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Importanţa şi actualitatea temei 

      Considerând eşecul şcolar ca fiind rezultatul unei duble inadaptări: a individului la activitatea şcolară şi a 

şcolii la factorii interni ai acestuia (Kulcsar, 1978 apud Jurcău şi Niculescu, 2002) şi susţinând faptul că este 

nevoie de mai mult decât o evaluare globală a şcolarului mic în ceea ce priveşte rezultatele acestuia la 

învăţatură, prin prezenta lucrare ne propunem să identificăm dacă anumiţi factori cognitivi explică diferenţele 

dintre copii într-un aspect specific al limbii române ca limbă maternă şi anume înţelegerea limbajului scris şi 

dezvoltarea vocabularului. 

 
Teorii şi modele ale achiziţiei limbajului 

   Conform paradigmei procesării informaţiei, sistemul procesării cognitive este format dintr-un set separat 

dar interconectat a unor subsisteme de procesare a informaţiei, cu componente ale memoriei care constituie 

centrul sistemului (Gagne, Yekovich, & Yekovich, 1993).Tipurile de procesare constau în percepţia 

selectivă, codare, depozitare, reactualizare, răspuns şi sistem de control. Pornind de la această afirmaţie, 

modelul de procesare a informaţiei a identificat memoria de lucru ca o componentă centrală a procesării 

informaţiei.  

 
Figura nr. 1.1. Exemplu de model de procesare a informaţiei (Milton, 2008) 
 
 Aplicarea modelului memoriei de lucru permite investigarea diferenţelor individuale în achiziţia 

limbajului, a aspectelor care tind să fie trecute cu vederea în perspectivele lingvistice descriptive (Bates, 

Bretherton şi Snyder, 1988).  

  
Niveluri ale procesării limbajului scris 

   Abilităţile de citire sunt în mod obişnuit împărţite în două categorii: decodificarea scrisului cunoscută şi 

ca abilitate de citire de bază şi înţelegerea cititului care, la rândul ei, cuprinde două categorii: înţelegerea 

cuvintelor (analiza semantică a cuvintelor) şi înţelegerea textelor (analiza sintactică şi semantică a 

propoziţiilor, frazelor sau discursului).  

   Decodificarea cititului depinde în primul rând de procesarea ortografică - abilitatea de a detecta unităţile 

limbajului scris (grafemele) şi de a le integra într-o structură   La baza decodificării cititului stă transformarea 
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fonologică care implică segmentarea, recunoaşterea şi legarea fonemelor.În timpul cititului transformarea 

fonologică depinde de memoria fonologică de scurtă durată. De exemplu cititorii începători transformă pe 

rând literele tipărite în sunete, care trebuie reţinute în ordinea corectă până când ultima literă este 

transformată şi succesiunea întreagă a sunetelor este unită într-un cuvânt întreg. 

     Pentru a transforma cuvintele scrise în foneme, transformarea fonologică depinde de asemenea de 

transformarea (procesarea) vizuală. Procesul de decodificare implică accesarea codurilor fonetice învăţate 

pentru cuvintele şi literele prezentate vizual (grafeme). Cititorii trebuie să recodifice fonologic stimulii 

vizuali prin potrivirea grafemelor cu fonemele pe care le reprezintă. Procesul de punere în corespondenţă, 

rezultă din conversia grafeme-foneme, care este accesată din memoria de lungă durată.  

   Abilitatea de transformare fonologică şi memoria fonologică de scurtă durată împreună cu memoria 

verbală de lucru sunt interdependente făcând dificil de găsit cauza primă a capacităţii limitate a memoriei 

fonologice de scurtă durată (De Jong, 2006) .  

   Decodificarea cititului implică mai mult decât simpla stocare a secvenţelor fonologice în memoria de scurtă 

durată. Legarea fonemelor într-un cuvânt cere procesarea informaţiei secvenţiale, solicitând astfel o 

contribuţie din partea memoriei de lucru, în special din partea memoriei de lucru verbale şi executive. Pentru 

funcţiile executive, există dovezi clare că actualizarea informaţiei verbale este esenţială pentru decodificarea 

cititului (De Jong, 2006). 

 

Factori cognitivi ai procesării limbajului din perspectiva modelului procesării 

informaţiei 

   În urma unei metaanalize a literaturii de specialitate, Milton (2008) identifică factorii implicaţi în 

performanţa academică pe diferite domenii.Prezentăm în continuare doar factorii relaţionaţi cu performanţa 

academică în studierea limbii materne.  

Tabelul nr. 3.1. Mecanismele cognitive relaţionate cu învăţarea şcolară a limbii materne (Milton, 2008) 
Decodificarea scrisului Comprehensiunea citirii Scrierea 
- procesarea fonologică 

- memoria de scurtă durată 
- procesarea vizuală 

secvenţială 
- memoria de lucru 

- memoria de lungă durată 

- memoria de lucru 
- procesarea executivă 

- raţionamentul fluid (inteligenţa 
fluidă) 

- memoria de lungă durată 

- memoria de lucru 
- procesarea executivă 
- viteza de procesare 

- capacitatea de planificare 

 

Memoria de scurtă durată 

  Strâns legat de modul în care este abordată memoria de lucru, memoria de scurtă durată poate fi abordată ca 

un sistem separat (în modelele fracţionate) sau ca stare de activare a unui sistem mnezic unitar în modelele 

integrate sau unitare.  



   În modelul unitar, memoria de scurtă durată reprezintă disponibilitatea temporar crescută a informaţiei din 

memoria de lungă durată, necesară pentru realizarea diferitelor tipuri de sarcini mentale şi este un concept 

sinonim din punct de vedere conceptual cu memoria de lucru (Cowan şi colab., 1999; Miclea, 2003, p.192).  

   În modelul fracţionat, componenta verbală a sarcinilor complexe de memorare este stocată într-un sistem 

separat al memoriei de scurtă durată, denumit bucla fonologică (Baddeley şi Loggie, 1999). Orice informaţie 

verbală (ex. cuvântul rostit) poate fi stocată în bucla fonologică. Aceasta este asociată achiziţiei limbajului, 

mai ales cu învăţarea pe termen lung a modelelor sonore ale cuvintelor noi (Gathercole şi Pickering, 2000).  

   Abilităţile de memorare fonologică la copii sunt asociate cu vocabularul lor, astfel că acei copii care 

realizează performanţe mai bune la sarcini de MLF au un vocabular receptiv şi expresiv mai bine dezvoltat 

(Adams şi Gathercole, 1995, 2000; Gathercole şi Adams, 1993, 1994; Gathercole, Hiych, Service şi Martin, 

1997). Willis (1997) a arătat că la 4 ani, copiii cu MLF mai bună înţeleg o mai mare varietate de construcţii 

morfo-sintactice decât cei cu MLF mai scăzută.  

Memoria de lucru 

   Conceptul de memorie de lucru pune accentul pe interlaţia dintre reţinerea tranzitorie a informaţiei şi 

activitatea de procesare concurentă .  
Abordări fracţionate ale memoriei de lucru – Modelul multicomponenţial   

   Din 1974 s-a dezvoltat o teorie mai elaborată a memoriei de scurtă durată, care este în curs de validare 

din punct de vedere empiric (Milton, 2008). Baddley şi Hitch (1974)  au dezvoltat  ideea memoriei de lucru 

(ML) în termeni de memorie de scurtă durată (MSD) (Milton, 2008). Au definit ML ca fiind „sistem pentru 

menţinerea temporară şi manipularea informaţiei în timpul realizării  unei game de sarcini cognitive cum 

ar fi comprehensiunea, învăţarea şi gândirea. 

   Prima variantă a modelului multicomponenţial cuprindea trei aspecte a ML: bucla fonologică, schiţa 

vizuospaţială şi o parte central-executivă, care controlează celelalte două subsisteme considerate sisteme 

subordonate.Modelul lui Baddley este ierarhizat, cu sistemul executiv central ca factor dominant care 

controlează toate subcomponentele. 

    Executivul central ca şi componentă a modelului tripartit a fost iniţial prezentat ca fiind identic cu 

componenta SAS (Sistem Atenţional de Supervizare) a modelului atenţional a lui Shallice (1988). Considerat 

iniţial ca fiind o funcţie unitară a executivului, pe baza datelor oferite de studiile recente această funcţie a 

fost divizată.Funcţiile executive identificate şi incluse în model sunt: atenţia focusată, atenţia divizată şi 

capacitatea de reorientare a atenţiei (Miyake & Shah, 1999). 

   Unul din punctele forte ale modelului memoriei de lucru fracţionate este furnizarea unui mecanism de 

învăţare pe termen lung a reprezentărilor fonologice care ar putea sta la baza dezvoltării limbajului.   

Abordări integrate ale memoriei de lucru – Modelul unitar 



   Interacţiunile sau trocurile de resurse dintre stocarea şi procesarea informaţiilor sunt caracteristica centrală 

a unei tradiţii alternative în cercetarea memoriei de lucru, şi anume ceea ce adesea se numeşte model 

”unitar”de memorie de lucru sau ”integrat” (Miyake şi Shah, 1999).  

      În ceea ce priveşte capacitatea memoriei de lucru, o sinteză a abordărilor teoretice şi empirice în domeniu 

(Balazsi, 2007), permite identificarea a două tipuri mari de modele: modele care explică performanţa 

memoriei de lucru pe baza unor factori specifici, în funcţie de stimulul utilizat – Modelul eficienţei procesării 

(Daneman şi Carpenter, 1980) şi Modelul resurselor specifice (Just şi Carpenter, 1992) şi  modele care 

explică performanţa memoriei de lucru pe baza unor mecanisme generale, care afectează procesarea 

indiferent de stimulul utilizat – Modelul eficienţei schimbării sarcinii (Towse şi Hitch, 1995), Modelul 

eficienţei proceselor de inhibiţie (Hasher şi Zacks, 1988), Modelul resurselor generale (Engle, Cantor şi 

Carullo, 1992) şi Modelul controlului atenţional (Conway şi Engle, 1994). 

La nivel pur conceptual, în modelele unitare (nord-americane), capacitatea memoriei de lucru este 

reprezentată de capacitatea memoriei de scurtă durată şi a proceselor care se reunesc dub denumirea generică 

de executiv central şi din acest punct de vedere, conceptul general nord-american de memorie de lucru 

corespunde aproximativ cu cel european de executiv central (Baddley,2002, 2003), iar între cercetătorii de pe 

ambele părţi ale Atlanticului apar concordanţe şi influenţe reciproce din ce în ce mai mari(Richardson, 1996).    

     Abilitatea de citire se află în strânsă corelaţie atât cu memoria de scurtă durată cât şi cu memoria de lungă 

durată şi de lucru. Decodificarea unui text citit este legată de memoria fonologică de scurtă durată şi de 

memoria verbală de lucru în timp ce înţelegerea unui text citit este în primul rând legată de memoria verbală 

de lucru, memoria de lucru executivă şi de memoria de lungă durată. Durata memoriei de lucru verbale 

(reading span), la care i se mai spune şi durată complexă, corelează puternic cu abilităţile de citire ale 

copiilor (De Jong, 2006; Hulme & Mackenzie, 1992). 

 Daneman şi Carpenter (1987) au creat un test al memoriei verbale de lucru numit perioadă de 

citire/anvergura citirii (reading span) în care sarcina subiecţilor este să-şi amintească, în ordine, ultimul 

cuvânt al fiecărei 3 până la 7 propoziţii citite cu voce tare. Numărul de cuvinte amintite reprezintă capacitatea 

de stocare reziduală a memoriei de lucru. Daneman şi Carpenter (1987) au arătat că probele de tip reading 

span (perioadă de citire) au corelaţii înalte cu înţelegerea cititului în contrast cu măsurile perioadei simple 

(simple span) care foloseşte în primul rând memoria fonologică de scurtă durată. 

 

Specificul dezvoltării limbajului şi al mecanismelor cognitive implicate în procesarea lui 

la vârsta şcolară mică 

   Legătura strânsă dintre subsistemele memoriei verbale şi dezvoltarea limbajului a fost dovedită prin 

numeroase studii (Crain, S., Shankweiler, D., Macaruso, P., & Bar-Shalom, E., 1990). Gutierrez-Clellen şi alţi 

autori (Gutierrez-Clellen, Calderon, & Weismer, 2004) au descoperit că în cazul copiilor cu o anumită deficienţă 



de limbaj se înregistrează cu două abateri standard mai puţin decât media vârstei lor în ce priveşte capacitatea de 

învăţare prin memorare a cuvintelor. La acelaşi nivel al inteligenţei nonverbale copiii cu o dizabilitate de limbaj 

au o memorie fonologică de scurtă durată slabă în comparaţie cu copiii din grupele de control (Gathercole şi 

Baddeley, 1990). 

