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I.1. INTRODUCERE

Evaluarea abilităţilor cognitive oferită de bateria PEDb porneşte de la o analiză detaliată 
a potenţialului general de operare cu informaţie al individului, realizată prin cele cinci teste 
incluse în Abilitatea generală de învăţare. Abilităţile evaluate prin aceste teste împărtăşesc două 
caracteristici esenţiale:

1) sunt abilităţi executive, care presupun operarea activă cu conţinuturi informaţionale pentru 
rezolvarea unor sarcini cognitive. 

Procesarea activă a informaţiei se concretizează în abilităţi de atenţie selectivă şi ignorare 
a informaţiilor irelevante (Inhibiţie cognitivă), comutare atenţională între diferite dimensiuni 
relevante ale sarcinii (Comutare a atenţiei). Pe lângă aceste abilităţi executive fundamentale, 
procesul de rezolvare de probleme reclamă utilizarea unor procedee complexe de operare cu 
informaţie, precum identificarea similarităţilor între aspecte‑cheie ale sarcinii (Transfer analogic) 
şi combinarea sistematică a datelor din premise pentru a obţine noi informaţii (Raţionament 
analitic).  

2) sunt abilităţi generale, utilizabile trans‑contextual.
Deşi sunt influenţate de domeniul de cunoştinţe cu care se operează, aceste abilităţi executive 

nu sunt specifice acestor contexte informaţionale, fiind transferabile între diverse contexte de 
învăţare. Aceasta deoarece ele reprezintă abilităţi de control al funcţionării cognitive generale şi 
de management al fluxului de informaţie necesar unei sarcini cognitive (Burgess, 1997). 

Analiza factorială surprinde gruparea acestor abilităţi în două componente fundamentale: 
una operatoriu‑mnezică (relaţionând transferul analogic, raţionamentul analitic şi memoria de 
lucru) şi una de atenţie selectivă (inhibiţie şi comutare atenţională). 
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I.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII 
ABILITĂŢII GENERALE DE ÎNVĂŢARE

Evaluarea Abilităţii generale de învăţare este o componentă esenţială a procesului de 
evaluare a aptitudinilor cognitive, dimensiunile incluse în acest domeniu (memorie de lucru, 
inhibiţie, comutare atenţională, raţionament, transfer analogic), reprezentând predictori esenţiali 
ai capacităţii de învăţare şi rezolvare de probleme. Informaţii specifice referitoare la integrarea în 
cercetarea şi practica testării psihologice, precum şi la validitatea (mai ales predictivă) a probelor 
sunt incluse în subcapitolele intitulate „Importanţa evaluării” din descrierea fiecărui test. 

Imaginea de ansamblu oferită de analiza rezultatelor unui individ la cele 5 probe din cadrul 
Abilităţii generale de învăţare reprezintă un indicator al capacităţii sale de a gestiona propriile 
resurse cognitive pentru rezolvarea unor sarcini complexe. Un nivel superior al abilităţii generale 
de învăţare evaluat de aceste probe reprezintă un predictor pentru funcţionarea optimă a individului, 
fiind relaţionate cu: succesul şcolar (Diamond, 2001) sau cu competenţa socială (Riggs şi colab., 
2006; Ciairano, Visu‑Petra şi Settanni, 2007). Mai mult, un studiu recent din Journal of Personality 
and Social Psychology (Higgins şi colab., 2007) demonstrează că persoanele cu scoruri foarte bune 
la o baterie de teste clasice de funcţii executive sunt şi cele cu evaluări superioare ale competenţelor 
manageriale. Autorii estimează că prin adăugarea unor teste de evaluare a funcţionării executive 
la interviurile de selecţie de personal se ajunge la o creştere considerabilă a productivităţii (33%, 
adică aproximativ 25000$/an/angajat, dacă se ia în considerare un salariu mediu de 75000$). Aceste 
rezultate, cu larg ecou în comunitatea de afaceri internaţională, subliniază importanţa introducerii 
testelor de evaluare a funcţionării executive în cadrul procedurilor de recrutare de personal. În 
consecinţă, am considerat extrem de utilă introducerea în platforma PEDb a acestor măsurători ale 
funcţionării executive, deoarece astfel valoarea predictivă a platformei este sporită considerabil şi 
este aliniată la cele mai recente dezvoltări din domeniu. 

În PEDb, 3 dintre cele 5 instrumente din cadrul Abilităţii generale de învăţare sunt teste 
executive care măsoară dimensiuni fundamentale ale funcţionării executive (cele 3 dimensiuni 
principale ale funcţionării executive: inhibiţie, memorie, comutare), iar lor le pot fi adăugate 
primele două (analogie şi raţionament) tocmai în ideea că toate presupun abilităţi generale de 
operare/procesare de informaţie (fapt confirmat şi de cei doi factori ai analizei factoriale), indiferent 
de conţinuturile cu care se operează. 

BIBLIOGRAFIE
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Methodology of Frontal and Executive Function (81‑16). Hove, U.K.: Psychology Press.
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of Personality and Social Psychology, 93(2), 298‑319.
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the promotion of social‑emotional competence. Journal of Applied Developmental Psychology, 27, 
300‑309.
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I.3.1. INTRODUCERE

Atunci când o persoană trage o concluzie dintr‑un set de premise, pe baza legilor logicii, 
spunem că este implicată într‑o sarcină de raţionament. Tot raţionamentul intervine, însă, şi în 
situaţiile în care rezolvăm un rebus, ne facem planuri pentru a cumpăra o casă nouă sau încercăm 
să ne dăm seama care este cel mai avantajos drum pentru a ajunge dintr‑un oraş în altul.

În termeni generali, se poate spune că raţionamentul este o procedură prin care se obţin 
informaţii noi din combinarea celor deja existente. Raţionamentul reclamă, deci, o trecere dincolo 
de informaţia dată, o producere de noi cunoştinţe din cele deja existente (Sternberg, 1977).

Raţionamentul, în general, implică inferenţe extrase din principii şi dovezi, prin care 
individul fie inferează noi concluzii, fie evaluează soluţiile propuse, pe baza a ceea ce se ştie deja 
(Johnson‑Laird şi Byrne, 1993, cit. în Christou şi Papageorgiou, 2007). Există două tipuri mari de 
raţionament, şi anume: inductiv şi deductiv. Dacă raţionamentul deductiv este procesul prin care 
dintr‑un set de premise generale se ajunge la concluzii logice valide, raţionamentul inductiv este 
procesul prin care se ajunge la o concluzie generală, pornind de la premise specifice. Inferenţele 
deductive‑ concluziile decurg cu necesitate din premise sau asumpţii iniţiale şi nicio informaţie 
nouă nu se adaugă. Inferenţele inductive, implică generalizare empirică pornind de la un caz 
particular sau de la experienţa trecută, pentru a întări o aserţiune (Pelissier şi O’Conner, 2002). 
Astfel, prin inferenţele deductive se extrag concluzii care sunt implicite în informaţia dată, în timp 
ce prin cele inductive se adaugă informaţii (Klauer, 2001, cit. în Christou şi Papageorgiou, 2007). 
Prin urmare, putem spune că deducţia reprezintă trecerea de la general la particular, iar inducţia 
este trecerea de la particular la general. Cele două forme de raţionament diferă prin faptul că, în 
cazul unui raţionament deductiv rezolvat corect, concluzia derivă din premise cu necesitate, iar în 
cazul raţionamentului inductiv, concluzia derivă cu cea mai mare probabilitate.

În literatura psihologică, se face adesea distincţia între raţionamentul formal, decontextualizat 
şi raţionamentul informal, imersat în contextul vieţii cotidiene. În primul caz, ceea ce contează este 
forma unui argument, se pune accentul pe adevăruri logice, pe consistenţa logică dintre premise 
şi concluzii. Cunoştinţele subiectului sunt socotite irelevante şi se urmă-reşte ca procesul de 
raţionament să nu fie contaminat de acestea. Toată informaţia de care subiectul are nevoie este 
cuprinsă în setul de premise care i se oferă, el fiind rugat să găsească concluzia. În acest caz, 
răspunsul corect este sigur şi clar.

Raţionamentul informal, de zi cu zi, este contextualizat, se referă la un anumit aspect al 
lumii, iar scopul individului este acela de a obţine o reprezentare a realităţii înconjurătoare. 
Cunoştinţele cu care se operează sunt derivate din experienţă, iar rezultatul corect depinde de 
validitatea acestor cunoştinţe. Raţionamentul informal se caracterizează adesea prin incertitudine 
în validitatea concluziei şi lipsa unei cantităţi suficiente de informaţie. Se întâmplă uneori să existe 
mai multe răspunsuri acceptabile, iar concluzia finală este probabilă, nu certă.

Ţinând cont de aceste considerente, s‑a optat pentru construirea unor sarcini care să respecte 
principiile raţionamentului formal. În acest fel, măsurăm foarte acurat capacitatea de raţionament a 
subiectului, indiferent de cunoştinţele de care el dispune la un moment dat. Testul permite, în plus, 
o evaluare exactă a corectitudinii raţionamentului efectuat de o persoană.
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I.3.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII 
RAŢIONAMENTULUI ANALITIC

Raţionamentul inductiv, văzut ca o abilitate cognitivă, a fost considerat una dintre 
caracteristicile importante ale inteligenţei umane: cercetătorii au considerat raţionamentul inductiv 
una dintre abilităţile mentale de bază care formează comportamentele inteligente (Selst, 2003). 
Pellegrino şi Glaster (cit. în Harverty şi colab., 2000, p. 250) au sugerat faptul că raţionamentul 
inductiv poate fi extras din majoritatea testelor de inteligenţă şi de aptitudini şi este considerat 
un bun predictor al performanţei academice. De asemenea, cercetările au arătat că raţionamentul 
inductiv este un factor semnificativ pentru rezolvarea de probleme, învăţarea conceptelor, 
performanţa matematică şi dezvoltarea expertizei. Totodată, Heller şi colab. (2001) au arătat că 
raţionamentul inductiv este o abilitate necesară pentru rezolvarea problemelor de fizică (Kinshuk, 
Lin şi McNab, 2006).

Datele de cercetare actuale indică faptul că raţionamentul deductiv joacă un rol esenţial în 
activităţile profesionale şi extraprofesionale cotidiene, reprezentând abilitatea cognitivă esenţială 
pentru activităţi de planificare, decizie, argumentare etc. (Byrne şi colab., 1995). Raţionamentul 
inductiv face parte din multe teste de inteligenţă, în cadrul cărora se consideră că acesta joacă un 
rol hotărâtor. Acest fapt este exprimat de majoritatea teoriilor psihometrice moderne care dovedesc 
legătura strânsă dintre raţionamentul inductiv şi factorul g al inteligenţei (Snow, 1980; Marshaleck 
şi colab., 1983; Carrol, 1993).

Evaluarea raţionamentului analitic este o componentă importantă atât a bateriilor de evaluare 
a aptitudinilor, cât şi a evaluării inteligenţei. Probe de evaluare a acestei abilităţi sunt incluse în 
testele complexe de inteligenţă (WISC‑R, WAIS‑R, Wechsler, 1981).

Ca o componentă a bateriilor de teste psihologice de aptitudini, probele de evaluare a 
raţionamentului inductiv şi deductiv, cum sunt, spre exemplu, cele incluse în bateriile GATB – 
General Aptitude Test Battery (United States Department of Labor), DAT – Differential Aptitude 
Test (Bartram, Lindley şi Foster, 1992) sau EAS – Employee Aptitude Survey (Ruch şi Ruch, 
1983), s‑au dovedit a fi utile în predicţia performanţelor profesionale în care abilitatea generală de 
învăţare este o dimensiune relevantă (Kolz, McFarland şi colab., 1998; Hunter şi Hunter, 1984). 
Abilitatea de a realiza raţionamente joacă un rol deosebit în profesiile care presupun rezolvarea 
unor probleme complexe (inginer în construcţii, manager), realizarea unor inferenţe pe baza unor 
informaţii date (avocat, medic etc.).

I.3.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI RAŢIONAMENT 
ANALITIC

I.3.3.1. Ce măsoară testul Raţionament analitic 
şi domeniile sale de aplicare

Scopul testului Raţionament analitic este de a evalua capacitatea individului de a descoperi 
reguli şi de a utiliza aceste reguli pentru a rezolva probleme de raţionament. Aşa cum am menţionat 
anterior, raţionamentul este o procedură prin care se obţin informaţii noi din combinarea celor deja 
existente. Raţionamentul reclamă, deci, o trecere dincolo de informaţia dată, o producere de noi 
cunoştinţe din cele deja existente (Sternberg, 1977).

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii.
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I.3.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul Raţionament analitic

Testul Raţionament analitic poate utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 22 de ani, din populaţia normală (non‑clinică). 

I.3.3.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Raţionament analitic

Testul se administrează individual sau colectiv, sub formă creion‑hârtie sau soft, cu limită 
de timp (7 minute pentru fiecare parte a testului, deci în total 14 minute). Pentru administrarea 
sa, nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana care interpretează scorurile 
subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi explicaţii cu privire la posibilele 
efecte ale rezultatelor.

I.3.3.4. Constructele măsurate de testul 
Raţionament analitic

Deoarece, aşa cum am mai arătat, raţionamentele pot fi împărţite în două mari categorii, 
inductive şi deductive, testul Raţionament analitic cuprinde două subscale corespunzătoare 
fiecăruia dintre aceste tipuri. 

a) Subscala de raţionament inductiv (Raţionament A)

Raţionamentul inductiv constă în producerea unor cunoştinţe generale pe baza unor date 
particulare. Mecanismele de procesare implicate în rezolvarea sarcinilor de raţionament inductiv 
sunt organizate pe trei niveluri. Primul nivel corespunde creării unui model mintal privind 
atributele şirului de litere şi imagini precum şi de relaţionare ale acestora (Carpenter, 1990). Al 
doilea nivel constă în recunoaşterea paralelismului dintre regulile descoperite şi variantele de 
răspuns prezentate (Mulholland şi colab., 1980). Al treilea nivel presupune aplicarea acestor reguli 
în vederea elaborării reprezentării adecvate care permite alegerea răspunsului corect (Sternberg, 
1977).

Stenberg (1986) afirmă că există trei tipuri de procese implicate în raţionament. Cele trei 
procese sunt: a. encodarea selectivă (distingerea dintre informaţia relevantă de cea nerelevantă); 
b. comparaţia selectivă (a decide care dintre informaţiile pe care persoana le deţine sunt relevante 
pentru rezolvarea de probleme); şi c. combinarea selectivă (a combina selectiv informaţia encodată 
sau selectată în memoria de lucru). Mai mult, aceste trei procese definesc un raţionament în măsura 
în care sunt executate într‑o manieră mai mult controlată decât automată (Lohman, 2005).

În cazul raţionamentului inductiv, se pune accent pe compararea selectivă. Într‑o problemă 
tipică se prezintă un şir de litere sau cifre, iar între acestea se poate identifica o serie de relaţii. 
Dificultatea problemei constă în obscuritatea regulii. În cazul în care mai multe reguli se potrivesc 
şirului, cea mai bună regulă este cea mai specifică (Lohman, 2005). 

Sarcinile prototipice de evaluare a acestui tip de raţionament sunt cele care presupun 
inducerea anumitor reguli pornind de la şiruri/pattern-uri de litere sau figuri geometrice. Subscala 
de raţionament inductiv a testului Raţionament analitic este elaborată pe baza aceloraşi principii. 
Fiecare dintre itemii testului constă în seturi organizate de figuri geometrice/litere care respectă 
un anumit număr de reguli. Sarcina participanţilor este aceea de a descoperi şi a generaliza aceste 
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reguli, astfel încât să poată decide care dintre cele patru opţiuni prezentate este varianta corectă de 
răspuns.

În elaborarea itemilor probei, s‑a ţinut cont de criteriile de dificultate şi complexitate 
identificate pe baza teoriei analizei răspunsului la itemi. Acestea sunt: numărul de elemente şi 
reguli, tipurile de reguli şi organizarea perceptivă (Primi, 2001). În cadrul testului de Raţionament 
analitic, subscala raţionament A, complexitatea itemilor sporeşte, aşadar, în funcţie de numărul de 
elemente sau reguli şi de tipul de organizare perceptivă. 

b) Subscala de raţionament deductiv (Raţionament B)

Inferenţa deductivă constă într‑o serie de calcule guvernate de reguli de deducţie, astfel 
încât, din anumite premise, o concluzie derivă cu necesitate logică.

Itemii scalei de raţionament deductiv au fost elaboraţi pe baza teoriei modelelor mentale, 
teoria dominantă privind mecanismele implicate în rezolvarea sarcinilor de deducţie. Modelele 
mentale sunt reprezentări dinamice ale unui sistem, construite de o persoană în scopul predicţiei 
comportamentului sistemului (Johnson‑Laird, 1999). Această teorie postulează că deducţia unei 
concluzii din premise se bazează pe manipularea unor modele mentale. Teoria oferă o explicaţie 
unitară privind deducţiile asupra a ceea ce este posibil, probabil şi necesar. În condiţiile în care 
premisele sunt adevărate, concluzia este posibilă dacă ea susţine cel puţin un model construit pe 
baza premiselor. Probabilitatea acesteia depinde de proporţia de modele construite şi este necesară 
în cazul în care susţine toate modelele construite pe baza premiselor. Teoria modelelor mentale 
abordează problema cuantificatorilor logici de tipul „toţi” sau „unii” şi a operatorilor logici (negaţie, 
afirmaţie). Modul de combinare a operatorilor şi a cuantificatorilor determină gradul de dificultate 
al unei deducţii prin activarea unui anumit număr de modele mentale (Johnson‑Laird, 1999).

În sarcinile de raţionament deductiv, dificultatea nu constă în encodarea sau compararea 
selectivă a termenilor problemei, ci în identificarea modului în care termenii pot fi combinaţi. 
Modelele raţionamentului silogistic cuprind patru niveluri/stadii de procesare a informaţiei, pe care 
Stenberg (1986) le numeşte encodare, combinare, comparare şi răspuns. În stadiul de encodare, 
persoana trebuie să îşi creeze un model mental al fiecărei premise care, astfel, să poată fi supusă 
unor transformări mentale. Combinarea unui număr mare de reprezentări ale premiselor necesită 
resurse de procesare. De exemplu, problema „Unii B sunt C. Unii A sunt B”, implică 16 combinări. 
Mai mult, regula inferenţială utilizată pare a fi o sursă de dificultate majoră. Un alt tip de sarcină de 
raţionament deductiv este silogismul linear. Aceste probleme sunt de tipul „X este mai înalt decât 
Y. Y este mai înaltă decât Z. Cine este cel mai înalt?” Problemele de acest tip conţin 2‑4 termeni, 
numărul tipic fiind de trei. Ca şi în cazul celorlalte probleme de raţionament deductiv, dificultatea 
majoră nu constă în encodarea termenilor sau în compararea lor, ci în combinarea informaţiilor din 
premise într‑un singur model mental (Lohman, 2005).

Toate considerentele enumerate mai sus susţin faptul că sarcinile de raţionament inductiv şi 
deductiv cuprinse în acest test reprezintă o măsură validă a capacităţii individului de a opera cu 
reguli în diverse contexte profesionale şi extraprofesionale. Itemii testului nu presupun cunoştinţe 
specifice unui anumit domeniu; astfel, acest tip de sarcină poate fi utilizat cu succes în evaluarea 
abilităţilor de raţionament, indiferent de domeniul de expertiză sau ocupaţie. 

I.3.3.5. Descrierea itemilor testului Raţionament analitic

Testul Raţionament analitic conţine două subscale: Raţionament A (raţionament inductiv) şi 
Raţionament B (raţionament deductiv). Fiecare dintre ele este formată din 12 itemi.

Subscala Raţionament A conţine două tipuri de itemi: şiruri de litere (Exemplul 1) şi şiruri de 
imagini (Exemplul 2). Sarcina subiectului este de a identifica regulile de formare a şirurilor şi de a 
selecta pe baza lor acea variantă de răspuns care permite o continuare corectă a acestuia.
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În cadrul subscalei Raţionament B, persoanei examinate îi sunt prezentate premisele sub 
forma unor situaţii şi patru concluzii, dintre care trebuie să o aleagă pe aceea care decurge cu 
necesitate din afirmaţiile anterioare ei.

Materiale necesare
•	 Caietul testului de Raţionament analitic
•	 Foaia de de răspuns
•	 Instrumentul de scris
•	 Cronometrul
•	 Soft‑ul (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)



13

I. Abilitatea generală de învăţare

I.3.3.6. Instrucţiunile de administrare  
a testului Raţionament analitic

Testul Raţionament analitic are două variante: creion‑hârtie şi soft. Din punctul de vedere 
al conţinutului, cele două variante ale testului sunt similare. Se recomandă aplicarea variantei 
creion‑hârtie persoanelor nefamiliarizate cu utilizarea calculatorului.

A. Varianta creion‑hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana evaluată să fie motivată pentru realizarea testului şi odihnită.
•	 Testul se aplică individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice solicitate în foaia 

de răspuns. Cea de‑a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Se începe testarea cu subscala de Raţionament A. Aplicarea subscalei debutează cu 

prezentarea scopului evaluării. Persoanei examinate i se spune:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastă de a descoperi reguli şi de a utiliza 

aceste reguli pentru a rezolva probleme de raţionament.
Persoanei examinate i se prezintă instrucţiunea testului: 
Vi se vor prezenta şiruri formate din litere sau din imagini. Sarcina dumneavoastră este 

de a identifica regula după care este construit fiecare şir şi de a alege, dintre cele 4 variante 
de răspuns, pe aceea care se potriveşte cu regula identificată. Încercuiţi, pe foaia de răspuns 
(secţiunea Raţionament A), litera corespunzătoare variantei alese.

Pentru a asigura o mai bună înţelegere a sarcinii, se prezintă două exemple de itemi, 
spunându‑i‑se persoanei examinate:

Urmăriţi exemplele de mai jos.
Sub fiecare item‑exemplu se află răspunsul corect.
După parcurgerea exemplelor, persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. 

Dacă răspunsul este negativ, se reiau instrucţiunile. În cazul unui răspuns afirmativ, se trece la 
parcurgerea testului, spunându‑i‑se persoanei examinate:

În continuare, vi se vor prezenta urma 12 şiruri similare. Aveţi la dispoziţie 7 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte.

După expirarea timpului alocat subscalei Raţionament A (7 minute), persoanei examinate i 
se spune: Opriţi‑vă aici! şi se trece la aplicarea Subscalei Raţionament B.

Aplicarea subscalei Raţionament B debutează cu prezentarea scopului evaluării. Persoanei 
examinate i se spune:

Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a extrage concluzii corecte pornind 
de la diferite afirmaţii.

Persoanei examinate i se prezintă instrucţiunea testului:
Vi se vor prezenta o serie de afirmaţii. Sarcina dumneavoastră este de a alege dintre cele 

4 variante de răspuns pe aceea care decurge cu necesitate din afirmaţiile anterioare ei. Există 
un singur răspuns corect. Încercuiţi, pe foaia de răspuns (secţiunea Raţionament B), litera 
corespunzătoare variantei alese.
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Pentru a asigura o mai bună înţelegere a sarcinii, se prezintă două exemple de itemi, 
spunându‑i‑se persoanei examinate:

Urmăriţi exemplele de mai jos.
Sub fiecare item‑exemplu se află răspunsul corect.
După parcurgerea exemplelor, persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. 

Dacă răspunsul este negativ, se reiau instrucţiunile. În cazul unui răspuns afirmativ, se trece la 
parcurgerea testului, spunându‑i‑se  persoanei examinate:

În continuare, vi se vor prezenta 12 şiruri similare. Aveţi la dispoziţie 7 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte.

După expirarea timpului alocat Subscalei Raţionament B (7 minute), persoanei examinate i 
se spune: Opriţi‑vă aici! 

Pentru a obţine rezultate valide la această probă, se va acorda o deosebită atenţie următoarelor 
aspecte:

•	 Operatorul va avea grijă ca subiectul să nu folosească schiţe sau diagrame în rezolvarea 
itemilor testului. 

•	 Persoanei nu i se va permite reîntoarcerea la itemi anteriori.
•	 Persoanei evaluate i se atrage atenţia să lucreze pe foaia de răspuns. 
•	 După expirarea timpului alocat, subiectul este oprit.

Oprirea testării
Testarea se opreşte după expirarea timpului alocat scalei respective: 7 minute pentru 

Raţionament A şi 7 minute pentru Raţionament B. În cazul în care subiectul rezolvă itemii înainte 
de expirarea timpului, se trece la proba următoare.

B. Varianta soft 

Materiale necesare
•	 Testul de raţionament analitic, varianta soft
•	 Instrumentul de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Testul se aplică individual sau în grup (aplicarea în grup presupune o reţea de calculatoare, 

fiecare persoană fiind asistată de un calculator).

Instrucţiuni de aplicare a testului
Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de la varianta creion‑hârtie. Ele sunt 

afişate pe ecran şi pot fi oricând accesate de persoana examinată. Varianta soft este recomandată 
mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, mai multor persoane, dacă există 
o reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de 
la varianta creion‑hârtie.

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, persoana 
examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă butonul 
Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, se trece la parcurgerea 
subscalelor testului de raţionament analitic.

Pentru a obţine rezultate valide la această probă, se va acorda o deosebită atenţie aspectelor 
specificate în varianta creion‑hârtie. În plus, se va avea grijă ca persoana examinată să treacă la 
următoarea pagină, prin apăsarea butonului Continuare după parcurgerea fiecărui item.
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Oprirea testării
Testarea se opreşte automat după expirarea timpului alocat pentru fiecare subscală (7 minute 

pentru Raţionament A şi 7 minute pentru Raţionament B). În cazul în care subiectul rezolvă itemii 
înainte de expirarea timpului, se trece la proba următoare.

I.3.3.7. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion‑hârtie

Fiecare item este cotat după regula „tot sau nimic”. Se va acorda:
•	 1 punct pentru fiecare item rezolvat corect;
•	 0 puncte pentru fiecare răspuns greşit. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se va 

puncta. Mai jos, sunt prezentate răspunsurile corecte.
Scorul total se va calcula prin adunarea punctelor obţinute la toţi itemii subscalelor testului. 

Scorul la această probă este de maximum 24 de puncte şi minimum 0 puncte. Scorul obţinut de 
persoana testată se raportează la etalon.

Tabelul I.3.3.1. Răspunsurile corecte la itemii testului Raţionament analitic

Raţionament A Raţionament B
Numărul 
itemului

Răspuns 
corect

Numărul 
itemului

Răspuns 
corect

1. b 1. d
2. c 2. b
3. a 3. c
4. c 4. a
5. c 5. b
6. b 6. d
7. c 7. b
8. b 8. b
9. c 9. c
10. d 10. d
11. b 11. d
12. a 12. d

B. Varianta soft 

În varianta soft a testului Raţionament analitic, cotarea rezultatelor este efectuată de 
calculator. Rezultatele sunt raportate automat la etalon, pentru stabilirea nivelului de performanţă 
al persoanei testate.
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I.3.3.8. Normarea testului Raţionament analitic

I.3.3.8.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Pentru construcţia etaloanelor, am utilizat un eşantion de N = 422 participanţi din zece 
zone geografice de pe teritoriul României: Crişana, Maramureş ‑ MM, Banat ‑ TM, Oltenia ‑ DJ, 
Bucureşti, Transilvania 1 ‑ HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 ‑ CJ, Transilvania 4 ‑ Oradea, 
Moldova ‑ NT, SV, Muntenia 3‑IF. Am ţinut cont de trei gupe de vârstă, respectiv de sex. Culegerea 
datelor s‑a realizat în perioada februarie‑iunie 2008.

Tabelul I.3.3.2. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu

M 
%

F
 %

12‑14 129 47,3 52,7
15‑17 138 45,7 54,3
18‑22 155 48,4 51,6

Notă: M – masculin, F ‑ feminin, U ‑ urban, R ‑ rural.

I.3.3.8.2. Date normative

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul II.3.3.13.

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespondenţei scor ‑ procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.

Tabelul I.3.3.3. Date statistice descriptive ale scorurilor 
– testul Raţionament analitic

Grupa de 
vârstă 
(în ani)

N Scor minim Scor maxim m σ

12‑14 129 0 19 10,697 3,632
15‑17 138 2 21 12,420 3,909
18‑22 155 0 22 12,354 3,899

În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelele I.3.3.4 etalonul pentru testul Raţionament 
analitic, pe grupe de vârstă şi în funcţie de sex.
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Tabelele I.3.3.4. Testul Raţionament analitic – etalon

12‑14 ani
SEX Nivelul 1 Nivelul 2 Nivelul 3 Nivelul 4 Nivelul 5
Masculin 0‑5 6‑8 9‑13 14‑15 16‑24
Feminin 0‑5 6‑8 9‑11 12‑15 16‑24

15‑17 ani
SEX Nivelul 1 Nivelul 2 Nivelul 3 Nivelul 4 Nivelul 5
Masculin 0‑6 7‑10 11‑14 15‑18 19‑24
Feminin 0‑6 7‑10 11‑14 15‑17 18‑24

18‑22 ani
SEX Nivelul 1 Nivelul 2 Nivelul 3 Nivelul 4 Nivelul 5
Masculin 0‑7 8‑10 11‑14 15‑18 19‑24
Feminin 0‑7 8‑10 11‑14 15‑17 18‑24

Notă: Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / nivelurilor de performanţă la variantele 
creion‑hârtie şi soft.

I.3.3.10.3. Interpretarea rezultatelor

Testul Raţionament analitic evaluează abilitatea unei persoane de a descoperi reguli logice 
şi de a utiliza aceste reguli pentru a rezolva diverse probleme, precum şi de a extrage concluzii 
corecte pornind de la diferite afirmaţii.

Performanţa unei persoane, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul prezentat 
în tabelele 1.3.3.4. În funcţie de scorul obţinut, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase 
astfel:

•	 Clasa 5 ‑ nivel foarte bun al raţionamentului analitic (persoana testată are o performanţă 
mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 ‑ nivel bun al raţionamentului analitic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 ‑ nivel mediu al raţionamentului analitic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 ‑ nivel slab al raţionamentului analitic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 ‑ nivel foarte slab al raţionamentului analitic (persoana testată are o performanţă 
care‑l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion‑hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă o persoană de sex feminin 
cu vârsta de 18 ani obţine un scor brut de 14, înseamnă că performanţa acesteia este de nivel mediu 
(nivel 3).

Un scor ridicat la testul Raţionament analitic (nivel 5) indică o capacitate crescută a 
persoanei de a identifica reguli logice şi de a aplica aceste reguli la situaţii problematice atât 
în contexte bine specificate, cât şi în condiţii de viaţă şi profesionale mai puţin structurate. O 
performanţă crescută indică, de asemenea, uşurinţa de a combina informaţia din premise pentru a 
ajunge la concluzia validă.

Un scor scăzut la testul Raţionament analitic (nivel 1) indică o capacitate scăzută a persoanei 
testate în sarcinile sau situaţiile care implică identificarea de reguli şi utilizarea acestora pentru a 
rezolva probleme. O persoană cu un scor scăzut va avea, de asemenea, dificultăţi în a combina 
în mod adecvat informaţiile care i se oferă pentru a ajunge la concluzii valide. În acest caz, 
recomandăm utilizarea şi a altor teste care evaluează abilitatea persoanei de a realiza raţionamente. 
Rezultatele la acest test, corobororate cu rezultatele la alte măsuri ale unor constructe relaţionate, 
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cum ar fi transferul analogic şi raţionamentul matematic, pot oferi o imagine mai clară asupra 
nivelului de dezvoltare a acestei abilităţi. În consecinţă, recomandăm utilizarea următoarelor teste 
din platforma PEDb în conjuncţie cu acesta: Transfer analogic, Raţionament matematic, Memorie 
de lucru.

În concluzie, se poate afirma că testul reprezintă o măsură fidelă şi validă a constructului 
raţionament analitic.
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I.4. Testul Transfer analogic – 12‑17 ani
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I. Abilitatea generală de învăţare

I.4.1. INTRODUCERE

Etimologic, termenul de analogie este de origine grecească şi sensul său originar se referă 
la un raport, mai precis la o structură relaţională între două lucruri (Juthe, 2005). Definită în sens 
general, analogia este abilitatea de a raţiona/ gândi cu pattern-uri relaţionate. Abilitatea de a detecta 
pattern-uri, de a identifica repetarea lor în ciuda variaţiei unor elemente care o compun, de a extrage 
pattern-uri şi de a le transmite este una dintre performanţele de bază ale individului (Gentner, 
Holyoak şi Kokinov, 2001, cit. în English, 2004, p. 224).

Transferul analogic vizează acele procese care ne oferă posibilitatea rezolvării de probleme 
noi, pe baza similitudinii cu probleme deja rezolvate (Singley şi Anderson, 1989). Transferul 
cuprinde două faze: de învăţare şi de aplicare. Din punct de vedere constructivist, învăţarea este 
definită prin construirea unor structuri cognitive, iar aplicarea constă în reconstruirea acestor 
structuri (Prenzel şi Mandl, 1992). Aplicarea în situaţii familiare reprezintă o simplă reproducere a 
cunoştinţelor, în timp ce valorificarea în condiţii noi reprezintă transferul.

Transferul este un mecanism cognitiv important, pe care îl utilizăm pentru generarea unor 
concluzii şi pentru asimilarea de cunoştinţe noi. „[…]învăţarea eficientă depinde de capacitatea cu 
ajutorul căreia identificăm cunoştinţele deja stocate în memorie, în aşa fel încât să servească drept 
punct de plecare pentru asimilarea unor informaţii noi […]” (Vosniadou şi Ortony, 1989). Altfel 
spus, învăţarea eficientă depinde de capacitatea de transfer. 

Capacitatea de transfer constituie o dimensiune importantă pentru mediul muncii. Este extrem 
de important ca cineva să transfere eficient cunoştinţele asimilate într‑un context (de exemplu, la 
un curs) în situaţii noi (Salomon şi Perkins, 1998). La nivel bazal, putem spune că transferul este un 
proces general, implicat mai ales în meseriile nestandardizate, care pun mereu angajaţii în situaţii 
noi: analist programator, profesor, medic, precum şi funcţiile de conducere ale diverselor meserii.

I.4.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII 
TRANSFERULUI ANALOGIC

Transferul analogic este o componentă cheie a inteligenţei (Stenberg, 1977), a raţionamentului 
inductiv (Holyoak şi Thagard, 1997), a învăţării, a înţelegerii mediului şi a generării unor idei noi 
(Dumbar şi Blanchette, 2001; Holyoak, 2005).

Între abilitatea generală de învăţare şi capacitatea de transfer există o legătură strânsă; cu cât 
subiectul profită din cunoştinţe mai puţine şi cu cât este mai eficient în a le transfera în situaţii noi, 
cu atât se apreciază că are aptitudini cognitive mai dezvoltate, se poate spune că este mai inteligent. 
Studiile recente privind inteligenţa văd capacitatea de transfer ca o componentă importantă a 
acesteia (Sternberg, 1977). Deficienţii mintali şi persoanele cu inteligenţă de limită pot asimila noi 
cunoştinţe aproape în acelaşi timp şi cu aceeaşi performanţă ca persoanele cu inteligenţă normală, 
dar accesibilitatea acestor cunoştinţe, adică reamintirea şi aplicarea lor este mult scăzută în cazul 
deficienţilor mintali. 

Evaluarea transferului analogic este o componentă importantă atât a bateriilor de evaluare 
a aptitudinilor, cât şi a evaluării inteligenţei. Probe de evaluare a acestei abilităţi sunt incluse în 
testele complexe de inteligenţă (WAIS‑III, Wechsler, 1981; Raven; Test of Nonverbal Intelligence, 
second edition ‑TONI‑2, Brown, Sherbenou, Johnsen, 1990; RIAS; SON‑R 2,5‑7 şi SON 5,5‑17 
ani).
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Ca o componentă a bateriilor de teste psihologice de aptitudini, probele de evaluare a 
transferului analogic, cum sunt, spre exemplu, cele incluse în bateriile GATB – General Aptitude 
Test Battery (United States Department of Labor), DAT – Differential Aptitude Test (Bartram, 
Lindley şi Foster, 1992) sau The Test of Cognitive Skills (TCS; 1983), s‑au dovedit a fi utile în 
predicţia performanţelor profesionale în care abilitatea generală de învăţare este o dimensiune 
relevantă (Kolz, McFarland şi colab., 1998; Hunter şi Hunter, 1984). În principal, transferul 
analogic este utilizat atât în procesele educaţionale, cât şi în acele ocupaţii care presupun rezolvarea 
unor probleme complexe: avocat, medic, psiholog, manager, arhitect etc.

Putem concluziona că transferul analogic este o componentă principală a abilităţii generale 
de învăţare, că este un construct psihologic bine studiat şi că este relaţionat cu capacitatea de 
rezolvare de probleme. 

I.4.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI TRANSFER ANALOGIC

I.4.3.1. Ce măsoară testul Transfer analogic
 şi domeniile sale de aplicare

Scopul acestui test este acela de a evalua capacitatea unei persoane de a aplica în situaţii 
noi cunoştinţe asimilate anterior. Aşa cum am menţionat deja, transferul analogic vizează acele 
procese care ne oferă posibilitatea rezolvării de probleme noi pe baza similitudinii cu probleme 
deja rezolvate (Singley şi Anderson, 1989).

Domenii de aplicare: domeniul educaţional.

I.4.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul Transfer analogic

Testul de transfer analogic poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 17 de ani, din populaţia normală (non‑clinică). 

I.4.3.3. Condiţiile de utilizare a testului Transfer analogic

Testul se administrează individual sau colectiv, sub formă creion‑hârtie sau soft, cu limită de 
timp (5 minute pentru Transfer analogic verbal, 4 minute pentru Transfer analogic figural, deci în 
total 9 minute). Pentru administrarea sa, nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar 
persoana care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea 
oferi explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

I.4.3.4. Constructele măsurate de testul Transfer analogic

Testul propus evaluează transferul de cunoştinţe declarative, mai precis conţinuturile verbale 
şi figurale. Cunoştinţele declarative sunt reprezentate de cunoştinţe uşor verbalizabile şi uşor 
accesibile conştiinţei. Transferul se referă la modul în care cunoştinţele declarative asimilate într‑un 
context pot facilita asimilarea unor noi inputuri declarative. De exemplu, cunoscând noţiunile de 
bază legate de un triunghi (latură, unghi etc.), se învaţă mai uşor cunoştinţele despre pătrat. 

Testul este construit pe baza sarcinilor experimentale utilizate de Sternberg (1983) în 
evaluarea transferului de cunoştinţe. Un aspect important în studiul transferului îl constituie 
conţinutul sau contextul în care se face transferul. Deoarece eficienţa transferului este dependentă 
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de conţinutul pe care acesta se realizează, am propus două sarcini de transfer: una pe conţinuturi 
verbale, iar alta pe conţinuturi figurale. Au rezultat două subscale: prima evaluează capacitatea 
de transfer pe conţinuturi verbale, iar cea de‑a doua evaluează transferul pe conţinuturi figurale. 
Întrucât transferul analogic pe conţinuturi verbale este dependent de baza de cunoştinţe, scorurile 
la test sunt mai mari la secţiunea figurală (este mai puţin dependentă de nivelul de pregătire şcolară, 
respectiv de interesele participanţilor), comparativ cu secţiunea verbală.

Transferul analogic se bazează pe similaritatea dintre o problemă rezolvată, stocată în 
memorie (problemă‑sursă) şi o problemă actuală (problemă‑ţintă). Pe baza analogiei se poate realiza 
transferul de la o problemă cunoscută la o problemă nouă (Mayer, 1992). Obiectul transferului 
poate fi spaţiul problemei ‑ structura de scopuri şi mijloace ‑, sau procedura de rezolvare ‑ secvenţa 
de operatori care ne permit să navigăm prin spaţiul problemei (Miclea, 1994). În transfer, cea 
mai dificilă problemă o reprezintă detectarea similarităţii dintre două probleme, evenimente sau 
domenii.

Rezolvarea de probleme prin analogie este activitatea de a rezolva probleme noi, ţinând cont 
de situaţii‑sursă relaţionate. Rezolvarea de probleme pe bază de transfer analogic presupune 4 faze 
de prelucrare a informaţiei (Holyoak, 1984):

•	 Reprezentarea mentală a sursei şi a ţintei;
•	 Recunoaşterea sursei, ca potenţial analoagă pentru ţintă;
•	 Punerea în corespondenţă (mapping) a componentelor sursei şi a componentelor ţintei;
•	 Extinderea corespondenţei pentru rezolvarea problemei‑ţintă.
Similarităţile dintre cele două reprezentări ale problemelor (sursă şi ţintă) facilitează 

accesarea informaţiilor şi ghidează punerea în corespondenţă şi procesul de transfer (Catrambone, 
Craig, Nersessian, 2006).

Literatura de specialitate sugerează că nu există un singur mecanism de transfer al 
cunoştinţelor, acesta putându‑se face prin analogie, procesarea cunoştinţelor, corectarea erorilor. 
Mai mult, mecanismul de transfer depinde de: a) cunoştinţele prezente şi modul în care sunt 
reprezentate şi b) cerinţele de procesare ale sarcinii de transfer (Nokes, 2003).

Pentru a înţelege şi a genera o analogie precum „mâna este pentru mănuşă ceea ce piciorul 
este pentru şosetă”, o persoană trebuie să facă punerea în corespondenţă (mapping) dintre structura 
abstractă a unui item şi structura abstractă a celuilalt item. Punerea în corespondenţă a două structuri 
se bazează pe alinierea elementelor acestora (Gick şi Holyoak, 1980; Markman şi Gentner, 2000). 
Într‑un studiu realizat de Green şi colab. (2006), s-a arătat că, în timpul transferului analogic, 
se activează conceptele şi că acestea joacă un rol important în realizarea transferului analogic. 
Atunci când oamenii realizează o sarcină prin analogie şi înţeleg analogia dintre două elemente, 
îşi activează o relaţie abstractă/schemă de analogie care este distinctă de conţinutul itemilor care 
compun analogia (Green, Fugelsang şi Dunbar, 2006).

I.4.3.5 Descrierea itemilor testului Transfer analogic

Testul de transfer analogic cuprinde două subscale: Transfer analogic pe conţinuturi verbale 
(22 de itemi) şi Transfer analogic pe conţinuturi figurale (18 itemi).

Principiul de construcţie a itemilor a fost cel propus de Sternberg (1983). Fiecare item 
este alcătuit din două părţi: o parte în care se specifică relaţia dintre două elemente (de exemplu, 
„Medicul este pentru pacient”) şi o a doua parte, în care se dă un alt element şi patru posibile relaţii 
(de exemplu, „ceea ce avocatul este pentru judecător/ client/ elev/ avocatură”). Sarcina persoanei 
examinate este aceea de a aplica relaţia descoperită în prima parte a itemului, pentru a selecta 
alternativa corectă din a doua parte (de exemplu, „avocat – client”).
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I.4.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului de transfer analogic
•	 Foaia de răspuns
•	 Instrumentul de scris
•	 Cronometrul
•	 Soft‑ul (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

I.4.3.7. Instrucţiunile de administrare 
a testului Transfer analogic

Testul are două variante: creion‑hârtie şi soft. Din punctul de vedere al conţinutului, cele 
două variante ale testului sunt similare. Se recomandă aplicarea variantei creion‑hârtie persoanelor 
nefamiliarizate cu utilizarea calculatorului.

