 770 de studenti. Majoritatea
participantilor au fost femei (79,2%), cu o varstd medie de 21,84 de ani (SD = 7,27),
cel mai tanar student avand 18 ani, iar varsta celui mai in varsta participant a fost de
64 de ani. Majoritatea participantilor au fost studenti din primul an (84,4%), 14,5%
dintre participanti se aflau in al treilea an, iar doar 1% dintre ei se aflau in al doilea an
de studiu. 86,1% dintre participanti au fost studenti la invatamant cu frecventa, 42,9%
dintre studenti au studiat la Facultatea de Psihologie si Stiinte ale Educatiei.
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3.3.3.2. Instrumente

A fost aplicat Inventarul de Constientizare Metacognitiva dezvoltat de Schraw si
Dennison (1994). MAI contine 52 de itemi care pot fi grupati in una din cele opt
subscali: trei subscali in cadrul cunostintelor metacognitive (cunostinte declarative,
procedurale si conditionale), cinci subscdli in cadrul reglementarii metacognitive
(planificare, strategii de gestionare a informatiilor, strategii de depanare, monitorizarea
intelegerii si evaluarea). Participantii au raspuns pe o scald Likert cu 5 puncte, unde 1
= Deloc tipic pentru mine, 2 = Nu foarte tipic pentru mine, 3 = Intr-o oarecare masura
tipic pentru mine, 4 = Destul de tipic pentru mine, si 5 = Foarte tipic pentru mine
(Harrison & Vallin, 2018; Moxon, 2022). Aceastd scald difera de cea originald, cu
raspunsuri diferentiale semantice, care contine raspunsuri dihotomice de tip da-nu.
Scala Likert ofera o imagine mai detaliatd cu privire la gradul de constientizare
metacognitiva, dar poate creste, de asemenea, bias-ul de acord (Krosnick & Presser,
2010). Pentru traducerea instrumentului in limba maghiara s-a aplicat metoda
retraducerii. Participarea la studiu a fost precedatd de consimtamantul informat al
participantilor, iar chestionarul a fost completat prin intermediul Google Forms.

3.3.3.3. Analiza datelor

Am testat modelul cu doi factori al MAI propus de Schraw si Dennison in 1994,
dar din cauza rezultatelor studiilor anterioare pe esantioane diferite care nu au putut
replica structura cu 52 de itemi a MAI (Harrison si Vallin, 2018; Moxon, 2022;
Omprakash et al., 2021; Rao si Jaiswal, 2020; Teo si Lee, 2012), am testat si versiunea
cu 19 itemi a MAI propusa de Harrison si Vallin (2018).

Au fost identificate si excluse valorile atipice pe baza distantei Mahalanobis.
Pentru evaluarea consistentei interne a modelelor testate s-au calculat coeficientii
alpha Cronbach, corelatiile intre factori, scorurile AVE si CR. Pentru analiza AFC am
utilizat SPSS Amos versiunea 24 (Arbuckle, 2016) cu estimarea probabilitatii maxime.
Indicele de potrivire absoluta chi-patrat este sensibil la dimensiunea esantionului
(Vandenberg, 2006), iar cercetdtorii au propus indici de potrivire alternativi pentru
evaluarea potrivirii modelului (Kline, 2015; Tabachnick & Fidell, 2007). Au fost
utilizati urmatorii indici de potrivire absoluta pentru evaluarea potrivirii datelor la
model: Chi-squared, Goodness of fit index (GFI), Root Mean Squared Error of
Approximation (RMSEA), Standardized Root Mean Square Residual (SRMR). Au
fost aplicate si cativa indici de potrivire relativi: Comparative Fit Index (CFI), Tucker
Lewis Index (TLI), and the y2/df ca indice de potrivire parcimonios. Criteriile pentru
o potrivire acceptabila a modelului au inclus GFI > 0,90, CFI > 0,90, TLI > 0,90,
RMSEA < 0,05, SRMR < 0,08, ¥2/df <5 (Awang, 2012; Hu & Bentler, 1999; Kline,
2015), in timp ce valorile GFI, CFI si TLI mai mari de 0,95 indica o potrivire excelenta
a modelului la date (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2015). Pentru compararea adecvarii
datelor la model au fost utilizate si criteriile de informatie Akaike si Bayesian, valorile
mai mici indicand o mai buna potrivire a datelor la model.

Invarianta masurarii intre barbati si femei a MAI a fost evaluata cu o serie de
modele de invariantd. Modelele configural, metric, scalar si de invariantd a
reziduurilor au fost testate prin addugarea secventiald a restrictiilor pe parametri,
aplicand o abordare pas cu pas. Modelul configural a fost utilizat pentru a determina
daca structura cu doi factori exista in cele doud grupuri, fara aplicarea constrangerilor
de egalitate. In modelul metric, a fost folosita testarea configurald cu adiugarea
constrangerii suplimentare a incarcaturilor factoriale ale itemilor, pentru a analiza
echivalenta incarcaturilor factoriale ale itemilor intre grupuri. Testarea metrica a fost
aplicatad pentru modelul scalar, 1n acest caz interceptele itemilor au fost, de asemenea,
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constranse la egalitate intre grupuri pentru a examina echivalenta interceptelor itemilor
intre grupuri. Modelul scalar a fost aplicat pentru testarea invariantei reziduurilor,
constrangand reziduurile itemilor la egalitate intre grupuri pentru a analiza dacd
reziduurile itemilor MALI sunt similare intre grupurile de gen (Putnick & Bornstein,
indicii de potrivire descriptivi, ARMSEA si ASRMR, pentru testarea schimbarii in
potrivirea modelului, valorile < 0,015 indicand absenta diferentelor intre modelele mai
putin restrictive si cele mai restrictive (Chen, 2007; Meade et al., 2008).
3.3.4. Rezultate

3.3.4.1. Versiunea cu 52 de itemi a Inventarului de Constientizare

Metacognitiva

Pe baza distantei Mahalanobis au fost identificate 49 de valori outlier. Indicatorii
Cronbach alpha au indicat o buna consistenta internd a versiunii cu 52 de itemi a MAI
pentru subscalele cunostintelor metacognitive (o = 0,804) si reglare metacognitiva (o
=0,875). Scorurile CR calculate au fost, de asemenea, acceptabile, pentru cunostintele
metacognitive a fost de 0,797, iar pentru reglarea metacognitiva a fost de 0,872. Cu
toate acestea, scorurile AVE calculate au fost foarte mici, pentru subscala cunostintelor
metacognitive a fost de 0,198, iar pentru subscala reglarii metacognitive a fost de
0,171. Corelatia dintre cele doua subscale a fost ridicata, r (768) = 0,674, p < 0,001.
Analizele AFC ale primului model testat cu 52 de itemi pe baza teoriei lui Schraw si
Dennison nu au satisfacut toate criteriile pentru o potrivire acceptabild a modelului la
date (Hu & Bentler, 1999), ¥2 (1192) =2712,068, p < 0,001, GFI = 0,871; RMSEA =
0,041, 90% CI [0,039, 0,043], SRMR = 0,052; CFI = 0,835, TLI = 0,817; y2/df =
2,275. Criteriile de informatie pentru modelul cu 52 de itemi au fost AIC = 3084.068,
BIC =3948.296.

3.3.4.2. Versiunea cu 19 itemi a Inventarului de Constientizare

Metacognitiva

Indicele Cronbach alpha al versiunii cu 19 itemi a MAI a indicat o consistenta
interna adecvatd pentru subscala cunostintelor metacognitive (o = 0,713) si subscala
reglarii metacognitive (o = 0,739). Scorurile CR calculate au fost, de asemenea,
acceptabile, pentru cunostintele metacognitive a fost 0,735, iar pentru reglarea
metacognitiva a fost 0,735, dar scorurile AVE calculate au fost foarte scazute, pentru
subscala cunostintelor metacognitive a fost 0,275, iar pentru subscala reglarii
metacognitive a fost 0,203. Corelatia dintre cele doua subscale a fost ridicata, r (768)
= 0,555, p < 0,001. Rezultatele analizei factorale confirmatorii ale celui de-al doilea
model testat cu 19 itemi au ardtat ca fiecare indice de potrivire evaluat a depasit
criteriile minime pentru o potrivire acceptabila la model (Awang, 2012; Hu & Bentler,
1999; Kline, 2015), si criteriile de potrivire excelenta majoritatii indiciilor de potrivire,
cu exceptia valorilor ¥2, CFI si TLI (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2015), ¥2 (137) =
298,885, p < 0,001, GFI = 0,961; RMSEA = 0,039, 90% CI [0,033, 0,045], SRMR =
0,04; CFI=10,934, TLI = 0,918; x2/df = 2,182. Criteriile de informatie pentru modelul
cu 19 itemi au fost AIC = 404,885, BIC = 651,144, incarcarile factoriale sunt
prezentate in Tabelul 1.
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Tabelul 1
Ponderile de regresie standardizate si nesandardizate ale modelului Harrison-Vallin
cu 19 itemi

Ttem Subcategory Standardised Unstandardised
Estimate Estimate Standard error

10 K (DK) 331 1.000

16 K (DK) .396 1.195 161
20 K (DK) .394 1.161 172
32 K (DK) .348 954 137
27 K (PK) .693 2.342 .289
33 K (PK) .660 2.163 .269
26 K (CK) 459 1.607 228
35 K (CK) 726 2.356 .289
6 R (P) 456 1.000

8 R (P) 475 1.083 123
39 R (IMS) .360 672 .094
41 R (IMS) 430 927 115
43 R (IMS) 446 978 116
21 R (M) .505 1.099 121
24 R (E) 522 1.298 .140
50 R (E) 489 1.213 136
40 R (DS) 423 .850 .105
44 R (DS) 341 .648 .094
51 R (DS) 478 .905 102

Notes. K = metacognitive knowledge, R = metacognitive regulation, DK = declarative
knowledge, PK = procedural knowledge, CK = conditional knowledge, P = planning,
IMS = information management strategies, M = monitoring, DS = debugging
strategies, E = evaluation.

3.3.4.3. Invarianta versiunii cu 19 itemi al Inventarului de Constientizare

Metacognitiva

Invarianta masurarii intre genuri (barbati si femei) a modelului Harrison-Vallin
cu 19 itemi a fost testata folosind o serie de analize factoriale confirmatorii multi-grup,
modele configurale, metrice, scalare si reziduale. Toate modelele testate au prezentat
indici de potrivire acceptabili pentru model pentru ambele genuri la fiecare nivel de
invariantd. Modelul configural a indicat structura bidimensionald cu 19 itemi pentru
barbati si femei. Modelul metric a aratat ca fiecare incércare ale itemilor este similara
in grupurile de gen, modelul scalar a sugerat ca interceptarile fiecarui item sunt
similare Intre grupuri, si modelul rezidual a demonstrat ca reziduurile itemilor pentru
fiecare din cele 19 itemi sunt, de asemenea, similare intre grupuri.

Indicii de potrivire descriptivi (ARMSEA si ASRMR) au indicat absenta
diferentelor semnificative in potrivirea relativa a modelelor mai putin restrictive si mai
restrictive, ceea ce confirma invarianta configurald, metrica, scalara si reziduala a
instrumentului in functie de gen.

Indicele Cronbach alfa al versiunii cu 19 itemi a MAI a indicat o consistenta
interna adecvatd pentru participantii de sex masculin (Ocunostinte metacognitive = 05723, Oreglare
metacognitiva = 0,736) s1 feminin (Oeunogtinte metacognitive = 0,735, Olreglare metacognitiva = 0,736).
Scorurile CR calculate au fost, de asemenea, acceptabile pentru barbati (pentru
cunostinte metacognitive a fost 0,730, iar pentru reglarea metacognitiva a fost 0,730)
si pentru femei (pentru cunostinte metacognitive a fost 0,739, iar pentru reglarea
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metacognitiva a fost 0,728). Scorurile AVE calculate au fost foarte scazute in cazul
grupului masculin (pentru subscala cunostintelor metacognitive a fost 0,271, iar pentru
subscala reglarii metacognitive a fost 0,206) si in cazul grupului feminin (pentru
subscala cunostintelor metacognitive a fost 0,278, iar pentru subscala reglarii
metacognitive a fost 0,442). Corelatia dintre cele doua subscale in grupul masculin a
fost moderata, r (158) = 0,441, p < 0,001, iar in grupul feminin a fost ridicata, r (608)
=0,527,p <0,001.

3.3.5. Discutii si Concluzii

MALI este un instrument folosit pe a scara larga pentru masurarea metacognitiei
in diferite domenii ale cercetarii psihologice, insa structura factorilor si a itemilor
recomandata initial a fost reprodusa doar in cateva studii, ceea ce pune sub semnul
intrebarii fiabilitatea instrumentului si acuratetea si aplicabilitatea rezultatelor
inventarului. Datoritd rezultatelor contradictorii din literaturda si absentei
instrumentelor pentru masurarea metacognitiei validate in limba maghiara, in
prezentul studiu, MAI a fost tradus in limba maghiara folosind metoda retraducerii.
Scopul principal al studiului a fost investigarea si compararea structurii factoriale si a
consistentei interne a versiunii initiale cu 52 itemi a MAI propusa de Schraw si
Dennison si a versiunii cu 19 itemi a MAI, dezvoltatd de Harrison si Vallin, folosind
metodele de analiza factorald confirmatorie si modelare multidimensionala a
coeficientilor aleatori cu logistica multinomiald, pe un esantion de studenti cu limba
maternd maghiara, la nivel de licenta.

Consistenta interna a ambelor modele ale MALI, bazata pe indicii alpha Cronbach
si pe scorurile CR (fiabilitate compozitd), a aratat o consistenta interna adecvata pentru
ambele subscale (cunostinte si reglare metacognitiva). Cu toate acestea, scorurile AVE
(varianta medie extrasa) calculate au fost sub criteriile acceptabile in cazul ambelor
versiuni pentru fiecare subscala. Corelatia dintre cele doua subscale ale versiunii cu
52 de itemi si a versiunii cu 19 de itemi ale MAI a fost ridicata.

in functie de rezultatele AFC, modelul cu 52 de itemi Schraw si Dennison a
indicat valori inacceptabile ale GFI, CFI si TLI (Hu & Bentler, 1999), in timp ce
modelul cu 19 itemi Harrison-Vallin a indicat indici de potrivire acceptabili si
excelente pentru toate criteriile evaluate (Awang, 2012; Hu & Bentler, 1999; Kline,
2015). Tn mod corespunzitor, modelul cu 19 itemi a indicat valori AIC si BIC mai
bune. Similar cu majoritatea studiilor anterioare (Craig et al., 2020; Harrison & Vallin,
2018; Moxon, 2022; Ning, 2016; Rao & Jaiswal, 2020; Siang & Lan, 2011), care au
investigat structura factoriala a MAI, structura cu doua subscale a MAI a fost
confirmata si pe esantion de studenti cu limba maternd maghiara. Pe baza rezultatelor
noastre, versiunea cu doua subscale si 19 itemi a MAI, propusa de Harrison si Vallin,
este aplicabila in mod fiabil la studentii ai Universitatii Babes-Bolyai si, mai mult
decat atat, instrumentul este adecvat pentru concluzii referitoare la cunostintele si
reglarile metacognitive in populatia studiata.