Relaţia dintre memoria de lucru şi dificultăţile de comprehensiune a citirii la ciclul primar 

   De la începutul anilor 1960 un număr mare de studii au arătat că performanţa slabă la testele memoriei de 

scurtă durată este una dintre cele mai comune caracteristici ale copiilor cu dizabilităţi de citire (Jeffries şi 

Everatt, 2004).    Participarea din partea memoriei de lucru executive este cerută, în special atunci când 

procesarea fonologică în timpul cititului nu a devenit încă automată.  

   Cititorii cu o dizabilitate de citire au în mod frecvent o capacitate insuficientă a memoriei de lucru 

concretizată într-un deficit de procesare fonologică, un deficit de prelucrare a limbajului şi al vitezei de 

prelucrare sau un deficit al memoriei fonologice de scurtă durată (De Jong, 1998; Savage şi colab., 2007). 

 

Studii de elaborare şi validare pe populaţie românească a Probei de aptitudine verbală 

pentru clasele ciclului primar1 

Descrierea Probei de aptitudine verbală pentru clasele ciclului primar  

      Proba a fost creată dintr-o necesitate de măsurare, dar şi de predicţie, a aptitudinii verbale la copiii din 

ciclul primar, pornind de la modelul de structurare al testelelor care evaluează aptitudinea verbală în cadrul 

Bateriei de Teste Psihologice de Aptitudini Cognitive (BTPAC) dar care se adresează persoanelor cu vârstă 

mai mare de 12 ani.Aptitudinea verbală este măsurată prin două probe: Proba de Vocabular şi Proba de 

Sintaxă. 

Proba de vocabular este concepută sub forma unei Scale de sinonime. Pentru o mai bună validitate 

de conţinut, itemii au fost propuşi după analiza obiectivelor de referinţă din programele şcolare şi a 

manualelor pentru ciclul primar, care au servit drept reper în formularea sarcinilor de lucru şi anume: 

Abecedar (Manual pentru clasa I), de Marcela Peneş, Limba şi literatura română (Manual pentru clasa a II-

a), de Tudora Piţilă şi Cleopatra Mihăiescu, Limba şi literatura română (Manual pentru clasa a III-a), de 

Tudora Piţilă şi Cleopatra Mihăiescu, Limba română (Manual pentru clasa a IV-a), de Marcela Peneş şi 

Vasile Molan, precum şi Dicţionarul Limbii Române pentru clasele I-IV, Dicţionarul de antonime şi 

Dicţionarul de sinonime. 

          Proba  de sintaxă este alcătuită dintr-o scală care evaluează modul de realizare al acordului, prin 

sarcini de completare cu expresia corectă respectiv de identificare a expresiei greşite şi dintr-o scală care 

                                                           
1 O parte din rezultatele acestui studiu au fost publicate în Stan, R. (2006). Mecanisme cognitive în însuşirea limbii materne: Test 
pentru evaluarea aptitudinii verbale la clasele ciclului primar- în Analele Universităţii din Oradea, Fascicula Psihologie, vol.X, 
Ed.Universităţii din Oradea,  Oradea, pp.98-112 



evaluează comprehensiunea sintactică prin analiza rolurilor tematice.În construirea itemilor probei reperul 

este reprezentat de nivelul cunostinţelor gramaticale care, conform programei analitice, trebuie atins până la 

sfârşitul clasei a II-a. Cuvintele şi expresiile folosite aparţin vocabularului de bază şi multe dintre ele se 

regăsesc în manualele de Limba si literatura româna pentru ciclul primar. 

 

Procedura de elaborare a Probei de aptitudine verbală pentru clasele ciclului primar: crearea băncii de 

itemi, analiza de itemi şi selectarea itemilor pentru forma finală 

Itemii au fost propuşi pe baza metodei intuitive care, potrivit lui Edwards (1970) (apud. Albu, M., 

1998), se utilizează pentru a obţine o probă care să măsoare cu precizie diferenţele individuale în privinţa 

unei trăsături comune.În generarea itemilor, s-a pornit de la analiza manualelor de Limba si literatura română 

pentru clasele a II-a, a III-a şi a IV-a în care se regăsesc sarcini similare itemilor testului. 

Pentru evaluarea itemilor a fost format un panel de trei specialişti în Litere (cadre universitare cu 

experienţă în activitatea de cercetare) care au acordat puncte fiecărui item pe baza unei scale Likert în 5 

trepte în care 1= deloc reprezentativ şi potrivit, 2 = puţin reprezentativ şi potrivit, 3 = mediu reprezentativ şi 

potrivit, 4 = puternic reprezentativ şi potrivit, 5 = foarte reprezentativ şi potrivit.Au fost reţinuţi doar acei 

itemi care în urma analizei de frecvenţe şi a corelaţiei interevaluatori au fost consideraţi puternic sau foarte 

reprezentativi şi potriviţi. 

Pentru evaluarea instrumentului, un grup de trei cadre didactice (învăţători din cadrul Şcolii 

Nomale „Iosif Vulcan„ Oradea), a fost solicitat să evalueze versiunea rezultată cu ajutorul unor scale Likert 

în 5 trepte prin prisma următoarelor dimensiuni: claritatea instrucţiunilor de lucru; claritatea variantelor de 

răspuns; măsura în care fiecare item are un conţinut clar şi explicit; măsura în care itemii se suprapun în 

materie de conţinut; prezenţa unor eventuale cuvinte necunoscute sau a căror semnificaţie ar putea fi mai 

dificil de înţeles pentru respondenţi. 

Elementele asupra cărora au fost sesizate neajunsuri prin prisma dimensiunilor enumerate mai sus 

au fost eliminate.  

Din totalul itemilor aplicaţi au fost selectaţi doar itemii care au obţinut un indice de dificultate 

cuprins în intervalul [0,30 - 0,70].  

     Instrucţiunile de aplicare pe care examinatorul le prezintă subiecţilor sunt: 

    Pentru Scala de vocabular: „Aceasta probă măsoară cunoştinţele voastre de vocabular. Vi se va prezenta 

câte un cuvânt urmat de 4 variante de răspuns, dintre care numai una este corecta. Sarcina voastră este de a 

alege varianta cu acelaşi înţeles faţă de cuvântul subliniat. Încercuiţi, pe foaia de răspuns, la coloana 

„Vocabular” litera corespunzătoare variantei alese”. 

   Examinatorul le va cere persoanelor testate să urmărească pe caiet următorul exemplu, pe care acestea îl 

vor citi cu voce tare: 



EXEMPLU: leneş 
          a)  somnoros 
          b)  liniştit 
          c)  puturos 
          d)  lent  

   Pentru Sintaxă A (Scala de Completare de propoziţii şi fraze cu expresia corectă):  „Vi se vor prezenta 

câteva enunţuri incomplete. Sarcina voastră este de a alege din cele 3 variante de răspuns pe aceea care se 

potriveşte cel mai bine, astfel încât enunţul să aibă sens. Încercuiţi, pe foaia de răspuns, la coloana „Sintaxă 

A„, varianta aleasă”. 

EXEMPLU:  Ina cumpără mere . . . . . . pere. 
a) fie 
b) şi 
c) nici 

   Pentru Sintaxă B (Scala de Identificare a expresiei greşite): „Vi se vor prezenta câteva enunţuri cu câte 3 

expresii subliniate. Dintre acestea, una este greşită. Sarcina voastră este de a găsi expresia greşită. Încercuiţi, 

pe foaia de răspuns, la coloana Sintaxă B, litera corespunzătoare expresiei greşite. 

EXEMPLU:  Tatăl meu am cumpărat de ziua mea, o carte interesantă, de poveşti. 
                                                         a)                                      b)                             c)                               

   Pentru Sintaxă C (Scala de Comprehensiune sintactică / reformulări): „Vi se vor prezenta câteva expresii 

subliniate şi 3 variante reformulate ale acestora. Alegeţi dintre cele 3 variante de răspuns pe aceea care 

păstrează înţelesul expresiei subliniate. Încercuiţi, pe foaia de răspuns, la coloana „Sintaxă C„, litera 

corespunzătoare variantei alese. 

EXEMPLU:  Aura şi Nicu duc ghiozdanul Mariei. 

a) Ghiozdanul Aurei este dus de Maria şi de Nicu. 
b) Ghiozdanul Mariei este dus de Nicu şi de Aura. 
c) Maria şi Aura duc ghiozdanul lui Nicu. 
 

Coeficienţi de dificultate şi de discriminare ai itemilor Probei de aptitudine verbală pentru clasele 

ciclului primar   

   Forma finală a probei a fost aplicată unui număr de 112 participanţi aleşi prin selecţie aleatoare simplă, 

elevi ai claselor a II-a, a III-a şi a IV-a la Şcoala „Nicolae Bălcescu”, Şcoala „Onisifor Ghibu” şi Şcoala 

Normala „Iosif Vulcan” din Oradea. Valorile coeficienţilor de dificultate şi de discriminare ai itemior probei 

sunt redaţi în continuare. 

Tabel nr. 5.12. Indici de dificultate ai itemilor Scalei de Vocabular 

Nr. item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
N 112 112 112 112 112 112 112 112 112 112 112 112 
p ,70 ,70 ,61 ,63 ,57 ,34 ,55 ,55 ,51 ,30 ,34 ,30 

 

N = numărul subiecţilor care au răspuns la item 

p = coeficientul de dificultate 



Toţi itemii din forma finală a probei au indici de dificultate cu valori cuprinse în intervalul [0,30; 0,70]. 

Tabel nr. 5.16. Indicii de discriminare pentru itemii Scalei de Vocabular 
Nr. item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

D 25,7 31,2 45,7 39,4 58,6 45,5 43,5 24,9 38 30,4 48,8 26,6 
   Rezultatele obţinute ne arată că itemii 1, 8 şi 12 au indici de discriminare buni în timp ce restul itemilor 

sunt excelenţi în ceea ce priveşte capacitatea de discriminare. 

Tabel nr. 5.17. Indici de dificultate ai itemilor pentru scalele: Completare de enunţuri cu expresia corecta, 
Identificare a expresiei greşite şi Comprehensiune sintactică 

Nr. item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
N 112 112 112 112 112 112 112 112 112 112 

p - Scala Completare de 
enunţuri cu expresia corecta ,71 ,59 ,44 ,70 ,50 ,51 ,52 ,43 ,30 ,48 

p - Scala Identificare a 
expresiei greşite ,64 ,70 ,66 ,42 ,49 ,57 ,62 ,53 ,40 ,43 

p - Scala Comprehensiune 
sintactică ,70 ,55 ,57 ,71 ,48 ,68 ,58 ,53 ,50 ,41 

 
N = numărul de subiecţi care au răspuns la item 
p = coeficientul de dificultate 
 
   La Proba de Sintaxă, grupa subiecţilor care au obţinut performanţe superioare reprezintă 31,3% din totalul 

numărului de subiecţi cărora li s-a aplicat testul adică un număr de 35 de persoane, iar grupa care a obţinut 

performanţe slabe la test reprezintă 27% dintre cei examinaţi adică un număr de 30 de subiecţi. 

Tabel nr. 5.23. Indicii de discriminare pentru itemii Probei de Sintaxă 

Nr.item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
D - Sintaxă A 27,1 54,7 53,8 49 69,6 41,4 31,9 6,2 37,6 41,4 
D - Sintaxă B 41,9 44,7 48,1 45,3 41,4 24,7 39,6 25,4 25,0 42,4 
D - Sintaxă C 41,9 53,8 47,6 31,4 32,9 51,4 51 53,8 27,6 28,6 

N  112 112 112 112 112 112 112 112 112 112 
           

   Valorile obţinute indică existenţa unor itemi care discriminează foarte bine între subiecţi, la toate cele trei 

scale componente ale Probei de Sintaxă. 

   Deoarece Scala Sintaxă A (Scala de Completare de enunţuri cu expresia corecta) şi Sintaxă B (Scala de 

Identificare a expresiei greşite) urmăresc să evalueze acelaşi lucru şi anume capacitatea de exprimare 

gramaticală, în analiza calităţilor psihometrice ale probei am luat în considerare scorul compus al celor două 

scale şi am folosit denumirea de Scală de Exprimare gramaticală. 

 

Fidelitatea Probei de aptitudine verbală pentru clasele ciclului primar 

   Proba înregistrează o bună fidelitate la Proba de Vocabular şi la Proba de Sintaxă, în cazul celei din urmă 

atât nivelul scorului global cât şi pentru cele două scale componente: Scala de exprimare gramaticală şi Scala 

de comprehensiune sintactică. 



Tabel nr.5.24. Consistenţa internă a itemilor  α - Cronbach 

Scala N itemi N subiecţi α - Cronbach 
Scala de Vocabular 15 134 .84 
Scala de Sintaxă 30 134 .76 

Scala de Exprimare gramaticală 10 134 .74 
Scala de Comprehensiune 
sintactică / reformulări 

10 134 .71 

 

Stabilitatea în timp a rezultatelor (fidelitatea test – retest), a fost determinată la un interval de 7 săptamâni, în 

perioada aprilie – mai 2009. 

