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INTRODUCERE 

 

 Achiziționarea abilității de a citi deschide calea cunoașterii și a succesului educațional. 

Achiziția limbajului scris este o condiție fundamentală pentru parcursul educațional necesar 

obținerii unui loc de muncă și va influența poziția socială a persoanei la vârsta adultă (Peng et 

al., 2022). În consecință, învățarea cititului este considerată cea mai importantă realizare a 

școlii primare (Pfost et al., 2014). În zilele noastre este dificil să ne imaginăm viitorul unui 

copil fără ca acesta să dobândească abilitatea de a citi un text scris. Există o mare variabilitate 

în ceea ce privește nivelul de dobândire a abilităților de citire în timpul vârstei școlare. Nivelul 

abilităților de citire este evaluat, în toate limbile alfabetice, pe baza vitezei și acurateței 

decodificării cuvintelor (Share, 2021). Pentru unii dintre copii, cititul va fi întotdeauna o 

provocare, indiferent cât de multă instruire ar primi. Tulburarea de care suferă o persoană ale 

cărei abilități de decodare se află la capătul inferior al distribuției abilităților de citire, 

determinând-o să întâmpine mari dificultăți sau chiar imposibilitatea de a decoda un text, se 

numește dislexie.  Ea reprezintă un risc major de eșec școlar și subminează proiectul de viață 

al copiilor afectați. Dovezile arată că nerezolvarea problemelor copiilor cu dificultăți de 

învățare este asociată nu numai cu performanțe școlare slabe, ci și cu efecte socio-emoționale 

precum stima de sine scăzută, o rată mai mare de comportament antisocial, marginalizare și 

chiar sinucidere (Grigorenko, 2006; Siegel, 2012; Zakopoulou et al., 2013).  

 Cercetările privind dezvoltarea citirii s-au concentrat pe găsirea unor semne timpurii 

care ar putea ajuta la prevenirea dislexiei. Majoritatea dovezilor arată că predictorii dislexiei 

sunt similari indiferent de complexitatea ortografică a limbii (Caravolas, 2005; Caravolas et 

al., 2012; Moll et al., 2014). Diverse teorii cauzale au demonstrat rolul factorilor cauzali ca 

predictori pentru dezvoltarea învățării cititului. Literatura privind tulburările de citire a fost 

dominată timp de aproximativ patruzeci de ani de două teorii: teoria deficitului fonologic și 



 

teoria dublului deficit care cuprinde și deficitul de numire rapidă automatizată (RAN). În 

ultimii douăzeci de ani, s-a acordat mai multă atenție unor aspecte care influențează eficiența 

procesării vizuale, înreucât aceasta ar putea interfera cu dezvoltarea timpurie a abilităților de 

citire. Majoritatea studiilor axate pe variabilele care prezic achiziția lecturii au inclus sarcini 

legate de factorii lingvistici și au omis să introducă sarcini care să evalueze,  alături de aceștia, 

atenția de tip vizual.  

 Există puține date specifice cu privire la factorii care pot determina dezvoltarea timpurie 

a abilităților de citire. Există, de asemenea, unele dovezi contradictorii cu privire la relația 

dintre metoda de predare și complexitatea ortografică în dobândirea abilităților de lectură 

(Castles et al., 2018; Torgerson et al., 2006; Wyse & Styles, 2007). 

Limba română este o limbă transparentă, ca și italiana, suedeza, greaca și germana. 

Predarea cititului, în majoritatea acestor limbi, se bazează pe o abordare sistematică de tip sub-

lexical (Fleischhauer et al., 2021; Kwok et al., 2017), datorită ortografiei regulate care permite 

o decodificare serială a cuvântului scris. Didactica citirii în limba română are o metodă 

particulară de predare, bazată pe o strategie de lectură sintetică, globală, metodă care este 

adecvată pentru ortografiile cu granulație mai mare (a se vedea Goswami, 2008; Wimmer & 

Goswami, 1994 pentru teoria Grain size).  

Scopul acestei cercetări este de testa o serie de modele de predicție a dezvoltării citirii 

pe un eșantion de copii alfabetizați în limba română, limbă cu o ortografie transparentă. 

Obiective: 

1. identificarea profilului cognitiv specific celor a căror abilități de citire corespund criteriilor 

de diagnoză a dislexiei,  

2. identificarea factorilor protectivi care favorizează dezvoltarea abilității de citire în cazul 

copiilor cu risc de dislexie.  



 

 În această lucrare, sunt analizate, în partea întâi, mecanismele și factorii care stau la 

baza învățării citirii, un capitol fiind dedicat dislexiei ca parte inferioară a distribuției 

abilităților de citire și mecanismelor ipotetice care stau la baza deficitului acesteia. Este 

discutată importanța predicției timpurii a riscului de dislexie pornind de la datele existente în 

literatură. Partea a doua, cuprinde descrierea a patru studii: o meta-analiză pornind de la studiile 

existente legat de atenția vizuală în procesarea textului scris și în dezvoltarea abilităților de 

decodificare a textului; două studii privind predicția nivelului citirii; un studiu privind eficiența 

unui protocol de intervenție bazat pe combinarea unui antrenament a atenției și memoriei de 

lucru vizuo-spațiale, și un antrenament de citire cu timp impus. Ultimul capitol cuprinde o serie 

de concluzii și considerații de ordin general ale cercetării.  

 Capitolul I – prezintă un background teoretic care analizează: 

 Modele ale învățării citirii- descrie evoluția modelelor explicative ale achiziției citirii 

în perioada dezvoltării. Sunt menționate modelele stadiale propuse de U. Frith, Seymour și 

March (Frith, 1985; Marsh et al., 1981; Seymour et al., 2003; Seymour & Macgregor, 1984). 

Este prezentat modelului neuropsihologic al „reciclării ariilor cerebrale” (Dehaene & Cohen, 

2007) pe parcursul învățării citirii precum și datele de cercetare care susțin această teorie. Acest 

model este important întrucât, pe de o parte descrie mecanismele cerebrale implicate în învățare 

și particularitățile acestor arii, iar pe de altă parte oferă o explicație pentru o serie de aspecte 

observate în cazul copiilor care prezintă o dezvoltare atipică de-a lungul procesului de 

alfabetizare. Ultima parte a capitolului este dedicată evoluției modelelor computaționale, care 

permit simularea proceselor cognitive care stau la baza decodificării textului scris. Un spațiu 

larg este acordat modelului CDP (The Connectionist dual processing model), întrucât acest 

model (Perry et al., 2014; Ziegler et al., 2014) a permis simularea învățării citirii și a influenței 

pe care o serie de deficite, la nivel fonologic sau vizual pot să o exercite, perturbând procesul 

de automatizare a citirii.  Un alt model prezentat aici este MTM -‘Multiple-trace memory model 



 

of reading’, pe baza căruia a fost construită ipoteza unui deficit de prelucrare în paralel a 

stimulilor vizuali cu implicații în dislexie. Influența complexității ortografice asupra învățării 

citirii a fost, de asemenea analizată în cadrul acestui capitol, dat fiind dovezile existente privind 

diferențele în ceea ce privește durata achiziției citirii în cazul limbilor transparente vs. opace. 

Cazul limbii române cu caracteristicile sale ortografice este de asemenea analizat aici.  

 Factori neurocognitivi care influențează abilitatea de decodificare a textului. Sunt 

prezentate și discutate dovezile experimentale privind o serie de factori neurocognitivi care 

sunt asociați cu nivelul achiziției abilității de decodificare a textului scris. Sunt analizate 

tipurile de sarcini utilizare pentru evaluarea acestor abilități precum și datele care susțin rolul 

abilităților fonologice, în special al conștientizării fonemelor care formează structura 

cuvintelor. Există o serie de dovezi că nu reprezentarea fonologică este afectată în cazul 

copiilor care sunt slabi cititori, ci accesul la aceste reprezentări este cel asociat cu nivelul citirii. 

În acest capitol sunt analizate dovezile existente privind asocierea dintre „Numirea rapidă” 

(RAN) și nivelul citirii, precum și cercetările care au oferit explicații pentru acest fenomen. 

Sunt abordate funcțiile executive și modul în care acestea pot interveni în achiziția citirii. Dintre 

acestea, sunt analizate în mod special fluența verbală, care reprezintă o măsură a accesului 

lexical, viteza de procesare, și memoria de lucru, pentru fiecare dintre acestea existând dovezi 

că sunt legate de variațiile interindividuale ale nivelului la care se dezvoltă abilitatea de citire. 

În acest capitol sunt analizate o serie de aspect legat de atenția vizuală și de eficiența procesării 

vizuale și sunt analizate datele care susțin existența asocierii acesteia cu nivelul abilității de a 

citi. Între acestea, există dovezi privind relația dintre eficiența orientării vizuo-spațiale și 

abilitatea de a citi, la slabii cititori fiind identificabile o capacitate redusă de reorientare a 

atenției în câmpul vizual, o tendință de a orienta atenția preponderent spre jumătatea dreaptă a 

câmpului vizual, neglijând-o pe cea stângă (Facoetti et al., 2006; Sireteanu et al., 2005), 

tendința de a avea o abordare atipică în sarcinile de căutare a unor stimuli vizuali, dând 



 

prioritate detaliilor, înainte de o analiză globală a câmpului vizual (Franceschini et al., 2017). 

Există, de asemenea dovezi privind o relație între capacitatea de a procesa stimuli cu succesiune 

rapidă și nivelul citirii. Două paradigme experimentale au fost folosite în acest sens: „attention 

blink” (legat de fiziologia potențialelor de acțiune la nivelul celulelor retinei, și „temporal order 

judgment” (care are la bază sarcini de identificare a ordinii de prezentare a unor stimuli cu 

succesiune rapidă). Un aspect al procesării vizuale îl constituie capacitatea de procesare în 

paralel a mai multor stimuli vizuali, acest aspect fiind strâns legat de automatizarea citirii. 

Capacitatea de prelucrare simultană a mai multor stimuli a fost evaluată pe baza paradigmei 

„visual attention span”.  Este cuantificată astfel capacitatea de a cuprinde în câmpul atențional 

și de a procesa mai mulți stimuli concomitent (Bosse et al., 2007). În finalul acestui capitol 

sunt prezentate date privind un alt factor care este legat de achiziția citirii: eficiența conversiei 

grafem-fonem și fenomenul de „binding” reprezentând capacitatea de a forma un construct 

multi-modal care conține caracteristici vizuale și auditive, dar este perceput ca o unitate. Există 

date care susțin că în cazul slabilor cititori fereastra de timp necesară construirii acestor legături 

de tip auditiv-vizual ar fi mult mai lungă.   

 Dislexia. Este prezentată dislexia - tulburare specifică a citirii - definită pe baza 

aspectului dimensional al achiziției abilității de a citi. Sunt prezentate datele de care dispunem 

în prezent privind etiologia acestei tulburări. Sunt analizate datele privind cauzele genetice ale 

dislexiei, precizând relația dintre dislexie și o serie de tulburări care apar frecvent în 

comorbiditate, existând dovezi privind implicarea unor gene comune. Există o serie de teorii 

cauzale care au la bază mecanisme de tip neuropsihologic. Aceste teorii fac referire fie la o 

serie de alterări ale organizării structural-funcționale a unor arii cerebrale, în cazul celor cu 

dezvoltare atipică  (teoria magnocelulară a dislexiei), fie la deficitul observat la nivelul altor 

procese de tip cognitiv: teoria fonologică a dislexiei, teoria dublului deficit (fonologic și de 

pre-procesare a unei serii de stimuli – proba RAN), dar și teoria legată de particularitățile 



 

privind atenția de tip vizual cu consecința unei eficiențe scăzute a procesării stimulului vizual 

(cuvântul scris). O altă teorie este cea legată de dificultatea procesării vizual-fonologice în mod 

unitar (binding). „The temporal sampling framework” este tot o teorie de tip neurofiziologic, 

care descrie o alterare a paternului de activare a neuronilor implicați în procesarea textului 

scris, în cazul celor cu dislexie (Goswami, 2011). 

 Modelul acceptat astăzi este un model multicauzal, deoarece o serie de studii au arătat 

că nu există un singur deficit care să explice dificultățile observate la nivelul întregii populații 

de persoane cu dislexie. În același timp, nu toți cei care au dislexie prezintă același profil 

cognitiv. Această observație are consecințe atât la nivel teoretic, legat de fundamentarea 

teoriilor de tip cauzal, cât și la nivelul practicii clinice, atunci când este necesar să se facă o 

diagnoză de tip funcțional pentru a stabili apoi o metodă de intervenție. 

 Capitolul II – Obiectivele cercetării. Sunt prezentate modele de predicție a citirii și 

obiectivele prezentei cercetări. Se pornește de la o analiză a necesității predicției timpurii a 

modului în care se va evolua abilitatea de a citi, a nivelului așteptat al acesteia, pentru a putea 

interveni cât mai devreme pentru a preveni o serie de problematici secundare în plan 

comportamental și emoțional. Sunt prezentate o serie de date din studii recente, atât legat de 

variabilele care prezic citirea în diferite momente ale dezvoltării, cât și legat de diferențele 

transculturale, legate de complexitatea ortografică a limbii în care se face alfabetizarea, aceasta 

determinând o procesare particulară a textului scris în limbile cu ortografie transparentă, față 

de cele de tip opac. Deși majoritatea studiilor legate de tulburarea citirii au fost desfășurate în 

țările anglosaxone, o serie de studii cu caracter multicultural au arătat că paternul cognitiv care 

caracterizează copiii cu dislexie este universal, cu particularitatea că ponderea diferiților factori 

este variabilă în modelele specifice unor limbi diferite. 

 Majoritatea studiilor privind variabilele care oferă date de tip predictiv privind 

dezvoltarea citirii s-au bazat pe participanți provenind din familii cu risc, aceasta punând în 



 

discuție posibilitatea de generalizare a rezultatelor la nivelul populației. De asemenea, scopul 

în care se face un studiu de predicție influențează tipurile de date pe care le considerăm 

acceptabile: de aceea, majoritatea studiilor analizează sub aspect teoretic relațiile dintre 

variabile, fără a lua în considerare aplicabilitatea datelor respective în practica clinică. Pentru 

a avea o relevanță în plan clinic, aceste studii ar trebui să răspundă unor cerințe minime privind 

procentul celor corect identificați dar și procentele falșilor pozitivi și falșilor negativi. Studiile 

prezentate în partea a doua a lucrării prezintă o dublă perspectivă: teoretică și cu utilitate în 

practica clinică, permițând stabilirea unor criterii de identificare a persoanelor cu risc de a 

manifesta o tulburare de citire rezistentă la intervenția educațională. 