A. Varianta creion‑hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Testul se aplică individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Sarcina persoanei examinate este de a găsi relaţia dintre elementele unei perechi, relaţie care 

se aplică şi între un al treilea element şi una dintre cele patru alternative de răspuns.
Persoana examinată va primi următoarea instrucţiune:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a găsi relaţii între diferite perechi de 

elemente verbale şi de a le aplica la altele. Vi se vor prezenta trei cuvinte. Între primele două există 
o anumită relaţie. Sarcina dumneavoastră este de a găsi relaţia dintre aceste două cuvinte şi apoi, 
pe baza relaţiei stabilite, de a alege dintre variantele de răspuns pe aceea care se potriveşte cel mai 
bine cu al treilea cuvânt. Încercuiţi pe foaia de răspuns (secţiunea „Verbal”) litera corespunzătoare 
variantei alese.

Examinatorul va indica modul şi locul în care persoana examinată trebuie să răspundă în 
foaia de răspuns. Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne 
asigura că a înţeles instrucţiunea. Apoi i se va spune:

În continuare, vi se vor prezenta 22 de sarcini similare. 
Aveţi la dispoziţie 5 minute pentru rezolvarea acestora.
Încercaţi să le rezolvaţi cât mai repede şi mai corect. 
În momentul începerii rezolvării primului item, examinatorul va porni cronometrul pentru a 

înregistra timpul de lucru. 

Oprirea testării
După 5 minute, testarea este oprită şi se va trece la partea a doua a testului, la itemii figurali. 
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Persoanei examinate i se va spune:
Vi se vor prezenta trei figuri. Între primele două există o anumită relaţie. Sarcina 

dumneavoastră este de a găsi relaţia dintre aceste două figuri şi apoi, pe baza relaţiei stabilite, 
de a alege dintre variantele de răspuns pe aceea care se potriveşte cel mai bine cu cea de‑a treia 
figură. Încercuiţi, pe foaia de răspuns (secţiunea „Figural”), litera corespunzătoare variantei 
alese.

Examinatorul va indica modul şi locul în care persoana examinată trebuie să răspundă în 
foaia de răspuns. Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne 
asigura că a înţeles instrucţiunea. Apoi, i se va spune:

În continuare, vi se vor prezenta 18 sarcini similare. 
Aveţi la dispoziţie 4 minute pentru rezolvarea acestora.
Încercaţi să le rezolvaţi cât mai repede şi mai corect.
În momentul începerii rezolvării primului item, examinatorul va porni cronometrul pentru a 

înregistra timpul de lucru. 

Oprirea testării
După 4 minute, testarea este oprită.

B. Varianta soft 
Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de la varianta creion‑hârtie. Ele sunt 

afişate pe ecran şi pot fi oricând accesate de persoana examinată. Varianta soft este recomandată 
mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată cu calculatorul. După familiarizarea 
cu modul de utilizare a softului, începe testarea. 

După citirea sarcinii şi a exemplelor de pe monitorul calculatorului, este important să ne 
asigurăm că persoana examinată a înţeles sarcina de lucru; doar apoi se trece la testare. Odată 
început testul, nu se vor oferi informaţii adiţionale. În varianta soft, prima parte a testului – cea care 
evaluează capacitatea de transfer în modalitate verbală – va fi întreruptă automat după 5 minute. 
După acest interval, apare automat pe monitorul calculatorului pagina cu instrucţiunile pentru cea 
de‑a doua parte a testului, care evaluează capacitatea de transfer în modalitatea figurală. După ce 
subiectul a citit instrucţiunile, continuă cu partea a doua a testului. Pentru efectuarea acesteia, el 
are la dispoziţie 4 minute; monitorizarea timpului se face automat de calculator, timpul fiind afişat 
la mijloc, în partea de jos a ecranului. După 4 minute de la începerea testării, va apărea mesajul 
Testul s‑a încheiat aici, vă mulţumim, iar datele sunt salvate automat în baza de date.

I.4.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion‑hârtie
Pe baza performanţei la test, examinatorul va acorda:
1 punct, dacă persoana examinată oferă varianta corectă de răspuns pentru fiecare item;
0 puncte, dacă persoana examinată nu oferă varianta corectă.
Dacă există un item la care au fost marcate două, trei sau patru variante de răspuns, itemul 

nu se va puncta. Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 2. Scorul minim 
este 0 puncte, scorul maxim 40 puncte. 

Scorul total la test se obţine prin însumarea scorurilor la fiecare item, scorul total obţinut 
raportându‑se la etalon. 

B. Varianta soft 
În varianta soft a testului de transfer analogic, cotarea rezultatelor este efectuată de calculator. 

Rezultatele sunt raportate automat la etalon pentru stabilirea nivelului de performanţă al persoanei 
testate.
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I.4.3.9. Normarea testului Transfer analogic

I.4.3.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului.
Structura eşantionului

Pentru construcţia etaloanelor, am utilizat un eşantion de N = 236 de subiecţi din zece 
zone geografice de pe teritoriul României: Crişana, Maramureş ‑ MM, Banat ‑ TM, Oltenia ‑ DJ, 
Bucureşti, Transilvania 1 ‑ HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 ‑ CJ, Transilvania 4 ‑ Oradea, 
Moldova ‑ NT, SV, Muntenia 3 ‑ IF. 45% dintre subiecţi au fost aleşi din mediul rural şi 55% din 
mediul urban, din care 46,2 % au fost de sex masculin, iar 53,8% au fost de sex feminin. Am 
ţinut cont de două gupe de vârstă, respectiv de sex. Culegerea datelor s‑a realizat în perioada 
februarie‑iunie 2008.

Tabelul I.4.3.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M% F% U% R%

12‑14 112 45,5 54,5 57,1 42,9
15‑17 124 47,0 53,0 52,1 47,9

Notă: M ‑ masculin, F ‑ feminin, U ‑ urban, R ‑ rural.

I.4.3.9.2. Date normative

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul I.4.3.2.

Tabelul I.4.3.2. Date statistice descriptive ale scorurilor 
– testul Transfer analogic

	
Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor minim Scor maxim m σ

12‑14 112 1 37 21,491 7,773
15‑17 124 2 38 23,923 8,076

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. În tabelul 
I.4.3.3, sunt prezentate etaloanele pentru fiecare grupă de vârstă.

Pe scurt, procedura presupune realizarea următorilor paşi:
1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului corespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespondenţei scor‑procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul I.4.3.3 etalonul pentru testul Transfer 

analogic, pe grupe de vârstă.
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Tabelul I.4.3.3. Testul Transfer analogic – Etalon

Etalon
Grupa de vârstă
(în ani)

Nivelul 1 Nivelul 2 Nivelul 3 Nivelul 4 Nivelul 5

12‑14 0‑7 8‑17 18‑26 27‑31 32‑40
15‑17 0‑12 13‑19 20‑27 28‑34 35‑40

Notă: Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / nivelurilor de performanţă la variantele 
creion‑hârtie şi soft.

I.4.3.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat în tabelul I.4.3.3. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre 
cele 5 clase astfel:

•	 Clasa 5 ‑ nivel foarte bun de a realiza transfer analogic (persoana testată are o 
performanţă mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 ‑ nivel bun de a realiza transfer analogic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 ‑ nivel mediu de a realiza transfer analogic (persoana testată are o performanţă 
mai bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 ‑ nivel slab de a realiza transfer analogic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 ‑ nivel foarte slab de a realiza transfer analogic (persoana testată are o 
performanţă care‑l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon, valorile reprezintă scorul brut sau intervalul de scoruri pe niveluri de performanţă. 
De exemplu, dacă performanţa unei persoane de sex feminin sau masculin în vârstă de 13 de ani 
este de 12 puncte brute, o încadrăm la nivelul slab. 

Un scor mic la test (clasele 1 şi 2) indică deficienţe la nivelul identificării similarităţii dintre 
două situaţii şi al utilizării cunoştinţelor în sarcini noi, în consecinţă o capacitate de transfer redusă. 
Aceste persoane vor utiliza resurse cognitive mai multe pentru a rezolva o situaţie nouă, deoarece 
nu surprind similitudinea cu situaţiile anterioare şi nu profită cognitiv din cunoaşterea acestora.  

În cazul obţinerii unui scor mic, recomandăm utilizarea şi a altor teste care evaluează 
abilitatea persoanei de a transfera cunoştinţe dintr‑o sarcină în alta. Rezultatele la acest test, 
corobororate cu rezultatele la alte măsuri ale unor constructe relaţionate, precum raţionamentul 
inductiv şi deductiv, raţionamentul matematic, memoria, atenţia, pot oferi o imagine mai clară 
asupra nivelului de dezvoltare a acestei abilităţi. Astfel, recomandăm utilizarea următoarelor 
teste din platforma PEDb în conjuncţie cu acesta: Raţionament analitic, Raţionament matematic, 
Memoria de lucru, Testul comutarea atenţiei.

Un scor mare la test (clasele 4 şi 5) ne indică faptul că persoana are capacitatea de a găsi 
criterii relevante de clasificare şi de a le aplica în situaţii noi, identificând similitudinile dintre 
situaţia actuală şi situaţiile anterioare. Această abilitate este una extrem de importantă în activităţile 
noi, cu care persoana nu s‑a confruntat. Adesea, mediul este în continuă schimbare, iar capacitatea 
unei persoane de a găsi similaritatea dintre situaţia nouă şi una cunoscută la care are soluţie este 
extrem de importantă în economia şi calitatea rezolvării noii situaţii. Performanţele intermediare 
se interpretează prin raportare la cele extreme.

În concluzie, putem spune că testul Transfer analogic poate fi utilizat ca o măsură fidelă şi 
validă pentru aprecierea capacităţii de transfer a unei persoane.
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I.5.1. INTRODUCERE

Etimologic, termenul de analogie este de origine grecească şi sensul său original se referă 
la un raport, mai precis la o structură relaţională între două lucruri (Juthe, 2005). Definită în 
sens general, analogia este abilitatea de a raţiona/ gândi cu pattern-uri relaţionate. Abilitatea de 
a detecta pattern-uri, de a identifica repetarea lor în ciuda variaţiei unor elemente care o compun, 
de a extrage pattern-uri şi de a le transmite este una dintre performanţele de bază ale individului 
(Gentner, Holyoak şi Kokinov, 2001, cit. în English, 2004, p. 224).

Transferul analogic vizează acele procese care ne oferă posibilitatea rezolvării de probleme 
noi, pe baza similitudinii cu probleme deja rezolvate (Singley şi Anderson, 1989). Transferul 
cuprinde două faze: de învăţare şi de aplicare. Din punct de vedere constructivist, învăţarea este 
definită prin construirea unor structuri cognitive, iar aplicarea constă în reconstruirea acestor 
structuri (Prenzel şi Mandl, 1992). Aplicarea în situaţii familiare reprezintă o simplă reproducere 
a cunoştinţelor, în timp ce valorificarea în condiţii noi reprezintă transferul.

Transferul este un mecanism cognitiv important, pe care îl utilizăm pentru generarea unor 
concluzii şi pentru asimilarea de cunoştinţe noi. „[...]învăţarea eficientă depinde de capacitatea cu 
ajutorul căreia identificăm cunoştinţele deja stocate în memorie, în aşa fel încât să servească drept 
punct de plecare pentru asimilarea unor informaţii noi […]” (Vosniadou şi Ortony, 1989). Altfel 
spus, învăţarea eficientă depinde de capacitatea de transfer. 

Capacitatea de transfer constituie o dimensiune importantă pentru mediul muncii. Este extrem 
de important ca cineva să transfere eficient cunoştinţele asimilate într‑un context (de exemplu, la 
un curs) în situaţii noi (Salomon şi Perkins, 1998). La nivel bazal, putem spune că transferul este 
un proces general, implicat mai ales în meseriile nestandardizate, care pun mereu angajaţii în 
situaţii noi: analist programator, profesor, medic, precum şi funcţiile de conducere ale diverselor 
meserii.

I.5.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII
TRANSFERULUI ANALOGIC

Transferul analogic este o componentă cheie a inteligenţei (Stenberg, 1977), a raţionamentului 
inductiv (Holyoak şi Thagard, 1997), a învăţării, a înţelegerii mediului şi a generării unor idei noi 
(Dumbar şi Blanchette, 2001; Holyoak, 2005).

Între abilitatea generală de învăţare şi capacitatea de transfer există o legătură strânsă; cu cât 
subiectul profită din cunoştinţe mai puţine şi cu cât este mai eficient în a le transfera în situaţii noi, 
cu atât se apreciază că are aptitudini cognitive mai dezvoltate, se poate spune că este mai inteligent. 
Studiile recente privind inteligenţa văd capacitatea de transfer ca o componentă importantă a 
acesteia (Sternberg, 1977). Deficienţii mintal şi persoanele cu inteligenţă de limită pot asimila noi 
cunoştinţe aproape în acelaşi timp şi cu aceeaşi performanţă ca persoanele cu inteligenţă normală, 
dar accesibilitatea acestor cunoştinţe, adică reamintirea şi aplicarea lor este mult scăzută în cazul 
deficienţilor mintali. 

Evaluarea transferului analogic este o componentă importantă atât a bateriilor de evaluare 
a aptitudinilor, cât şi a evaluării inteligenţei. Probe de evaluare a acestei abilităţi sunt incluse în 
testele complexe de inteligenţă (WAIS‑III, Wechsler, 1981; Raven; Test of Nonverbal Intelligence, 
second edition ‑ TONI‑2, Brown, Sherbenou, Johnsen, 1990; RIAS; SON‑R 2,5‑7 şi SON 5,5‑17 
ani).

Ca o componentă a bateriilor de teste psihologice de aptitudini, probele de evaluare a 
transferului analogic, cum sunt, spre exemplu, cele incluse în bateriile GATB – General Aptitude 
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Test Battery (United States Department of Labor), DAT – Differential Aptitude Test (Bartram, 
Lindley şi Foster, 1992) sau The Test of Cognitive Skills (TCS; 1983), s‑au dovedit a fi utile în 
predicţia performanţelor profesionale în care abilitatea generală de învăţare este o dimensiune 
relevantă (Kolz, McFarland şi colab., 1998; Hunter şi Hunter, 1984). În principal, transferul 
analogic este utilizat atât în procesele educaţionale, cât şi în acele ocupaţii care presupun rezolvarea 
unor probleme complexe: avocat, medic, psiholog, manager, arhitect etc.

Putem concluziona că transferul analogic este o componentă principală a abilităţii generale 
de învăţare, că este un construct psihologic bine studiat şi că este relaţionat cu capacitatea de 
rezolvare de probleme. 

I.5.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI TRANSFER ANALOGIC

I.5.3.1. Ce măsoară testul Transfer analogic
şi domeniile sale de aplicare

Scopul acestui test este acela de a evalua capacitatea unei persoane de a aplica în situaţii 
noi cunoştinţe asimilate anterior. Aşa cum am menţionat deja, transferul analogic vizează acele 
procese care ne oferă posibilitatea rezolvării de probleme noi pe baza similitudinii cu probleme 
deja rezolvate (Singley şi Anderson, 1989).

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii.

I.5.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit
testul Transfer analogic

Testul Transfer analogic poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 18 şi 67 de ani, din populaţia normală (non‑clinică). 

I.5.3.3. Condiţiile de utilizare a testului Transfer analogic

Testul se administrează individual sau colectiv, sub formă creion‑hârtie sau soft, cu limită 
de timp (3 minute pentru fiecare parte a testului, deci în total 6 minute). Pentru administrarea sa, 
nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana care interpretează scorurile 
persoanelor testate trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi explicaţii cu privire la 
posibilele efecte ale rezultatelor.

I.5.3.4. Constructele măsurate de testul Transfer analogic

Testul propus evaluează transferul de cunoştinţe declarative, mai precis conţinuturile verbale 
şi figurale. Cunoştinţele declarative sunt reprezentate de cunoştinţe uşor verbalizabile şi uşor 
accesibile conştiinţei. Transferul indică modul în care cunoştinţele declarative asimilate într‑un 
context pot facilita asimilarea unor noi inputuri declarative. De exemplu, cunoscând noţiunile de 
bază legate de un triunghi (latură, unghi etc.), se învaţă mai uşor cunoştinţele despre pătrat. 

Testul este construit pe baza sarcinilor experimentale utilizate de Sternberg (1983) în 
evaluarea transferului de cunoştinţe. Un aspect important în studiul transferului îl constituie 
conţinutul sau contextul în care se face transferul. Deoarece eficienţa transferului este dependentă 
de conţinutul pe care acesta se realizează, am propus două sarcini de transfer: una pe conţinuturi 
verbale, iar alta pe conţinuturi figurale. Au rezultat două subscale: prima evaluează capacitatea 
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de transfer pe conţinuturi verbale, iar cea de‑a doua evaluează transferul pe conţinuturi figurale. 
Întrucât transferul analogic pe conţinuturi verbale este dependent de baza de cunoştinţe, scorurile 
la test sunt mai mari la secţiunea figurală (este mai puţin dependentă de nivelul de pregătire şcolară, 
respectiv de interesele persoanelor testate), comparativ cu secţiunea verbală.

Transferul analogic se bazează pe similaritatea dintre o problemă rezolvată, stocată în 
memorie (problemă‑sursă) şi o problemă actuală (problemă‑ţintă). Pe baza analogiei se poate realiza 
transferul de la o problemă cunoscută la o problemă nouă (Mayer, 1992). Obiectul transferului 
poate fi spaţiul problemei ‑ structura de scopuri şi mijloace ‑, sau procedura de rezolvare ‑ secvenţa 
de operatori care ne permit să navigăm prin spaţiul problemei (Miclea, 1994). În transfer, cea 
mai dificilă problemă o reprezintă detectarea similarităţii dintre două probleme, evenimente sau 
domenii.

Rezolvarea de probleme prin analogie este activitatea de a rezolva probleme noi, ţinând cont 
de situaţii‑sursă relaţionate. Rezolvarea de probleme pe bază de transfer analogic presupune 4 faze 
de prelucrare a informaţiei (Holyoak, 1984):

•	 Reprezentarea mentală a sursei şi a ţintei;
•	 Recunoaşterea sursei, ca potenţial analoagă pentru ţintă;
•	 Punerea în corespondenţă (mapping) a componentelor sursei şi ale ţintei;
•	 Extinderea corespondenţei pentru rezolvarea problemei‑ţintă.
Similarităţile dintre cele două reprezentări ale problemelor (sursă şi ţintă) facilitează 

accesarea informaţiilor şi ghidează punerea în corespondenţă şi procesul de transfer (Catrambone, 
Craig, Nersessian, 2006).

Literatura de specialitate sugerează că nu există un singur mecanism de transfer al 
cunoştinţelor, acesta putându‑se face prin analogie, procesarea cunoştinţelor, corectarea erorilor. 
Mai mult, mecanismul de transfer depinde de: a) cunoştinţele prezente şi modul în care sunt 
reprezentate şi b) cerinţele de procesare ale sarcinii de transfer (Nokes, 2003).

Pentru a înţelege şi a genera o analogie precum „mâna este pentru mănuşă ceea ce piciorul 
este pentru şosetă”, o persoană trebuie să facă punerea în corespondenţă (mapping) dintre structura 
abstractă a unui item şi structura abstractă a celuilalt item. Punerea în corespondenţă a două structuri 
se bazează pe alinierea elementelor acestora (Gick şi Holyoak, 1980; Markman şi Gentner, 2000). 
Într‑un studiu realizat de Green şi colab. (2006), s-a arătat că, în timpul transferului analogic, 
se activează conceptele şi că acestea joacă un rol important în realizarea transferului analogic. 
Atunci când oamenii realizează o sarcină prin analogie şi înţeleg analogia dintre două elemente, 
îşi activează o relaţie abstractă/schemă de analogie care este distinctă de conţinutul itemilor care 
compun analogia (Green, Fugelsang şi Dunbar, 2006).

I.5.3.5. Descrierea itemilor testului Transfer analogic

Testul Transfer analogic cuprinde două subscale: Transfer analogic pe conţinuturi verbale 
(12 de itemi) şi Transfer analogic pe conţinuturi figurale (12 itemi).

Principiul de construcţie a itemilor a fost cel propus de Sternberg (1983). Fiecare item 
este alcătuit din două părţi: o parte în care se specifică relaţia dintre două elemente (de exemplu, 
„Medicul este pentru pacient”) şi o a doua parte în care se dă un alt element şi patru posibile 
relaţii (de exemplu, „ceea ce avocatul este pentru judecător / client / elev / avocatură”). Sarcina 
persoanei examinate este aceea de a aplica relaţia descoperită în prima parte a itemului pentru a 
selecta alternativa corectă din a doua parte (de exemplu, „avocat – client”).
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I.5.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului Transfer analogic
•	 Foaia de răspuns
•	 Instrumentul de scris
•	 Cronometrul
•	 Soft‑ul (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

I.5.3.7. Instrucţiunile de administrare a
testului Transfer analogic

Testul are două variante: creion‑hârtie şi soft. Din punctul de vedere al conţinutului, cele 
două variante ale testului sunt similare. Se recomandă aplicarea variantei creion‑hârtie persoanelor 
nefamiliarizate cu utilizarea calculatorului.

A. Varianta creion‑hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Testul se aplică individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Sarcina persoanei examinate este de a găsi relaţia dintre elementele unei perechi, relaţie 

care se aplică şi între un al treilea element şi una dintre cele patru alternative de răspuns. Persoana 
examinată va primi următoarea instrucţiune:

Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a găsi relaţii între diferite perechi 
de elemente verbale şi de a le aplica la altele. Vi se vor prezenta trei cuvinte. Între primele două 
există o anumită relaţie. Sarcina dumneavoastră este de a găsi relaţia dintre aceste două cuvinte şi 
apoi, pe baza relaţiei stabilite, de a alege dintre variantele de răspuns pe aceea care se potriveşte 
cel mai bine cu al treilea cuvânt. Încercuiţi pe foaia de răspuns (secţiunea „Verbal”) litera 
corespunzătoare variantei alese.

Examinatorul va indica modul şi locul în care persoana examinată trebuie să răspundă în 
foaia de răspuns. Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne 
asigura că a înţeles instrucţiunea. Apoi i se va spune:

În continuare, vi se vor prezenta 12 de sarcini similare. 
Aveţi la dispoziţie 3 minute pentru rezolvarea acestora.
Încercaţi să le rezolvaţi cât mai repede şi mai corect. 
În momentul începerii rezolvării primului item, examinatorul va porni cronometrul pentru a 

înregistra timpul de lucru. 

Oprirea testării
După 3 minute, testarea este oprită şi se va trece la partea a doua a testului, la itemii figurali. 
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Persoanei examinate i se va spune:
Vi se vor prezenta trei figuri. Între primele două există o anumită relaţie. Sarcina 

dumneavoastră este de a găsi relaţia dintre aceste două figuri şi apoi, pe baza relaţiei stabilite, 
de a alege dintre variantele de răspuns pe aceea care se potriveşte cel mai bine cu cea de‑a treia 
figură. Încercuiţi, pe foaia de răspuns (secţiunea „Figural”), litera corespunzătoare variantei 
alese.

Examinatorul va indica modul şi locul în care persoana examinată trebuie să răspundă în 
foaia de răspuns.

Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne asigura că a 
înţeles instrucţiunea. Apoi, i se va spune:

În continuare, vi se vor prezenta 12 sarcini similare. 
Aveţi la dispoziţie 3 minute pentru rezolvarea acestora.
Încercaţi să le rezolvaţi cât mai repede şi mai corect.
În momentul începerii rezolvării primului item, examinatorul va porni cronometrul pentru a 

înregistra timpul de lucru. 

Oprirea testării
După 3 minute, testarea este oprită.

B. Varianta soft 

Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de la varianta creion‑hârtie. Ele sunt 
afişate pe ecran şi pot fi oricând accesate de persoana examinată. Varianta soft este recomandată 
mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată cu calculatorul. După familiarizarea 
cu modul de utilizare a softului, începe testarea. 

După citirea sarcinii şi a exemplelor de pe monitorul calculatorului, este important să ne 
asigurăm că persoana examinată a înţeles sarcina de lucru; doar apoi se trece la testare. Odată 
început testul, nu se vor oferi informaţii adiţionale. În varianta soft, prima parte a testului – cea care 
evaluează capacitatea de transfer în modalitate verbală – va fi întreruptă automat după 3 minute. 
După acest interval, apare automat pe monitorul calculatorului pagina cu instrucţiunile pentru cea 
de‑a doua parte a testului, care evaluează capacitatea de transfer în modalitatea figurală. După ce 
subiectul a citit instrucţiunile, continuă cu partea a doua a testului. Pentru efectuarea acesteia, el 
are la dispoziţie 3 minute; monitorizarea timpului se face automat de calculator, timpul fiind afişat 
la mijloc, în partea de jos a ecranului. După 3 minute de la începerea testării, va apărea mesajul 
Testul s‑a încheiat aici, vă mulţumim, iar datele sunt salvate automat în baza de date.

I.5.3.8. Cotarea răspunsurilor

Varianta creion‑hârtie
Pe baza performanţei la test, examinatorul va acorda:
1 punct, dacă persoana examinată oferă varianta corectă de răspuns pentru fiecare item;
0 puncte, dacă persoana examinată nu oferă varianta corectă.
Dacă există un item la care au fost marcate două, trei sau patru variante de răspuns, itemul 

nu se va puncta. Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în tabelele I.5.3.1. Scorul 
minim este 0 puncte, scorul maxim 24 puncte.
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Tabelele I.5.3.1. Răspunsurile corecte ale itemilor testului

Transfer analogic verbal Transfer analogic figural
Numărul 
itemului

Răspunsul 
corect

Numărul 
itemului

Răspunsul 
corect

1. a 1. a
2. a 2. a
3. b 3. a
4. b 4. b
5. c 5. c
6. b 6. a
7. b 7. a
8. c 8. b
9. c 9. a
10. c 10. d
11. b 11. c
12. b 12. c

Scorul total la test se obţine prin însumarea scorurilor la fiecare item, scorul total obţinut 
raportându‑se la etalon. 

B. Varianta soft 

În varianta soft a testului Transfer analogic, cotarea rezultatelor este efectuată de calculator. 
Rezultatele sunt raportate automat la etalon pentru stabilirea nivelului de performanţă al persoanei 
testate.

I.5.3.9. Normarea testului Transfer analogic

I.5.3.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Structura eşantionului
Pentru construcţia etaloanelor, am utilizat un eşantion de subiecţi din zece zone geografice 

de pe teritoriul României: Crişana, Maramureş ‑ MM, Banat ‑ TM, Oltenia ‑ DJ, Bucureşti, 
Transilvania 1 ‑ HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 ‑ CJ, Transilvania 4 ‑ Oradea, Moldova ‑ 
NT, SV, Muntenia 3 ‑ IF. Culegerea datelor s‑a realizat în perioada februarie‑iunie 2008.

I.5.3.9.2. Date normative

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul I.5.3.8.

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. În tabelele 
I.5.3.9 sunt prezentate etaloanele pentru fiecare grupă de vârstă şi în funcţie de sex.

Pe scurt, procedura presupune realizarea următorilor paşi:
1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespondenţei scor ‑ procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
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Tabelul I.5.3.2. Date statistice descriptive ale scorurilor
– testul Transfer analogic

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor 
maxim

m σ

18‑22 155 0 22 11,775 5,718

În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul I.5.3.3 etalonul pentru testul de transfer 
analogic, în funcţie de sex.

Tabelul I.5.3.3. Testul Transfer analogic – Etalon

18‑22 ani
SEX Nivelul 1 Nivelul 2 Nivelul 3 Nivelul 4 Nivelul 5
Masculin 0‑1 2‑9 10‑14 15‑20 21‑24
Feminin 0‑1 2‑10 11‑14 15‑20 21‑24

I.5.3.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat în tabelele I.5.3.9. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre 
cele 5 clase astfel:

•	 Clasa 5 ‑ nivel foarte bun de a realiza transfer analogic (persoana testată are o 
performanţă mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 ‑ nivel bun de a realiza transfer analogic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 ‑ nivel mediu de a realiza transfer analogic (persoana testată are o performanţă 
mai bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 ‑ nivel slab de a realiza transfer analogic (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 ‑ nivel foarte slab de a realiza transfer analogic (persoana testată are o 
performanţă care‑l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon, valorile reprezintă scorul brut sau intervalul de scoruri pe niveluri de performanţă. 
De exemplu, dacă performanţa unei persoane de sex feminin în vârstă de 18 de ani este de 12 
puncte brute, o încadrăm la nivelul mediu. 

Un scor mic la test (clasele 1 şi 2) indică deficienţe la nivelul identificării similarităţii dintre 
două situaţii şi al utilizării cunoştinţelor în sarcini noi, în consecinţă o capacitate de transfer redusă. 
Aceste persoane vor utiliza resurse cognitive mai multe pentru a rezolva o situaţie nouă, deoarece 
nu surprind similitudinea cu situaţiile anterioare şi nu profită cognitiv din cunoaşterea acestora.

În cazul obţinerii unui scor mic, recomandăm utilizarea şi a altor teste care evaluează 
abilitatea persoanei de a transfera cunoştinţe dintr‑o sarcină în alta. Rezultatele la acest test, 
corobororate cu rezultatele la alte măsuri ale unor constructe relaţionate, precum raţionamentul 
inductiv şi deductiv, raţionamentul matematic, memoria, atenţia, pot oferi o imagine mai clară 
asupra nivelului de dezvoltare a acestei abilităţi. Astfel, recomandăm utilizarea următoarelor teste 
din platforma PEDb în conjuncţie cu acestea:  Raţionament analitic, Raţionament matematic, 
Memoria de lucru, Testul Comutarea atenţiei.
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Un scor mare la test (clasele 4 şi 5) ne indică faptul că persoana are capacitatea de a găsi 
criterii relevante de clasificare şi de a le aplica în situaţii noi, identificând similitudinile dintre 
situaţia actuală şi situaţiile anterioare. Această abilitate este una extrem de importantă în activităţile 
noi, cu care persoana nu s‑a confruntat. Adesea, mediul este în continuă schimbare, iar capacitatea 
unei persoane de a găsi similaritatea dintre situaţia nouă şi una cunoscută, la care are soluţie, este 
extrem de importantă în economia şi calitatea rezolvării noii situaţii. Performanţele intermediare 
se interpretează prin raportare la cele extreme.

În concluzie, putem spune că testul Transfer analogic poate fi utilizat ca o măsură fidelă şi 
validă pentru aprecierea capacităţii de transfer a unei persoane.
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I.6.1. INTRODUCERE

Capacitatea de a ignora informaţiile irelevante din mediu pentru rezolvarea unei probleme 
sau pentru atingerea unui scop ‑ denumită capacitate de inhibiţie cognitivă ‑ este o cerinţă esenţială 
pentru un spectru larg de ocupaţii. Ea este implicată în atingerea unor performanţe superioare 
acolo unde este nevoie de concentrare şi selecţie optimă a informaţiilor relevante pentru adoptarea 
unor decizii adecvate (de exemplu, judecătorie, administraţie, operarea la tablouri de comandă 
complexe, cu mulţi parametri etc.). A învăţa, în general, înseamnă nu doar asimilarea de noi 
informaţii, ci şi ignorarea, suprimarea acelor informaţii care sunt deja în mintea noastră, dar care 
s‑au dovedit a fi depăşite, învechite. Aşadar, capacitatea de învăţare depinde în mare măsură de 
capacitatea de inhibiţie cognitivă.

Recent, o serie de autori au arătat că inhibiţia cognitivă nu trebuie privită ca un construct 
unitar (singular), ci mai degrabă ca o familie de funcţii (Friedman şi Miyake, 2004; Nigg, 2000). 
Delimitarea principalelor funcţii inhibitorii a fost realizată comprehensiv de Nigg (2000), care 
a analizat cercetările existente la acea dată referitoare la procesele de inhibiţie şi interferenţă 
cognitivă. Această primă sistematizare a fost reluată şi rafinată ulterior (Friedman şi Miyake, 2004), 
iar în urma acestei analize, autorii au sugerat că există trei funcţii inhibitorii potenţial separabile: 
inhibarea unui răspuns prepotent, rezistenţa la interferenţa generată de distractori şi rezistenţa la 
interferenţa proactivă. 

Inhibarea unui răspuns prepotent reprezintă abilitatea de a suprima un răspuns automat, 
dominant. Sarcinile cele mai adecvate pentru a măsura acest tip de inhibiţie sunt de trei tipuri: 
sarcinile antisacade, sarcinile stop signal şi sarcinile de tip Stroop. Această funcţie inhibitorie – 
inhibarea unui răspuns prepotent ‑ este considerată funcţia asociată cel mai puternic cu funcţionarea 
executivă generală.

Rezistenţa la interferenţa generată de distractori este abilitatea de a ignora sau de a minimiza 
interferenţa generată de informaţia irelevantă provenită din mediul exterior. Sarcinile utilizate 
pentru a măsura această funcţie inhibitorie sunt cele în care subiectul trebuie să selecteze o ţintă 
care este prezentată în contextul unor distractori irelevanţi. Rezistenţa la interferenţa proactivă 
este abilitatea de a ignora informaţiile din memorie, care au fost la un moment dat relevante pentru 
sarcină, dar care, între timp, au devenit irelevante. 
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I.6.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII 
INHIBIŢIEI COGNITIVE

Cercetările experimentale arată că inhibiţia cognitivă are următoarele caracteristici (David şi 
Brown, 2003; Dempster şi Brainerd, 1995; Golding şi McLeod, 1998):

•	 corelează pozitiv cu coeficientul de inteligenţă;
•	 este componentă a capacităţii de învăţare. A învăţa eficient înseamnă a uita cunoştinţele 

depăşite din memorie, pentru a putea asimila noi cunoştinţe;
•	 variază în raport cu vârsta: este mai slabă la copii, creşte la vârsta adultă şi se deteriorează 

la vârsta a treia;
•	 are valori foarte scăzute pentru pacienţii cu tulburări obsesiv‑compulsive.
Cercetările care au evaluat inhibiţia cognitivă prin aceste sarcini de amorsaj negativ s‑au 

concretizat în mai multe concluzii bine susţinute teoretico‑experimental (pentru o sinteză, vezi 
Dempster şi Brainerd, 1995):

•	 inhibiţia cognitivă este mai slabă la nivelul copiilor, creşte la vârsta adultă, ca apoi să se 
reducă la vârsta înaintată (pentru detalii, vezi Dempster şi Brainerd, 1995);

•	 inhibiţia cognitivă este redusă în anumite tulburări psihice şi emoţionale precum 
schizofrenie, tulburări de personalitate de tip schizotipal, tulburări cognitive etc. (Neill 
şi colab., 1995);

•	 inhibiţia cognitivă este asociată, corelând pozitiv, cu diferite trăsături de personalitate [de 
exemplu, sugestibilitatea (David şi Brown, 2002), absorbţia în imaginar (pentru detalii 
vezi Neill şi colab., 1995), hipnotizabilitatea (David şi Brown, 2002) etc.]; 

•	 fiind o componentă a capacităţii generale de învăţare, inhibiţia cognitivă este o 
precondiţie importantă pentru orice proces de învăţare şi pentru reuşita într‑un spectru 
larg de activităţi umane (în special în cele complexe) (Dempster şi Brainerd, 1995);  

•	 inhibiţia cognitivă este o precondiţie importantă pentru reuşita în diverse meserii care 
presupun concentrarea atenţiei, precum pilotaj, conducere auto etc. (pentru detalii, vezi 
Reed, 2000).

I.6.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI INHIBIŢIE COGNITIVĂ

I.6.3.1. Ce măsoară testul Inhibiţie cognitivă
şi domeniile sale de aplicare

Testul măsoară inhibiţia cognitivă în varianta de inhibare a unui răspuns prepotent. Această 
variabilă, în cazul de faţă, se evaluează prin performanţele la o sarcină de tip Stroop. Controlul 
executiv al atenţiei a fost adesea studiat cu ajutorul sarcinilor care implică conflict, cum sunt 
diversele variante ale sarcinii de tip Stroop (Posner şi Rothbart, 2007). Potrivit clasificării de 
referinţă în domeniul inhibiţiei cognitive realizate de Nigg (2000), principala funcţie evaluată de 
sarcina Stroop este controlul interferenţei. Sarcina Stroop măsoară interferenţa cognitivă produsă 
de suprapunerea culorii cu care este scris un cuvânt şi a culorii pe care o denumeşte acel cuvânt. 
După cum afirmă MacLeod (1991), sarcina măsoară capacitatea subiectului de a suprima un 
răspuns mai automatizat, în cazul acesta, informaţia conţinută în cuvânt. În consecinţă, pentru 
evaluarea controlului executiv atenţional, am ales utilizarea unei sarcini de tip Stroop.

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, al psihologiei muncii, clinic.
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I.6.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul Inhibiţie cognitivă

Testul Inhibiţie cognitivă poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 22 de ani, din populaţie normală (non‑clinică). 

I.6.3.3. Condiţiile de utilizare a testului Inhibiţie cognitivă

Testul se administrează individual, sub forma creion‑hârtie sau soft, înregistrându‑se timpul 
necesar parcurgerii fiecărei liste.

Persoana care administrează şi interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de 
psihologie, pentru a putea oferi explicaţii cu privire la posibilele interpretări ale rezultatelor.

I.6.3.4. Constructul măsurat de testul Inhibiţie cognitivă

Ţinând cont de punctul de vedere exprimat de Davidson şi colab. (2006), care critică versiunea 
standard a probei Stroop, deoarece, prin aplicarea întregului set de itemi cu aceeaşi cerinţă (de a 
denumi culoarea cu care e scris cuvântul), se reduc cerinţele inhibitorii, pentru că examinatul poate 
intra în „modul automat” de centrare pe o singură dimensiune (culoarea), am ales să nu folosim 
varianta clasică a testului Stroop. De asemenea, nu am dorit să alternăm între numirea culorii şi 
numirea cuvântului (după cum sugerează Davidson şi colab., 2006), pentru a evita combinarea 
inhibiţiei cu comutarea în cadrul aceleiaşi sarcini. De aceea, pentru a utiliza o sarcină de inhibiţie 
„provocatoare”, dar care să nu fie „contaminată” cu încărcare pe ML sau comutare, paradigma 
amorsajului negativ ni s‑a părut adjuvantul ideal pentru sarcina Stroop clasică. 

MacLeod şi colab. (2003) sunt de părere că termenul interferenţă desemnează un efect sau un 
fenomen, pe când termenul de inhibiţie desemnează un mecanism sau o explicare a unui fenomen/
efect. Utilizarea termenul de inhibiţie, atât pentru a desemna un fenomen, cât şi pentru a desemna 
un mecanism, poate avea efecte negative, deoarece interferenţa cognitivă poate fi generată şi de 
alte mecanisme în afară de inhibiţie, cum ar fi, de exemplu, rezolvarea unui conflict. 

Astfel, s‑a avansat ideea ca inhibiţia cognitivă nu înseamnă activarea informaţiilor relevante, 
ci inhibarea activă a informaţiilor irelevante pentru subiect. Altfel spus, din totalitatea informaţiilor 
care acţionează asupra analizatorilor, cele care sunt irelevante pentru scopurile proprii vor fi 
inhibate activ, astfel că informaţiile relevante vor fi prelucrate fără a fi afectate de informaţiile 
irelevante (Neill, Valdes şi Terry, 1995; Tipper, 1985). 

I.6.3.5. Descrierea itemilor testului de Inhibiţie cognitivă

Testul elaborat pentru a măsura inhibiţia cognitivă se bazează pe sarcina de tip Stroop. Testul 
Inhibiţie cognitivă prezentat aici este format din două liste de cuvinte denumind culori, cuvinte 
scrise, la rândul lor, în diferite culori. Fiecare listă conţine 48 de cuvinte scrise pe două coloane, 
fiecare coloană având câte 24 de cuvinte. Subiecţilor li se cere să numească în ordine (pe coloane) 
cât mai repede culorile în care sunt scrise cuvintele din fiecare listă, ignorând sensul cuvântului. Se 
începe cu lista 1, iar apoi se continuă cu lista 2. Spre exemplu, dacă cuvântul ROŞU este scris cu 
culoarea galben, subiectul trebuie sa spună „galben”. Prima listă de cuvinte este astfel concepută 
încât culoarea (de exemplu, roşu) care este ignorată la momentul T1 (de exemplu, cuvântul ROŞU 
scris cu galben) trebuie numită la momentul T2 (de exemplu, cuvântul ALBASTRU scris cu roşu; 
subiectul numeşte „roşu”). Cu cât timpul necesar parcurgerii listei este mai mare, cu atât inhibiţia 
cognitivă operaţionalizată prin amorsaj negativ este mai mare. 
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Timpul necesar parcurgerii acestei liste este expresia a două procese fundamentale (pentru 
detalii, vezi Dempster şi Brainerd, 1995): (1) inhibiţie cognitivă prin amorsaj negativ (culoarea 
care este numită la momentul T2 a fost ignorată la momentul T1) şi (2) interferenţă (între cuvântul 
desemnând o culoare şi numirea culorii în care este scris acel cuvânt). Ulterior, subiecţilor li se 
prezintă o a doua listă de cuvinte. A doua listă de cuvinte are exact caracteristicile primei liste 
de cuvinte, exceptând regula care precizează că, la T2, culoarea ignorată la T1 devine culoarea 
ce trebuie numită la T2. Aşadar, performanţa la lista a doua este justificată doar de procesul de 
interferenţă dintre cuvânt (de exemplu, MARON) şi numirea culorii în care apare acest cuvânt (de 
exemplu, „galben”). Cu cât timpul necesar parcurgerii listei este mai mare, cu atât interferenţa este 
mai mare. Un exemplu de secvenţă de itemi din fiecare listă de cuvinte este prezentat în tabelul 
I.6.3.1.

Tabelul I.6.3.1. Secvenţe de itemi din fiecare listă de cuvinte a testului 
Inhibiţie cognitivă

O secvenţă de itemi
din lista 1

O secvenţă de itemi
din lista 2

ROŞU MARO

ALBASTRU PORTOCALIU

GALBEN VIOLET

VERDE PORTOCALIU

I.6.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometrul
•	 Instrumentul de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

I.6.3.7. Instrucţiunile de administrare a testului 
Inhibiţie cognitivă

Testul are două variante de adinistrare: creion‑hârtie şi soft.

A. Varianta creion‑hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.
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Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris.
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date. 
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului.
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului, iar operatorul prezintă 

instrucţiunile:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a ignora informaţii irelevante şi de 

a vă concentra pe cele utile. 
Vă rog să acordaţi atenţie instrucţiunilor primite, pentru a rezolva sarcina cât mai bine.
Apoi, persoanei examinate i se prezintă următoarele instrucţiuni: 
În continuare, vi se va prezenta o listă de cuvinte scrise în diverse culori, pe două coloane. 

Sarcina dumneavoastră este de a spune cu voce tare culoarea cu care este scris fiecare cuvânt din 
lista prezentată. Trebuie să vă concentraţi numai asupra culorii, ignorând sensul cuvântului. Este 
foarte important să numiţi cu voce tare, cât mai repede şi mai corect, culorile în care sunt scrise 
cuvintele, din momentul în care vă spun: Începeţi; vă opriţi atunci când aţi numit toate culorile 
cuvintelor din lista prezentată. Parcurgerea listei trebuie făcută pe coloane, în ordinea indicată de 
săgeată, începând cu coloana din stânga.