Tabel nr.5.25. Fidelitatea test - retest 

Scala N subiecţi r (test-retest) 
Scala de vocabular 73 .64** 
Scala de sintaxă 73 .69** 

Scala de Exprimare gramaticală 73 .60** 
Scala de Comprehensiune sintactică / reformulări 73 .52** 

Notă: ** p < .001 

   Se constată o bună fidelitate test – retest a scorurilor, prin urmare dimensiunile măsurate nu fluctuează în 

intervale scurte de timp, chiar dacă acumulările cantitative şi calitative de cunoştinţe în domeniul aptitudinii 

verbale sunt caracteristice pentru perioada de vârtă a subiecţilor. 

 

Validitatea de conţinut, de construct şi de criteriu a Probei de aptitudine verbală pentru clasele ciclului 

primar 

   Validitatea de conţinut se întemeiază pe faptul că itemii din componenţa testului de vocabular au propuşi 

pornind de la conţinutul lexical al manualelor pentru clasele a II-a, a III-a şi a IV-a.Setul de itemi a fost testat 

în trei studii diferite, pe 3 eşantioane diferite.S-a calculat indicele de dificultate şi indicele de discriminare 

pentru fiecare item şi au fost selectaţi doar itemii cu un indice de dificultate cuprins în intervalul [0,30; 0,70] 

şi itemii cu un indice de discriminare mai mare de >0,25. 

   Validitatea de construct reprezintă măsura în care se poate susţine că testul măsoară o variabilă sau o 

trăsătură specifică.O modalitate de testare a validităţii de construct este analiza corelaţiei scorurilor la testele 

verbale şi vârsta subiecţilor. Existenţa unei corelaţii pozitive între Proba de Vocabular şi vârsta subiecţilor 

precum şi între Proba de Sintaxă şi vârsta subiecţilor, este menţionată şi de alte teste consacrate (manualul 

testului BTPAC, 2003). 

Tabel nr. 5. 26. Indicatori decriptivi ai scorurilor obţinute de copiii din clasa a II-a la Scala de Vocabular, 
Scala de Exprimare gramaticală şi Scala de Comprehensiune sintactică 

 N media a.s. 
vocabular 68 10,41 3,62 

exprimare gramaticală 68 10,52 2,7Y 
comprehensiune sintactică 68 5,66 2,25 

 



 
Tabel nr. 5. 27. Indicatori decriptivi ai scorurilor obţinute de copiii din clasa a III-a la Scala de Vocabular, 

Scala de Exprimare gramaticală şi Scala de Comprehensiune sintactică 
 N media a.s. 

vocabular 56 Y1,Y5 4,40 
exprimare gramaticală 56 13,37 3,49 

comprehensiune sintactică 56 6,66 2,29 
 

  
Tabel nr. 5. 28. Indicatori decriptivi ai scorurilor obţinute de copiii din clasa a IV-a la Scala de Vocabular, 

Scala de Exprimare gramaticală şi Scala de Comprehensiune sintactică 
 N media a.s. 

vocabular 69 14,07 3,66 
exprimare gramaticală 69 13,57 2,66 

comprehensiune sintactică 69 6,40 1,90 
 

  
   Mediile obţinute la fiecare dintre cele trei scale cresc progresiv o dată cu vârsta iar coeficientul 

de corelaţie Bravais-Pearson ne indică existenţa unei corelaţii pozitive între rezultatele la Scala 

de Vocabular, Scala de Exprimare gramaticală şi Scala de Comprehensiune sintactică pe de o 

parte şi vârsta subiecţilor pe de altă parte. 

 
Tabel nr. 5.29. Valori ale coeficientului de corelaţie pentru verificarea asocierii între performanţa la scalele 

Probei de aptitudine verbală şi vârsta subiecţilor 
   vocabular exprimare gramaticala comprehensiune sintactică 
vârsta r ,371** ,393** ,144* 
  N 193 193 193 

Notă:  ** p <  .01 
             * p <  .05 

    Validitatea relativă la construct este verificată şi prin raportarea testului respectiv la alte teste despre care 

se ştie că evaluează acelaşi construct sau constructe diferite.  

     Pentru determinarea validităţii convergente a Scalei de Vocabular, un număr de 188 de copii au răspuns la 

Scala de Vocabular din Wechsler Inteligence Scale for Children IV – R (WISC IV-R) şi Matricile Progresive 

Raven.Acestea din urmă reprezintă măsura consacrată a abilităţii eductive (care încarcă acelaşi factor şi 

corelează cu abilitatea reproductivă măsurată cu scale de vocabular). Testele se află sub licenţa RTS Cluj, 

sunt validate şi etalonate pe populaţie românească şi au fost aplicate având permisiunea de utilizare în scop 

de cercetare. 

    Pentru evidenţierea validităţii discriminative, au fost aplicate două probe care măsoară capacitatea de 

inhibiţie a subiecţilor şi anume proba Stroop culori şi Stroop cuvinte din cadrul Bateriei de Teste pentru 

Aptitudini Cognitive pentru care, de asemenea, a fost obţinut acordul de utilizare în scop de cercetare. 

Tabel 5.31. Valori ale coeficienţilor de corelaţie în scopul verificării validităţii convergente şi discriminative 
a Probei de aptitudine verbală – Scala de Vocabular 

   Vocabular WISC Raven Color Stroop cuvinte Stroop culori 

Scala de vocabular r ,645(**) ,360(**) ,016 ,000 



  p ,000 ,000 ,825 1,000 
  N 185 191 187 179 
 
   Valorile coeficienţilor Bravais-Pearson reprezintă dovezi atât în sensul validităţii convergente deoarece 

scorurile Probei de Vocabular corelează puternic semnificativ cu scorurile unor scale consacrate în domeniu şi 

validate pe populaţie românească şi anume Scala de vocabular din bateria WISC şi Matrici Progresive Raven 

Color, cât şi în sensul validităţii discriminative deoarece proba Stroop culori şi Stroop cuvinte evaluază 

capacitatea de inhibiţie cognitivă prin amorsaj negativ, capacitatea de rezistenţă la interferenţă iar corelaţia 

scorurilor la aceste probe cu scorurile la Proba de vocabular este nulă. 

 Pentru determinarea validităţii convergente a Scalei de Exprimare gramaticală şi a Scalei de Comprehensiune 

sintactică, un număr de 192 de copii au răspuns la Testul de evaluarea a comprehensiunii citirii (TECC) (Mih, 

2004), test construit şi validat pe populaţie românească, iar pentru determinarea validităţii discriminative s-a 

analizat corelaţia cu probele Stroop culori şi Stroop cuvinte. 

Tabel 5.33. Valori ale coeficienţilor de corelaţie în scopul verificării validităţii convergente şi discriminative 
a Probei de aptitudine verbală - Scala de Exprimare gramaticală şi Scala de Comprehensiune sintactică 

 

 
 

Validitatea de construct a Scalei de Exprimare gramaticală şi a Scalei de Comprehensiune sintactică este  

susţinută de corelaţia puternic semnificativă cu Testul de Evaluare a Comprehensiunii Citirii în scopul determinării 

validităţii convergente şi de lipsa corelaţiei cu probele Stroop culori şi Stroop cuvinte, aplicate în scopul  

determinării validităţii discriminative. 

Validitatea de criteriu 

   Criteriul, în cazul Probei de aptitudine verbală pentru ciclul primar, este reprezentat de notele obţinute la 

Limba şi literatura română de elevii cărora li s-a aplicat testul.Putem vorbi de existenţa unei validităţi de 

criteriu concurente deoarece între aplicarea testului şi verificarea criteriului intervalul de timp a fost mic 

(aproximativ o lună).Am luat în considerare şi media generală deoarece aptitudinea verbală este un predictor 

general pentru reuşita academică (Mommers, M.J., 1987; Jurcău, E. şi Jurcău, N., 1989) 

Tabel 5.34. Valori ale coeficienţilor de corelaţie în scopul verificării validităţii   de criteriu a Probei de 
aptitudine verbală pe fiecare scală componentă 

    vocabular exprimare gramaticală comprehensiune sintactica 

note limba română  r ,196** ,299** ,344** 
media generală  r ,278** ,426** ,291** 
  N 144 144 144 

 

Notă: **  p < 0,01 
 

  TECC Stroop cuvinte Stroop culori 

exprimare gramaticală r ,474(**) -,082 ,061 
  p ,000 ,265 ,420 
comprehensiune sintactică r ,388(**) -,042 -,068 
  p ,000 ,566 ,368 
  N 190 187 179 



Corelaţia dintre scorurile la test şi scorurile la criteriu este o corelaţie pozitivă şi puternic 

semnificativă, deci se poate aprecia că testul are o validitate relativă la criteriu foarte bună. 

 
Factori implicaţi în dezvoltarea vocabularului la copiii din clasele ciclului primar 

Obiective 
  - Identificarea predictorilor de natură socială şi cognitivă ai dezvoltării vocabularului la copiii din ciclul 

primar; 

  - Elaborarea unui model predictiv al dezvoltării vocabularului prin prima modelului fracţionat al memoriei 

de lucru atunci când influenţa vârstei este controlată statistic; 

  - Evidenţierea direcţiei cauzalităţii în dinamica relaţiei dintre memoria de scurtă durată şi nivelul achiziţiei 

vocabularului. 

Ipoteze şi design 
   Ipoteza 1: Factorii sociali (nivel de şcolarizare mamă, prezenţa fraţilor, preocupări pentru petrecerea a 

timpului liber) şi cei cognitivi (inteligenţă fluidă, memorie de lucru, memorie de scurtă durată, flexibilitatea 

categorizării, atenţie concentrată, rezistenţă la interferenţă proactivă, viteză de procesare), sunt predictori ai 

nivelului achiziţiei vocabularului. 

- Regresie liniară; scop predictiv 

   Ipoteza 2: Factorii cognitivi individuali explică diferenţele privind nivelul achiziţiei vocabularului atunci 

când influenţa vârstei este controlată statistic. 

- Regresie multiliniară.Metoda: ierarhică; scop explicativ 

   Ipoteza 3: Există diferenţe semnificative în ceea ce priveste capacitatea memoriei fonologice la copiii de 

vârste diferite dar cu acelaşi nivel al dezvoltării vocabularului 

- Design unifactorial intergrupal.Metoda: comparaţie pe eşantioane independente 

Participanţi 
    La studiu au participat un număr de 112 copii, elevi ai Şcolii ”Nicolae Bălcescu” din Oradea. Din punct de 

vedere al vârstei, eşantionul cuprinde 68 de copii din clasa a II-a şi 44 de copii din clasa a IV-a.Am verificat 

distribuţia de gen şi am constatat că nu există o diferenţă semnificativă între cele două categorii de vârstă, 

diferenţă al cărei efect ar fi putut fi confundat cu cel al clasei (Balazsi, Kirshner, Călbează şi Dobrean,  

2009), valoarea calculata χ² = 5.14 (df=2), p= .76. 

 
Materiale 
   Instrumentele utilizate în studiu sunt: chestionarul demografic care conţine referiri cu privire la etnia 

copilului, pregătirea şcolară a mamei, existenţa fraţilor şi preocupările pentru petrecerea timpului în cadrul 

extraşcolar, Scala de vocabular elaborată şi validată în vederea prezentei cercetări, Testul Matrici 

Progresive Raven Color pentru evaluarea inteligenţei fluide, proba Non-cuvinte pentru evaluarea memoriei 

fonologice de scurtă durată, proba de Memorare e cifrelor în ordine descrescătoare pentru evaluarea 



memorie de lucru şi probe pentru evaluarea funcţiilor executive: Flexibilitatea categorizării pentru 

evaluarea capacităţii de comutare a atenţiei, proba Baraj pentru evaluarea capacităţii atenţiei concentrate, 

proba Codare B pentru evaluarea vitezei de procesare a informaţiei şi proba Stroop culori pentru evaluarea 

capacităţii de inhibiţie prin rezistenţă la interferenţă proactivă. 

 
Rezultate şi interpretare 
   Primul obiectiv al cercetării vizează identificarea predictorilor de natură socială şi cognitivă pentru 

dezvoltarea vocabularului la copiii din ciclul primar.În acest scop am realizat o analiză de regresie 

simplă.Pentru a verifica omogenitatea scorurilor la cele două categorii de vârstă (clasa a II-a şi clasa a IV-a), 

am comparat statistic rezultatele la variabilele studiului. Deoarece coeficienţii K-S sunt nesemnificativi 

statistic, distibuţiile sunt simetrice iar metodele folosite au fost cele parametrice.Rezultatele sunt prezentate 

în tabelul nr. 6.2. 