Obiectivele cercetării au fost: 

1.     Să analizeze și să sintetizeze datele privind asocierea dintre abilitățile de atenție vizuală 

și dezvoltarea cititului; 

2.    Testarea mai multor modele cognitive de predicție a nivelului de dezvoltare a abilităților 

de lectură, incluzând în analiză, pe lângă variabilele tradiționale legate de abilitățile lingvistice, 

două sarcini de atenție vizuală. Cercetarea a urmărit să extindă rezultatele studiilor anterioare 

de predicție care s-au bazat pe copii selectați din familii cu risc de dislexie;  

3.     Să identifice predictorii care influențează stadiul timpuriu (sub-lexical) al achiziției 

cititului și să îi distingă de predictorii care influențează stadiul lexical al cititului. 

4.    Să  testeze o intervenție bimodală pentru copiii dislexici, concepută pentru a stimula 

simultan abilitățile fonologice și vizuale cu scopul de a  facilita  dezvoltarea interconexiunilor 

dintre abilitățile vizuale și cele lingvistice. 

 Capitolul III – Contribuții originale de cercetare. Sunt prezentate patru studii: 

 Studiul 1 -„Rolul atenției vizuo-spațiale în dezvoltarea citirii: o meta-analiză”. 

Acest studiu este un rezumat al literaturii existente privind relația dintre atenția vizuală și 



 

variațiile interindividuale în ce privește nivelul abilității de decodificare a textului scris. A fost 

elaborată o meta-analiză a studiilor publicate până în 31 decembrie 2020, aceasta constituind 

o abordare care permite obținerea unei estimări globale a magnitudinii acestei relații și permite 

contracararea puterii statistice scăzute a studiilor mici. Conform modelului cu dublă rută de 

învățare a cititului, recunoașterea cuvintelor evoluează de la o strategie analitică la una globală. 

Acest lucru ar putea implica o schimbare în strategiile de procesare vizuală atențională, o 

predicție pe care acest studiu ne permite să o examinăm. Un obiectiv secundar a fost acela de 

a evalua măsura în care variabilitatea mărimii efectului relației dintre competența de citire și 

abilitățile vizuale-atenționale este afectată de mai multe variabile moderatoare potențiale: 

adâncimea ortografică, vârsta și tipul de sarcină utilizată pentru a măsura atenția visuospațială. 

În cele din urmă, am evaluat, de asemenea, dacă diferențele în această mărime a efectului au 

fost legate de tipul de studiu: corelațional sau de comparație între grupuri (persoane cu dislexie 

vs. cititori cu dezvoltare tipică). 

Obiectivele studiului. Obiectivul principal al acestui studiu a fost acela de a estima puterea 

relației dintre competența de lectură și abilitățile vizual-atenționale. Ipoteza studiului: 

Ipoteza 1: Există o asociere semnificativă între achiziția lecturii și atenția vizuală implicată în 

procesarea textului; 

Ipoteza 2: Există variații în ceea ce privește rolul celor două tipuri de procesare vizuală (serială 

sau paralelă) pe parcursul etapelor de achiziție a cititului; 

Ipoteza 3: Există variații ale rolului atenției vizuale în raport cu profunzimea ortografică a 

procesului de alfabetizare; 

Ipoteza 4: Asocierea dintre atenția vizuală și nivelul de citire se regăsește în studiile care au 

evaluat abilitățile atenționale înainte de începerea antrenamentului de alfabetizare. Pentru a 

evalua posibilul rol cauzal al afectării abilităților de atenție vizuală în dislexie, în Discuția 

generală am luat în considerare două tipuri de studii: cele care se bazează pe o intervenție de 



 

optimizare a lecturii și cele care au măsurat abilitățile vizuale înainte de începerea 

antrenamentului de alfabetizare și am analizat dacă rezultatele existente susțin sau nu ipoteza 

conform căreia deficitele de atenție vizuală pot juca un rol cauzal în dislexie.  

Metodologia 

Strategia de căutare. Analiza a fost concepută în conformitate cu recomandările din Preferred 

Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analysis (PRISMA)(Moher et al., 2010). 

Studiile incluse au fost identificate prin căutări în bazele de date PsycInfo, Medline, Web of 

Science și ERIC până la sfârșitul lunii decembrie 2020, utilizând o combinație de termeni de 

căutare legați de atenția vizuală (atenție vizual-spațială OR căutare vizuală OR interval de 

atenție vizuală OR atenție vizuală orientată OR atenție vizuală) încrucișată cu dislexia OR 

dezvoltarea cititului OR achiziția cititului. După aceasta, a fost efectuată o căutare manuală în 

revistele Dyslexia, Scientific Studies of Reading, Reading and Writing, Annals of Dyslexia, 

Journal of Learning Disabilities pentru a identifica studiile care includeau date relevante pentru 

studiul nostru, dar care nu erau axate pe probleme de atenție; au fost găsite 15 studii 

suplimentare. 

Selecția studiilor. Am inclus toate studiile care au examinat relația dintre atenția vizuală 

spațială și dezvoltarea cititului, publicate în limba engleză înainte de 31 decembrie 2020. 

Criteriile de includere a studiilor au fost următoarele: studii care au inclus populații de vârstă 

școlară (vârsta medie a grupului a fost mai mică de 18 ani) cu o limbă cu scriere alfabetică și o 

direcție de scriere de la stânga la dreapta. Dintre cele optzeci și patru de mărimi ale efectului 

incluse în meta-analiză, 21 s-au bazat pe studii corelaționale, folosind eșantioane neselectate, 

însumând un număr total de 2863 de participanți și șaizeci și trei de studii bazate pe compararea 

unor grupuri de copii cu dislexie și grupuri de cititori tipici, însumând un număr total de 3914 

participanți.  

Colectarea datelor și procedura de codificare.  



 

Un set larg de variabile a fost colectat pentru a fi inclus în analiza ulterioară.  

 Tipul de mărime a efectului. Analiza a inclus două tipuri de mărimi ale efectului: una 

bazată pe diferențele de grup între cititorii buni și cei slabi și cealaltă bazată pe corelația dintre 

atenția vizuală și performanța la citire măsurată în eșantioane neselectate de copii.  

 Complexitatea ortografică. Complexitatea ortografică a limbii de predare a lecturii a 

fost evaluată ca o variabilă moderatoare. 

 Caracteristicile eșantionului:   

Vârsta. Vârsta medie a eșantioanelor (în ani, folosind două zecimale) a fost codificată. 

Intervalul mediu de vârstă a fost de patru ani (eșantioane prealfabetizate) până la 16,41 ani. 

Din cauza distribuției non-normale a variabilei, aceasta nu a fost considerată ca fiind continuă; 

în schimb, a fost transformată într-o variabilă categorică, după cum urmează: prealfabetizați 

(≤6 ani), începători (7-9 ani) și cititori avansați (> nouă ani). 

Testul de atenție. Tipul de sarcină de atenție a fost evaluat ca o variabilă moderatoare cu două 

niveluri bazate pe tipul de procesare vizuală necesară. Orientarea vizual-spațială a inclus 28 de 

studii bazate pe sarcina Posner cueing, pe sarcina de bisecție și pe o sarcină de căutare vizuală 

care a necesitat în mod explicit procesarea în serie a stimulilor. Cealaltă categorie, capacitatea 

de atenției vizuale (bazată pe paradigma Visual Attention Span - VAS), a inclus 38 studii. 

Visual Attention Span  (a se vedea Frey & Bosse, 2018, pentru o meta-analiză), care este 

considerată pentru indexarea procesării vizuale paralele în lectură. 

Analiza statistică. ProMeta 3 (Internovi, Cesena, Italia) a fost utilizat pentru a efectua analize 

statistice privind mărimea efectului studiilor incluse. 

Evaluarea globală a asocierii dintre lectură și atenție. În analiză au fost incluse optzeci și 

patru de mărimi ale efectului. Deoarece 21 dintre cele 84 de mărimi ale efectului incluse se 

bazau pe eșantioane mici, am considerat că Hedge’g este adecvat pentru a estima mărimea 

efectului global în cazul unor eșantioane cu mai puțin de 20 de participanți (Hedges, 1981). S-



 

a utilizat modelul efectelor aleatorii, deoarece aceasta presupune că efectul real nu este identic 

pentru toate studiile; scopul său este de a estima media unei distribuții a efectelor (Borenstein 

et al., 2007).    

Analize moderatoare. Au fost efectuate patru analize ale variabilelor moderatoare pentru a 

evalua relevanța variabilelor moderatoare pentru relația dintre atenția vizuală și competența în 

citire: tipul de mărime a efectului, profunzimea ortografică, grupul de vârstă și sarcina de 

atenție vizuală. Pentru acestea, studiile au fost grupate în subseturi pe baza categoriilor definite 

de variabila moderatoare. O estimare globală a mărimii efectului și un interval de încredere de 

95% au fost furnizate pentru fiecare nivel al variabilei moderatoare. 

Analiza efectului moderator al vârstei asupra mărimilor de efect asociate cu profunzimea 

ortografică, testul de atenție și tipul de mărime a efectului. În trei analize suplimentare, am 

investigat efectul moderator al vârstei participanților asupra relației dintre atenție și competența 

de citire pentru diferite niveluri de profunzime ortografică, tip de sarcină de atenție și tip de 

mărime a efectului. Aceste analize ar putea oferi informații despre evoluția asocierii dintre 

atenție și competența de citire în timpul dezvoltării cititului.  

Rezultate 

 Mărimea medie a efectului relației dintre citire și atenție. Au fost combinate optzeci și 

patru de mărimi ale efectului. Variabilitatea dintre studii a fost ridicată. Q(83) = 291,83, 

p<.001, I2 = 71,56 (Higgins et al., 2003), ceea ce indică faptul că variația mărimilor efectului 

nu s-a datorat exclusiv erorilor de eșantionare. Prin urmare, modelul efectelor aleatorii a fost 

utilizat pentru a combina mărimile individuale ale efectelor. Estimarea medie globală a mărimii 

efectului a fost mare, și semnificativă: k=84, Hedge's g = -,98; 95% CI [-1,08; -,88], p<.001, 

favorizând grupul de cititori tipici (Tabelul 1). 

Sunt raportate rezultatele generale ale analizei, precum și rezultatele evaluărilor rolului 

variabilelor moderatoare asupra relației dintre abilitățile de citire și atenția vizuală.  Variabilele 



 

moderatoare includ tipul de mărime a efectului, profunzimea ortografică, grupul de vârstă și 

tipul de sarcină atențională experimentală (a se vedea textul pentru detalii)(Gavril et al., 2021). 

Analiza efectelor de moderare 

Au fost efectuate subdiviziuni meta-analitice suplimentare ale eșantionului global, având în 

vedere omogenitatea scăzută a studiilor incluse în analiză.   

Tipul de mărime a efectului. Mărimea generală a efectului a fost calculată prin combinarea a 

două tipuri de date: corelaționale și bazate pe diferențe de grup (cititori buni vs. cititori slabi). 

Atunci când am evaluat diferențele dintre cele două tipuri de studii, am constatat că mărimea 

efectului studiilor care au evaluat diferențele dintre grupurile definite în funcție de performanța 

la citire a fost semnificativ mai mare (Qbetween(1) = 4,71, p=.042) în raport cu cele obținute 

prin sintetizarea datelor corelaționale (Tabelul 1).  

Complexitatea ortografică. Am evaluat rolul de moderator al complexității ortografice prin 

compararea studiilor bazate pe limba participanților. În analiză au fost incluse 47 de mărimi 

ale efectului referitoare la limbile opace și 37 de mărimi ale efectului referitoare la limbile 

transparente. După cum arată rezultatele (tabelul 1), relația dintre abilitățile de citire și atenția 

vizuală este ușor, dar semnificativ mai puternică pentru ortografiile profunde în comparație cu 

ortografiile transparente: Q între (1): 4,32, p<.05.  

Grupa de vârstă. Am investigat în ce măsură mărimile efectului studiilor individuale variază 

în funcție de grupa de vârstă a participanților. După cum se vede în tabelul 1, puterea asocierii 

dintre atenția vizuală și citire prezintă o tendință clară de creștere odată cu vârsta, astfel încât 

mărimea medie a efectului este mai mare pentru cititorii mai în vârstă în comparație cu cititorii 

c ANOVA Q între (2): 21,30, p<.001.  

Testul de atenție. Magnitudinea relației dintre citire și fiecare tip de sarcină de atenție vizuală 

este ridicată și semnificativă. 

 



 

Tabelul 1  

Rezultatele meta-analizei (bazate pe 84 de eșantioane) care examinează mărimea relației dintre 

abilitățile de lectură și atenția vizuală spațială. 

Moderator levels  Effect size  Heterogeneity 

 k N Hedge’s g 95% CI p Qwithin df p I2 Qbetween p 

Overall effect 

  84 6777 -.98 [-1.08; -.88] <.001 291.83 83 <.001 71.56 - - 

Moderator analysis 

Type of effect size*           

Group difference mean 

effect size 

63 3914 -1.02 [-1.14; -.89] <.001 241.35

1 

62 <.001 74.31 4.71 .042 

Correlational mean 

effect size 

21 2863 -.85 [-,95; -.75] <.001 28.51 20 .098 29.84   

Orthographic depth*            

Opaque 47 4674 -1.03 [-1.14, -.92] <.001 150.23 46 <.001 69.38 4.32 <.05 

 Transparent 37 2103 -.84 [-.98, -.69] <.001 90.88 36 <.001 60.39 

Age group*            

Pre-literacy 10 1400 -.66 [-.77, -.54]  <.001 4.71 9 .859 0.00 21.30 <.001 

Beginner 23 2279 -.88 [-1.03, -.74] <.001 50.28 22 .001 56.25 

Advanced Readers 51 3098 -1.07 [-1.21, -.93] <.001 192.61 50 <.001 74.04 

Experimental task            

Visual-spatial att.  28 1598 -.81 [-.95; -.67] <.001 47.30 27 .009 42.92 6.90 .009 

VAS 38 3471 -1.06 [-1.17; -.94] <.001 97.76 37 <.001 62.15   

k = numărul studiilor; N = mărimea eșantionului; CI = intervalul de încredere; Qwithin = within-group homogeneity of variance; 

I2 = proportion of real variation between studies inside sub-group; Qbetween =   between-groups homogeneity of variance. 

*Analyses performed on all the selected studies 

 



 

Atunci când subgrupul de studii bazate pe sarcini de atenție vizual-spațială a fost comparat cu 

studiile bazate pe sarcina de Visual Attention Span, am constatat o dimensiune medie estimată 

a efectului ușor, dar semnificativ mai mare pentru acestea din urmă Q între (1) = 6,90, p<.01 

(Tabelul 1). Acest rezultat indică faptul că tipul de sarcină utilizat pentru evaluarea atenției 

vizuale este un moderator care explică parțial eterogenitatea studiilor incluse în analiza globală. 