Imediat după ce i s‑au prezentat instrucţiunile, persoanei examinate i se prezintă exemplele 
(vezi caietul testului). După parcurgerea instrucţiunilor şi a exemplelor, persoana examinată este 
întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se reiau instrucţiunile şi exemplele. 
În cazul unui răspuns afirmativ, persoanei examinate i se prezintă lista 1 (L1).

Examinatorul trebuie să ţină cont de următoarele aspecte:
•	 Se urmăreşte ca persoana examinată să numească cu voce tare fiecare culoare în care 

sunt scrise cuvintele din lista 1. Dacă persoana examinată nu înţelege ce are de făcut, 
după ce deja i s‑a arătat lista, examinatorul îi spune răspunsul corect numind culoarea în 
care este scris primul cuvânt din listă, lăsând apoi persoana examinată să continue. Dacă 
persoana examinată nu înţelege ce are de făcut nici după acest ajutor, atunci se întrerupe 
testarea şi se reia din nou după câteva minute, timp în care se discută cu persoana 
examinată problemele pe care le‑a întâmpinat şi i se clarifică acesteia aspectele pe care 
nu le‑a înţeles. Dacă, după reluarea testului, persoana examinată are din nou dificultăţi în 
a înţelege instrucţiunile testului, atunci se întrerupe testarea. În aceste condiţii, persoanei 
examinate i se poate, eventual, sugera să consulte un specialist psiholog, care să‑i 
evalueze cauzele acestor dificultăţi. 

•	 Se va înregistra timpul (în secunde) din momentul în care persoana examinată (sau 
examinatorul, în cazul în care acesta a oferit ajutor citind el primul cuvânt) începe să 
numească culoarea primului cuvânt din listă, până când numeşte culoarea ultimului 
cuvânt din listă (de exemplu, 85 de secunde).

•	 Se înregistrează numărul de erori. Erorile se referă la numirea greşită a culorilor în care 
sunt scrise cuvintele (pentru aceasta, examinatorul va utiliza foaia de răspuns în paralel 
cu numirea culorilor de către persoana examinată). Dacă persoana examinată numeşte 
iniţial greşit culoarea, dar apoi se corectează, atunci această situaţie nu se înregistrează 
ca eroare.

Îndată (nu mai târziu de 30 de secunde) ce persoana examinată a parcurs lista 1 (L1), i se 
spune: 

Imediat vi se va prezenta o noua listă de cuvinte scrise în diverse culori, pe două coloane. 
Sarcina dumneavoastră este, din nou, de a spune cu voce tare culoarea cu care este scris fiecare 
cuvânt din lista prezentată. Trebuie să vă concentraţi numai asupra culorii, ignorând sensul 
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cuvântului. Este foarte important să numiţi cu voce tare, cât mai repede şi mai corect, culorile 
în care sunt scrise cuvintele, din momentul în care vă spun: Începeţi. Vă opriţi atunci când aţi 
numit toate culorile cuvintelor din lista prezentată. Parcurgerea listei trebuie făcută pe coloane, 
în ordinea indicată de săgeată, începând cu coloana din stânga.

Apoi se prezintă persoanei examinate lista 2 (L2).
Examinatorul trebuie să ţină cont de următoarele aspecte:
•	 Se urmăreşte ca persoana examinată să numească cu voce tare fiecare culoare în care 

sunt scrise cuvintele din lista 2. Dacă persoana examinată nu înţelege ce are de făcut 
după ce deja i s‑a arătat lista, examinatorul îi spune răspunsul corect numind culoarea în 
care este scris primul cuvânt din listă, lăsând apoi persoana examinată să continue. Dacă 
persoana examinată nu înţelege ce are de făcut nici după acest ajutor, atunci se întrerupe 
testarea şi se reia din nou după câteva minute, timp în care se discută cu persoana 
examinată problemele pe care le‑a întâmpinat şi i se clarifică acesteia aspectele pe care 
nu le‑a înţeles. Dacă, după reluarea testului, persoana examinată are din nou dificultăţi în 
a înţelege instrucţiunile testului, atunci se întrerupe testarea, sugerându‑se o investigaţie 
psihologică suplimentară;

•	 Se va înregistra timpul (în secunde) din momentul în care persoana examinată (sau 
examinatorul, în cazul în care acesta a oferit ajutor citind el primul cuvânt) începe să 
numească culoarea primului cuvânt din listă, până când numeşte culoarea ultimului 
cuvânt din listă (ex. 93 de secunde);

•	 Se înregistrează în paralel numărul de erori. Erorile constau în nerespectarea regulii de 
a numi culoarea cu care este tipărit cuvântul şi nu culoarea denumită de cuvânt (pentru 
aceasta, examinatorul va utiliza foaia de răspuns în paralel cu numirea culorilor de către 
persoana examinată). Dacă persoana examinată numeşte iniţial greşit culoarea, dar apoi 
se corectează, atunci această situaţie nu se înregistrează ca eroare.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 
creion‑hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. 

Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată 
cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, iar instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele din 
varianta creion‑hârtie.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de citire a listelor este preluată de calculator. 
Examinatorului îi revine sarcina de urmări în caietul de răspuns răspunsurile corecte ale persoanei 
examinate şi de a nota numărul de erori făcute de aceasta. Comportamentul examinatorului faţă 
de persoana examinată şi faţă de dificultăţile acesteia este similar cu acela din utilizarea variantei 
creion‑hârtie, descris anterior.

După familiarizarea cu modul de utilizare a softului, se începe testarea. Prima pagină a 
programului soft va explica persoanei examinate ce măsoară testul. Apoi, apăsând butonul 
Continuare, ajungem la instrucţiuni şi la exemple. După parcurgerea instrucţiunilor şi a exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se reiau 
instrucţiunile şi exemplele. În cazul unui răspuns afirmativ, se apasă butonul Continuare, pentru 
a afişa persoanei examinate lista 1 de cuvinte. Computerul înregistrează automat timpul necesar 
parcurgerii listei 1 de cuvinte. Examinatorul notează în caietul de răspuns numărul de erori pe care 
le face persoana examinată citind lista 1 de cuvinte. Când persoana examinată a terminat de citit, 
se apasă butonul Continuare, după care urmează mesajul: „Aşteptaţi un moment până când vi se va 
spune să continuaţi”. După aproximativ 30 de secunde, se apasă din nou butonul Continuare, astfel 
apărând instrucţiunile pentru lista 2 de cuvinte. După ce persoana examinată citeşte instrucţiunile, 
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se apasă pe butonul Continuare. Se afişează, astfel, a doua listă de cuvinte. În timp ce persoana 
examinată citeşte culoarea în care sunt scrise cuvintele, examinatorul notează erorile în caietul de 
răspuns. Când persoana examinată a terminat de citit lista de cuvinte, se apasă butonul Continuare. 
Acolo va apărea mesajul în care persoanei examinate i se spune că testul s‑a încheiat şi i se 
mulţumeşte pentru participare. După ce aceasta s‑a îndepărtat de computer, examinatorul apasă 
butonul Continuare şi introduce numărul de erori făcute de persoana examinată pentru lista 1 şi 
respectiv pentru lista 2, după care apasă din nou butonul Continuare, pentru a obţine rezultatele 
persoanei examinate raportate la etalon. 

I.6.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion‑hârtie

Pentru cotarea răspunsurilor şi calcularea scorului se parcurg mai mulţi paşi, descrişi în 
continuare:

Pasul 1. Se va aplica următoarea formulă listei 1: din numărul total de cuvinte (itemi) din 
fiecare listă (48) se va scădea numărul erorilor, iar rezultatul astfel obţinut (Scor Lista 1 = SL1) va 
fi împărţit la timpul necesar parcurgerii listei. 

SL1 = Nr. cuvinte (48) – erori / timp (sec.)
Pasul 2. Se va aplica aceeaşi formulă listei 2: din numărul total de cuvinte/itemi din fiecare 

listă (48) se va scădea numărul erorilor, iar rezultatul astfel obţinut (Scor Lista 2 = SL2) va fi 
împărţit la timpul necesar parcurgerii listei. 

SL2 = Nr. Cuvinte (48) – erori / timp (sec.)
Pasul 3. Se va calcula indexul de inhibiţie cognitivă în felul următor: se face diferenţa dintre 

SL 2 şi SL 1 astfel: SL2 – SL1 = Indexul de Inhibiţie cognitivă (IHC). 
Scorul de inhibiţie cognitivă – IHC – astfel obţinut se raportează la etalon.

B. Varianta soft

Cotarea în varianta soft se face exact după procedura descrisă în cazul variantei creion/
hârtie, dar ea este făcută automat de către computer, după introducerea de către examinator a 
numărului de erori pe fiecare listă. Examinatorului i se va prezenta doar rezultatul obţinut prin 
raportarea la etalon.

I.6.3.9. Etalonarea testului

I.6.3.9.1. Structura eşantionului

Pentru construcţia etaloanelor au fost testaţi în total 281 de subiecţi. Dintre aceştia, 142 au 
fost de sex masculin şi 139 de sex feminin, cu vârste cuprinse între 12 şi 22 de ani. Am luat în 
considerare trei grupe de vârstă: 12‑14 ani, 15‑17 ani, 18‑22 ani. Subiecţii au provenit din 10 arii 
culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat ‑ TM, Oltenia ‑ DJ, Bucureşti, Transilvania 1 ‑ HD, 
Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 
3 - IF).

Structura generală a eşantionului este prezentată în tabelul I.6.3.2.
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Tabelul I.6.3.2. Structura eşantionului în funcţie de vârstă

Grupa de vârstă
(în ani)

Sex TotalM F
12‑14 43 45 88
15‑17 48 49 97
18‑22 51 45 96

I.6.3.6.2. Etaloane pentru testul Inhibiţie cognitivă

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Prima clasă include 6,7% din subiecţi, 
cei cu performanţa cea mai slabă. A doua clasă, în sensul ascendent al performanţelor, include 
următorii 24,2%, a treia clasă include următorii 38,2%, iar a patra clasă include următorii 24, 2% 
din subiecţi. A cincea clasă include ultimii 6,7% din subiecţii testaţi, cei cu performanţa cea mai 
bună.

Tabelul I.6.3.3. Etaloane pentru testul Inhibiţie cognitivă

Grupa 
de vârstă
(în ani)

N Clasa 1 Clasa 2 Clasa 3 Clasa 4 Clasa 5

12‑14 88 <‑0,042 ‑0,041 ‑ 0,71 0,71 ‑ 0,21 0,22 ‑ 0,32 > 0,32
15‑17 97 <‑0,072 ‑0,071 ‑ 0,07 0,08‑ 0,18 0,19 ‑ 0,34 > 0,34
18‑22 96 <0,0005 0,0006 ‑ 0,094 0,095 ‑ 0,19 0,20 ‑ 0,37 > 0,37

Performanţa exprimată în indexul de inhibiţie cognitivă (IHC) al unei persoane examinate se 
raportează la etaloanele prezentate în tabelul I.6.3.3. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este 
încadrată în una dintre cele 5 clase. Dacă scorul de inhibiţie cognitivă este negativ, aceasta înseamnă 
că persoana examinată a obţinut la lista a doua (lista cu interfenţă) o performanţă mai slabă decât 
la lista întâi (lista fără interferenţă). Deşi acest lucru se întâmplă în foarte puţine cazuri, etaloanele 
au fost realizate având în vedere această posibilitate. Totuşi, în asemenea situaţii, recomandăm 
re‑administrarea testului într‑o şedinţă de testare ulterioară (cel mai potrivit interval fiind de o 
lună), deoarece este foarte probabil să fi intervenit elemente motivaţionale, erori de măsurare sau 
care ţin de oboseală, care să fi influenţat performanţa persoanei examinate.

I.6.3.7. Interpretarea rezultatelor

Dacă scorul brut al persoanei examinate la testul Inhibiţie cognitivă se situează în clasa/
nivelul 5, aceasta înseamnă că persoana examinată are un scor de inhibiţie cognitivă foarte bun, 
mai bun decât 93,3% din populaţie. 

Dacă scorul brut al persoanei examinate la testul de Inhibiţie cognitivă se situează în clasa/
nivelul 4, aceasta înseamnă că persoana examinată are un scor de inhibiţie cognitivă bun, mai 
bun decât 69,1% din populaţie.

Dacă scorul brut al persoanei examinate la testul Inhibiţie cognitivă se situează în clasa/
nivelul 3, aceasta înseamnă că persoana examinată are un scor de inhibiţie cognitivă mediu, mai 
bun decât 30,9% din populaţie. 

Dacă scorul brut al persoanei examinate la testul Inhibiţie cognitivă se situează în clasa/
nivelul 2, aceasta înseamnă că persoana examinată are un scor de inhibiţie cognitivă slab, dar 
mai bun decât 6,7% din populaţie.
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Dacă scorul brut al persoanei examinate la testul Inhibiţie cognitivă se situează în clasa/
nivelul 1, aceasta înseamnă că persoana examinată are un scor de inhibiţie cognitivă foarte slab, 
aflându‑se între cei cu performanţe mai slabe decât 6,7% din populaţie. 

Dacă subiectul obţine un scor scăzut la testul Inhibiţie cognitivă, recomandăm utilizarea altor 
instrumente care evaluează funcţionarea executivă. Deoarece analiza factorială a relevat asocierea 
constructului inhibiţie cognitivă cu constructele memorie de lucru şi comutarea atenţiei (rezultate 
confirmate şi de literatura de specialitate), recomandăm utilizarea acestor două teste în combinaţie 
cu testul Inhibiţie cognitivă. Rezultatele la aceste teste coroborate cu rezultatele la testul Inhibiţie 
cognitivă pot oferi o imagine mai clară asupra nivelului de funcţionare executivă al subiectului 
evaluat.

În concluzie, dacă performanţa persoanei examinate se situează în clasele/nivelurile 
superioare, aceasta înseamnă că scorurile de inhibiţie cognitivă sunt ridicate şi, aşadar, ne aşteptăm 
la performanţe superioare în profesiile în care este nevoie de atenţie selectivă (de exemplu, pilotaj, 
conducători auto etc.). Scoruri de inhibiţie cognitivă foarte mici pot sugera fie deficienţe în 
performanţele din cadrul activităţilor complexe care necesită atenţia selectivă, fie anumite forme 
de psihopatologie; în acest caz, este însă sarcina specialistului psiholog clinician de a stabili şi a 
identifica aceste deficienţe şi tulburări.
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I.7.1. INTRODUCERE

Flexibilitatea cognitivă manifestată prin adaptarea rapidă şi flexibilă a comportamentului 
la schimbările apărute în mediu este o componentă importantă a controlului executiv (Davidson, 
Amso, Anderson şi Diamond, 2006; Norman şi Shalice, 1991). Una dintre metodele cele mai 
adecvate pentru măsurarea flexibilităţii cognitive constă în sarcinile de comutare a atenţiei. 

Comutarea atenţiei sau schimbarea setului mental presupune dezangajarea dintr‑o sarcină 
devenită irelevantă şi angajarea într‑o nouă sarcină relevantă pentru scopurile de moment ale 
subiectului; schimbarea setului mental presupune un cost mental operaţionalizabil prin timp. 
Categorizarea flexibilă (alternarea între diferite criterii) este o componentă a flexibilităţii cognitive, 
şi anume activarea şi modificarea dinamică a proceselor cognitive ca răspuns la cerinţele situaţionale 
(Deak, 2003). Astfel că rezolvarea eficientă de probleme depinde de abilitatea noastră de a lua în 
considerare perspective multiple asupra unui lucru şi de a le schimba rapid în funcţie de cerinţele 
sarcinii. 

Comutarea atenţiei implică procese multiple, cum ar fi reactualizarea regulilor (task rule 
retrieval) (Mayr şi Kliegel, 2000), abilitatea de a inhiba o asociere anterioară stimul‑răspuns 
(Meiran, 1996), precum şi alternarea flexibilă între diferite sisteme de reguli potrivit unei alte reguli 
(adesea arbitrară). Potrivit lui Cepeda şi colab., (2001) utilizarea unei paradigme de comutare a 
atenţiei are o serie de avantaje faţă de testele tradiţionale de schimbare a dimensiunii relevante 
(dimensional sort tests) şi permite: 1) centrarea pe procesul de comutare, în absenţa procesului 
complex de rezolvare de probleme prezent în sarcinile de tipul Wisconsin Card Sorting Test – 
WCST şi 2) permite analiza compromisului viteză‑acurateţe la diferite vârste. Cepeda şi colab. 
(2001) au utilizat o paradigmă de comutare în cadrul unei populaţii cu vârste cuprinse între 7 şi 82 
de ani; rezultatele au evidenţiat o formă de U a costurilor comutării: acestea au fost mai ridicate 
la copii şi vârstnici. Varianţa abilităţii de comutare a atenţiei în funcţie de vârstă s‑a dovedit a fi 
relativ independentă de varianţa în funcţie de vârstă a altor abilităţi, cum ar fi memoria de lucru 
sau viteza perceptivă. 

În comutarea atenţiei vizuale sunt implicaţi lobii parietali şi mezencefalul (reţeaua atenţională 
posterioară), iar în comutarea atenţiei la nivel executiv sunt implicaţi lobii frontali şi girusul 
cingulat anterior (reţeaua atenţională anterioară) (Posner şi Raichle, 1994). Pacienţii cu leziuni la 
nivelul lobilor prefrontali au dificultăţi în comutarea atenţiei (Aron, Monsell, Sahakian şi Robbins, 
2004; Diedrichsen, Mayr, Dhaliwal, Keele şi Ivry, 2000; Shallice şi Burgess, 1991). 

I.7.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII CAPACITĂŢII 
DE COMUTARE A ATENŢIEI

Comutarea atenţiei este o măsură a flexibilităţii cognitive. Flexibilitatea cognitivă, la rândul 
ei, este o dimensiune importantă a abilităţii generale de învăţare. Comutarea atenţiei este un 
predictor relevant în performanţa şcolară şi în performanţa în muncă. Acest lucru este important 
îndeosebi pentru meseriile care necesită realizarea mai multor sarcini în paralel, cum ar fi operatorii 
de trafic aerian, conducătorii auto etc. În acest sens, testul poate fi utilizat în combinaţie cu alte 
instrumente în selecţia candidaţilor pentru meserii care presupun în mod constant realizarea de 
sarcini multiple în paralel. 

De asemenea, poate fi utilizat şi în cadrul evaluărilor tulburărilor generate de leziuni în 
zona lobilor frontali. Astfel, comutarea atenţiei este o funcţie executivă relevantă pentru a înţelege 
de ce eşuează controlul executiv în cazul pacienţilor cu traumatisme cerebrale (Monsell, 1996). 
Comutarea atenţiei implică controlul executiv sub forma procesărilor descendente (top‑down), iar 
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studiile de neuroimagistică au evidenţiat implicarea sistemelor corticale asociate în mod tradiţional 
cu controlul executiv: cortexul lateral prefrontal (dorsolateral şi ventrolateral), joncţiunea frontală 
inferioară şi cortexul premotor, cortexul cingulat anterior şi cerebelul (Brass, Derrfuss, Forstmann 
şi von Cramon, 2005; Braver, Reynolds şi Donaldson, 2003; Kimberg, Aguirre şi D’Esposito, 
2000). 

I.7.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI 
 COMUTAREA ATENŢIEI

I.7.3.1. Ce măsoară testul Comutarea atenţiei

Testul măsoară capacitatea subiectului de a‑şi schimba flexibil setul mental (de a‑şi comuta 
atenţia) de la o sarcină la alta. Prin set mental se înţelege o anumită stare psihologică, iar prin 
schimbarea setului mental se înţelege înlocuirea acelei stări mentale cu alta. Schimbarea flexibilă 
a setului mental presupune alternarea rapidă între diferite stări mentale, aceasta constituind un 
indicator valid al flexibilităţii cognitive. 

Cercetările experimentale arată că abilitatea de comutare a atenţiei are următoarele 
caracteristici: este o abilitate de nivel superior în cadrul funcţiilor executive şi se bazează pe alte 
componente ale acesteia, cum sunt memoria de lucru sau inhibiţia. Perseverarea arată atât o memorie 
slabă pentru noul set mental (Munakata, 2001), cât şi o abilitate scăzută de a inhiba interferenţa 
generată de setul mental iniţial (Diamond, Carlson şi Beck, 2005). Deşi nu există o sarcină pură 
de comutare, această abilitate reprezintă ceva mai mult decât simpla alăturare a memoriei de lucru 
şi a proceselor inhibitorii: fie coordonează aceste abilităţi subordonate, fie este un proces distinct 
care acţionează asupra acestor abilităţi şi creează o reprezentare modificată a stimulilor iniţiali 
(Garon, Bryson şi Smith, 2008). Deşi abilitatea de a schimba setul de răspuns se dezvoltă timpuriu 
(chiar în primul an de viaţă, după cum arată sarcinile A‑not‑B), comutarea atenţiei, adică abilitatea 
de schimba modul în care cineva percepe un stimul, este dezvoltată în forma de bază la sfârşitul 
perioadei preşcolare şi se rafinează pe parcursul perioadei şcolare şi a adolescenţei (Visu‑Petra, 
2008; Huizinga, Dolan şi Van Der Molen, 2006). La copiii cu vârste între 7‑11 ani s‑a arătat că 
există o corelaţie pozitivă între flexibilitatea cognitivă şi comportamentul cooperant (Ciairano, 
Visu‑Petra şi Settanii, 2007). Comutarea atenţiei corelează cu inhibiţia cognitivă şi cu inteligenţa 
generală (Dempster şi Corkill, 2000; Conway, Kane şi Engle, 2003), dar şi cu abilităţile de scriere 
(Hooper, Swartz, Wakely, de Kruif şi Montgomery, 2002) şi cu aritmetica (Bull şi Scerif, 2001; 
Rourke, 1993).  

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, al psihologiei muncii şi al psihologiei clinice.

I.7.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit testul 
Comutarea atenţiei

Testul Comutarea atenţiei poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 22 de ani, atât din populaţia normală, cât şi din cea clinică, de exemplu persoanele cu 
traumatisme cranio‑cerebrale. 
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I.7.3.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Comutarea atenţiei

Testul se administrează individual, sub formă creion‑hârtie sau soft, înregistrându‑se timpul. 
Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana care 
interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi explicaţii 
cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

I.7.3.4. Constructul măsurat de testul 
Comutarea atenţiei

Constructul evaluat de testul Comutarea atenţiei poate fi definit ca abilitatea de a alterna 
flexibil şi voluntar între diferiţi stimuli sau seturi de răspuns (Wecker, Kramer, Hallam şi Delis, 
2005). Schimbarea setului mental presupune dezangajarea dintr‑o sarcină devenită irelevantă şi 
angajarea într‑o nouă sarcină, relevantă pentru scopurile de moment ale subiectului; schimbarea 
setului mental presupune un cost mental operaţionalizabil prin timp. Aceasta este o componentă 
a flexibilităţii cognitive, şi anume activarea şi modificarea dinamică a proceselor cognitive ca 
răspuns la cerinţele situaţionale (Deak, 2003). Astfel că rezolvarea eficientă de probleme depinde 
de abilitatea noastră de a lua în considerare perspective multiple asupra unui lucru şi de a le 
schimba rapid în funcţie de cerinţele sarcinii.

I.7.3.5. Descrierea itemilor testului Comutarea atenţiei

Instrumentul cuprinde 13 itemi (sub forma unor planşe). Primii trei itemi (planşe) au ca 
scop familiarizarea persoanei examinate cu sarcina şi învăţarea regulilor testului. Următorii zece 
itemi constituie testul propriu‑zis. Fiecare item conţine un număr variabil de şiruri de pătrate 
(stimuli) cu margini roşii sau cu margini galbene. În mijlocul acestora sunt scrise cifre de la 1 
la 9. Între acestea, în mod aleator, se interpun pătrate pline roşii sau galbene. Persoana testată 
trebuie să alterneze flexibil între sarcina de categorizare după criteriul mărime (mare/mic) asociat 
cu culoarea roşie şi sarcina de categorizare după criteriul paritate (par/impar) asociat cu culoarea 
galbenă. Trecerea flexibilă de la un set mental la altul sau de la o regulă la alta este un indicator al 
flexibilităţii cognitive. 

I.7.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Indicator (de urmărit pe planşă)
•	 Instrument de scris
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I.7.3.7. Instrucţiunile de administrare a testului 
Comutarea atenţiei

Testul Comutarea atenţiei are două variante: creion‑hârtie şi soft. În ceea ce priveşte conţinutul, 
cele două variante ale testului sunt similare. Deoarece în varianta soft prezentarea stimulilor este 
standardizată, se recomandă aplicarea acestei variante în condiţiile în care infrastructura necesară 
este disponibilă. Se recomandă aplicarea variantei creion‑hârtie doar persoanelor nefamiliarizate 
cu utilizarea calculatorului.

A. Varianta creion‑hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana examinată să fie odihnită şi motivată pentru realizarea testului.
•	 Mobilier confortabil care să permită persoanei examinate scanarea cu uşurinţă a 

planşelor, iar examinatorului – uşurinţa în a urmări performanţa persoanei examinate, 
notarea erorilor şi înregistrarea timpului.

•	 Testul se aplică individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului şi un instrument de urmărit pe planşă 

(de exemplu, partea neascuţită a unui creion, dacă are nevoie). Prima etapă a aplicării constă în 
completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de răspuns. Cea de‑a doua etapă constă 
în parcurgerea testului. Persoanei testate i se spune:

În cele ce urmează, vi se va prezenta o serie de planşe. Sarcina dumneavoastră este ca:
•	 de fiecare dată când vedeţi un pătrat cu margini roşii, să spuneţi dacă numărul din 

interior este scris cu caractere mari sau mici;
•	 de fiecare dată când vedeţi un pătrat cu margini galbene, să spuneţi dacă numărul din 

interior este par sau impar;
•	 de fiecare dată când pătratul este plin, să numiţi culoarea acestuia (roşu sau galben).
Încercaţi să rezolvaţi sarcina cât puteţi de repede, urmărind sensul indicat de săgeţi. 
În continuare, vi se vor prezenta un exemplu şi două exerciţii de familiarizare. 
Pentru a asigura o mai bună înţelegere a sarcinii, se prezintă două exemple de itemi (itemii 

de antrenament).

Figura I.7.3.1. Exemplu de item
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Aplicarea itemilor de antrenament
În prima fază, persoanei testate i se prezintă instrucţiunile. După ce le citeşte, persoana se va 

familiariza cu primul item de antrenament (planşa exemplu). Examinatorul repetă instrucţiunile 
verbal şi explică sarcina persoanei examinate, ajutând‑o să îşi corecteze greşelile. Pentru facilitarea 
înţelegerii instrucţiunilor, pe primul item (planşa exemplu) este notat răspunsul corect.

Persoana examinată şi examinatorul rezolvă împreună primul item (planşa exemplu), după 
care respondentul va încerca să rezolve singur exerciţiul 1. Dacă reuşeşte, se trece la al treilea 
item (exerciţiul 2), iar dacă nu reuşeşte, poate să revină la planşa cu instrucţiuni ori de câte ori are 
nevoie. 

Observaţii. Examinatorul trebuie să fie atent ca respondentul să respecte regula (la pătratul 
galben să răspundă cu par/impar, nu cu mare/mic sau invers) şi să urmeze sensul indicat de săgeţi 
(să nu sară la începutul fiecărui rând). De asemenea, examinatorul va atrage atenţia persoanei 
testate că trebuie să verbalizeze şi culoarea pătratelor pline. În plus, înainte de începerea planşei 
exerciţiu 2, persoanei examinate i se va atrage atenţia să rezolve sarcina cât mai repede.  

Atenţie! Nu se trece la aplicarea testului dacă persoana examinată nu a înţeles corect 
instrucţiunile, adică dacă nu a rezolvat de unul singur şi corect planşa de execiţiu 2. Itemii de 
antrenament se reiau de câte ori este nevoie.

Aplicarea itemilor testului
După rezolvarea itemilor de antrenament, personei examinate i se va spune:
Urmează 10 planşe asemănătoare cu cele din faza de exerciţiu. Veţi fi cronometrat/ă pentru 

rezolvarea fiecărei planşe în parte.  Dacă greşiţi, aveţi voie să reîncepeţi o singură dată rezolvarea 
planşei.  Când întorc planşa, începeţi să rezolvaţi proba. 

Dacă persoana nu începe imediat rezolvarea itemului, examinatorul îi va spune: „Vă rog să 
începeţi”. Persoana examinată va parcurge planşele până la utimul item.

Pentru a urmări şirurile de stimuli, respondentului i se va oferi un indicator de urmărit pe 
planşă/monitor; poate renunţa la utilizarea lui dacă doreşte acest lucru. De asemenea, persoana 
examinată poate folosi mouse‑ul pentru a urmări stimulii în varianta soft, dacă doreşte. Un item 
se cronometrează începând cu momentul prezentării unui item (planşă) şi terminând cu ultimul 
cuvânt rostit de persoana examinată în cadrul acelui item.

Dacă persoana testată uită una dintre instrucţiuni şi întreabă în timpul probei care este 
aceasta, examinatorul îi va reaminti doar instrucţiunea pe care a uitat‑o. În acest timp, cronometrul 
nu va fi oprit. 

Dacă, după aplicarea primelor 2 planşe (din faza de testare propriu‑zisă), persoana examinată 
întreabă frecvent (de 3 sau mai multe ori) care este regula înseamnă că aceasta nu a înţeles 
instrucţiunile. Se va întrerupe aplicarea şi se va relua faza de antrenament, iar timpii înregistraţi 
se anulează.

Examinatorul urmăreşte corectitudinea răspunsurilor respondentului pe foaia cu răspunsuri. 
Va bifa răspunsurile corecte şi va nota greşelile în coloana „Răspunsul subiectului”. Va nota, de 
asemenea, timpul necesar, în secunde, în căsuţa corespunzătoare fiecărui item.

Tipuri de erori: 
Persoana examinată are voie să se autocorecteze la un stimul (pătrat) de pe o planşă cu 

condiţia să facă acest lucru înainte de a trece la următorul stimul (pătrat); dacă a trecut la un 
nou stimul fără să se corecteze, nu mai are voie să revină la cel de dinaintea lui, această situaţie 
considerându‑se greşeală. În acest caz, persoana are voie o singură dată să reînceapă planşa; dacă 
greşeşte, va fi lăsat să termine planşa, indiferent dacă îşi dă sau nu seama, iar la următorul item i 
se vor reaminti regulile. În acest caz, însă, planşa nu va fi luată în considerare la cotare, ea fiind 
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considerată nerezolvată (şi nici timpul nu va fi înregistrat). La a doua greşeală, indiferent de tipul 
acesteia, planşa va fi considerată greşită şi va fi anulată.

O altă greşeală frecventă apare atunci când persoana testată nu urmează sensul săgeţilor 
şi citeşte rândul doi (sau patru) tot de la stânga la dreapta, nu de la dreapta la stânga, după cum 
indică săgeţile. Dacă îşi dă seama că a greşit la primul stimul din rândul doi (sau patru, după caz), 
are voie să reînceapă itemul. Dacă repetă greşeala (sau realizează alt tip de greşeală), planşa va fi 
considerată greşită.

Dacă persoana examinată realizează încă o eroare (indiferent de tipul de greşeală) pe o 
planşă pe care a reînceput‑o o dată, planşa este considerată greşită.

Observaţii. Examinatorul va înregistra timpul de care are nevoie respondentul pentru a 
rezolva fiecare planşă şi îl va nota pe foaia de răspuns. De asemenea, va nota dacă planşa a fost 
rezolvată corect, a fost planşă reluată sau a fost planşă anulată. 

Examinatorul va avea grijă ca intervalul de timp dintre două planşe de test să nu depăşească 
15 secunde, indiferent dacă se aplică varianta creion/hârtie sau varianta soft. Acest interval va fi 
folosit de examinator pentru notarea timpului în fişa de răspuns, eventual a erorilor şi a validităţii/ 
invalidităţii planşei (Anexa 2). 

Oprirea testării
Odată ce s‑a trecut la aplicarea propriu‑zisă a testului, nu se va întrerupe aplicarea decât după 

ce toate planşele au fost aplicate. Excepţia de la această regulă este următoarea: dacă după aplicarea 
primelor 2 planşe (din faza de testare propriu‑zisă), persoana examinată întreabă frecvent (de 3 
sau mai multe ori) care este regula, înseamnă că acesta nu a înţeles instrucţiunile. Se va întrerupe 
aplicarea şi se va relua faza de antrenament, iar timpii înregistraţi se anulează. De asemenea, o altă 
situaţie în care se opreşte testarea este în cazul în care persoana refuză să coopereze.

B. Varianta soft

Materiale necesare
•	 Calculatorul cu varianta soft instalată
•	 Foaia de răspuns
•	 Instrumentul de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana examinată să fie odihnită şi motivată pentru realizarea testului.
•	 Mobilier confortabil care să asigure persoanei examinate scanarea cu uşurinţă a itemilor.
•	 Testul se aplică individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Testul Comutarea atenţiei se aplică individual, respectând instrucţiunile şi regulile prezentate 

la varianta creion‑hârtie. Varianta soft se aplică dacă persoana este familiarizată cu utilizarea 
calculatorului. Varianta soft a testului este astfel concepută încât, pentru a naviga între planşe, nu 
este necesară utilizarea mouse‑ului; toate comenzile necesare au asignate o tastă.

După familiarizarea respondentului cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea 
exemplelor, examinatorul se va asigura că persoana evaluată a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este 
negativ, se apasă tasta ←, pentru reluarea instrucţiunilor şi a planşelor de antrenament. În cazul 
unui răspuns afirmativ, se trece la aplicarea itemilor testului. 
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Mod de aplicare
Se poate utiliza această modalitate de aplicare a testului în cazul în care persoana examinată 

este familiarizată cu utilizarea computerului. 
Instrucţiunile şi modul de aplicare sunt identice cu cele din varianta creion‑hârtie, doar că va 

fi utilizat ecranul monitorului în locul caietului cu stimuli. 
Primele trei planşe sunt de antrenament, iar examinatorul poate oferi oricâte informaţii are 

nevoie cel examinat. În această fază de antrenament, timpul necesar parcurgerii unei planşe nu se 
ia în considerare. Examinatorul va explica instrucţiunile şi va rezolva planşa Exemplu 1, împreună 
cu persoana examinată, care, însă, va parcurge singură următoarele două planşe, pentru a se vedea 
dacă a înţeles instrucţiunile. Persoana testată poate reveni la instrucţiuni ori de câte ori are nevoie.

Examinatorul va urmări răspunsurile persoanei examinate pe foaia de răspuns şi va fi pregătit 
ca, atunci când persoana testată oferă răspunsul la ultimul stimul, să îl atenţioneze pe acesta să 
apese imediat bara de spaţiu. Intervalul dintre două apăsări pe bara de spaţiu constituie timpul de 
care a avut nevoie persoana examinată să parcurgă itemul respectiv. Odată cu apăsarea a doua oară 
a barei de spaţiu, programul va afişa planşa intermediară pentru maxim 15 secunde. Acest timp nu 
va fi adăugat la timpul necesar parcurgerii unei planşe. 

Dacă o persoană doreşte să reia un item de la început, examinatorul va apăsa tasta ENTER, se 
va afişa planşa intermediară, iar pe aceasta va apăsa bara de spaţiu. Persoana evaluată va reîncepe 
parcurgerea itemului, iar programul va înregistra acest al doilea timp pentru analiză.

Persoana evaluată va primi un indicator de urmărit pe item, iar acest indicator va fi utilizat 
şi pentru a urmări pe ecranul monitorului dacă testul se aplică în varianta soft. Acest indicator va 
fi oferit persoanei evaluate când aceasta va încerca să parcurgă singură exemplul 2; indicatorul 
va fi utilizat de examinator pentru clarificarea instrucţiunilor şi pentru parcurgerea exemplului 1, 
persoana examinată poate folosi mouse‑ul în locul indicatorului sau poate renunţa la ambele dacă 
nu are nevoie.

Dacă persoana examinată uită una dintre instrucţiuni şi întreabă în timpul probei care este 
aceasta, examinatorul îi va reaminti doar instrucţiunea pe care a uitat‑o. 

Examinatorul va avea grijă ca intervalul de timp dintre două planşe de test să nu depăşească 
15 secunde, indiferent dacă se aplică varianta creion/hârtie sau varianta soft. Acest interval va fi 
folosit de examinator pentru notarea erorilor şi a corectitudinii/incorectitudinii răspunsurilor în fişa 
de răspuns (Anexa 2). Nu se va întrerupe testarea decât după parcurgerea celor zece planşe. 

După terminarea probei, examinatorul va introduce în secţiunea REZULTATE informaţiile 
cu privire la planşele valide şi la planşele reluate. Având aceste informaţii, sistemul va calcula cei 
doi indecşi şi va raporta performanţa subiectului la etalon.

Specificaţii tehnice
Odată cu apăsarea barei de spaţiu, se declanşează cronometrarea timpului pe planşă; 
Apăsând din nou bara de spaţiu, se opreşte cronometrarea şi apare automat planşa intermediară;
Calculatorul reţine timpul pentru fiecare item şi dacă itemul a fost sau nu reînceput; în cazul 

în care itemul a fost reînceput, calculatorul reţine cel de‑al doilea timp;
Planşele intermediare apar pe ecran maximum 15 secunde, după care se declanşează automat 

itemul următor şi cronometrarea;  
Tasta ENTER este activă pentru o singură utilizare a ei, după care ea devine inactivă; 
În cazul în care se doreşte reinceperea unui item, se apasă direct tasta ENTER; odată cu 

apăsarea ei, pe ecran apare planşa intermediară anterioară.
Pentru măsurarea cât mai exactă a timpului şi pentru uşurinţa în aplicare, recomandăm 

utilizarea tastaturii. În perioada de antrenament, examinatorul va permite celui examinat 
familiarizarea cu tastele.
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I.7.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion‑hârtie

Se vor calcula 2 scoruri: indexul corectitudinii (câţi itemi sunt rezolvaţi corect din totalul de 
10) şi indexul comutării (cât de repede se realizează o comutare de la o regulă la cealaltă).

Indexul corectitudinii: Acest scor reflectă câţi itemi a reuşit persoana examinată să rezolve 
corect dintre cei 10 itemi ai testului. Fiecare item rezolvat corect primeşte câte un punct. Itemii pe 
care persoana testată i‑a reînceput (fie că a cerut reamintirea instrucţiunilor, fie că a realizat oricare 
alta dintre tipurile de erori menţionate mai sus) şi a reuşit a doua oară să îi rezolve corect vor fi 
notaţi cu 0,5 puncte. Itemii care au fost reîncepuţi şi nu au fost nici a doua oară rezolvaţi corect nu 
vor primi puncte.  

Indexul comutării. Acest scor se calculează în felul următor: se iau în calcul doar itemii 
rezolvaţi corect până la capăt. Se însumează numărul de secunde obţinut la fiecare dintre planşele 
rezolvate corect. De asemenea, se însumează numărul de schimbări de regulă (schimbarea regulii 
este dată de un pătrat plin) de pe fiecare planşă rezolvată corect şi se face o sumă a acestor 
schimbări de regulă pentru toate planşele rezolvate corect (numărul de schimbări de regulă de pe 
fiecare planşă de test este dat în Anexa 1). Ulterior, se împarte numărul obţinut prin însumarea 
timpului la numărul obţinut prin adunarea schimbărilor de regulă. Numărul rezultat reprezintă 
indexul comutării examinatului. 

În cazul în care persoana reîncepe o planşă, timpul luat în considerare la cotare va fi timpul 
înregistrat la a doua parcurgere a planşei.

După calcularea celor doi indecşi, examinatorul va raporta valorile obţinute la tabelele 
cuprinse în secţiunea Etalonare.

B. Varianta soft

În varianta soft, examinatorul introduce scorurile obţinute de către persoana examinată 
calculate conform cotării în varianta creion-hârtie (vezi secţiunea de mai sus). Rezultatele sunt 
raportate automat la etalon pentru stabilirea nivelului de performanţă al persoanei testate.

I.7.3.9. Etalonarea testului Comutarea atenţiei

I.7.3.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Pentru construcţia etaloanelor, am utilizat un eşantion de N = 387 de participanţi din zece 
zone geografice de pe teritoriul României: Crişana, Maramureş ‑ MM, Banat ‑ TM, Oltenia ‑ DJ, 
Bucureşti, Transilvania 1 ‑ HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 ‑ CJ, Transilvania 4 ‑ Oradea, 
Moldova‑ NT, SV, Muntenia 3 ‑ IF, cu vârste cuprinse între 12 şi 22 de ani. Am luat în considerare 
trei grupe de vârstă: 12‑14 ani, 15‑17 ani şi 18‑22 ani. Culegerea datelor s‑a realizat în perioada 
februarie‑iunie 2008.

Tabelul I.7.3.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste (în procente)

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M F U R

12‑14 117 47,0 53,0 57,3 42,7
15‑17 127 44,9 55,1 52,8 47,2
18‑22 143 47,6 52,4 58,7 41,3

Legendă: m – masculin, f‑ feminin, u‑ urban, r‑ rural
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I.7.3.9.2. Date normative

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul I.7.3.2.

Tabelul I.7.3.2. Date statistice descriptive ale indexului corectitudine 
– testul Comutarea atenţiei

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N
Scor 

minim
Scor 

maxim m σ

12‑14 117 0,50 10,00 8.79 2,12
15‑17 127 2,00 10,00 8,88 1,68
18‑22 143 0,00 10,00 9,04 1,42

Tabelul I.7.3.3. Date statistice descriptive ale indexului comutare 
– testul Comutarea atenţiei

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor minim Scor maxim m σ

12‑14 117 2,38 8,33 4,45 1,10
15‑17 127 2,45 10,10 4,37 1,34
18‑22 143 2,78 7,09 4,21 0,87

S‑a stabilit pentru cei doi indecşi un prag „critic” care separă din eşantionul total aproximativ 
6,7% cu cele mai slabe rezultate (indicii de corectitudine cei mai mici şi de comutare cei mai mari). 
Aşadar, o persoană care, în funcţie de grupa de vârstă, obţine un scor între valorile cuprinse în 
tabel, se află în această „zonă de risc sau zonă critică”, deci se află printre cei 6,7% din populaţie 
cu performanţa cea mai slabă.

În tabelul I.8.3.4, vă prezentăm scorurile „critice” (cut‑off points) pentru cei doi indecşi. 
Aşadar, o persoană care, în funcţie de grupa de vârstă în care se încadrează, obţine un scor între 
valorile critice prezentate în tabel, se află în această zonă „de risc”. 