Tabel nr. 6.2. Comparaţie statistică pe vârstă a variabilelor măsurate 
  t df p Diferenţă de 

medii 
Eroarea standard a 

diferenţelor 
Vocabular -5,60 110 ,00 -4,02 ,71 
Inteligenţă fluidă ,97 110 ,33 1,15 1,18 
Memorie de lucru -6,37 110 ,00 -2,36 ,37 

Memorie de scurtă durată -4,86 110 ,00 -2,46 ,50 

Flexibilitatea categorizării -6,80 110 ,00 -5,51 ,810 

Atenţie concentrată -,70 110 ,48 -4,14 5,89 

Rezistenţă la interferenţă proactivă ,30 110 ,76 ,45 1,51 

Viteză de procesare -6,34 110 ,00 -13,23 2,08 
 

 
   Rezultatele arată că loturile nu sunt omogene pentru toate variabilele măsurate, variabila vârstă va fi inclusă 

în ecuaţia de regresie şi controlată atunci când modelele de regresie vor fi verificate statistic statistic. 

   Am dorit să verific dacă variabilele cognitive (inteligenţă fluidă, memorie de lucru, memorie de scurtă 

durată, flexibilitatea categorizării, atenţie concentrată, rezistenţă la interferenţă proactivă, viteză de procesare 

şi non-cognitive (nivel de şcolarizare mamă, prezenţa fraţilor, preocupări pentru petrecerea a timpului liber), 

sunt predictori semnificativi pentru dezvoltarea vocabularului şi am recurs la o analiză de regresie 

simplă.Rezultatele sunt redate în tabelul nr. 6.3. 

Tabelul nr. 6.3. Rezultatele analizei de regresie simplă pentru scorurile la Scala de Vocabular 
Model R R 

pătrat 
Eroarea 
standard 

Semnificaţi 
coeficientului β 

Vârsta 0,41 0,21 3,70 t = 5,60 (p=0.00) 
Nivel de şcolarizare mama 0,08 0,00 4,18 t = 0,89 (p=0.37) 

Prezenţa fraţilor 0,00 0,00 4,20 t = 0,02 (p=0.98) 

Preocupări pentru petrecerea a timpului liber 0,02 0,00 4,20 t = 0,22 (p=0.82) 
Inteligenţă fluidă 0,34 0,12 3,94 t = 3,90 (p=0.00) 



Memorie de lucru 0,36 0,12 3,91 t = 4,10 (p=0.00) 
Memorie de scurtă durată 0,24 0,05 4,07 t = 2,61 (p=0.01) 

Flexibilitatea categorizării 0,44 0,18 3,76 t = 5,19 (p=0.00) 

 Atenţie concentrată 0,28 0,07 4,03 t = 3,06 (p=0.00) 
Rezistenţă la interferenţă proactivă 0,03 0,00 4,20 t = 0,40 (p=0.68) 

Viteză de procesare 0,27 0,06 4,04 t = 3,02 (p=0.00) 
 
   Aşa cum reiese din tabelul nr.6.3., nu toate variabilele sunt factori importanţi pentru dezvoltarea 

vocabularului.Au fost identificaţi ca predictori semnificativi doar vârsta şi factorii cognitivi inteligenţă fluidă, 

memorie de scurtă durată, memorie de lucru, flexibilitatea categorizării, atenţia concentrată şi viteza de 

procesare.Factorii non-cognitivi nivelul de şcolarizare al mamei, prezenţa fraţilor, preocupările pentru 

petrecerea timpului liber precum şi factorul cognitiv capacitate de inhibiţie măsurat prin rezistenţa la 

interferenţă proactivă, nu sunt predictori semnificativi pentru a explica diferenţele dintre copii în ceea ce 

priveşte nivelul achiziţiei vocabularului. 

   Al doilea scop al cercetării vizează construirea unui model de regresie ierarhică cu rol explicativ în relaţia 

dintre factorii cognitivi şi nivelul dezvoltării vocabularului la copii. 

   Pentru elevii din clasa a II-a şi a IV-a, consideraţi împreună, vor fi testate câteva modele de regresie 

ierarhică pornind de la premisa că nivelul achiziţiei vocabularului este influenţat semnificativ atunci când 

variabila vârstă este controlată. 

   Am construit mai multe modele de regresie ierarhică în care am dorit să evidenţiez dacă factorii cognitivi 

împărţiti în trei blocuri (inteligenţa fluidă-primul bloc, memoria de scurtă durată-al doilea bloc şi memoria de 

lucru, atenţia concentrată, flexibilitatea categorizării şi viteza de procesare-al treilea bloc), indică o 

participare semnificativă la predicţia scorurilor la criteriu (Scala de vocabular).Am realizat grupările de 

factori pe baza dovezilor empirice a două linii de cercetare: prima care consideră inteligenţa fluidă (sau 

abilitatea eductivă) drept componentă a factorului g implicată în toate testele care măsoară aptitudinea 

şcolară (Spearman, 1927 apud Raven, Raven şi Court, 2003) – şi a doua linie reprezentată de cercetările 

empirice asupra modelului fracţionat al memoriei de lucru (Baddley 1986) conform căruia memoria de scurtă 

durată are un rol specific în achiziţia vocabularului şi este proces diferit de memoria de lucru, dar în strânsă 

corelaţie cu acesta şi cu funcţiile executive asociate (Gathercole şi Baddeley, 1990).  

   Într-o primă etapă au fost analizate cazurile influente cu ajuorul metodei „distanţa lui Cook„.Deoarece nu a 

fost găsit nici un caz care să prezinte valori mai mari decât valoare 1, s-a trecut la următorul pas (Sava, 

2004).În a doua etapă a fost verificată multicolinearitatea pentru toate variabilele predictor incluse în 

model.Valorile coeficientului Tolerance sunt mai mari decât .20 iar indicatorul VIF nu depăşesc valoarea .40, 

motiv pentru care putem asuma că nu există efect de multicolinearitate. 

   Deoarece şi testul Durbin-Watson are valoarea 1.81, respectând limitele impuse statistic în intervalul [1.5-



2.5], considerăm că sunt suficiente condiţii pentru realizarea analizei de regresie. 

 
Tabelul nr. 6.7. Rezultatele analizei de regresie ierarhică pentru scorurile la Scala de vocabular având ca 

predictori vârsta şi factori cognitivi 
 Modele R pătrat R pătrat ajustat Beta B SE b 

Pasul 1 Vârsta .22 .21** .47** 4.02 .71 
 
Pasul 2 

Vârsta 
Inteligenţa fluidă 

.37 .36** .50 
.39** 

4.33 
.27 

.64 

.05 
 
Pasul 3 
 

Vârsta 
Inteligenţa fluidă 
MSD 

.37 .36 .50 
.39** 
.00 

4.30 
.27 
.01 

.72 

.05 

.12 
 
 
Pasul 4 
 

Vârsta 
Inteligenţa fluidă 
MSD 
ML 
Atenţie concentrată 
Flexibilitate categorizării 
Viteza de procesare 

.45 .41** .38** 
.32** 
-.02 
.01 
.24** 
.22** 
-.05 

3.25 
.22 
-.03 
.03 
.20 
.03 
-.01 

.90 

.05 

.12 

.17 

.07 

.01 

.02 
 

Tabelul nr. 6.7. Rezultatele analizei de regresie ierarhică pentru scorurile la Scala de vocabular având ca 
predictori vârsta şi factori cognitivi – schimbări statistice 

Model Schimbare R pătrat F schimbare df1 df2 Sig. F schimbare 
1 ,22 31,38 1 110 ,00 
2 ,15 27,24 1 109 ,Y0 
3 ,00 ,00 1 108 ,92 
4 ,07 3,55 4 104 ,00 

 

 
   Rezultatele obţinute susţin doar parţial ipoteza studiului.Aşa cum era de aşteptat, vârsta explică un procent 

important din varianţa în achiziţia vocabularului şi anume 21%. 

  Introducere în model a factorului inteligenţă fluidă influenţează pozitiv achizitia vocabularului (R pătrat 

ajustat= .36, p<.01). Acest factor explică 36% din varianţă nivelului vocabularului, în plus faţă de varianţa 

explicată de înaintarea în vârstă. F schimbare este semnificativ statistic ceea ce înseamnă că adăugarea în 

ecuaţie a factorului inteligenţă fluidă îmbunătăţeşte semnificativ acest model.Coeficientul Beta arată faptul că 

atunci când scorul la proba de inateligenţa fluidă creşte cu o abatere standard, nivelul vocabularului creşte cu 

.47 abateri standard. 

  În cel de-al treile pas, adăugarea în model a variabilei memorie de scurtă durată nu aduce nici o 

îmbunătăţire semnificativă modelului, nici un plus explicativ faţă de modelul anterior.În schimb, adăugarea 

în ultimul pas a  factorilor cognitivi memorie de lucru şi a funcţiilor asociate, îmbunătăţeşte semnificativ 

modelul (F schimbare=3.55, p<.01), iar această adăugare în model explică 41% din varianţa nivelului 

vocabularului în plus faţă de varianţa explicată de diferenţa de vârstă şi de inteligenţa fluidă.Totuşi, dintre 

factorii cognitivi incluşi în ultimul pas al analizei, doar atenţia concentrată şi flexibilitatea categorizării 



explică varianţa scorurilor la Scala de Vocabular.Fiind doar coeficienţi parţiali în ecuaţia de regresie, 

valoarea lui b corespunzătoare atenţiei concentrate respectiv flexibilităţii categorizării, ne indică că după ce a 

fost eliminată varianţa datorată celorlalţi predictori, corelaţia rămasă cu Scala de vocabular este .20 respectiv 

.03.Creşterea cu o abatere standard a nivelului atenţiei concentrate determină creşterea cu .24 abateri standard 

a nivelului vocabularului, respective creşterii cu o abatere standard a capacităţii de flexibilitate a categorizării 

îi corespunde o creştere de .22 abatere standard a volumului vocabularului. 

   Putem concluziona că o parte din variabilele testate în ecuaţia de regresie ierarhică atunci când diferenţele 

de vârstă sunt controlate, explică diferenţele individuale în ceea ce priveşte nivelul achiziţiei vocabularului. 

    Ultimul obiectiv al cercetării vizează dinamica relaţiei dintre capacitatea memoriei fonologice şi nivelul 

achiziţiei vocabularului, mai exact direcţia cauzalităţii în această dinamică. 

 S-a prezis că performanţa memoriei verbale de scurtă durată este legată cauzal de gradul de însuşire a 

vocabularului. Şcolarii mai mici (copiii din clasa a II-a) care au ajuns la acest nivel relativ repede, ar trebui să 

aibă performanţe mai bune la sarcinile de învăţare a non-cuvintelor decât copiii mai în vârstă (clasa a IV-a) 

cărora le-a trebuit mai mult timp să-şi însuşească acelaşi nivel de vocabular. 

   Participanţii au fost selectaţi pentru a crea două grupuri egale din punct de vedere al numărului, cu niveluri 

de vocabular asemănătoare, dar cu vârste cronologice diferite. Aceste grupuri au fost formate după aplicarea 

Scalei de vocabular. 

   Am calculat media pentru nivelul de vocabular la clasa a II-a şi am considerat valoarea m ± 0.5 σ pentru a 

selecta copiii din clasa a IV cu nivel de dezvoltare al vocabularului comparabil cu media copiilor din clasa a 

II-a.Pentru că în clasa a a II-a, lotul iniţial cuprindea 30 de subiecţi cu valori în intervalul m ± 0.5 σ la Scala 

de vocabular iar în clasa a IV – a doar 17 subiecţi, am realizat o selecţie aleatoare simplă pentru a egaliza 

numărul de participanţi.Am verificat dacă există diferenţe semnificative statistic între copiii din clasa a II-a şi 

cei din clasa a IV-a în ceea ce priveşte nivelul vocabularului, după ce am analizat forma distribuţiei care 

pentru cele două loturi (K-S = .08; p=.20). 

   Rezultatele obţinute la cele două probe pentru evaluatea memoriei de scurtă durată de copiii din clasa a II-a 

şi copii de clasa a IV-a cu nivel similar copiilor din clasa a II-a din punct de vedere al dezvoltării 

vocabularului dar cu ritm de achiziţie diferit, sunt redate în Tabelul nr.6.9.Am verificat distribuţia datelor 

pentru cele două loturi de copii şi deoarece rezultatele la Proba Non-cuvinte s-au distribuit asimetric, am 

recurs la un proces de logaritmare. 