Analiza diferențiată pe grupe de vârstă în funcție de profunzimea ortografică. Am analizat 

efectul vârstei asupra relației dintre abilitățile de citire și cele de atenție pentru studiile grupate 

în funcție de adâncimea ortografică. Este interesant faptul că dimensiunile medii ale efectului 

au fost similare la nivelul de prealfabetizare în cele două grupuri ortografice (transparent și 

opac); după aceea, dimensiunea medie a efectului a crescut progresiv în rândul copiilor mai 

mari care citesc într-o limbă profundă ANOVA Qbetween= 17,71, df = 2, p<.001, în timp ce, 

așa cum se arată în Tabelul 2, dimensiunea medie a efectului pe grupe de vârstă pentru limbile 

superficiale nu s-a schimbat semnificativ ANOVA Qbetween (2)=5,27, p =.072.  

Table 2 

Efectul moderator al vârstei (prealfabetizare, începător și avansat) asupra mărimii relației 

dintre abilitățile de citire și atenția vizuală spațială pentru diferite subgrupuri de studii 

bazate pe caracteristicile specifice ale studiilor: Ortografie, tipul de sarcină de atenție 

vizuală, tipul mărimilor de efect raportate (Gavril et al., 2021). 

  Effect size  Heterogeneity 

Sample of 

studies 

k N Hedge’s 

g 

95% CI p Qwithin df p I2 Qbetwe

en 

p 

Studies related to transparent orthographies 

Pre-literacy 6 551 -.63 [-.79; -.46] <.001 3.47 5 n.s. 0.00 5.27 .072 

 Beginner 10 524 -.78 [-1.07; -.49] <.001 21.20 9 .012 57.34 

Advanced 

Readers 

21 1028 -.96 [-1.19; -.73] <.001 65.48 20 <.001 69.44 

Studies related to opaque orthographies         

Pre-literacy 4 849 -.68 [-.83; -.53] <.001 1.03 3 n.s. 0.00 16.81 <.001 

Beginner 13 1755 -.94 [-1.09; -.78] <.001 24.74 12 .016 51.50 



 

Advanced 

Readers 

30 2070 -1.14 [-1.30; -.98] <.001 98.39 29 <.001 70.52 

Studies that used visual-spatial orienting tasks 

Pre-literacy 4 273 -.74 [-1.01; -.47] <.001 0.89 3 n.s. 0.00 3.18 .204 

Beginner 9 751 -.67 [-.83; -.52] <.001 8.26 4 n.s. 3.20  

Advanced 

Readers 

15 574 -94 [-1.20; -.69] <.001 32.89 10 .004 56.64  

Studies that used visual attention span tasks         

Pre-literacy 2 257 -.78 [-1.04; -.51] <.001 0.00 1 n.s. 0.00 6.58 .037 

Beginner 9 1305 -.93 [-1.10; -.77] <.001 14.16 8 n.s. 43.50  

Advanced 

Readers 

27 1909 -1.14 [-1.29; -.99] <.001 82.83 26 <.001 70.67  

Studies based on group differences effect size      

Pre-literacy 4 510 -.64 [-.83; -.45] <.001 1.23 3 n.s. 0 13.10 .001 

Beginner 13 767 -.87 [-1.13; -.61] <.001 32.50 12 .001 63.08 

Advanced 

Readers 

46 1288 -1.09 [-1.25; -.94] <.001 191.8 45 <.001 76.55 

Studies based on correlation effect size         

Pre-literacy 6 890 -.67 [-.80; -.53] <.001 3.44 5 n.s. 0.00 8.04 .018 

Beginner 5 1512 -.91 [-1.06; -.76] <.001 15.27 4 n.s. 41.08  

Advanced 

Readers 

10 461 -.96 [-1.17; -.76] <.001 .70 9 n.s. 0.00  

k = number of studies; N = total sample size; CI = confidence interval; Qwithin = within-group homogeneity of variance; I2 = 

proportion of real variation between studies; Qbetween =   between-groups homogeneity of variance. 

Analiza pe grupe de vârstă a fost diferențiată în funcție de sarcina de atenție utilizată. 

Atunci când am analizat efectul vârstei asupra relației dintre lectură și atenție în funcție de tipul 

de sarcină de atenție, am constatat o tendință semnificativă (p<.05) de creștere odată cu vârsta 

pentru capacitatea atenției vizuale (VAS) și, de asemenea, diferențe nesemnificative între 

grupele de vârstă pentru sarcinile de orientare a atenției vizuale-spațiale (tabelul 2). Acest 



 

rezultat sugerează că asocierea dintre citire și abilitățile de procesare a mai multor elemente 

concomitent crește odată cu vârsta în timpul perioadei de achiziție a cititului. În mod interesant, 

acesta nu susține o asociere între sarcinile de orientare vizual-spațială și o etapă specifică a 

dezvoltării cititului: magnitudinea relației dintre procesele atenționale vizuale implicate în 

analiza vizuală serială pare neschimbată între grupurile de vârstă. 

Analiza pe grupe de vârstă se diferențiază prin tipul de mărime a efectului. Efectul 

moderator al vârstei a fost confirmat indiferent de tipul de mărime a efectului, mărimea medie 

estimată a efectului relevând o tendință ascendentă, atât în studiile de corelație, cât și în cele 

de diferență de grup. În special, atunci când au fost analizate doar studiile care au evaluat 

mărimea efectului diferențelor de grup, mărimea medie a efectului studiilor grupate pe grupe 

de vârstă a arătat o tendință ascendentă puternică și semnificativă Q între (2) = 13,10, p = 0,011 

(a se vedea tabelul 2), care arată că un decalaj inițial al abilităților vizuale între cititorii buni și 

cei slabi, cuantificat printr-o mărime medie a efectului la nivelul de prealfabetizare, crește 

semnificativ până la sfârșitul vârstei de școlarizare obligatorie. 

Discuție 

 Pe baza unei meta-analize cantitative, acest studiu a examinat procesele vizuale-

atenționale implicate în decodarea textelor în perioada de dezvoltare. Rezultatele confirmă o 

relație puternică și semnificativă între nivelul de citire și atenția vizuală implicată în procesarea 

eficientă a cuvântului scris (Ipoteza 1). Mărimea generală estimată a efectului global al acestei 

asocieri este mai mare decât g = -.90 în favoarea cititorilor tipici, chiar și după excluderea 

valorilor aberante.   

 Complexitatea ortografică influențează relația dintre atenția vizuală și abilitățile de 

citire și este semnificativ mai mare pentru copiii care învață să citească în limbi cu ortografie 

profundă. Această constatare este în concordanță cu rezultatele studiilor anterioare privind 

diferențele determinate de caracterul limbii în care se învață citirea între studenții universitari 



 

englezi (ortografie profundă) și italieni (ortografie superficială) în timpul îndeplinirii sarcinilor 

legate de lectură (Paulesu et al., 2001). Această lucrare confirmă ipoteza conform căreia, deși 

procesul de citire se bazează pe mecanisme universale ale unor circuite cerebrale comune 

(D'Mello & Gabrieli, 2018), există diferențe în ceea ce privește modelele de activare a 

creierului: cititorii italieni prezintă o activare mai robustă în zonele legate de procesarea 

fonologică, indicând probabil o proporție mai mare de proceduri fonologice în procesul de 

decodificare. Studiul nostru sugerează că diferențele dintre modurile de procesare între textele 

bazate pe ortografii cu grade diferite de complexitate sunt prezente încă din stadiul timpuriu al 

procesării atenționale vizuale a cuvântului scris (Ipoteza 3). 

Din studiile care au evaluat abilitățile de atenție vizuală-spațială la copiii de grădiniță a fost 

obținută o estimare a dimensiunii generale a efectului (g =-.66) care indică faptul că abilitățile 

de citire sunt asociate moderat cu abilitățile de atenție vizuală (Tabelul 1). Estimăm că o 

mărime medie a efectului de g = -.64 cuantifică decalajul dintre abilitățile de atenție înainte de 

citire în studiile care compară copiii cu dislexie (sau cu risc familial de dislexie) cu cititorii 

tipici (Tabelul 2). Acest decalaj între abilitățile de atenție spațială ale cititorilor cu diferite 

niveluri de abilități de citire, care precede începerea pregătirii pentru citire, susține ipoteza unei 

întârzieri în maturizarea atenției orientate la copiii dislexici (White et al., 2019) și susține, de 

asemenea, rolul cauzal al deficitului de atenție vizuală în dislexie (ipoteza 4). Datele noastre 

arată că, după începerea antrenamentului de alfabetizare, asocierea dintre atenția vizuală și 

abilitățile de citire crește progresiv și devine semnificativ mai puternică la cititorii după vârsta 

de nouă ani (în grupul de cititori maturi g = -1,07). Dovezile din această analiză susțin ipoteza 

2. Această tendință ascendentă ar putea fi explicată prin diferențele de maturizare a atenției 

între cititorii buni și cei slabi în timpul dezvoltării cititului. În mod longitudinal, ar fi nevoie de 

mai multe date pentru a investiga evoluția abilităților de atenție vizuală în timpul achiziționării 

cititului. Un aspect relevant care a reieșit din această analiză este diversitatea aferentă vârstei 



 

în ceea ce privește modelul de asociere dintre abilitățile de atenție vizuală și dezvoltarea 

cititului în funcție de profunzimea ortografiei. Astfel, în timp ce magnitudinea asocierii dintre 

abilitățile vizuale la vârsta de prealfabetizare și citire a fost similară indiferent de profunzimea 

ortografică, două modele de dezvoltare diferite au apărut după începerea antrenamentului de 

citire: pentru cititorii de limbi transparente, schimbarea nu a fost semnificativă. În mod contrar, 

pentru cei care au învățat să citească într-o limbă cu ortografie opacă, am constatat o creștere 

semnificativă cu vârsta a intensității asocierii dintre abilitățile de atenție și nivelul de citire 

(Tabelul 2). Această diferență sugerează că, în raport cu complexitatea ortografică, strategiile 

de analiză vizuală a cuvintelor evoluează diferit. O mare varietate de sarcini au fost folosite 

pentru a investiga atenția vizuală. A fost luată în considerare influența moderatoare potențială 

a tipurilor de sarcini utilizate în evaluarea atenției vizuale, precum și corespondența acestora 

cu modelele teoretice (Gavril et al., 2021; Ans et al., 1998; Facoetti et al., 2006). Datele arată 

că magnitudinea relației dintre capacitatea de procesare paralelă (VAS) și abilitățile de citire 

crește ușor odată cu vârsta (de la moderată la mare la vârsta preșcolară la o mărime a efectului 

general estimată ca fiind mare la cititorii începători și avansați). Această tendință de creștere 

indică o influență puternică a capacității de atenție vizuală de la stadiile timpurii la cele mature 

ale dezvoltării cititului, atunci când cuvintele sunt decodificate global. O tendință ascendentă 

similară (deși nu semnificativă) a fost găsită pentru sarcinile care au evaluat atenția vizuală 

spațială focalizată. Această tendință sugerează că asocierea dintre abilitățile de decodare și 

orientarea vizual-spațială eficientă poate să nu se limiteze la stadiul timpuriu de achiziție a 

cititului. Dimpotrivă, aceasta poate continua să influențeze dezvoltarea lecturii chiar și la 

cititorii experți. Atunci când studiile bazate pe comparații între cititorii buni și slabi au fost 

analizate separat, am observat că diferența dintre cele două grupuri în relația dintre competența 

de citire și procesarea atențională vizuală a crescut semnificativ odată cu creșterea vârstei 

participanților (tabelul 2). Această constatare susține ipoteza că întârzierea inițială în 



 

dezvoltarea atenției vizuale constatată la copiii preșcolari nu se poate diminua în timpul 

învățării cititului. În schimb, odată cu vârsta, diferențele de atenție vizuală se amplifică. 

Implicații teoretice.  

 Rezultatele meta-analizelor noastre sunt în concordanță cu un model dual de procesare 

vizuală a textului, care implică atât procesarea serială, cât și cea paralelă în timpul tuturor 

etapelor de învățare a cititului. Studiul nostru oferă dovezi suplimentare în sprijinul modelelor 

de implicare atențională în analiza serială și paralelă a șirurilor de litere în procesul de decodare 

(Ans et al., 1998; M. Bosse et al., 2015; Bosse et al., 2007; Franceschini et al., 2012; Hari & 

Renvall, 2001), subliniind complementaritatea rolurilor lor în lectură. Rezultatele analizei 

noastre susțin continuitatea în ceea ce privește implicarea proceselor atenționale în analiza 

vizuală serială a șirurilor de litere (Gavril et al., 2021), constatare care se extinde de la etapa 

inițială de învățare a cititului, când cuvântul este segmentat în grafemele componente (Facoetti, 

Zorzi, Cestnick, Lorusso, Molteni, Paganoni, Umilta, et al., 2006; Perry et al., 2014) până la 

etapele avansate ale cititului, când procesele atenționale facilitează reglarea sacadică și fluența 

lecturii (Hautala et al., 2020). În mod similar, procesarea paralelă a secvenței de litere 

contribuie la dezvoltarea unui lexicon ortografic în etapele timpurii ale învățării cititului. 

Ulterior, procesarea paralelă a literelor contribuie la recunoașterea cuvintelor întregi (Ans et 

al., 1998). Nu există un punct de fixare a privirii pe fiecare cuvânt. În timpul citirii, privirea 

sare peste unele cuvinte, deoarece planificarea sacadică este influențată de o serie de informații 

de nivel scăzut (cum ar fi lungimea cuvântului și proximitatea fixării inițiale față de începutul 

cuvântului) și de proprietățile lingvistice holistice ale cuvintelor, cum ar fi frecvența cuvintelor 

(Choi & Gordon, 2014; Reichle et al., 2012). Această particularitate a analizei vizuale indică 

importanța previzualizării parafoveale, în timp ce cuvântul din poziția foveală este decodificat 

prin procesare paralelă. Această previzualizare a stimulilor situați la periferia câmpului 

atențional oferă informațiile necesare pentru ajustarea strategică a lecturii prin parcurgerea unor 



 

părți ale unui text, permițând sărirea peste părțile de propoziții care oferă informații redundante 

(Hautala et al., 2020). Prin urmare, un deficit al atenției vizuale ar putea explica mișcările 

oculare anormale observate la copiii dislexici în timpul cititului. Datele din această meta-

analiză, împreună cu rezultatele lucrărilor anterioare, inclusiv mai multe studii de formare care 

vizează îmbunătățirea procesării paralele/prelucrării seriale sau facilitarea tranziției de la una 

la cealaltă, oferă dovezi solide că atenția vizuală implicată în procesarea serială și paralelă a 

șirurilor de litere poate juca un rol critic în toate etapele de dezvoltare a cititului (Gavril et al., 

2021).  