Invarianta masurarii in functie de genuri a fost testatd pe modelul cu 19 itemi,
care a prezentat cea mai buna potrivire, folosind o serie de analize multigrup. Cele
patru modele testate (configural, metric, scalar si rezidual) au indicat indici de potrivire
acceptabili pentru ambele grupuri de genuri. Modelul configural a sustinut structura
cu doua subscale si 19 itemi pentru grupul barbatilor si femeilor. Modelul metric a
indicat cd incércarea itemilor sunt similare, modelul scalar a aratat cd interceptele
itemilor sunt similare, iar modelul rezidual a demonstrat ca reziduurile itemilor sunt
similare intre cele doua grupuri. Indicii de potrivire descriptivi (ARMSEA si ASRMR)
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au indicat invarianta masuratorii (configurala, metrica, scalara si reziduald) intre cele
doua grupuri de gen.

Consistenta interna a MAI cu 19 itemi 1n functie de genuri a fost, de asemenea,
testata. Valorile coeficientului alpha Cronbach si scorurile CR au indicat o consistenta
interna adecvata, dar valorile AVE calculate au fost foarte scazute. Corelatia dintre
subscalele cunostintelor metacognitive si reglarii pentru barbati a fost moderata, iar
pentru femei a fost ridicata. Pe baza rezultatelor testarii invariantei, structura cu doua
subscale si 19 itemi este aplicabila in mod fiabil in randul studentilor cu limba materna
maghiara, independent de gen.

Datorita limitarilor studiului, pentru viitoarele cercetari se recomanda analiza
varstd, cu alte limbi materne, cu distributie echilibratd a genurilor si a Facultatii, ceea
ce ar putea fi realizat prin inlocuirea metodei de esantionare de convenienta cu metoda
de esantionare aleatorie stratificata.

3.4. Studiul 3. Diferentele Bazate pe Excelenti ale Studentilor la Nivel de
Licenti in Metacognitie si Gindire Critica
3.4.1. Introducere

Gandirea critica si metacognitia pot fi imbunatatite cu ajutorul aplicarii tehnicilor
de invitare si predare, precum metodele utilizabile pentru reprezentarea vizuala a
cunostintelor care vizeaza activarea proceselor de gandire complexa (Barta et al.,
2022; Powell et al., 2021). Pe de alta parte, numeroase studii anterioare au atras atentia
asupra efectului pozitiv al participarii la activitati extra-curriculare si co-curriculare
(competitii, conferinte, participare in grupuri) asupra abilittilor cognitive de ordin
superior ale studentilor (Feraco et al., 2022; Jatmiko et al., 2020; McCosker et al.,
2021; Schiefer et al., 2020).

Excelenta academica este adesea definitad ca fiind realizarea invatarii de inalta
calitate a studentilor, dar participarea la activitati extra-curriculare, cum ar fi
competitiile la nivel scolar, olimpiadele la nivel de judet sau national, precum si
competitiile in cadrul conferintelor pe parcursul anilor academici, imbunatatesc, de
asemenea, cunostintele si expertiza intr-un anumit domeniu stiintific, artistic sau
sportiv (Abueita et al., 2022; Ibrahim et al., 2021; Rebholz et al., 2022).

Participarea la activitati stiintifice, artistice sau sportive extra-curriculare, la
competitii, conferinte si participarea in grupuri stiintifice nu numai ca sunt predictorii
semnificativi a rezultatelor academice (Abueita et al., 2022; Akpur, 2020; Ali & Awan,
2021; Ibrahim et al., 2021; Ng et al., 2022; Shahzadi et al., 2020), dar mai multe studii
au demonstrat, de asemenea, efectul pozitiv al acestor activitati asupra gandirii critice
a studentilor, gandirii divergente si abilitatilor de rationament (Chen et al., 2020;
Huang & Yeh, 2017; Jatmiko et al., 2020; Schiefer et al., 2020).

In unele studii, abilitatile de gandire critic ale studentilor au fost imbunatitite
cu tehnici bazate pe combinarea metodelor cooperante si situatiilor competitive
(Huang & Yeh, 2017; Wang et al., 2017). Abilitatile si dispozitiile de gandire critica a
studentilor la jurnalism au fost, de asemenea, dezvoltate prin combinarea cooperarii si
competitiei, realizate printr-o platforma online gamificata (Huang & Yeh, 2017).
Utomo et al. (2022) au comparat abilitatile de gandire critica ale studentilor de la
clasele standarde, accelerate si olimpice. Studentii din clasa olimpica au interpretat
corect intrebarile, au aplicat strategii precise de rezolvare a problemelor si, cu ajutorul
acestor metode corect selectate, au tras concluzii precise. Procesul de pregatire pentru
olimpiade, competentele in sarcinile olimpice, experientele si expertiza dobandite in
competitii au promovat nivelul exceptional al abilitatilor de gandire critica.
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Participarea la activitati stiintifice, competitii si olimpiade reprezinta predictorii
semnificativi ai gandirii critice a studentilor (Chen et al., 2020; Jatmiko et al., 2020;
Nugroho et al., 2019; Rusdin & Rusli, 2020; Utomo, 2018; Wahidin & Romli, 2020).
Solutionarea problemelor, sarcinilor matematice, si participarea la competitii de
matematica au o asociere pozitiva cu nivelul de gandire critica (Rusdin & Rusli, 2020;
Utomo, 2018; Wahidin & Romli, 2020). Similar, studentii care participa la competitii
de chimie si robotica au abilitati mai ridicate de gandire criticd decat colegii lor care
nu participa (Chen et al., 2020; Jatmiko et al., 2020; Nugroho et al., 2019).

Participarea la activitati extra-curriculare stiintifice, artistice sau sportive
fmbunatateste cunostintele specifice domeniului, cunostintele privind propriile
abilitati si abilitatile de reglare, invatarea autoreglatd si metacognitia studentilor
(Anwarudin et al., 2021; Bayindir et al., 2021; Feraco et al., 2022; McCosker et al.,
2021; Tohir, 2019). Studentii care participa la competitii dobandesc abilitati eficiente
de gestionare a timpului, invata sa faca distinctia Intre sarcinile mai usoare si cele mai
dificile in timpul procesului intensiv de pregatire, astfel incat sa poata identifica cu
precizie timpul necesar pentru sarcinile cu dificultate diferita (Salmeen et al., 2019).
Prin procesul de pregatire, obtin expertiza si ajung la concluzii referitoare la strategiile
necesare pentru sarcini, dobandind astfel mai multe cunostinte metacognitive decat
colegii lor care nu participa la competitii (Anwarudin et al., 2021; Tohir, 2019).
Sportivii castigatori ai olimpiadelor internationale au raportat ca experienta dobandita
in competitii a promovat imbunatatirea abilitatilor lor de planificare si autocontrol
(Jordalen et al., 2019).

Numeroase studii anterioare au stabilit o asociere pozitiva intre performanta in
matematica si metacognitie (Desoete & De Craene, 2019; Ohtani & Hisasaka, 2019).
Solutionarea sarcinilor matematice necesita reprezentare eficientd a informatiilor,
abilitati de planificare, evaluare si analiza, astfel incat participarea la competitii sau
olimpiade matematice imbunatateste autoreglarea studentilor (Anwarudin et al., 2021;
Tohir, 2019). Cursurile de combinatorica imbunatitesc metacognitia studentilor,
aplicarea de strategii eficiente de rezolvare a sarcinilor si utilizarea optima a
concluziilor trase din evaluarea rezultatelor proprii (Tohir & Muhasshanah, 2021).
Idiege si Nja (2021) au confirmat eficacitatea unei strategii metacognitive bazate pe
competitie interactiva pentru a creste performanta academica la studentii la chimie.
3.4.2. Obiectivele si Ipotezele Studiului

Datorita numarului redus de studii anterioare in literatura de specialitate care
investigheaza efectul variabilelor bazate pe competitii asupra abilitatilor cognitive de
ordin superior, scopul principal al studiului este de a completa literatura existenta cu
rezultate referitoare la diferentele in gandirea critica si constientizarea metacognitiva
(cunostinte metacognitive si reglare metacognitiva) intre studentii care participa si nu
participa la competitii. Scopul nostru ulterior este de a explora diferentele in gandirea
critica si constientizarea metacognitiva intre studentii care participa la competitii la
nivel superior (olimpiade) si de nivel inferior (competitii la nivel scolar), studentii care
participa la competitii in domeniile stiintelor naturii, stiinte umaniste si sociale, sport
si artd, in plus, pentru a investiga efectul de interactiune al nivelului competitiei (nicio
participare la competitie, competitie la nivel scolar, participare la olimpiada) si tipul
competitiei (domeniul stiintele naturii, stiinte umaniste si sociale, sport si artd) asupra
gandirii critice si metacognitiei studentilor.

Pe baza rezultatelor studiilor anterioare si a obiectivelor studiului, au fost
formulate urmatoarele ipoteze:
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1. Exista un efect semnificativ al nivelului competitiei si al tipului competitiei asupra
abilitatii de gandire critica a studentilor.
2. Exista un efect semnificativ al nivelului competitiei si al tipului competitiei asupra
constientizarii metacognitive a studentilor (cunostinte metacognitive si reglare
metacognitiva).
3.4.3. Metode

3.4.3.1. Participanti

La acest studiu au participat 579 de studenti de la Universitatea Babes-Bolyai.
Cei mai multi participanti au fost femei (78,6%), in primul an (83,8%), studenti la
invatamant cu frecventa (86,4%) la Facultatea de Psihologie si Stiinte ale Educatiei
(40,8%). 24,5% dintre studenti nu au participat la nicio competitie, 30,7% dintre
studenti au participat la competitii la nivel scolar, 29,7% au participat la olimpiade la
nivel judetean si 15% la olimpiade nationale. Distributia studentilor in functie de tipul
competitiei a fost urmatoarea: 21,1% au participat la competitii de stiintele naturii,
38,3% la stiintele umaniste sau stiintele sociale, 9% la sport si 7,1% la arta. Varsta
medie a participantilor a fost de 21,78 de ani (SD = 7,14). Scorul minim la gandirea
critica a fost de 4, cel maxim a fost de 19, iar scorul mediu a fost de 11,77 (SD = 3,24).
Scorul minim la cunostintele metacognitive a fost de 14, cel maxim a fost de 40, scorul
minim la reglarea metacognitiva a fost de 20, cel maxim a fost de 54. Scorul mediu al
cunostintelor metacognitive a fost de 27,91 (SD = 4,15), iar cel al reglarii
metacognitive a fost de 39,29 (SD = 5,35).

3.4.3.2. Instrumente

3.4.3.2.1. Chestionar demografic

Chestionarul demografic a fost dezvoltat pentru masurarea caracteristicilor
socio-demografice ale studentilor (gen, varsta, tip de studiu — invatamant cu frecventa
sau invatamant la distantd, an academic, disciplina academica), participarea la
competitii, nivelul competitiei si tipul competitiei. in cazul participarii la competitii,
studentii au selectat cel mai inalt nivel de competitie la care au participat (nicio
participare, competitie la nivel scolar, olimpiada judeteana, olimpiada nationald) si
tipul celei mai inalte competitii la care au participat (domeniul stiintelor naturii,
stiintele umanistice si sociale, sport, arta).

3.4.3.2.2. Versiunea maghiara a Testului de Gandire Critica Cornell Nivelul Z

Testul are un format de intrebari cu alegere fortata, contine 22 de itemi si patru
sectiuni: deductie (5, 7, 8), semnificatie si sofisme (11, 17, 18, 20), inductie (26, 27,
28,29, 30, 32, 33, 34, 36, 37), identificarea presupunerilor (46, 47, 48, 49, 50). Bazat
pe recomandarile dezvoltatorilor testului original (Ennis et al., 2005), si datorita
numadrului redus si inegal de itemi din unele subscale, analiza ulterioara referitoare la
gandirea critica a fost realizata folosind scorul total al gandirii critice a studentilor.

3.4.3.2.3. Versiunea maghiara a Inventarului de Constientizare Metacognitivi

Instrumentul include 19 itemi si doud subscale: cunostinte metacognitive (10,
16, 20, 26, 27, 32, 33, 35) si reglare metacognitiva (6, 8, 21, 24, 39, 40, 41, 43, 44, 50,
51) (Harrison & Vallin, 2018; Moxon, 2022). A fost utilizata o scala Likert cu 5 puncte
(1 = Deloc tipic pentru mine, 2 = Nu foarte tipic pentru mine, 3 = Intr-o oarecare
masura tipic pentru mine, 4 = Destul de tipic pentru mine, si 5 = Foarte tipic pentru
mine) (Harrison & Vallin, 2018; Moxon, 2022). Instrumentul a ardtat o consistenta
interna adecvata pentru ambele subscale (Clcunostinte metacognitive = 05722, Oreglare metacognitiva =
0,706).
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3.4.3.3. Designul studiului

A fost aplicat un design ex post facto, investigand efectul participarii anterioare
a studentilor la diferite tipuri si niveluri de competitii asupra gandirii critice si
metacognitiei lor. Grupurile comparate au fost formate pe baza participarii studentilor
la competitii, nivelului competitiei si tipurilor de competitii. Efectul acestor variabile
cu caracter quazi-independent a fost testat asupra variabilelor dependente:
constientizarea metacognitiva (cunostinte metacognitive si reglare metacognitiva) si
gandirea critica.

3.4.3.4. Analiza datelor

A fost realizata o analiza a puterii a priori prin intermediul G¥*Power3 (Faul et
al., 2007) pentru ANOVA cu doua factori (3x4) bazata pe eroarea de tip I cu o valoare
p de 0,05 si o putere statistica de 0,80, cu doudsprezece grupuri, care a aratat ca pentru
o marime a efectului medie (f=0,25) dimensiunea esantionului necesara este n =225,
iar pentru MANOVA cu doi factori (3x4) pentru o marime a efectului medie (f}(V) =
0,0625), dimensiunea esantionului necesara este n = 192. Pentru investigarea efectului
nivelului competitiei si a tipului competitiei asupra gandirii critice a studentilor, a fost
efectuati o ANOVA cu doi factori (3x4). Pentru inspectia efectului nivelului
competitiei si a tipului competitiei asupra constientizarii metacognitive a studentilor
(cunostinte metacognitive si reglare metacognitiva), a fost aplicatd o MANOVA cu doi
factori (3x4). Pe baza rezultatelor MANOVA cu doi factori, efectul nivelului
competitiei asupra constientizarii metacognitive a fost analizat ulterior, impartind
grupul olimpiadelor in doud subgrupuri: grupurile de olimpiade la nivel de judet si
nationale.

3.4.4. Rezultate

3.4.4.1. Efectul nivelului competitiei si a tipului competitiei asupra gandirii

critice a studentilor

A fost efectuat un test ANOVA 3 x 4 pentru a testa efectul nivelului competitiei
(nicio participare la competitie, competitie la nivel scolar, participare la olimpiada) si
a tipului competitiei (domeniul stiintelor naturii, stiintele umanistice si sociale, sport,
arta) asupra gandirii critice a studentilor. Au fost identificate doua outlieri in grupul
olimpiadelor la stiintele naturii si o valoare aberanta in grupul competitiilor de arta;
aceste trei cazuri au fost excluse din analiza ulterioara. Testul Levene a indicat ca
ipoteza de omogenitate a variantelor a fost respectatd, Fievene (8, 567) = 1,274, p =
0,254.

Efectul principal al nivelului de competitie nu a fost semnificativ statistic, F (1,
567) = 0,706, p = 0,401, 1,2 = 0,001. Efectul principal al tipului de competitie a fost
semnificativ, F (3, 567) = 3,440, p= 0,017, n,> = 0,018, indicand ci tipul de competitie
a explicat 1,8% din variabilitatea gandirii critice. De asemenea, efectul interactiunii a
fost semnificativ, F (3, 567) = 3,836, p = 0,010, n,> = 0,020, indicAnd ci 2% din
variabilitatea gandirii critice a fost explicatd de nivelul si tipul competitiei.