Tabelul nr.6.9. Diferenţa între medii pentru scorurile la memoria de scurtă durată în funcţie de ritmul de 
achiziţie al vocabularului 

 clasa N Media Abaterea standard t 
Memorarea cifrelor în ordine directă Cl a II-a 17 7,79 1,78 .078 

(n.s) Cl a IV-a 17 7,73 2,40 
 
Proba de Non-cuvinte 

Cl a II-a 17 2,65 ,17 -1.65 
(n.s) Cl a IV-a 17 2,75 ,18 



 

   Pe baza dovezilor statistice, putem conchide că performanţa memoriei verbale de scurtă durată este legată 

cauzal de gradul însuşire a vocabularului mai degrabă decât viceversa, deci ipoteza de cercetare nu s-a 

confirmat.Acest rezultat este compatibil cu punctul de vedere conform căruia asocierea dintre memoria 

verbală de scurtă durată şi vocabular este mediată de influenţa descendentă a cunoştinţelor lingvistice 

asupra performanţei de reamintire verbală de scurtă durată. 

Discuţii 

     Am verificat în prima parte a studiului măsura implicării factorilor sociali pe de o parte şi factorii 

cognitivi pe de altă parte în dezvoltarea vocabularului.Contrar aşteptărilor noastre, nivelul de şcolarizare al 

mamei, prezenţa fraţilor sau preocupările pentru petrecerea timpului liber, nu constitie predictori 

semnificativi ai dezvoltării vocabularului.Am considerat doar nivelul de pregătire al mamei deoarece studiile 

citate şi de alţi autori (Balazsi şi colab., 2009), susţin implicarea mai mult a mamei în educaţia 

copilului.Totuşi, în studiul nostru, nivelul de pregătire al mamei nu are o pondere semnificativă în predicţia 

nivelului vocabularului.Explicaţia ar putea fi că de obicei copiii stau şi după-amiaza la şcoală pentru a-şi face 

temele, majoritatea timpului liber rămas este ocupat cu alte activităţi (sport sau diverse cursuri de engleză, 

balet, tenis, etc) şi status-rolul femeii din ziua de azi este tot mai încărcat astfel încât rămâne puţin timp 

pentru interacţiunea efectivă cu copilul.Absenţa ponderii semnificative a variabilei „prezenţa sau absenţa 

fraţilor„ poate fi explicată prin mecanisme similare celor enumerate mai sus şi anume un program al copiilor 

din generaţia actuală de multe ori mai încărcat decât al adulţilor.Explicaţia pentru care preocupările pentru 

petrecerea timpului liber nu constituie un predictor semnificativ al achiziţiei vocabularului ar fi aceea că 

vocabularul a fost evaluat printr-o probă scrisă şi nu a fost evaluat limbajul expresiv.Pe de altă parte, copiii în 

general nu-şi ocupă timpul numai cu o activitate (jocul pe calculator sau jocul în parc cu prietenii) şi atunci 

este mai greu de controlat influenţa celorlalte preocupări. 

 Cu privire la factorii individuali de natură cognitivă, au fost identificaţi ca şi predictori semnificativi 

inteligenţă fluidă, memorie de scurtă durată, memorie de lucru, flexibilitatea categorizării, atenţia concentrată 

şi viteza de procesare. Factorul cognitiv capacitate de inhibiţie măsurat prin rezistenţă la interferenţă 

proactivă nu este predictor al nivelul achiziţiei vocabularului, probabil pentru că proba prin natura ei nu 

solicită acestă capacitate, cuvintele pentru care trebuiesc alese sinonimele neavând rol de amorsă pentru 

itemii care urmează.În studiile viitoare ne propunem utilizarea unei probe care să măsoare capacitatea de 

inhibiţie prin rezistenţa la influenţa distractorilor. 

   În acestă primă parte a studiului în care am testat şi un model predictiv în achiziţia vocabularului prin 

analiză de regresie ierarhică, rezultatele obţinute susţin doar parţial ipoteza studiului.Aşa cum era de aşteptat, 

vârsta explică un procent important din varianţa în achiziţia vocabularului şi anume 21%. Introducere în 

model a factorului inteligenţă fluidă influenţează pozitiv achizitia vocabularului explicând 36% din varianţă, 



în plus faţă de varianţa explicată de înaintarea în vârstă.Se confirmă ipoteza lansată de Spearman cu privire la 

existenţa unui factor comun la care face apel orice test de aptitudini, care ar fi compus din două componente 

– abilitatea eductivă şi abilitatea reproductivă (Raven, Raven şi Court, 2003). Abilitatea eductivă este 

identificată cu inteligenţa fluidă şi reprezintă capacitatea de a discerne semnificaţia de confuzie, de a genera 

noi concepte şi este necesară copiilor pentru a găsi sensul regulilor implicite ale limbajului.  În cel de-al treile 

pas, adăugarea în model a variabilei memorie de scurtă durată nu aduce nici o îmbunătăţire semnificativă 

modelului, nici un plus explicativ faţă de modelul anterior.Această lipsă de îmbunătăţire ar putea fi explicată 

prin prisma stucturării funcţiilor cognitive în achiziţia vocabularului, prin specificitatea (sau nespecificitatea 

probei alese) şi prin prisma rezultatelor obţinute în a doua parte a studiului cu privire la direcţia relaţiei de 

cauzalitate dintre performanţa limbajului şi performanţa memoriei de scurtă durată. În schimb, adăugarea în 

ultimul pas a  factorilor cognitivi memorie de lucru şi a funcţiilor asociate, îmbunătăţeşte semnificativ 

modelul anterior explicând 41% din varianţa nivelului vocabularului în plus faţă de varianţa explicată de 

diferenţa de vârstă şi de inteligenţa fluidă.Totuşi, dintre factorii cognitivi incluşi în ultimul pas al analizei, 

doar atenţia concentrată şi flexibilitatea categorizării explică varianţa scorurilor la Scala de Vocabular.Aceste 

rezultate pot fi explicate prin specificul sarcinii şi al modului în care li se cere copiilor să răspundă, putând fi 

consideraţi predictori nu ai nivelului dezvoltării vocabularului în general ci ai reuşitei la o sarcină 

asemănătoare sarcinilor şcolare pentru evaluarea nivelului de cunoştinţe de vocabular. 

   Cu privire la cea de-a doua parte a studiului - direcţia cauzalităţii dintre performanţa la sarcinile de 

memorie de scurtă durată şi sarcina pentru evaluarea nivelului dezvoltării vocabularului, deşi ipoteza nu a 

fost confirmată şi interpretarea se face în direcţia inversă a cauzalităţii anume dinspre nivelul cunoştinţelor 

lingvistice înspre capacitatea memoriei de scurtă durată, aceste rezultate trebuie privite cu scepticism 

deoarece alte studii (Gathercole şi colab., 1992) susţin existenţa unui schimb de dezvoltare în asocierea 

cauzală dintre performanţa memoriei de scurtă durată şi vocabular.Un aspect important al rezultatelor 

prezente, este că ele adaugă greutate punctului de vedere conform căruia cunoaşterea de lungă durată a limbii 

are o influenţă tot mai mare asupra performanţei memoriei verbale de scurtă durată atunci când dezvoltarea 

progresează.  

Structura memoriei de lucru şi valenţe predictive ale componentelor ei în 

comprehensiunea citirii la copiii din ciclul primar2 

Obiective 

- verificarea gradului de „puritate„ al sarcinilor utilizate pentru evaluarea funcţiilor executive care deşi 

consacrate în domeniu, sunt dificil de selectat datorită numeroaselor controverse existente în domeniu cu 

                                                           
2 Realizarea acestui studiu a fost susYinută prin proiectul THE STRUCTURE OF WORKING MEMORY AND THE 
PREDICTIVE VALENCES OF ITS COMPONENTS IN READING COMPREHENSION AT PRIMARY SCHOOL CHILDREN  
câştigat în cadrul competiţiei Early Career Stimulus, acordat de European Society o f Cognitive Pychology (ESCoP) 
 



privire la definirea constructelor pe care le măsoară; 

- investigarea modului de organizare a memoriei de lucru la copiii din ciclul primar în scopul identificării 

mecanismelor care definesc capacitatea acesteia; 

- analiza valenţelor ecologice şi predictive ale funcţiilor executive care mediază relaţia dintre capacitatea 

memoriei de lucru şi capacitatea de înţelegere a citirii; 

- identificarea celui mai puternic predictor pentru comprehensiunea citirii în relaţia acesteia din urmă cu 

memoria de lucru; 

Participanţi 

   Deşi iniţial s-a pornit de la un număr de 205 participanţi, datorită faptului ca testarea s-a realizat în mai 

multe etape, unii participanţi au fost absenţi la o parte din probe.După eliminarea datelor lipsă, numărul final 

de subiecţi incluşi în studiu este de 160 de copii cu vârsta cuprinsă între 8 ani şi 2 luni până la 11 ani si 4 

luni. Cele trei grupe de vârstă au fost echilibrate din punct de vedere al numărului de participanţi (53 de 

participanţi din clasa a II-a, 51 din clasa a III-a şi 56 din clasa a IV-a) precum şi din punct de vedere al  

distribuţiei de gen (80 de fete şi 80 de băieţi).Toţi participanţii la studiu au avut vederea normală sau 

corectată la normal şi ca limbă maternă – limba română. 

Materiale 

Tabel nr. 7.1. Tabel sumar al probelor utilizate pentru evaluarea capacităţii memoriei de lucru şi a 
componentelor acesteia 
Memoria de scurtă urată 

(MSD) 
Capacitatea 
de inhibiţie 

Comutarea între 
sarcini mintale 

(shifting) 

Funcţia de actualizare 
(updating) 

Viteza de procesare a 
informaţiei 

Memoria de lucru 
(ML) 

Memorarea cifrelor în 
aceeaşi ordine – WISC-IV Stroop cuvinte 

(BTPAC,  
2003) 

Sarcina plus – 
minus (adaptată 
după Jersild, 1927) 

Proba de actualizare 
imagini (Paladini şi 
colab., 2001) 
 

Proba Baraj (Alege 
animale ordine – 
WISC-IV 

Memorarea cifrelor 
in ordine 
descrescatoare- 
WISC-IV 

Proba de non-cuvinte (Non-
word span) - versiunea in 
limba romana a AWMA 
(Alloway, 2007), tradus si 
adaptat de Visu-Petra, 
L. (2008), Romanian 
Translation copyright © 
2007 by Pearson 
Assessment 

Stroop culori 
(BTPAC,  
2003) 

Sarcina număr – 
literă (adaptată 
după Rogers şi 
Monsell, 1995) 

 Proba de actualizare 
cifre (adaptată după 
Morris şi Jones, 1990) 

 Proba Codare B 
ordine – WISC-IV 

 
 
 
Memorarea cifrelor 
si a literelor- 
WISC-IV  

 
Proba Rey verbal 

  
 Flexibilitatea 
categorizării 
(BTPAC, 2003) 

   

Anvergura citirii 
(reading span) 
(adaptată după 
Waters & Caplan, 
2004 ) 

 

Testul pentru evaluarea comprehensiunii citirii 
   Proba este elaborată de Viorel Mih (2004) şi constă într-o serie de 8 povestioare, fiecare urmată de 8 sau 11 
întrebări.Întâi copilul citeşte pasajul cu voce tare iar apoi îl reciteşte în  gând urmand ca ulterior citirii să 
raspunda la un set de întrebări pe care i le pune examinatorul privind fiecare povestioară în parte. Pentru 
fiecare raspuns corect la întrebare se acorda 1 punct.Punctajul maxim este de 38 de puncte.Proba se aplică 
individual. 



Rezultate şi interpretare3 

  Obiectivul principal al studiului este identificarea structurii unitare sau fracţionate a memoriei de lucru la 

copiii din ciclul primar dar principala problemă este cea a impurităţii sarcinilor deoarece nici însăşi funcţiile 

executive nu pot fi total separate, ele fiind foarte complexe şi interconectate din punct de vedere al 

funcţionării.Pentru a selecta probele care vor fi incluse apoi în testarea celor două modele alternative 

propuse, am realizat o analiză factorială exploratorie (AFE) mai ales pentru a verifica dacă instumentele 

selectate încarcă factorii aşa cu s-a presupus iniţial. 

   Coeficientul KMO (0,79) şi testul Bartlett (χ
2
= 365,75; df = 105; p < 0,00) au  indicat  faptul  că  realizarea  

analizei  factoriale  este  justificată  şi  că  eşantionul utilizat  este  adecvat.  Metoda  de  extragere  a  

factorilor  a  fost  „principal  component analysis”  iar  pentru  rotirea  factorilor  am  utilizat  procedura  

Varimax with Kaizer Normalization.   

   Analiza factorială a permis identificarea a patru factori ce explică 48,99% din varianţa totală (tabel nr. 

7.2.). Imaginea scree-plot (figura nr. 7.1.) confirmă soluţia cu 4 factori.  