 Studiul 2 - Contribuția abilităților de procesare vizuală la modelele de predicție a 

achiziției timpurii a lecturii. Un studiu de predicție a în perioada prealfabetizării 

  Există o literatură bogată privind predictorii achiziției abilităților de lectură; au fost 

utilizate abordări diferite în ceea ce privește alegerea participanților la studiu și a instrumentelor 

utilizate. Majoritatea studiilor longitudinale au fost efectuate pe copii din familii cu risc (de 

exemplu, Thompson et al., 2015; Franceschini et al., 2012), în timp ce doar câteva studii (Caroll 

et al., 2016) au investigat contribuția acestor predictori asupra cititului la populațiile cu 

dezvoltare tipică. Studiul nostru și-a propus să testeze un model de predicție bazat pe un 

eșantion dintr-o populație neselectată de copii români. Astfel de date ar fi necesare pentru a 

înțelege mai bine contribuția procesului de scanare vizuală asupra achiziției lecturii într-o limbă 

transparentă. 

Multe studii (Puolakanaho et al., 2008; Lyytinen et al., 2015; Georgiou et al., 2008; 

Davidse et al., 2011; Smythe et al., 2008) au inclus în studiul de predicție doar abilitățile legate 

de limbaj și nu au luat în considerare rolul abilităților vizuale. Alte studii au inclus o măsură 

compozită a funcționării executive (sarcină „go-no-go”, sarcină „cap-umeri-genunchi-și-

glezne”, sarcină de căutare vizuală, un scor de eficiență a atenției susținute și un scor de 

memorie de lucru). 



 

Datele obținute nu au permis să se disocieze rolul fiecăreia dintre aceste variabile pentru a 

vedea ce tip de abilitate executivă are un impact semnificativ asupra modelului de predicție. 

Prin acest studiu ne-am propus să identificăm profilul cognitiv al copiilor din clasa pregătitoare, 

cu valoare predictivă  pentru o dezvoltare sub nivelul așteptat la momentul terminării perioadei 

formale de achiziție a citirii. Studiul nostru a urmărit să investigheze modelele specifice care 

descriu modul în care relația dintre performanța de procesare vizuală și abilitățile de citire 

evoluează în timpul dezvoltării cititului.Abordarea noastră a adoptat o perspectivă de procesare 

a informației prin luarea în considerare a reprezentărilor și a trasformărilor care operează asupra 

acestora pentru a obține modelul de dezvoltare a citirii (Simon, 1962). Abilitățile de procesare 

vizuală au fost considerate o componentă specifică în modelul de predicție pe lângă abilitățile 

de acces fonologic și lexical. Am decis să includem în acest studiu, în plus față de căutarea 

clasică de simboluri WISC-IV, o altă sarcină de căutare vizuală în serie care a fost inspirată de 

dovezile existente privind importanța literelor extreme în identificarea unui cuvânt scris 

(Eriksen & Eriksen, 1974; Johnson & Eisler, 2012; Lawton, 2016b; Peressotti & Grainger, 

1999; Scaltritti et al., 2018). Fluența fonemică a fost utilizată în locul sarcinii RAN pentru a 

investiga accesul lexical.  Fluența verbală (fonemică) este în general asociată cu funcționarea 

lobului frontal și se dezvoltă pe parcursul copilăriei și adolescenței (Cohen et al., 1999). 

Aceasta implică, de asemenea, dezvoltarea funcționării executive, care a fost asociată cu 

competența de citire (Varvara et al., 2014). Am inclus trei sarcini de fluență fonemică pentru a 

evalua accesul lexical corespunzător accesului la componentele lexiconului fonologic din 

modelul CDP++ (Perry, 2014).  

Obiectivele studiului 

Obiectivele acestui studiu au fost: -identificarea profilului cognitiv predictiv de pre-lectură al 

copiilor cu deficite de lectură la sfârșitul clasei a II-a din școala primară și  



 

-identificarea factorilor protectori ai dezvoltării cititului și a principalilor predictori cognitivi 

ai progresului scăzut în lectură. Ipotezele studiului: 

Ipoteza 1: Există un profil cognitiv prevalent de progres scăzut în decodare la copii, indiferent 

de traseul de lectură considerat; 

Ipoteza 2: Abilitățile de atenție vizuală înainte de citire prezic în mod fiabil un randament 

scăzut la citire; 

Ipoteza 3: Variațiile profilelor cognitive la nivelul etapei de de prealfabetizare sunt legate de 

progresul în lectură pentru copiii considerați cu risc de dislexie pe baza evaluării timpurii a 

citirii. 

Studiul 2a - Predictorii cognitivi ai riscului individual de dislexie 

 Studiul de față și-a propus să investigheze, prin intermediul modelelor de regresie 

logistică, predictorii comportamentali de prealfabetizare ai copiilor români în ceea ce privește 

achiziția cititului. Pentru a atinge obiectivele studiului, am urmărit un grup de copii români din 

anul pregătitor al școlii primare. Aceștia au fost evaluați în ceea ce privește unii predictori 

timpurii cruciali până în clasa întâi și a doua. Predictorii care au fost luați în considerare au 

vizat trei aspecte principale, și anume, abilitățile fonologice, abilitățile de procesare vizuală și 

fluența fonemică, adică abilitatea de a produce cât mai multe exemple de cuvinte care încep cu 

un anumit fonem. În cadrul studiului, ne-am axat pe măsurarea vitezei pentru evaluarea 

abilității de citire, în concordanță cu faptul că, în ortografiile obișnuite, cea mai fiabilă măsură 

a achiziției citirii este legată de viteză (Landerl & Wimmer, 2008). Cu toate acestea, numărul 

erorilor au fost incluse într-o măsură compozită a nivelului abilităților de citire pentru a evita 

compromisul viteză-precizie care îi caracterizează pe mulți cititori cu dificultăți. Am utilizat o 

măsură compozită a eficienței de citire prin calcularea vitezei de citire pe baza silabelor 

decodate corect. Acest studiu a urmărit să identifice profilul cognitiv specific asociat unui 

randament scăzut la citire legat de fiecare tip de sarcină de citire: citire fără cuvinte, citire de 



 

cuvinte și citire de texte. Am utilizat un design de studiu corelațional pentru a modela predicția 

riscului individual pe baza regresiei logistice. 

Metodologia 

Participanți  

Un eșantion neselectat de o sută nouăsprezece copii (56% de sex feminin) a fost urmărit din 

clasa zero (primul an de școlarizare obligatorie în România) până în clasa a doua în trei școli 

primare din Bistrița, România. Acești copii făceau parte dintr-un grup mai mare de 140 de copii 

examinați în clasa pregătitoare a școlii primare, dintre care 21 nu au putut fi luați în considerare 

din cauza unor date lipsă. Am utilizat G*Power (Faul et al., 2009) pentru a calcula dimensiunea 

minimă a eșantionului necesar pentru o analiză statistică bazată pe regresie logistică. Având în 

vedere raportul de probabilitate de 0.17 (pe baza unui punct de cut-off stabilit la percentila 15), 

dimensiunea minimă a eșantionului este N=36.  

Intervalul de vârstă al copiilor la începutul studiului a fost cuprins între 6ani;1lună și 7ani;6luni 

(M = 79,50luni; SD = 4,16). Nivelul sociocultural a fost în general mediu, cu câteva cazuri 

clasificate de către cadrele didactice ca fiind defavorizate (N = 7). Niciun copil nu a prezentat 

un coeficient intelectuală sub percentila a cincea, nivelul inteligență fiind măsurat cu testul 

Raven (Raven, 2008). Studiul a fost realizat în conformitate cu Declarația de la Helsinki (1964), 

urmând liniile directoare etice ale Departamentului de Psihologie Clinică și Psihoterapie, 

Universitatea Babeș-Bolyai din Cluj-Napoca, România. Datele au fost colectate cu permisiunea 

instituțiilor de învățământ pe care copiii le-au frecventat. Consimțământul informat explicit a 

fost obținut de la părinții sau tutorii legali ai copiilor înainte de participare.  

Materiale 

 Bateria de predictori administrată conținea: 

1. Conștiința fonologică. Abilitățile fonologice au fost evaluate pe baza a trei sarcini, 

urmând metoda prezentă în testul PAT-2 (Robertson & Salter, 2007): 1a) identificarea 



 

ultimelor foneme; 1b) îmbinarea fonemelor; 1c) segmentarea cuvintelor: Toate sarcinile s-au 

bazat pe non-cuvinte pentru a asigura o nefamiliarizare completă a copiilor cu itemii incluși. 

Un scor compozit pentru conștiința fonologică a fost calculat ca sumă a scorurilor standardizate 

z pentru cele trei subteste.  

2. Sarcini de acces lexical: Sarcina presupunea numirea a cât mai multe cuvinte posibile, 

care începeau cu un anumit sunet (fie C, S sau P), într-un interval de timp de un minut. Fiecare 

cuvânt găsit corect a fost punctat cu 1 punct; un scor compozit a fost calculat ca o sumă a 

scorurilor standardizate z pentru cele trei subteste. 

3. Eficiența procesării vizuale a fost evaluată cu ajutorul a două sarcini, sub forma unui 

scor compozit, calculat ca sumă a scorurilor z: 

-O sarcină de căutare vizuală care a exploatat influența efectului de poziție în serie (Carreiras 

& Grainger, 2004; Scaltritti et al., 2018; Tydgat & Grainger, 2009). Acesta constă în 42 de 

grupuri de simboluri vizuale, incluzând 2, 3, 4 sau 5 elemente, organizate pe șase rânduri (7 

grupuri pe fiecare rând). Sarcina a presupus identificarea grupurilor de simboluri țintă pe baza 

elementelor inițiale și finale ale acestora, iar scorul a fost determinat de numărul de grupuri 

identificate corect într-un interval de 60 de secunde (interval de scoruri = 0-14). Căutare de 

simboluri: sarcina este o sarcină de procesare vizuală rapidă și face parte din scala de inteligență 

Wechsler pentru copii (Symbol search, WISC-IV, Wechsler, 2003).  

4. O sarcină de memorie fonologică bazată pe repetarea non-cuvinte. 

5. Abilitățile cognitive nonverbale au fost evaluate cu ajutorul testului Raven Coloured 

Matrices (Raven, 2003).    

6. Sarcini de citire. Metodele de măsurare a abilităților de citire au fost neomogene de-a lungul 

etapelor studiului, deoarece prima etapă a fost finalizată în timp ce instruirea principiului 

alfabetic era încă în desfășurare. Sarcini de citire a silabelor (fără cuvinte), sarcini de citire a 

cuvintelor, fără cuvinte și a textelor au fost utilizate pentru a evalua nivelul de dobândire a 



 

competențelor de citire. Examinatorul a măsurat timpul total necesar copilului pentru a citi 

materialul și numărul de erori. A fost calculat un scor compozit de eficiență a citirii pentru a 

controla compromisul dintre viteza de citire și acuratețe. Scorul de citire a fost obținut ca raport 

între numărul de silabe decodate corect (numărul de erori a fost scăzut din numărul total de 

silabe din test) și timpul necesar pentru a citi toți itemii (a se vedea Franceschini et al., 2013). 

Procedura 

 Fiecărui copil i s-a administrat bateria de predictori cognitiv în perioada ianuarie-

februarie a clasei zero (Timpul 0). În luna noiembrie a clasei întâi (Timpul 1), copiii au fost 

evaluați printr-un test de citire sublexicală (bazat pe citirea silabelor). În luna aprilie a clasei a 

doua (Timpul 2), aceiași copii au fost evaluați pentru abilitatea de citire a unor non-cuvinte, 

recunoașterea cuvintelor și decodarea textului.  

Analiza statistică 

 Analiza preliminară a datelor. Au fost calculate corelațiile dintre măsurile pentru toate 

sarcinile administrate și statisticile descriptive ale acestora pentru grupul care a putut fi testat 

în toate sesiunile. Toate variabilele au corelat în mod semnificativ cu cele două excepții ale 

corelațiilor a doi predictori (fuziunea sunetelor și segmentarea cuvintelor) cu sarcina de căutare 

a simbolurilor, care s-au apropiat doar de semnificație. 

Rezultate 

Pe baza fiecărui scor de citire la test, eșantionul de copii neselectat a fost împărțit 

folosind un criteriu de cut-off de 1,5 DS sub medie. Modele de regresie logistică separate au 

fost construite pentru fiecare tip de competență de decodare (citire fără cuvinte, citire de cuvinte 

și citire de texte) folosind o procedură ierarhică. Deoarece citirea textului a fost considerată cel 

mai ecologic test, a fost efectuată o analiză a operatorului receptor (ROC) pentru principalii 

predictori incluși în model. 



 

Tabelul 4 

Modele de predicție ale abilităților de decodificare sub-lexicală 

 Syllable reading 

Non-Word reading 

Model 1 

Non-Word reading 

Model 2 

Variables B(SE) 

Odds ratio 

95% C.I. 

Wald 

Statistic 
B(SE) 

Odds ratio 

95% C.I. 

Wald 

Statistic 
B(SE) 

Odds ratio 

95% C.I. 

Wald 

Statistic 

PA 

composite 

-.971(.47) 
.38 

[.15, .95] 

4.79* -1.12(.36) 
.33 

[.16, .66] 

9.95** - - 
 

Visual 

attention 

- - - - -  - - 

 

Lexical 

access 
-1.33(.48) 

.27 

[.10, .68] 
6.72* - -  -.81(.34) 

.45 

[.23, .88] 
5.54* 

Nonverbal 

IQ 

      -.64(.30) 
.53 

[.30, .95] 

4.49* 

Constant -2.94(.59) .05 26.73*** -2.12(.36) .12 34.86*** -2.12(.34) .12 38.0*** 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

 

Două modele au fost specificate pentru calea sublexicală a decodificării. Doi predictori s-au 

dovedit a fi semnificativi pentru abilitățile de citire sublexicală în clasa întâi: Conștiința 

fonologică și scorurile de acces lexical. Ambele au prezis în mod unic probabilitatea apariției 

dificultăților de citire în clasa întâi. Mărimea efectului modelului a fost Cox & Snell R pătrat 

= 0,23. Sensibilitatea estimată a modelului a fost <50%, ceea ce indică faptul că un procent 

ridicat de cazuri pozitive rămân neidentificate. 

 

 

 

 

 

 

 



 

Tabelul 5 

Clasificarea acurateței modelelor de predicție logistică a citirii de tip sublexical 

 Syllable reading 

Non-Word reading 

Model 1 

Non-Word reading 

Model 2 

Sensitivity  
47.4 0 

 

11.1 

Sensibility 
97.0 100 99.0 

Overall 

Percentage 
89.1 84.9 85.7 

Cu ajutorul testului de citire NW, am testat predictorii legați de dezvoltarea căii 

fonologice de decodificare în al treilea an de formare a competențelor de citire. Atunci când 

conștiința fonologică a fost introdusă ca predictor, nicio altă variabilă nu a atins semnificația 

în modelul de predicție (a se vedea modelul 1). Mărimea efectului modelului a fost scăzută: 

Cox & Snell R pătrat = 0,11, iar sensibilitatea predicției a fost de 0%, iar niciunul dintre cazurile 

observate nu a fost prezis de model în eșantionul nostru. 