Tabelul I.7.3.4. Scorurile critice pentru indicii de corectitudine şi comutare, pe grupe de vârstă

Corectitudine Comutare
Grupa de 
vârstă
(în ani)

Scoruri 
critice

Procentul 
persoanelor 

cu scor de risc

Scoruri 
critice

Procentul 
persoanelor 

cu scor de risc
12‑14 0‑5,50 6,5 6,55→ 6,8
15‑17 0‑5,50 6,1 6,72→ 7,1
18‑22 0‑7,00 8,5 5,68→ 7,0

În tabelul I.7.3.4 sunt prezentate scorurile critice pentru cei doi indecşi, scoruri care constituie 
punctul de plecare în raportarea persoanei la tabelele de performanţă prezentate mai jos (în funcţie 
de vârstă). În continuare, vom oferi o situare iniţială a persoanei testate (pornind de la indexul 
de corectitudine), în funcţie de performanţele obţinute în eşantionul nostru. Doar dacă persoana 
nu se situează în zona „de risc” la nivel de corectitudine a performanţei pentru vârsta ei (tabelele 
I.7.3.4‑I.7.3.6), se poate trece la o analiză mai detaliată a indicelui de comutare obţinut (tabelul 
I.7.3.7).
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Tabelul I.7.3.4. Performanţele eşantionului la grupa de vârstă 12‑14 ani

Indexul 
corectitudinii

% subiecţi în grupa de 
vârstă, care au o valoare 

de indice egală cu cea de pe 
linie

% subiecţi în grupa de 
vârstă, care au o valoare 
de indice mai mică decât 

cea de pe linie
0,50 1,8 0
1,00 0,9 1,8
1,50 0,9 2,7
2,00 1,8 3,6
3,00 0,9 5,5
5,00 0,9 6,4
5,50 1,8 7,3
6,50 0,9 9,1
7,00 1,8 10,0
7,50 1,8 11,8
8,00 6,4 13,6
8,50 6,4 20,0
9,00 12,7 26,4
9,50 18,2 39,1

10,00 42,7 57,3

Se citeşte astfel: în grupa de vârstă 12‑14 ani, indicele de corectitudine 8 a fost obţinut de 
6,4% dintre subiecţi. El este mai mare decât valoarea indicelui de corectitudine obţinut de 13,6% 
dintre persoane. Mai precis, dacă o persoană cu vârsta cuprinsă între 12‑14 ani, a obţinut scorul 
7 la indexul de corectitudine, deci nu se află în zona „critică”, în tabelul I.8.3.4, îşi poate raporta 
performanţa la procentul persoanelor din eşantion, care au obţinut o performanţă la fel de bună 
ca şi a lui. În tabelul I.8.3.4, scorului 8 îi corespunde 6,4% (vezi coloana a doua a tabelului) din 
eşantionul nostru, deci această persoană a realizat un scor la fel ca şi 6,4% din eşantion. Urmărind 
a 3‑a coloană, a procentului cumulat corespunzător scorului 8, se află procentul de 13,6%, care 
înseamnă că persoana a obţinut un scor mai bun decât 13,6% din eşantion. 
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Tabelul I.7.3.5. Performanţele eşantionului la grupa de vârstă 15‑17 ani

Indexul 
corectitudinii

% subiecţi în grupa de 
vârstă care au o valoare de 

indice egală cu cea de pe 
linie

% subiecţi în grupa de vârstă 
care au o valoare de indice 

mai mică decât cea de pe linie

2,00 0,8 0,0
2,50 2,3 0,8
3,00 0,8 3,1
4,50 0,8 3,8
5,00 0,8 4,6
5,50 0,8 5,4
6,50 2,3 6,2
7,00 3,1 8,5
7,50 1,5 11,5
8,00 6,9 13,1
8,50 6,2 20,0
9,00 14,6 26,2
9,50 27,7 40,8
10,00 31,5 68,5

 
Similar, dacă o persoană de 16 ani, de exemplu, obţine un index al corectitudinii egal cu 8 

înseamnă că are o performanţă la fel de bună ca şi 6,9% din eşantion şi are o performanţă mai bună 
decât 13,1% din eşantionul nostru. Această procedură este valabilă pentru orice grupă de vârstă, 
inspectând tabelul corespunzător.

Tabelul I.7.3.6. Performanţele eşantionului la grupa de vârstă 18‑22 ani

Indexul 
corectitudinii

% subiecţi în grupa de 
vârstă care au o valoare 
de indice egală cu cea de 

pe linie

% subiecţi în grupa de 
vârstă care au o valoare 
de indice mai mică decât 

cea de pe linie
0,00 0,7 0,0
3,50 0,7 0,7
4,00 0,7 1,4
5,00 1,4 2,1
6,00 0,7 3,5
6,50 0,7 4,2
7,00 3,5 4,9
7,50 3,5 8,4
8,00 3,5 11,9
8,50 7,7 15,4
9,00 16,8 23,1
9,50 23,1 39,9
10,00 37,1 62,9

 
După această primă analiză a performanţei, care ne relevă doar situarea persoanei în zona 

de risc sau în afara acestei arii critice şi raportarea acesteia la performanţele obţinute în eşantion, 
se trece la o încadrare mai detaliată a abilităţilor de comutare a atenţiei prin analiza indicelui de 
comutare, care include timpul de realizare al sarcinii şi nivelul de acurateţe al performanţei.
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Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Prima clasă include 6,7% dintre subiecţi, 
cei cu performanţa cea mai bună. A doua clasă, în sensul descendent al performanţelor, include 
următorii 24,2%, a treia clasă include următorii 38,2%, iar a patra clasă include următorii 24,2% 
dintre subiecţi. A cincea clasă include ultimii 6,7% dintre subiecţii testaţi, cei cu performanţa cea 
mai slabă.

În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul I.7.3.7 etalonul pentru testul de comutare 
a atenţiei, pe grupe de vârstă.

Tabelul I.7.3.7. Etaloane pentru indicele de comutare, pe grupe de vârstă

Grupa 
de 
vârstă
(în ani)

N Clasa 5 
(nivel 

foarte bun)

Clasa 4 
(nivel 
bun)

Clasa 3 
(nivel 
mediu)

Clasa 2 
(nivel slab)

Clasa 1 
(nivel 

foarte slab)

12‑14 110 0‑3,22 3,22‑3,84 3,84‑4,66 4,67‑6,60 >6,60
15‑17 128 0‑2,86 2,86‑3,63 3,63‑4,52 4,52‑6,61 >6,61
18‑22 143 0‑3,23 3,23‑3,78 3,72‑4,34 4,34‑5,68 >5,68

I.7.3.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin cei doi indecşi, se raportează la normele 
prezentate în secţiunea Etalonare. Iniţial, în Pasul 1, se evaluează dacă persoana se situează în 
zona „de risc” la nivel de corectitudine şi comutare (vezi tabelul I.7.3.4). Un scor critic la indexul 
de corectitudine indică o performanţă slabă din punctul de vedere al corectitudinii a persoanei 
testate în sarcinile care implică operarea în paralel cu mai multe reguli, în scopul rezolvării unei 
sarcini complexe. 

Dacă cel puţin unul dintre indecşi se află în zona „critică”, acest lucru indică o performanţă 
slabă a persoanei testate în sarcinile care implică operarea în paralel cu mai multe sarcini în scopul 
rezolvării unei sarcini complexe.

Dacă ambii indecşi se află în afara zonei „critice”, persoana testată poate să facă faţă 
sarcinilor care implică operarea în paralel cu mai multe tipuri de informaţii în scopul rezolvării 
unor sarcini complexe.

De asemenea, după raportarea performanţei persoanei la punctul de secţiune corespunzător din 
punctul de vedere al corectitudinii (Pasul 2), pentru a compara performanţa cu cea a eşantionului, 
se caută în tabelul corespunzător vârstei valoarea/scorul indexului de corectitudine şi se urmăreşte, 
în a doua coloană, procentul persoanelor din eşantion care au obţinut o aceeaşi performanţă ca 
şi persoana testată, iar apoi, pe a treia coloană, se urmăreşte valoarea corespunzătoare, pentru a 
identifica procentul din eşantion care a obţinut o performanţă mai slabă (vezi tabelele I.7.3.4‑I.7.3.6). 

Pasul 3, încadrarea mai detaliată a nivelului său de performanţă, prin raportarea la etaloanele 
ce vizează indicele de comutare (vezi tabelul I.7.3.7). Acesta oferă simultan o măsură a acurateţei 
şi a vitezei comutării atenţionale. Un scor scăzut la comutare indică deficienţe la nivel de comutare 
atenţională, fiind un predictor relevant al lipsei de flexibilitate cognitivă.

În funcţie de scorul obţinut, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel:
•	 Clasa 5 ‑ nivel foarte bun al comutării atenţiei (subiectul are o performanţă mai bună 

decât 93,3% din populaţie);
•	 Clasa 4 ‑ nivel bun al comutării atenţiei (subiectul are o performanţă mai bună decât 

69,1% din populaţie);
•	 Clasa 3 ‑ nivel mediu al comutării atenţiei (subiectul are o performanţă mai bună decât 

30,9% din populaţie);
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•	 Clasa 2 ‑ nivel slab al comutării atenţiei (subiectul are o performanţă mai bună decât 
6,7% din populaţie);

•	 Clasa 1 ‑ nivel foarte slab al comutării atenţiei (subiectul are o performanţă care‑l 
încadrează între cei mai slabi 6,7% din populaţie).

Un scor ridicat la testul de comutare a atenţiei (nivel 5) indică o performanţă crescută 
(acurateţe şi viteză) a persoanei testate în sarcini care presupun operarea simultană cu mai multe 
tipuri de informaţii (calcul, planificare etc.) sau în sarcini care presupun evaluarea mai multor 
alternative (de exemplu, decizie).

Un scor scăzut la testul de comutare a atenţiei (nivel 1) indică o performanţă slabă (acurateţe 
şi viteză) a persoanei testate în sarcinile care implică operarea în paralel cu mai multe dimensiuni în 
scopul rezolvării unei sarcini complexe. În cazul obţinerii unui scor scăzut, recomandăm utilizarea 
şi a altor teste relaţionate cu acest construct: Memoria de lucru şi Inhibiţia cognitivă. Rezultatele la 
TCA coroborate cu acestea din urmă, pot oferi o imagine mai clară asupra nivelului de dezvoltare 
a acestei abilităţi. 

În concluzie, se poate afirma că testul reprezintă o măsură fidelă şi validă a constructului 
flexibilitate cognitivă. Ca atare, el este un instrument foarte util de diagnostic al funcţionării 
cognitive şi al identificării problemelor la nivel de funcţii executive.

I.7.3.9.4. Integrarea indecşilor în analiza abilităţii generale de învăţare

Se vor împărţi valorile indicelui de comutare şi cele ale indicelui de corectitudine în câte trei 
intervale: rezultate slabe, rezultate mediocre şi rezultate bune. Apoi, fiecărei perechi de intervale 
(un interval pentru corectitudine şi unul pentru comutare) i se atribuie o cotă, conform următorului 
tabel:

Tabelul I.7.3.8. Cotele pentru indicii de comutare şi cei de corectitudine

Intervalul pentru 
indicele de 
comutare

Intervalul pentru indicele de corectitudine
1

slabi
2

mediocri
3

buni
1. slabi 1 2 3
2. mediocri 2 3 4
3. buni 3 4 5

De exemplu, o persoană care a obţinut un scor slab la corectitudine (intervalul 1) şi un scor 
bun la comutare (intervalul 3) va primi cota 3.

Încercăm să formăm intervalele pentru cei doi indecşi astfel încât distribuţia de frecvenţe a 
cotelor rezultate să fie cât mai apropiată de una simetrică. Impunem ca frecvenţele cotelor 1 şi 5 să 
fie apropiate de 7 (ca şi în cazul claselor normalizate cu 5 clase).

În cele ce urmează, sunt prezentate tabelele de transformare (tabele I.7.3.9 ‑ I.7.3.11) pentru 
fiecare grupă de vârstă în parte.



101

I. Abilitatea generală de învăţare

Tabelul I.7.3.9. Tabelul de transformare pentru 12‑14 ani

Intervalul pentru 
indicele de 
comutare

Intervalul pentru indicele de corectitudine
0 – 7,50
(slabi)

8 ‑ 9
(mediocri)

9,50 ‑ 10
(buni)

≥ 4,52 
(slabi)

1
7,3%

2
12,7%

3
18,2%

3,29 – 4,51
(mediocri)

2
5,5%

3
12,7%

4
35,5%

≤ 3,28
(buni)

3
0,9%

4
0%

5
7,3%

Tabelul I.7.3.10. Tabelul de transformare pentru 15‑17 ani

Intervalul pentru 
indicele de 
comutare

Intervalul pentru indicele de corectitudine
0 – 7,50
(slabi)

8 ‑ 9
(mediocri)

9,50 ‑ 10
(buni)

≥ 4,65 
(slabi)

1
6,9%

2
8,5%

3
13,8%

2,94 – 4,64
(mediocri)

2
6,2%

3
17,7%

4
38,5%

 ≤ 2,93
(buni)

3
0%

4
1,5%

5
6,9%

Tabelul I.7.3.11. Tabelul de transformare pentru 18‑22 ani

Intervalul pentru 
indicele de 
comutare

Intervalul pentru indicele de corectitudine
0 – 8

(slabi)
8,50 ‑ 9

(mediocri)
9,50 ‑ 10
(buni)

≥ 5,10 
(slabi)

1
7,0%

2
4,9%

3
6,3%

3,25 – 5,09
(mediocri)

2
7,7%

3
19,7%

4
46,5%

≤ 3,24
(buni)

3
0%

4
0%

5
7,7%
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I.8.1. INTRODUCERE

Categorizarea sau clasificarea vizează instituirea de clase care includ grupuri de obiecte sau 
stimuli. Realizăm categorizări pentru a reduce diversitatea mediului în categorii uşor de procesat. 
Pe baza acestor clasificări, accedem la informaţiile relevante, disponibile din sistemul cognitiv 
despre categoria respectivă şi putem face predicţii (Miclea, 1999, p. 131). Altfel spus, categorizarea 
este procesul prin care sunt grupate elemente similare (obiecte, persoane, situaţii) în clase, ceea ce 
este util pentru realizarea unei economii cognitive în prelucrarea informaţională. 

Similaritatea nu există, însă, independent de contextul în care întâlnim elementele respective; 
trăsăturile sunt puse în corespondenţă în funcţie de nişte aspecte specifice, prezente în momentul 
categorizării (Medin, Goldstone şi Gentner, 1993). De aceea, putem integra, de exemplu, unul şi 
acelaşi obiect în mai multe categorii, ţinând cont de diferite criterii: o cană în categoriile „căni”, 
„obiecte în care putem să punem ceva”, „obiecte necesare la un picnic” (Ionescu, 2006). 

Abilitatea de a categoriza flexibil obiectele reprezintă capacitatea de a schimba rapid 
criteriul de categorizare şi de a grupa obiectele pe baza noului criteriu, fiind parte integrantă 
a abilităţii generale de învăţare.

Această abilitate ne ajută mai mult decât simpla categorizare să ne adaptăm mediului, pentru 
că reconsiderăm trăsăturile relevante ale stimulului în funcţie de cerinţele contextului. Astfel, se 
poate spune că abilitatea de a pune un obiect în mai multe categorii ne ajută să ne adaptăm la un 
mediu în schimbare (Ionescu, 2006). Goldstone şi Steyvers (2001) arată că o categorizare eficientă 
presupune observarea în mod flexibil a unor trăsături diferite ale obiectelor în diferite contexte, 
adică focalizarea pe trăsăturile relevante pentru clasificarea de efectuat.

Bineînţeles că, de-a lungul timpului, au fost elaborate mai multe modele ale categorizării, în 
încercarea de a surprinde cum şi de ce sistemul cognitiv uman grupează tot ceea ce îl înconjoară. 
Studiile realizate cu copii arată că, de multe ori, ei grupează obiectele pe baza unor scenarii, în 
funcţie de locul în care le întâlnesc, de rolul acestora şi de utilizarea lor pentru una şi aceeaşi 
acţiune (Nelson, 1985, apud Bideaud şi Houde, 1989). 

O serie de studii s-au focalizat pe categorizarea la copii. Concluziile acestora sunt: realizarea 
categoriilor este un proces flexibil în primii doi ani din viaţă, având în vedere că, în general, copiii 
le învaţă în funcţie de diferite sarcini şi diferiţi stimuli (Mareschal şi Quinn, 2001, cit. în Ionescu, 
2006); la 3-4 ani, copiii pot face distincţia între realitate şi aparenţă (Rice, Koinis, Sullivan, Tager-
Flusberg, şi Winner, 1997, cit. în Ionescu, 2006) şi pot să utilizeze mai multe etichete lingvistice 
pentru acelaşi obiect (Deak şi Maratsos, 1998, cit. în Ionescu, 2006); în perioada preşcolară (2-6 
ani), copiii pot să realizeze diferite tipuri de categorizări (perceptuală, tematică, taxonomică) 
(Blaye şi Bonthoux, 2001; Fenson, Vella şi Kennedy, 1989; Nguyen şi Murphy, 2003; Waxman 
şi Namy, 1997, cit. în Ionescu, 2006); alternarea flexibilă între aceste tipuri de categorizare este 
stabilă şi adaptată cerinţelor contextuale în jurul vârstei de 5 ani (Blaye şi Bonthoux, 2001, cit. în 
Ionescu, 2006). 

În studiile privind categorizarea, sintagma categorizare flexibilă se referă însă la două tipuri 
de comportament: unii autori consideră că doar sortarea pe bază de două criterii din sfere distincte 
reflectă categorizarea flexibilă (de exemplu, pe baza relaţiilor tematice – obiectul să fie integrat în 
categoria funcţională adecvată: câine şi os, iar pe baza relaţiilor taxonomice, în clasa logică: câine 
şi pisică); alţii, însă, se dovedesc mai „permisivi” şi consideră că şi integrarea obiectului în două 
categorii distincte, pe baza a două relaţii diferite din cadrul aceluiaşi criteriu, poate fi considerată 
categorizare flexibilă (de exemplu, în două categorii din perspectiva criteriului tematic – câine şi 
os; câine şi stăpân) (Bonthoux şi colab., 2000, cit. în Ionescu, 2001). 
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Astfel, cercetările au indicat că ordinea de învăţare a categoriilor este următoarea: mai întâi 
se învaţă categoriile de bază (de exemplu, scaun), apoi cele subordonate sau specifice (de exemplu, 
scaun de bucătărie) şi abia mai târziu cele supraordonate (de exemplu, mobilă) (Lungu, 1997). 
Flexibilitatea cognitivă se îmbunătăţeşte pe măsură ce copilul se dezvoltă, copiii fiind mai puţin 
flexibili decât adulţii. Dezvoltarea flexibilităţii cognitive este facilitată de contextul educaţional şi 
de dezvoltarea metacogniţiei (Spensley şi Taylor, 1999).

Prezenţa formelor complexe de categorizare la copii se datorează mai multor factori care 
facilitează flexibilitatea timpurie: factori externi (constrângerile de mediu) şi factori interni 
(constrângerile sistemului cognitiv). Literatura de specialitate cuprinde o serie de studii asupra 
relaţiei dintre categorizare şi factorii externi. Astfel, următorii factori externi influenţează 
performanţa în ceea ce priveşte categorizarea: instrucţiunile (Deak şi Bauer, 1995; Waxman şi 
Namy, 1997); contextul şi tipul sarcinii (Blaye şi Bonthoux, 2001; Bonthoux, Cannard şi Blaye, 
2000); tipul stimulilor şi trăsăturile lor (Blanchet, Dunham şi Dunham, 2001; Chaigneau şi 
Barsalou, Gutheil, Bloom, Valderrama şi Freedman, 2004); diferite amorse utilizate în experiment 
(Nazzi şi Gopnik, 2003, cit. în Ionescu, 2006).

Preşcolarii pot să ţină cont de cerinţele situaţionale şi pot să se focalizeze pe diferite 
caracteristici, începând cu vârsta de trei ani, această abilitate fiind stabilă în jurul vârstei de şase 
ani. Mecanismele prin care copiii realizează categorizarea par a fi la fel ca şi cele ale adulţilor, 
însă şi adulţii, şi copiii iau în considerare scopul pe care îl au, atunci când realizează categorizarea 
(Barsalou, 1993), doar că este posibil ca aceste scopuri să fie diferite. Pe măsură ce cresc, copiii 
realizează categorizări asemănătoare cu acelea ale adulţilor, transmise cultural (Ionescu, 2006).

Categorizarea flexibilă este o componentă a flexibilităţii cognitive, şi anume activarea şi 
modificarea dinamică a proceselor cognitive ca răspuns la cerinţele situaţionale (Deak, 2003). 
Astfel că rezolvarea eficientă de probleme depinde de abilitatea noastră de a considera perspective 
multiple asupra unui lucru şi de a le schimba rapid în funcţie de cerinţele sarcinii. 

Asumpţia de bază care stă în spatele explicării şi al definirii fenomenului de categorizare este 
una foarte simplă şi totodată foarte plauzibilă: noi facem generalizări pornind de la similarităţile 
existente între instanţele (sau exemplarele) diferitelor obiecte şi ignorând diferenţele. Spre exemplu, 
noi ne formăm conceptul general de câine, observând care sunt caracteristicile (atributele) comune 
ale diverşilor câini pe care îi întâlnim (patru picioare, blană, coadă, latră etc.) şi ignorând diferenţele 
care nu sunt esenţiale în definirea categoriei (mărime, formă, culoare a blănii etc.). Deci ideea de 
bază a acestui model teoretic este aceea a similarităţii (Lungu, 1997). 

În cadrul categorizării, pe lângă identificarea similarităţii, există şi procesul de generalizare. 
Acesta cuprinde trei componente: unul sau mai multe exemple de bază, o categorie ţintă şi o 
proprietate/caracteristică nouă care poate să apară în exemplul de bază şi poate să fie generalizată 
în categoria ţintă (Rheder 2006).

Ross şi Murphy (1999) menţionează termenul de clasificare din mai multe perspective şi 
arată că, în domeniul hranei/mâncării de exemplu, adulţii îşi reprezintă hrana în diverse moduri 
(tipuri de mâncare, situaţii în care le consumă, scenarii etc.). Autorii au observat că, în cadrul 
reprezentărilor la adulţi, taxonomiile coexistă cu scenariile şi că acestea din urmă au o influenţă 
puternică asupra inferenţelor pe care le fac. Astfel că abilitatea de a integra un obiect în diferite 
categorii ne ajută să ne adaptăm mai bine la un mediu în schimbare, fiind o abilitate dezirabilă 
(Ionescu, 2006). 
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I.8.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII
FLEXIBILITĂŢII CATEGORIZĂRII

Evaluarea flexibilităţii categorizării este motivată de faptul că abilitatea de a categoriza flexibil 
e foarte necesară în activitatea cotidiană, întrucât o mobilizare rapidă a cunoştinţelor categoriale 
determină descrierea eficientă a aceloraşi obiecte din mai multe perspective, astfel încât să permită 
adaptarea optimă la context (Bonthoux, 2001). Ea este necesară, de asemenea, pentru a realiza 
raţionamente analogice şi pentru rezolvarea creativă de probleme (Deak, 2002). Karmiloff-Smith 
(1992, apud Blaye şi Bonthoux, 2001) arată că flexibilitatea este, de fapt, o capacitate esenţială a 
funcţionării cognitive umane şi stă la baza abilităţii de a forma şi de a utiliza concepte abstracte. 
În acest fel, ea devine o proprietate de bază pentru un sistem cognitiv creativ. Un număr foarte 
mare de domenii profesionale reclamă organizarea şi reorganizarea permanentă a informaţiilor din 
domenii specifice, cu scopul de a rezolva eficient problemele specifice care apar.

I.8.3. PREZENTAREA GENERALĂ
A TESTULUI DE FLEXIBILITATE A CATEGORIZĂRII

I.8.3.1. Ce măsoară testul de flexibilitate a categorizării
şi domeniile sale de aplicare

Scopul acestui test este acela de a evalua capacitatea unei persoane de a grupa într-un timp 
cât mai scurt aceleaşi obiecte în categorii diferite, pe baza mai multor criterii de clasificare, în 
cazul de faţă: perceptiv, tematic (funcţional) şi taxonomic.

Smith, Patalano şi Jonides (1998) realizează o sinteză a numeroase studii privind categorizarea 
şi identifică mai multe strategii prin care se poate realiza gruparea unor itemi:

•	 pe baza unor reguli care definesc categoria (taxonomii) – reguli care stabilesc trăsăturile 
suficiente şi necesare pentru ca un nou exemplar să intre într-o categorie dată; 

•	 pe baza similarităţii cu alte exemplare din memorie – când apartenenţa la o categorie se 
stabileşte prin compararea cu alte exemplare din acea categorie (similaritate fizică sau 
perceptivă – de exemplu, „crini” – şi similaritate funcţională –  de exemplu, „obiecte de 
scris”);

•	 pe baza teoriei care conferă sens unei categorii – teoriile conectând trăsăturile specifice 
categoriei şi conferind coerenţă organizării interne a cunoştinţelor.

Se ştie că prin categorizare se urmăreşte maximizarea similarităţii intracategoriale şi 
minimalizarea celei intercategoriale (Miclea, 1999). Situaţiile concrete nu specifică reguli stricte 
pentru considerarea uneia sau a alteia dintre similarităţi în procesul de categorizare; este vorba, de 
fapt, despre o trecere continuă de la un tip de similaritate la altul, în funcţie de scopul categorizării 
şi de cerinţele activităţii.

Strategiile de categorizare coexistă şi sunt utilizate flexibil în funcţie de context şi de scopul 
pentru care are loc gruparea, rezultând astfel categorizări perceptive, tematice sau taxonomice.

Principalele metode de evaluare a flexibilităţii în categorizare sunt:
•	 potrivire de obiecte (object-matching task) – se prezintă trei sau patru obiecte/imagini de 

obiecte (standard, ţintă, distractori); subiectul este rugat să aleagă obiectul ţintă care se 
potriveşte cu cel standard, pe baza a diferite criterii alese de experimentator (de exemplu, 
standard – creion, ţintă – carioca, distractor – un tub de culoarea şi grosimea creionului) 
(Deak şi Bauer,1995; Bonthoux, Cannard şi Blaye, 2000);
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•	 alegere forţată (forced-choice task) – se prezintă un obiect standard şi două obiecte care 
se potrivesc în egală măsură cu primul (de exemplu, unul se potriveşte din punct de 
vedere tematic: câine-stăpân, iar celălalt din punct de vedere taxonomic: câine-pisică); 
subiectul trebuie să aleagă un singur obiect pe care îl consideră asemănător cu cel 
standard (Waxman şi Namy, 1997; Blaye şi Bonthoux, 2001);

•	 sortare de obiecte, liberă sau dirijată – subiectul este rugat să sorteze, dintr-o mulţime 
de obiecte, o anumită categorie stabilită de investigator; în sortarea dirijată are loc 
demonstrarea iniţială a alegerii corecte. Instrucţiunea este de obicei: „alege toate obiectele 
care sunt la fel” sau „alege obiectele care au o trăsătură în comun”; în unele cazuri, se 
numeşte o categorie de obiecte care trebuie să fie identificată – metodă utilizată în studii 
cu copii şi în studii clinice;

•	 sortare cu modificarea criteriului (“sort and shift”) – în care sortarea cuprinde clase 
tot mai largi de obiecte, datorită grupării pe baza mai multor criterii în acelaşi timp – se 
porneşte de la un criteriu (sortare) şi se adaugă treptat altele (shift) – de exemplu, proba 
de sortare a cărţilor Wisconsin (Berg, 1948).

Cea mai utilizată metodă în studiile de specialitate rămâne, însă, potrivirea de obiecte, fapt 
care a motivat şi alegerea acestui tip de metodă pentru testul de flexibilitate a categorizării.

 Domenii de aplicare: domeniul educaţional.

I.8.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit
testul de flexibilitate a categorizării

Testul de flexibilitate a categorizării poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta 
cuprinsă între 10 şi 12 de ani, din populaţia normală (non-clinică). 

I.8.3.3. Condiţiile de utilizare
a testului de flexibilitate a categorizării

Testul se administrează individual sau colectiv, sub formă creion-hârtie sau soft, fără limită 
de timp. Pentru administrarea sa, nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi 
explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

I.8.3.4. Constructele măsurate
de testul de flexibilitate a categorizării

Prin testul de flexibilitate  a categorizării se măsoară, de fapt, rapiditatea cu care individul 
realizează categorizări ale obiectelor. Schimbarea setului mental presupune dezangajarea dintr-o 
sarcină devenită irelevantă şi angajarea într-o nouă sarcină relevantă pentru scopurile de moment 
ale subiectului; schimbarea setului mental presupune un cost mental operaţionalizabil prin 
timp. Astfel, prin categorizarea flexibilă, individul alternează între diferite criterii. Aceasta este 
o componentă a flexibilităţii cognitive, şi anume activarea şi modificarea dinamică a proceselor 
cognitive, ca răspuns la cerinţele situaţionale (Deak, 2003). Astfel că, rezolvarea eficientă de 
probleme depinde de abilitatea noastră de a considera perspective multiple asupra unui lucru şi de 
a le schimba rapid, în funcţie de cerinţele sarcinii.
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I.8.3.5. Descrierea itemilor
testului de flexibilitate a categorizării

Testul este alcătuit din 8 itemi, fiecare cu câte 3 criterii de clasificare (taxonomic, funcţional 
şi perceptiv) – în total 24 de seturi de imagini.

Subiectului i se prezintă o imagine centrală şi alte trei imagini dedesubt, dintre care numai 
una se potriveşte cu imaginea din centru, pe baza cerinţelor din instrucţiunea aferentă. Instrucţiunea 
care apare la fiecare alegere şi distractorii alcătuiesc împreună un context care determină de fiecare 
dată un alt obiect ţintă potrivit cu itemul. De exemplu, subiectului i se cere să aleagă fie obiectul 
„care face parte din aceeaşi categorie”, fie obiectul „care arată la ce se foloseşte obiectul” ţintă, fie 
„obiectul care seamănă cel mai bine cu obiectul” ţintă. 

Exemple
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Imaginile utilizate reprezintă obiecte familiare. La fiecare item, ipostaza taxonomică este 
prima, datorită faptului că lipseşte etichetarea verbală a categoriei taxonomice şi aceasta trebuie să 
fie indusă uşor, cu ajutorul distractorilor puternic disonanţi cu itemul. Celelalte ipostaze (perceptivă 
şi tematică) variază aleator de la un item la altul, la unii itemi ordinea fiind perceptiv-tematic, la 
alţii invers. Există studii care arată că diferitele criterii sau strategii de categorizare prezintă un 
grad similar de dificultate pentru sistemul cognitiv uman (Grossman şi colab., 2002). În cazul 
acestor ultime ipostaze, distractorii au fost astfel aleşi, încât să mărească dificultatea itemilor (fiind 
mai puţin disonanţi cu itemul ţintă).

Având în vedere că itemii nu au un nivel ridicat de dificultate şi că ne interesează viteza 
cu care un copil realizează categorizări, testul se aplică contra cronometru (dar fără limită de 
timp), înregistrându-se atât timpul necesar rezolvării testului, cât şi numărul de erori. Altfel spus, 
se înregistrează timpul necesar unui copil pentru a rezolva itemii, de la primul până la ultimul. 
Considerând atât corectitudinea, cât şi timpul necesar, se realizează un scor compozit care va 
indica nivelul performanţei copilului la test. 

În consecinţă, ceea ce interesează în cazul copiilor cu vârste cuprinse între 10-12 ani este 
flexibilitatea categorizării în sine, respectiv viteza acesteia, şi nu cunoştinţele referitoare la diferite 
categorii. 

I.8.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Caietul de răspuns 
•	 Cronometrul
•	 Instrumentul de scris

I.8.3.7. Instrucţiunile de administrare
a testului de flexibilitate a categorizării

Testul de flexibilitate a categorizării are două variante: creion-hârtie şi soft. În ceea ce 
priveşte conţinutul, cele două variante ale testului sunt similare. Se recomandă aplicarea variantei 
creion-hârtie persoanelor nefamiliarizate cu utilizarea calculatorului.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea se face individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Subiectul va primi caietul cu itemii testului, caietul de răspuns şi un instrument de scris. 

Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor demografice cuprinse în foaia de 
răspuns. Copiii care întâmpină dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.

Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. Subiectul este rugat să deschidă caietul 
testului şi operatorul prezintă instrucţiunile probei:

Vi se vor prezenta câte o imagine centrală şi alte 3 imagini sub aceasta. De fiecare dată, 
imaginile vor fi însoţite de câte o instrucţiune. Trebuie să alegeţi dintre cele 3 imagini (din partea 
de jos) pe aceea care se potriveşte cel mai bine cu imaginea centrală. Încercuiţi, pe foaia de 
răspuns, litera corespunzătoare imaginii alese.
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Subiectului i se cere să urmărească exemplul oferit, iar examinatorul se asigură că acesta a 
înţeles instrucţiunea. Apoi i se spune: 

În continuare, vor urma 24 de sarcini similare.
Veţi fi cronometrat în rezolvarea lor.
Încercaţi să răspundeţi cât mai repede şi corect.

Este foarte important să se menţioneze că niciun răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat 
în considerare, doar răspunsurile notate în foaia de răspuns.

Oprirea testării
Testarea se opreşte dacă persoana testată a necesitat mai mult de 20 de minute pentru a 

rezolva proba. 

B. Varianta soft
Varianta soft este identică atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea cu varianta 

creion-hârtie, ea fiind prezentată subiectului în format electronic. Varianta soft este recomandată 
mai ales atunci când subiectul este familiarizat cu calculatorul. 

Timpul care s-a scurs de la primul item până la finalizarea testului este afişat în permanenţă 
pe ecran.

I.8.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie
Se va reţine fiecare răspuns corect pentru fiecare prezentare a unui item. Scorul pentru itemii 

rezolvaţi corect este 1, iar pentru cei rezolvaţi incorect este 0. Dacă există un item la care au 
fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se va puncta, adică va primi 0 puncte. 
Răspunsurile corecte pentru fiecare item se găsesc în Tabelul I.8.3.1.

Tabelul I.8.3.1. Testul de flexibilitate a categorizării – Răspunsuri corecte

Nr. item Răspuns 
corect

Nr. item Răspuns 
corect

Nr. item Răspuns 
corect

1 a 9 b 17 b
2 b 10 a 18 c
3 a 11 b 19 a
4 c 12 c 20 c
5 b 13 c 21 b
6 b 14 a 22 a
7 a 15 c 23 b
8 a 16 a 24 a

De asemenea, se reţine şi timpul (în secunde) necesar rezolvării întregului test. Scorul 
maxim pe item este de 3 puncte. Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim este de 24 de 
puncte. Acest mod de a calcula scorul surprinde flexibilitatea categorizării, respectiv abilitatea 
subiectului de a modifica rapid criteriile de categorizare pentru fiecare item şi de a ţine cont de ele 
în clasificările pe care le face.

B. Varianta soft 
În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat; calculatorul oferă un scor compozit 

calculat între scorul obţinut la corectitudine şi rapiditate şi nivelul de performanţă. 
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I.8.4. VALIDAREA TESTULUI
DE FLEXIBILITATE A CATEGORIZĂRII

Validitatea se referă la corectitudinea inferenţelor pe care le facem pe baza rezultatelor 
obţinute la un test (Messick, 1995). Demersul de validare al unui test este o procedură complexă, 
care presupune luarea în considerare a mai multor aspecte: validitate relativă la construct, validitate 
relativă la conţinut şi validitate de criteriu.

I.8.4.1. Validitatea de conţinut

Unul dintre cele mai puternice argumente în favoarea validităţii de conţinut este faptul că 
testul de faţă se bazează pe acelaşi tip de sarcină experimentală ca şi studiile de specialitate care 
operaţionalizează constructul de categorizare flexibilă (Deak şi Bauer, 1995; Bonthoux, Cannard 
şi Blaye, 2000). Proba de tip potrivire de obiecte (object matching task) este una dintre cele mai 
utilizate probe pentru investigarea categorizării flexibile, atât în studiile cu subiecţi adulţi, cât şi în 
cele cu copii.

Itemii au fost analizaţi de 10 specialişti care au analizat în ce măsură itemii reflectă constructul 
măsurat. În urma acordului acestora (în proporţie de 80% pentru fiecare item), forma hotărâtă de 
ei a fost supusă unor studii-pilot. Iniţial, s-au utilizat fotografii ale diferitelor obiecte care apar în 
test, însă, în urma studiilor-pilot, pe baza răspunsurilor şi a feedback-ului subiecţilor (din care am 
aflat, spre exemplu, că nu se înţelegea ce exprimă anumite imagini), am ales varianta grafică a 
imaginilor. 

În concluzie, pe baza dovezilor de validitate prezentate (de construct, de conţinut), considerăm 
că testul de flexibilitate a categorizării are o validitate bună pentru evaluare, decizie şi predicţie.

I.8.4.2. Validitatea de construct

Validitatea de construct reprezintă măsura în care se poate susţine că testul măsoară o 
variabilă sau o trăsătură specifică. În termeni generali, termenul de „construct” este sinonim cu 
acela de concept (Kline, 1992).

Scopul: Scopul acestui studiu a fost de a investiga relaţia dintre flexibilitatea categorizării 
şi performanţa şcolară (operaţionalizată prin media generală, media la matematică, la română, la 
istorie şi la geografie).

Participanţi: Au fost testaţi 51 de copii cu vârste cuprinse între 10 şi 12 ani, cu o medie de 
11,6 ani, dintre care 24 au fost de sex masculin şi 27 au fost de sex feminin. 

Procedura de aplicare: Fiecare copil a fost testat individual. S-a înregistrat timpul necesar şi 
numărul de răspunsuri corecte. De asemenea, s-a înregistrat media generală şi media la matematică, 
română, istorie, geografie.

Rezultate obţinute: În funcţie de timpul necesar pentru rezolvare, subiecţii au fost împărţiţi 
în 3 clase: 1  = slab, 2 = mediu şi 3 = bun (procedura de realizarea este descrisă în secţiunea 
Etalonarea testului). 

Astfel, în Tabelul I.8.4.1, sunt prezentate frecvenţele timpului de rezolvare necesar, ţinând 
cont de cele trei clase descrise mai sus:
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Tabelul I.8.4.1. Frecvenţele timpului necesar de rezolvare a sarcinii

Clasa Frecvenţa absolută %
1 6 11.8
2 26 51.0
3 19 37.3
Total 51 100.0

Se poate observa din acest tabel că procentul persoanelor care au realizat sarcina în timp 
foarte scurt este de 37,3%. În clasa 2 (adică cei care au avut nevoie de un timp „mediu”), se 
încadrează 51% din eşantion, iar în clasa 1 (adică cei care au avut nevoie de un timp mai lung), se 
încadrează 11,8%. 

De asemenea, în funcţie de scorul total, subiecţii au fost împărţiţi în 3 clase, prin raportarea la 
etalon. În tabelul I.8.4.2, sunt prezentate, în consecinţă, frecvenţele pentru corectitudinea rezolvării 
probei, ţinând cont de cele trei clase:

Tabelul I.8.4.2. Frecvenţele corectitudinii ţinând cont de cele trei clase

Clasa Frecvenţa absolută %
1 22 43.1
2 21 41.2
3 8 15.7
Total 51 100.0

Din tabelul I.8.4.2, se poate observa că din clasa 3 (adică cei ce rezolvă cât mai corect testul), 
fac parte 15,7% din eşantion, din clasa 2, 41,2%, iar din clasa 1 (adică cei ce au rezolvat cel mai 
puţin corect), fac parte 43,1% din eşantion. 

Pentru fiecare subiect s-a calculat un scor compozit pe baza clasei din care face parte în ceea 
ce priveşte timpul necesar şi pe baza clasei din care face parte în ceea ce priveşte corectitudinea 
de rezolvare a probei. Modul de determinare a valorilor scorului compozit este prezentat în 
secţiunea Etalonarea testului. Valoarea 1 corespunde unei performanţe slabe, iar valoarea 5 - unei 
performanţe foarte bune.

În tabelul I.8.4.3, sunt prezentate frecvenţele rezultatelor participanţilor în funcţie de clasele 
formate pentru timpul necesar şi pentru corectitudinea rezolvării:

Tabelul I.9.4.3. Frecvenţele rezultatelor în funcţie de clase

Clasa pentru timp Clasa pentru corectitudine Total
1 2 3

1 3 2 1 6
2 12 12 2 26
3 7 7 5 19
Total 22 21 8 51
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De asemenea, sunt prezentate şi frecvenţele rezultatelor subiecţilor în funcţie de scorul 
compozit:

Valoarea scorului Frecvenţa absolută %
1 3 5,9
2 14 27,5
3 20 39,2
4 9 17,6
5 5 9,8
Total 51 100,0

S-a utilizat testul statistic t pentru eşantioane independente, pentru a verifica dacă există 
diferenţe între băieţi şi fete în privinţa performanţelor la testul de flexibilitate a categorizării şi a 
notelor şcolare. Rezultatele prelucrărilor statistice sunt prezentate în Tabelul I.8.4.5:

Tabelul I.8.4.5. Diferenţe de gen între rezultatele la test şi notele şcolare

SEX N m σ t(49) P

Limba română masculin
feminin

24
27

7,75
7,89

1,73
1,83

0,278 0,782

Matematică masculin
feminin

24
27

7,21
7,07

1,74
1,64

0,283 0,778

Biologie masculin
feminin

24
27

8,38
7,78

1,86
1,91

1,129 0,264

Istorie masculin
feminin

24
27

8,13
7,96

1,60
1,45

0,379 0,706

Geografie masculin
feminin

24
27

8,29
7,63

1,68
1,62

1,431 0,159

Media pe 
semestrul I

masculin
feminin

24
27

8,74
8,60

0,99
1,01

0,508 0,614

Scor total 
la test 
(corectitudine)

masculin
feminin

24
27

19,29
18,89

5,05
4,41

0,304 0,762

Timpul 
necesar

masculin
feminin

24
27

2,76
3,02

0,66
0,74

1,272 0,209

După cum se poate observa din tabel, valorile statisticii t nu sunt semnificative la p≤0,05. 
Altfel spus, între fete şi băieţi nu diferă mediile mediilor şcolare şi nici mediile pentru timpul 
necesar şi corectitudinea rezolvării testului de flexibilitate a categorizării. Din această cauză, se vor 
realiza prelucrările ulterioare pentru toţi subiecţii, iar nu pe sexe.

Scorul compozit realizează o măsurare pe scală ordinală. Astfel, nu se poate utiliza în calculul 
coeficientul de corelaţie liniară Pearson, dar se pot calcula coeficienţi de corelaţie a rangurilor. În 
tabelul de mai jos, sunt prezentate valorile coeficientului de corelaţie a rangurilor Spearman (р- 
rho) între scorul compozit şi mediile şcolare:
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Tabelul I.8.4.6. Coeficientului de corelaţie a rangurilor Spearman
între scorul compozit şi mediile şcolare

ρ P

MEDIA PE SEMESTRUL I 0,445 0,000

LIMBA ROMÂNĂ 0,527 0,000

MATEMATICĂ 0,590 0,000

BIOLOGIE 0,498 0,000

ISTORIE 0,485 0,000

GEOGRAFIE 0,574 0,000

Toţi coeficienţii de corelaţie a rangurilor sunt pozitivi şi semnificativi la pragul p≤0,01. Acesta 
înseamnă că, pe măsură ce creşte scorul compozit, cresc şi mediile şcolare la toate materiile. Putem 
spune, în consecinţă, că există o asociere între performanţa la testul de flexibilitate a categorizării 
şi performanţa şcolară.  

I.8.5. FIDELITATEA TESTULUI

Fidelitatea unui instrument de măsură este cel mai  adesea exprimată pe baza consistenţei 
interne şi a stabilităţii în timp a rezultatelor (Anastasi, 1979). Consistenţa internă a unui test se 
referă la măsura în care toţi itemii testului măsoară aceeaşi variabilă. Stabilitatea rezultatelor 
testării ne indică în ce măsură, la aplicări diferite în timp, un subiect obţine rezultate similare la un 
test psihologic.

I.8.5.1. Consistenţa internă

Consistenţa internă a testului de flexibilitate a categorizării este de 0,88, pe un eşantion 
format din 106 participanţi, ceea ce demonstrează fidelitatea instrumentului.