Tabel nr.7.2. Varianţa totală explicată de rezultatele la sarcinile pentru evaluarea funcţiilor executive 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura nr.7.1. Imagine scree-plot a analizei factoriale exploratorii pentru încărcarea pe factori a probelor 
utilizate în investigarea memoriei de lucru la ciclul primar 
 

                                                           
3 o parte din aceste rezultate au fost prezentate la The 2nd Dubrovnik Conference on Cognitive Science ( DuCog II. – Perceptual 
Learning`10), Dubrovnik, Croatia, 6-10 may, 2010 în posterul cu titlul Mediating variables of corelation between working memory 
and reading comprehension at 9-12 years  

 
Factor extras  

Eigenvector iniţial Suma pătratelor saturaţiei după extragere 

Total % al varianţei % cumulat Total % al varianţei % cumulat 

1. 3,71 24,76 24,76 3,71 16,03 16,03 

2. 1,31 8,76 33,53 1.31 14,98 31,01 

3. 1,24 8,26 41,80 1,24 10,42 41,43 
4. 1,07 7,19 48,99 1,07 7,55 48,98 



   În continuare, matricea modelului factorial ne arată modul în care probele se distribuie pe factori. 

Tabel nr.7.3. Matricea modelului factorial4 

Probe Factor 
  1 2 3 4 
Actualizare cifre    ,688   
Memorare non-cuvinte ,667      
memorarea cifrelor in aceiaşi ordine ,627      

Sarcina “Plus-Minus”  -,367    
Proba Codare B    ,781 
Rey verbal  ,685 ,296   
reading span ,314 ,554    
Memorarea cifrelor in ordine 
descrescatoare 

,466 ,492    

Flexibilitatea categorizării ,362 ,474  -,346 
Stroop culori -,447  ,457  
Actualizare imagini   ,748  
Memorarea cifrelor si a literelor ,387  ,529  

Sarcina “Număr-Literă”  ,483   
Proba “Baraj”      ,812 
Stroop-cuvinte -,302     ,358 

Metoda de extragere a factorilor: Principal Component Analysis 
Metoda de rotire: Varimax with Kaiser Normalization 
 
   Factorul 1 care explică 16, 03% din varianţa totală, este un factor pe care se încarcă în special probele care 

investighează memoria de scurtă durată (memorarea non-cuvintelor şi memorarea cifrelor în ordine 

crescătoare) şi memoria de lucru (memorarea cifrelor in ordine descrescătoare).Putem să ne referim la acest 

factor ca fiind factorul memorie de scurtă durată (MSD).Factorii 2, 3 şi 4 care explică 14, 98%, 10, 42 %, 

respectiv 7, 55% din varianţă, sunt factori pe care se încarcă probele destinate evaluării funcţiilor executive. 

Funcţiile executive investigate corelează atât de puternic şi depind atât de mult de funcţionarea celorlalte 

încât cu greu pot fi separate.Astfel se explică de ce pe factorul 3 se încarcă atât probe destinate evaluării 

capacităţii de inhibiţie şi cât şi probe destinate evaluării funcţiei de actualizare.Factorul 2 cuprinde probele 

pentru evaluarea capacităţii de comutare a atenţiei, în timp ce factorul 4 este factorul care se referă la viteza 

de procesare a informaţiei.Contrar primei impresii şi anume că modul în care se distribuie probele destinate 

să evalueze capacitatea memoriei de lucru (pe fiecare din primii trei factori) indică o structură unitară a 

memoriei de lucru, faptul că pe primul factor se încarca preponderent probe pentru evaluarea memoriei de 

scurtă, ne conduce la ideea că stuctura memoriei de lucru la copiii din ciclul primar ar putea fi organizată 

după un model fracţionat. 

   Obiectivul principal urmărit în acest studiu a fost de a verifica cât sunt de adecvate probele utilizate pentru 

                                                           
4 Pentru o analiză mai uşoară a acestor rezultate, au fost eliminaţi din tabel coeficienţii mai mici de 0,29.Factorii identificaţi au fost 
denumiţi pe baza procesului investigat de probele care intră în alcătuirea lor. 



măsurarea funcţiilor cognitive asociate astfel încât să evidenţiem modelul organizării memoriei de lucru la 

copiii din ciclul primar.Analiza modului în care se distribuie probele pe factori nu justifică eliminarea nici 

uneia din model cu o singură excepţie: proba Rey verbal. Proba se încarcă distinct pe al doilea factor spre 

deosebire de celelalte două măsurători pentru memoria de scurtă durată, consacrate în domeniu şi anume 

memorarea non-cuvintelor şi memorarea cifrelor în ordine crescătoare.Acest fapt ar putea semnala o 

problemă în legătură cu utilizarea acestei probe şi anume că ea nu măsoară strict capacitatea memoriei de 

scurtă durată.Având în vedere că sarcina clasică este ca subiectul să reactualizeze cuvintele în ordinea în care 

şi le aminteşte şi nu în ordinea în care au fost citite de examinator (lucru care permite foarte mult realizarea 

de procesări asupra conţinutului pentru reorganizarea materialului), proba nu mai masoară capacitatea 

memoriei de scurtă durată asa cum este definită în domeniu, motiv pentru care am decis să nu o introducem 

în modelele propuse pentru explorarea organizării structurii memoriei de lucru. 

   Al doilea obiectiv vizează modul de organizare a funcţionării memoriei de lucru: unitar sau fracţionat. Am 

realizat o analiză factorială confirmatorie (AFC) în care am testat două modele concurente ale organizării 

memoriei de lucru.Initial au fost introduse în modele toate probele menţionate în analiza factorială 

exploratorie cu excepţia probei Rey verbal dar deoarece probele Stroop culori şi sarcina „Plus-Minus” aveau 

o încărcare factorială foarte mică, am decis pentru excluderea lor din modelele finale. 

   În primul model (modelul unitar) am postulat că funcţiile măsurate se vor încărca pe un factor general, 

expresia unui model unitar al structurii memoriei de lucru. 

Figura nr.7.2. Diagrama de cale pentru modelul unitar 
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teoretice impuse pentru a nu respinge modelul (χ
2
  normalizat  < 4;  GFI  < 1;  CFI > 0,80; RMSEA < 0,05; 

PCLOSE > 0,05).   
Tabel nr. 7.4. Valorile principalilor indicatori absoluţi pentru modelul factorial propus – modelul unitar 

privind structura memoriei de lucru la copiii din ciclul primar 

χ
2
  normalizat  CMIN/DF GFI CFI RMSEA PCLOSE 

1,974 0, 930 0, 846 0, 078 0,068 

   Chiar dacă indicatorul RMSEA nu este mai mic decât 0, 05, indicatorul PCCLOSE este nesemnificativ deci 
putem postula că la nivelul populaţiei coeficientul RMSEA este nesemnificativ, deci modelul este funcţional 
şi nu poate fi respins. 
  În continuare, se observă că fiecare temă latentă are o încărcare semnificativă pe factorul general, indicatorii 
pentru fiecare cale fiind redaţi în Tabelul nr. 7.5. Fiecare cale este semnificativă deoarece p < 0,05.   

Tabel nr.7.5. Saturaţia componentelor factorului comun corespunzător structurii unui model unitar al 
memoriei de lucru (calculată pe baza AFC) 

   Coef. Regresie b 
Coef. 

Regresie ß 
Eroare 

std. 
Raport 
critic 

p 

Proba Codare B <--- MEMORIE DE LUCRU 1,197 ,504 ,246 4,873 *** 
Sarcina “Număr-
Literă” <--- MEMORIE DE LUCRU 

18,656 ,269 6,630 2,814 ,005 

Flexibilitatea 
categorizării <--- MEMORIE DE LUCRU 

,517 ,566 ,097 5,309 *** 

Actualizare cifre <--- MEMORIE DE LUCRU 1,000 ,661    
Actualizare imagini <--- MEMORIE DE LUCRU ,238 ,212 ,106 2,247 ,025 
Stroop-cuvinte <--- MEMORIE DE LUCRU -,505 -,387 ,129 -3,919 *** 
Proba “Baraj” <--- MEMORIE DE LUCRU 2,400 ,512 ,486 4,937 *** 
Memorare non-
cuvinte <--- MEMORIE DE LUCRU 

,258 ,440 ,059 4,375 *** 

Memorarea cifrelor în 
aceiaşi ordine <--- MEMORIE DE LUCRU 

,170 ,450 ,038 4,456 *** 

 
   În al doilea model propus (modelul fracţionat), am presupus existenţa a doi factori care formează structura 
memoriei de lucru la copiii din ciclul primar şi anume un factor care ar fi reprezentat de capacitatea memoriei 
de scurtă durată iar celălalt de către executivul central (totalitatea funcţiilor executive).  
Figura nr.7.3. Diagrama de cale pentru modelul fraţionat 
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   Ca şi în cazul primului model, analiza factorială confirmatorie indică că modelul propus este adecvat, 

indicatorii respectând valorile teoretice impuse pentru a nu respinge modelul (χ
2
  normalizat  < 4;  GFI  < 1;  

CFI > 0,80; RMSEA < 0,05; PCLOSE > 0,05).   

Tabel nr. 7.6. Valorile principalilor indicatori absoluţi pentru modelul factorial propus – modelul fracţionat 
privind structura memoriei de lucru la copiii din ciclul primar 

χ
2
  normalizat  CMIN/DF GFI CFI RMSEA PCLOSE 

1,877 0, 937 0, 866 0, 074 0,105 

 
Tabel nr.7.7. Saturaţia componentelor celor doi factori corespunzători structurii unui model fracţionat al 

memoriei de lucru (calculată pe baza AFC) 

 

   Deoarece nici unul din cele două modele prezentate nu poate fi respins (lucru perfect normal având în 

vedere durata şi intensitatea controversei în domeniu), am comparat în tabelul nr. 7.8. indicatorii simplităţii 

(parcimoniei) modelelor (parsimony-adjusted measures) (Sava, 2004). 

Tabel nr.7.8. Valorile principalilor indicatori de comparaţie a simplităţii modelelor testate 

 PNFI PCFI AIC CAIC 

Model unitar 0,557 0,634 89,296 162,64 

Model fracţionat 0,552 0,626 86,810 164,23 

   Având în vedere că trei din cei patru indicatori prezentaţi sunt mai mici pentru modelul fracţionat în 

comparaţie cu modelul unitar, putem considera că la copiii din ciclul primar este prezentă o structură de 

organizare fracţionată a memoriei de lucru în care executivul central este separat într-o oarecare măsură de 

memoria de scurtă durată.  

   Ultimele două obiective ale studiului prezent îşi propun să evidenţieze care sunt valenţele predictive ale 

componentelor memoriei de lucru în comprehensiunea citirii la clasele ciclului primar. 

   Prima parte a studiului a evidenţiat superioritatea modelului propus de Baddeley şi Hitch (1974), un model 

fracţionat care în varianta revizuită nu mai atribuie executivului central funcţia de stocare ci doar funcţii 

executive, informaţiile fiind stocate în bufferul fonologic (Baddeley, 2001). 

   
Coef. 
Regresie b 

Coef. 
Regresie ß 

Eroare 
std. 

Raport 
critic 

p 

Proba Codare B <--- EXECUTIV CENTRAL 5,157 ,532 2,298 2,244 ,025 
Sarcina “Număr-Literă” <--- EXECUTIV CENTRAL 77,981 ,276 41,364 1,885 ,059 
Flexibilitatea 
categorizării <--- EXECUTIV CENTRAL 2,139 ,576 ,943 2,268 ,023 

Actualizare cifre <--- EXECUTIV CENTRAL 3,959 ,642 1,725 2,295 ,022 
Actualizare imagini <--- EXECUTIV CENTRAL 1,000 ,219    
Stroop-cuvinte <--- EXECUTIV CENTRAL -2,046 -,385 ,972 -2,104 ,035 
memorarea cifrelor in 
aceiaşi ordine <--- MSD ,666 ,573 ,183 3,639 *** 

Memorare non-cuvinte <--- MSD 1,000 ,554    
Proba “Baraj” <--- EXECUTIV CENTRAL 10,159 ,532 4,526 2,244 ,025 



  Pe parcursul înţelegerii unui text, cititorul trebuie să reţină pentru o perioadă informaţia şi astfel este 

readusă în prim plan importanţa memoriei de scurtă durată; trebuie să treacă de la o unitate informaţională la 

alta şi astfel funcţia de comutare ca şi funcţie executivă devine implicată, trebuie să elimine informaţiile care 

sunt irelevante sau au fost relevante la un moment dat dar au devenit irelevante şi astfel este implicată 

capacitatea de inhibiţie.Deoarece conţinutul memoriei trebuie în permanenţă reîmpospătat pentru a se potrivi 

noilor informaţii fără la le inhiba pe cele anterioare, procesul de actualizare pare indispensabil. 