Un al doilea model de predicție a fost construit pornind de la accesul lexical, iar IQ-ul 

non-verbal a fost, de asemenea, inclus în model. Mărimea efectului modelului a fost scăzută: 

Cox & Snell square R = 0,12, iar sensibilitatea predicției a fost de 11 %; un procent ridicat de 

cazuri pozitive nu poate fi identificat.  

S-a constatat că un model a fost semnificativ pentru nivelul abilităților de citire a 

cuvintelor, în timp ce pentru abilitățile de citire a textelor s-au găsit două modele. Conștiința 

fonologică și Eficiența procesării vizuale au fost predictori semnificativi pentru toate modelele 

la nivel lexical. Modelul de predicție a citirii cuvintelor a inclus doi predictori: atât conștiința 

fonologică, cât și eficiența procesării vizuale au prezis în mod unic probabilitatea dificultăților 

de citire a cuvintelor. Mărimea efectului modelului a fost Cox & Snell R pătrat =.22. Un model 

bazat pe aceiași predictori, așa cum am găsit pentru nivelul de decodare a cuvintelor, a fost, de 

asemenea, semnificativ pentru citirea textelor. 

 



 

Tabelul 6 

Modele de predicție ale abilităților de decodificare lexicală 

 Word reading 
Text reading 

model 1 

Text reading 

model 2 

Variables B(SE) 

Odds 

ratio 

95% C.I. 

Wald 

Statisti

c 

B(SE) 

Odds 

ratio 

95% C.I. 

Wald 

Statistic B(SE) 
Odds ratio 

95% C.I. 

Wald 

Statistic 

PA 

composite 

-

1.62(.56) 

.20 

[.07, .59] 

8.97** 
-2.74(.92) 

 

.07 

[.01, .39] 

9.29** 
-2.90(.90) 

 

.06 

[.01, .32] 

10.13** 

Visual 

attention 
-.72(.33) 

.49 

[.25, .94] 

3.20* 
-.74(.26) 

.48 

[.28, .80] 

7.18** 
-.82(.28) 

.44 

[.26, .76] 

7.56** 

Phonologic

al memory 

span 

- - 

 

  

 

.82(.42) 
2.26 

[.99, 5.14] 

4.14* 

Constant 
-

2.94(.59) 
.05 

24.14*

** -4.14(1.06) .02 
13.65*** 

-4.25(1.02) .14 
14.26*** 

   
 

  
 

  
 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

 

 

Tabelul 7  

Clasificarea acurateței modelelor de predicție logistică a citirii de tip sublexical 

 Word reading 
Text reading 

model 1 

Text reading 

model 2 

Sensitivity  
23.5 52.6 

 

57.9 

Sensibility 
97.1 94.0 96.0 

Overall 

Percentage 
86.6 87.4 

 

89.9 

Abilitățile fonologice și abilitățile de procesare vizuală au prezis în mod unic 

dificultatea citirii textului. Mărimea efectului modelului a fost Cox & Snell R pătrat = 0.35. 

Deoarece ipoteza linearității logitului nu a fost respectată, am testat un alt model prin 

introducerea unui alt predictor. Nu au fost identificate probleme de coliniaritate. 

Cel de-al doilea model pentru a prezice abilitățile de decodare a textului a inclus trei 

predictori: Conștiința fonologică, eficiența procesării vizuale și intervalul de memorie 

fonologică. Mărimea efectului modelului a fost Cox & Snell R pătrat = 0.37. Procentul total de 

predicție estimat a fost de 89.9, pe baza datelor din eșantionul nostru. Atunci când interacțiunea 



 

dintre predictor și logaritmul său a fost inclusă în regresie pe lângă predictori, niciuna dintre 

interacțiuni nu a fost semnificativă, ceea ce indică faptul că ipoteza linearității logitului a fost 

respectată (Hosmer et al., 1989).  

Scorurile cut-off pentru fiecare predictor sunt determinate pe baza unei analize ROC 

(receiver operator characteristic). Scorurile de citire a textului au fost luate în considerare 

pentru clasificarea performanței de citire. S-a efectuat o analiză ROC (Receiver Operating 

Characteristic) pentru fiecare variabilă inclusă în modelul 1 pentru a prezice citirea textului. 

Sensibilitatea a fost reprezentată grafic față de ratele falșilor pozitivi pentru a cuantifica cât de 

bine a prezis nivelul citirii fiecare predictor inclus. Valorile pentru aria de sub curbă sunt 

prezentate în tabelul 7.  

Datele au arătat că valoarea limită de -.92 (scorul z compozit) pentru conștiința 

fonologică ar identifica corect 95% din cazurile pozitive și în aces caz ar trebui să tolerăm 

aproximativ 24% de falsi pozitivi. Alternativ, o valoare cut-off de -.71 (scorul z compozit) 

pentru conștiința fonologică ar identifica corect 89.5 dintre cazurile pozitive, în timp ce 

procentul de falsi pozitivi ar scădea la 21%. 

Pentru abilitățile de procesare vizuală, un scor z cut-off de -.22 (scorul z compozit) ar 

identifica corect 84% din cazurile pozitive, în timp ce procentul de falși pozitivi ar fi de 35%. 

Alternativ, un cut-off z-score de -.49 (scorul z-score compozit) ar identifica corect 78,9% din 

Tabelul  8 

Caracteristicile predictorilor în funcție de statusul determinat de scorurile obținute la 

proba de citire de text 

Predictor AUC SE 95% C.I. p 

Phonological awareness .89 .03 [.83, .95] <.001 

Visual processing efficiency .87 .04 [.79, .95] <.001 

Phonological memory .51 .07 [.38, .65] n.s. 



 

cazurile pozitive, în timp ce ar trebui să tolerăm 20% de falși pozitivi. Memoria fonologică nu 

a fost considerată un predictor valid pe baza datelor din eșantionul nostru. 

 

 

Figure 4. ROC Curve for phonological skills    Figure 5. ROC Curve for visual processing skills                                 

Discuție 

Cercetarea s-a concentrat în primul rând pe găsirea predictorilor abilităților generale de 

citire în diferite stadii de achiziție a citirii. Studiul nostru a investigat predictorii diferitelor 

sarcini de lectură, toate legate de etapa finală a învățării citirii (clasa a doua a școlii primare). 

Cea mai interesantă observație care a reieșit din datele noastre a fost reprezentată de variațiile 

modelelor de predictori în funcție de tipul de sarcină de lectură considerată variabilă 

dependentă. Prin urmare, datele noastre nu susțin ipoteza unui profil cognitiv general care 

prezice toate procesele implicate în decodarea textului (Ipoteza 1). Alte studii au constatat 

diferențe similare în ceea ce privește diferitele niveluri de vârstă pe parcursul perioadei de 

dezvoltare a cititului (Thompson, Hulme, Nash, Gooch, Hayiou-Thomas et al., 2015). 

Rezultatele noastre sugerează că diverse sarcini de citire (citire de cuvinte, noncuvinte sau de 

texte) implică variații în procesele cognitive care stau la baza acestora. Aceste variații sunt 

reflectate de variațiile în modelul predictorilor timpurii ai dezvoltării citirii. Datele sugerează, 



 

de asemenea, că diferite procese sunt surprinse de diferiți predictori ai citirii, variațiile fiind 

legate de stadiul de dezvoltare și calea de decodare (fonologică sau lexicală). Deși abilitățile 

fonologice sunt predictori universali, indiferent de stadiul de dezvoltare a citirii, un aspect 

important este prezența eficienței procesării vizuale ca marker al modelului de predicție a 

stadiului lexical (abilitățile vizuale au atins semnificația doar pentru sarcinile de citire a 

cuvintelor și pentru citirea textelor). Acest rezultat susține ipoteza (a se vedea Ipoteza 2). a unei 

relații între procesarea vizuală și eficiența orientării atenției în cadrul șirului de litere (Facoetti 

et al., 2001; Franceschini et al., 2012; Gori & Facoetti, 2015). Aptitudinile fonologice, scorul 

IQ non-verbal și accesul lexical sunt variabilele care prezic prima etapă de decodare (citirea 

silabelor) și care prezic aproximativ jumătate dintre cititorii slabi în acel moment. În mod 

interesant, niciun model de predicție nu poate detecta copiii care nu reușesc să dezvolte calea 

sublexicală a decodificării. În timpul clasei a doua a școlii primare, principalii predictori sunt 

abilitățile fonologice sau accesul lexical și scorul IQ non-verbal. Cu toate acestea, aceste 

modele nu ating un prag de sensibilitate acceptabil. Această constatare ar putea fi legată de 

metoda de predare, care preferă abordarea globală a decodificării și le cere copiilor cu progrese 

scăzute în achiziția lecturii să revină la o strategie de tip literă cu literă. Variațiile în abilitățile 

de citire a non-cuvintelor, măsurate la nivelul clasei a doua nu sunt legate de strategia de citire, 

ci sunt determinate de o abordare de rezolvare a problemelor, deoarece în primii doi ani de 

alfabetizare nu a fost învățată nicio strategie silabică.  

Abilitățile de procesare fonologică și vizuală sunt predictori semnificativi ai stadiului 

lexical al decodificării. Aria sub curbă în analiza ROC a fost de 0.89 pentru competențele 

fonologice și de 0.87 pentru competențele de procesare vizuală, ambele variabile având o bună 

putere de predicție. 

 

 



 

Studiul 2b - Predicția severității tulburării de lectură 

O caracteristică importantă care influențează prognosticul dislexiei este potențialul de 

îmbunătățire cu ajutorul exercițiilor specifice. Răspunsul la terapie face diferența între copiii 

care pot face progrese pentru că pot obține motivația de a continua să muncească din greu, în 

comparație cu copiii care nu simt nicio îmbunătățire și a căror traiectorie academică este 

influențată semnificativ de faptul că sunt "dislexici". Din punct de vedere clinic, chestiunea 

creșterii abilității de a citi devine interesantă pentru copiii cu o rată scăzută de achiziție în 

primul an de pregătire pentru alfabetizare: ne întrebăm ce profil cognitiv îi caracterizează pe 

acei copii care înregistrează progrese scăzute sau nu înregistrează niciun progres. O altă 

întrebare este: care sunt factorii promotori care împiedică copiii cu risc ridicat să devină "copii 

cu performanțe scăzute"? 

Acest studiu a urmărit să iidentifice profilul cognitiv al copiilor cu dislexie severă în funcție de 

rata scăzută a progresului lor. Ipoteza noastră (Ipoteza 3) a fost că un deficit dublu: un deficit 

de conștientizare fonologică și un deficit de eficiență a procesării vizuale ar indica un risc 

ridicat de dislexie severă. Am folosit o statistică non-parametrică: Fisher’s Exact Test, pentru 

a estima dacă relația dintre deficitul dublu și grupul de progres este semnificativă din punct de 

vedere statistic. Am folosit G*Power (Faul et al., 2009) pentru a calcula dimensiunea minimă 

a eșantionului necesar pentru a efectua testul exact al lui Fisher. Având în vedere proporțiile 

de copii cu deficit dublu, dimensiunea minimă a eșantionului este N=32. 

Un alt obiectiv este acela de a identifica, pe baza situației de risc definită de scorurile scăzute 

la evaluarea de la clasa I, factorii promotori care permit copilului să compenseze și determină 

evoluția spre abilități de lectură adecvate vârstei (Slomowitz et al., 2021). 

Ipoteza noastră (Ipoteza 4) a fost aceea că abilitățile de atenție vizuală și abilitățile cognitive 

non-verbale sunt factorii care, pe lângă abilitățile fonologice, influențează evoluția elevilor cu 

performanțe scăzute timpurii. 



 

Metoda 

Participanți  

 O serie dintre participanții la studiul 2a au fost selectați pentru studiul 2b, după cum 

urmează: O analiză de la caz la caz a identificat 12 copii care au avut performanțe slabe (<15°) 

la evaluarea din clasa întâi, dar care au fost incluși în grupul cu dezvoltare tipică după 

performanța de citire a textului la sfârșitul clasei a doua. Aceștia au fost identificați ca fiind 

grupul de progres (N=12). Șapte copii cu scoruri de peste 15° la citirea silabelor au obținut 

scoruri scăzute un an mai târziu la citirea textului. Aceștia au fost incluși într-un grup de progres 

scăzut (N=18), împreună cu 11 copii care au obținut scoruri slabe atât la evaluările T1, cât și 

la T2.  

 Un corpus considerabil de cercetări investighează diferențele dintre cititorii buni și cei 

slabi. Din câte știm, nimeni nu a studiat, până în prezent, diferențele dintre profilurile copiilor 

care, după un start slab, reușesc să recupereze decalajul față de cititorii buni și cei care, după 

un start slab, dezvoltă o tulburare de lectură. 

Procedură 

A fost analizată relația dintre predictori și dezvoltarea citirii, luând în considerare scorurile la 

citire sublexicală (clasa întâi) și abilitățile de decodare a textului la sfârșitul clasei a doua.  

Atunci când au fost analizate separat doar cele două grupuri de copii cu risc de dislexie, s-a 

constatat că acestea erau similare în ceea ce privește viteza de procesare vizuală, dar diferite în 

ceea ce privește eficiența procesării căutării vizuale. Această constatare sugerează că 

diferențele dintre grupuri în ceea ce privește eficiența procesării vizuale (scorul compozit) au 

fost determinate în întregime de diferențele în procesul de căutare vizuală. 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6. O diagramă de dispersie a relației dintre abilitățile de procesare fonologică și vizuală 

pe întregul eșantion (N=119). 

Pentru a evalua ipoteza dublului deficit, abilitățile fonologice și eficiența procesării 

vizuale au fost convertite din variabile continue în variabile binare, folosind valorile de cut-off 

identificate în Studiul 2a: - 0.92 pentru abilitățile fonologice (scor compozit) și – 0.49 pentru 

eficiența procesării vizuale (scor compozit).  

Rezultate 

  Analiza comparativă indică faptul că cele două grupuri de copii cu risc au fost 

echivalente în ceea ce privește abilitățile de memorie fonologică și abilitățile de acces lexical. 

Cu toate acestea, toate celelalte variabile au fost semnificativ diferite în cele două grupuri cu 

risc ridicat, sugerând profiluri cognitive oarecum diferite ale acelor copii care au putut recupera 

abilitățile de lectură față de cei care au rămas cititori slabi la sfârșitul clasei a doua. 

Comparând grupurile formate s-a putut observa că cele două grupuri cu risc de dislexie au 

obținut scoruri mai mici nu numai pentru sarcinile de lectură, dar și pentru variabilele 

predictive. Copiii din grupul de progres, chiar dacă recuperează și depășesc deficitul de lectură, 



 

vor rămâne fragili și vor avea nevoie de mai multă atenție din partea cadrelor didactice, 

deoarece au în general un profil mai scăzut față de grupul de cititori cu dezvoltare tipică. În 

interiorul celor două grupuri de copii cu risc de dislexie, am analizat asocierea dintre predictori 

și scorul la lectură. În analiza de corelație, au fost introduse variabilele care au contribuit la 

variațiile din profilurile cititorilor. Tabelul 10 prezintă datele de corelație. Atât scorurile privind 

abilitățile fonologice, cât și cele privind eficiența procesării vizuale au fost corelate moderat cu 

scorurile la citirea textului. Eșantionul inițial de participanți la acest studiu nu a fost selectat; 

cu toate acestea, au fost incluși toți copiii din clasa lor. Studiul relevă relația dintre abilitățile 

intelectuale non-verbale și rezultatele învățării. Datele noastre sugerează că, în interiorul 

grupului de copii cu risc, abilitățile cognitive sunt legate de nivelul de achiziție a lecturii și, 

implicit, de progres. 