I.8.5.2. Coeficienţii test-retest
	

Coeficientul test-retest este un indicator al stabilităţii în timp a rezultatelor. Un test fidel 
măsoară stabil un construct. Pentru calculul fidelităţii testului de flexibilitate a categorizării, cele 
două aplicări ale testului s-au făcut la un interval de două săptămâni. Corelaţia dintre performanţele 
la test şi cele de la retest este pozitivă, având valoarea de 0,54. Numărul de subiecţi care au intrat 
în studiul test-retest a fost de 56. 



137

I. Abilitatea generală de învăţare

I.8.6. ETALONAREA TESTULUI

I.8.6.1. Structura eşantionului

Eşantionul a fost format din 106 elevi de clasa a cincea, cu vârste cuprinse între 10 şi 12 
ani, din zece zone geografice de pe teritoriul României: Crişana, Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
4 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF. 45% dintre subiecţi au fost aleşi din mediul rural 
şi 55% din mediul urban, dintre care 44,3% au fost băieţi, iar 55,7% au fost fete. Vârsta medie a 
copiilor testaţi a fost de 11 ani, vârsta minimă fiind de 10 ani, iar cea maximă de 12 ani. Culegerea 
datelor s-a realizat în perioada aprilie-iunie 2008.

Tabelul I.8.6.1. Procentul de fete şi băieţi care au compus eşantionul

Frecvenţa Procentul
Masculin 47 44,3
Feminin 59 55,7
Total 106 100,0

I.8.6.2. Date normative

S-au comparat mediile rezultatelor (la timp şi corectitudine) între sexe şi s-a constatat că 
acestea nu diferă semnificativ la pragul p≤0,05. Rezultatele testului t pentru eşantioane independente 
se prezintă astfel: 

Pentru timp: t(104)=0,209, p=0,835
Pentru corectitudine: t(104)=0,250, p=0,803

Tabelul I.8.6.2. Mediile rezultatelor în funcţie de gen

sex N m σ
Timp masculin 47 3,19 0,91

feminin 59 3,22 0,83
Corectitudine masculin 47 20,98 4,15

feminin 59 21,17 3,71

Luând în considerare faptul că nu există diferenţe semnificative între sexe în ceea ce priveşte 
performanţa la acest test, prelucrările următoare nu s-au mai realizat separat pentru fiecare sex.

S-a analizat forma distribuţiei de frecvenţe pentru timpul necesar şi pentru corectitudinea de 
rezolvare:
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Figura I.8.6.1. Distribuţia de frecvenţe pentru timp

În ceea ce priveşte distribuţia rezultatelor pentru timp, ea urmează legea normală. Statistica 
testului Kolmogorov-Smirnov este z=1,036, nesemnificativă la pragul p=0,233.

Figura I.8.6.2. Distribuţia de frecvenţe pentru corectitudine
	

În schimb, pentru corectitudine, distribuţia scorurilor nu este una normală. Statistica testului 
Kolmogorov-Smirnov este z=2,802, semnificativă la pragul p≤0,05.

În continuare, s-au realizat corelaţii între scorurile obţinute la corectitudinea rezolvării 
testului şi timpul necesar. Valoarea coeficientului de corelaţie liniară Pearson r=0,036, p=0,713 nu 
este semnificativă la p≤0,05. Astfel, valorile scorurilor dintre corectitudine şi timp nu corelează 
liniar între ele. 

Pentru a realiza un scor compozit între scorul pentru timp şi cel pentru corectitudine, am 
împărţit în clase aceste două scoruri după cum urmează:

Scorurile obţinute la corectitudinea rezolvării testului au fost împărţite în 3 clase:
Clasa 1 (rezultate slabe): scoruri între 0 şi 19 (N=24)
Clasa 2 (rezultate mediocre): scoruri între 20 şi 23 (N=52)
Clasa 3 (rezultate bune): scorul 24 (N=30)
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Rezultatele obţinute la timpul necesar de rezolvare au fost împărţite în 3 clase, astfel:
Clasa 1 (timp de rezolvare lung): de la 237 secunde în sus (N=26)
Clasa 2 (timp de rezolvare mediu): între 172 secunde şi 236 secunde (N=53)
Clasa 3 (timp de rezolvare scurt): până la inclusive 171 secunde (N=27).
Frecvenţele subiecţilor în eşantion în cele 9 clase formate în funcţie de timpul de rezolvare 

şi de scorul la corectitudine sunt redate în tabelul următor:

Tabelul I.8.6.3. Frecvenţele pe clase în funcţie de timp şi corectitudine

Clasa în funcţie de corectitudine
Clasa în 

funcţie de 
timp

1
Rezultate 

slabe

2
Rezultate 
mediocre

3
Rezultate 

bune
Total

1 Timp 
lung 5 14 7 26

2 Timp 
mediu 12 27 14 53

3 Timp 
scurt 7 11 9 27

Total 24 52 30 106

Pe baza claselor celor două variabile, s-a calculat un scor compozit cu 5 valori (între 1 = 
foarte slab şi 5 = foarte bun). Modul de calcul al acestui scor este prezentat în Tabelul I.8.6.4.

Tabelul I.8.6.4. Valorile scorului compozit,
în funcţie de clasele pentru timp şi corectitudine

Clasa pentru timp Clasa pentru corectitudine
1 2 3

1 1 2 3
2 2 3 4
3 3 4 5

Distribuţia de frecvenţe a scorului compozit, în eşantionul format din cei 106 subiecţi este 
prezentată în tabelul următor:

Tabelul I.8.6.5. Distribuţia de frecvenţe a scorului compozit

Valoarea scorului compozit
Frecvenţa 
absolută

%
% cumulat 
crescător

1 5 4,7 4,7
2 26 24,5 29,2
3 41 38,7 67,9
4 25 23,6 91,5
5 9 8,5 100,0
Total 106 100,0
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În continuare, este prezentat sub formă tabelară etalonul testului de flexibilitate a 
categorizării:

Tabelul I.8.6.6. Testul de flexibilitate a categorizării – Etalon

Timp (în secunde)
Corectitudine
(Nr. de răspunsuri corecte) De la 237 172 – 236 Până la 171 

inclusiv
0 - 19 1 2 3
20 - 23 2 3 4
24 3 4 5

I.8.7. INTERPRETAREA REZULTATELOR

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorurile brute obţinute la dimensiunea 
corectitudine şi dimensiunea timp, se raportează la etalonul prezentat în Tabelul I.8.6.6. În funcţie 
de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel:

Valoarea 1 a scorului compozit reprezintă o performanţă foarte slabă de a categoriza flexibil 
(persoana testată se încadrează între cei mai slabi 4,7% din populaţie).

Valoarea 2 a scorului compozit reprezintă o performanţă slabă de a categoriza flexibil 
(persoana testată se încadrează între cei care obţin o performanţă mai bună decât 4,7% din 
populaţie).

Valoarea 3 a scorului compozit reprezintă o performanţă medie de a categoriza flexibil 
(persoana testată are o performanţă mai bună decât 29,2% din populaţie).

Valoarea 4 a scorului compozit reprezintă o performanţă bună de a categoriza flexibil 
(persoana testată are o performanţă mai bună decât 67,9% din populaţie).

Valoarea  5 a scorului compozit reprezintă o performanţă foarte bună de a categoriza flexibil 
(persoana testată are o performanţă mai bună decât 91,5% din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (hârtie-creion şi soft) nu există diferenţe, scorul 
persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon.

De exemplu, dacă performanţa unei persoane de sex feminin în vârstă de 11 ani este de 24 
puncte brute la scorul de corectitudine (adică a rezolvat corect toţi cei 24 de itemi), iar timpul 
necesar rezolvării sarcinii a fost de 170 de secunde, o încadrăm în valoarea 5 a scorului compozit, 
ceea ce reflectă o performanţă ridicată.

Performanţa ridicată indică faptul că subiectul poate să organizeze flexibil cunoştinţele, 
adică să le grupeze în funcţie de context, scop şi/sau cerinţe ale sarcinii. Abilitatea de a organiza 
aceleaşi cunoştinţe în moduri distincte asigură achiziţia şi reactualizarea mai eficientă a informaţiilor. 
Această abilitate permite înţelegerea unei probleme sau a unei situaţii din mai multe perspective, 
fapt care facilitează şi optimizează rezolvarea de probleme. Performanţa crescută poate indica şi 
faptul că subiectul dă dovadă de creativitate şi uşurinţă în învăţare.

Performanţa slabă la acest test exprimă faptul că subiectul nu reuşeşte să organizeze 
cunoştinţele pe care le deţine, astfel încât să răspundă unor solicitări variate. Cu alte cuvinte, el 
nu poate să grupeze cunoştinţele pe baza mai multor criterii de clasificare, ceea ce îşi poate pune 
amprenta asupra rezolvării de probleme. Este posibil ca această performanţă să indice rigiditate în 
manipularea informaţiei, însă pentru confirmarea unei astfel de ipoteze este indicat ca subiectul să 
fie îndrumat către o evaluare mai detaliată.

În concluzie, testul de flexibilitate a categorizării este o măsură adecvată a abilităţii de a 
clasifica obiectele în funcţie de diferite criterii, în condiţii de limită de timp.
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II.1. INTRODUCERE

Limbajul reprezintă un aspect fundamental al vieţii umane, iar abilităţile verbale, o 
componentă esenţială subsumată comunicării şi în general relaţiilor interumane. Abilitatea verbală 
subsumează abilităţile care permit comunicarea eficientă a conţinuturilor verbale, precum şi 
înţelegerea corectă a mesajelor recepţionate. Ne folosim de aceste abilităţi când dorim să emitem 
un mesaj, dar şi atunci când recepţionăm unul (Marinca şi Ozanne, 1999). 

Din ce în ce mai multe studii longitudinale demonstrează relaţia dintre diversele sub-forme 
ale abilităţii verbale, de exemplu: viteza citirii, abilităţile de vocabular, abilităţile sintactice şi 
abilitatea comprehensiunii textelor complexe (Cain, Oakhill şi Lemmon, 2004). 

Abilitatea de vocabular este o abilitate verbală bazală, care reprezintă înţelegerea sensurilor 
cuvintelor exprimate oral şi/sau citite şi operarea corectă cu sensurile acestora. Această abilitate 
este indispensabilă abilităţilor verbale mai complexe, cum ar fi abilitatea sintactică (combinarea pe 
baza unor reguli, a cuvintelor în propoziţii şi a propoziţiilor în fraze) şi comprehensiunea textelor 
(abilitatea de a înţelege un mesaj complex). Una dintre componentele de bază ale abilităţii de 
vocabular o reprezintă recunoaşterea rapidă şi acurată a cuvintelor, care ulterior permite identificarea 
sensului corect, precum şi utilizarea corectă a acestuia în limba vorbită (Ouellette, 2006). 

Înţelegerea textelor reprezintă abilitatea de a forma o reprezentare bazată pe sens a unui text, 
care, în literatura de specialitate apare sub denumirea de model mental sau model situaţional al 
textului (Kintsch, 1994; Cain, Oakhill şi Bryant, 2004; Zwaan şi Radvansky, 1998).

Înţelegerea textelor este o abilitate complexă în care este implicat un număr impresionant de 
abilităţi şi procese cognitive, începând cu citirea rapidă şi acurată a textului, extragerea informaţiei 
relevante din fiecare propoziţie/frază, compararea şi integrarea informaţiei extrase cu cele care 
urmează să fie procesate prin inferenţe, monitorizarea comprehensiunii până la cunoştinţe specifice 
legate de structura textului (Cain, Oakhill şi Bryant, 2004).  

Procesul integrării informaţiei extrase dintr-o propoziţie în următoarea este necesar stabilirii 
coerenţei locale a textului, în timp ce inferenţele făcute despre evenimente, acţiuni, stări, personaje 
etc. sunt importante pentru obţinerea coerenţei textului ca întreg (Long şi Chong, 2001).

Un nivel bun de dezvoltare a acestor abilităţi permite desfăşurarea eficientă a majorităţii 
profesiilor, în special a celor ce presupun înţelegerea şi comunicarea unor conţinuturi precise, 
prezente în domeniul educaţional, juridic, al relaţiilor cu publicul etc.
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II.2. PREZENTAREA GENERALĂ A 
TESTULUI DE VOCABULAR

II.2.1. Scopul Testului de vocabular şi domeniile sale 
de aplicare

Testul de vocabular măsoară abilităţile de vocabular, apelând la modul în care subiectul 
reuşeşte să opereze cu sensurile cuvintelor, pentru a stabili gradul lor de apropiere sau depărtare 
semantică. El poate fi folosit în domeniul educaţional şi în domeniul muncii.

II.2.2 Populaţia pentru care poate fi folosit 
Testul de vocabular

Testul de vocabular poate fi utilizat pentru persoane cu vârsta cuprinsă între 12 şi 22 de ani, 
din populaţia normală (non-clinică). 

II.2.3. Condiţiile de utilizare a Testului de vocabular

Testul de vocabular se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau 
soft, cu limită de timp (2 minute pentru fiecare probă, în total 4 minute).

Persoana care interpretează scorurile subiecţilor la Testul de vocabular trebuie să aibă studii 
de psihologie. La administrarea chestionarului şi la cotarea acestuia, ea poate fi ajutată de persoane 
care nu sunt psihologi, dar care au cunoştinţe despre testarea psihologică.

II.2.4. Constructul măsurat de Testul de vocabular

Definiţia constructului „vocabular” şi dimensiunile acestuia
Din punct de vedere lingvistic, semnificaţia termenului de vocabular este delimitată de 

lexic. Pe când lexicul cuprinde toate unităţile semnificative ale unei limbi, vocabularul este 
rezervat vorbirii, discursului (Doron şi Parot, 1999, p. 824). Aceiaşi autori definesc lexicul ca 
fiind ansamblul cuvintelor în uz într-o limbă. Într-un sens mai restrâns, el se compune numai din 
lexeme (cuvinte pline din punct de vedere semantic), exceptând morfemele (semne gramaticale) 
(idem, p. 459). Reber defineşte vocabularul ca fiind compendiul complet al cuvintelor cunoscute 
de o persoană (1985, p. 822).

Din punctul de vedere al organizării lexicului, lingviştii afirmă că unele cuvinte sunt strâns 
legate de alte cuvinte şi că sensul unui cuvânt depinde de sensul cuvintelor cu care acesta este 
înrudit (Cornu, 1979, p.264). Această relaţie dintre cuvinte a dus la apariţia termenului de câmp 
semantic, noţiune care descrie cuvinte grupate în acelaşi câmp pe baza similarităţii lor conceptuale. 
Astfel, sensul unui cuvânt poate fi determinat şi prin comparaţia acestuia cu alte cuvinte din acelaşi 
câmp semantic (ibidem). 

În cadrul câmpului semantic, cuvintele pot fi privite atât din punct de vedere taxonomic, cât 
şi din punctul de vedere al axei (axelor) care le leagă semantic, formând astfel axele semantice. 
Deci, din punct de vedere taxonomic, toţi membrii unui câmp semantic sunt legaţi pe baza unei 
ordini ierarhice, iar pe axa semantică, se poate stabili atât ierarhia, cât şi poziţia exactă a fiecărui 
cuvânt.

Testul de vocabular este conceput sub forma a două probe, implicând relaţii de sinonimie, 
respectiv antonimie şi surprinde elemente esenţiale ale abilităţii de vocabular, prezente şi în teste 
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consacrate, precum GRE, GATB sau TOEFL. Fiecare dintre cele două sarcini are un timp de 
rezolvare de 2 minute. 

Prin definiţie, sinonimele sunt cuvinte sau expresii cu formă diferită şi înţeles identic sau 
asemănător, de exemplu: zăpadă – nea – omăt (Bertea, 1992).

Cuvintele şi expresiile cu înţeles identic sau asemănător se situează pe o axă (scală) semantică. 
Pe această axă, distanţa dintre fiecare cuvânt şi cuvântul căutat este hotărâtoare în evidenţierea 
diferenţelor de nuanţă dintre ele. Astfel, când în probele de sinonimie se cere alegerea cuvântului 
cu sensul cel mai apropiat din setul de cuvinte dat, se vizează exact aspectul descris mai sus.

Exemplu:
A accelera

a) a găsi
b) a grăbi
c) a fugi
d) a antrena

În exemplul de mai sus, cel mai apropiat pe axa semantică de cuvântul A ACCELERA este 
A GRĂBI.

A doua probă, cuprinzând şi ea 15 itemi, se bazează pe conceptul antonimiei, subiectul 
trebuind să identifice, din patru variante de răspuns, pe aceea cu un sens opus faţă de cuvântul dat.

Antonimia desemnează opoziţia de sensuri. Această relaţie înseamnă că, pentru a fi antonime, 
două cuvinte trebuie să fie similare sub toate aspectele cu excepţia unuia singur (Willners, 2001).

Antonimia îmbracă diverse forme (Egan, 1968, apud Willners, 2001), descrise în cele ce 
urmează:

•	 Termenii contradictorii. Aceştia sunt termenii reciproc exclusivi, fără ca între ei să existe 
un termen intermediar, mijlocitor. O asemenea relaţie există, de exemplu, între cuvintele 
prezent/absent, perfect/imperfect etc. (cineva/ceva nu poate fi mai mult sau mai puţin 
absent).

•	 Termenii contrari. Aceştia sunt termenii diametral opuşi, dar care lasă loc unor elemente 
intermediare, mai mult sau mai puţin îndepărtate de extreme. Un exemplu tipic în acest 
sens este relaţia între cuvintele alb şi negru (un element intermediar poate fi gri).

•	 Termenii inverşi. Această categorie se referă la relaţia de opoziţie prin inversare dintre 
doi termeni, unul inversând efectul, acţiunea, starea, calitatea celuilalt. O asemenea 
relaţie există, de exemplu, între cuvintele construire şi dărâmare.

•	 Termenii contrastanţi. Aceştia sunt termenii care aparţin aceleiaşi axe semantice, dar 
care nu se află pe poziţiile extreme ale acesteia. Ele mai sunt numite şi antonime indirecte 
(de exemplu,  arogant/modest).

•	 Termenii contrastanţi incompatibili. Se referă la cuvinte care se opun fără ca între ele 
să existe un conflict total, ele aparţinând aceleiaşi arii semantice (de exemplu, franc/
ipocrit).

•	 Termenii înrudiţi sunt termenii care indică relaţii în care întotdeauna unul îl implică şi 
pe celălalt (părinte/copil, profesor/elev etc).

•	 Termenii complementari fac referire la relaţii reciproce, în care cuvintele se implică 
unul pe celălalt (de exemplu, întrebare/răspuns).

Itemii din compoziţia probei de antonime acoperă diversitatea tipologiei descrise mai sus. 
Subiectului i se cere să aleagă dintre cele patru variante pe aceea care are sensul cel mai îndepărtat 
de sensul cuvântului subliniat.
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Exemplu:
Absent

a) abandonat
b) presat
c) prezent
d) existent

Dintre cele patru variante de răspuns, cea care formează împreună cu cuvântul absent un 
cuplu antonimic este prezent, întrucât cele două cuvinte reprezintă termeni reciproc exclusivi, fără 
ca între ei să existe unul mijlocitor (termeni contradictorii).

Din totalul celor 30 de itemi (sinonime + antonime), cei mai mulţi conţin adjective. Această 
opţiune este motivată de faptul că, în cadrul relaţiilor de sinonimie şi antonimie, adjectivul este cel 
mai frecvent tratat în literatura de specialitate şi operaţionalizat în diversele forme de manifestare 
a acestor relaţii. 

II.2.5. Descrierea itemilor Testului de vocabular
 
Testul de vocabular conţine 30 de itemi, grupaţi în două subscale (sinonime şi antonime). 
Fiecare dintre subscale conţine câte 15 itemi, plasaţi în ordinea dificultăţii.
Testul de vocabular este conceput sub forma a două probe, implicând relaţii de sinonimie, 

respectiv antonimie şi surprinde elemente esenţiale ale abilităţii de vocabular, prezente şi în 
teste consacrate precum GRE, GATB sau TOEFL. Fiecare dintre cele două sarcini are un timp de 
rezolvare de 2 minute. 

Prima probă, cuprinzând 15 itemi ordonaţi după criteriul dificultăţii, se bazează pe conceptul 
sinonimiei, în care subiectul trebuie să identifice, dintre patru variante de răspuns, cuvântul cel 
mai apropiat ca sens de cuvântul dat.

Exemplu:
A accelera

a) a găsi
b) a grăbi
c) a fugi
d) a antrena

În exemplul de mai sus, cel mai apropiat pe axa semantică de cuvântul A ACCELERA este 
A GRĂBI.

A doua probă, cuprinzând şi ea 15 itemi, se bazează pe conceptul antonimiei, subiectul 
trebuind să identifice din patru variante de răspuns, pe aceea cu un sens opus faţă de cuvântul dat.

Antonimia desemnează opoziţia de sensuri. Această relaţie înseamnă că, pentru a fi antonime, 
două cuvinte trebuie să fie similare sub toate aspectele cu excepţia unuia singur (Willners, 2001).

În această probă, subiectului i se cere să aleagă, din cele patru variante de răspuns, pe aceea 
care are sensul cel mai îndepărtat de sensul cuvântului subliniat.

Exemplu:
Absent

a) abandonat
b) presat
c) prezent
d) existent
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Dintre cele patru variante de răspuns, cel care formează împreună cu cuvântul absent un 
cuplu antonimic este prezent, întrucât cele două cuvinte reprezintă termeni reciproc exclusivi, fără 
ca între ei să existe unul mijlocitor (termeni contradictorii).

Răspunsurile corecte (vezi foaia de răspuns în Anexa 3) sunt cotate cu un punct, cele incorecte 
cu 0.

II.2.6. Materialele utilizate pentru testare

Caietul testului conţine:
•	 instrucţiunile pe care le primeşte subiectul pentru a răspunde la test;
•	 itemii Testului de vocabular, grupaţi câte 15 pentru fiecare probă (15 – sinonime, 15  – 

antonime).
Foaia de răspuns

II.2.7. Instrucţiunile de administrare 
a Testului de vocabular

Administrarea testului
Testul de vocabular poate fi aplicat în două forme: creion-hârtie şi soft.
Avantajul pe care îl prezintă ambele modalităţi de testare constau în timpul relativ scurt în 

care ele se rezolvă (2 min./probă).

A. Varianta creion-hârtie

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie odihnit şi motivat pentru realizarea testului.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare
Persoanelor testate li se înmânează caietul de testare, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă şi verificarea autenticităţii datelor 

biografice cuprinse în foaia de răspuns. Copiii sau persoanele care întâmpină dificultăţi vor fi 
ajutate în completarea acestor date.

După ce operatorul s-a asigurat că datele biografice au fost completate corect, persoanelor 
testate li se va solicita să deschidă caietul de testare la secţiunea Vocabular A.

Vocabular A 
Operatorul va explica persoanelor testate instrucţiunile probei: 
Această probă măsoară cunoştinţele dumneavoastră de vocabular. Vi se va prezenta câte 

un cuvânt urmat de patru variante de răspuns, dintre care numai una este corectă. Sarcina 
dumneavoastră este de a alege varianta cu sensul cel mai apropiat de cuvântul subliniat. Încercuiţi, 
pe foaia de răspuns la secţiunea „Vocabular A”, litera corespunzătoare variantei alese.
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Operatorul le va cere persoanelor testate să urmărească pe caiet următorul exemplu, pe care 
acesta îl va citi cu voce tare:

 
A accelera:

a) a găsi
b) a grăbi
c) a fugi
d) a antrena

Subiecţilor li se va spune: 
Varianta corectă este cuvântul a grăbi, pentru că are sensul cel mai apropiat de cuvântul a 

accelera. 
De asemenea, subiecţii vor fi îndrumaţi să urmărească modul în care trebuie încercuită 

varianta corectă pe foaia de răspuns.
În această formă de aplicare, este foarte importantă menţiunea că subiecţii nu au voie să facă 

niciun fel de însemnare în caietul de testare, singurele răspunsuri luate în considerare fiind cele de 
pe foaia de răspuns anexată.

În continuare, subiecţii vor fi informaţi că, după parcurgerea probei Vocabular A, trebuie să 
se oprească şi să nu treacă la următoarea probă decât la solicitarea operatorului.

După parcurgerea exemplului şi a tuturor indicaţiilor, operatorul se va asigura, prin întrebări 
repetate, că persoana testată a înţeles ce are de făcut. Persoanei examinate i se comunică în această 
fază timpul în care trebuie să parcurgă proba (2 minute). Ea va începe rezolvarea probei numai la 
semnalul operatorului, odată cu pornirea cronometrului.

Oprirea testării
După 2 minute, testarea este oprită.

Vocabular B
În cazul probei Vocabular B, se va urma exact aceeaşi procedură şi acelaşi timp de lucru ca 

în cazul probei Vocabular A.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică în conţinut cu varianta creion-hârtie, fiind însă prezentată 
subiectului în format electronic. 

Dacă se optează pentru varianta soft, prezenţa examinatorului nu este necesară, dar este 
recomandată. Persoana examinată, o dată ce are afişată pe ecran prima pagină (pagina de start), 
va selecta „Aptitudinea verbală”, iar apoi va deschide testul „Abilităţi verbale - vocabular” prin 
dublu click pe textul „efectuare test” aflat în dreptul denumirii testului. Odată ce a deschis testul, 
persoana examinată poate începe efectuarea testului. La sfârşitul efectuării testului, datele vor fi 
salvate în baza de date.

În cazul în care subiectul nu este familiarizat cu utilizarea calculatorului, se recomandă 
aplicarea testului creion-hârtie.
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II.2.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Atât la proba Vocabular A, cât şi la proba Vocabular B, pentru fiecare item există o singură 
variantă corectă de răspuns. Alegerea variantei corecte va fi cotată cu un punct. Alegerea unei 
variante greşite, lipsa oricărei opţiuni  sau alegerea mai multor variante de răspuns în cadrul 
aceluiaşi item înseamnă obţinerea a 0 (zero) puncte.

Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 2.
Se însumează cotele itemilor, iar scorul maxim, atât la proba A, cât şi la proba B, este de 15 

puncte, iar scorul minim, 0 (zero). 
Scorul maxim total la testul de vocabular (sinonime + antonime) este de 30 de puncte.

B. Varianta soft 

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat. Calculatorul oferă scorul brut calculat 
şi nivelul de performanţă.

II.2.9. Etalonarea Testului de vocabular

Stabilirea grupelor pentru construirea etaloanelor

Pentru construcţia etaloanelor am utilizat un eşantion de 408 subiecţi. Etalonarea s-a făcut pe 
sexe, pe 3 grupe de vârstă.  Structura eşantionului este prezentată în tabelul II.2.8. 

Tabelul II.2.8. Structura pe grupe de vârstă a eşantionului
utilizat pentru construcţia etaloanelor la Testul de vocabular

12-14 15-17 18-22 Total 

Femei 61 76 78 215

Bărbaţi 58 63 72 193

Total 119 139 150 408

Notă: Numerele din căsuţele tabelului se referă la numărul de subiecţi din fiecare grup.

Etaloanele au fost construite pe 5 intervale, utilizîndu-se următoarele procente din eşantion: 
6,7%; 24,2%; 38,2%; 24,2%; 6,7%.

Tabelul II.2.9. Etalon Testul de vocabular pe grupe de vârstă şi sexe

FEMININ

Descriere Foarte slab Slab Mediu Bun Foarte bun
Clasă/nivel

Vârstă 
(în ani)

1 2 3 4 5

12-14 0 - 3 4 - 9 10 - 13 14 - 16 17 - 30
15-17 0 - 6 7 - 10 11 - 15 16 - 21 22 - 30
18-22 0 - 6 7 - 11 12 - 17 18 - 22 23 - 30
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MASCULIN

Descriere Foarte slab Slab Mediu Bun Foarte bun
      Clasă/nivel

Vârstă 
(în ani)

1 2 3 4 5

12-14 0 - 5 6 -7 8 - 13 14 - 21 22 - 30
15-17 0 - 5 6 - 10 11 - 16 17 - 21 22 - 30
18-22 0 - 4 5 - 11 12 - 18 19 - 21 22 - 30

Menţionăm faptul că în etalonare vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la numărul de ani împlitiţi, 
dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, 
performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, în timp ce performanţa 
unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 15-17 ani.

Interpretarea rezultatelor
Performanţa unei persoane examinate exprimată prin scorul brut se raportează la etalonul 

prezentat mai sus. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase 
astfel:

•	 Clasa 5 - nivel foarte bun al abilităţii de vocabular (persoana testată are o performanţă 
mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 - nivel bun al abilităţii de vocabular (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 - nivel mediu al abilităţii de vocabular (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 - nivel slab al abilităţii de vocabular (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 - nivel foarte slab al abilităţii de vocabular (persoana testată are o performanţă 
care o încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

Pentru interpretarea rezultatelor obţinute la test se vor utiliza etaloanele prezentate în tabelul 
II.2.9. În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (hârtie-creion şi soft) nu există diferenţe, scorul 
persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane de 
sex feminin în vârstă de 15 de ani este de 18 puncte, o încadrăm în nivelul 4 (bun).

Performanţa slabă la testul de vocabular înseamnă că subiectul prezintă dificultăţi 
în a identifica şi a opera corect cu sensurile proprii şi cu cele figurate ale cuvintelor, a stabili 
diferenţele de nuanţă dintre acestea. Aceste dificultăţi se traduc la nivelul interacţiunilor cotidiene 
şi profesionale prin dificultăţi în comunicarea precisă şi eficientă.

Performanţa ridicată la acest test indică faptul că subiectul este capabil să surprindă 
diferenţele de nuanţă între sensurile proprii şi cele figurate ale cuvintelor, acest fapt reprezentând 
garanţia unei comunicări eficiente şi exacte în activităţile profesionale şi sociale în general.
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II.3. PREZENTAREA TESTULUI DE ÎNŢELEGERE A TEXTELOR

II.3.1. Scopul Testului de înţelegere a textelor
şi domeniile sale de aplicare

Testul de înţelegere a textelor evaluează abilitatea subiecţilor de a deriva sensul adecvat 
al unor cuvinte sau expresii din textele citite şi de a combina informaţiile din text sub formă 
de inferenţe conştiente sau inconştiente. Pe scurt, testul evaluează capacitatea subiectului de-a 
construi sensul şi de a genera inferenţe. El poate fi folosit în domeniul educaţional şi în domeniul 
psihologiei muncii.

II.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul TIT

Testul de înţelegere a textelor poate fi utilizat pentru persoane cu vârsta cuprinsă între 12 şi 
22 de ani, din populaţia normală (non-clinică).

II.3.3. Condiţiile de utilizare a testului TIT

Testul de înţelegere a textelor se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-
hârtie sau soft, cu limită de timp (12 minute).

Persoana care interpretează scorurile subiecţilor la Testul de înţelegere a textelor trebuie 
să aibă studii de psihologie. La administrarea testului şi la cotarea acestuia ea poate fi ajutată de 
persoane care nu sunt psihologi, dar  care au cunoştinţe despre testarea psihologică.

II.3.4. Motivul construirii 
Testului de înţelegere a textelor

Testul de înţelegere a textelor inclus în acest volum este identic cu cel publicat în Bateria 
de Teste Psihologice de Aptitudini Cognitive (2003). Însă, etalonul s-a refăcut pe 12 categorii de 
vârstă, în loc de cele 4 ale testului iniţial.

II.3.5. Constructul măsurat de
Testul de înţelegere a textelor

Definirea constructului înţelegerea textelor şi dimensiunile acestuia
Înţelegerea textelor vizează acele operaţii mentale la care recurge un cititor pentru a-şi 

face o reprezentare cât mai coerentă a unui mesaj scris. În general, cercetătorii care analizează 
procesul de înţelegere pornesc de la asumpţia potrivit căreia un text este procesat simultan atât 
inconştient (respectiv automatizat), cât şi conştient (activ), iar cititorul elaborează un model mental 
al textului. Înţelegerea nu depinde, aşadar, doar de proprietăţile locale ale textului, ci este conferită 
cu precădere de modul în care sunt „asamblate” propoziţiile în schema textului ca întreg. 
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Există trei factori fundamentali implicaţi în procesul înţelegerii:
1.	 Abilităţile cititorului de combinare logică a elementelor textului. Aceste abilităţi 

facilitează segregări succesive de informaţie în scopul integrării acesteia atât în baza de 
cunoştinţe generale a cititorului, cât şi în structura de ansamblu a textului (Raphael şi 
Englert, 1990). 

2.	 Procesarea activă vizează caracterul dinamic al înţelegerii textului. Conform acestei 
asumpţii, pe măsură ce cititorul parcurge un text, pe de o parte dezvoltă succesiv un set 
de ipoteze asupra conţinuturilor parcurse, iar pe de altă parte iniţiază un proces activ de 
monitorizare şi testare a posibilelor interpretări (ipoteze) ale textului. Astfel, cititorul 
procedează la o segregare a informaţiei relevante de cea irelevantă. 

3.	 Integrarea sistematică a elementelor lingvistice în textul ca întreg. Această asumpţie 
este congruentă cu teoria constructivistă, potrivit căreia cititorul este un generator de 
sensuri, iar textul în ansamblu reprezintă mai mult decât suma componentelor sale 
(Beck şi colab., 1991). Altfel spus, un text devine un sistem dinamic, în care deciziile 
şi selecţiile cititorului sunt efectuate astfel încât diferitele elemente care survin succesiv 
să contribuie la operaţiunile întregului (Beaugrande şi Dressler, 1981). În acest sistem 
real, elementele lingvistice se condiţionează reciproc, lăsând deschise o multitudine de 
opţiuni de interpretare din partea cititorului. Însă, textul impune interpreţilor lui anumite 
limite de interpretare, mai mult sau mai puţin vagi. Există unele reguli logice sau criterii, 
cum ar fi, de pildă, cel al economicităţii, în baza căruia anumite ipoteze interpretative, 
avansate pe marginea unui text, sunt mai puţin acceptabile decât altele. 

Procesul înţelegerii unui text este rezultanta unei reţele vaste de inferenţe, induse de către 
cititor, pe măsură ce procesează un text. Definim inferenţa ca fiind procesul prin care obţinem 
o informaţie care nu este prezentă explicit într-un pasaj, dar care poate fi derivată logic pe baza 
conţinutului textului. În general, cu cât într-un pasaj sunt detectate mai multe relaţii şi este generat 
un volum mai mare de inferenţe, cu atât reprezentarea şi înţelegerea lui vor fi mai coerente, mai 
adecvate (Trabasso şi Magliano, 1996). Funcţia inducerii acestor inferenţe este aceea de-a clarifica 
şi totodată de a îmbogăţi conţinuturile citite. 

Distingem două mari categorii de inferenţe: inferenţele generate „online” (adică exact 
în momentul citirii unui segment de text) şi inferenţele elaborate retrospectiv sub forma de 
raţionamente deductive. Citirea următoarei fraze: „Trei broaşte ţestoase se odihnesc pe un buştean 
plutitor şi un peşte înoată sub ele”, permite avansarea automată a ideii: „Broaştele ţestoase sunt 
deasupra peştelui”. Cauza derivării atât de facile a concluziei poate fi atribuită constituirii, la 
nivelul sistemului cognitiv, a unei scene, a unui model mintal la care participă simultan prin 
intercondiţionare elementele: „peşte-buştean-broaşte ţestoase”. Această scenă este encodată sub 
forma unei imagini. 

Operaţiile care joacă rolul cel mai important în procesul de înţelegere sunt raţionamentele 
deductive. Acest tip de inferenţe este generat cu precădere în situaţia în care se solicită din partea 
cititorului o analiză logică asupra conţinuturilor citite sau în momentul în care sunt înregistrate 
anumite incongruenţe la nivelul conţinutului textului. Inferenţele logice presupun proceduri 
specifice de procesare: fie (a) sub formă de reguli (cazul textelor expozitive) (apud Kintsch, 1998), 
fie (b) sub formă de modele mentale - reprezentările unei scene (cazul textelor narative) (Johnson-
Laird şi colab., 1994).
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Procedeul urmat pentru construirea Testului de înţelegere a textelor
La baza construcţiei şi validării TIT au stat următoarele argumente:
1.	  un studiu metaanalitic care a luat în calcul rezultatele a 11 cercetări experimentale din 

literatura de specialitate, privind înţelegerea textelor de către subiecţii experţi, coroborat 
cu rezultatele unei metaanalize realizată de către Pressley şi Afferbach (1995) pe aceeaşi 
temă;

2.	  două modele teoretice ale generării de inferenţe concepute de către van den Broek (1994) 
şi Kintsch (1998). 

Sintetizând datele şi teoretizările oferite de aceste surse, se pot stabili principalele deosebiri 
dintre cititorii „experţi” (care înţeleg în profunzime un text) şi cititorii începători. Astfel, cititorii 
experţi:

•	 determină sensul unor cuvinte izolate din text, în special dacă semnificaţia acestora se 
dovedeşte a fi importantă pentru stabilirea la nivel local a coerenţei textului; 

•	 asociază frecvent enunţurile importante din text, pentru a explica şi fundamenta logic 
anumite argumente şi concluzii;

•	 avansează ipoteze şi concluzii flexibile în timpul citirii, care sunt supuse unui proces 
de adaptare continuă odată cu avansarea lecturii. Ideile care contrazic unele dintre 
cunoştinţele anterioare pot determina o reconsiderare şi o restructurare a bazei de 
cunoştinţe;

•	 generează inferenţe-punte prin integrarea ideilor detectate în diferite secţiuni ale textului 
şi caută conexiuni cauză-efect între secvenţele textului; 

•	 combină informaţiile din text prin: generarea de inferenţe, clarificarea unor referenţi 
pronominali şi stabilirea sensului unor cuvinte sau a conotaţiilor unor expresii specifice.

Abilitatea de înţelegere a textelor este un construct teoretic. Ca orice alt construct, evaluarea 
lui se poate face prin operaţionalizarea sa printr-o mulţime de itemi observabili şi măsurabili. 
Aceşti itemi descriu fie proceduri de prelucrare a informaţiei, fie comportamente. În consecinţă, 
s-a procedat la o evaluare a constructului „înţelegere” prin măsurarea referenţilor comportamentali 
şi cognitivi pe care-i subîntinde. Dintre aceşti referenţi observabili au fost selectate categoriile de 
inferenţe reprezentative atât pentru constructul studiat, cât şi pentru obiectivul testului (inferenţele 
explicite, inferenţele implicite, inferenţele-punte). Pentru aceasta, s-a procedat iniţial la o descriere 
detaliată a dimensiunilor pe care le comportă constructul studiat. Ulterior, s-a verificat modul 
în care constructul este reprezentat în test. Astfel, s-a pornit de la presupoziţia existenţei unor 
procese (dimensiuni) care influenţează răspunsurile date la test de către subiecţi. S-a realizat un 
model al rezolvării testului, pe baza căruia s-a procedat la o analiză a gradului în care elementele 
modelului au legătură pe de o parte cu constructul pe care îl măsoară testul, iar pe de altă parte, cu 
răspunsurile care se pot obţine la test.

În final, au fost selectate următoarele categorii de inferenţe pentru a fi incluse în test:
•	 surprinderea reprezentării topografice a unor relaţii derivate din construcţia modelului 

spaţial al relatării; 
•	 formularea de implicaţii pornind de la datele din text; 
•	 stabilirea unor relaţii cauză-efect; 
•	 efectuarea de deducţii logice;
•	 combinarea simplă a unor informaţii din text, pe baza căreia să fie induse unele inferenţe 

anaforice (de pildă, relaţii  între pronume şi referentul său);
•	 argumentarea unor afirmaţii pe baza structurii interne a textului;
•	 selectarea corectă a unor informaţii din text pentru a răspunde unor întrebări factuale.

Prin intermediul acestor categorii de inferenţe s-a încercat o acoperire a unei arii cât mai 
vaste din ansamblul de procesări specifice activităţii de înţelegere a textelor citite.
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În scopul construirii bazei de itemi s-a pornit simultan de la două surse de bază: 
a) de la o analiză a unora dintre testele consacrate din literatura de specialitate, care conţin 

subteste ce evaluează abilitatea de comprehensiune: The Neale Analysis of Reading 
Ability, (Neale, 1989); Test of Reading Comprehension, (Brown şi colab., 1995); TOEFL 
(Babin, Cordes şi Nichols, 1987); GRE (Brownstien, Weiner şi Weiner-Green, 1997);

b) de la o analiză detaliată a sarcinilor de citire curente din şcoală. Această din urmă analiză 
s-a realizat pe baza unui studiu riguros al textelor din manualele şcolare de literatură, 
biologie, fizică.

Conţinutul Testului de înţelegere a textelor şi descrierea itemilor
Testul de înţelegere a textelor conţine trei pasaje de text, al căror grad de dificultate creşte 

progresiv. Pentru a acoperi o paletă cât mai largă de operaţii şi strategii de înţelegere a textului, 
au fost utilizate atât pasaje organizate pe baza unei structuri narative (un text), cât şi pasaje 
organizate pe baza unor structuri expozitive (două texte). Argumentul pentru care ponderea 
pasajelor expozitive este mai ridicată rezidă din faptul că structura unui text expozitiv este mult 
mai variabilă şi mai puţin previzibilă (comportă o structură arborescentă) comparativ cu aceea 
a textului narativ (care dispune de o structură de tip lanţ cauzal sau reţea cauzală) (Flechter şi 
Bloom,1998). Ca urmare, textul expozitiv reclamă strategii mai elaborate de înţelegere, care sunt 
diferite de strategiile implicate în procesarea textelor narative. 

Conţinutul lexical al paragrafelor are un caracter familiar pentru majoritatea subiecţilor, iar 
dificultatea lexicului este aproximativ de nivelul clasei a VI-a. S-a decis restrângerea setului de 
cuvinte folosite la registrul de termeni asimilaţi până la vârsta de 12 ani, respectiv nivelul clasei a 
VI-a. În acest sens, sursa orientativă a fost Dicţionarul învăţământului primar (Agrigoroaie, 1996). 
Informaţiile necesare formulării răspunsurilor la întrebări se regăsesc integral în conţinuturile 
pasajelor. Aceste întrebări nu presupun răspunsuri care să solicite cunoştinţele generale ale 
subiecţilor care să depăşească nivelul clasei a VII-a. Fiecare text este urmat de un număr de 6-8 
itemi.

Itemii sunt grupaţi în trei categorii distincte:
•	 itemi care presupun derivarea sensului unor cuvinte izolate din text, în vederea stabilirii 

coerenţei textului la nivel local; 
•	 itemi care vizează inducerea unor relaţii explicite din text;
•	 itemi care vizează generarea de inferenţe implicite.

Itemii din această ultimă categorie presupun generarea de inferenţe prin combinarea a 
două categorii de informaţii numite premise. Una dintre premise conferă cadrul de bază pentru 
producerea unui eveniment probabil şi o numim regulă (Carnine şi colab., 1982). O regulă descrie 
fie: (a) un obiectiv pe care încearcă să-l atingă unul dintre personajele unei naraţiuni, fie (b) un 
proces general care se desfăşoară cu o anumită regularitate, conţinut într-un pasaj expozitiv. Regula 
în această ultimă accepţiune corespunde la ceea ce numeşte Kintsch (1998) strategie sau algoritm. 
Cea de-a doua premisă o reprezintă constrângerea şi vizează o aplicare contextuală a regulii, mai 
precis delimitarea condiţiilor în care poate fi aplicată regula respectivă. Inferenţa rezultată din 
combinarea celor două premise este o judecată aproximativă, în care desfăşurarea evenimentelor 
are loc cu o anumită probabilitate. 