  Ne-am propus să evidenţiem în acest studiu care din componentele memoriei de lucru ar explica cel mai 

bine performanţa în sarcina de comprehensiune a citirii fără a ne limita la analiza izolată a unui factor sau 

altul.Şi deoarece, dincolo de mecanismele de stocare de scurtă durată şi de funcţiile executive (inhibitie, 

comutare şi actualizare), viteza de procesare este un alt factor care influenţează capacitatea de 

comprehensiune (Bowles şi Salthouse, 2003) şi creşterea ei asociată vârstei duce la o creştere a capacităţii 

memoriei de lucru, am considerat relevantă introducerea acestui factor în explicarea diferenţelor în 

comprehensiunea citirii la copiii din clasele ciclului primar. 

 

  În primul pas al prelucrării au fost excluşi din studiu subiecţii în cazul cărora au fost înregistrate date lipsă şi 

de asemenea au fost eliminate valorile extreme în relaţia dintre memoria de lucru si comprehensiunea 

citirii.Valoriile extreme au fost identificate pe baza statisticilor de influenţă prin coeficientul DF Beta 

Standardizat. Am eliminat orice valoare care a depăşit valoarea 0,16 iar acest lucru a afectat 6,2% din 

eşantion. 

  Al doilea pas a constat în procesul de normalizare a distribuţiilor, proces care a fost realizat diferit în funcţie 

de forma distribuţiei (Sava, p.85).Am verificat forma distribuţiilor analizând indicatorul Kolmogorov – 

Smirnov (K-S).Acesta a fost nesemnificativ statistic pentru probele care măsoară memoria de scurtă durată, 

capacitatea de comutare, viteza de procesare şi comprehensiunea citirii.Pentru celelalte probe, indicatorul K-

S a fost semnificativ, deci forma distribuţiei este asimetică.Am analizat forma distributiei prin verificarea 

histogramelor.Pentru probele care măsoară memoria de lucru şi capacitatea de inhibiţie, distribuţia a fost 

asimetrică spre dreapta iar procedura de normalizare a fost extragerea radicalului iar pentru proba care 

măsoară capacitatea de actualizare, forma distribuţiei a fost asimetrică spre stânga, procedura utilizată fiind 

extragerea radicalului numărului reflectat. 

  Al treilea pas a constat în aplicarea regresiei ierarhice în scop de demonstrare a efectului de mediere. Au 

fost verificate cele trei căi pentru fiecare dintre cei patru mediatori în parte şi se poate observa în Tabelul 

nr.7.9. că toate corelaţiile între variabilele implicate sunt semnificative statistic.Am presupus în analiză că 

există un efect de mediere în relaţia dintre memoria de lucru şi comprehensiunea citirii, efect realizat de cele 

două componente ale modelului validat (memoria de scurtă durată şi cele două funcţii executive – capacitatea 

de comutare a atenţiei şi capacitatea de actualizare a informaţiei) pe de o parte şi viteza de procesare a 



informaţiei pe de  altă parte.Controlând fiecare posibil mediator, se observă că toţi coeficienţii de corelaţie 

semiparţială pentru calea C, se reduc (de exemplu puterea corelaţiei dintre memoria de lucru şi 

comprehensiunea citirii scade de la 0,41 la 0,27 atunci când capacitatea de reactualizare este 

controlată).Există un efect de mediere pentru toate variabilele luate în studiu. 

 

Tablul nr.7.9. Coeficienţii de cale pentru modelul de mediere propus 

 r r2
adj ß part t 

Calea C 
ML → comprehensiunea citirii 

0,41 0,167 0,41 - 5,53** 

Calea A 
ML→ actualizare 

0,27 0,070 0,27 - 3,44** 

Calea B 
reactualizare → comprehensiunea citirii 

0,39 0,151 0,39 - 5,22** 

Calea C când reactualizarea este 
controlată 

- - - 0,29 - 

Calea A+B - - - - 2,91** 
Calea A  
ML→ comutare 

0,25 0,057 0,275 - 3,18** 

Calea B 
comutare → comprehensiunea citirii 

0,23 0,051 0,23 -- 3,03** 

Calea C când comutarea este controlată - - - 0,15 - 
Calea A+B - - - - 2,25** 
Calea A  
WM → MSD 

0,30 0,084 0,30 - 3,81** 

Calea B 
MSD→ comprehensiunea citirii 

0,21 0,038 0,21 - 2,63** 

Calea C când MSD este controlată - - - 0,09 - 
Calea A+B - - - - 2,22** 
Calea A  
WM → viteza de procesare 

0,39 0,149 0,39 - 5,13** 

Calea B 
viteza de procesare → comprehensiunea 
citirii 

0,26 0,065 0,26 - 3,35** 

Calea C când viteza de procesare este 
controlată 

- - - 0,10 - 

Calea A+B - - - - 2,84** 
*p<0,05; **p<0,01 

 

Tabel nr.7.10. Coeficienţii de corelaţie semiparţială pentru fiecare mediator atunci când efectul aditiv al 
celorlalţi este controlat 

Mediatori r rp rsp 
comprehensiunea citirii ,390 ,212 ,185 
actualizare ,378 ,308 ,277 
comutare ,231 ,085 ,073 
MSD ,207 ,096 ,083 
viteza de procesare ,252 ,149 ,129 
 

 



   Rezultatele arată că cea mai mare contribuţie în explicare reuşitei în sarcinile care solicită comprehensiunea 

citirii, o are capacitatea de reactualizare a memoriei (updating). Prin ridicarea la pătrat a coeficienţilor de 

corelaţie semi-parţiali, obţinem contribuţia procentuală a fiecărui factor.Astfel, capacitatea de reactualizare a 

memoriei explică 10,2% din performanţa obţinută la sarcina de comprehensiune a citirii, viteza de procesare 

are o contribuţie de 4%, memoria de scurtă durată de 2,5% iar capacitatea de comutare a atenţiei explică 1% 

din varianţa rezultatelor la sarcina care evaluaează înţelegerea citirii. 

   Actualizarea informaţiei memorate înseamnă modificarea conţinutului memoriei pentru acomodarea la 

noul input, dincolo de simpla menţinere a informaţiei semnificative pentru sarcină.Această modificare 

presupune abilitatea de a reduce nivelul de activare a informaţiei anterioare care a devenit irelevantă sau este 

mai puţin relavantă în cazul unui nou input informaţional, pentru a evita interferenţele care altfel ar afecta 

acurateţea şi capacitatea reactualizării (Morris şi Jones, 1990 apud Carreti, Cornoldi, De Beni 2004).Eşecul 

acestui proces poate duce la interpretarea eronată a conţinutului textului (Blanc şi Tapiero, 2001; de Vega, 

1995; Johnson şi Seifert, 1998). Deşi memoria de lucru pare crucială în înţelegerea cititului (Daneman şi 

Merikle, 1996; Oakhill, Cain şi Bryant, 2003), iar legătura dintre ele este mediată de funcţia de actualizare 

aşa cum reiese din studiul anterior (tabelele nr.7.9. şi 7.10.) precum şi din rezultatele obţinute de alţi 

cercetători (Gernsbacher, Varner şi Faust, 1990), există doar puţine studii care să examineze direct relaţia 

dintre reactualizare, înţelegerea cititului şi memoria de lucru. 

   Proba utilizată permite calcularea a două dimensiuni (capacitatea de actualizare prin numărul de răspunsuri 

corecte) şi capacitatea de a reduce nivelul de activare a informaţiilor irelevante sau a celor mai puţin 

relevante în funcţie de noile inputuri informaţionale (capacitatea de supresie măsurată prin numărul de erori 

comise în reactualizare). 

  Am presupus că cititorii cu capacitate de comprehensiune scăzută reactualizează mai puţine cuvinte corecte 

nu pentru ca au o memorie de scurtă durată slabă ci pentru că sunt mai puţin capabili să subactiveze itemii 

irelevanţi în raport cu sarcina cerută iar aceştia, prin interferenţă proactivă supraâncarcă capacitatea memoriei 

de lucru făcând dificilă procesarea.Am urmărit două obiective: 

a) găsirea unei dovezi mai clare a relaţiei dintre reactualizarea memoriei de lucru şi abilităţile de înţelegere a 

cititului 

b) analiza rolului mecanismului de control utilizat pentru suprimarea informaţiilor. 

Ipoteza 1. Capacitate de supresie a nivelului de activare a informaţiei explică diferenţele existente între copiii 

în ceea ce priveşte capacitatea de comprehensiune a citirii 

Ipoteza 2. Capacitatea memoriei de lucru explică diferenţele existente între copiii în ceea ce priveşte 

capacitatea de comprehensiune a citirii 

Ipoteza 3. Există un efect de interacţiune între capacitatea se supresie şi capacitatea memoriei de lucru care 

explică diferenţele de comprehensiune a citirii la copiii din ciclul primar 



Design bifactorial, intergrupal, 2x2; metoda: analiza de varianţă 

   Mediile obţinute pentru capacitatea de comprehensiune a citirii sunt mai mari la copiii care au o capacitate 

ridicată a memoriei de lucru comparativ cu cei care au o capacitate scăzută.De asemenea există o diferenţă 

între mediile la testul de comprehensiune a citirii şi în funcţie de capacitatea de supresie, în favoarea copiilor 

cu o capacitate de supresie ridicată. 

   Testul K-S pentru verificare normalităţii distribuţiilor este nesemnificativ statistic, prin urmare am recurs la 

metode parametrice de analiză.Testul Levene pentru egaliatea varianţelor F (5,23)=.92 este nesemnificativ 

statistic, egalitatea varianţelor fiind asumată.  

Tabel nr. 7.12. Compararea rezultatelor pentru capacitatea de comprehensiune a citirii în funcţie de 
capacitatea de supresie şi capacitatea memoriei de lucru 

Sursa Suma pătratelor df Pătrate medii F 
Capacitatea memoriei de lucru 415,24 1 415,24 14,05** 
Capacitatea de supresie 74,64 1 74,64 2,52 (n.s.) 
Capacitatea ML*Capacitatea 
de supresie 

211,35 1 211,35 7,15** 

Eroare 3871,29 131 29,55  
 

  Capacitatea de înţelegere a citirii este diferită în funcţie de nivelul de dezvoltare al capacităţii memoriei de 

lucru, ea fiind mai dezvoltată la copiii cu capacitate ridicată a memoriei de lucru. 

   Nu s-au obtinut diferenţe semnificative statistic în funcţie de capacitatea de supresie dar acest lucru nu 

înseamnă că acest mecanism nu influenţează relaţia dintre capacitatea de actualizare a memoriei şi 

comprehensiunea citirii, ci doar faptul că nu poate fi evidenţiată o relaţie directă prin calcularea diferenţelor 

între medii. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura nr.7.4. Graficul de interacţiune dintre capacitatea memoriei de lucru şi capacitatea de supresie în 

înţelegerea citirii 

   Există însă un puternic efect de interacţiune între memoria de lucru şi capacitatea de reducere a nivelului de 

activare a informaţiei.Analiza graficului de interacţiune (Figura nr.7.4.) sugerează că influenţa memoriei de 

lucru asupra capacităţii de comprehensiune a citirii este diferită la niveluri diferite ale capacitaţii de reducere 

a nivelului de activare a informaţiilor irelevante.Influenţa capacităţii memoriei de lucru este mai mare atunci 

 



când capacitatea de supresie este scăzută. 

   Capacitate de supresie măsurată cu proba Actualizare imagini este reprezentată de scorul compozit al 

erorilor de intruziune pentru itemii care trebuiau inhibaţi imediat ce au intrat în focusul atenţional pentru ca 

nu erau relevanţi pentru sarcină şi al erorilor de intruziune pentru itemii care trebuiau menţinuţi un timp la un 

nivel mai scăzut de activare şi apoi subactivaţi sau inhibaţi pentru că nu erau relevanţi pentru sarcină.Am 

numit prima categorie erori imediate iar pe cea de-a doua – erori întârzâiate. 

Ipoteza 4. Există o corelaţie semnificativă statistic între numărul de erori imediate şi întârzâiate pe de o parte 

şi capacitatea de înţelegere a citirii pe de altă parte. 

Ipoteza 5. Capacitatea de supresie a informaţiei irelevante pentru sarcină şi care trebuie subactivată imediat 

(erori imediate) explică diferenţele între copiii cu performanţă ridicată şi cei cu performanţă scăzută în ceea 

ce priveşte înţelegerea citirii 

Ipoteza 6. Capacitatea de supresie a informaţiei irelevante pentru sarcină şi care trebuie subactivată mai 

târziu (erori întârzâiate) explică diferenţele dintre cititorii buni şi cei slabi 

Tabel nr.7.13. Coeficienţii de corelaţie pentru cele două niveluri de activare a informaţiei irelevante şi 
capacitatea de comprehensiune a citirii 

    erori întârzâiate erori imediate 
comprehensiunea citirii r -,271(**) -,404(**) 
  N 57 57 

 

Notă:  **  p < 0,01 
   Observăm că există o corelaţie inversă, puternic semnificativă, între numărul de erori imediate sau 

întârzâiate pe care le fac toţi cititorii în general şi performanţa lor la proba de înţelegere a citirii. 