Au fost efectuate comparatiile post hoc Scheffe pentru a evalua diferentele intre
media grupurilor datorita dimensiunilor inegale ale esantioanelor (Nawi et al., 2020).
Compardrile intre media grupurilor de nivel de competitic au aratat o diferenta
semnificativa in gandirea critica intre studentii care nu au participat la nicio competitie
si studentii care au participat la Olimpiade (p = 0,001), indicand céd in grupul de
participanti la Olimpiadd (M = 12,26, SD = 3,088), scorurile de gandire critica ale
studentilor au fost semnificativ mai ridicate decét scorurile din grupul care nu a
participat (M = 11,06, SD = 3,169). Nu a existat o diferenta statistic semnificativa intre
studentii care au participat la competitii la nivel scolar (M = 11,63, SD = 3,410) si

31



Olimpiade (p = 0,124), nici intre studentii care nu au participat la competitii si studentii
care au participat la competitii la nivel scolar (p = 0,275). Testul post hoc referitor la
grupurile de tip de competitie a indicat cd in grupul care nu a participat la nicio
competitie (M = 11,06, SD = 3,169) au fost scoruri mai scazute la gandirea critica
decat in grupul de competitii de stiintele naturii (M = 12,38, SD = 3,331, p = 0,023) si
grupul de competitii umaniste si sociale (M = 12,37, SD = 3,011, p = 0,005).

Figura 1

Efectul nivelului de competitie si tipului de competitie asupra gdndirii critice a
studentilor
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Studentii care au participat la competitii sportive (M = 10,33, SD = 3,508) au
avut scoruri mai scazute decat studentii care au participat la competitii de stiintele
naturii (p = 0,004) si umaniste (p = 0,002). Nu s-au gasit diferente semnificative din
punct de vedere statistic intre grupurile care nu au participat si de competitiile sportive
(p=0,719), grupurile de competitiile sportive si cele artistice (M = 11,05, SD =2,978,
p = 1,000), grupurile de competitiile de stiinte naturale si cele umaniste (p = 1,000),
competitiile de stiinte naturale si cele artistice (p = 0,253), competitiile umaniste si
cele artistice (p = 0,204), grupurile de competitii sportive si cele artistice (p = 0,879)
(Figura 1).

3.4.4.2. Efectul nivelului de competitie si tipului de competitie asupra

constientizirii metacognitive a studentilor

A fost efectuat un test MANOVA 3 x 4 pentru a examina efectul nivelului de
competitie (absenta competitiilor, competitii la nivel scolar, participarea la Olimpiada)
si a tipului de competitie (stiitele naturii, stiintele umaniste si sociale, sport, arta)
asupra constientizarii metacognitive a studentilor. Constientizarea metacognitiva
include doud variabile dependente: cunostinte metacognitive si reglarea
metacognitiva.

Efectul principal al nivelului de competitie nu a fost semnificativ din punct de
vedere statistic, F (2, 564) = 1,42, p=0,243, Pillai’s Trace = 0,005, npz =0,005. Similar,
tipul de competitie nu a avut un efect semnificativ statistic asupra metacognitiei
studentilor, F (6, 1130) = 0,644, p = 0,695, Pillai’s Trace = 0,007, n,* = 0,003. Efectul
interactiunii dintre nivelul de competitie si tipul de competitie nu a fost semnificativ
statistic, F (6, 1130) = 0,747, p = 0,612, Pillai’s Trace = 0,008, n,*> = 0,004.
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Bazat pe scorurile cunostintelor metacognitive, a fost detectatd o tendintd
crescatoare in toate grupurile de Olimpiadd. Prin urmare, efectul nivelului de
competitie a fost analizat In continuare prin impartirea participantilor la Olimpiada in
doua noi subgrupuri: Olimpiada la nivel de judet si Olimpiada nationala. In testul
MANOVA, variabila independenta a fost nivelul de competitie (absenta competitiilor,
competitii la nivel scolar, participarea la Olimpiada la nivel de judet, participarea la
Olimpiada nationald) si variabila dependenta a fost constientizarea metacognitiva
(cunostinte metacognitive si reglarea metacognitiva).

Efectul nivelului de competitie a fost semnificativ statistic, F (6, 1140) = 2,227,
p = 0,038, Pillai’s Trace = 0,023, npz =0,012. Efectul nivelului de competitie asupra
cunoasterii metacognitive este semnificativ, F (3, 570) = 3,811, p = 0,010, n,> = 0,020,
indicand cd 2% din variatia cunoasterii metacognitive a fost explicata de nivelul de
competitie. Efectul nivelului de competitie asupra reglarii metacognitive nu a fost
semnificativ statistic, F (3, 570) = 0,376, p = 0,770, 1, = 0,002.

Testele post hoc Scheffe au indicat o diferentd semnificativa in cunostintele
metacognitive intre studentii care au participat la Olimpiade la nivel national (M =
29,29, SD = 3,677) si competitiile la nivel scolar (M = 27,58, SD = 4,347, p = 0,020),
intre studentii care au participat la Olimpiada la nivel national si Olimpiada la nivel de
judet M =27,71, SD = 4,158, p = 0,040). Nu s-au detectat diferente semnificative din
punct de vedere statistic intre grupul care nu a participat la competitii (M = 27,72, SD
=4,043) si care a participat la competitiile la nivel scolar (p = 0,993), grupul care nu
a participat la competitii si care a participat la Olimpiada la nivel de judet (p = 1,000),
grupul care nu a participat la competitii si care a participat la Olimpiada nationala (p
= 0,052), nici intre grupul care a participat la competitiile la nivel scolar si cel care a
participat la Olimpiada la nivel de judet (p = 0,993) in ceea ce priveste scorurile de
cunostinte metacognitive.

Testul post hoc Scheffe nu a indicat diferente semnificative statistice intre
studentii care au participat la diferite niveluri de competitii in ceea ce priveste scorurile
de reglare metacognitiva.

3.4.5. Discutii si Concluzii

Scopul acestui studiu a fost s completeze literatura existenta cu privire la efectul
participarii la competitii asupra abilitatilor cognitive superioare ale studentilor.
Studiile anterioare nu au analizat posibilele diferente in metacognitie si gandire critica
intre studentii care participa la diferite niveluri si tipuri de competitii. Rezultatele
studiului evidentiaza efectul semnificativ al participarii studentilor la competitii asupra
abilitatilor lor cognitive superioare. Mai specific, nivelul si tipul acestor competitii au
un efect semnificativ asupra abilitatilor lor de gandire criticd si constientizare
metacognitiva.

Au fost gasite diferente semnificative in gandirea critica intre studentii care nu
au participat la competitii si studentii care au participat la Olimpiade; nu a fost o
diferenta semnificativa intre studentii care au participat la competitii la nivel scolar si
Olimpiade. Similar, au fost observate diferente intre studentii care au participat la
diferite tipuri de competitii. Studentii care au participat la competitii de stiintele naturii
si competitii umaniste au scoruri semnificativ mai mari in géandire critica decat
studentii care nu au participat la competitii si studentii care au participat la competitii
sportive. Rezultatele noastre sustin rezultatele studiilor anterioare care investigheaza
relatia dintre participarea la competitii, Olimpiade si gandirea critica, efectul pozitiv
al participarii la competitii de stiintele naturii, cum ar fi chimia, robotica, matematica

33



(Chen et al., 2020; Jatmiko et al., 2020; Nugroho et al., 2019; Rusdin & Rusli, 2020;
Wahidin & Romli, 2020).

Tipul de competitie nu a avut un efect semnificativ statistic asupra constientizarii
metacognitive a studentilor (cunostintele metacognitive si reglarea metacognitiva),
similar, metacognitia studentilor nu a fost influentatd semnificativ de nivelul de
competitie atunci cand a fost operationalizatd cu trei niveluri (absenta competitiilor,
competitii la nivel scolar si participare la Olimpiada), dar s-a gasit o tendinta
crescatoare a cunostintelor metacognitive cu cresterea nivelului de competitie,
indiferent de tipul de competitie. Efectul nivelului de competitie asupra metacognitiei
a fost analizat mai in detaliu prin impartirea participantilor la Olimpiadd in doua
niveluri (Olimpiada la nivel de judet si Olimpiada nationala), si s-a gasit un efect
semnificativ asupra constientizirii metacognitive. In cadrul metacognitiei, am
demonstrat un efect semnificativ doar asupra cunostintelor metacognitive a
studentilor. Studentii care au participat la Olimpiade la nivel national au cunostinte
metacognitive mai mari decat studentii care au participat la competitii la nivel inferior.
Rezultatele privind efectul participarii la competitii asupra metacognitiei sustin
rezultatele studiilor anterioare care investigheaza efectul competitiilor, Olimpiadelor
asupra metacognitiei si autoreglarii studentilor (Anwarudin et al., 2021; Bayindir et
al., 2021; Feraco et al., 2022; Jordalen et al., 2019; Salmeen et al., 2019; Tohir, 2019).
Bazandu-ne pe rezultatele noastre, prima ipotezd, privind efectul nivelului de
competitie si tipului de competitie asupra gandirii critice a studentilor, s-a dovedit a fi
adevarata. Putem accepta doar partial a doua ipoteza, deoarece efectul principal al
tipului de competitie si efectul interactiunii dintre nivelul de competitie si tipul de
competitie asupra metacognitiei nu a fost semnificativ statistic.

Pentru a creste generalizabilitatea rezultatelor noastre si reprezentarea egala a
studentilor pe baza variabilelor socio-demografice si legate de competitii, pentru
studiile viitoare se recomanda utilizarea metodei de esantionare cluster in loc de
esantionarea de convenienta, implicarea studentilor care vorbesc alte limbi, a
studentilor de masterat si doctorat, alaturi de studentii de licentd vorbitori de limba
maghiara. Cu ajutorul unui design quasi-experimental de serie de timp intrerupt, ar fi
posibil sa se aplice masuratori multiple ale abilitatilor cognitive inainte si dupa
participarea studentilor la diferite tipuri si niveluri de competitii, pentru a trage
concluzii mai precise privind efectul competitiilor asupra gandirii critice si
metacognitiei. n vederea reducerii erorii de raspuns, sunt recomandate metode online
pentru masurarea metacognitiei, alaturi de instrumentul auto-raportat utilizat.

Rezultatele studiului evidentiaza efectele pozitive ale competitiilor asupra
abilitatilor cognitive superioare ale studentilor, importanta competitiilor organizate de
institutiile educationale (scoli, universitati). Profesorii si parintii au un rol important
in identificarea domeniului care i intereseaza cel mai mult pe studenti, in identificarea
talentelor lor, in sprijinirea dezvoltarii lor in aceste domenii si in motivarea lor de a
participa la competitii.

3.5. Studiul 4. Efectul Moderator al Nivelului de Competitie, Tipului de
Competitie, Participirii la Conferinte, Genului si Disciplinei Academice asupra
Relatiei dintre Gandirea Critica si Performanta in invﬁgare

3.5.1. Introducere

Studiile anterioare au demonstrat o relatie pozitiva si semnificativa intre gandirea
critica a studentilor si performanta in invatare (Abueita et al., 2022; Akpur, 2020; Ali
& Awan, 2021; Shahzadi et al., 2020). Participarea la competitii este, de asemenea, un
predictor semnificativ al performantei academice (Chen et al., 2020; Chen & Chang,
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2020; Makhdum et al., 2023). Pe langa extinderea cunostintelor specifice disciplinei
la studentii care participa la competitii, acest lucru contribuie in mod direct la
performanta lor eminentd in disciplina curentd. Dezvoltarea abilitatilor de gandire
criticd explicd, de asemenea, relatia pozitiva intre participarea la competitii si
performanta in invatare (Akbar et al., 2022; Chiang et al., 2023; Greyling, 2023;
Jatmiko et al., 2020; Rif’at et al., 2022). Studentii rezolva numeroase sarcini specifice
disciplinei in timpul competitiilor si in perioada pregatirii pentru competitii, ceea ce
contribuie la imbunatatirea gandirii lor inductive, prin detectarea similaritatilor dintre
diferite sarcini, identificand reguli generale de rezolvare a problemelor pe care le pot
aplica in rezolvarea sarcinilor similare (Ersteniuk et al., 2020; Zubova et al., 2021).
Prin intermediul gandirii deductive, ei pot aplica regulile generale (de exemplu, reguli
gramaticale, formule matematice, legile fizice) in situatii specifice de sarcini (Rif’at
et al., 2022; Yang et al., 2020).

Apare intrebarea dacd nivelul sau tipul de competitie sau participarea la o
conferinta stiintifica creste puterea asocierii dintre gandirea critica si performanta in
invatare. Studiile anterioare au examinat, de asemenea, efectul genului asupra relatiei
dintre gandirea critica si performanta in invatare, dar rezultatele acestor studii sunt
contradictorii (Darmaji et al., 2022; Igbal et al., 2021; Nwuba et al., 2022; Purba,
2022). Pe langa toate acestea, unele studii anterioare au investigat asocierea dintre
gandirea critica si performanta in invatare in cazul studentilor cu diferite discipline
academice (Ali & Awan, 2021; Ibrahim et al., 2021), si diferentele intre studentii care
invata in domenii academice diferite (Igbal et al., 2021; Shahzadi et al., 2020), astfel
studiul nostru incearca, de asemenea, sa raspunda la intrebarea daca exista o diferenta
in relatia dintre gandirea critica si performanta in invatare intre studentii care invata
discipline academice diferite.

3.5.2. Obiectivele si Ipotezele Studiului

Scopul principal al acestui studiu a fost sa exploreze variabilele moderator care
influenteaza relatia dintre gandirea criticd si performanta in invatare masurata in
rezultatele de bacalaureat si performanta academica. Mai specific, obiectivul nostru a
fost sd investigam efectul predictiv al gandirii critice asupra performantei in invatare
a studentilor si efectul moderator al nivelului de competitie (absenta competitiilor,
competitii la nivel scolar, Olimpiada la nivel de judet, participarea la Olimpiada
nationald) si al tipului de competitie (absenta competitiilor, participare la competitii de
stiintele naturii, umaniste, sport, participare la competitii de artd) asupra relatiei dintre
gandirea critica si performanta in invatare. Scopul nostru ulterior a fost sa analizam
efectul participarii la conferinte asupra relatiei dintre gandirea critica si performanta
in invatare. Pe langa investigarea efectul acestor activitati extracurriculare asupra
performantei in invatare a studentilor, scopul nostru a fost sa examinam efectul
disciplinei academice a studentilor (stiinte sociale, umaniste, stiintele naturii, sport) si
al genului asupra asocierii dintre gandirea critica si performanta in invatare.

Bazandu-ne pe rezultatele studiilor anterioare si pe obiectivele studiului, au fost
formulate urmatoarele ipoteze:

1. Nivelul de competitie are un efect predictiv semnificativ asupra performantei in
invatare a studentilor si are un efect moderator semnificativ asupra relatiei dintre
gandirea critica si performanta in invatare.
2. Tipul de competitie are un efect predictiv semnificativ asupra performantei in
invatare a studentilor si are un efect moderator semnificativ asupra relatiei dintre
gandirea critica si performanta in Invatare.
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3. Participarea la conferinte are un efect predictiv semnificativ asupra performantei in
invatare a studentilor si are un efect moderator semnificativ asupra relatiei dintre
gandirea critica si performanta in invétare.

4. Disciplina academica are un efect predictiv semnificativ asupra performantei in
invatare a studentilor si are un efect moderator semnificativ asupra relatiei dintre
gandirea critica si performanta in invétare.

5. Genul are un efect predictiv semnificativ asupra performantei in invatare a
studentilor si are un efect moderator semnificativ asupra relatiei dintre gandirea critica
si performanta in invatare.