Pe baza acestui principiu au fost concepuţi mai mulţi itemi. De pildă, pentru răspunsul la 
itemul 8 corespunzător textului III, regula era următoarea: „localizarea de către liliac a unui obiect 
minuscul (insectă) cere multă precizie”. Constrângerea este reprezentată de afirmaţia: „pe măsură 
ce se apropie de obiect, ecourile pe care le emite liliacul bruiază semnalul receptat”. 

Din coroborarea regulii cu constrângerea, rezultă inferenţa cea mai plauzibilă: „precizia 
detecţiei scade odată cu scăderea distanţei faţă de insectă (din cauza ecourilor care interferează 
cu semnalul receptat)”. Această concluzie conţine evenimentul cel mai probabil, raportat la 
evenimentele descrise de distractori.
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Date fiind o regulă şi o constrângere, inducerea unei inferenţe pe baza celor două elemente 
implică trei condiţii: 

1.	 identificarea corectă de către subiecţi în text a informaţiei reprezentate de regulă; 
2.	 delimitarea informaţiei corespunzătoare constrângerii, respectiv a condiţiei care face 

posibilă aplicarea regulii; 
3.	 combinarea celor două chunks-uri independente de informaţie, sub forma unei deducţii 

logice. 

În concluzie, testul de înţelegere surprinde elemente esenţiale ale abilităţii de înţelegere, 
prezente în teste consacrate precum The Neale Analysis Reading Test, GRE, TORC–3, TOEFL; în 
acelaşi timp, el se bazează pe cercetări recente în domeniul comprehensiunii textelor. Avantajele 
pe care le aduce această modalitate de testare constau în posibilitatea aplicării în grup a probei (în 
varianta soft), precum şi în timpul relativ scurt în care poate fi rezolvată. Considerăm că tipurile 
de inferenţe vizate, precum şi categoriile de texte utilizate reprezintă o modalitate eficientă de 
evaluare a abilităţilor de înţelegere ale individului.

II.3.6. Administrare şi cotare

II.3.6.1. Administrarea testului

Testul de înţelegere a textelor poate fi aplicat în două variante: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie odihnit şi motivat pentru realizarea testului.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare 
Persoanei testate i se înmânează caietul de testare, foaia de răspuns şi un instrument de scris.
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Persoanele care întâmpină dificultăţi vor fi ajutate în completarea acestor date.
După ce operatorul s-a asigurat că datele biografice au fost completate, persoanei examinate 

i se va solicita să deschidă caietul de testare la secţiunea Instrucţiuni.
Operatorul va prezenta persoanei testate instrucţiunile probei: 
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastra de a înţelege textele scrise. Vi se vor 

prezenta succesiv trei texte. După fiecare text urmează o serie de întrebări cu câte patru variante 
de răspuns. Sarcina dumneavoastra este de a alege o singură variantă, cea care se potriveşte cel 
mai bine cu conţinutul textului. Toate informaţiile necesare răspunsurilor corecte le găsiţi în text. 
Încercuiţi, pe foaia de răspuns, litera corespunzătoare variantei alese.
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Este foarte importantă în această formă de aplicare menţiunea că persoanele testate nu trebuie 
să facă niciun fel de însemnare în caietul de testare, singurele răspunsuri luate în considerare fiind 
cele de pe foaia de răspuns.

După parcurgerea indicaţiilor, operatorul se va asigura prin întrebări repetate că instrucţiunea 
a fost înţeleasă. Persoanei testate i se comunică în această fază timpul în care trebuie să parcurgă 
proba (12 minute). Aceasta va începe rezolvarea probei numai la semnalul operatorului, odată cu 
pornirea cronometrului.

Oprirea testării
După 12 minute, testarea este oprită.

B. Varianta soft

Varianta soft este identică din punctul de vedere al conţinutului cu varianta creion-hârtie, 
fiind însă prezentată subiectului în format electronic. 

Dacă se optează pentru varianta soft, prezenţa examinatorului nu este necesară, dar este 
recomandată. Persoana examinată, odată ce are afişată pe ecran prima pagină (pagina de start), va 
selecta  „Aptitudinea verbală”, iar apoi va deschide testul „Abilităţi verbale – Înţelegerea textelor 
scrise” prin dublu click pe textul „efectuare test” aflat în dreptul denumirii testului. Odată ce 
a deschis testul, persoana examinată îl poate efectua fără asistenţa examinatorului. La sfârşitul 
efectuării testului, datele vor fi salvate în baza de date.

În cazul în care subiectul nu este familiarizat cu utilizarea calculatorului, se recomandă 
aplicarea testului creion-hârtie.

II.3.6.2. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Pentru fiecare item există o singură variantă corectă de răspuns. 
Alegerea variantei corecte va fi cotată cu un punct. Alegerea unei variante greşite, lipsa 

oricărei opţiuni sau alegerea mai multor variante de răspuns în cadrul aceluiaşi item înseamnă 
obţinerea a 0 (zero) puncte.

Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 3.
Prin însumarea scorurilor itemilor, scorul maxim este de 22 puncte, iar scorul minim 0 

(zero). 

B. Varianta soft

În varianta soft cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferă scorul brut calculat şi 
nivelul de performanţă.
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II.3.7. Etalonarea testului

Structura eşantionului
Pentru construcţia etaloanelor s-a utilizat un eşantion de 417 de subiecţi. 
Etalonarea s-a făcut pe sexe, pe cele 3 grupe de vârstă.  
Eşantionul este prezentat în tabelul II.3.1.

Tabelul II.3.1. Structura eşantionului utilizat pentru construcţia etaloanelor
la Testul de înţelegere a textelor

12-14 15-17 18-22 Total
Femei 68 75 82 225
Bărbaţi 58 62 72 192
Total 126 137 154 417

Numerele din căsuţele tabelului se referă la numărul de subiecţi din fiecare grup.

Etaloanele au fost construite pe 5 intervale, utilizându-se următoarele procente din eşantion: 
6,7%; 24,2%; 38,2%; 24,2%; 6,7%.

Tabelul II.3.2. Etalon Testul de vocabular pe grupe de vârstă şi sexe

FEMININ
Descriere Foarte slab Slab Mediu Bun Foarte bun
Clasă/nivel 1 2 3 4 5
Vârstă (în ani)
12-14 0 - 3 4 - 7 8 - 9 10 - 14 15 – 22
15-17 0 - 5 6 - 9 10 - 12 13 - 16 17 - 22
18-22 0 - 4 5 - 10 11 - 13 14 - 16 17 - 22

MASCULIN
Descriere Foarte slab Slab Mediu Bun Foarte bun
Clasă/nivel 1 2 3 4 5
Vârstă (în ani)
12-14 0 - 4 5 – 7 8 - 10 11 - 14 15 – 22
15-17 0 - 4 5 - 8 9 - 12 13 - 15 16 – 22
18-22 0 - 5 6 - 9 10 - 13 14 - 16 17 - 22

Menţionăm faptul că în etaloane vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la numărul de ani împliniţi, 
dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, 
performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, în timp ce performanţa 
unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 15-17 ani.
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II.3.8. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate exprimată prin scorul brut se raportează la etalonul 
prezentat anterior. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase 
astfel: 

•	 Clasa 5 - nivel foarte bun al abilităţii de înţelegere a textelor (persoana testată are o 
performanţă mai bună decât 93,3% din populaţie).

•	 Clasa 4 - nivel bun al abilităţii de înţelegere a textelor (persoana testată are o performanţă 
mai bună decât 69,1% din populaţie)

•	 Clasa 3 - nivel mediu  al abilităţii de înţelegere a textelor (persoana testată are o 
performanţă mai bună decât 30,9 % din populaţie)

•	 Clasa 2 - nivel slab al abilităţii de înţelegere a textelor (persoana testată are o performanţă 
mai bună decât 6,7 % din populaţie)

•	 Clasa 1 - nivel foarte slab al abilităţii de înţelegere a textelor (persoana testată are o 
performanţă care o încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie)

Pentru interpretarea rezultatelor obţinute la test se vor utiliza etaloanele prezentate. În etalon 
sunt trecute intervalele de scoruri  brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de performanţă. 
Întrucât între cele două variante (hârtie-creion şi soft) nu există diferenţe, scorul persoanei testate 
va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă prestaţia unei persoane de sex masculin cu vârstă 
de 17 ani este de 10 puncte brute, o încadrăm la nivelul mediu al performanţei de înţelegere 
a textelor. Aceasta înseamnă că mecanismele cognitive ale subiectului - de combinare logică a 
elementelor textului şi de derivare a sensului unor cuvinte izolate - sunt mediu dezvoltate. Mai 
precis, cititorul detectează suficiente relaţii logice între elementele textului şi generează un volum 
adecvat de inferenţe, rezultanta fiind o reprezentare şi o înţelegere a textului de nivel mediu.
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III.1. INTRODUCERE

În ultimii ani, studiul empiric privind înţelegerea abilităţii numerice a devenit un domeniu 
major de cercetare în ştiinţele cognitive. Rezultatele obţinute au permis, astăzi, realizarea unei 
imagini comprehensive a ceea ce înseamnă această abilitate (Giaquinto, 2001). 

Procesele numerice acoperă o gamă largă de abilităţi (Dehaene, 1992). Ariile de cercetare 
includ o serie de investigaţii în mai multe categorii cum ar fi: reprezentările numerelor la adulţi, 
procesele de calcul formal, precum şi rolul notaţiei în aceste două arii. Dezvoltarea proceselor 
care se leagă de sistemul general al operaţiilor numerice a fost de asemenea cercetat în extenso. În 
această linie de cercetare apar o serie de controverse. Una dintre acestea se referă la cum (cât de 
mult) sunt influenţate procesele numerice de cogniţia generală sau dacă sunt doar modulate discret 
(Shipley & Shepperson, 1990; Gallistel şi Gelman, 1990). O dezbatere importantă există, de 
asemenea, şi în ceea ce priveşte natura abilităţii cognitive generale şi relaţiile acesteia cu abilităţile 
specifice (Anderson, 1992). Gelman şi Gallistel (1978) au considerat că dezvoltarea procesului de 
a număra la copii este ghidat de principiile unui domeniu specific, pe când Shipley şi Shepperson 
(1990) au arătat că abilitatea generală de a procesa discret obiectele fizice le oferă posibilitatea de 
a identifica ce să socotească şi de asemenea alte operaţii importante implicate în diverse aspecte 
ale achiziţiei limbajului. Această muncă a fost realizată pe baza studiilor pe pacienţii cu leziuni 
cerebrale (McCloskey, 1992), în mod particular considerându-se abilitatea numerică mai degrabă 
un set de procese modulare decât un concept unic. Au fost dezvoltate o serie de modele pentru a 
descrie cum interacţionează aceste abilităţi (Dehaene, 1992).

În mod intuitiv, operaţiile de calcul par a fi legate de procesele de limbaj, deoarece se pare că 
acestea fac posibilă utilizarea abilităţii de a manipula mental secvenţe de simboluri. Consecvent, 
abilitatea numerică este văzută ca făcând parte din domeniul limbajului şi nu ar trebui să fie 
analizată ca fiind ceva separat de acesta (Hurford, 1987). Cu toate acestea, sunt studii care arată 
că există abilităţi numerice care nu utilizează reprezentări mentale bazate pe limbaj sau pe notaţii 
numerice (Dehaene, 1992). Această abordare nu ar trebui să ne ducă la ideea cum că procesele 
lingvistice în mod categoric nu ar trebui luate în considerare; aşa cum arată modelele descrise de 
Dehaene, abilitatea numerică implică un set complex de abilităţi, unele dintre acestea bazându-se 
pe manipulări mentale ale simbolurilor (de exemplu, aritmetica mentală), iar altele nu (de exemplu,  
reprezentarea numerologiei). Abordarea autoarei este considerată şi astăzi un punct de referinţă în 
înţelegerea abilităţii numerice (Giaquinto, 2001).

Această dezbatere duce la o controversă mai generală referitoare la ideea că limbajul este 
un sistem distinct sau un produs al învăţării generale sau un proces cognitiv. În acest sens, se 
constată o evidenţă, şi anume că limbajul este modular şi, chiar mai mult, că el poate fi divizat în 
sub-module (Clibbens, 1993).

Unul dintre elementele esenţiale ale abilităţii numerice este abilitatea de a cuantifica seturi 
de date. În această abilitate sunt implicate trei procese principale: numărarea, enumerarea rapidă a 
unui număr mic de obiecte şi estimarea (Klahr şi Wallace, 1973). 

Procesul de numărare este unul dintre conceptele mult studiate în literatura de specialitate, 
fiind definit prin cele cinci principii ale lui Gelman şi Gallistel (1978) (principiul I – corespondenţa 
de unu la unu, principiul II – ordine stabilă, principiul III – cardinalitatea, principiul IV – 
abstractizarea, principiul V – irelevanţa ordinii). Existenţa acestor principii este bine argumentată 
şi un număr mare de cercetări s-au centrat pe analiza şi dezvoltarea lor. În ciuda acestor date, 
rămâne încă întrebarea dacă setul scheletic al acestor principii este înnăscut (Gelman şi Gallistel, 
1978) şi, ca atare, ghidează achiziţia comportamentelor de a număra sau dacă aceste principii 
se dezvoltă progresiv, după practici repetate cu proceduri de învăţare (Fuson, 1988; Siegler şi 
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Shipley, 1987). Enumerarea rapidă a unui număr mic de obiecte (Subitization) este procesul prin 
care figuri foarte mici (între 3 şi 4) sunt cuantificate imediat. Cel de-al treilea proces, estimarea, se 
referă la cuantificarea unui număr mai mare de itemi. Cele trei procese specificate mai sus nu sunt 
precis definite (Dehaene, 1992) în literatură şi se pune problema dacă ele există separat de procesul 
de numărare aşa cum a fost el definit de Gallistel şi Gelman (1992).

Un punct esenţial în înţelegerea deprinderilor numerice îl reprezintă teoria propusă de 
Piaget (1952). Autorul susţine ideea potrivit căreia copiii îşi vor dezvolta conceptele numerice 
la momentul potrivit, în condiţiile în care vor atinge nivelul de dezvoltare corespunzător (fiecare 
copil parcurge în dezvoltarea sa mai multe stadii). În înţelegerea abilităţii numerice din perspectiva 
teoriei lui Piaget, punctul central îl reprezintă conceptul de conservare a numărului, care, conform 
autorului, precede toate operaţiile aritmetice. Această teorie deşi are un rol esenţial în înţelegerea 
dezvoltării proceselor psihice la copii şi influenţează procesul educaţional, este mult criticată de o 
serie de cercetători cum ar fi Donaldson (1978) şi Gelman şi Gallistel (1978). Critica principală, din 
perspectiva înţelegerii abilităţii numerice, se referă la faptul că cei mai mulţi copii sunt capabili să 
demonstreze înţelegerea conservării la o vârstă mai timpurie decât afirma Piaget, dacă se utilizează 
o metodologie adecvată. Metodologiile alternative (de exemplu, paradigma „Magic” utilizată de 
Gelman şi Gallistel, 1978), dar şi cercetarea realizată de Hughes (1981) oferă evidenţe indirecte 
care arată că, la vârsta de 3 sau 4 ani, copiii pot să înţeleagă adunarea şi scăderea, pe când Piaget 
considera că un copil este capabil de acest lucru doar în jurul vârstei de 6, 7 ani. 

III.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII 
APTITUDINII NUMERICE

Evaluarea aptitudinii numerice este o componentă importantă atât a bateriilor de evaluare a 
aptitudinilor, cât şi a bateriilor de evaluare a inteligenţei. Probe de evaluare a abilităţilor numerice 
sunt incluse în testele complexe de inteligenţă (WISC-R, WAIS-R, Wechsler, 1981), iar modelele 
multidimensionale ale inteligenţei consideră aptitudinea numerică o manifestare specifică a 
acesteia, parte a inteligenţei logico-matematice (Gardner, 1983). 

Ca o componentă a bateriilor de teste psihologice de aptitudini, probele de aptitudine 
numerică, de exemplu, cele incluse în bateriile GATB – General Aptitude Test Battery (United 
States Department of Labor), DAT – Differential Aptitude Test (Bartram, Lindley şi Foster, 1992) 
sau EAS – Employee Aptitude Survey (Ruch şi Ruch, 1983), s-au dovedit a fi utile în predicţia 
performanţelor profesionale legate de această dimensiune (Kolz, McFarland şi colab., 1998; 
Hunter şi Hunter, 1984). 

În literatura de specialitate nu există o distincţie clară între conceptul de „abilitate numerică” 
sau „aptitudine numerică”. Cu toate acestea, putem defini aptitudinea numerică drept capacitatea 
de a înţelege şi opera cu conţinuturi numerice. 

Chiar dacă literatura abundă în teste de evaluare a aptitudinii numerice, itemii utilizaţi pot 
fi clasificaţi în patru tipuri de bază: calcul numeric, estimări numerice, raţionament numeric şi 
interpretări ale datelor. Pe scurt, aceste tipuri de teste sunt definite astfel:

•	 Calcul numeric – itemii din acest gen de teste implică operaţii matematice de bază, cum 
ar fi: adunare, scădere, înmulţire, împărţire, fracţionare. Persoanele care obţin un scor 
ridicat la astfel de teste sunt capabile să efectueze calcule rapid şi corect, fără ajutorul 
unui calculator. 

•	 Estimări numerice – se referă la abilitatea necesară unor ocupaţii cu profil tehnic (de 
exemplu, în estimarea corectă şi acurată a cantităţii de materiale de care ai nevoie). 
Itemii acestui gen de teste presupun realizarea unor estimări rapide şi acurate, în lipsa 
unui timp necesar pentru a face calcule.



Aptitudini cognitive

190

•	 Raţionament matematic – itemii din acest gen de teste de obicei includ şiruri de numere 
care trebuie completate ţinând seama de una sau mai multe reguli, pe care subiectul 
trebuie să le deducă. De asemenea, pot include şi probleme matematice scurte. 

•	 Interpretarea datelor – multe ocupaţii presupun interpretarea datelor din tabele, hărţi, 
grafice etc.

Studiile de metaanaliză au identificat două componente relevante ale aptitudinii numerice: 
abilitatea de calcul matematic şi capacitatea de raţionament matematic (Snow şi Swanson, 1992).

•	 Abilitatea de calcul matematic – capacitatea de a realiza rapid şi corect calcule 
matematice simple, utilizând cele patru operaţii aritmetice: adunare, scădere, înmulţire, 
împărţire.

•	 Capacitatea de raţionament matematic – abilitatea de a analiza o problemă matematică 
şi de a identifica şi utiliza metoda potrivită pentru rezolvarea ei.

Evaluarea cu acurateţe a aptitudinii numerice presupune cu necesitate evaluarea acestor 
două componente.  

III.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI RAŢIONAMENT 
MATEMATIC

III.3.1. Ce măsoară testul Raţionament matematic şi domeniile sale de aplicare

Testul evaluează raţionamentul matematic, conceptualizat ca fiind abilitatea de a înţelege şi 
organiza datele unei probleme matematice şi de a selecta metoda/formula matematică adecvată 
pentru rezolvarea ei (Fleishman, Quaintance şi Broedling, 1984). Testul Raţionament matematic 
(RM) cuprinde şiruri de numere. Scopul testului este acela de a evalua raţionamentul matematic 
operaţionalizat prin capacitatea de a identifica relaţiile matematice dintre numerele unui şir 
ordonat şi de a utiliza aceste relaţii pentru completarea şirului. Opţiunea pentru această măsură a 
raţionamentului matematic este susţinută de rezultatele studiilor mai sus menţionate. 

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii.

III.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit testul RM

Testul Raţionament matematic poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta 
cuprinsă între 12 şi 22 de ani, din populaţia normală (non-clinică). 

III.3.3. Condiţiile de utilizare a testului RM

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (10 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi 
explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor slabe.
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III.3.4. Constructul măsurat de testul RM

III.3.4.1. Natura raţionamentului matematic

Termenul de „raţionament matematic” este un termen relativ recent în literatura de specialitate 
(Snow şi Swanson, 1992, Stiff şi Curcio, 1999, National Council of Teachers of Mathematics 
[NCTM], 2000). 

Rezolvarea problemelor de matematică ce implică atât probleme simple (de rutină), cât 
şi complexe (noi), este un domeniu care a reţinut îndelung interesul cercetătorilor (de exemplu, 
Schoenfeld, 1992; Silver, 1985). Prin urmare, în literatura de specialitate există numeroase 
interpretări a ceea ce înseamnă raţionament matematic şi cum se dezvoltă acesta la copii. În mod 
tradiţional, raţionamentul matematic era văzut ca fiind o deprindere analitică şi computaţională 
superioară (Stenberg, 1999), însă studii recente îl descriu ca un proces care implică adunare în 
sensul de „colectare” de date, analiza datelor, realizări de conjecturi, construirea de argumente, 
realizarea şi validarea unor concluzii logice, precum şi oferirea de aserţiuni (Malloy, 1999; 
NCTM, 2000; Peressini şi Webb, 1999). Aceste tipuri de procese permit, de asemenea, şi anumite 
modele specifice de gândire (gândire de tip condiţional, proporţional, gândire spaţială, critică şi 
creativă), dar şi raţionamente inductive şi deductive (Baroody, 1998; English şi Halford, 1995; 
Krulik şi Rudnick, 1999). De exemplu, deducţia implică raţionamente logice, în care, pornind de 
la nişte premise, se elaborează o concluzie pentru un caz particular (Greenes, 1996). De asemenea, 
gândirea critică implică extragerea unei concluzii apropiate dintr-un set dat de date, precum şi 
capacitatea de a detecta orice inconsistenţe sau contradicţii în acestea. 

Noua abordare a conceptului de raţionament matematic implică şi partea de formare a 
generalizărilor referitoare la idei abstracte şi relaţii multiple (NCTM, 2000; Peressini şi Webb, 
1999; Russell, 1999; Stiff şi Curcio, 1999). Din această perspectivă, raţionamentul matematic 
„este esenţial pentru dezvoltarea, justificarea şi utilizarea generalizărilor matematice” şi „duce la o 
interconectare web (web interconectat) a cunoştinţelor matematice în cadrul domeniul matematic”. 
Atunci când elevii progresează de la cazuri particulare (specifice), spre cele generale (de exemplu, 
raţionamente asupra unei clase întregi de obiecte matematice), se consideră că aceştia au dezvoltată 
efectiv capacitatea de raţionament matematic (English, 2004). Identificarea, extinderea şi 
generalizarea pattern-urilor de exemple, este o componentă importantă a raţionametului inductiv. 
Mai mult, matematica în sine este văzută ca fiind „un pattern de ştiinţe” (Schoenfeld, 1992), iar „a 
face matematică înseamnă a alege dintre aceste pattern-uri” (National Research Council, 1989). În 
momentul de faţă, se recunoaşte că raţionamentul este fundamental pentru înţelegerea şi aplicarea 
matematicii, iar raţionamentul matematic ar trebui să fie ca un „părinte adoptiv”, implicând elevii în 
investigaţii, reprezentări, conjecturi, explicaţii şi justificări matematice (Baroody, 1998; Clements, 
Sarama şi DiBiase, 2003; NCTM, 2000; Russell, 1999; Stiff, 1999). 

Copiii realizează raţionamente matematice într-o varietate de situaţii. Natura raţionamentului 
matematic a fost descrisă în diverse feluri în literatura de specialitate. Cel mai adesea, acesta este 
considerat ca fiind abilitatea de a percepe atribute de bază ale obiectelor sau ale simbolurilor ori 
atribute asociate sau înrudite cu acestea, dar şi abilitatea de a recunoaşte şi utiliza pattern-uri 
şi conexiuni între diverse obiecte, simboluri sau concepte (Baroody, 1998; English şi Halford, 
1995; Fuson, 1992; Resnick, 1991; Sophian, 1999; Wynn, 1992). De asemenea, în definiţia dată 
raţionamentului matematic la copii, este inclusă şi capacitatea de a înţelege diverse tipuri de pattern-
uri şi relaţii funcţionale (NCTM, 2000). Mai exact, se referă la abilitatea lor de a sorta şi clasifica 
itemi, de a descrie şi prezice schimbări, de a recunoaşte şi construi diverse tipuri de pattern‑uri. 
Mai puţin studiată în literatura de specailitate este argumentarea, de altfel şi ea parte componentă 
a raţionamentului matematic la copii (Perry şi Dockett, 2002). Copiii utilizează procesele de 
argumentare pentru a învăţa despre lumea lor, pentru a pune la îndoială fapte şi opinii, pentru 
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a lua decizii sau în procesul de a-i convinge pe alţii. Probabil că acest aspect ar trebui mai mult 
investigat, deoarece implicarea elevilor în a elabora argumentări conduce la dezvoltarea abilităţilor 
de descriere, explicare şi justificare a gândirii lor matematice.

III.3.5. Descrierea itemilor testului Raţionament matematic

Testul Raţionament matematic cuprinde 20 de şiruri de numere ordonate. Din fiecare şir 
lipsesc două numere, locul lor fiind marcat cu spaţii libere. Şirurile au la bază una, două sau trei 
reguli de formare. 

Exemplu

Exemplu

Regulile de ordonare au la bază diverşi algoritmi matematici (progresii aritmetice, progresii 
geometrice sau combinaţii ale acestora). Sarcina subiectului este aceea de a identifica regula sau 
regulile de formare a şirurilor şi de a completa spaţiile libere din şir cu numerele corespunzătoare, 
conform regulilor identificate.

Pentru fiecare şir sunt date 4 alternative de răspuns, formate din perechi de numere. Dintre 
acestea, doar una este corectă. 

III.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Coală albă (pentru realizarea eventualelor calcule)
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)
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III.3.7. Instrucţiunile de administrare a testului RM

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului, iar operatorul prezintă 

instrucţiunile:
Vi se vor prezenta şiruri de numere formate după una sau mai multe reguli. Sarcina 

dumneavoastră este de a identifica regula sau regulile şirului şi de a găsi numerele corespunzătoare 
spaţiilor libere din şir. Dintre cele patru variante de răspuns date, numai una este corectă. Încercuiţi 
pe foaia de răspuns litera corespunzătoare variantei alese. 

Persoanei examinate i se cere să urmărească exemplele oferite, iar examinatorul se asigură 
că instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:

În continuare, vi se vor prezenta 20 de şiruri similare. Aveţi la dispoziţie 10 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat în 
considerare. De asemenea, examinatorul trebuie să se asigure atunci când preia foaia de răspuns că 
toate datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 10 minute de la începerea efectuării testului, testarea este oprită.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 
creion-hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. 

Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată 
cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, mai multor subiecţi, dacă există o 
reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele ale 
variantei creion-hârtie. 

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, începe testarea.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 
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III.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect sau pentru itemii la care nu s-a răspuns.
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul va primi 

punctaj 0.
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul testului este suma cotelor itemilor.
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim este 20 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft
În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferind scorul brut calculat 

şi nivelul de performanţă. 

III.3.9. Normarea testului de Raţionament matematic

III.3.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Raţionament matematic s-a realizat pe un eşantion de 420 de subiecţi 
cu vârsta cuprinsă între 12 - 22 ani  din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD,Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe sex și pe grupe de 
vârstă sunt prezentate în tabelul III.3.1. 

Tabelul III.3.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârstă

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 125 48 52 5 43
15-17 140 46 54 53 47

18-22 155 49 51 57 43

Legendă: M – masculin, F - feminin, U - urban, R - rural, 

III.3.9.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe fişa de răspuns data naşterii sau sexul. Astfel, etaloanele prezentate au fost calculate pe 
un eşantion de 420 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile brute obţinute de 
subiecţi prin aplicarea testului de raţionament matematic. 
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Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul III.3.2.

Tabelul III.3.2. Date statistice descriptive ale scorurilor la 
testul Raţionament matematic

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor
maxim

m σ

12-14 125 1 20 8,62 3,43
15-17 140 1 19 9,65 4,12
18-22 155 0 20 9,91 4,08

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

•	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
•	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
•	 stabilirea frecvenţei cumulate;
•	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
•	 realizarea corespondenţei  scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul III.3.3. etalonul pentru testul Raţionament 

matematic, pe grupe de vârstă. Menţionăm  faptul că în etaloane vârsta este rotunjită (adăugaţi 
1 la numărul de ani împliniţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă 
un subiect are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei 
de 12-14 ani, în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul 
corespunzător vârstei de 15-17 ani.

Tabelul III.3.3. Testul Raţionament matematic – Etalon

Descriere Foarte
slab Slab Mediu Bun Foarte bun

Clasă/Nivel              
Vârsta
(în ani)

1 2 3 4 5

12 - 14 0 – 3 4 - 7 8 - 9 10- 14 15 - 20 
15 - 17 0 – 4 5 - 7 8 - 11 12- 16 17 - 20 
18 - 22 0 – 4 5 - 7 8 - 11 12- 16 17 - 20 
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III.3.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat corespunzător grupei de vârstă din care face parte subiectul. În funcţie de valoarea 
obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai 
bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel bun de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 – nivel slab de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab de raţionament matematic (subiectul are o performanţă care-l 
încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane 
în vârstă de 12 de ani este de 10 puncte brute, o încadrăm la nivelul 4 (bun), fiind mai bună decât 
cea obţinută de 69,1% din populaţie.

Performanţa ridicată la acest test indică faptul că subiectul realizează cu uşurinţă 
raţionamente matematice. Subiectul utilizează în mod flexibil cunoştinţele matematice pentru 
analiza datelor numerice, identificând cu rapiditate relaţiile matematice dintre acestea. Persoanele 
cu o capacitate superioară de raţionament matematic pot obţine performanţe bune în ocupaţii care 
presupun sarcini saturate în aptitudinea de raţionament matematic, cum ar fi ingineria, arhitectura, 
statistica, matematica. 

Performanţa scăzută la acest test exprimă faptul că subiectul nu reuşeşte să realizeze o 
analiză flexibilă a datelor numerice. Capacitatea redusă de raţionament matematic face ca aceste 
persoane să întâmpine dificultăţi în realizarea sarcinilor profesionale care necesită analiza complexă 
a datelor numerice. 

De asemenea, pe baza ecuaţiilor de predicţie prezentate la capitolul validitate de criteriu, 
putem estima performanţa la matematică pe care o pot avea alte persoane cu caracteristici similare 
persoanelor testate.

Datele din literatura de specialitate arată că abilitatea de înţelegere a textelor şi a abilităţilor 
vizuospaţiale par a fi buni predictori pentru raţionamentul matematic (Cristo şi colab., 2007), prin 
urmare, dacă un subiect obţine o performanţă slabă la testul de RM, vă recomandăm evaluarea 
acestuia şi cu testul de TIT şi/sau OS.

De asemenea, pornind de la asumţia că între raţionament matematic şi transfer analogic 
există o strânsă relaţie (Spiraman, 2004), în cazul în care doriţi să aveţi o imagine cât mai acurată 
a nivelului de dezvoltare a abilităţii numerice, operaţionalizată prin raţionament matematic, vă 
recomandăm aplicarea în paralel a testului RM cu testul TA.

În concluzie, putem spune că testul Raţionament matematic este o măsură fidelă şi validă 
a abilităţii unei persoane de a înţelege şi organiza datele unei probleme şi de a identifica metoda/ 
formula/ relaţia matematică adecvată pentru rezolvarea ei.
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III.4. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI 
CALCUL MATEMATIC

III.4.1. Ce măsoară testul Calcul matematic 
şi domeniile sale de aplicare

Testul evaluează calculul matematic conceptualizat ca reprezentând în mare măsură 
capacitatea de prelucrare a cunoştinţelor matematice achiziţionate (Mandele, Knoefel şi Albert, 
1994). Testul Calcul matematic (CM) cuprinde exerciţii de calcule matematice de adunare, scădere, 
înmulţire şi împărţire. Scopul acestui test este de a evalua aptitudinea numerică operaţionalizată 
prin rapiditatea şi corectitudinea de realizare a calculelor matematice simple. 

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii

III.4.2. Populaţia pentru care poate fi folosit testul CM

Testul Calcul matematic poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 22 de ani, din populaţia normală (non-clinică). 

III.4.3. Condiţiile de utilizare a testului CM

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (5 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi 
explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

III.4.4. Constructul măsurat de testul CM

Calculul matematic este un aspect important al cogniţiei, reprezentând în mare măsură 
capacitatea de prelucrare a cunoştinţelor matematice achiziţionate (Mandele, Knoefel şi Albert, 
1994).

Componentele majore implicate în realizarea calculelor matematice sunt: cunoştinţele de 
calcul matematic şi de procesare a informaţiilor numerice. O performanţă superioară de calcul este 
dependentă de cantitatea şi calitatea cunoştinţelor subiectului, precum şi de rapiditatea de accesare 
şi operare asupra acestora. 

Studiile de specialitate au identificat trei tipuri de cunoştinţe de calcul matematic (Giaquinto, 
2001; English şi Halford, 1995):

•	 cunoştinţe declarative, care cuprind cunoştinţe referitoare la rezultatul unor operaţii (spre 
exemplu, a şti că 12 este rezultatul sumei dintre 8 şi 4 sau că 25 este radicalul lui 625); 

•	 cunoştinţe procedurale, respectiv algoritmi şi strategii de calcul (spre exemplu, cunoştinţe 
referitoare la modul de realizare a operaţiilor de adunare, scădere, înmulţire, împărţire şi 
cunoştinţe legate de ordinea operaţiilor); 
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•	 cunoştinţe conceptuale sau strategice, respectiv concepte şi teorii care facilitează 
activarea cunoştinţelor declarative şi procedurale potrivite contextului. Acestea implică 
reprezentarea corectă a conţinuturilor numerice.

Informaţiile numerice sunt codate în mintea noastră sub forma a trei tipuri de reprezentări: 
a) reprezentarea vizuală (notaţia arabă, notaţia romană); b) reprezentarea auditivă/verbală; 
c) reprezentarea cantitativă a numerelor (cantitatea analoagă) (Dehaene şi Cohen, 1997). 
Reprezentarea vizuală mediază procesarea inputului şi a outputului operaţiilor cu numere, evaluarea 
parităţii numerelor şi realizarea operaţiilor cu trecere peste ordin; reprezentarea auditivă mediază 
procesarea inputului şi a outputului verbal (scris sau vorbit), procesele de numărare şi stocare 
a rezultatelor operaţiilor matematice memorate; reprezentarea cantitativă oferă o bază pentru 
compararea numerelor, aproximarea rezultatelor şi estimările numerice, contribuind în special la 
scurtcircuitarea calculelor. Diferenţele individuale în performanţa de calcul pot fi atribuite facilităţii 
cu care subiectul face trecerea dintr-un sistem de codare în altul, proces care poartă denumirea de 
transcodare a informaţiilor numerice. 

Principalele metode de evaluare a abilităţii de calcul matematic sunt:
Calculul matematic exact (GATB) – unde sarcina subiectului este de a efectua diverse 

operaţii matematice simple şi de a alege răspunsul exact dintre mai multe variante date. Studiile 
de psihologie au evidenţiat faptul că aceste sarcini sunt o măsură bună a celor două componente 
implicate în calculul matematic: cunoştinţele de calcul şi rapiditatea procesării informaţiilor 
numerice (Giaquinto, 2001). 

Estimările (SAT) – sarcina subiectului este de a realiza un calcul estimativ şi a alege dintre 
mai multe variante de răspuns cea mai bună aproximare a răspunsului corect. Aceste sarcini pot fi 
realizate fără a apela la cunoştinţe de calcul foarte exacte (Giaquinto, 2001). 

Adunările succesive (WMS-R, Wechsler, 1986) – probă în care subiectul are sarcina de a 
realiza adunări succesive cu acelaşi număr. Aceste probe sunt utilizate în special pentru a pune în 
evidenţă nivelul deteriorării cognitive la diverse categorii de persoane, abilitatea de calcul fiind una 
dintre componentele importante ale cogniţiei (spre exemplu, la persoane cu Alzheimer – Roselli, 
1998).  

III.4.5. Descrierea itemilor testului Calcul matematic

Testul cuprinde un set de 15 exerciţii matematice simple de adunare, scădere, înmulţire şi 
împărţire cu numere naturale. Sarcina subiecţilor este de a efectua calculele şi de a alege varianta 
corectă de răspuns dintre 4 alternative date.

Exemplu:

Exerciţiile sunt gradate din punctul de vedere al dificultăţii. Ordonarea lor s-a realizat ţinând 
seama de efectul mărimii problemei (Zbrodoff, 1995), conform căruia timpul de rezolvare şi 
numărul de erori posibile sunt dependente de numărul şi dificultatea paşilor care trebuie urmaţi în 
realizarea calculului. 

Forma itemilor este neutră sub aspectul limbii de prezentare. Subiecţii pot utiliza limba 
maternă în timpul efectuării individuale a calculelor. Studiile realizate asupra subiecţilor bilingvi 
susţin ideea medierii de către limbaj a performanţei de calcul (Dehaene şi colab., 1999). Prezentarea 
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itemilor în altă limbă decât cea în care s-a realizat învăţarea unui anumit tip de calcul ar duce la 
scăderea performanţei.

III.4.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Coală albă (pentru realizarea eventualelor calcule)
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

III.4.7. Instrucţiunile de administrare a testului CM

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns, o coală albă şi un 

creion. Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia 
de răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.

Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului şi operatorul prezintă instrucţiunile:
Vi se va prezenta un set de exerciţii matematice. Sarcina dumneavoastră este de a efectua 

calculele şi de a alege varianta corectă de răspuns dintre cele date. Încercuiţi pe foaia de răspuns 
litera corespunzătoare variantei alese.

Persoanei testate i se cere să urmărească exemplele oferite, iar examinatorul se asigură că 
instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:

În continuare, vi se vor prezenta 15 calcule matematice similare. Aveţi la dispoziţie 5 minute 
pentru rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

La nevoie, puteţi folosi creion şi hârtie pentru a face calculele.
Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat 

în considerare.
De asemenea, este important ca examinatorul să înregistreze timpul de lucru, iar înainte de a 

lua foaia de răspuns să se asigure că toate datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 5 minute, testarea este oprită.
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B. Varianta soft

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 
creion-hârtie, fiind prezentată persoanei testate în format electronic. 

Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana este familiarizată cu calculatorul. 
Testul se aplică individual sau se poate aplica simultan mai multor persoane, dacă se dispune 

de o reţea de calculatoare. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele ale variantei 
creion-hârtie. 

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, se începe testarea.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 
Important: Operatorul se va asigura că, în timpul efectuării testului, persoanele examinate 

nu pot utiliza calculatorul de buzunar sau cel de pe un alt computer pentru a face calculele.

III.4.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect sau pentru itemii la care nu s-a răspuns.
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul va fi 

cotat cu 0.
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul testului este suma cotelor itemilor.
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim este 15 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat; calculatorul oferă scorul brut calculat, 
precum şi nivelul de performanţă. 

III.4.9. Normarea testului de Calcul matematic

III.4.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului de Calcul matematic s-a făcut pe un eşantion de 421 de subiecţi cu vârsta 
cuprinsă între 12 - 22 ani, din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat -TM, Oltenia 
- DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 5 - 
Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe grupe de subiecţi 
sunt prezentate în tabelul III.4.1. 
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Tabelul III.4.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 57 43
15-17 137 46 54 53 47
18-22 155 49 51 57 43

Legendă: M – masculin, F- feminin, U - urban, R - rural

III.4.9.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe fişa de răspuns data naşterii, sexul sau nivelul de şcolarizare. Astfel, etaloanele prezentate 
au fost calculate pe un eşantion de 421 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile 
brute obţinute de subiecţi prin aplicarea testului Calcul matematic. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul III.4.2.

Tabelul III.4.2. Date statistice descriptive ale scorurilor la  
testul Calcul matematic

Grupa de vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor
maxim

m σ

12-14 129 1 15 10,64 2,83
15-17 137 3 15 10,74 2,71
18-22 155 3 15 10,89 2,65

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

•	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
•	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
•	 stabilirea frecvenţei cumulate;
•	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
•	 realizarea corespondenţei scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.

În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul III.4.3 etalonul pentru testul Calcul 
matematic, pe grupe de vârstă. Menţionăm faptul că în etalonare vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la 
numărul de ani împlitiţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect 
are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, 
în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător 
vârstei de 15-17 ani.
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Tabelul III.4.3. Testul Calcul matematic – Etalon

Descriere Foarte
slab Slab Mediu Bun Foarte 

bun
Clasă/Nivel

Vârsta
(în ani)

1 2 3 4 5

12 - 14 0-5 6-9 10-12 13 14-15
15 - 17 0-5 6-9 10-12 13-14 15
18 - 22 0-5 6-9 10-12 13-14 15

Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / nivelurilor 
de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.

III.4.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun de calcul matematic (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel bun de calcul matematic (subiectul are o performanţă mai bună decât 
69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu de calcul matematic (subiectul are o performanţă mai bună decât 
30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 – nivel slab de calcul matematic (subiectul are o performanţă mai bună decât 
6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab de calcul matematic (subiectul are o performanţă care-l 
încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri  brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (hârtie-creion şi soft) nu există diferenţe, scorul 
persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane în 
vârstă de 18 de ani este de 15 puncte brute, o încadrăm la nivelul 5 (foarte bun), fiind mai bună 
decât cea obţinută de 93,3% din populaţie.

Performanţa ridicată la acest test indică faptul că subiectul deţine solide cunoştinţe 
declarative, procedurale şi conceptuale de calcul matematic şi reuşeşte să le activeze cu rapiditate 
şi exactitate în contextul efectuării operaţiilor matematice simple de: adunare, scădere, înmulţire, 
împărţire. Aceste persoane pot obţine performanţe superioare în ocupaţii care presupun sarcini 
saturate în aptitudinea de calcul matematic. 

Performanţa scăzută la acest test exprimă faptul că subiectul nu deţine sau nu reuşeşte 
să reactualizeze cunoştinţele declarative, procedurale şi conceptuale relevante pentru realizarea 
calculelor matematice simple. Astfel, sarcinile de muncă saturate în aptitudinea de calcul matematic 
vor fi realizate cu dificultate de aceste persoane. Performanţele intermediare se interpretează prin 
referire la cele extreme.

Datele din literatura de specialitate arată că memoria de lucru, capacitatea de planificare şi 
flexibilitatea cognitivă par a fi buni predictori pentru calculul matematic (Crino şi colab., 2007), 
prin urmare, dacă subiectul obţine o performanţă scăzută la testul de CM vă recomandăm, pentru 
a avea o imagine cât mai acurată, evaluarea acestuia şi cu testele ML şi TCA.

În concluzie, testul CM este o măsură fidelă şi validă de evaluare a capacităţii unei persoane 
de a realiza corect şi rapid calcule matematice simple.
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III.5. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTELOR CALCUL MATEMATIC 
ŞI RAŢIONAMENT MATEMATIC PENTRU VÂRSTA 10-12 ANI

Calculul matematic este un aspect important al cogniţiei, reprezentând în mare măsură 
capacitatea de prelucrare a cunoştinţelor matematice achiziţionate (Mandele, Knoefel și Albert, 
1994).

Componentele majore implicate în realizarea calculelor matematice sunt: cunoştinţele de 
calcul matematic şi procesarea informaţiilor numerice. O performanţă superioară de calcul este 
dependentă de cantitatea şi calitatea cunoştinţelor subiectului, precum şi de rapiditatea de accesare 
şi operare asupra acestora. 