Tabelul 10 

Correlations Between Predictors and Text Reading Scores 

Variable 2 3 4 

1. Text reading .498** .437* .575** 

2. Phonological awareness 

(composite) 
- .450** .472** 

3.Visual processing 

(composite) 
 - .380* 

4.IQ (Raven)   - 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

 

Aceste date susțin ipoteza privind influența acestor variabile asupra progresului achiziției 

lecturii, deoarece datele predictorilor au fost colectate înainte de începerea cursurilor de 

alfabetizare (Ipoteza 4). 



 

O altă întrebare, cu implicații în practica clinică, se referă la posibilitatea detectării timpurii a 

acelor copii care nu vor face progrese cu ajutorul antrenamentului școlar de citire. O inspecție 

vizuală a graficului de dispersie sugerează că o asociere între scorurile scăzute ale atenției 

fonologice și cele ale atenției vizuale caracterizează grupul cu progrese scăzute. Atunci când 

cei doi predictori au fost convertiți în variabile categorice, am constatat că 13 din cei 18 membri 

ai grupului de progres scăzut au obținut scoruri scăzute la ambii predictori, în timp ce doar 2 

din cei 14 membri ai grupului de progres au avut un deficit dublu. Fisher's Exact Test (p<.001) 

indică o asociere semnificativă între prezența unui dublu deficit (la nivelul competențelor 

lingvistice și vizuale) și progresul scăzut în achiziția lecturii (Ipoteza 3). 

Discuție 

 Acest studiu a analizat un eșantion de copii cu un risc ridicat de a avea abilități scăzute 

de citire, identificați cu ajutorul unui test de screening după un an de cursuri obligatorii de 

alfabetizare. Unii copii incluși inițial în grupul de risc ridicat au putut recupera decalajul și au 

prezentat competențe de lectură adecvate vârstei la sfârșitul clasei a doua. Am emis ipoteza că 

mai multe caracteristici cognitive ar putea fi factori promotori care să împiedice ca unii copii 

să devină dislexici (Slomowitz et al., 2021). Am analizat în continuare diferențele de grup 

pentru a înțelege principalele diferențe dintre cele două grupuri: cei cu o rată scăzută de 

performanță și cei cu o performanță tipică. Analiza profilului lor cognitiv a arătat că cele două 

grupuri de copii cu risc de dislexie erau echivalente în ceea ce privește viteza de procesare, 

accesul lexical și abilitățile de memorie fonologică. Cu toate acestea, s-au constatat diferențe 

semnificative, între cele două grupuri, în ceea ce privește abilitățile cognitive non-verbale, 

eficiența procesării vizuale (în special orientarea atenției vizual-spațiale) și abilitățile 

fonologice. De interes clinic este profilul cognitiv al grupului cu progres scăzut. Am efectuat 

o analiză de la caz la caz pentru a identifica principalii factori asociați cu progresul scăzut. 

Atunci când s-a aplicat pragul de cut-off -.92 pentru abilitățile fonologice și pragul de cut-off 



 

-.49 pentru abilitățile de procesare vizuală, 72% dintre elevii cu performanțe scăzute au fost 

identificați corect. Testul exact al lui Fisher a indicat că o proporție semnificativă de copii din 

grupul de copii cu progres scăzut avea un deficit dublu, care nu acoperea doar abilitățile 

lingvistice (conștientizarea fonologică), așa cum au demonstrat majoritatea cercetărilor 

precedente, ci și deficitul de procesare vizuală și de atenție. Am constatat că asocierea unui 

deficit fonologic cu un deficit de procesare vizuală ar putea fi markerul acelor copii care vor 

dezvolta dislexie severă; "severă" înseamnă că există o rezistență la procesul de formare 

educațională.  Aceste date susțin rezultatele studiului pe întregul eșantion de 119 copii, 

deoarece abilitățile de procesare vizuală au explicat în mod unic nivelul de citire. 

Studiul 3- Testarea diferențelor dintre profilurile cognitive ale cititorilor buni și slabi în 

două eșantioane de elevi de clasa a II-a 

Scopul acestui studiu a fost acela de a confirma stabilitatea modelelor de predicție, aceasta 

putând constitui o bază pentru un model de stabilire a gradului de severitate a tulburării 

specifice a citirii.  

 Acest studiu a urmărit să investigheze stabilitatea deficitului dublu ca marker al 

dislexiei severe la copiii de clasa a doua. Am folosit un design de studiu corelațional pentru a 

modela predicția riscului de dislexie pe baza regresiei ierarhice. Am folosit G*Power (Faul et 

al., 2009) pentru a calcula dimensiunea minimă a eșantionului necesar pentru o analiză 

statistică bazată pe regresie multiplă. Dimensiunea minimă a eșantionului a fost N=40. 

Ipotezele noastre au fost:: 

Ipoteza 1: Eficiența procesării vizuale poate prezice în mod unic variația nivelului de citire, 

chiar și atunci când predictorii sunt măsurați în același timp cu performanța la citire (clasa a 

doua). 

Ipoteza 2: Accesul lexical poate prezice în mod unic nivelul de citire, pe lângă alți predictori, 

fiind mai mult legat de stadiul de citire lexicală. 



 

Metodologia 

Participanți.  

Studiul a implicat un grup de 32 de copii cu dificultăți de citire (14 băieți și 18 fete) și un grup 

de control format din 31 de copii (12 băieți și 19 fete) cu caracteristici socio-culturale similare 

(copii din trei școli din Cluj-Napoca și trei școli dintr-un mediu semi-rural de la periferia 

extremă a Clujului) și un nivel intelectual mediu. Cele două grupe au fost formate pe baza 

performanțelor la sarcina de citire a textului (cititori slabi <25° și cititori buni >60° rezultatele 

fiind raportate la normele corespunzătoare clasei a doua a testelor MT-2), urmărind ca grupurile 

formate să fie echivalente ca vârstă și abilități cognitive generale. Tabelul 1 prezintă 

caracteristicile copiilor în ceea ce privește vârsta, raportul M/F și proveniența lor. 

Materiale 

Predictorii și sarcinile de citire au fost similare celor descrise în Studiul 2. 

Rezultate 

Cele două grupuri de citire au fost semnificativ diferite în ceea ce privește măsurile nivelului 

de citire și alte variabile asociate cu achiziția lecturii. Dintre factorii cognitivi implicați în 

procesarea textului scris, diferențe mai puțin semnificative între cele două grupuri au fost găsite 

în memoria fonologică și fluența categorială, în timp ce pentru toate celelalte variabile, cele 

două grupuri prezintă diferențe semnificative.   

Modelele de predicție, bazate pe regresia ierarhică, pentru citirea de non-cuvinte în al 

treilea an de alfabetizare sugerează o evoluție similară a asocierii dintre citire și predictorii de 

alfabetizare în cele două căi de citire: sublexicală și lexicală. În toate modelele de predicție 

abilitățile fonologice au fost introduse primele, în concordanță cu datele, general acceptate, din 

literatura privind dezvoltarea citirii. Abilitățile de atenție vizuală prezic în mod semnificativ 

nivelul de citire pentru sarcinile de citire de non- cuvinte și de citire a cuvintelor, determinând 



 

cea mai critică schimbare R2. Pe lângă acestea, accesul lexical prezice, de asemenea, achiziția 

lecturii pentru ambele căi. Contribuția abilităților lingvistice crește pe măsură ce sarcina trece 

de la strategia de decodare sublexicală la cea lexicală. Prezența accesului lexical ca predictor 

în modelul de citire de non-cuvinte susține dezvoltarea citirii ca o competență compactă în 

timpul decodificării globale. 

Tabelul 14  

Modele de regresie ierarhică la nivelul clasei a doua pentru citirea de non-cuvinte 

Variables b (SE) β p R2 ∆ R2 

Step1    
 

.210 

 

.210 

PA (composite) .08(.02) .46 <.000 

Step 2    
 

.312 

 

.102 

PA (composite) .06(.02) .35 .003 

Visual attention 

(composite) 
.23(.08) .34 .004 

Step 3    
 

.384 

 

.072 

Visual attention 

(composite) 
.16(.08) .24 .042 

Lexical access 

(composite score) 
.04(.01) .48 <.000 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

 

  

Cele trei serii de modele predictive pentru citirea non-cuvinte, a cuvintelor și a textelor 

în clasa a doua susțin ipoteza unei asocieri semnificative între deficitul de orientare a atenției 

vizuale și achiziția lecturii. Contribuția sa la modelul de predicție crește pe măsură ce abordarea 

copiilor la sarcina de citire trece de la strategiile sublexicale la cele globale.  Acest rezultat este 

în concordanță cu concluziile studiilor anterioare ale acestei cercetări. 



 

 

Tabelul 16  

Modele de regresie ierarhică la nivelul clasei a doua pentru citirea de text 

Variables b (SE) β p R2 ∆ R2 

Step1    
 

.300 

 

.300 

PA (composite) .19(.04) .55 <.000 

Step 2    
 

.457 

 

.157 

PA (composite) 1.48(.04) .41 <.000 

Visual attention 

(composite) 
.56(.13) .42 <.000 

Tabelul 15 

Modele de regresie ierarhică la nivelul clasei a doua pentru citirea de cuvinte 

Variables b (SE) β p R2 ∆ R2 

Step1    
 

.288 

 

.288 

PA (composite) .14(.03) .53 <.000 

Step 2    
 

.434 

 

.146 

PA (composite) .11(.03) .41 <.000 

Visual attention 

(composite) 
.40(.10) .40 <.000 

Step 3    
 

.470 

 

.036 

PA (composite) .08(.03) .30 .013 

Visual attention 

(composite) 
.32(.10) .33 .003 

Lexical access 

(composite score) 
.03(.02) .24 .049 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

 



 

Step 3    
 

.504 

 

.047 

PA (composite) .10(.04) .28 .013 

Visual attention 

(composite) 
.44(.14) .33 .002 

Lexical access 

(composite score) 
.05(.02) .28 .021 

Step 4    
.513 .009 

Visual attention 

(composite) 
.41(.14) .31 .004 

Lexical access 

(composite score) 
.07(.02) .40 <.000 

Phonological memory 

span 
.40(.14) .26 .007 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

Discuție 

 Rezultatele acestui studiu reprezintă o continuitate cu dovezile din literatura de 

specialitate privind dezvoltarea cititului care, pe de o parte, au arătat că există o stabilitate în 

profilul cognitiv al copiilor cu dislexie de dezvoltare de la etapa de prealfabetizare până la 

finalul programului de achiziție a cititului în școala obligatorie (Ozernov-Palchik et al., 2017). 

Datorită selecției eșantionului (participanții au fost potriviți pe baza vârstei și a abilităților 

cognitive non-verbale), nu s-au constatat diferențe între cititorii buni și cei slabi în ceea ce 

privește scorurile obținute la matricile colorate Raven. Grupul de cititori slabi din acest studiu 

corespunde grupului de cititori cu progres scăzut din Studiul 2b, deoarece aceștia au fost 

identificați ca fiind cititori slabi aproape de finalul pregătirii obligatorii pentru lectură (clasa a 

doua). De aceea, o analiză a profilului lor cognitiv ar putea aduce date suplimentare privind 

evoluția asocierii dintre predictorii de pre-alfabetizare, nivelul citirii și aceleași variabile 

evaluate simultan cu măsurile de lectură. Competențele lingvistice (conștiința fonologică și 

accesul lexical) contribuie la bunătatea modelului. Ambele pot contribui la analiza severității 



 

atunci când este necesar un diagnostic individual (Ipoteza 2). Există o variație a contribuției 

abilităților fonologice la modelul de predicție pe măsură ce variabila dependentă trece de la 

calea de decodificare fonologică la calea lexicală. Această diferență ar putea fi determinată de 

consolidarea insuficientă a căii sublexicale, chiar și la cititorii buni, așa cum sugerează alte date 

de cercetare privind populația românească. Acest rezultat este în concordanță cu datele obținute 

în cadrul studiului de validare a DDE-2 (Rosan et al., 2021), când am constatat o diferență tot 

mai mare între abilitățile sub-lexicale și cele lexicale odată cu creșterea vârstei. Acest lucru 

înseamnă că, odată cu automatizarea proceselor de decodificare, strategiile sub-lexicale sunt 

mai puțin exersate de către copii. În plus, deoarece copiii din eșantionul de cititori slabi erau în 

mare parte cititori de tip „literă cu literă”, viteza lor de citire a fost scăzută chiar și în cazul 

sarcinii de citire de non-cuvinte. Asocierea dintre toate scorurile la sarcinile de lectură și 

accesul lexical este relevantă ca fiind legată de dificultăți lingvistice mai generale care ar putea 

avea un impact asupra abilităților de învățare mediate de limbaj. Din acest punct de vedere, 

deficitul de acces lexical ar putea indica severitatea dislexiei, deoarece ar putea avea un impact 

asupra rezultatelor învățării în diverse domenii.  

 Toate modelele predictive confirmă eficiența procesării vizuale ca fiind variabila 

principală care permite să se explice în mod unic variația abilităților de citire, pe lângă 

contribuția conștiinței fonologice (Ipoteza 1). Acest lucru aduce date suplimentare ce susțin 

rezultatele studiilor anterioare incluse în această cercetare, care au arătat că abilitățile de atenție 

vizuală sunt un predictor semnificativ al nivelului lexical al citirii. Interesant este că s-a dovedit 

a fi un predictor transversal, indiferent de tipul de sarcină de lectură implicat. Un studiu anterior 

(Gavril, 2016) a demonstrat că abilitatea de atenție vizuală are o tendință ascendentă la toți 

copiii, indiferent de abilitățile lor de lectură. Cu toate acestea, panta curbei de creștere este mai 

mare la copiii cu dezvoltare tipică decât în cazul copiilor cu dislexie. Această tendință ar putea 

explica diferențele dintre rolul predictiv al abilităților de atenție măsurate înainte de începerea 



 

procesului de alfabetizare și aceleași abilități evaluate în timpul celui de-al treilea an de 

alfabetizare: în timp ce la cititorii buni se înregistrează un progres mai mare în dezvoltarea 

abilităților de atenție vizuală, la cititorii slabi creșterea este mai puțin semnificativă. Rezultatele 

noastre susțin concluziile lui White et al. (2019), care au sugerat o întârziere în maturizarea 

abilităților de atenție vizuală la copiii cu dislexie în comparație cu cititorii cu dezvoltare tipică. 