3.5.3. Metode

3.5.3.1. Participanti

La acest studiu au participat 816 studenti de licenta. Cei mai multi participanti
erau femei (78,4%), in primul an (84,8%), studenti la invatamant cu frecventa (87,1%),
media varstei fiind de 21,71 ani (SD = 7,09). 50% dintre participanti aveau stiinte
sociale, 16,7% umaniste, 25,7% stiintele naturii si 7,6% sport ca profil academic.
24,9% dintre studenti nu au participat la nicio competitie, 30,4% au participat la
competitii la nivel scolar, 29,5% au participat la Olimpiade la nivel de judet si 15,2%
la Olimpiade nationale. 20,1% dintre studenti au participat la competitii de discipline
umaniste/stiinte sociale, 39,5% discipline stiintifice, 8,8% sport si 6,7% au participat
la competitii de arta. Doar 19,5% dintre studenti au participat la conferinte.

3.5.3.2. Instrumente

Pentru masurarea datelor socio-demografice ale studentilor (gen, varsta, tip de
studiu — invatamant cu frecventa sau la distanta, an academic, disciplind academica),
media rezultatelor de bacalaureat, performanta academica, participarea la competitii,
nivelul de competitie (competitii la nivel scolar, Olimpiade la nivel de judet,
Olimpiade nationale), tipul de competitie (stiintele naturii, umaniste, sport, arta),
participarea la conferinte, a fost folosit un chestionar demografic.

Pentru evaluarea abilitatii de gandire criticd a studentilor, a fost folosit Testul de
Gandire Critica Cornell Nivel Z - versiunea abreviata in limba maghiara. Testul are un
format de intrebari cu alegere fortata, incluzand 22 de itemi si patru subcale: deductie
(5,7, 8), sens si sofisme (11, 17, 18, 20), inductie (26, 27, 28, 29, 30, 32, 33, 34, 36,
37), identificarea asumptiilor (46, 47, 48, 49, 50). Consistenta interna a testului (o =
.601) este similara cu rezultatele consistentei interne ale studiilor anterioare care aplica
formatul original al testului (Ennis et al., 2005, Verburgh et al., 2013).

3.5.3.3. Designul studiului

Pentru evaluarea efectelor de moderare ale nivelului de competitie, tipului de
competitie, participarii la conferinte, disciplinei academice si genului asupra asocierii
dintre abilitatea de gandire critica a studentilor si performanta in invatare, a fost utilizat
un design corelational, transversal. Variabila predictor este abilitatea de gandire critica,
variabilele rezultate sunt rezultatele de bacalaureat si performanta academica, iar
variabilele moderator sunt nivelul de competitie, tipul de competitie, participarea la
conferinte, disciplina academica si genul.

3.5.3.4. Analiza datelor

O analiza de putere a priori a fost efectuata prin intermediul G*Power3 (Faul et
al., 2007) pentru regresia liniara ierarhica bazata pe eroarea de tip I cu o valoare p de
0,05 si puterea statistica de 0,80, cu patru predictori testati (numar total de predictori
9), a aritat cd pentru o dimensiune a efectului medie (f* = 0,15), dimensiunea
esantionului necesar este n = 85, in timp ce pentru o dimensiune a efectului mic (f*> =
0,02), dimensiunea esantionului necesar este n = 602. Analizele de moderator au fost
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efectuate folosind metoda de bootstrapping, cu Process macro versiunea 4.0 (Hayes,
2022).
3.5.4. Rezultate

Media rezultatelor de bacalaureat ale studentilor a fost 8,29 (SD = 0,87), media
performantei academice a fost 9,12 (SD = 0,70), iar media abilitatii de gandire critica
a fost 11,78 (SD = 3,24).

3.5.4.1. Nivelul competitiei ca moderator al asocierii dintre gandirea critici

si performanta in invitare

Pentru investigarea efectului moderator al nivelului de competitie asupra relatiei
dintre gandirea criticd a studentilor si rezultatele de bacalaureat, a fost efectuata o
analizd de moderare. Modelul general de moderare este semnificativ, indicand ca
nivelul de competitie si gandirea critica au explicat 14,1% din varianta rezultatelor de
bacalaureat [F (7, 808) =21,982, p < 0,001, R? = 0,141]. Gandirea critica a studentilor
este un predictor semnificativ al rezultatelor de bacalaureat [b, = 0,076, t (808) =
3,652, p < 0,001]. Participarea la competitii la nivel scolar nu prezice semnificativ
rezultatele de bacalaureat [b, = 0,013, t (808) = 0,166, p = 0,868], insa participarea la
Olimpiade de nivel judetean [b; = 0,315, t (808) = 3,823, p < 0,001] si participarea la
Olimpiade nationale [bs = 0,564, t (808) = 5,761, p < 0,001] sunt predictori
semnificativi ai rezultatelor de bacalaureat. Efectul de interactiune dintre gandirea
criticd si participarea la competitii la nivel scolar pentru rezultatele de bacalaureat nu
a fost semnificativ statistic [bs = -0,003, t (808) = -0,110, p = 0,913], in mod similar,
nu a existat un efect de interactiune semnificativ intre gandirea critica si participarea
la Olimpiade de nivel judetean [bs = -0,020, t (808) = -0,760, p = 0,447], respectiv
intre gandirea critica si participarea la Olimpiade nationale [b; = 0,002, t (808) = 0,055,
p = 0,956] pentru rezultatele de bacalaureat. S-a dezvaluit ca nivelul de competitie nu
este un moderator semnificativ al relatiei dintre gandirea critica si rezultatele de
bacalaureat [F (3, 808) = 0,340, p = 0,796, AR*> = 0,001].

De asemenea, a fost testat efectul moderator al nivelului de competitie asupra
relatiei dintre gandirea critica si media rezultatelor academice. Modelul general de
moderare este semnificativ, indicand ca nivelul de competitie si gandirea critica au
explicat 9,6% din varianta performantei academice [F (7, 808) = 16,932, p < 0,001, R?
= 0,096]. Gandirea critica a studentilor nu este un predictor statistic semnificativ al
rezultatelor academice [b; = -0,024, t (808) = -1,556, p = 0,120]. Participarea la
competitii la nivel scolar este un predictor semnificativ al performantei academice [b,
=0,164,t(808)=2,535, p=0,011], in mod similar, participarea la Olimpiade de nivel
judetean [bs = 0,299, t (808) = 4,450, p < 0,001], respectiv participarea la Olimpiade
nationale [bs = 0,599, t (808) = 8,337, p < 0,001] sunt predictori semnificativi ai
rezultatelor academice. Efectul de interactiune dintre gandirea critica si participarea la
competitii la nivel scolar asupra media rezultatelor academice a fost statistic
semnificativ [bs = 0,058, t (808) = 3,034, p = 0,003]. in mod similar, a existat un efect
de interactiune semnificativ intre gandirea critica si participarea la Olimpiade de nivel
judetean [bs = 0,047, t (808) = 2,362, p = 0,018], respectiv intre gandirea critica si
participarea la Olimpiade nationale [b; = 0,061, t (808) = 2,755, p = 0,006] asupra
performantei academice. S-a dezvaluit ca nivelul de competitie este un moderator
semnificativ al relatiei dintre gandirea critica si performanta academica [F (3, 808) =
3,601, p=0,013, AR? = 0,012]. In cazul studentilor care au participat la competitii la
nivel scolar, cu o crestere de o unitate a gandirii critice, realizarea academica creste cu
0,034 de puncte [b = 0,034, t (808) = 3,025, p = 0,003], in cazul studentilor care au
participat la Olimpiade nationale, o crestere de o unitate a gandirii critice este asociata
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cu o imbunitatire a rezultatelor academice cu 0,037 de puncte [b = 0,037, t (808) =
2,334, p=0,020] (Figura 1).
Figura 1
Efectul moderator al nivelului competitiei asupra relatiei dintre gdndirea criticd §i
rezultatele academice
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3.5.4.2. Tipul competitiei ca moderator al asocierii dintre gandirea critica si

performanta in invatare

Modelul general de moderare privind efectul moderator al tipului de competitie
asupra relatiei dintre gandirea critica si rezultatele de bacalaureat este semnificativ,
indicand ca tipurile de competitie si gandirea critica au explicat 13,7% din varianta
notelor de bacalaureat [F (9, 806) = 14,663, p < 0,001, R>= 0,137]. Gandirea critici a
studentilor este un predictor statistic semnificativ al rezultatelor de bacalaureat [b, =
0,076, t (806) = 3,662, p < 0,001]. Participarea la competitii in domeniul stiintele
naturii [b, = 0,267, t (806) =2,918, p = 0,003], si participarea la competitii in domeniul
umanist [by = 0,378, t (806) = 4,802, p < 0,001] sunt predictori semnificativi ai notelor
de bacalaureat. Cu toate acestea, participarea la competitii sportive [by =-0,162, t (806)
=-1,355, p = 0,176] si la competitii artistice [bs = 0,004, t (806) = 0,025, p = 0,980]
nu sunt predictori semnificativi ai rezultatelor de bacalaureat. Efectele de interactiune
dintre gandirea critica si participarea la competitii in domeniul stiintele naturii [be = -
0,035, t (806) = -1,293, p = 0,196], gandirea critica si participarea la competitii
umaniste [b; = -0,012, t (806) = -0,475, p = 0,635], gandirea critica si participarea la
competitii sportive [bg = 0,008, t (806) = 0,253, p = 0,801], respectiv gandirea critica
si participarea la competitii artistice [bg = 0,047, t (806) = 0,994, p = 0,320] nu au fost
statistic semnificative asupra rezultatele testelor de bacalaureat. Efectul moderator al
tipului de competitie asupra relatiei dintre gandirea critica si rezultatele de bacalaureat
nu este statistic semnificativ [F (4, 806) = 1,162, p = 0,326, AR?> = 0,005].
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Figura 2
Efectul moderator al tipului de competitie asupra relatiei dintre gdndirea criticd si
rezultatele academice

9.6

9.4

9.2

9 ——

8.8 =

8.6

8.4
Low CT Moderate CT High CT

e \on-attendance Science subject Humanities

Sport — A1t

Investigand efectul tipului de competitie asupra relatiei dintre gandirea critica si
media rezultatelor academice, modelul nostru general de moderare este semnificativ,
tipul competitiei i gandirea critica au explicat 9,6% din varianta notelor academice [F
(9, 806) = 10,110, p < 0,001, R? = 0,096]. Gandirea critici a studentilor nu prezice
semnificativ rezultatele medii academice [b; = -0,024, t (806) = -1,561, p = 0,119].
Participarea la competitii in domeniul stiintele naturii [b, = 0,295, t (806) = 4,167, p <
0,001], respectiv participarea la competitii umaniste [b; = 0,421, t (806) = 7,041, p <
0,001] sunt predictori semnificativi ai rezultatelor academice. Participarea la
competitii sportive [bsy = -0,094, t (806) = -0,757, p = 0,450] si la competitii artistice
[bs=0,138, t (806) = 1,128, p = 0,260] nu sunt predictori semnificativi ai rezultatelor
academice. Efectele semnificative de interactiune dintre gandirea critica si participarea
la competitii in domeniul de stiintele naturii [bs = 0,065, t (806) = 3,115, p = 0,002],
respectiv gandirea critica si participarea la competitii umaniste [b; = 0,050, t (806) =
2,714, p = 0,007] asupra rezultatelor academice ale studentilor au fost dezvaluite. Cu
toate acestea, efectele de interactiune dintre géandirea criticd si participarea la
competitii sportive [bs = 0,029, t (806) = 0,948, p = 0,344], respectiv gandirea critica
si participarea la competitii artistice [by = 0,037, t (806) = 0,898, p = 0,369] nu au fost
statistic semnificative. Efectul moderator al tipului de competitie asupra relatiei dintre
gandirea critica si rezultatele medii academice a fost statistic semnificativ [F (4, 806)
=2,728, p = 0,028, AR? = 0,012]. in cazul studentilor care au participat la competitii
in domeniul stiintele naturii, cu o crestere de o unitate a gandirii critice, nota medie
academica creste cu 0,041 de puncte [b = 0,041, t (806) = 2,932, p = 0,004], iar in
cazul studentilor care au participat la competitii umaniste, o crestere de o unitate a
gandirii critice este asociatd cu imbunatatirea rezultatelor academice cu 0,026 de
puncte [b = 0,026, t (806) = 2,608, p = 0,009] (Figura 2).

3.5.4.3. Efectul moderator al participérii la conferinte asupra relatiei dintre

gandirea critica si performanta in invatare

Modelul general de moderare care include abilitatea de gandire criticd ca
variabila predictor, participarea la conferinte ca variabila moderator si rezultatul de
bacalaureat ca variabild rezultat, a fost statistic semnificativ. Gandirea critica si
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participarea la conferinte au explicat 9,3% din varianta rezultatelor de bacalaureat [F
(3, 812) =28,485, p < 0,001, R>=0,093]. Abilitatea de gandire critica a studentilor [b;
=0,077,t(812) = 8,607, p <0,001] si participarea la conferinte [b, = 0,220, t (812) =
3,139, p = 0,001] sunt predictori semnificativi ai notelor de bacalaureat, dar efectul
moderator al participarii la conferinte asupra asocierii dintre gandirea critica si
rezultatele de bacalaureat nu este statistic semnificativ [F (1, 812) = 1,167, p = 0,280,
AR?=0,002].

Modelul de moderare care include abilitatea de gandire critica ca variabila
predictor, participarea la conferinte ca variabild moderator si performanta academica
ca variabila rezultat, a fost statistic semnificativ. Gandirea critica si participarea la
conferinte au explicat 1,9% din varianta rezultatelor medii academice [F (3, 812) =
6.402,p<.001,R?=.019]. Abilitatea de gandire critici a studentilor [b, = .025, t (812)
=3.648, p <0.001] si participarea la conferinte [b, = .145, t (812) =2.411, p =0.016]
sunt predictori semnificativi ai performantei academice, dar efectul moderator al
participarii la conferinte asupra asocierii dintre gandirea critica si realizarea academica
nu este statistic semnificativ [F (1, 812) =.091, p = .763, AR? <.001].

3.5.4.4. Efectul moderator al disciplinei academice asupra relatiei dintre

gandirea critica si performanta in invatare

Modelul de moderare care testeaza efectul moderator al disciplinei academice
(variabila multicategoriala cu patru niveluri: stiinte sociale, umaniste, stiinte naturale,
sport) asupra relatiei dintre gandirea critica si rezultatele de bacalaureat este statistic
semnificativ [F (7, 808) = 15,650, p < 0,001, R? = 0,12]. Géandirea critica a studentilor
a prezis pozitiv rezultatele lor de bacalaureat [b, = 0,056, t (808) = 4,253, p < 0,001],
iar disciplina academica de sport a prezis negativ rezultatele de bacalaureat ale
studentilor [b, =-0,607, t (808) = -3,904, p < 0,001]. Efectul moderator al disciplinei
academice asupra asocierii dintre gandirea critica si rezultatele de bacalaureat nu este
statistic semnificativ [F (3, 808) = 0,532, p = 0,660, AR = 0,002].

Modelul care testeaza efectul moderator al disciplinei academice asupra relatiei
dintre gandirea critica si rezultatele academice este statistic semnificativ [F (7, 808) =
12,266, p < 0,001, R?> = 0,071]. Disciplinele academice umaniste [b, = 0,259, t (808)
= 4,027, p < 0,001] si stiintele naturale [b; = 0,355, t (808) = 6,557, p < 0,001] au
prezis semnificativ rezultatele academice ale studentilor. Efectul de interactiune dintre
gandirea criticd si disciplina academicd de sport a fost statistic semnificativ [by, =
0,067, t (808) = 2,364, p = 0,018]. Efectul moderator al disciplinei academice asupra
asocierii dintre gandirea critica si rezultatele academice nu este statistic semnificativ
[F (3, 808) = 2,434, p = 0,064, AR* = 0,007].