Studiile de specialitate au identificat trei tipuri de cunoştinţe de calcul matematic (Giaquinto, 
2001; English și Halford, 1995):

a.	 cunoştinţe declarative, ce cuprind cunoştinţe referitoare la rezultatul unor operaţii (spre 
exemplu, a şti că 12 este rezultatul sumei dintre 8 şi 4 sau că 25 este radicalul lui 625); 

b.	 cunoştinţe procedurale, respectiv algoritmi şi strategii de calcul (spre exemplu, cunoştinţe 
referitoare la modul de realizare a operaţiilor de adunare, scădere, înmulţire, împărţire şi 
cunoştinţe legate de ordinea operaţiilor); 

c.	 cunoştinţe conceptuale sau strategice, respectiv concepte şi teorii care facilitează 
activarea cunoştinţelor declarative şi procedurale potrivite contextului. Acestea implică 
reprezentarea corectă a conţinuturilor numerice.

Informaţiile numerice sunt codate în mintea noastră sub forma a trei tipuri de reprezentări: 
a) reprezentarea vizuală (notaţia arabă, notaţia romană), b) reprezentarea auditivă/verbală, c) 
reprezentarea cantitativă a numerelor (cantitatea analogă) (Dehaene și Cohen, 1997). Reprezentarea 
vizuală mediază procesarea inputului şi a outputului operaţiilor cu numere, evaluarea parităţii 
numerelor şi realizarea operaţiilor cu trecere peste ordin; reprezentarea auditivă mediază 
procesarea inputului şi a outputului verbal (scris sau vorbit), procesele de numărare şi stocarea 
rezultatelor operaţiilor matematice memorate; reprezentarea cantitativă oferă o bază pentru 
compararea numerelor, aproximarea rezultatelor şi estimările numerice, contribuind în special la 
scurtcircuitarea calculelor. Diferenţele individuale în performanţa de calcul pot fi atribuite facilităţii 
cu care subiectul face trecerea dintr-un sistem de codare în altul, proces care poartă denumirea de 
transcodare a informaţiilor numerice. 

Principalele metode de evaluare a abilităţii de calcul matematic sunt:
•	 Calculul matematic exact (GATB) – unde sarcina subiectului este de a efectua diverse 

operaţii matematice simple şi de a alege răspunsul exact dintre mai multe variante date. 
Studiile de psihologie au evidenţiat faptul că aceste sarcini sunt o măsură bună a celor 
două componente implicate în calculul matematic: cunoştinţele de calcul şi rapiditatea 
procesării informaţiilor numerice (Giaquinto, 2001). 

•	 Estimările (SAT) – sarcina subiectului este de a realiza un calcul estimativ şi a alege 
dintre mai multe variante de răspuns cea mai bună aproximare a răspunsului corect. 
Aceste sarcini pot fi realizate fără a apela la cunoştinţe de calcul foarte exacte (Giaquinto, 
2001). 

•	 Adunările succesive (WMS-R, Wechsler, 1986) – probă în care subiectul are sarcina 
de a realiza adunări succesive cu acelaşi număr. Aceste probe sunt utilizate în special 
pentru a pune în evidenţă nivelul deteriorării cognitive la diverse categorii de persoane, 
abilitatea de calcul fiind una dintre componentele importante ale cogniţiei (spre exemplu, 
la persoane cu Alzheimer – Roselli, 1998).  
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Exemple de itemi care evaluează calculul matematic
A.	 Calcul matematic exact 
Încercuiţi răspunsul corect.
1.	 87-35

a.	 53
b.	 42
c.	 51
d.	 41
e.	 52

2.	 7x8
a.	 49
b.	 56
c.	 64
d.	 54
e.	 52

B.	 Estimări numerice
Sarcina dvs. este să estimaţi răspunsul la următoarele întrebări, în condiţiile în care nu aveţi 

timpul necesar să faceţi calculele. Încercuiţi răspunsul care este cel mai aproape de cel corect.
1.	 79x70

a.	 490
b.	 4650
c.	 5000
d.	 4800
e.	 4600

2.	 989+413+498
a.	 3600
b.	 900
c.	 1100
d.	 1900
e.	 3200

C.	 Adunări succesive
Încercuiţi rezultatul corect.
1.	 7+7+7+7

a.	 14
b.	 24
c.	 42
d.	 28
e.	 36

III.5.1. Manualul testului de Calcul matematic 10-12 ani
  
III.5.1.1. Ce măsoară testul?

Scopul acestui test este de a evalua aptitudinea numerică operaţionalizată prin 
rapiditatea şi corectitudinea de realizare a calculelor matematice simple. 

Testul de calcul matematic vizează calculul matematic exact şi a fost construit pornind 
de la rezultatele studiilor asupra componentelor cognitive implicate în efectuarea calculelor 
matematice. Proba implică atât reactualizarea unor cunoştinţe declarative şi procedurale de calcul, 
cât şi utilizarea lor contextualizată.  
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III.5.1.2. Descrierea itemilor

Testul cuprinde un set de 15 exerciţii matematice simple de adunare, scădere, înmulţire şi 
împărţire cu numere naturale. Sarcina subiecţilor este de a efectua calculele şi de a alege varianta 
corectă de răspuns dintre 4 alternative date.

Exemplu:

Exerciţiile sunt gradate din punctul de vedere al dificultăţii. Ordonarea lor s-a realizat ţinând 
seama de efectul mărimii problemei (Zbrodoff, 1995), conform căruia timpul de rezolvare şi 
numărul de erori posibile sunt dependente de numărul şi de dificultatea paşilor care trebuie urmaţi 
în realizarea calculului. Astfel, exerciţiile sunt gradate de la operaţii cu numere în intervalul 1-100, 
la operaţii cu numere în intervalul 1-1000000, numărul operaţiilor fiind gradat de la 1 la 3. 

Forma itemilor este neutră sub aspectul limbii de prezentare. Subiecţii pot utiliza limba 
maternă în timpul efectuării individuale a calculelor. Studiile realizate asupra subiecţilor bilingvi 
susţin ideea medierii de către limbaj a performanţei de calcul (Dehaene și colab., 1999). Prezentarea 
itemilor în altă limbă decât cea în care s-a realizat învăţarea unui anumit tip de calcul ar duce la 
scăderea performanţei. 

III.5.1.3 Administrare şi cotare

Testul are două variante: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns 
•	 O coală albă (pentru realizarea calculelor)
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, caietul de răspuns, o coală albă şi un 

creion. Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în caietul 
de răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
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Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului.
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului şi operatorul prezintă instrucţiunile:

Vi se va prezenta un set de exerciţii matematice. Sarcina dvs. este de a efectua calculele 
şi de a alege varianta corectă de răspuns dintre cele date. Încercuiţi pe foaia de răspuns litera 
corespunzătoare variantei alese.

Persoanei testate i se cere să urmărească exemplele oferite, iar examinatorul se asigură că 
instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:

În continuare, vor urma 15 calcule matematice similare. Aveţi la dispoziţie 5 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

La nevoie, puteţi folosi creion şi hârtie pentru a face calculele.
Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat 

în considerare.
De asemenea, este important să se înregistreze timpul de lucru.

Oprirea testării
După 5 minute, testarea este oprită.

B. Varianta soft
Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 

creion-hârtie, fiind prezentată persoanei testate în format electronic. 
Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana este familiarizată cu calculatorul. 
Testul se aplică individual sau se poate aplica simultan la mai multe persoane, dacă se 

dispune de o reţea de calculatoare. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de la 
varianta creion-hârtie. 

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, se începe testarea.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 
Important: Operatorul (consilierul) se va asigura că, în timpul efectuării testului, persoanele 

examinate nu pot utiliza calculatorul de buzunar sau cel de pe un alt computer pentru a face 
calculele.

Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie
Scorul acordat este: 
1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se 

va puncta.
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 1.
Astfel, scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim, 15 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft
În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat; calculatorul oferă scorul brut calculat, 

precum şi nivelul de performanţă. 
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III.5.2. Raţionament matematic 10-12 ani

III.5.2.1. Natura raţionamentului matematic

Termenul de „raţionament matematic” este un termen relativ recent în literatura de 
specialitate (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; Stiff și Curcio, 1999). 
Mult timp, rezolvarea problemelor de matematică care implică atât probleme simple (de rutină), 
cât şi complexe (noi), a fost domeniul care a predominat interesul cercetătorilor (de exemplu, 
Schoenfeld, 1992; Silver, 1985). Oricum, în literatura de specialitate există numeroase interpretări 
a ceea ce înseamnă raţionament matematic şi cum se dezvoltă acesta la copii. În mod tradiţional, 
raţionamentul matematic era văzut ca fiind o deprindere analitică şi computaţională superioară 
(Stenberg, 1999), însă recent este văzut ca un proces care implică adunare de date, analiza datelor, 
realizări de conjuncturi, construirea de argumente, realizarea şi validarea unor concluzii logice, 
precum şi oferirea de aserţiuni (Malloy, 1999; NCTM, 2000; Peressini și Webb, 1999). Aceste 
tipuri de procese permit, de asemenea, şi anumite modele specifice de gândire (gândire de tip 
condiţional, proporţional, gândire spaţială, critică şi creativă), dar şi raţionamente inductive şi 
deductive (Baroody, 1998; English și Halford, 1995; Krulik și Rudnick, 1999). De exemplu, 
deducţia implică raţionamente logice în care de la nişte premise se elaborează o concluzie pentru 
un caz particular (Greenes, 1996). De asemenea, gândirea critică implică extragerea unei concluzii 
apropiate dintr-un set dat de date şi capacitatea de a detecta orice inconsistenţe sau contradicţii în 
acestea. 

Noua abordare a conceptului de raţionament matematic implică şi partea de formarea a 
generalizărilor referitoare la idei abstracte şi relaţii multiple (NCTM, 2000; Peressini și Webb, 
1999; Russell, 1999; Stiff și Curcio, 1999). Definiţia data de Russell (1999) ilustrează această 
perspectivă: specific, raţionamentul matematic „este esenţial pentru dezvoltarea, justificarea 
şi utilizarea generalizărilor matematice”, şi „duce la o interconectare web (web interconectat) 
a cunoştinţelor matematice în cadrul domeniul matematic”. Atunci când elevii progresează de 
la cazuri particulare (specifice), spre cele generale (de exemplu, raţionamente asupra unei clase 
întregi de obiecte matematice), se consideră că aceştia au efectiv capacitatea de raţionament 
matematic (English, 2004). Identificarea, extinderea şi generalizarea patternurilor, de exemplu, 
este o componentă importantă a raţionamentului inductiv. Mai mult, matematica în sine este văzută 
ca fiind „un patern de ştiinţe” (Schoenfeld, 1992), iar „a face matematică înseamnă a alege dintre 
aceste patternuri” (National Research Council, 1989). În momentul de faţă se recunoaşte, în general, 
că raţionamentul este fundamental pentru înţelegerea şi aplicarea matematicii, iar raţionamentul 
matematic ar trebui să fie ca un „părinte adoptiv”, implicând elevii în investigaţii, reprezentări, 
conjuncturi, explicaţii şi justificări matematice (Baroody, 1998; Clements, Sarama și DiBiase, 
2003; NCTM, 2000; Russell, 1999; Stiff, 1999). 

Copiii realizează raţionamente matematice într-o varietate de situaţii. Natura raţionamentului 
matematic a fost descrisă în diverse feluri în literatura de specialitate. Frecvent, acest concept este 
văzut ca fiind abilitatea de a percepe atribute de bază ale obiectelor sau simbolurilor sau asociate 
sau înrudite cu acestea, dar şi abilitatea de a recunoaşte şi utiliza patternuri şi conexiuni între diverse 
obiecte, simboluri sau concepte (Baroody, 1998; English și Halford, 1995; Fuson, 1992; Resnick, 
1991; Sophian, 1999; Wynn, 1992). De asemenea, în definiţia dată raţionamentului matematic 
la copii este inclusă şi capacitatea de a înţelege diverse tipuri de patternuri şi relaţii funcţionale 
(NCTM, 2000). Mai exact, se referă la abilitatea lor de a sorta şi clasifica itemi, de a descrie şi 
prezice schimbări, de a recunoaşte şi a construi diverse tipuri de patternuri. Mai puţin studiată 
în literatura de specialitate este argumentarea, parte componentă, de altfel, a raţionamentului 
matematic la copii (Perry și Dockett, 2002). Copiii utilizează procesele de argumentare pentru 
a învăţa despre lumea lor, a pune la îndoială fapte şi opinii, a lua decizii sau în procesul de a-i 
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convinge pe alţii. Probabil acest aspect ar trebui mai mult investigat, deoarece implicarea elevilor 
în a face argumentări duce la dezvoltarea abilităţilor de descriere, explicare şi justificarea a gândirii 
lor matematice.

III.5.2.2. Rolul abilităţii de comprehensiune, al funcţiilor executive şi al abilităţii 
vizuospaţiale în raţionamentul matematic

Măsurarea abilităţii de comprehensiune, a funcţiilor executive şi a abilităţii vizuospaţiale 
la studenţi pare a fi predictivă, atât pentru calcul matematic, cât şi pentru raţionament matematic 
(Cirino şi colab., 2007). Dintre acestea, abilităţile semantice şi cele vizuospaţiale par a fi mai 
bun predictor pentru raţionament matematic, în timp ce funcţiile executive (memorie de lucru, 
capacitatea de planificare, flexibilitatea cognitivă) prezic la fel de bine ambele componente ale 
abilităţii numerice.

III.5.2.3. Tipuri de sarcini de evaluare a raţionamentului matematic 

Raţionamentul matematic este conceptualizat ca abilitatea de a înţelege şi organiza datele 
unei probleme matematice şi de a selecta metoda/formula matematică adecvată pentru rezolvarea 
ei (Fleishman, Quaintance și Broedling, 1984). 

Pe lângă cunoştinţe declarative, procedurale şi conceptuale specifice, raţionamentul 
matematic implică operaţii logice asupra conţinuturilor matematice: analiză, sinteză, generalizare, 
abstractizare (Berar, 1991).  

Pentru evaluarea raţionamentului matematic, în literatura de specialitate se utilizează mai 
frecvent două tipuri de sarcini: 
•	 rezolvarea de probleme (GATB, United States Department of Labor, WAIS-R, Wechsler, 

1981) – această sarcină implică atât operaţii specifice raţionamentului matematic (analiză, 
sinteză, selecţia metodelor matematice potrivite contextului etc.), cât şi operaţii legate de 
comprehensiunea textelor (formarea modelului situaţional al problemei – Kintsch și Greeno, 
1985). Performanţa în rezolvarea problemelor de matematică este dependentă, prin urmare, atât 
de capacitatea de raţionament matematic, cât şi de capacitatea de comprehensiune a textelor 
scrise (Kail și Hall, 1999).

•	 completarea şirurilor de numere (Bateria Aptitudinală Morrisby) – este o sarcină care necesită 
identificarea regulilor de formare a şirurilor ordonate de numere şi completarea spaţiilor libere 
din şiruri cu numerele corespunzătoare. Această sarcină este saturată în raţionament matematic 
(operaţii logice având la bază cunoştinţe matematice – cunoştinţe declarative, procedurale 
şi conceptuale), fără însă a implica factori verbali (comprehensiunea textelor). Acest tip de 
probă a fost utilizată în evaluarea caracterului logic al gândirii (Kruteţki, 1968), investigarea 
abilităţilor mentale primare (Thurstone, 1938) sau ca probă de flexibilitate adaptativă (Bejat, 
1970). 
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III.5.2.4. Exemple de itemi de raţionament matematic

Şiruri de numere
Identificaţi numărul care lipseşte din următorul şir: 

1.	 3,6,11,18,?
a.	 24
b.	 25
c.	 26
d.	 27 ( diferenţă de 3)
e.	 28

2.	 33,?, 19,12, 5
a.	 31
b.	 26 (diferenţă de 7)
c.	 29
d.	 27
e.	 24

Care dintre următoarele numere completează şirul?
5,6,7,8,10,11,14,____, _____

a.	 19, 15
b.	 15, 17
c.	 15, 19 (sunt două şiruri de numere intercalate: 5,7,10,14,19 şi 6,8,11,15)
d.	 16, 19
e.	 20, 21

1, ___, 4,7,7,8,10,9,_____
a.	 6, 13 (sunt două şiruri de numere intercalate: 1,4,7,10,13 şi 6,7,8,9)
b.	 3, 13
c.	 7, 11
d.	 13, 14
e.	 7, 23

Găseşte primul număr din şir:
___19, 23, 29, 31

a.	 12
b.	 15
c.	 16
d.	 17 (răspunsul corect este numerele divizibile doar cu 1 şi cu ele însele)
e.	 18

Rezolvare de probleme

O companie a vândut în total 1600 de CD. 30% au fost vândute cu un discount de 55%, 10% 
au fost vândute cu un discount de 30%, iar cele care au rămas au fost vândute fără discount, adică 
la preţul de 7.95 RON. Care este venitul aproximativ realizat de companie? Încercuiţi răspunsul 
corect (nu aveţi voie să folosiţi coala de hârtie sau calculatorul pentru a face diverse calcule).

a.	 10369
b.	 10569
c.	 10556
d.	 10234
e.	 10669

60 % sau 960 au fost vândute la preţul de 7,95 Ron – 7632.
10% sau 160 au fost vândute la preţul de 5,56 Ron – 889.
30% sau 480 au fost vândute la preţul de 3,57 Ron – 1713.
Total: 10 234.
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III.5.3. Manualul testului de
raţionament matematic 10-12 ani

 

III.5.3.1. Ce măsoară testul?

Raţionamentul matematic este conceptualizat ca abilitatea de a înţelege şi organiza 
datele unei probleme matematice şi de a selecta metoda/formula matematică adecvată pentru 
rezolvarea ei (Fleishman, Quaintance și Broedling, 1984). 

Testul de raţionament matematic cuprinde şiruri de numere. Scopul testului este de a evalua 
raţionamentul matematic operaţionalizat, prin capacitatea de a identifica relaţiile matematice 
dintre numerele unui şir ordonat şi de a utiliza aceste relaţii pentru completarea şirului. Opţiunea 
pentru această măsură a raţionamentului matematic este susţinută de rezultatele studiilor mai sus 
menţionate. 

III.5.3.2. Descrierea itemilor

Testul cuprinde 10 de şiruri de numere ordonate. Din fiecare şir lipsesc două numere, locul 
lor fiind marcat cu spaţii libere. Şirurile au la bază una, două sau trei reguli de formare. Toate 
şirurile sunt formate după o singură regulă.

Exemplu

Exemplu

Regulile de ordonare au la bază diverşi algoritmi matematici (progresii aritmetice, progresii 
geometrice sau combinaţii ale acestora). Sarcina subiectului este de a identifica regula sau regulile 
de formare a şirurilor şi de a completa spaţiile libere din şir cu numerele corespunzătoare, conform 
regulilor identificate.

Pentru fiecare şir, sunt date 4 alternative de răspuns, formate din perechi de numere. Dintre 
acestea, doar una este corectă. 
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III.5.3.3. Administrare şi cotare

Administrarea testului
Testul are două variante: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie
Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Caietul de răspuns
•	 O coală albă (pentru realizarea eventualelor calcule)
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, caietul de răspuns şi un instrument 

de scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în caietul 

de răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului şi operatorul prezintă instrucţiunile:
Vi se vor prezenta şiruri de numere formate după una sau mai multe reguli. Sarcina dvs. este 

de a identifica regula sau regulile şirului şi de a găsi numerele corespunzătoare spaţiilor libere 
din şir. Dintre cele patru variante de răspuns date, numai una este corectă. Încercuiţi pe foaia de 
răspuns litera corespunzătoare variantei alese.

Persoanei examinate i se cere să urmărească exemplele oferite, iar examinatorul se asigură 
că instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:

În continuare vor urma 20 de şiruri similare. Aveţi la dispoziţie 10 minute pentru rezolvarea 
acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat 
în considerare.

Oprirea testării
După 10 minute de la începerea efectuării testului, testarea este oprită.

B. Varianta soft 
Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 

creion-hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. 
Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată 

cu calculatorul. 
Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, la mai mulţi subiecţi, dacă există 

o reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de 
la varianta creion-hârtie.

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, începe testarea.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 



Aptitudini cognitive

224

Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie
Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se 

va puncta.
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 1.
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim 20 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft
În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferă scorul brut calculat 

şi nivelul de performanţă. 

III.5.4. Normarea testelor de evaluare a abilităţii numerice

III.5.4.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Testele de evaluare a abilităţii numerice (Calcul matematic şi Raţionament matematic) a fost 
normat pe un eşantion de 152 de subiecţi cu vârsta cuprinsă între 10-12 ani, din 10 arii culturale 
(Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 
2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Alte 
caracteristici: 45% dintre subiecţi au fost aleşi din mediu rural şi 55% din cel urban, 43% băieţi 
şi 57 % fete. Culegerea datelor a fost realizată în perioada ianuarie-martie 2008. Subiecţii au fost 
testaţi individual, la domiciliul acestora. 

III.5.4.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe fişa de răspuns data naşterii sau sexul. Astfel, etaloanele prezentate au fost calculate pe 
un eşantion de 152 de subiecţi. Vârsta medie a acestora este de 11 ani, vârsta minimă 10 ani, iar 
cea maximă 12 ani. 

Analizele statistice au fost realizate pe scorurile brute obţinute de subiecţi prin aplicarea 
testului de calcul matematic şi raţionament matematic. 

Scorul acordat la testul de calcul matematic este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se va 

puncta. Astfel, scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim, 15 puncte. Scorul maxim pe item 
este 1 punct.

Scorul acordat la testul de raţionament matematic este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se 

va puncta. Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim 10 puncte. Scorul maxim pe item este 
1 punct.

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu şi fără limită de timp pe întreg eşantionul sunt 
prezentate în tabelul III.5.4.1. şi III.5.4.2.
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Tabelul III.5.4.1. Date statistice descriptive – Testul Calcul matematic

Scor total
Cu limită de timp (152)
Media 8,74
Abaterea standard 3,03
Scor minim 2

Scor maxim 15

Tabelul III.4.5.2. Date statistice descriptive – Testul Raţionament matematic

Scor total
Cu limită de timp (152)
Media 5,65

Abaterea standard 1,79

Scor minim 2

Scor maxim 10

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. 

În urma realizării procedurii de etalonare, prezentăm în tabelele III.5.4.3 şi III.5.4.4 etalonul 
pentru cele două teste.

Tabelul III.5.4.3. Testul Calcul matematic – etalon

Descriere Foarte 
slab Slab Mediu Bun Foarte 

bun
             Clasă/Nivel
Vârsta

1 2 3 4 5

10–12 ani 0 – 4 5 – 7 8 –10 11 – 14 15 

Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor 
de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.

Tabelul III.5.4.4. Testul Raţionament matematic – etalon

Descriere Foarte 
slab Slab Mediu Bun Foarte 

bun
             Clasă/Nivel
Vârsta

1 2 3 4 5

10–12 ani 0 – 2 3 - 4 5 - 6 7 - 8 9 - 10 

Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor 
de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.
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III.5.5. Proprietăţi psihometrice

III.5.5.1. Fidelitatea testului Calcul matematic

Fidelitatea unui instrument de măsură este, cel mai adesea, exprimată pe baza consistenţei 
interne şi a stabilităţii în timp a rezultatelor (Anastasi, 1979). Consistenţa internă a unui test se 
referă la măsura în care toţi itemii testului măsoară aceeaşi variabilă. Stabilitatea rezultatelor 
testării ne indică în ce măsură, la aplicări diferite în timp, un subiect obţine rezultate similare la un 
test psihologic.

Coeficienţii de consistenţă internă
Pentru calculul consistenţei interne s-a utilizat coeficientul Alfa Cronbach. Pe un eşantion 

de 152 de subiecţi, valoarea coeficientului Alfa este de 0,83, ceea ce indică o consistenţă internă 
foarte bună. Prin urmare, se poate afirma că itemii testului vizează acelaşi construct.

Coeficienţii test-retest 
Coeficientul test-retest este un indicator al stabilităţii în timp a rezultatelor. Un test fidel 

măsoară stabil un construct. Pentru calculul fidelităţii Testului de raţionament matematic, cele 
două aplicări ale testului s-au făcut la un interval de două săptămâni. Numărul subiecţilor care au 
intrat în studiu este de 52. Corelaţia obţinută între performanţa la test şi cea la retest este de 0,69 
(valoarea fiind semnificativă la p<0,001). Pe baza acestei valori, putem afirma că testul măsoară 
relativ stabil constructul şi performanţele la test nu se modifică semnificativ între două aplicări 
succesive ale testului. 

III.5.5.2. Fidelitatea testului Raţionament matematic

Fidelitatea unui instrument de măsură este, cel mai adesea, exprimată pe baza consistenţei 
interne şi a stabilităţii în timp a rezultatelor (Anastasi, 1979). Consistenţa internă a unui test se 
referă la măsura în care toţi itemii testului măsoară aceeaşi variabilă. Stabilitatea rezultatelor 
testării ne indică în ce măsură, la aplicări diferite în timp, un subiect obţine rezultate similare la un 
test psihologic.

Coeficienţii de consistenţă internă
Pentru calculul consistenţei interne s-a utilizat coeficientul Alfa Cronbach. Pe un eşantion 

care a cuprins 152 de subiecţi, valoarea coeficientului Alfa este de 0,58.

Coeficienţii test-retest 
Coeficientul test-retest este un indicator al stabilităţii în timp a rezultatelor. Un test fidel 

măsoară stabil un construct. Pentru calculul fidelităţii testului de calcul matematic, cele două 
aplicări ale testului s-au făcut la un interval de două săptămâni. Numărul subiecţilor care au intrat 
în studiu este de 52. Corelaţia obţinută între performanţa la test şi cea la retest este de 0,52 (valoarea 
fiind semnificativă la p<0,001). Pe baza acestei valori, putem afirma că testul măsoară relativ stabil 
constructul şi performanţele la test nu se modifică semnificativ între două aplicări succesive ale 
testului. 
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III.5.5.3. Validitatea testelor Calcul matematic și Raționament matematic

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

variabilă sau o trăsătură specifică. În termeni generali termenul de “construct” este sinonim cu 
acela de “concept” (Kline, 1992). El este util atunci când poate fi operaţionalizat.

Validitatea convergentă, respectiv cea divergentă reprezintă modalităţi ale validităţii de 
construct (Albu, 1999). Spunem despre un test că are validitate convergentă dacă evaluează 
aceleaşi constructe ca şi alte teste care se referă la acelaşi construct, adică dacă între scorurile sale 
şi scorurile altor teste există o corelaţie. Un test are validitate divergentă dacă evaluează altceva 
decât alte teste despre care se ştie că se referă la constructe ce nu au legătură cu constructul măsurat 
de test. Acest lucru înseamnă că între scorurile la test şi scorurile la alte teste sau variabile nu există 
o relaţie funcţională.

Unul dintre parametrii moderatori ai performanţelor de calcul matematic este sexul subiectului 
(Byrnes, 2001). Contrar concepţiei simţului comun, conform căreia aptitudinea numerică este 
superioară în cazul bărbaţilor, performanţa de calcul matematic nu urmează acest pattern. 

Distribuţia scorurilor pe sexe 
În 2006, Elizabeth Spelke a realizat un studiu critic al datelor din literatura de specialitate 

referitor la diferenţele de sex în ceea ce priveşte aptitudinea matematică. Contrar credinţelor 
populare, evidenţele arată o diferenţă mică în ceea ce priveşte abilităţile cognitive între bărbaţi şi 
femei. Aceste evidenţe nu susţin ideea că bărbaţii ar avea o aptitudine intrinsecă mai bine dezvoltată 
pentru matematică şi ştiinţă în general. Preşcolarii, precum şi elevii din şcoala elementară, indiferent 
de sex, nu diferă în privinţa abilităţilor cognitive legate de matematică; ei prezintă abilităţi similare 
în reprezentarea şi învăţarea obiectelor, numerelor, limbajului, elementelor spaţiale. Deşi se pare 
că apar mici diferenţe la vârstele mai mari (adolescenţi), acestea sunt complexe şi subtile, însă nu 
sunt discriminative în ceea ce priveşte abilitatea numerică (testul SAT nu a pus în evidenţă aceste 
diferenţe). Aceste argumente sunt susţinute şi de rezultatele comparate pe sexe, efectuate la testul 
de calcul matematic şi raţionament matematic pe datele eşantionului românesc.

Deşi se pare că profesiile de matematician şi de inginer sunt alese mai frecvent de către 
bărbaţi, studiile (Halpern şi colab., 2005) arată că alegerea profesiei este determinată mai degrabă 
de factori sociali, decât de cei genetici. Asta nu ne permite însă să spunem că zestrea noastră 
genetică nu are un rol important în dezvoltarea abilităţilor cognitive (Spelke, 2006). Abilităţile 
copiilor de a reprezenta şi de a înţelege obiectele, numerele şi elementele spaţiale depind într-o 
oarecare măsură de capacităţile care sunt prezente şi funcţionale încă de la naştere. Abilităţile 
preşcolarilor de a învăţa conceptul de număr natural şi operaţia de adunare depind de asemenea, 
de înzestrarea lor biologică (Pica şi colab., 2004, Matsuzawa, 2000, Pepperberg, 1994). Toate 
abilităţile cognitive care sunt implicate în achiziţia matematicii par a fi mai degrabă influenţate de 
experienţa şi instrucţia de care are parte copilul (Newcombe, 2002).

Rezultatul comparării statistice a mediilor obţinute pe sexe a testului de calcul matematic este 
t=0,90 (df=150, p<0,05), iar la testul de raţionament matematic este de t=0,22 (df=150, p<0,05), 
ceea ce nu susţine prezenţa unei diferenţe semnificative statistic în ceea ce priveşte abilitatea 
matematică la copii, operaţionalizată prin cele două teste (vezi tabelele III.5.5.1 şi III.5.5.2).

Tabelul III.5.5.1. Distribuţia pe sexe a scorurilor la testul Calcul matematic

Sex N m AS
Masculin 65 8,76 3,40
Feminin 87 8,72 2,73
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Tabelul III.5.5.2. Distribuţia pe sexe a scorurilor la testul Raţionament matematic

Sex N m AS
Masculin 65 5,66 1,88
Feminin 87 5,65 1,73

Conchidem, aşadar, că testul de măsurare a competenţelor de calcul are o bună validitate şi 
poate fi folosit cu succes în evaluarea funcţionării cognitive.

Validitatea predictivă 
Introducere - Scopul acestui studiu a fost de a investiga relaţia care există între abilitatea 

numerică (operaţionalizată prin calcul matematic şi prin raţionament matematic) şi performanţa 
şcolară (operaţionalizată prin media generală şi media la matematică).

Metoda
Studiul de faţă este un studiu corelaţional. Fiecare copil a fost testat cu o baterie formată din 

două teste: Testul de calcul matematic (CM) şi Testul de raţionament matematic (RM). Ordinea de 
prezentare a celor două teste a fost modificată (40 dintre elevi au fost testaţi prima dată cu CM, iar 
apoi cu RM, în timp ce, la ceilalţi 41, ordinea a fost inversată). 

Subiecţi 
Au fost selectaţi 81 de elevi din clasa a V-a şi a VI-a  (10-12 ani, media 11,1 ani ) din 6 şcoli 

din România (Cluj, Sălaj, Neamţ), 40 din mediu rural şi 41 din mediu urban. S-a păstrat o proporţie 
egală între fete şi băieţi (53% fete şi 47% băieţi).

Procedura de lucru
Fiecare copil a fost testat individual, la şcoală, cu acordul cadrului didactic şi al părintelui. 

Ambele teste au fost aplicate cu limită de timp. Testarea a fost făcută de către persoane calificate 
şi s-a desfăşurat într-o sesiune de lucru (durată acestei sesiuni nu a depăşit 30 de minute cu niciun 
copil).

Instrumente utilizate
Testul de calcul matematic (CM) - vizează calculul matematic exact şi a fost construit pornind 

de la rezultatele studiilor asupra componentelor cognitive implicate în efectuarea calculelor 
matematice. Proba implică atât reactualizarea unor cunoştinţe declarative şi procedurale de calcul, 
cât şi utilizarea lor contextualizată. Testul cuprinde un set de 15 exerciţii matematice simple de 
adunare, scădere, înmulţire şi împărţire cu numere naturale. Sarcina subiecţilor este de a efectua 
calculele şi de a alege varianta corectă de răspuns dintre 4 alternative date. Testul are o durată de 
5 minute. 

Testul de raţionament matematic (RM) - Testul de raţionament matematic cuprinde şiruri de 
numere. Scopul testului este de a evalua raţionamentul matematic operaţionalizat prin capacitatea 
de a identifica relaţiile matematice dintre numerele unui şir ordonat şi de a utiliza aceste relaţii pentru 
completarea şirului. Opţiunea pentru această măsură a raţionamentului matematic este susţinută de 
rezultatele studiilor din literatura de specialitate. Testul cuprinde 10 de şiruri de numere ordonate. 
Din fiecare şir lipsesc două numere, locul lor fiind marcat cu spaţii libere. Şirurile au la bază una, 
două sau trei reguli de formare. Testul are o durată de 8 minute. 

Fiecărui elev i s-a luat şi media la matematică, şi media generală. Pentru confirmare, acestea 
au fost verificate de către diriginte. Niciunul dintre copii nu a repetat clasa şi nu are media scăzută 
la purtare. Cadrele didactice nu l-a considerat pe niciunul dintre ei ca având probleme de natură 
comportamentală (pentru fiecare copil s-a discutat pe baza unui interviu nestructurat cu dirigintele 
şi cu profesorul de matematică). 
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Rezultate 
Date descriptive privind CM şi RM, media la matematică şi media generală

Scorul nota la matematica

10,09,08,07,06,05,0

30

20

10

0

Std. Dev = 1,64  
Mean = 7,1

N = 80,00

Scorul media generala

10,00
9,75

9,50
9,25

9,00
8,75

8,50
8,25

8,00
7,75

7,50
7,25

7,00
6,75

6,50
6,25

6,00
5,75

14

12

10

8

6

4

2

0

Std. Dev = 1,06  
Mean = 8,52

N = 80,00

Scorul Total la Proba Calcul Matematic

16,014,012,010,08,06,04,02,0

20

10

0

Std. Dev = 3,24  
Mean = 9,4

N = 80,00

scor total rationament matematic

10,0
9,0

8,0
7,0

6,0
5,0

4,0
3,0

2,0

30

20

10

0

Std. Dev = 1,80  
Mean = 5,7

N = 80,00

În histogramele de mai sus sunt prezentate distribuţiile rezultatelor obţinute la testul de CM, 
RM, media generală şi media la matematică. Sumarizând, toate aceste date sunt prezentate în 
tabelul de mai jos.

Tabelul III.5.5.3. Date descriptive

N m AS
Scorul total la Calcul matematic 80 9,412 3,240
Scorul total la Raționament matematic 80 5,687 1,804
Nota la matematică 80 7,140 1,644
Media generală 80 8,522 1,064

Analiza şi interpretarea datelor 
Pentru a vedea în ce măsură putem estima performanţa şcolară (operaţionalizată aici prin 

media generală), pe baza scorului obţinut de subiect la testele de CM, am folosit ca mijloc de 
analiză a datelor regresia liniară simplă. 

Valoarea F este semnificativă statistic (F=93,521, p=0,000, fapt ce induce ideea superiorităţii 
ecuaţiei de regresie, bazată pe introducerea scorului obţinut la CM ca predictor, în estimarea 
performanţei şcolare. Scorul la proba de CM explică 54,5% din media generală (R2=0,545). Restul 
de 45,5% din varianţa mediei generale se datorează altor factori, neluaţi în seamă de modelul testat, 
care a inclus doar scorul la CM ca predictor. Aşadar, putem afirma că media generală depinde şi 
de alţi factori, lucru care este de altfel absolut normal, deşi scorul la CM pare a fi o variabilă 
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principală pe baza căreia putem estima performanţa şcolară (operaţionalizată prin media generală). 
În cazul regresiei liniare simple (metoda utilizată de noi în analiză), deoarece F este semnificativ 
statistic, înseamnă că predictorul inclus, scorul la CM, poate fi utilizat în estimarea performanţelor 
şcolare. Pe baza valorilor coeficienţilor de ecuaţie de regresie (oferit de SPSS), se poate exprima 
şi ecuaţia de regresie, care poate fi scrisă sub forma:

Performanţa şcolară (media generală)=3,921 + 0,565 X scor obţinut la CM

Pentru a vedea în ce măsură putem estima performanţa şcolară (operaţionalizată aici prin 
media generală) pe baza scorului obţinut de subiect la testele de RM, am folosit ca mijloc de 
analiză a datelor regresia liniară simplă. 

Valoarea F este semnificativă statistic, fapt ce induce ideea superiorităţii ecuaţiei de regresie, 
bazată pe introducerea scorului obţinut la RM ca predictor, în estimarea performanţei şcolare. 
Scorul la proba de RM explică 29,3% din media generală (R2=0,293). Restul de 70,7% din 
varianţa mediei generale se datorează altor factori, neluaţi în seamă de modelul testat, care a inclus 
doar scorul la RM ca predictor. Aşadar, putem afirma că media generală depinde şi de alţi factori, 
lucru care este de altfel absolut normal, deşi scorul la RM pare a fi o variabilă principală pe baza 
căreia putem estima performanţa şcolară (operaţionalizată prin media generală). În cazul regresiei 
liniare simple (metoda utilizată de noi în analiză), deoarece F este semnificativ statistic, înseamnă 
că predictorul inclus, scorul la RM, poate fi utilizat în estimarea performanţelor şcolare. Pe baza 
valorilor coeficienţilor de ecuaţie de regresie (oferit de SPSS), se poate exprima şi ecuaţia de 
regresie, care poate fi scrisă sub forma:

Performanţa şcolară (media generală)=6,706 + 0,319 X scor obţinut la RM

Pentru a vedea în ce măsură putem estima performanţa la matematică (operaţionalizată aici 
prin media la matematică) pe baza scorului obţinut de subiect la testele de CM am folosit ca şi 
mijloc de analiză a datelor regresia liniară simplă. 

Valoarea F este semnificativă statistic, fapt ce induce ideea superiorităţii ecuaţiei de regresie, 
bazată pe introducerea scorului obţinut la CM ca predictor, în estimarea performanţei şcolare. 
Scorul la proba de CM explică 60,9% din media la matematică (R2=0,609). Restul de 39,1% din 
varianţa mediei la matematică se datorează altor factori, neluaţi în seamă de modelul testat, care 
a inclus doar scorul la CM ca predictor. Aşadar, putem afirma că media la matematică depinde 
şi de alţi factori, lucru care este de altfel absolut normal, deşi scorul la CM pare a fi o variabilă 
principală pe baza căreia putem estima performanţa la matematică (operaţionalizată prin media 
semestrială la matematică). În cazul regresiei liniare simple (metoda utilizată de noi în analiză), 
deoarece F este semnificativ statistic, înseamnă că predictorul inclus, scorul la CM, poate fi utilizat 
în estimarea performanţei la matematică. Pe baza valorilor coeficienţilor de ecuaţie de regresie 
(oferit de SPSS), se poate exprima şi ecuaţia de regresie, care poate fi scrisă sub forma:

Performanţa la matematică (media semestrială) = 3,410 + 0,396 X scor obţinut la CM

Pentru a vedea în ce măsură putem estima performanţa la matematică (operaţionalizată aici 
prin media la matematică) pe baza scorului obţinut de subiect la testele de RM, am folosit ca  
mijloc de analiză a datelor regresia liniară simplă. 

Valoarea F este semnificativă statistic, fapt ce induce ideea superiorităţii ecuaţiei de regresie, 
bazată pe introducerea scorului obţinut la RM ca predictor, în estimarea performanţei şcolare. 
Scorul la proba de CM explică 38,5% din media la matematică (R2=0,385). Restul de 61,5% din 
varianţa mediei la matematică se datorează altor factori, neluaţi în seamă de modelul testat, care 
a inclus doar scorul la RM ca predictor. Aşadar, putem afirma că media la matematică depinde 
şi de alţi factori, lucru care este de altfel absolut normal, deşi scorul la RM pare a fi o variabilă 
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principală pe baza căreia putem estima performanţa la matematică (operaţionalizată prin media 
semestrială la matematică). În cazul regresiei liniare simple (metoda utilizată de noi în analiză), 
deoarece F este semnificativ statistic, înseamnă că predictorul inclus, scorul la RM, poate fi utilizat 
în estimarea performanţei la matematică. Pe baza valorilor coeficienţilor de ecuaţie de regresie 
(oferit de SPSS), se poate exprima şi ecuaţia de regresie, care poate fi scrisă sub forma:

Performanţa la matematică (media semestrială) = 3,921 + 0,565 X scor obţinut la RM

În concluzie, putem afirma că cele două teste CM şi RM au o bună validitate predictivă.

III.5.6. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat în Anexa 2. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 
clase astfel: 

Clasa 5 – nivel foarte bun de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 93,3% din populaţie);

Clasa 4 – nivel bun de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună decât 
69,1% din populaţie);

Clasa 3 – nivel mediu de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 30,9 % din populaţie);

Clasa 2 – nivel slab de raţionament matematic (subiectul are o performanţă mai bună decât 
6,7 % din populaţie);

Clasa 1 – nivel foarte slab de raţionament matematic (subiectul are o performanţă care-l 
încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

Pentru interpretarea rezultatelor obţinute la test se vor utiliza etaloanele prezentate în 
Anexa 2. În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane 
în vârstă de 10 de ani este de 10 puncte brute, o încadrăm la nivelul 4 (bun), fiind mai bună decât 
cea obţinută de 69,1% din populaţie.

Performanţa ridicată la acest test indică faptul că subiectul realizează cu uşurinţă 
raţionamente matematice. Subiectul utilizează în mod flexibil cunoştinţele matematice pentru 
analiza datelor numerice, identificând cu rapiditate relaţiile matematice dintre acestea. Persoanele 
cu o capacitate superioară de raţionament matematic pot obţine performanţe bune în ocupaţii care 
presupun sarcini saturate în aptitudinea de raţionament matematic, cum ar fi ingineria, arhitectura, 
statistica. 

	 Performanţa scăzută la acest test exprimă faptul că subiectul nu reuşeşte să realizeze 
o analiză flexibilă a datelor numerice. Capacitatea redusă de raţionament matematic face ca 
aceste persoane să întâmpine dificultăţi în realizarea sarcinilor profesionale care necesită analiza 
complexă a datelor numerice. 

De asemenea, pe baza ecuaţiilor de predicţie prezentate la capitolul de validitate predictivă, 
putem estima performanţa şcolară generală şi performanţa la matematică pe care le vor realiza alte 
persoane cu caracteristici similare persoanelor testate. De exemplu, o persoană care nu ar realiza 
niciun exerciţiu corect la proba de CM va avea o performanţă generală (media generală) de 3,92, 
în timp ce una care obţine scorul 7 la CM va avea o performanţă generală de (media generală) de 
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7,87. Respectiv, putem estima că media la matematică pentru prima persoană va fi undeva în jurul 
valorii de 3,40, în timp ce media la matematică a celei de a doua se va situa undeva în jurul valorii 
de 6,17. Mai mult, date obţinute în urma analizei de regresie arată că tendinţa în învăţământul 
românesc este de a forma la această vârstă deprinderi şi nu abilităţi. 
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IV.1. INTRODUCERE

Percepţia este definită ca un proces de reflectare nemijlocită şi imediată în sistemul cognitiv 
a însuşirilor fizice ale obiectelor şi fenomenelor în totalitatea lor, în condiţiile acţiunii acestora 
asupra analizatorilor (Radu şi colab., 1991). Există mai multe forme de percepţie, cele mai 
cunoscute fiind: vizuală, auditivă, tactil-kinestezică, olfactivă şi gustativă. 