   Am verificat dacă nivelul de activare determinat de perioada în care itemul irelevant trebuie menţinut activ 

este cel care explică diferenţele între cititorii buni şi slabi.Influenţa nivelului de activare a fost cuantificată 

prin numărul de erori pe care le-au făcut atât cititorii buni cât şi ce slabi.Am împărţit copiii în două grupe de 

contrast în funcţie de performanţa la proba de citire (am exclus din analiză copiii cu performanţă medie, 

cuprinşi în intervalul m± 2σ) şi am calculat diferenţa între frecvenţele erorilor întârzâiate şi între frevenţa 

erorilor imediate separat, pe cele două grupe de contrast. 

Tabel nr.7.14. Coeficienţii chi-pătrat pentru cele două niveluri de activare a informaţiei irelevante în 
explicarea diferenţelor  dintre capacitatea ridicată şi scăzută de comprehensiune a citirii 

Nivelul activării Chi-pătrat df 
erori întârzâiate 5,77 (ns) 6 
erori imediate 13,26* 7  

 

 
Notă: * p < 0,05 
   Observăm că există diferenţe semnificative în funcţie de capacitatea de comprehensiune a participanţilor 

doar în ceea ce priveşte frecvenţa erorilor imediate iar diferenţele sunt nesemnificative în ceea ce priveşte 

erorile întârzâiate.Cu alte cuvinte, atunci când informaţia irelevantă este mai activată datorită menţinerii ei în 

focusul atenţional, cititorii buni reacţionează la fel ca şi cititorii slabi. Rezultatele arată că singurul aspect 



care explică diferenţa în performanţa citirii, este abilitatea cititorilor buni de a inhiba eficient informaţia 

irelevantă imediată (intruziune imediată), spre deosebire de cititorii slabi care prezintă deficienţe în acest 

mecanism. 

  Deoarece s-a presupus că cu cât itemii sunt mai activaţi, cu atât creşte probabilitatea includerii eronate în 

setul de itemi de reactualizat (De Beni şi colab., 1998; Oberauer, 2001; Osaka şi colab., 2002), această 

ipoteză nu s-a confirmat sugerând că nu atât interferenţa proactivă cât capacitatea de inhibare a distractorilor 

este cea care determină capacitatea de actualizare a memoriei de lucru în relaţia cu comprehensiunea citirii. 

Discuţii 

      Au fost analizate două modele cu privire la structura memoriei de lucru: modelul unitar şi modelul 

fracţionat. Nici unul dintre cele două modele analizate nu poate fi respins, dar modelul care are cei mai buni 

indicatori, este modelul fracţionat.Am considerat că la copiii din ciclul primar este prezentă o structură de 

organizare fracţionată a memoriei de lucru în care executivul central este separat intr-o oarecare măsură de 

memoria de scurtă durată. 

   Deşi există un consens în ceea ce priveşte implicarea memoriei de lucru în comprehensiunea discursului 

(înţelegerea citirii), acest consens începe să dispară în contextul analizei relaţiei din prisma mecanismelor 

subadiacente care definesc capacitatea memoriei de lucru (Miyake şi Shah, 1999).Pornind de la ideea că 

simpla corelaţie între performanţa la sarcinile de memorie de lucru şi performanţa citirii nu implică în mod 

necesar o relaţie cauzală, în a doua parte a studiului am dorit să evidenţiez care sunt mecanismele care 

mediază această asociere şi de asemenea care este cel mai puternic mediator care ar putea să explice 

diferenţele de înţelegere a citirii la copiii din ciclul primar.Analiza de regresie în scop de demonstrare a 

efectului de mediere, arată că toate funcţiile executive cu excepţia capacităţii de inhibiţie, au fost identificate 

ca fiind predictori în relaţia dintre memoria de lucru şi înţelegerea citirii. 

   Cel mai puternic mediator identificat a fost capacitatea de actualizare (updating) definită ca abilitatea de a 

reduce nivelul de activare a informaţiei anterioare care a devenit irelevantă sau este mai puţin relavantă în 

cazul unui nou input informaţional, pentru a evita interferenţele care altfel ar afecta acurateţea şi capacitatea 

reactualizării (Morris şi Jones, 1990 apud Carreti, Cornoldi, De Beni 2004). 

   Am analizat mai în profunzime acest efect de mediere.Într-un prim pas am verificat dacă capacitatea de 

înţelegere a citirii este diferită în funcţie de nivelul de dezvoltare a capacităţii memoriei de lucru, dacă 

capacitatea de înţelegere a citirii este diferită în funcţie de nivelul capacităţii de actualizare a memoriei şi 

dacă există un efect de interacţiune între memoria de lucru şi capacitatea de reducere a nivelului de activare a 

informaţiei.Rezultatele au confirmat prima şi ultima supoziţie.Nu s-au obtinut diferenţe semnificative statistic 

în funcţie de capacitatea de supresie dar acest lucru nu înseamnă că acest mecanism nu influenţează relaţia 

dintre capacitatea de actualizare a memoriei şi comprehensiunea citirii, ci doar faptul că nu poate fi 

evidenţiată o relaţie directă prin calcularea diferenţelor între medii. 



   Efectul de interacţiune între memoria de lucru şi capacitatea de reducere a nivelului de activare a 

informaţiei arată că la niveluri diferite ale capacitaţii de reducere a nivelului de activare a informaţiilor 

irelevante influenţa capacităţii memoriei de lucru este diferită, fiind cu atât mai mare cu cât capacitatea de 

supresie este mai scăzută. 

    De asemenea am verificat dacă nivelul de activare determinat de perioada în care itemul irelevant trebuie 

menţinut activ este cel care explică diferenţele între cititorii buni şi slabi.Influenţa nivelului de activare a fost 

cuantificată prin numărul de erori pe care le-au făcut atât cititorii buni cât şi cei slabi.Diferenţele au fost 

semnificative doar în ceea ce priveşte frecvenţa erorilor imediate. Acest lucru sugerează că nu atât 

interferenţa proactivă cât capacitatea de inhibare a distractorilor este cea care mediază relaţia dintre 

capacitatea de actualizare a memoriei de lucru în relaţia cu comprehensiunea citirii. 

 

 Concluzii şi discuţii finale 

   Am pornit în realizarea acestei lucrări de la asumpţia că eşecul şcolar este rezultatul unei duble inadaptări: 

a individului la activitatea şcolară şi a şcolii la factorii interni ai acestuia (Kulcsar, 1978 apud Jurcău şi 

Niculescu, 2002) şi ne-am propus să identificăm factorii cognitivi care explică diferenţele dintre copii într-un 

aspect specific al limbii române ca limbă maternă şi anume înţelegerea limbajului scris şi dezvoltarea 

vocabularului. 

   Pentru a putea realiza cercetarea de faţă, am elaborat o serie de probe atât pentru evaluarea aptitudinii 

verbale cât şi pentru evaluarea unor mecanisme cognitive.Dintre aceste probe,  Probei pentru evaluarea 

aptitudinii verbale la clasele ciclului primar îi este alocat un întreg capitol de date cu privire la elaborare şi 

validare deoarece nivelul de însuşire al limbii materne este evaluat tocmai prin scalele componente ale 

probei: vocabular, exprimare gramaticală şi comprehensiune sintactică. 

  Pentru evaluarea mecanismelor cognitive identificate în prezenta lucrare cu funcţiile cognitive memorie de 

scurtă durată, memorie de lucru, viteză de procesare, capacitate de inhibiţie, capacitate de actualizare a 

memoriei (updating) şi capacitate de comutare a atenţiei (shifting),  am obţinut acordul conform legii 

drepturilor de autor sau am creat sarcini experimentale acolo unde nu am avut acoperirea din punct de vedere 

al instrumentelor de măsură.Astfel de sarcini experimentate au fost Sarcina „Număr-Literă „ pentru 

evaluarea capacităţii de comutare a atenţiei (shifting) şi Sarcina Actualizare Cifre pentru evaluarea capacităţii 

de actualizare a memoriei (updating).Aceste sarcini au fost realizate cu ajutorul softului experimental 

StimScope.Au fost create şi probe de lucru în varianta creion-hârtie, cum ar fi Proba de anvergură a citirii 

(reading span) pentru evaluarea memoriei de lucru, proba Plus-Minus pentru evaluarea capacităţii de 

comutare a atenţiei sau proba „Actualizare imagini„ pentru măsurarea capacităţii de actualizare a memoriei. 

   Au fost aplicate peste 20 de probe, cele mai multe dintre ele individual, la peste 250 de copii din ciclul 

primar.Deşi, aşa cum recunosc şi alţi cercetători, o problemă a domeniului abordat în lucrare ( domeniul 



funcţionării executive), se leagă de „impuritatea„ sarcinilor care evaluează funcţiile executive, şi o altă 

problemă pe care am întâlnit-o în realizarea acestei lucrări se leagă de „complianţa„ micilor participanţi la o 

cercetare de asemenea anvergură datorită numărului mare de probe utilizate, ne permitem să concluzionăm 

câteva din rezultatele cercetării, extrapolându-le apoi la domeniul educaţional în general. 

   Primul studiu din cercetare care se referă la factori implicaţi în dezvoltarea vocabularului la copiii din 

clasele ciclului primar, evidenţiază doar predictori de natură cognitivă în achiziţia vocabularului şi anume 

inteligenţa fluidă, memoria de lucru, atenţia concentrată şi viteza de prelucrare a informaţiei, cei de natură 

socială neavând o contribuţie deosebită. În analiza direcţie cauzalităţii dintre nivelul achiziţiei vocabularului 

şi capacitatea memoriei de scurtă durată, datele susţin existenţa unui „efect descendent de refacere„, respectiv 

nivelul cunoştinţelor în domeniul limbii determină performanţa memoriei de scurtă durată şi nu invers 

   Cel de-al doilea studiu testează două modele concurente ale memoriei de lucru, relevând superioritatea 

modelului fracţionat, evidenţiază cei mai puternici predictori ai performanţei în comprehensiunea citirii la 

copiii din ciclul primar prin prisma modului de organizare a memoriei de lucru şi analizează în detaliu 

mecanismele subadiacente ale relaţiei de mediere dintre cel mai puternic mediator şi memoria de lucru în 

comprehensiunea citirii la şcolarii mici.Cel mai puternic mediator s-a dovedit a fi capacitatea de actualizare a 

memoriei (updating). Studiul proceselor de actualizare la copii poate fi important din punct de vedere 

teoretic şi practic. Din punct de vedere teoretic, se pare că relaţia dintre memoria de lucru şi înţelegerea 

cititului este mai importantă la copii decât la adulţi deoarece aceştia din urmă se bazează într-o mai mare 

măsură pe cunoştinţele generale.Analiza performanţelor copiilor ar putea furniza rezultate mai clare asupra 

naturii mecanismelor ce stau la baza acestei relaţii. În plus, deoarece dificultăţile în înţelegerea cititului sunt 

mai pregnante în primii ani de şcoală şi pot afecta traiectoria şcolară globală, selectarea copiilor pe baza 

criteriilor adoptate pentru diagnosticul tulburărilor de învăţare ar putea de asemenea sugera modalităţi de 

abordare în elaborarea de programe educaţionale. Rezultatele arată că diferenţa în performanţa citirii, este 

determinată de abilitatea cititorilor buni de a inhiba eficient informaţia irelevantă imediată (intruziune 

imediată). 

   Pentru evaluarea dizabilităţilor de învăţare, cunoaşterea relaţiei dintre abilităţile academice specifice şi 

funcţiile specifice ale memoriei de lucru reprezintă o informaţie valoroasă care poate ghida evaluarea, 

interpretarea rezultatelor şi diagnoza tulburărilor de învăţare. Copiii cu diferite dizabilităţi specifice de 

învăţare prezintă tipuri unice de deficite ale memoriei de lucru. Astfel,un profil al memoriei de lucru al unui 

individ, cel puţin într-o anumită măsură, poate ajuta la diferenţierea între dizabilităţile de învăţare specifice.  

   Având în vedere relaţia bine stabilită între capacitatea redusă a memoriei de lucru şi eşecul şcolar, o 

măsurare a memoriei de lucru ar fi o completare adecvată la evaluarea şcolară timpurie. Evaluările memoriei 

de lucru au potenţialul de a identifica copiii care prezintă risc să obţină performanţe scăzute în viitor. Cu 

accent pe intervenţia timpurie, incluzând o măsurare sumară a memoriei fonologice de scurtă durată şi a 



memoriei verbale de lucru se poate realiza identificarea timpurie a copiilor cu risc de eşec şcolar şi 

dizabilităţi de învăţare.  
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