3.5.4.5. Efectul moderator al genului asupra relatiei dintre gandirea critica

si performanta in invatare

Gandirea criticd a studentilor si genul au explicat 9,3% din varianta rezultatelor
de bacalaureat [F (3, 812) =25,775, p< 0,001, R>=0,093]. Abilitatea de gandire critic
a studentilor [b; = 0,073, t (812) = 8,119, p < 0,001] si genul lor [b, = -0,174, t (812)
= -2,325, p = 0,020] sunt predictori semnificativi ai performantei de bacalaureat,
indicand cd femeile au rezultate medii de bacalaureat mai ridicate decat barbatii, dar
efectul moderator al genului asupra asocierii dintre gandirea critica si scorurile medii
de bacalaureat nu este statistic semnificativ [F (1, 812) = 3,315, p = 0,069, AR? =
0,004].

Gandirea critica a studentilor si genul lor au explicat 2% din varianta rezultatelor
academice [F (3, 812)=5,837,p <0,001, R?=0,020]. Doar abilitatea de gandire critica
a studentilor [b; = 0,022, t (812) = 3,220, p = 0,001] a prezis semnificativ rezultatele
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academice ale studentilor. Efectul moderator al genului asupra asocierii dintre
gandirea critica si scorurile medii academice nu este statistic semnificativ [F (1, 812)
=1,989, p=0,159, AR? = 0,002].

3.5.5. Discutii si Concluzii

Scopul studiului actual a fost investigarea detaliata a efectului unor variabile
moderator legate de competitii si educatie asupra relatiei dintre una dintre cele mai
importante abilitati ale secolului XXI, respectiv gandirea critica a studentilor de
licentd, si performanta lor in invatare. Acesta este primul studiu care a masurat efectul
moderator al nivelurilor de competitie (competitii la nivel scolar, olimpiade judetene
si nationale), tipurile de competitii (stiinte naturale, umaniste, sport, artd), participarea
la conferinte si disciplinele academice (stiinte sociale, umaniste, stiinte naturale, sport)
asupra asocierii dintre gandirea critica si performanta in invatare.

Modelul care investigheaza efectul moderator al nivelului de competitie asupra
asocierii dintre gandirea critica si rezultatele medii ale bacalaureatului a aratat ca
gandirea critica, participarea la Olimpiada judeteana si la cea nationala au fost
predictori semnificativi ai performantei de bacalaureat. Efectul de interactiune dintre
gandirea critica si nivelul competitiei nu a fost statistic semnificativ. Modelul care
testeaza efectul moderator al nivelului de competitie asupra relatiei dintre gandirea
critica si rezultatele medii academice a demonstrat ca gandirea critica, competitiile la
nivel gcolar, Olimpiada judeteana si cea nationald au fost predictori semnificativi ai
rezultatelor academice, respectiv efectul de interactiune dintre géndirea critica si
nivelul competitiei a fost statistic semnificativ. Pe baza rezultatelor noastre, prima
ipoteza a fost sustinuta partial, deoarece nivelurile de competitie au fost predictori
semnificativi ai realizarii in invatare, confirmand rezultatele studiilor anterioare care
au constatat, de asemenea, o relatie pozitivd intre participarea la competitie,
participarea la Olimpiade si performantele de invatare (Chen & Chang, 2020;
Makhdum et al., 2023; Yang et al., 2020). Nivelul competitiei a fost un moderator
semnificativ al asocierii dintre gandirea critica si rezultatele academice.

Modelul care investigheaza efectul moderator al tipului de competitie asupra
asocierii dintre gandirea critica si rezultatele medii ale bacalaureatului a demonstrat ca
gandirea criticd, competitiile in domeniul stiintele naturale si umaniste au fost
predictori semnificativi ai rezultatelor de bacalaureat, dar efectul de interactiune dintre
gandirea critica si tipul de competitie nu a fost statistic semnificativ. Similar, modelul
care examineaza efectul moderator al tipului de competitie asupra asocierii dintre
gandirea critica si rezultatele medii academice a dezvaluit ca competitiile in domeniul
stiintele naturale si umaniste au fost predictori semnificativi ai rezultatelor academice,
efectul de interactiune dintre gandirea critica si tipul de competitie a fost statistic
semnificativ. A doua ipoteza a fost sustinuta partial de rezultatele noastre, deoarece in
cadrul tipurilor de competitii, participarea la competitii din domeniul stiintelor
naturale si umaniste au fost predictori semnificativi ai performantei in invatare, tipul
de competitic este un moderator semnificativ al relatiei dintre gandirea critica si
rezultatele medii academice. Aceste rezultate sustin concluziile studiilor anterioare
care au evidentiat efectul pozitiv al competitiilor sau olimpiadelor din domeniul
stiintelor naturale asupra gandirii critice a studentilor (Akbar et al., 2022; Chiang et
al., 2023; Greyling, 2023; Rif’at et al., 2022).

Modelele care testeaza efectul moderator al participarii la conferinte asupra
relatiei dintre gandirea critica si performanta in invatare au demonstrat ca gandirea
critica si participarea la conferinte sunt predictori semnificativi ai rezultatelor de
bacalaureat si academice, dar efectul de interactiune dintre géandirea criticd si
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participarea la conferinte nu a fost statistic semnificativ. Aceste rezultate evidentiaza
importanta organizarii activitatilor extracurriculare care pot avea un efect pozitiv
asupra performantei in invatare ale studentilor (Diaz-Iso et al., 2019; Feraco et al.,
2022). Putem concluziona ca prima parte a celei de-a treia ipoteze este confirmata,
deoarece participarea la conferinte este un predictor semnificativ al realizarilor in
invatare, dar a doua parte a ipotezei, privind efectul moderator al participarii la
conferinte, nu este sustinuta de rezultate. Acest lucru poate fi explicat prin limitarea
studiului nostru, respectiv faptul cd majoritatea participantilor au fost studenti de
licenta din anul I si majoritatea dintre ei nu au participat la conferinte.

Investigand efectul moderator al disciplinei academice asupra asocierii dintre
gandirea critica si rezultatele medii ale bacalaureatului, s-a dezvaluit ca gandirea
critica si disciplina academica de sport (comparativ cu profilurile de stiinte sociale) au
fost predictori semnificativi ai realizarii de bacalaureat, dar efectul de interactiune
dintre géandirea critica si disciplina academica nu a fost statistic semnificativ.
Disciplina academica de sport, comparativ cu disciplina academica de stiinte sociale,
a prezis negativ notele de bacalaureat ale studentilor, indicand ca studentii cu profil de
sport au note medii mai scazute decat studentii din domeniul stiintelor sociale.
Disciplinele academice de stiinte naturale si umaniste (comparativ cu profilurile de
stiinte sociale) au fost predictori semnificativi ai rezultatelor academice, indicand ca
disciplinele academice de stiinte naturale si umaniste sunt asociate cu rezultate
academice mai ridicate (Ali & Awan, 2021; Ibrahim et al., 2021). S-a descoperit un
efect de interactiune semnificativ dintre gandirea critica si disciplina academica de
sport, relevand ca in cazul studentilor din domeniul sportului, cresterea gandirii critice
este asociatd cu cresterea rezultatelor academice. Cu toate acestea, efectul moderator
general al disciplinei academice nu este statistic semnificativ, indicdnd ca a patra
ipoteza este sustinuta doar partial, ceea ce ar putea fi explicat prin distributia inegala
a participantilor in functie de disciplinele academice.

Genul este un predictor semnificativ al rezultatelor de bacalaureat, femeile avand
rezultate mai mari decat barbatii (Ali & Awan, 2021; Darmaji et al., 2022; Igbal et al.,
2021; Nwuba et al., 2022), dar nu este un moderator semnificativ al relatiei dintre
gandirea critica si performanta in invatare (Purba, 2022). A cincea ipoteza este
sustinuta partial de aceste rezultate, ceea ce poate fi explicat prin distributia inegala a
studentilor 1n functie de gen.

Pentru a reduce limitarile acestui studiu si pentru a-i creste validitatea interna si
externd, sunt sugerate mai multe directii viitoare si imbunatatiri, precum inlocuirea
metodei de esantionare conventionald cu metoda de esantionare cluster, extinderea
esantionului la studenti vorbitori de limba romana si engleza, operationalizarea mai
detaliatda a disciplinelor academice, realizarea de studii longitudinale, masurarea
dispozitiilor de gandire critica ale studentilor.

3.6. Studiul 5. iImbunititirea Gandirii Critice si Preciziei de Meta-intelegere a
Studentilor la Psihologie si Psihopedagogie Speciali prin Metoda Hartii
Conceptuale

3.6.1. Introducere

Imbunattirea abilititilor cognitive de ordin superior, precum géndirea critica si
meta-intelegerea, in afard de metodele traditionale de predare, cum ar fi explicatia
materialului de catre profesor si dictarea, care necesita in special memorizare, poate fi
realizatd mai eficient cu metode care implica participarea activa a studentilor in clase,
identificarea asocierilor dintre diferitele elemente de informatie, sistematizarea si
sintetizarea materialului invatat prin prelucrarea profunda a informatiilor, precum
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metoda hartii conceptuale (Barta et al., 2022; Carvalho et al., 2020; Mohammadi et
al., 2019; Powell et al., 2021; Stevenson et al., 2017).

Descoperirea relatiilor dintre concepte contribuie la activarea proceselor
metacognitive, la Imbunatatirea preciziei meta-intelegerii, deoarece sistematizarea
ierarhica a conceptelor promoveaza o monitorizare mai precisa a cunostintelor si
intelegerii dobandite, studentii evalueaza mai eficient propriile cunostinte, astfel isi
pot prezice mai precis performanta academica sau in sarcini (Powell et al., 2021; Prinz
etal., 2020; Yang et al., 2022). Feedback-ul privind performanta reala, discutia privind
sarcina, creste, de asemenea, precizia meta-intelegerii studentilor (Callender et al.,
2016; Carpenter et al., 2019; Stevenson et al., 2017). Nivelul ridicat al preciziei meta-
intelegerii duce la cresterea performantei academice a studentilor, deoarece sansele de
supraestimare sau subestimare a propriilor cunostinte scad, studentii detecteaza mai
precis acele elemente de informatie care trebuie aprofundate pentru cresterea propriilor
performante (Cai et al., 2019; Edossa et al., 2023; Hassan et al., 2022; Jansen et al.,
2020; Muncer et al., 2021; Oppong et al., 2019; Souhila, 2022; Xue et al., 2021).
ingelegerea asocierilor dintre diferitele elemente de informatie activeaza procesele de
gandire criticd ale studentilor, precum recunoasterea presupunerilor, inductia,
deductia, inferenta (Barta et al., 2022). Studentii identificad mai eficient informatiile,
regulile, premisele necesare pentru rezolvarea sarcinilor si problemelor date, ceea ce
duce la concluzii mai precise si mai obiective (Barta et al., 2022; Carvalho et al., 2020;
Khrais & Saleh, 2020; Silva et al., 2022; Roshangar et al., 2020).

Rolul gandirii critice si al preciziei meta-intelegerii este foarte important in
interpretarea si evaluarea validitatii lucrarilor stiintifice cu tematica psihologica.
Imbunatatirea abilitatilor de gandire critica si acuratetea in meta-intelegere permite
distingerea intre sursele stiintifice si nestiintifice de pe internet, tragerii de concluzii
corecte din rezultatele cercetarii, obtinerii informatiilor din surse multiple in interesul
generalizarii corecte a rezultatelor (Beauvais, 2022). Scopul prezentului studiu, alaturi
de imbunatatirea gandirii critice a studentilor si a preciziei meta-intelegerii, este
cresterea abilitatii de intelegere a textelor stiintifice psihologice cu ajutorul metodei
hartii conceptuale si feedbackului.

3.6.2. Obiectivele si Ipotezele Studiului

Scopul principal al acestui studiu este testarea efectului metodei hartii
conceptuale in comparatie cu metoda traditionald de invétare (recitirea) pentru
imbunatatirea gandirii critice si a preciziei de meta-intelegere a studentilor la
Psihologie si Psihopedagogie Speciala in ceea ce priveste texte stiintifice psihologice.
Scopul nostru ulterior este investigarea eficacitatii metodei hartii conceptuale asupra
ntelegerii textelor stiintifice psihologice de catre studenti. De asemenea, analizdm si
efectul acordarii de feedback asupra hartii conceptuale asupra gandirii critice, preciziei
de meta-intelegere si performanta in intelegerea textului, precum si diferentele dintre
grupul de recitire (adicd invatare traditionald, grup de asteptare), grupul care primeste
feedback si cel care nu primeste feedback.

Pe baza fundalului teoretic, au fost formulate urmatoarele ipoteze:

1. Exista o imbunatatire semnificativd a gandirii critice n grupurile experimentale
(grupurile hartii conceptuale cu si fard feedback), in timp ce in grupul de recitire
(grupul de asteptare) nu va exista o imbunatatire semnificativa a gandirii critice.

2. Metoda hartii conceptuale are un efect semnificativ asupra preciziei de meta-
intelegere a studentilor; utilizarea metodei hartii conceptuale in grupurile
experimentale (grupurile hartii conceptuale cu si fara feedback) rezultd in judecati mai
precise ale intelegerii textului decat in grupul de recitire (grupul de asteptare).
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3. Metoda hartii conceptuale are un efect semnificativ asupra performantei in
intelegerea textului a studentilor; studentii din grupurile hartii conceptuale (cu si fara
feedback) obtin rezultate mai bune la teste de intelegere a textului psihologic decat
studentii din grupul de recitire (grupul de asteptare).

3.6.3. Metode

3.6.3.1. Participanti

Un numar total de 82 de studenti la Psihologie si Psihopedagogie Speciala de la
Universitatea Babes-Bolyai au fost repartizati aleatoriu in grupul hartii conceptuale cu
feedback (n = 27), grupul hartii conceptuale fara feedback (n = 28) sau in grupul listei
de asteptare (recitire) (n = 27). 23 de participanti (10 in grupul hartii conceptuale cu
feedback, 9 in grupul hartii conceptuale fard feedback si 4 in grupul listei de asteptare
- recitire) nu au finalizat masurdtorile ulterioare (posttest si follow-up) privind
gandirea critica. 59 de participanti (17 in grupul hartii conceptuale cu feedback, 19 in
grupul hartii conceptuale fara feedback si 23 in grupul listei de asteptare - recitire) au
fost inclusi in analiza datelor privind gandirea critica (Figura 1), iar 78 de participanti
in analiza datelor privind meta-intelegerea. Rata de uzura pentru rezultatele privind
gandirea critica in grupul hartii conceptuale cu feedback a fost de 37%, in grupul hartii
conceptuale fara feedback a fost de 32,1%, iar in grupul listei de asteptare (grupul de
recitire) a fost de 14,8%, pentru rezultatele privind meta-intelegerea, rata de uzura in
grupul hartii conceptuale cu feedback si grupul de recitire a fost de 7,4%, iar in grupul
hartii conceptuale fara feedback a fost de 0%. 93,6% dintre participanti erau femei,
89,7% dintre ei studiau psihologie. 61,5% erau studenti in primul an, 20,5% in al
doilea an si 17,9% in al treilea an, varsta lor medie era de 20,22 de ani (SD = 1,66).