Rezultatele acestui studiu arată că, la clasa a II-a, variațiile în modelele de predicție a 

diferitelor sarcini de citire se diminuează, aceiași predictori fiind implicați în modelele de 

predicție pentru toate tipurile de sarcini de citire. Studiul a confirmat, de asemenea, că, atunci 

când se controlează abilitățile cognitive generale (Raven), abilitățile de atenție vizuală și 

accesul lexical bazat pe un indiciu fonemic sunt cei mai importanți predictori ai cititului, pe 

lângă abilitățile fonologice. 

Studiul 4 - Studiu de intervenție bimodală bazată pe antrenarea atenției vizuo-spațiale 

și de citire cu timp impus. Un studio pseudo-experimental. 

 Diferite tipuri de programe de antrenament pentru îmbunătățirea abilităților de citire la 

copiii cu risc sau la copiii dislexici au fost create pe baza celor care au fost considerate 

principalele deficite cognitive cauzale în dislexie. Conform viziunii dominante a unui deficit 

de conștientizare fonologică ca fiind cauza principală a dislexiei, majoritatea programelor de 

intervenție au inclus activități de îmbunătățire a abilităților fonologice sau de formare fonică. 

Cu toate acestea, s-a demonstrat că intervenția asupra abilităților fonologice este probabil 

ineficientă la aproximativ 33% dintre participanți (Whiteley et al., 2007). Dovezile arată că 

intervențiile bazate pe metode de educație specială stabilizează adesea nivelul deficitului de 

citire, mai degrabă decâtsă conducă spre normalizarea abilităților de citire (Gabrieli, 2009).  

           O altă linie de cercetare privind intervențiile pentru dislexie este legată de dovezile 

privind deficitul de atenție vizuală la copiii cu deficiențe de citire. Acest deficit este asociat cu 

eficiența orientării atenției vizuale spațiale, a procesării temporale și a schimbării atenției 



 

(Facoetti, Trussardi, et al., 2010; Franceschini, Bertoni et al., 2017; Hari & Renvall, 2001). S-

a demonstrat că deficitul de procesare temporală nu se limitează la modalitatea vizuală, ci 

caracterizează procesarea auditivă (Stein et al., 2009). Studiile de neuroimagistică funcțională 

au arătat că gradientele de selectivitate a cuvintelor în cortexul occipital-temporal și în cortexul 

frontal inferior și conectivitatea dintre acestea, care caracterizează cititorii cu dezvoltare tipică 

(Maurer et al., 2009), sunt absente la copiii cu dislexie. Dovezile existente sugerează o relație 

între activarea creierului și datele comportamentale obținute prin măsuri standardizate de citire 

(Olulade et al., 2015). Hipoactivarea în VWFA (aria vizuală de formare a cuvintelor) situată în 

cortexul occipital-temporal la copiii dislexici a fost confirmată de diverse studii care au 

examinat nu numai copii vorbitori de limba engleză, ci și de limba germană sau italiană, și 

sugerează o lipsă de specializare în aceste zone pentru copiii dislexici, indicând un model stabil 

de diferențe între persoanele cu dislexie și cititorii tipici, indiferent de complexitatea 

ortografică a limbii (Paulesu et al., 2001; Van der Mark et al., 2009). Hipoactivarea cortexului 

inferior-frontal pare să fie legată de recuperarea cuvintelor în timpul sarcinii de numire și de 

procesarea serială ortografică, similar cu mecanismele implicate în procesele de decodificare 

globală (Richlan, 2014). Această zonă s-a dovedit a fi hipoactivă în ceea ce privește procesarea 

procesării cuvintelor scrise (Olulade et al., 2015). Deoarece toate aceste zone sunt activate în 

timpul procesării cuvintelor scrise, se presupune că acestea sunt interconectate. Cu toate 

acestea, la copiii dislexici, aceste conexiuni sunt mai slabe decât cele întâlnite la cititorii tipici 

(Olulade et al., 2015). Se presupune că aceste conexiuni se construiesc în timpul achiziției 

cititului, rezultând din activări repetate ale zonelor trebuie să intervină simultan. Dacă una 

dintre cele două arii țintă (cea vizuală sau cea lingvistică) nu este activată (deficit vizual sau 

fonologic), acest lucru ar împiedica, probabil, construirea interconexiunilor între ele. Un 

program de intervenție pentru a facilita achiziția lecturii ar trebui să stimuleze aspectele vizuale 

și verbale pentru a facilita construirea interconexiunii acestora. Aceste date funcționale 



 

sugerează că, pentru a fi eficientă, o intervenție ar trebui să acționeze asupra ambelor aspecte 

pentru a promova atât abilitățile lingvistice, cât și cele vizuale, deoarece acest lucru ar putea 

consolida conexiunile dintre regiunile în cauză. Au fost elaborate diferite tipuri de programe 

de intervenție pentru a îmbunătăți eficiența procesării vizuale. Programele de accelerare a 

achiziției citirii se bazau pe șiruri de litere prezentate vizual pe scurt, iar sarcina copilului era 

de a le recunoaște. Acest tip de sarcină includea conversia vizual-fonologică a stimulilor, astfel 

încât erau implicate și abilitățile fonologice (Franceschini, Trevisan, et al., 2017; Lorusso et 

al., 2006). Programele de formare a percepției vizuale s-au bazat pe dezvoltarea căii vizuale de 

transmitere a informațiilor despre cuvintele scrise (Lawton, 2016; Lawton & Shelley-

Tremblay, 2017). Alte programe de remediere au impus un punct de fixare și au manipulat 

lungimea saccadei, îmbunătățind precizia la cititorii cu deficiențe (Werth, 2018). S-a 

demonstrat că jocurile video de acțiune îmbunătățesc fluența lecturii prin antrenarea orientării 

atenției vizual-spațiale și prin scăderea timpului de răspuns (Bertoni et al., 2021; Franceschini 

et al., 2013, 2015; Franceschini, Trevisan et al., 2017; Franceschini & Bertoni, 2019).    În acest 

studiu, raportăm un studiu de fezabilitate propus în orientările programatice pentru evaluarea 

programelor de antrenament cognitiv de către Green et al. (Green, S. et al., 2019).  

Acest studiu a avut ca scop testarea fezabilității unei intervenții bimodale pentru dislexie, 

inclusiv a datelor timpurii privind eficacitatea acestui tratament. Studiul a fost un pseudo-

experiment, deoarece decizia părinților a fost factorul determinant pentru includerea în grupul 

experimental sau de control. Analiza de varianță bazată pe un design cu două grupuri și cu 

măsurători repetate a fost utilizată pentru a evalua efectele programului de formare. Am emis 

ipoteza că un program de intervenție care combină sarcini de atenție vizuală și de memorie de 

lucru cu sarcini de citire sublexicală cu constrângeri de timp impuse ar determina o 

îmbunătățire a abilităților de citire superioară modificărilor abilităților de decodificare 

determinate de maturizare (grupul de control). Am utilizat G*Power (Faul et al., 2009) pentru 



 

a calcula dimensiunea minimă a eșantionului necesar pentru a analiza varianța. Având în vedere 

cel mai mic η2=0,4, dimensiunea minimă a eșantionului este N=24.  

Metodologia 

Participanți 

Zece copii din eșantion (M/F = 4/6) au fost diagnosticați cu dislexie de dezvoltare (vârsta 

medie=9,91 ani, SD=1,16 ani, interval = 8,08 - 11,91, IQ complet mediu= 115, SD= 13); 

diagnosticul de dislexie s-a bazat pe o procedură de evaluare completă care a inclus: IQ complet 

mediu (≥85) și evaluarea cititului. Toți copiii au avut o vedere normală sau corectată spre 

normal, nicio altă tulburare neurologică și scoruri la citire (erori sau viteză) cu cel puțin 2SDs 

sub normă la cel puțin două dintre sarcinile de citire a trei cuvinte, non-cuvinte sau text. 

Progresul acestui eșantion a fost comparat cu cel al unui grup de control care includea 12 copii 

potriviți din punct de vedere cronologic (M/F = 6/6) diagnosticați cu dislexie de dezvoltare 

(vârsta medie=10,33 ani, SD=1,08 ani, interval = 8,58 - 13,75, IQ complet mediu= 116, SD= 

10). Participanții nu au fost repartizați în mod aleatoriu într-un grup, ci participarea lor la 

program s-a bazat pe decizia familiei lor de a participa la un program de remediere pentru copiii 

dislexici. 

Rezultate 

Analiza de varianță cu măsuri repetate a fost utilizată pentru a analiza diferențele dintre Pre-

test și Post-test în cadrul grupului de intervenție și al grupului de control. Variabila between-

subjects a fost Intervenție vs. Grupul de control, în timp ce variabila within-subjects a fost 

scorul la testul lectură (pre-test vs. post-test). 

Tabelul 17 

 Mediile și abaterile standard ale variabilei dependente 

 

Variable 

 

Intervention group 

 

 

Control group 

 

  



 

O analiză preliminară a indicat că cele două grupuri au fost similare la pre-test, deoarece 

variațiile au fost nesemnificative. La post-test, scorurile celor două grupuri au fost semnificativ 

diferite. A fost efectuată o analiză de varianță cu o singură cale pentru măsuri repetate. Acest 

lucru ar permite evitarea supraestimării mărimii efectului modificării vitezei de citire ca urmare 

a intervenției furnizate. 

Tabelul 18 

One-way Analysis of Variance a efectelor programului de training asupra variabilei 

dependente 

Source df SS MS F η2 

WR (Pre-test  -  Post-test) 

 
1 0.14 0.14 3.71 .16 

Group 1 0.50 0.50 1.02 .05 

WR x Group 1 0.91 0.91 23.48*** .54 

Residual 20 .77 .04   

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 

WR = word reading speed (z-scored) 

 

Efectul principal al grupului a fost nesemnificativ F (1, 20) =1,02, p=.33, ceea ce indică faptul 

că cele două grupuri au fost echivalente în ceea ce privește deficitul de lectură. Contrastele 

dintre pre-test și post-test nu au arătat diferențe semnificative F (1, 20) =.12, p=.738. 

Interacțiunea dintre grup și modificarea vitezei de citire a fost semnificativă: F (1, 20) = 23,48, 

M SD M SD F (1, 20) η2 

Pre-test (z-scored) -1.68 .54 -1.61 .48 -.59 (n.s.) -.25 

Post-test (z-scored) -1.27 .70 -1.78 .31 1.94* .84 

*p=.05, **p=.01, ***p=.001 



 

p=<.001, η2 parțial=.54. Puterea observată a fost de 0,99. Acest lucru indică faptul că 

diferențele dintre post-test și pre-test au fost semnificativ diferite în cele două grupuri (Figura 

8), susținând ipoteza unui efect semnificativ al programului de formare în grupul de intervenție, 

în timp ce viteza de citire a grupului de control nu a crescut semnificativ. Se poate observa că 

mărimea efectului este redimensionată prin utilizarea ANOVA, rămânând, totuși, mare 

(η2>.40) și semnificativă. Rezultatele indică faptul că decalajul dintre scorurile la citire ale 

grupului experimental și medie este în scădere. În cazul copiilor din grupul de control, creșterea 

vitezei de citire datorată proceselor de maturizare a fost insuficientă pentru a umple decalajul 

care îi despărțea de rezultatele așteptate. 

 

Figura 8. Nivelurile de citire a cuvintelor în pre și post-test la cele două grupuri. 

Discuție 

 Acest studiu raportează rezultatele testului pilot pentru o intervenție bimodală în 

dislexie. Dovezile arată că copiii cu dislexie cu un deficit dublu, vizual și fonologic, sunt 

susceptibili de a obține câștiguri insuficiente în urma intervenției educaționale pentru achiziția 

cititului (Wanzek et al., 2013). În același timp, datele de neuroimagistică sugerează o activare 



 

inadecvată a zonelor cerebrale vizuale și lingvistice la copiii cu dislexie. Interconectarea dintre 

aceste zone este, de asemenea, mai slabă la persoanele cu dislexie în comparație cu cititorii 

tipici. Aceste date de funcționare atipică sugerează că orice intervenție care atinge doar una 

dintre cele două componente ar putea să nu fie capabilă să crească conexiunile funcționale 

dintre abilitățile vizuale și cele lingvistice. O meta-analiză anterioară a arătat că intervențiile 

unimodale pentru remedierea dislexiei au produs rezultate cu dimensiuni ale efectului modeste, 

variind de la 0,07 la 0,56 (a se vedea Wanzek & Vaughn, 2007; Wanzek et al., 2013). 

           Regresul aparent al grupului de control nu s-a datorat unei performanțe mai scăzute la 

post-test în comparație cu pre-testul. Dimpotrivă, a existat o creștere naturală a vitezei de citire 

chiar și pentru grupul care nu a beneficiat de intervenție. Cu toate acestea, creșterea capacității 

de citire a copiilor cu dislexie este, de obicei, mai mică decât cea a copiilor cu dezvoltare 

normală. Chiar și pentru grupul de control, efectul maturizării este prezent. Cu toate acestea, 

câștigul lor este "mascat" atunci când scorurile lor sunt raportate la normele de vârstă. Această 

constatare este în concordanță cu dovezile din cercetările anterioare (de exemplu, Suggate, 

2010). Acest efect mare a fost obținut prin câștiguri modeste, dar consistente, în ceea ce privește 

fluența în citire după șapte luni de activități variate, un program bi-săptămânal bazat pe de o 

parte pe antrenamentul atențional al memoriei vizuale și pe de altă parte pe decodificarea 

cuvintelor cu constrângere de timp impusă. 

Datele obținute în urma monitorizării participanților la acest program de formare 

bimodală sunt încurajatoare, deoarece rezultatele privind abilitățile de citire au fost 

îmbunătățite semnificativ după intervenție. Cu toate acestea, nu au fost colectate date cu privire 

la competențele vizuale și fonologice.     

           Fiind un studiu de fezabilitate (a se vedea Green et al., 2019), această cercetare a urmărit 

să identifice potențialele probleme care ar putea apărea în timpul implementării unui astfel de 

program de intervenție. Acesta a fost capabil să estimeze mărimea efectului și să testeze 



 

mărimea efectului pentru intervenția bimodală. Una dintre problemele identificate a fost lipsa 

relativă de motivație asociată cu componenta de recunoaștere a cuvintelor din program. Această 

sarcină a fost solicitantă din punct de vedere al efortului și, în afară de intervenția clinicianului, 

nu au fost incluși motivatori intrinseci (cum ar fi un sistem de jetoane/ token). Această sarcină 

a fost prea dificilă și neplăcută pentru majoritatea copiilor, astfel încât aceștia au evitat-o. Cu 

toate acestea, li s-a sugerat copiilor și părinților acestora să continue să exerseze chiar și în 

afara orelor de intervenție. 