3.6.3.2. Instrumente

intr-un chestionar demografic, au fost evaluate genul, varsta, disciplina
academica si anul de studiu al studentilor. Pentru masurarea abilitatii de gandire critica
a studentilor, a fost elaborat un test pe baza a doua subscale, deductie si inductie, ale
Testului de Gandire Critica Cornell Nivelul Z (Ennis et al., 2005), cu aceleasi
instructiuni si aceeasi structura interna. Sectiunea de deductie consta in 12 itemuri, in
timp ce sectiunea de inductie consta in 10 sarcini. Testul avea un format cu alegere
fortata, dihotomic.

Studentii au creat harti conceptuale pe baza a cinci texte scurte, rezumate de
cercetare in psihologie cu lungime si dificultate egala referitoare la subiectul bunastarii
psihologice in timpul pandemiei Covid-19. Rezultatele lor in intelegere a textului au
fost evaluate cu cinci teste scurte referitoare la texte, fiecare avand 5 intrebari si 4
variante de raspuns. Urmatorul item a fost folosit pentru masurarea meta-intelegerii:
.Estimati, pe o scala Likert cu 6 puncte, intelegerea dumneavoastra a textului citit si
corectitudinea raspunsurilor in testul urmator referitor la acest text: “0 - Nu am inteles
deloc, nu pot raspunde corect la nicio intrebare referitoare la acest text, 6 - L-am inteles
in totalitate, pot raspunde corect la toate cele cinci intrebari referitoare la text.”
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Figura 1
Diagrama CONSORT a participantilor
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Au fost calculati trei indicatori ai acuratetei meta-intelegerii. Acuratetea meta-
intelegerii absolute a fost determinata ca eroare absolutd si ca bias de incredere.
Eroarea absoluta a fost calculata ca diferenta absoluta dintre performanta prevazuta si
cea reala, iar biasul de incredere ca diferenta semnata dintre performanta prevazuta si
cea reald (Schraw, 2009; Wiley et al., 2016). Acuratetea meta-intelegerii relative a fost
al treilea indicator. Pentru fiecare participant, a fost calculata corelatia Pearson
intraindividuala dintre predictia sa si performanta reald, coeficientii de corelatie mai
mari indicdnd o acuratete mai buna a meta-intelegerii relative in cadrul textelor
(Griffin et al., 2008; Wiley et al., 2016; Zhang & Wang, 2014).

3.6.3.3. Designul studiului

A fost aplicat un studiu controlat randomizat, cu un design factorial mixt 3
(metoda: harta conceptuald cu feedback, harta conceptuala fara feedback si lista de
asteptare - recitire) x 3 (timp/moment de masurare: pretest, posttest si follw-up).
Efectul variabilelor independente (metoda si timp) a fost testat asupra urmatoarelor
variabile dependente: gandire criticd, performanta la intelegerea textului, predictia
(judecata) privind intelegerea textului, acuratetea meta-intelegerii.

3.6.3.4. Procedura

Inainte de pretest, studentii si-au dat consimtamantul informat pentru a participa
la studiu. In pretest, chestionarul demografic si testul de gandire critici au fost
completate. Dupa pretest, studentii au fost repartizati aleatoriu in unul din cele trei
grupuri: harta conceptuala cu feedback, harta conceptuala fara feedback si grupul de
recitire (lista de asteptare).

in cele doud grupuri hartii conceptuale, prima sesiune a fost o instruire de doua
ore in metoda hartii conceptuale, practicd in constructia de harti conceptuale:
elaborarea unei harti conceptuale de catre studenti pe baza unui text de exemplu,
evaluarea si discutia unei harti conceptuale elaborate de un expert pe baza aceluiasi
text. in timpul celor cinci sesiuni urmitoare din cele doud grupuri experimentale,
studentii au creat individual o harta conceptuald pe baza textului psihologic dat (in 30
de minute). Dupa elaborarea hartii conceptuale, au raspuns la intrebarea privind meta-
intelegerea lor si dupa aceasta au completat testul de intelegere a textului. fn unul
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dintre grupurile experimentale, studentii au primit feedback la sfarsitul sesiunilor sub
forma unei discutii interactive a textului si a posibilelor relatii dintre concepte. in
grupul de recitire (listd de asteptare), studentii au reluat citirea textului timp de 10
minute, apoi au raspuns la intrebarea privind meta-intelegerea lor si au completat testul
de intelegere a textului. Dupa perioada de interventie, studentii au completat testul de
gandire critica ca posttest, iar dupa doua luni de la posttest au participat si la un test de
follow-up a gandirii critice. Grupul de recitire, lista de asteptare, a participat la metoda
hartii conceptuale cu feedback dupa testul de follow-up.

3.6.3.5. Analiza datelor

O analiza a priori a puterii prin G¥Power3 (Faul et al., 2007) pentru ANOVA
mixta bazata pe eroarea de tip I cu o valoare p de 0,05 si puterea statistica de 0,80, cu
trei grupuri si trei masurdri a aratat ca pentru o marime a efectului medie (f = 0,25),
dimensiunea esantionului necesar este n = 36; pentru ANOVA unifactorial bazata pe
eroarea de tip I cu o valoare p de 0,05 si o putere statistica de 0,80, cu trei grupuri, s-a
aratat ca pentru o marime a efectului medie (f = 0,25), dimensiunea esantionului
necesar este n = 159. A fost efectuatd o testare ANOVA mixtd 3 x 3 (metoda: harta
conceptuald cu feedback, harta conceptuald fara feedback, recitire) x 3 (timp de
masurare: pretest, posttest, follow-up) pentru a evalua efectul metodei si timpului
asupra gandirii critice a studentilor. Testele ANOVA unifactoriale au fost efectuate
pentru evaluarea efectului metodei asupra performantei studentilor la intelegerea
textului, judecatilor predictive si acuratetei meta-intelegerii.

3.6.4. Rezultate

3.6.4.1. Efectul metodelor hartii conceptuale si feedback-ului asupra

gandirii critice a studentilor

A fost efectuat un test ANOVA mixt 3 x 3 pentru a evalua efectul timpului si al

metodei asupra gandirii critice a studentilor. Analiza preliminara a indicat ca
presupunerile ANOVA mixta bifactoriala au fost indeplinite.
Efectul principal al timpului a fost semnificativ statistic, F (2, 112) = 23,54, p < 0,001,
My’ = 0,296, indicand ¢ 29,6% din variabilitatea gandirii critice a fost explicata de
variabila within-subjects, studentii avand scoruri mai scazute la gandirea critica in
pretest (M = 13,41, SD = 2,05), decat in posttest (M = 15,27, SD = 2,41) si in
masurdrile de follow-up (M = 15,08, SD = 2,25).

Efectul principal al metodei a fost, de asemenea, semnificativ din punct de
vedere statistic, F (2, 56) = 5,52, p = 0,006, n,> = 0,165, indicand cd 16,5% din
variabilitatea gandirii critice a fost explicatd de variabila between-subjects. Datorita
dimensiunii inegale a esantioanelor din grupuri, s-au efectuat comparatii post hoc
Scheffe pentru a evalua diferentele intre nivelurile variabilei between-subjects
(metoda). Comparatiile au indicat o diferentd semnificativa in gandirea critica intre
grupul hartii conceptuale cu feedback (M = 15,41, SD = 1,82) si grupul de lista de
asteptare (grupul recitirii) (M = 13,85, SD = 2,08), p = 0,007. Nu am gasit o diferenta
semnificativa in gandirea critica intre grupul hartii conceptuale cu feedback si grupul
hartii conceptuale fara feedback (M = 14,74, SD = 2,23), p = 0,401, nici intre grupul
hartii conceptuale fara feedback si grupul de recitire, p = 0,169.
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Figura 2
Efectul metodelor hartii conceptuale si a feedback-ului asupra gandirii critice a
studentilor
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O interactiune statistic semnificativa a fost detectata intre timp si metoda, F (4,
112) = 6,462, p < 0,001, n,,z = 0,188, indicand ca timpul si metoda au explicat 18,8%
din variabilitatea gandirii critice. Studentii din grupul hartii conceptuale cu feedback
au obtinut scoruri mai mari la gandirea critica in posttest (M = 17,06, SD = 1,98) si
la follow-up (M = 16,24, SD = 1,60) decat in pretest (M = 12,94, SD = 1,89).
Studentii din grupul hartii conceptuale fara feedback au obtinut, de asemenea,
rezultate mai bune la testul de gandire critica in posttest (M = 15,21, SD =2.,46) si la
follow-up (M = 15,47, SD = 1,95) decat in pretest (M = 13,53, SD =2,27). Cu toate
acestea, in grupul de control (recitire), scorurile la gandirea critica au fost similare in
pretest (M = 13,65, SD = 2,01), posttest (M = 14,00, SD = 1,81) si follow-up (M =
13,91, SD = 2,41) (Figura 2).

3.6.4.2. Efectul metodelor hartii conceptuale si feedback-ului asupra

performantei studentilor la intelegerea textului, judecatilor predictive si

acuratetei meta-intelegerii a studentilor

Au fost efectuate teste ANOVA unifactoriale pentru evaluarea efectului metodei
hartii conceptuale si feedback-ului asupra performantei studentilor la intelegerea
textului, judecdtilor predictive si acuratetei meta-intelegerii. Testul Levene a indicat
ca presupunerea de omogenitate pentru performanta la intelegerea textului a fost
indeplinitd, Frevene (2, 75) = 0,569, p = 0,569. Efectul metodei a fost statistic
semnificativ pentru performanta la intelegerea textului, F (2, 75) = 6,285, p = 0,003,
My’ = 0,144, indicand ca 14,4% din variabilitatea performantei la intelegerea textului a
fost explicata de metoda aplicata de intelegere a textului. Rezultatele testului post hoc
Scheffe au indicat o diferenta statistic semnificativa in scorurile de intelegere a textului
intre grupul hartii conceptuale cu feedback (M = 3,09, SD = 0,83) si grupul de recitire
M =2,42, SD =0,70), p=0,01. Similar, o diferentd semnificativa intre grupul hartii
conceptuale fara feedback (M = 3,05, SD = 0,71) si grupul de recitire a fost gasit, p =
0,013. Nu a fost detectatd o diferenta statistic semnificativa intre grupurile hartii
conceptuale (cu si fara feedback), p = 0,983.

Presupunerea de omogenitate pentru judecata predictiva a fost indeplinita, Feyene
(2, 75) = 0,061, p = 0,941. Efectul metodei a fost statistic semnificativ pentru
performanta prezisa, F (2, 75) = 7,156, p = 0,001, n,> = 0,16, indicand cd 16% din
variabilitatea predictiei privind intelegerea textului a fost explicata de metoda aplicata.
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Rezultatele testului post hoc Scheffe au indicat o diferenta statistic semnificativa in
judecitile predictive intre grupul hartii conceptuale cu feedback (M = 3,32, SD =0,79)
si grupul de recitire (M =2,61, SD =0,77), p=0,007. Similar, o diferentd semnificativa
in scorurile de predictie intre grupul hartii conceptuale fara feedback (M = 3,31, SD =
0,76) si grupul de recitire a fost gasit, p = 0,006. Nu a fost detectata o diferenta statistic
semnificativa intre grupurile hartii conceptuale (cu si fara feedback), p = 0,999.

Majoritatea studentilor erau prea increzatori, 61,5% dintre scorurile de bias al
increderii erau mai mari de 0, 33,3% dintre studenti si-au subestimat performanta la
testul de intelegere a textului.

Presupunerea de omogenitate pentru biasul increderii, Fyeyene (2, 75) = 0,647, p =
0,526, si pentru eroarea absoluta, Fyevene (2, 75) = 1,045, p = 0,357, a fost indeplinita.
Efectul metodei nu a fost statistic semnificativ pentru biasul increderii, F (2, 75) =
0,064, p= 0,938, n,> = 0,001, nici pentru eroarea absolut, F (2, 75) = 0,509, p = 0,603,
My* = 0,013. Pe baza rezultatului testului Levene, presupunerea de omogenitate pentru
acuratetea relativa a meta-intelegerii a fost incalcata, Fievene (2, 75) = 7,361, p=0,001.
Rezultatele ANOVA Welch au fost analizate, indicand cd metoda aplicatd a avut un
efect statistic semnificativ asupra acuratetei relative a meta-intelegerii, Fweien (2,
44,715)=4,704, p=0,014.

Figura 3
Efectul metodei hartii conceptuale si a feedback-ului asupra acuratetei meta-
intelegerii studentilor
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Testul post hoc Games-Howell a indicat o diferenta statistic semnificativa in
acuratetea relativa a meta-intelegerii intre grupul hartii conceptuale cu feedback (M =
0,47, SD = 0,24) si grupul de recitire (M =0,13, SD =0,51), p=0,011. Nu s-a detectat
nicio diferenta statistic semnificativa intre grupul hartii conceptuale fara feedback (M
= 0,43, SD = 0,48) si grupurile de recitire, p = 0,077, nici intre grupurile hartii
conceptuale (cu si fard feedback), p = 0,908 (Figura 3).

3.6.5. Discutii si Concluzii

Scopul principal al acestui studiu a fost imbunatatirea abilitatii de gandire critica,
acuratetei meta-intelegerii si intelegerii textelor stiintifice la studentii de psihologie si
psihopedagogie speciala prin intermediul metodei hartii conceptuale si feedback-ului.

Au fost identificate efecte semnificative ale timpului si metodei asupra abilitatii
de gandire critica a studentilor, precum si un efect semnificativ de interactiune intre
timp si metoda. Studentii care au aplicat metoda hartii conceptuale si au primit
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feedback de grup au obtinut rezultate semnificativ mai bune la testul post si la follow-
up in testul de gandire critica decat grupul de recitire (Carvalho et al., 2020;
Mohammadi et al., 2019; Roshangar et al., 2020; Tseng, 2019). Grupul hartii
conceptuale fara feedback nu a obtinut rezultate semnificativ mai bune in testul de
gandire critica decat grupul de recitire, dar exista o tendinté de crestere a scorurilor lor
de la pretest la posttest. In grupul de recitire, scorurile de gandire critica ale studentilor
au fost similare de fiecare datd cand au fost masurate. Nu s-a observat o diferenta
statistic semnificativa intre grupurile hartii conceptuale cu si fara feedback in gandirea
critica. Prima ipoteza este confirmaté partial de rezultate, gandirea critica in grupul
hartii conceptuale cu feedback s-a inregistrat o imbunatatire semnificativa, in timp ce
in grupul de recitire rezultatele au fost similare in timpul pretestului, posttestului si
follow-up-ului.

De asemenea, a fost observat un efect semnificativ al metodei asupra predictiilor
studentilor referitoare la performanta lor in testul de intelegere a textului. Studentii din
grupurile hartii conceptuale au prezis o performantd semnificativ mai mare decat
studentii din grupul de recitire. Metoda hartii conceptuale a crescut increderea lor in
ceea ce priveste intelegerea textelor. Nu s-a detectat o diferenta statistic semnificativa
intre cele doua grupuri hartii conceptuale in privinta performantei prezise.

Rezultatele noastre nu au aratat nicio diferenta statistic semnificativa in
acuratetea absoluta a meta-intelegerii a studentilor intre cele trei grupuri, masurata prin
eroarea absolutd si biasul increderii. Majoritatea studentilor erau prea increzatori,
61,5% dintre scorurile de bias al increderii erau mai mari de 0, iar 33,3% dintre
studenti si-au subestimat performanta la testul de intelegere a textului. Cu toate
acestea, s-a stabilit un efect semnificativ al metodei asupra acuratetei relative a meta-
intelegerii a studentilor. in grupul hartii conceptuale cu feedback, corelatia dintre
performanta prezisa si cea reala, adica acuratetea meta-intelegerii studentilor, a fost
semnificativ mai mare decat in grupul de recitire (Powell et al., 2021; Stevenson et al.,
2017). Nu s-a detectat nicio diferentd statistic semnificativa intre grupurile hartii
conceptuale fara feedback si recitire, nici intre cele doua grupuri hartii conceptuale.
Elaborarea hartii conceptuale si feedback-ul, instructiunile suplimentare, discutia
colectiva a textelor citite au crescut eficacitatea metodei hartii conceptuale pentru
imbunatatirea acuratetei meta-intelegerii studentilor (Callender et al., 2016; Carpenter
et al., 2019; Stevenson et al., 2017). Pe baza rezultatelor noastre, a doua ipoteza este
partial acceptatd. Nu s-a gasit niciun efect semnificativ al metodei asupra acuratetei
absolute a meta-intelegerii studentilor, dar metoda hartii conceptuale cu feedback a
avut un efect semnificativ pozitiv asupra acuratetei relative a meta-intelegerii.

in ceea ce priveste performanta studentilor la intelegerea textului, s-a detectat un
efect semnificativ al metodei hartii conceptuale. Studentii din cele doua grupuri hartii
conceptuale (cu si fara feedback) au avut rezultate semnificativ mai bune la teste de
intelegere a textului decat studentii din grupul de recitire. Metoda hartilor conceptuale
este o metoda eficientd de invatare pentru imbunatatirea intelegerii studentilor (Powell
et al., 2021), deoarece necesita activarea abilitatilor cognitive de ordin superior,
precum strategii metacognitive pentru interpretare, analizd profunda si identificarea
relatiilor relevante in textul citit (Stevenson et al., 2017). Nu s-a gasit nicio diferenta
statistic semnificativa intre grupurile hértii conceptuale cu si fara feedback 1n privinta
performantei la intelegerea textului. A treia ipotezd este sustinutd de rezultate,
intelegerea textelor de catre studentii din grupurile hartii conceptuale (cu si fara
feedback) a fost mai buna decat cea a studentilor din grupul de recitire.
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Marea majoritate a limitarilor acestui studiu pot fi atribuite metodei de
esantionare conventionala, iar in viitoarele studii se sugereaza inlocuirea acesteia cu
metoda de esantionare stratificatd. Rata ridicata de abandon poate reduce valabilitatea
interni si externd a rezultatelor. imbunititirea motivatiei intrinseci si extrinseci a
studentilor pentru cresterea participarii active si optimizarea eficientei in timp a
elaborarii metodei concept mapping ar fi de asemenea meritorie in studii viitoare.
Mediul online a experimentului, absenta interactiunii personale ar putea, de asemenea,
sa explice rata mare de abandon si slabiciunile aplicabilitatii metodei de feedback. O
directie viitoare este aplicarea metodelor hartii conceptuale si feedback in format fata
in fata si compararea eficacitatii formelor individuale, colaborative, bazate pe hartie si
digitale hartii conceptuale pentru imbunatatirea abilitatilor secolului al XXI-lea.

CAPITOLUL IV. CONCLUZII GENERALE SI IMPLICATII
4.1. Concluzii Generale

Primul obiectiv principal al acestei teze a fost sa investigheze eficacitatea
metodei hartii conceptuale pentru imbunatatirea abilitatilor si dispozitiilor de gandire
critica ale studentilor si s compare eficacitatea acestei metode cu metoda traditionala
de predare (Studiul 1). Pentru a aborda acest obiectiv, s-a efectuat o meta-analiza, in
cadrul careia am examinat si impactul metodei hartii conceptuale asupra
subcomponente ale abilitatilor si dispozitiilor de gandire critica. Rezultatele noastre
generale au aratat efecte moderate ale metodei hartii conceptuale in comparatie cu
conditia de control (metoda traditionala de invatare) in ceea ce priveste abilitatea si
dispozitiile de gandire critica. S-a stabilit o relatie semnificativa intre gen si ES-ul
dispozitiilor de gandire critica, genul fiind un moderator semnificativ al efectului
metodei hartii conceptuale asupra dispozitiilor de gandire critica. Genul studentilor,
varsta, nivelul de educatie, numarul de harti conceptuale create de studenti, metodele
de elaborare a hartii conceptuale (colaborative, digitale) nu au avut efecte de moderare
semnificative asupra ES-ului abilitatilor de gandire critica. S-a constatat ca tipul de
alocare a fost un moderator semnificativ pentru ES-ul abilitatilor de gandire critica.
Tipul de alocare nu a fost un moderator semnificativ pentru ES-ul dispozitiilor de
gandire critica, rezultat care ar putea fi explicat prin numarul redus de studii care au
masurat dispozitiile de gandire critica.

Cel de-al doilea obiectiv principal al tezei a fost validarea in limba maghiara
Inventarului de Constientizare Metacognitiva (MAI) (Harrison & Vallin, 2018;
Moxon, 2022; Schraw, & Dennison, 1994) (Studiul 2. A) si a Testului de Gandire
Critica Cornell Nivelul Z (CCTT Nivelul Z) (Alias et al., 2022; Ennis et al., 2005;
Imperio et al., 2020; Leach et al., 2020) (Studiul 2. B). Din cauza lipsei de rezultate
referitoare la structura factoriala a CCTT Nivelul Z, obiectivul principal al studiului 2.
A a fost compararea mai multor modele factoriale (corelate si ierarhice) traduse in
limba maghiara. Versiunea maghiara abreviata cu 22 de itemi a versiunii de al-doilea
ordin cu patru factori a CCTT a depasit criteriile pentru potrivirea excelentd a
modelului (Hu si Bentler, 1999; Kline, 2015). Rezultatele referitoare la testul de
invariantd a masurarii versiunii maghiare cu 22 de itemi a CCTT au indicat o invarianta
configurald si scalara intre genuri, cele doud modele testate avand indici de potrivire
acceptabili pentru ambele grupuri masculine si feminine. Similar, pe baza rezultatelor
contradictorii referitoare la structura factoriald a MAI, obiectivul principal al studiului
2. B a fost investigarea si compararea validitatii si structurii factoriale a versiunii de
52 de itemi a MAI propusa de Schraw si Dennison si a versiunii de 19 itemi a MAI
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propusa de Harrison si Vallin pe un esantion de studenti vorbitori de limba maghiara.
Pe baza rezultatelor CFA, modelul de 52 de itemi a indicat valori inacceptabile pentru
GFI, CFI si TLI (Hu si Bentler, 1999), dar modelul de 19 itemi a indicat indici de
potrivire ai modelului acceptabili si excelenti pentru fiecare criteriu evaluat (Awang,
2012; Hu si Bentler, 1999; Kline, 2015). Invarianta masurarii intre genuri a fost testata
pe modelul Harrison-Vallin cu 19 itemi, aplicand o serie de analize de CFA multi-grup.
Cele patru modele testate (configural, metric, scalar si rezidual) au indicat indici de
potrivire ai modelului acceptabili pentru ambele grupuri de genuri.

Cel de-al treilea obiectiv principal al acestei teze de doctorat a fost sa examineze
diferentele in abilitatile cognitive dintre studentii care au participat si cei care nu au
participat la competitii, respectiv efectele principale si de interactiune ale participarii
studentilor la diferite tipuri (stiinte naturale, stiinte umaniste si sociale, sport, arta) si
nivele (competitii scolare, olimpiade judetene si olimpiade nationale) de competitii
asupra gandirii critice si metacognitiei lor (Studiul 3). Rezultatele studiului au indicat
efecte semnificative ale nivelului si tipului de competitii asupra abilitatilor de gandire
criticd ale studentilor si a constientizarii metacognitive a acestora. S-au gasit diferente
semnificative in gandirea critica intre studentii care nu au participat la competitii si
studentii care au participat la olimpiade. Studentii care au participat la competitii de
stiinte naturale si umaniste au avut scoruri semnificativ mai mari la gandirea critica
decat studentii care nu au participat la competitii si studentii care au participat la
competitii sportive. Studentii care au participat la olimpiade la nivel national au avut
cunostinte metacognitive mai ridicate decat studentii care au participat la competitii la
nivel inferior.

Cel de-al patrulea obiectiv principal al acestei teze a fost sa testeze efectul
predictiv al gandirii critice asupra performantei in invatare a studentilor si efectul
moderator al nivelului competitiei, tipului competitiei, participarii la conferinte,
disciplinei academice si genului asupra asociatiei dintre gandirea critica si performanta
in invatare (Studiul 4). Rezultatele analizelor de moderare referitoare la efectul
moderator al nivelului competitiei asupra asociatiei dintre rezultatele de invatare
(operationalizate cu rezultatele de bacalaureat si media academica) au indicat ca
gandirea critica, participarea la olimpiadele judetene si nationale au fost predictorii
semnificativi ai rezultatelor de bacalaureat si ale performantei academice. Efectul de
interactiune dintre gandirea criticd si nivelul competitiei asupra rezultatelor de
bacalaureat nu a fost statistic semnificativ, dar nivelul competitiei a fost un moderator
semnificativ al asociatiei dintre gandirea critica si rezultatele academice. Rezultatele
analizelor de moderare referitoare la efectul moderator al tipului competitiei asupra
relatiei dintre gandirea critica si performanta in invatare au demonstrat ca gandirea
criticd, participarea la competitiile de stiinte naturale si umaniste au fost predictorii
semnificativi al rezultatelor de bacalaureat si ale performantei academice, efectul de
interactiune dintre gandirea critica si tipul competitiei asupra performantei academice
a fost statistic semnificativ, dar efectul de interactiune dintre gandirea critica si tipul
competitiei asupra performantei de bacalaureat nu a fost statistic semnificativ.
Rezultatele analizelor de moderare referitoare la efectul predictiv si moderator al
participarii la conferinte asupra rezultatelor de invatare ale studentilor au indicat ca
participarea la conferinte este un predictor semnificativ al rezultatelor de bacalaureat
si ale performantei academice, dar efectul de interactiune dintre géndirea critica si
participarea la conferinte nu a fost statistic semnificativ. Acest rezultat nesemnificativ
poate fi explicat prin tendinta ca majoritatea studentilor nu participd la conferinte in
primul lor an academic. Examinand efectul moderator al disciplinei academice asupra
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asociatiei dintre gandirea critica si rezultatele medii de bacalaureat s-a demonstrat ca
gandirea critica si profilul de sport (comparativ cu profilele stiintelor sociale) au fost
predictorii semnificativi al rezultatelor de bacalaureat, dar efectul de interactiune
dintre gandirea critica si disciplina academica nu a fost statistic semnificativ.
Disciplinele academice de stiinte naturale si umanistice (comparativ cu profilurile
stiintelor sociale) au fost predictorii semnificativi ai performantelor academice. A fost
gasit un efect semnificativ de interactiune dintre gandirea critica si profilul de sport.
Cu toate acestea, efectul general de moderare al disciplinei academice nu este statistic
semnificativ. Analizele de moderare referitoare la efectul predictiv si moderator al
genului au demonstrat ca genul este un predictor semnificativ al rezultatelor de
bacalaureat, femeile avand rezultate mai mari decat barbatii, dar nu este un moderator
semnificativ al relatiei dintre gandirea critica si performanta in invatare (Purba, 2022).

Cel de-al cincilea obiectiv principal al acestei teze a fost sd investigheze efectul
metodei hartii conceptuale in comparatie cu metoda traditionala de invatare (recitire)
pentru imbunatatirea abilitatilor de gandire critica si acuratetei meta-intelegerii a
studentilor la psihologie si psihopedagogie speciald, referitor la texte stiintifice
psihologice (Studiul 5). Scopul suplimentar al celui de-al cincilea studiu a fost
examinarea eficacitatii metodei hartii conceptuale asupra intelegerii stiintifice
psihologice a textelor de catre studenti si testarea efectului oferirii de feedback asupra
hartii conceptuale asupra gandirii critice, acuratetii meta-intelegerii si performantei in
intelegerea textului. Rezultatele acestui studiu au indicat o imbunatatire semnificativa
a gandirii critice in grupul de harti conceptuale si feedback, in timp ce in grupul de
recitire rezultatele au fost similare in timpul pretestului, post-testului si follow-up-ului.
Nu s-a gasit un efect semnificativ al metodei asupra acuratetei meta-intelegerii
absolute a studentilor, dar metoda hartii conceptuale cu feedback a avut un efect
semnificativ pozitiv asupra acuratetei relative a meta-intelegerii. intelegerea textului
de catre studenti in grupurile cu harti conceptuale (cu si fara feedback) a fost mai buna
decit cea a studentilor din grupul de recitire.

4.2. Implicatii ale Studiului

4.2.1. Implicatii Teoretice si Conceptuale

Teza doctorala prezentda abordeaza excelenta academica ca o caracteristica a
studentilor cu rezultate de invatare ridicate, care poate fi atinsa prin acumularea de
experientd prin participarea activa la activitati suplimentare, cum ar fi participarea la
conferinte, competitii, olimpiade, alaturi de educatia obligatorie, care imbunatatesc
abilitatile lor cognitive specifice secolului XXI, cum ar fi gandirea critica si
metacognitia. Primul nostru studiu este prima meta-analizd care pe langa examinarea
efectul metodei hartii conceptuale asupra abilitatii si dispozitii de gandire critica,
investigheaza si eficacitatea metodei asupra diferitelor subcomponente ale abilitatilor
si dispozitiilor de gandire critica. Rezultatele evidentiaza un efect moderat al metodei
hartii conceptuale asupra abilitatii si dispozitiei de gandire critica a studentilor, in
comparatie cu metoda traditionala de invatare. Efectul hartii conceptuale difera in
diverse subcomponente ale abilitatilor si dispozitiilor de gandire criticd, fiind mai util
pentru imbunatatirea abilitatilor de gandire criticd, cum ar fi recunoasterea asumptiilor,
inductia, deductia, inferenta, si dispozitiile, cum ar fi analiticitatea, curiozitatea,
deschiderea, cautarea adevarului, decat metoda traditionald de predare. Similar,
aceasta este prima meta-analiza care a inclus studii realizate cu studenti cu profiluri de
invatare si niveluri academice diferite si a tratat aceste variabile legate de studiu ca
moderatori. Meta-analizele anterioare au restrictionat studiile incluse la esantioane de
studenti specifice profilului (Romanko, 2016; Yue et al., 2017). O altd inovatie a
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acestel meta-analize este examinarea efectelor moderatoare ale metodelor de elaborare
a hartii conceptuale (numarul de harti conceptuale construite, elaborarea colaborativa,
metoda computerizatd), in comparatie cu meta-analizele anterioare care nu au luat in
considerare posibilele efecte de moderare ale caracteristicilor metodei hartii
conceptuale (Romanko, 2016; Yue et al., 2017). De asemenea, este o contributie la
literaturd cd in meta-analiza noastrd am inclus cercetdri randomizate, precum si
cercetdri non-randomizate, iar efectul moderarii procesului de randomizare a fost, de
asemenea, testat. Cu exceptia procesului de randomizare (pentru abilitatea de gandire
critica) si a genului (pentru dispozitia de gandire criticd), efectele de moderare testate
nu au fost semnificative.

Studiul al treilea este, de asemenea, unul inovator, fiind primul studiu care a
examinat efectul diferitelor tipuri si niveluri de competitii asupra abilitatilor cognitive
superioare ale studentilor, respectiv contribuind la literatura cu rezultate referitoare la
efectele participarii la competitii asupra gandirii critice si constientizarii metacognitive
a studentilor. Rezultatele acestui studiu au indicat efectele pozitive ale participarii la
competitii asupra abilitatilor cognitive ale secolului XXI ale studentilor, studentii care
participa la competitii avand o abilitate mai mare de gandire critica si cunostinte
metacognitive mai ridicate decat studentii care nu participa la competitii. Scorurile de
gandire critica ale studentilor care au participat la olimpiade judetene sau nationale
sunt mai mari decat cele ale studentilor care nu au participat la competitii. Studentii
care participa la competitii de stiinte naturale, umaniste si sociale au obtinut scoruri
mai mari de gandire critica decat studentii care nu participa la competitii si studentii
care participa la competitii sportive. In ceea ce priveste efectul nivelului competitiei
asupra constientizarii metacognitive a studentilor, am gasit un efect principal
semnificativ, dar efectul tipului de competitie asupra metacognitiei nu a fost statistic
semnificativ.