Fiind un studiu pilot, nu ne-am propus să investigăm mecanismele de acțiune ale acestui 

program dublu de îmbunătățire cognitivă. Un studiu viitor ar trebui să realizeze o evaluare 

completă a abilităților vizuale și fonologice înainte și după antrenament. Acest lucru ar permite 

generarea unei explicații teoretice a modificărilor observate în performanța de citire pe baza 

acestei abordări. Ar fi nevoie de participanți repartizați aleatoriu în cele două grupuri, iar toate 

variabilele confundate ar trebui să fie riguros controlate. 

           Un alt aspect care trebuie luat în considerare este necesitatea de a evalua eficacitatea 

acestei intervenții duble în comparație cu alte intervenții. Până în prezent, un număr 

semnificativ de studii au investigat eficacitatea programelor de antrenament fonologic. În 

ultimii zece ani, o serie de studii au demonstrat că intervențiile orientate spre îmbunătățirea 

atenției vizuale ar putea determina și o creștere a vitezei de citire, ceea ce rezultă a fi 

caracteristica care este mai puțin susceptibilă de îmbunătățire.  

           Ar trebui, de asemenea, investigat un studiu de eficacitate care să analizeze diferențele 

potențiale dintre diversele intensități ale sesiunilor de antrenament (de exemplu, sesiuni de 

antrenament o dată pe săptămână), în ceea ce privește variațiile câștigurilor pentru copiii 

antrenați. Toate aceste date ar avea un impact semnificativ asupra practicii clinice, permițând 

clinicianului să estimeze oportunitatea de a implementa o intervenție ținând cont de nivelul de 

citire al fiecărui copil și de potențialul de îmbunătățire care ar putea fi obținut. Acest lucru este 



 

necesar pentru a oferi familiei informații prețioase cu privire la timpii și costurile legate de un 

câștig specific. Dovezile sugerează că nu există o limită de vârstă pentru implementarea unui 

program de intervenție pentru reabilitarea cititului. Cu toate acestea, după al patrulea an de 

școală primară, este dificil de recomandat o intervenție pentru îmbunătățirea vitezei de citire, 

deoarece cerințele școlare sunt atât de ridicate încât niciun antrenament de citire nu poate 

determina o evoluție către studiul independent. Copiii care intră în școala secundară cu o 

deficiență severă de citire trebuie să fie asistați în studiul la domiciliu. Din acest motiv, un 

corpus de date suficient de mare pentru a indica evoluția posibilă printr-un program de formare 

ar fi util pentru clinicieni pentru a alege între recomandările privind intervenția sau 

intervenția/tehnologia de asistență pentru sprijinirea copiilor cu dislexie. 

Capitolul IV - Concluzii și discuții generale 

Acest capitol evidențiază rezultatele cercetării și câteva considerații privind utilitatea acesteia, 

atât din perspectivă teoretică, cât și din punct de vedere al practicii clinice, răspunzând la 

întrebări privind identificarea dislexiei severe.     

 Primul studiu a evidențiat asocierea dintre atenția vizuală și achiziția cititului. Acesta 

face distincția între studiile care au utilizat procesarea vizuală serială a stimulilor complecși și 

sarcinile vizuale de procesare paralelă. De asemenea, au fost luate în considerare variațiile în 

ceea ce privește mărimea asocierii dintre cele două variabile de-a lungul perioadei de achiziție 

a cititului.  

 Rezultatele confirmă faptul că decalajul în ceea ce privește abilitățile de atenție vizuală 

între cititorii tipici și persoanele cu dislexie evoluează, de la moderat la ridicat, de la 

prealfabetizare la maturitatea lecturii. De asemenea, s-a demonstrat importanța profunzimii 

ortografice în relația dintre lectură și procesele atenționale. Metoda de predare (bazată pe 

învățarea fonetică sau pe decodarea globală) ar putea fi un factor determinant pentru abordarea 

vizuală a cuvintelor scrise, iar această variabilă nu a fost inclusă ca moderator în meta-analizele 



 

noastre. Uneori, copiii sunt învățați să recunoască cuvintele în mod global, chiar și atunci când 

limba are o ortografie superficială. Cercetări suplimentare cu privire la modul în care evoluează 

abilitățile de atenție vizual-spațială în timpul achiziționării cititului ar fi utile la conceperea 

unor metode de predare eficiente și la elaborarea unor abordări pentru diagnosticarea și tratarea 

copiilor cu tulburări de citire (Gavril et al., 2021). 

Cel de-al doilea și cel de-al treilea studiu au analizat rolul predictiv al diferitelor condiții 

asociate achiziției lecturii. Rezultatele sugerează că diferite căi de decodificare sunt asociate 

cu diferite modele de predictori. În timp ce, în studiul de prealfabetizare, decodarea sublexicală 

a avut doar predictori bazați pe limbaj (legați de conștientizarea fonologică), decodarea lexicală 

a demonstrat modele predictive similare, indiferent dacă am folosit sarcini de recunoaștere a 

cuvintelor sau de citire a textului. Acest lucru ar putea fi interpretat ca o consecință a proceselor 

specifice implicate în fiecare sarcină de decodare. Pentru decodarea lexicală, mai mulți 

predictori au contribuit la explicarea variațiilor nivelului de citire. Sensibilitatea și 

specificitatea acestor modele s-au îmbunătățit în comparație cu modelele care preziceau 

abilitățile de decodificare timpurie (citire fără cuvinte). Cel de-al doilea studiu a investigat, de 

asemenea, rolul procesării atenției vizuale în modelele de predicție pentru diferite tipuri de 

sarcini de citire, aducând dovezi suplimentare cu privire la rolul eficienței procesării vizuale în 

achiziția lecturii. De asemenea, acesta aduce date suplimentare pentru predicția tulburărilor de 

citire pe baza unui eșantion neselectat din populație, deoarece majoritatea dovezilor existente 

s-au bazat pe eșantioane de copii cu risc familial de dislexie. Utilizarea unui eșantion neselectat 

îmbunătățește posibilitatea de a generaliza rezultatele la întreaga populație. Datele care reies 

din acest studiu susțin rolul abilităților de procesare vizuală în predicția nivelului de citire, în 

special pentru etapa lexicală a dezvoltării cititului. Rezultatele noastre extind lucrările lui 

(Thompson et al., 2015), deoarece, pe de o parte, analiza predicției dislexiei pe un eșantion 

neselectat, pe de altă parte, introduce abilitățile vizuale ca predictor separat în model.



 

 Studiul a analizat care sunt factorii care pot afecta achiziția timpurie a vitezei de citire 

la copiii români, concentrându-se pe citirea de non-cuvinte, o abilitate care pare direct legată 

calea fonologică, ca măsură timpurie a dezvoltării citirii, și pe citirea non-cuvinte, a cuvintelor 

și a textelor la sfârșitul pregătirii obligatorii pentru citire (clasa a doua). Dintre numeroșii 

predictori posibili ai achiziției lecturii, studiul de față s-a concentrat pe trei tipuri, și anume, 

conștiința fonologică, eficiența analizei vizuale și eficiența recuperării din memoria pe termen 

lung pe baza indicilor fonemici. Deoarece nivelul de dezvoltare a acestor funcții cognitive 

poate avea consecințe diferite în diverse stadii ale capacității de decodificare, studiul nostru a 

încercat să disocieze influența lor asupra decodificării fonologice timpurii de influența asupra 

modificării ulterioare a capacității de citire. Rezultatele au arătat importanța conștientizării 

fonologice și a eficienței analizei vizuale pentru decodificarea fonologică timpurie. Importanța 

competenței fonologice pentru dobândirea alfabetizării este larg acceptată (Melby-Lervåg, 

2012; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Cu toate acestea, s-a sugerat, de 

asemenea, că intervențiile axate pe dezvoltarea abilităților fonologice nu îmbunătățesc viteza 

de decodare dacă aceste intervenții sunt efectuate după ce a fost recunoscută lectura deficitară 

(a se vedea Bus & Van IJzendoorn, 1999). Acest lucru sugerează că o îmbunătățire a abilităților 

fonologice nu determină o modificare semnificativă în achiziția citirii după ce procesul de 

învățare a fost inițiat, în concordanță cu rezultatele noastre care arată că rolul fonologiei se 

referă la decodarea fonologică timpurie, dar are o influență redusă asupra schimbării ulterioare 

a achiziției lecturii. 

Importanța atenției vizuale ca factor cauzal în dizabilitățile de citire este încă în 

dezbatere (Goswami, 2015). Cu toate acestea, un corpus tot mai mare de cercetări arată relația 

dintre procesarea vizuală și performanța la citire. Această relație a fost investigată în principal 

pentru o limbă transparentă precum italiana (de exemplu, Facoetti et al., 2010), în special în 

experiențele timpurii de lectură. Datele noastre sugerează că eficiența analizei vizuale, ca factor 



 

compozit măsurat printr-o sarcină de căutare vizuală care utilizează materiale non-verbale și 

un test de viteză de procesare vizuală care utilizează, de asemenea, materiale non-verbale 

(WISC-IV Symbol Search), este legată în mod predominant de nivelul lexical de decodare. 

Aceste constatări susțin concluzia studiului 1, care a arătat că asocierea dintre abilitățile de 

atenție vizuală este mai puternică la cititorii maturi în comparație cu cititorii începători (Gavril, 

2021). 

Următorul model sintetizează concluziile studiilor incluse în această cercetare. 

Conform datelor noastre, prima etapă a achiziției lecturii este susținută de competențele 

fonologice.  

Pre-literacy                                      

 

 

 

Figure 9. Model of predicting variables along the reading development  

Cu toate acestea, pe parcursul automatizării citirii și trecerea la recunoașterea globală a 

cuvintelor, abilitățile vizuale și accesul lexical au o influență crucială asupra nivelului de 

achiziție a abilităților de lectură. Rezultatele acestui studiu susțin modelul deficitului multiplu 

(MDM) propus de Pennington, deoarece s-a constatat că diverse deficite sunt asociate cu 

performanțe scăzute la citire, singure sau în combinație (McGrath et al., 2020; Pennington et 

al., 2012).Acesta a confirmat dovezile anterioare în cazul unei limbi care nu fusese studiată 

înainte, dar a oferit și noi sugestii. Rezultatele au, de asemenea, implicații practice. De 
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exemplu, deoarece abilitățile fonologice și vizuale sunt cruciale în primii pași ai achiziției 

cititului, ar putea fi inclusă o pregătire specifică în programele formative ale grădinițelor ca 

pregătire pentru școala primară. Această constatare ar fi valabilă pentru școlile din România și, 

probabil, pentru alte țări vorbitoare de limbi neolatine. Testarea modalităților de îmbunătățire 

a intervenției este necesară pentru a identifica modul de antrenare a unei funcții care contribuie 

la dezvoltarea cititului și antrenarea simultană a două funcții pentru a determina o legătură 

sporită între ele. 

Dovezile existente sugerează posibilități limitate de îmbunătățire a cititului prin 

antrenarea unei abilități cognitive asociate cu o achiziție deficitară a cititului. Cea mai mare 

parte a literaturii existente privind intervenția în dislexie a fost orientată spre antrenarea 

abilităților fonologice, deoarece aceasta a fost considerată principalul factor cauzal al dislexiei. 

Întrucât date mai recente au susținut o contribuție a deficitului de atenție vizuală în afectarea 

citirii, au fost testate mai multe programe de intervenție pentru a sprijini dezvoltarea cititului. 

Acest proiect de cercetare este primul care testează o intervenție bimodală care vizează 

stimularea simultană a abilităților lingvistice și vizuale pentru a îmbunătăți asocierea dintre 

cele două procese cognitive. Studiul prezentat aici este un studiu pilot care oferă rezultate 

promițătoare. Cu toate acestea, datele prezentate în această cercetare ar trebui extinse pentru a 

explica mecanismul de obținere a rezultatelor observate. În plus, este necesar un studiu clinic 

controlat și randomizat pentru a estima gradul de ameliorare care poate fi așteptat și 

consecințele asupra eficacității schimbărilor în intensitatea programului furnizat. A fost 

recunoscută importanța unui sistem integrat de recompense pentru a-i motiva pe copii să 

practice exercițiile propuse, în ciuda efortului necesar. 

Cercetările viitoare pentru a determina mărimea efectului așteptat ar ajuta clinicienii, 

permițându-le să estimeze rezultatele și să decidă dacă să recomande o intervenție sau o 

tehnologie compensativă sau dispensativă. 



 

Limitări și direcții viitoare 

           O limitare a studiului de predicție în perioada prealfabetizării a fost numărul mic 

de participanți din eșantionul inițial, care nu a permis identificarea unui eșantion suficient de 

mare de copii aflați în situație de risc. Rezultatele ar trebui să fie confirmate de alte cercetări 

care ar putea include un eșantion mai mare pentru a obține rezultate solide în analiza grupurilor 

de risc. O altă limitare a fost lipsa unei sarcini de concentrare a atenției vizuale pentru a evalua 

contribuția altor aspecte ale caracteristicilor de procesare vizuală la modelul de predicție. Un 

studiu viitor ar trebui să extindă compoziția sarcinilor de atenție vizuală prin includerea unei 

sarcini de span vizual și a unei sarcini de judecată a ordinii temporale, deoarece în cercetările 

anterioare aceste caracteristici ale procesării vizuale s-au dovedit a fi, de asemenea, legate de 

deficiența citirii. Cu toate acestea, rezultatele prezente oferă noi dovezi cruciale privind 

achiziția timpurie a cititului. Rezultatele cercetării au fost coerente: toate studiile au concordat 

cu importanța considerării procesării vizuale și a accesului lexical ca predictori semnificativi 

în programele de screening. Cu toate acestea, numărul mic de copii cu risc face dificilă 

formularea unor concluzii solide. Un studiu viitor cu un eșantion mai mare ar putea aduce 

dovezi suplimentare modelului rolului predictorilor în timpul fazelor de dezvoltare a cititului. 

Procesele vizuale incluse în modelele de predicție au fost limitate la orientarea atenției vizuale-

spațiale. Rezultatele acestui studiu ar trebui extinse prin adăugarea a încă unei sarcini vizuale 

(o sarcină de atenție vizuală, o sarcină de atenție și memorie vizuală, serială și de memorie) și 

o sarcină de numire rapidă automatizată. Prin introducerea acestor sarcini, ar putea fi posibilă 

introducerea unei măsuri suplimentare, viteza de procesare serială-multi-stimuli și separarea 

contribuției sale de cea a sarcinii de căutare vizuală. Evoluția grupului de risc ar trebui 

monitorizată pe o perioadă mai lungă pentru a descrie curbele de dezvoltare pentru fiecare 

dintre deficitele identificate. 

       Deși studiul de intervenție inclus în această cercetare a respectat cerințele unui studiu 



 

de fezabilitate, acesta ar trebui continuat cu un studiu de eficiență care să evalueze schimbările 

în toate variabilele implicate: abilitățile de atenție vizuală, abilitățile fonologice și abilitățile de 

citire (pe ambele căi). 
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