Scopul studiului al patrulea a fost investigarea efectului unor variabile moderator
legate de competitii si educatie asupra relatiei dintre una dintre cele mai importante
abilitati ale secolului XXI, si anume gandirea critici a studentilor de licentd, si
performanta lor de invatare. Acesta este primul studiu care a masurat efectul de
moderare al nivelurilor de competitie (competitii scolare, olimpiade judetene si
nationale), tipurile de competitie (stiinte naturale, umaniste, sport, artd), participarea
la conferinte si disciplinele academice (stiinte sociale, umaniste, stiintele naturii, sport)
asupra asociatiei dintre gandirea critica si performanta in invatare. Rezultatele au
demonstrat efectul pozitiv al participarii la competitii la nivel superior, la olimpiade,
la conferinte, asupra performantei in invatare a studentilor. Asociatia dintre gandirea
criticd si performanta academica este mai puternica in cazul studentilor care au
participat la olimpiade din domeniul stiintelor naturale sau umaniste. Profesorii,
educatoarele, alti angajati academici, parintii si studentii pot aplica in practicd
concluziile acestui studiu care evidentiaza rolul moderator si pozitiv al competitiilor
si conferintelor asupra asociatiei dintre gandirea criticd si performanta academica.

Studiul nostru 5 este primul studiu care abordeaza dezvoltarea gandirii critice
studentilor de psihologie si psihopedagogie speciald, acuratetea meta-intelegerii si
performanta in intelegerea textelor stiintifice psihologice, cu metodele de harti
conceptuale si feedback. Rezultatele studiului au evidentiat cd gandirea critica a
studentilor care au elaborat harti conceptuale si au primit feedback s-a imbunatatit
semnificativ, in comparatie cu studentii care doar au recitit textul. Furnizarea de
feedback privind hartile conceptuale, discutia colectivd asupra textului citit
imbunatateste eficacitatea metodei hartii conceptuale pentru dezvoltarea gandirii
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critice. Rezultatele au aratat, de asemenea, cd metoda hartii conceptuale, impreuna cu
metoda de feedback, este eficientd pentru imbunatatirea acuratetei relative a meta-
intelegerii. Studentii care au participat la grupurile de harti conceptuale, cu sau fara
feedback, au obtinut, de asemenea, rezultate mai bune la testele de intelegere a textelor
stiintifice decat studentii din grupul de recitire.
4.2.2. Implicatii Metodologice

Una dintre principalele implicatii metodologice ale acestei teze este traducerea
si validarea in limba maghiara a primelor instrumente care masoara gandirea critica si
constientizarea metacognitivi a studentilor. In studiul al doilea A, obiectivul nostru a
fost investigarea structurii factoriale a CCTT Nivel Z. CCTT Nivel Z este un
instrument folosit pe scara larga pentru masurarea gandirii critice a studentilor in studii
educationale si de psihologie cognitiva (Heidari, 2020; Saud, 2020), cu toate acestea,
lipsesc studiile empirice in literatura care investigheaza structura factoriala a CCTT
Nivel Z. Acesta este primul studiu care a avut ca scop compararea diferitelor structuri
factoriale ale CCTT Nivel Z. Pe baza recomandarilor autorilor testului (Ennis et al.,
2005), alaturi de modelul unidimensional, am testat si am comparat mai multe modele
factoriale corelate si ierarhice (modele cu doua factori: rationament deductiv,
rationament inductiv; modele cu trei factori: deductie, inductie, sens si sofisme;
modele cu patru factori: deductie, inductie, sens si sofisme, identificarea asumptiilor).
Rezultatele au ardtat ca structura cu patru factori a testului, inclusiv patru abilitati
cognitive de ordin superior in cadrul factorului general de gandire critica, respectiv
factorii deductie, sens si sofisme, inductie si identificarea asumptiilor, este cea mai
aplicabila, fiabila si valida model pentru masurarea gandirii critice a studentilor de
licenta vorbitori de limba maghiard de la Universitatea Babes-Bolyai. Inspectarea
ulterioara a structurii de al-doilea ordin cu patru factori a indicat o versiune scurtata
cu 22 de itemi a testului, cu indici de potrivire excelentd. Rezultatele testului de
invariantd au aratat invarianta configurala si scalara la nivel de gen pentru structura cu
patru factori si 22 de itemi a versiunii maghiare a CCTT. Versiunea in limba maghiara
a CCTT Nivel Z, tradusa si validata, reprezinta un instrument foarte important pentru
masurarea empirica a abilitatilor de gandire critica in educatie si in diferite medii de
lucru. Masurarea empirica a gandirii critice a studentilor furnizeaza informatii despre
nivelul abilitatilor lor de gandire si promoveaza identificarea acelor abilitati care
necesita dezvoltare suplimentara in context educational. Studiul al doilea B este primul
studiu care a comparat validitatea si structura factoriald a versiunii cu 52 de itemi a
MALI propuse de Schraw si Dennison (1994) si a versiunii cu 19 itemi a MAI propuse
de Harrison si Vallin (2018), din cauza rezultatelor contradictorii privind factorii si
structura itemilor MAI. Rezultatele au demonstrat ca structura cu doi factori si 19 itemi
(cunostinte metacognitive si reglarea metacognitiva) a MAI dezvoltata de Harrison si
Vallin, in comparatie cu versiunea cu 52 de itemi propusa de Schraw si Dennison, s-a
dovedit a fi mai valida si mai fiabila, avand indici de potrivire mai buni pe un esantion
de studenti vorbitori de limba maghiara, si este aplicabila cu incredere pentru
masurarea cunostintelor si reglarii metacognitive ale studentilor, independent de gen.

Studiul al cincilea are, de asemenea, contributii metodologice la literatura. in
primul rand, rezumatele studiilor empirice psihologice privind bunastarea psihologica
in timpul pandemiei COVID-19, citite de studenti, pot fi aplicate in studii viitoare sau
in practica educationala ca parte a evaluarii meta-intelegerii, sau intelegerii textelor,
sau in diferite cursuri de psihologie, sau seminarii. In al doilea rand, testele elaborate
de intelegere a textelor pot, de asemenea, sa fie folosite in cercetdri viitoare sau in
contextul educational ca instrument obiectiv pentru masurarea performantei stiintifice
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de intelegere a textelor ale studentilor. in cele din urma, am adaptat si doua subscale
(deductie si inductie) ale testului CCTT Nivel Z pentru tematice psihologice,
pastrandu-i structura interna si instructiunile. Testul de géandire critica privind
cercetarea si conceptele psihologice poate fi aplicat in studii viitoare pentru masurarea
deductiei si inductiei studentilor.
4.2.3. Implicatii Practice

Concluziile primului studiu, ale meta-analizei, atrag atentia asupra eficacitatii
metodei hartii conceptuale ca strategie de invatare activa si de reglare metacognitiva
pentru predare si aplicare in medii educationale. Procesarea profundd a materialelor
cursului si explorarea relatiilor dintre concepte relevante presupun functionarea
proceselor metacognitive, care sunt activate utilizind metoda hartii conceptuale
(Powell et al., 2021; Stevenson et al., 2017). Metoda poate fi aplicata in diferite
moduri, fie sub forma de hartie-creion sau in format digital, individual sau in grupuri,
iar introducerea metodei catre studenti este eficienta din punct de vedere al timpului si
energiei. Furnizarea de feedback privind hartile conceptuale create imbunatateste si
mai mult eficacitatea metodei in promovarea proceselor cognitive (Powell et al., 2021;
Stevenson et al., 2017), precum si a performantei academice (Dmoshinskaia et al.,
2021).

Concluziile studiului al cincilea sunt, de asemenea, foarte importante din punct
de vedere practic. Aplicarea metodei de harti conceptuale in timpul experimentului a
dus la dezvoltarea gandirii critice a studentilor, respectiv la o performantd mai mare in
intelegerea textului si o acuratete mai mare a meta-intelegerii. Similar, utilizarea
feedback-ului sub forma de discutie in grup privind hartile conceptuale si interpretarea
textelor a dus la niveluri mai ridicate de gandire critica, performanta in intelegerea
textelor si acuratete a meta-intelegerii. Rezultatele acestui studiu pot fi utilizate in
contextul educational si didactic, evidentiind faptul ca metoda hartii conceptuale,
oferind feedback privind hartile conceptuale, discutia interactiva a informatiilor
stiintifice citite, clarificarea asocierilor dintre conceptele stiintifice, dezvolta gandirea
criticd a studentilor, are un efect pozitiv asupra acuratetii meta-intelegerii, asupra
estimarii profunzimii procesarii informatiilor si a performantei proprii, respectiv
asupra performantei in intelegerea textelor.

4.3. Limitiri si Directii Viitoare de Cercetare

Pe langa implicatiile teoretice, metodologice si practice ale rezultatelor noastre,
teza prezentd are unele limitari generale, care ar trebui luate in considerare in
interpretarea si generalizarea rezultatelor si pot servi ca ghid pentru cercetarile
viitoare. In primul rand, numirul de studii incluse in meta-analiza privind eficacitatea
metodei hartii conceptuale pentru dispozitia de gandire critica a studentilor este redus,
ceea ce poate afecta generalizarea rezultatelor. in analizele de moderare, unele
subgrupuri au fost subreprezentate din cauza numarului redus de studii care implica
elevi din invatdmantul secundar, metode de elaborare digitala si colaborativa a hartii
conceptuale. Pe baza acestor limitari, studiile viitoare ar trebui sa se concentreze
asupra examinarii eficacitatii metodei hartii conceptuale asupra dispozitiilor de
gandire criticd ale studentilor, nu numai in cazul studentilor universitari, ci si in
invatamantul secundar. Studiile viitoare ar putea testa eficacitatea metodei in cazul
studentilor cu diferite discipline de stiinte naturale, umaniste, sociale, si ar putea aplica
formele digitale si colaborative ale metodei pentru imbunatatirea gandirii critice a
studentilor. De asemenea, ar fi beneficd comparatia metodei traditionale a hartii
conceptuale pe hartie cu formele digitale si colaborative, precum si cu alte metode de
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invatare activa, cum ar fi hartile mentale, hartile argumentative, modelul de clasa
inversatd, modelul de invatare bazata pe rezolvarea problemelor.

O limitare generald a tezei este metoda de esantionare conventionald, care ar
putea avea efecte asupra generalizabilititii rezultatelor fiecarui studiu. In studiul al
doilea al tezei, structura factoriala a instrumentelor a fost testatd numai pe studentii de
licenta vorbitori de limba maghiara de la Universitatea Babes-Bolyai, ceea ce reduce
generalizabilitatea rezultatelor. Studiile viitoare ar trebui s implice studenti care
invata in alte universitati, studenti de master si studenti cu diferite profiluri academice,
in interesul confirmarii rezultatelor noastre privind validitatea si structura factorialad a
instrumentelor. Rezultatele testelor de invarianta ar trebui interpretate cu precautie din
cauza distributiei inegale pe baza caracteristicilor demografice ale studentilor. Pe langa
distributia inegala bazatd pe caracteristicile demografice ale studentilor (studiile al
doilea si al cincilea), distributia participantilor in studiile noastre al treilea si al patrulea
in functie de excelenta si competitii este, de asemenea, inegala. Studiile viitoare ar
trebui sa aplice metoda de esantionare cluster pentru reprezentarea egala si echilibrata
a studentilor pe baza variabilelor demografice si legate de excelenta.

Formatul de auto-raportare al instrumentului MAI este, de asemenea, o limitare
a tezei care poate duce la distorsiuni, cum ar fi biasul de dorinta sociala sau biasul de
aprobare. O posibila explicatie pentru rezultatele statistic nesemnificative din studiul
al treilea privind efectele nivelului de competitie asupra reglarii metacognitive a
studentilor si a tipului de competitie asupra cunostintelor si reglarii metacognitive, ar
putea fi formatul de auto-raportare al instrumentului MAI, raspunsurile si judecatile
participantilor privind cunostintele metacognitive si strategiile metacognitive aplicate
ar putea afecta rezultatele prin posibila prezentd a biasului de dorintd sociald sau
concluzii imprecise. Studiile viitoare ar trebui sa aplice masuratori online ale
metacognitiei, alaturi de masurarea offline a metacognitiei cu MAI, oferind
oportunitatea de a testa validitatea convergenta a instrumentului MAL

Tipurile de designuri de cercetare ale studiilor al treilea si al patrulea sunt, de
asemenea, limitari. in studiul al treilea este prezenta lipsa de control experimental;
nivelul metacognitiei si gandirii critice a studentilor nu au fost examinate inainte ca ei
sa participe la competitii. Designul ex post facto creste, de asemenea, prezenta
variabilelor latente care ar putea explica diferentele dintre studenti in abilitatile
cognitive masurate. Ar merita sd se conducd quasi-experimente, mai specific,
experimente cu serie de timp pentru analiza efectului diferitelor tipuri si niveluri de
competitii si participarea la conferinte asupra abilitatilor cognitive ale studentilor, cu
masuratori multiple pretest si post-test. Din cauza designului transversal si corelational
al studiului al patrulea, putem trage concluzii doar cu privire la relatiile liniare dintre
variabilele masurate din cauza lipsei de control experimental asupra variabilelor
predictor si moderator. in al doilea rand, gandirea critica a studentilor, rezultatele lor
academice, respectiv participarea la conferinte ar putea sa se schimbe in timp.
Gandirea criticd a studentilor a fost masuratd cel putin un an dupa examenul de
bacalaureat, abilitatea lor de gandire criticd ar putea sd se Imbunatateasca pe parcursul
studiilor lor academice. Similar, odata cu cresterea expertizei in invatarea academica,
rezultatele lor academice ar putea creste si ele. In viitor, s-ar merita si se conduci
studii longitudinale pentru masurarea multipld a gandirii critice a studentilor, a
rezultatelor academice si a participarii la conferinte.

O alta limitare a studiului al cincilea este marimea mica a esantionului si rata
mare de abandon 1n grupurile de harti conceptuale. Se recomanda repetarea studiului
cu o mirime mai mare a esantionului. in interesul ratei mai mici de abandon, se
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recomanda includerea unor stimulente suplimentare, precum si optimizarea sesiunilor
pentru a fi mai eficiente din punct de vedere al timpului si mai interactive, mai
interesante pentru studenti. Intalnirile, sesiunile cu participantii fata in fata, personale,
pentru imbunatatirea comunicarii si discutiei ar putea creste eficacitatea feedback-ului.

Pe langa directiile viitoare de cercetare mentionate mai sus ale acestei teze,
scopul nostru ulterior este examinarea dispozitiei de gandire critica a studentilor si
investigarea efectului metodei hartii conceptuale asupra dispozitiei de gandire critica
a studentilor. Pe langa procesele cognitive care influenteaza excelenta academica a
studentilor, investigarea caracteristicilor motivationale (motivatia de realizare,
motivatia intrinseca) si emotionale (anxietatea de realizare, reglarea emotionald) care
pot avea un efect asupra succesului lor academic este, de asemenea, o oportunitate de
cercetare viitoare. Dezvoltarea unui test de gandire logica pentru masurarea abilitatii
de planificare metacognitiva a studentilor ar fi, de asemenea, meritorie.
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