În termeni evoluţionişti, funcţia percepţiei vizuale este aceea de a ne facilita interacţiunea cu 
obiectele din jurul nostru. Mai specific, ne folosim de percepţie pentru a ne ghida comportamentul. 
Utilizăm vederea pentru a determina locaţia unui obiect în raport cu noi, pentru a ne putea apropia 
de el, pentru a-l atinge sau pentru a-l evita în vederea supravieţuirii. Percepţia locaţiei obiectelor 
şi recunoaşterea lor se realizează chiar şi atunci când ne mişcăm sau chiar şi atunci când se mişcă 
obiectele din jurul nostru. De asemenea, suntem nevoiţi să facem distincţia dintre obiectele statice 
şi cele în mişcare, indiferent dacă noi avem o poziţie staţionară sau ne mişcăm. Acesta este numai 
un exemplu, însă, în plus, avem nevoie să recunoaştem trasăturile dominante ale unor obiecte 
atunci când, în cadrul acestora,  intervin modificări de mărime şi de poziţie. Mai mult, pentru a face 
faţă provocărilor de zi cu zi, trebuie să avem abilităţi de a distinge un obiect de fundalul său şi de 
a identifica un obiect indiferent de poziţia sa în spaţiu. 

Testele de percepţie a formei îşi propun evaluarea percepţiei vizuale. Înţelegerea proceselor 
perceptive exemplificate mai sus a fost de cele mai multe ori facilitată de către conceptele şi 
modelele împrumutate din alte domenii ştiinţifice. În prezent, mulţi dintre termenii utilzaţi pentru 
a descrie percepţia, precum şi procesele psihologice care stau la baza ei, îşi au originea în domeniul 
computerelor. Unul dintre cele mai semnificative concepte care se vehiculează din ce în ce mai 
mult în cercetările realizate în ultimii ani în acest domeniu este cel de procesare a informaţiilor 
vizuale (Nicholas J. Wade, 2001).

Literatura de specialitate s-a concentrat pe discriminarea componentelor care împreună 
definesc conceptul de percepţie a formei – elementul cheie al studiului percepţiei vizuale fiind 
forma. Forma poate fi definită operaţional ca fiind acel aspect al unui stimul ce rămâne invariant, 
indiferent de modificările survenite în mărime, poziţie şi orientare (BTPAC – Manual de utilizare, 
2003).

În cadrul aptitudinii Percepţia formei, testele reflectă capacitatea subiecţilor de percepere a 
formelor prezentate în plan şi conţine trei abilităţi:

Constanţa formei - se referă la abilitatea de recunoaştere a trăsăturilor dominante ale unor 
figuri sau forme ţintă, atunci când în cadrul acestora nu apar modificări de mărime sau poziţie;

Discriminarea figură-fond - se referă la abilitatea de identificare a unor figuri incluse într-
un context perceptiv general;

Poziţia în spaţiu – se referă la abilitatea de identificare a figurilor întoarse sau rotite.
Studiile în domeniu arată despre constructul percepţia formei că  este unul multidimensional, 

implicând mai multe abilităţi, aşa cum s-a detaliat anterior.
Prima abilitate la care vom face referire în ceea ce urmează este constanţa formei, care se 

referă la faptul că percepţia formei unui obiect rămâne constantă în ciuda modificărilor formei, a 
imaginii formate pe retină. Imaginea retinală se poate modifica datorită schimbărilor survenite în 
orientarea obiectului faţă de subiectul care percepe (vezi Pizlo, 1994, în Pizlo, Y. şi Stevenson, A. 
K., 1999).

Astfel, testul Constanţa formei măsoară în principal abilitatea de detecţie a constanţei 
formei, dar şi pe aceea de identificare a poziţiei în spaţiu a figurilor. Constructul operaţionalizat 
prin acest test se referă la discriminarea vizuală la nivel înalt, care face posibilă recunoaşterea 
obiectelor, a figurilor având aceeaşi formă, chiar şi în condiţiile în care se modifică mărimea 
sau poziţia acestora.
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În ultimii ani, se pune din ce în ce mai des problema ecologiei evaluării constanţei formei. 
Majoritatea experimentelor şi a testelor de evaluare subsecvente s-au concentrat pe prezentarea 
stimulilor în plan. Cu toate acestea, în viaţa de zi cu zi, noi percepem obiectele dintr-o perspectivă 
tridimensională. Mai mult, din perspectiva percepţiei tridimensionale, există controverse cu privire 
la unghiul din care este privit un obiect. Rock şi DiVita (în Pizlo, Y. şi Stevenson, A. K., 1999) au 
arătat că, în cazul în care subiecţilor le sunt arătate două obiecte din două unghiuri diferite (sarcina 
fiind ca ei să determine dacă obiectele au formă identică), atunci când văd obiectele din unghiuri 
identice, aceştia pot discrimina cu acurateţe între formele identice şi cele diferite. Atunci când, 
însă, direcţiile din care priveau obiectele erau diferite (diferenţa fiind de 45°), performanţa în 
discriminare se afla la nivelul şansei. Rezultatul acestui experiment sugerează că nu se poate vorbi 
despre constanţa formei atunci când obiectul este privit din unghiuri diferite. 

Pizlo şi Stevenson, în urma acestor experimente, au realizat un studiu pe baza teoriei 
conform căreia constanţa formei obiectului privit din unghiuri diferite este validă atunci când 
obiectul are proprietăţi care îi constrâng forma: obiectul prezintă primitive volumetrice, are 
suprafeţe, este simetric, este compus din geoni, contururile sunt planare, iar imaginile sale oferă 
informaţii topologice utile în legătură cu structura sa tridimensională. Aceste experimente au dus 
la concluzia că se poate vorbi despre o constanţă validă a formei obiectelor privite din unghiuri 
diferite, atunci când obiectul are contururi planare şi când formele contururilor, împreună cu 
informaţiile topologice referitoare la relaţiile dintre contururi, constrâng posibilele interpretări ale 
formei. În plus, simetria obiectului şi stabilitatea topologică a imaginii sale contribuie şi ele la 
constanţa formei.

În ceea ce priveşte modul în care constrângerile formei sunt implicate în mecanismele 
perceptive, o posibilitate este aceea că sistemul vizual formează reprezentarea unui obiect, 
presupunând că obiectele din natură satisfac aceste constrângeri. Această ipoteză ar putea accelera 
procesarea informaţiei şi, atunci când nu este îndeplinită, percepţia ar fi inacurată. Deşi acest 
mod de a utiliza constrângerile formei este posibil, pare totuşi a fi destul de restrictiv. Implică, de 
exemplu, că atunci când contururile unui obiect sunt non-planare, observatorul le percepe ca fiind 
planare, ceea ce nu pare a se întâmpla în mod obişnuit, deoarece observatorul vede contururile ca 
fiind non-planare. 

Faptul că percepţia formei implică unele constrângeri care duc la o percepţie unică, în 
ciuda faptului că numărul de interpretări este infinit, este un lucru ştiut de foarte mulţi ani. A fost 
discutat pentru prima data de psihologii gestaltişti în contextul principiilor organizării propuse de 
ei (Koffka, 1935, vezi Pizlo, Y. şi Stevenson, A. K., 1999). Se acceptă în general faptul că imaginea 
retinală produsă de un obiect poate fi produsă de o infinitate de structuri tridimensionale, inclusiv 
unele asimetrice, ale căror contururi sunt non-planare. Cu toate acestea, observatorul percepe 
un obiect cu suprafeţe planare. Experimentele au arătat că percepţia formei implică rezolvarea 
unei probleme de optimizare cu funcţia obiectivă a interpretării obiectelor de forma 3D (Pizlo şi 
Scheessele, 1998). În acest fel, este posibilă o interpretare perceptuală unică ce poate fi obţinută 
dintr-o singură imagine. Cele mai recente studii au demonstrat rolul indubitabil pe care îl joacă 
contururile planare şi trăsăturile topologice ca posibili reglatori ai constrângerilor în fenomenul de 
formă contrasă din context.

Aceste rezultate sunt coroborate cu cele din experimentele realizate de Champion, Simmons 
şi Mamassian (2004), care au investigat modul în care constanţa formei obiectelor este influenţată de 
mărimea obiectului şi de forma suprafeţei obiectului. Rezultatele au arătat că, în general, obiectele 
mici apar ca fiind alungite, iar obiectele mari apar ca fiind comprimate, din punctul de vedere al 
dimensiunii de adâncime. De asemenea, s-au identificat diferenţe între percepţia obiectelor de 
diferite forme, existând o mai mare varianţă între interpretarea stimulilor rectangulari decât a celor 
cilindrici. 

În ceea ce priveşte abilitatea de discriminare figură – fond, se ştie că oamenii au capacitatea 
de a discrimina fără efort între o figură din câmpul vizual şi fondul pe care se află această figură. 
Această discriminare este extrem de importantă ca dovadă a caracterului dinamic al percepţiei. 
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În general, figurile tind să fie complete, coerente şi poziţionate în faţa fondului care, la rândul 
său, este văzut ca fiind mai puţin distinct, este perceput mai greu şi deseori se pierde în spatele 
figurii percepute. Conform teoriilor gestaltiste, atunci când figura şi fondul împărtăşesc un contur, 
conturul este acela care, în general, este văzut ca aparţinând figurii.

Astfel, testul Analiză perceptuală complexă măsoară în principal abilitatea de 
discriminare figură-fond, dar şi pe aceea de identificare a poziţiei în spaţiu a figurilor.

Sarcina persoanei examinate este de a recunoaşte anumite figuri, numite „ţinte”, în cazul 
apariţiei acestora ca distractori printre figuri şi alte forme. Prin modalităţile de prezentare a 
ţintelor (rotire, includere în grupări de mai multe figuri), respectiv a distractorilor (numărul mare 
de distractori, forme asemănătoare ce cele ale ţintelor), se urmăreşte abilitatea perceptivă de a 
discrimina figurile de contextul perceptiv în care sunt incluse.

Ca şi în cazul abilităţii de analiză percepuală complexă, şi abilitatea de percepere a detaliilor 
este un subiect relativ puţin cercetat în ultimii ani. Având în vedere că se adresează în general 
capacităţii individului de a percepe detaliile din materialele grafice şi din obiecte, literatura studiată 
face referire la GATB, ca instrument actual şi valid al acestei abilităţi (în cadrul subtestului „Tool 
Matching”). 

Testul Percepţia detaliilor implică cele două abilităţi perceptive analizate anterior. 
Subiectul trebuie să aibă capacitatea de a percepe detaliile pertinete ale obiectelor sau ale 
materialelor grafice, fiind un foarte bun predictor pentru performanţă în diferite ocupaţii 
care necesită abilităţi perceptive. 

În ultimul timp, se pune un accent din ce în ce mai mare pe căutarea vizuală, ca abilitate 
perceptivă esenţială în numeroase aplicaţii civile şi militare, cum ar fi recunoaşterea, urmărirea, 
obţinerea de informaţii, inspectarea aeronavelor, screening-ul medical, monitorizarea unui radar 
sau al unui sonar etc. Chiar şi în acele situaţii în care automatismul ia locul ochiului uman ca 
instrument de căutare, informaţia este în continuare transmisă omului prin sistemul său vizual. 
Aşadar, subiectul performanţelor individului în sarcini de căutare vizuală devine din ce în ce mai 
mult de actualitate, mai ales odată cu apariţia unor noi profesii, în care o astfel de abilitate este 
esenţială. 

De asemenea, în domeniul psihologiei se studiază dificultăţile de învăţare la copii, în relaţie 
cu abilităţile de percepţie vizuală. Printre domeniile în care copiii, care procesează ineficient 
stimulii vizuali, ar putea întâmpina dificultăţi, se numără: extragerea înţelesului din itemii vizuali, 
discriminarea diferenţelor caracteristice ale unor stimuli vizuali (culoare, formă, mărime, direcţie, 
distanţă), relaţionarea simbolurilor cu obiectele, recunoaşterea şi stocarea informaţiilor vizuale, 
reproducerea pattern-urilor vizuale simple etc. Toate aceste dificultăţi se pot materializa la nivelul 
procesului de învăţare, de aceea se recomandă ca, în cazul copiilor, evaluarea abilităţilor perceptive 
să se realizeze concomitent cu evaluarea funcţionării sistemului vizual cât mai timpuriu şi regulat 
pe măsură ce copilul se dezvoltă.

Un punct esenţial în înţelegerea aptitudinii Percepţia formei îl reprezintă teoria propusă 
de Piaget, o teorie comprehensivă a dezvoltării percepţiei, imageriei mintale şi a limbajului şi 
relaţia acestor procese cu cogniţia. Piaget a sugerat că percepţia derivă din activitate, la fel ca 
simbolismul mintal. Bazându-se pe observarea exhaustivă a comportamentului copiilor, Piaget a 
ajuns la concluzia că imitarea lucrurilor reprezintă precursorul simbolismului mintal şi este legată 
de dezvoltarea percepţiei, imageriei mintale. Imitaţia internă abreviată a activităţii perceptuale o 
constituie imaginea vizuală, aceasta bazându-se pe imitaţia internă a obiectului perceput iniţial. 
Conform lui Piaget, imageria mintală se dezvoltă aşadar prin acţiune şi poate fi îmbunătăţită prin 
activităţi care implică imitaţia. Atât copierea, cât şi schiţarea formează baza pentru dezvoltarea 
imageriei mintale la copii. In plus faţă de imaginile statice, bazate pe obiecte care nu se rotesc 
şi nu se mişcă, mai există alte două tipuri de imagini pe care în general le dezvoltă copiii. Pe 
primele, Piaget le-a numit imagini kinetice, care sunt imagini bazate pe experienţa de mişcare a 
obiectului. Pe celelalte, el le-a denumit imagini transformaţionale, în care un obiect, pe măsură ce 
este vizualizat, îşi modifică mai degrabă forma decât poziţia. Acest fenomen reclamă transformarea 
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reprezentării mintale a obiectului, printr-un proces care implică manipularea mintală a imaginii 
vizuale. Astfel, această abilitate de percepţie a formei se dezvoltă odată cu înaintarea în vârstă şi 
se cristalizează în anumite domenii de activitate.

În consecinţă, deşi cele trei teste se suprapun parţial sub aspectul abilităţilor perceptuale 
evaluate, motivul pentru care se recomandă utilizarea lor împreună în evaluarea abilităţilor 
de percepţie a formei este faptul că ele evaluează dimensiuni diferite ale aceluiaşi construct 
multidimensional. 

IV.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII 
ABILITĂŢII PERCEPŢIA FORMEI

Evaluarea aptitudinii Percepţia formei este o componentă importantă a bateriilor de evaluare 
a aptitudinilor, care vizează modul în care această aptitudine poate prezice performanţa academică 
la o anumită vârstă, precum şi performanţa la locul de muncă în anumite domenii de activitate.

Ca o componentă a bateriilor de teste psihologice de aptitudini, probele de abilităţi de 
percepţia formei, cum sunt, spre exemplu, cele incluse în bateriile GATB – General Aptitude Test 
Battery (United States Department of Labor), DTVP-A– Development Test of Vizual Perception 
(Cecil R. Reynolds, PhD, Nils A. Pearson PhD, Judith K. Voress) sau FIT Flanagan Industrial 
Tests (J.C.Flanagan, 1960), s-au dovedit a fi utile în predicţia performanţelor profesionale legate 
de această dimensiune (Kolz, McFarland şi colab., 1998; Hunter şi Hunter, 1984). În ceea ce 
priveşte prezicerea performanţei academice, au existat şi teste destinate evaluarii copiilor, spre 
exemplu: Sequenţial Test of Educational Progress (STEP II) - (CTB/ McGraw-Hill în colaborare 
cu Educaţional testing service 1978 şi 1979), The Marianne Frosting Developmental Test Of Visual 
Perception (Frosting, Maslow, Leferver şi Whittlesey, 1964).

Chiar dacă literatura abundă în teste de evaluare a abilităţii Percepţia formei, itemii cei mai 
frecvent utilizaţi pot fi clasificaţi în trei tipuri de bază: constanţa formei, discriminarea figură-
fond, perceperea detaliilor. Aceste trei abilităţi interrelaţionează, oferind o evaluare detaliată a 
acestui construct multidimensional perceptiv-vizual.

Evaluarea cu acurateţe a aptitudinii Percepţia formei presupune cu necesitate evaluarea 
acestor trei componente.

IV.3. PREZENTAREA GENERALĂ 
A TESTULUI CONSTANŢA FORMEI

IV.3.1. Ce măsoară testul Constanţa formei
şi domeniile sale de aplicare

Testul evaluează constanţa formei conceptualizată ca fiind abilitatea care se referă la 
discriminarea vizuală la nivel înalt, care face posibilă recunoaşterea unor figuri ca având aceeaşi 
formă, chiar şi în condiţiile în care se modifică mărimea sau poziţia acestora. Probe similare au 
fost utilizate pentru a măsura constanţa formei şi de alţi autori: Hammill şi colab. (1993; DTVP-
2), Frostig şi colab. (1961, 1964, 1966; DTVP), Colarusso şi Hammill (1972) şi Gardner (1982).

Scopul acestui test este de a evalua nivelul de dezvoltare al abilităţii de percepere a constanţei 
formei obiectelor. Persoanei examinate i se prezintă o figură de o anumită formă, pe care apoi va 
trebui să o recunoască dintr-o mulţime de alte figuri. Sarcina persoanei testate este de a stabili de 
câte ori apar figuri de aceeaşi formă cu figura iniţială, în condiţiile în care acestea pot avea mărimi 
diferite, pot fi rotite în plan sau incluse în grupări de figuri. 
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Domenii de aplicare: domeniul educaţional, al psihologiei muncii.

IV.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit
testul Constanţa formei

Testul Constanţa formei a fost etalonat pe o populaţie normală (non-clinică), formată din 
persoane cu vârsta cuprinsă între 12 şi 22 de ani.

IV.3.3. Condiţiile de utilizare a testului Constanţa formei

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (4 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor examinaţi, trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a 
putea oferi explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

IV.3.4. Descrierea itemilor testului Constanţa formei

Testul Constanţa formei cuprinde 12 itemi, ordonaţi în ordinea gradului de dificultate 
al acestora. Dificultatea creşte cu cât figura iniţială este mai complexă, figurile care trebuie 
recunoscute au mărimi diferite, sunt rotite sau sunt mai numeroase, iar celelalte figuri prezentate 
seamănă foarte mult cu figura iniţială. Fiecare item este alcătuit din 2 chenare suprapuse: chenarul 
A, în partea de sus, şi chenarul B, în partea de jos, aşa cum se poate observa în exemplul următor:

Chenarul A conţine o formă geometrică - forma ţintă, iar chenarul B patru figuri sau grupări 
de figuri cu diferite grade de complexitate. Figurile din chenarul B, care au aceeaşi formă cu figura 
din chenarul A, sunt numite în continuare „ţinte”. În cadrul fiecărui item există cel puţin 2 ţinte 
corecte, numărul maxim fiind de 10. Pe lângă ţinte, în chenarul B apar şi alte figuri de diferite 
forme, numite distractori, care au rolul de a creşte dificultatea itemului. Rezolvarea unui item 
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presupune identificarea de către persoana testată a tuturor ţintelor din itemul respectiv şi oferirea 
răspunsului corect, adică numărul exact al ţintelor. 

Transformările la care poate fi supusă figura din chenarul A, astfel încât să îşi păstreze forma 
iniţială, se referă la modificarea mărimii figurii, la rotirea ei în plan sau la includerea acesteia în 
grupări de figuri cu diferite forme. În cazul tuturor acestor transformări, forma figurii iniţiale nu se 
modifică. Putem observa aceste transformări în tabelul IV.3.1.

Tabelul IV.3.1. Transformările figurii din chenarul A

Figurile din chenarul B Transformările figurii din chenarul A

rotire + suprapunere cu o altă figură (de 
formă diferită)

modificarea dimensiunii (micşorare)

micşorare + rotire + suprapunerea mai 
multor figuri (de aceeaşi formă)

Pentru fiecare item există un singur răspuns corect, persoana examinată trebuind să identifice 
numărul de obiecte ţintă în chenarul B şi să îl noteze pe foaia de răspuns sub forma unei cifre de la 
2-10, în dreptul itemului corespunzător.

IV.3.5. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

IV.3.6. Instrucţiunile de administrare 
a testului Constanţa formei

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare:
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana testată să fie motivată pentru realizarea testului şi odihnită.
•	 Administrarea testului se face individual.
•	 Informarea dacă persoana evaluată este familiarizată cu utilizarea calculatorului (în cazul 

aplicării variantei soft).
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Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul cu itemii testului şi operatorul prezintă 

instrucţiunile:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a recunoaşte forma obiectelor. Vi 

se vor prezenta două chenare suprapuse, A şi B. În chenarul A, aveţi prezentată o figură pe care 
dumneavoastră va trebui apoi să o recunoaşteţi în chenarul B. În chenarul B, figura poate să 
apară de mai multe ori, în diferite moduri (mărită, micşorată, rotită, suprapusă).

Sarcina dumneavoastră este de a număra toate figurile din chenarul B, care au aceeaşi 
formă cu figura din chenarul A (figurile ţintă). Răspunsurile vor fi notate pe foaia de răspuns sub 
forma unei cifre de la 2-10.

Persoanei examinate i se cere să urmărească cu atenţie exemplele oferite, iar evaluatorul se 
asigură că instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:

În continuare, vi se vor prezenta 12 itemi similari. Aveţi la dispoziţie 4 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat în 
considerare. De asemenea, atunci când preia foaia de răspuns, cel care a administrat proba trebuie 
să se asigure că toate datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 4 minute de la începerea efectuării testului, testarea este oprită.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 
creion-hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. 

Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată 
cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, la mai mulţi subiecţi, dacă există 
o reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de 
la varianta creion-hârtie.

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, începe testarea prin 
apăsarea butonului Continuare.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 
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IV.3.7. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul final se obţine prin însumarea răspunsurilor itemilor.
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim 12 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft

În varianta soft cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferă scorul brut calculat şi 
nivelul de performanţă. 

IV.3.8. Normarea testului Constanţa formei

IV.3.8.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Constanţa formei s-a realizat pe un eşantion de 418 de paricipanţi, cu 
vârsta cuprinsă între 12 - 22 ani, din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe grupe de subiecţi 
sunt prezentate în tabelul IV.3.2. 

Tabelul IV.3.2. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 127 48 52 57 43
15-17 137 46 54 53 47
18-22 154 49 51 57 43

Legendă: M - masculin; F - feminin; U - urban; R - rural.

IV.3.8.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi participanţii care nu 
aveau trecută pe foaia de răspuns data naşterii, sexul sau nivelul de şcolarizare. Astfel, etaloanele 
prezentate au fost calculate pe un eşantion de 1557 de participanţi la studiu. Analizele statistice 
au fost realizate pe scorurile brute obţinute de subiecţi prin aplicarea testului Constanţa  formei. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întreg eşantionul, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul IV.3.3.
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Tabelul IV.3.3. Date statistice descriptive ale scorurilor
– testul Constanţa formei

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor minim Scor maxim m σ

12-14 127 0 11 5,79 2,37
15-17 137 1 11 6,64 2,63
18-22 154 2 11 7,39 2,96

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespondenţei scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul IV.3.4 etalonul pentru testul Constanţa 

formei, pe grupe de vârstă. Menţionăm faptul că în etaloane vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la 
numărul de ani împliniţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect 
are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, 
în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător 
vârstei de 15-17 ani.

Tabelul IV.3.4. Testul Constanţa formei – Etalon

Descriere Foarte
slab Slab Mediu Bun Foarte 

bun
              Nivel/Clasă

Vârsta
(în ani)

1 2 3 4 5

12 - 14 0 - 2 3 - 4 5 - 7 8 - 9 10 - 12
15 - 17 0 - 2 3 - 4 5 - 8 9 - 10 11 - 12
18 - 22 0 - 4 5 - 6 7 - 8 9 - 10 11 - 12

Legendă: Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare 
claselor / nivelurilor de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.

IV.3.8.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun al abilităţii constanţa formei (persoana evaluată are o 
performanţă mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel bun al abilităţii constanţa formei (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu al abilităţii constanţa formei (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 30,9 % din populaţie);
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•	 Clasa 2 – nivel slab al abilităţii constanţa formei (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab al abilităţii constanţa formei (persoana evaluată are o 
performanţă care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane 
în vârstă de 12 de ani este de 10 puncte brute, o încadrăm la nivelul 5 (foarte bun), fiind mai bună 
decât cea obţinută de 93,3% din populaţie.

O performanţă scăzută la acest test indică existenţa unor deficienţe la nivelul abilităţii 
perceptive de a recunoaşte că două figuri au aceeaşi formă, chiar şi în condiţiile în care se modifică 
mărimea şi poziţia uneia dintre ele.

O performanţă ridicată la test indică faptul că persoana are abilităţi perceptive ridicate de 
a recunoaşte că două figuri au aceeaşi formă, chiar şi în condiţiile în care se modifică mărimea şi 
poziţia uneia dintre ele. Persoana respectivă va avea performanţe ridicate în profesii care presupun 
operaţii de comparare a formei obiectelor (de exemplu, designer, arhitect, inginer etc.).

În concluzie, putem spune că testul Constanţa formei poate fi utilizat ca o măsură fidelă şi 
validă pentru aprecierea capacităţii de discriminare vizuală a formei. 

Scorul obţinut la acest test este un bun predictor pentru prezicerea performanţei la locul de 
muncă a persoanelor cu meserii în care abilitatea constanţei formei ocupă o pondere majoră. 

Astfel, recomandăm utilizarea următoarelor teste din platforma PEDb (Perceperea detaliilor, 
Analiză perceptuală complexă, Generare imagini, Imagini mintale-transformări, Orientare 
spaţială) ale căror scoruri analizate în raport cu cele obţinute la testul Constanţa formei pot oferi 
informaţii relevante pentru aprecierea performanţei persoanei la locul de muncă.
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IV.4. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI PERCEPEREA 
DETALIILOR

IV.4.1. Ce măsoară testul Perceperea detaliilor
 şi domeniile sale de aplicare

Testul evaluează perceperea detaliilor, conceptualizată ca fiind abilitatea de a percepe detaliile 
pertinente din obiecte sau materiale grafice, fiind un foarte bun predictor pentru performanţă în 
diferite ocupaţii care necesită abilităţi perceptive. 

Scopul acestui test este de a evalua nivelul abilităţii de percepere a detaliilor. Sarcina 
persoanei examinate este de a identifica, dintre patru figuri prezentate în partea dreaptă, pe aceea 
care este identică unei figuri iniţiale, prezentate în partea stângă. 

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, al psihologiei muncii.

IV.4.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul Perceperea detaliilor

Testul Perceperea detaliilor a fost etalonat pe o populaţie normală (non-clinică), formată din 
persoane cu vârsta cuprinsă între 12 şi 22 de ani. 

IV.4.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Perceperea detaliilor

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (4 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor testaţi trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea 
oferi explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

IV.4.4. Descrierea itemilor testului 
Perceperea detaliilor

Testul Perceperea detaliilor cuprinde 12 itemi dispuşi în ordinea crescătoare a dificultăţii 
acestora. Fiecare item este alcătuit din 5 obiecte, dintre care un obiect este prezentat separat, în 
partea stângă, iar celelalte 4 obiecte sunt prezentate împreună, într-un chenar în partea dreaptă. 
Aceste 4 obiecte sunt desemnate distinct prin literele a), b), c) şi d).
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În chenarul din partea dreaptă doar unul dintre cele 4 obiecte este copia fidelă a obiectului 
din partea stângă. Celelalte 3 obiecte au fost modificate, astfel încât să nu fie identice cu obiectul 
din partea stângă. Pe fiecare pagină a caietului de test sunt prezentaţi 3 itemi. Sarcina persoanei 
evaluate este de a identifica acel obiect din chenarul din partea dreaptă care este identic obiectului 
din chenarul din partea stângă. 

Pentru fiecare item sunt date 4 alternative de răspuns, desemnate prin litere a), b), c), d). 
Dintre acestea, doar o singură variantă este corectă. 

IV.4.5. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

IV.4.6. Instrucţiunile de administrare 
a testului Perceperea detaliilor

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare:
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana testată să fie motivată pentru realizarea testului şi odihnită.
•	 Administrarea testului se face individual.
•	 Informarea dacă persoana care urmează să fie evaluată este familiarizată cu utilizarea 

calculatorului (în cazul aplicării variantei soft).

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul cu itemii testului şi operatorul prezintă 

instrucţiunile:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a observa detaliile prezente în 

obiecte şi materiale grafice. Sarcina dumneavoastră este de a identifica în chenarul din partea 
dreaptă a paginii, unde există mai multe obiecte notate cu a), b), c) şi d) asemănătoare cu obiectul 
din partea stângă, acel obiect care este copia fidelă a obiectului din partea stângă, toate celelalte 
prezentând anumite diferenţe care au rol de distractori.

Dintre cele patru variante de răspuns date, numai una este corectă. Încercuiţi pe foaia de 
răspuns litera corespunzătoare variantei alese. 

Persoanei examinate i se cere să urmărească exemplele oferite, iar examinatorul se asigură 
că instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:
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În continuare, vi se vor prezenta 12 itemi similari. Aveţi la dispoziţie 4 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat în 
considerare. De asemenea, atunci când preia foaia de răspuns, cel care a administrat proba trebuie 
să se asigure că toate datele sunt completate corect.

Examinatorul va urmări ca persoana evaluată:
•	 să nu rotească în diverse poziţii caietul de test, facilitând astfel rezolvarea corectă a 

itemilor;
•	 să scrie doar pe foaia de răspuns corespunzătoare din caietul de răspuns; să nu facă notiţe 

pe caietul testului;
•	 să parcurgă itemii în ordinea prezentată, fără a reveni la itemii anteriori;
•	 să nu întoarcă, din greşeală, două pagini simultan.

Oprirea testării
După 4 minute de la începerea efectuării testului, testarea este oprită.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu 
varianta creion-hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. Varianta soft este 
recomandată mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, mai multor indivizi, dacă există o 
reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de 
la varianta creion-hârtie.

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, începe testarea prin 
apăsarea butonului Continuare.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 

IV.4.7. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se 

va puncta.
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul final al testului se obţine prin însumarea cotelor itemilor.
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim 12 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferă scorul brut calculat 
şi nivelul de performanţă. 
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IV.4.8. Normarea testului Perceperea detaliilor

IV.4.8.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Perceperea detaliilor s-a realizat pe un eşantion de 421 de subiecţi cu 
vârsta cuprinsă între 12-22 ani, din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe sexe şi pe grupe 
de vârstă sunt prezentate în tabelul IV.4.1. 

Tabelul IV.4.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 57 43
15-17 137 46 54 53 47
18-22 155 50 50 56 44

Legendă: M - masculin; F - feminine; U - urban; R - rural.

IV.4.8.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi participanţii care 
nu aveau trecută pe foaia de răspuns data naşterii,  sexul sau nivelul de şcolarizare. Etaloanele 
prezentate au fost calculate pe un eşantion de 421 de participanţi la studiu. Analizele statistice au 
fost realizate pe scorurile brute obţinute de subiecţi prin aplicarea testului Perceperea detaliilor. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul IV.4.2.

Tabelul IV.4.2. Date statistice descriptive ale scorurilor
 – testul Perceperea detaliilor

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor minim Scor maxim m σ

12-14 129 1 11 6,26 2,01
15-17 137 1 12 6,94 2,31
18-22 155 2 12 7,52 2,16

Etaloanele au fost realizate ţinând cont de grupa de vârstă a subiecţilor.
Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 

cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespindenţei scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
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În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul IV.4.3 etalonul pentru testul Perceperea 
detaliilor, pe grupe de vârstă. Menţionăm faptul că în etaloane vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la 
numărul de ani împliniţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect 
are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, 
în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător 
vârstei de 15-17 ani.

Tabelul IV.4.3. Testul Perceperea detaliilor – Etalon

Descriere Foarte
slab Slab Mediu Bun Foarte 

bun
                 Nivel/Clasă
Vârsta
(în ani)

1 2 3 4 5

12 - 14 0 - 3 4 - 5 6 - 7 8 - 9 10 - 12
15 - 17 0 - 3 4 - 5 6 - 8 9 - 10 11 - 12
18 - 22 0 - 4 5 - 6 7 - 8 9 - 10 11 - 12

Legendă: Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / nivelurilor de performanţă la 
variantele creion-hârtie şi soft.

IV.4.10.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun de percepere a detaliilor (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel bun de percepere a detaliilor (persoana evaluată are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu de percepere a detaliilor (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 – nivel slab de percepere a detaliilor (persoana evaluată are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab de percepere a detaliilor (persoana evaluată are o performanţă 
care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane 
în vârstă de 18 de ani este de 10 puncte brute, o încadrăm la nivelul 4 (bun), fiind mai bună decât 
cea obţinută de 69,1% din populaţie.

Performanţa ridicată indică faptul că persoana are abilităţi perceptive ridicate de a identifica 
detaliile prezente în materiale grafice sau imagini. O astfel de persoană va putea compara cu 
uşurinţă detaliile diverselor obiecte, identificând astfel aspectele identice sau diferite ale acestora.

Performanţa scăzută indică deficienţe la nivelul identificării detaliilor prezente în diverse 
materiale grafice sau imagini.

În concluzie, putem spune că testul Perceperea detaliilor poate fi utilizat ca o măsură fidelă 
şi validă pentru aprecierea capacităţii de identificare a detaliilor din materiale grafice sau imagini.
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Scorul obţinut la testul Perceperea detaliilor este un bun predictor pentru prezicerea 
performanţei la locul de muncă a persoanelor cu meserii în care abilitatea perceperea detaliilor 
ocupă o pondere majoră. 

Astfel, recomandăm utilizarea următoarelor teste din platforma PEDb (Analiza perceptuală 
complexă, Abilităţi funcţionăreşti, Generare imagini, Imagini mintale - transformări, Orientare 
spaţială, Constanţa formei) ale căror scoruri analizate în raport cu cele obţinute la testul Perceperea 
detaliilor pot oferi informaţii relevante pentru prezicerea performanţei persoanei la locul de muncă.  
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IV.5. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI ANALIZĂ 
PERCEPTUALĂ COMPLEXĂ

IV.5.1. Ce măsoară testul Analiză perceptuală complexă
 şi domeniile sale de aplicare

Testul evaluează analiza perceptuală complexă conceptualizată ca fiind abilitatea de a 
recunoaşte anumite figuri, numite „ţinte”, în cazul apariţiei acestora printre figuri cu alte forme, 
numite distractori. Prin modalităţile specifice de prezentare a ţintelor (rotire, includere în grupări 
de mai multe figuri), respectiv a distractorilor (numărul de distractori, formă asemănătoare cu cea 
a ţintelor) se urmăreşte abilitatea persoanelor testate de a discrimina figurile de contextul perceptiv 
în care apar.	

Scopul acestui test este de a evalua nivelul de dezvoltare al abilităţii de discriminare figură-
fond. Proba de discriminare figură-fond are o validitate de criteriu bună, fiind inclusă în majoritatea 
testelor de percepţia formei (Hammill şi colab., 1993).

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, al psihologiei muncii.

IV.5.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul Analiză perceptuală complexă

Testul Analiză perceptuală complexă a fost etalonat pe o populaţie normală (non-clinică), 
formată din persoane cu vârsta cuprinsă între 12 şi 22 de ani. 

IV.5.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Analiză perceptuală complexă

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (8 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi 
explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

IV.5.4. Descrierea itemilor testului 
Analiză perceptuală complexă

Testul Analiză perceptuală complexă cuprinde 12 de itemi ordonaţi  în raport cu creşterea 
gradului de dificultate. Gradul de dificultate este cu atât mai mare cu cât conţine, în chenarul A, 
un număr mai mare de ţinte, un număr mai mare de figuri de altă formă, figurile de altă formă au o 
similaritate crescută faţă de ţinte sau există mai multe suprapuneri între figuri şi ţinte.	

Fiecare item este alcătuit din 2 chenare suprapuse: chenarul A, în partea superioară, şi chenarul 
B, în partea inferioară. Chenarul B conţine 10 figuri geometrice, numite „ţinte”, numerotate de la 
1 la 10. În acest fel, prima ţintă, un pătrat, este identificată prin numărul 1, iar steaua cu 4 colţuri 
prin numărul 10. În chenarul A al fiecărui item există o combinaţie de ţinte şi figuri care au o altă 
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formă. Sarcina persoanei examinate este de a identifica ţintele din chenarul B, prezente în chenarul 
A. În cazul fiecărui item al testului, cel puţin una dintre cele 10 figuri din chenarul B este prezentă 
în chenarul A.

Pentru fiecare item, răspunsul va fi notat cu o cifră corespunzătoare numărului de ţinte 
identificate corect de la 1 la 10, deci există cel puţin un răspuns corect la oricare dintre itemi şi 
maximum 10.

IV.5.5. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

IV.5.6. Instrucţiunile de administrare a testului 
Analiză perceptuală complexă

Testul are două variante de adinistrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare:
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana evaluată să fie motivată pentru realizarea testului şi odihnită.
•	 Administrarea testului se face individual.
•	 Informarea dacă persoana testată este familiarizată cu utilizarea calculatorului (în 

condiţiile în care aplicarea se face în varianta soft).
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Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. 
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului şi operatorul prezintă instrucţiunile:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a detecta figuri în contexte grafice 

complexe. Vi se vor prezenta două chenare, chenarul A şi chenarul B. În chenarul B sunt prezentate 
10 figuri. Sarcina dumneavoastră este de a identifica dintre figurile din chenarul B pe cele care 
apar şi în chenarul A. Notarea răspunsului se face pe foaia de răspuns printr-un număr de la 1-10, 
în raport cu figurile ţintă identificate corect.

Persoanei examinate i se cere să urmărească exemplele oferite, iar examinatorul se asigură 
că instrucţiunea a fost înţeleasă. Apoi i se spune:

În continuare, vi se vor prezenta 12 itemi similari. Aveţi la dispoziţie 8 minute pentru 
rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 

Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat în 
considerare. De asemenea, atunci când preia foaia de răspuns, cel care a administrat proba va tebui 
să se asigure că toate datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 8 minute de la începerea efectuării testului, testarea este oprită.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 
creion-hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. 

Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana supusă testării este familiarizată 
cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, la mai mulţi subiecţi, dacă există 
o reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele 
din varianta creion-hârtie.

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, începe testarea prin 
apăsare butonului Continuare.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. 

IV.5.7. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Sistemul de cotare al răspunsurilor este totul sau nimic, adică dacă în cazul unui item 

subiectul a găsit doar două figuri ţintă şi erau trei corecte, el primeşte 0 şi numai dacă le identifică 
pe toate trei, primeşte 1 punct.

Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 2.
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Scorul final al testului se obţine prin însumarea cotelor itemilor
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim 12 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft

În varianta soft cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferă scorul brut calculat şi 
nivelul de performanţă. 

IV.5.8. Normarea testului Analiză perceptuală complexă

IV.5.8.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Analiză perceptuală complexă s-a realizat pe un eşantion de 421 de 
subiecţi, cu vârsta cuprinsă între 12 - 67 ani,  din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, 
Banat - TM, Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - 
CJ, Transilvania 5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe 
grupe de subiecţi sunt prezentate în tabelul IV.5.1.

Tabelul IV.5.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârstă
 

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 57 43
15-17 137 46 54 53 47
18-22 155 49 51 57 43

Legendă: M - masculin; F - feminin; U - urban; R - rural.

IV.5.8.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe foaia de răspuns data naşterii, sexul, sau nivelul de şcolarizare.  Etaloanele prezentate au 
fost calculate pe un eşantion de 421 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile 
brute obţinute de subiecţi prin aplicarea testului Analiză perceptuală complexă. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul IV.5.2.

Tabelul IV.5.2. Date statistice descriptive ale scorurilor
 – testul Analiză perceptuală complexă

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor 
maxim

m σ

12-14 129 1 12 5,89 2,56
15-17 137 1 12 6,61 2,83
18-22 155 1 12 7,61 2,52
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Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespindenţei scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul IV.5.7 etalonul pentru testul Analiză 

perceptuală complexă, pe grupe de vârstă.
Menţionăm faptul că în etalonare vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la numărul de ani împliniţi, 

dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, 
performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, în timp ce performanţa 
unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 15-17 ani.

Tabelul IV.5.3. Testul Analiză perceptuală complexă – Etalon

Descriere Foarte
slab

Slab Mediu Bun Foarte 
bun

          Nivel/Clasă 
Vârsta
(în ani)

1 2 3 4 5

12 - 14 0 - 1 2 - 4 5 - 7 8 - 9 10 - 12
15 - 17 0 - 1 2 - 5 6 - 7 8 - 10 11 - 12
18 - 22 0 - 3 4 - 6 7 - 9 10 - 11 12

Legendă: Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / 
nivelurilor de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.

IV.5.8.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun de analiză perceptuală complexă (persoana evaluată are o 
performanţă mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel bun de analiză perceptuală complexă (persoana evaluată are o 
performanţă mai bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu de analiză perceptuală complexă (persoana evaluată are o 
performanţă mai bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 – nivel slab de analixă perceptuală compexă (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab de analixă perceptuală complexă (persoana evaluată are o 
performanţă care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane 
în vârstă de 17 de ani este de 10 puncte brute, o încadrăm la nivelul 4 (bun), fiind mai bună decât 
cea obţinută de 69,1% din populaţie.

Performanţa ridicată indică faptul că persoana are abilităţi ridicate de discriminare a unor 
figuri grafice, indiferent de contextele în care apar. Aceste persoane vor discrimina cu rapiditate şi 
precizie figurile de context, chiar şi atunci când: (1) figurile sunt rotite; (2) figurile sunt suprapuse 
altor figuri; (3) există un număr ridicat de distractori; şi (4) distractorii se aseamănă foarte mult cu 
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figurile iniţiale. De asemenea, o astfel de persoană va putea urmări stimuli grafici, fără a fi distrasă 
de elemente nesemnificative ale câmpului perceptiv. Acestor persoane li se pot indica meserii care 
necesită un nivel crescut al abilităţii de discriminare figură-fond.

Performanţa scăzută indică prezenţa unor deficienţe la nivelul discriminării unor figuri 
grafice incluse în anumite contexte. Scorul scăzut indică faptul că persoana are dificultăţi în 
perceperea formelor, reuşind să realizeze doar operaţii simple de discriminare figură-fond. 
Activităţile care sunt saturate în aceste operaţii vor fi realizate cu dificultate de aceste persoane.

În concluzie, putem spune că testul Analiză perceptuală complexă poate fi utilizat ca o 
măsură fidelă şi validă pentru aprecierea capacităţii de identificare a detaliilor din materiale grafice 
sau din imagini.

Scorul obţinut la testul Analiza perceptuală complexă este un bun predictor pentru prezicerea 
performanţei la locul de muncă al persoanelor cu meserii în care abilitatea ocupă o pondere majoră.

Astfel, recomandăm utilizarea următoarelor teste din platforma PEDb (Perceperea detaliilor, 
Constanţa formei, Generare imagini, Orientare spaţială, Imagini mintale - transformări), ale 
căror scoruri analizate în raport cu cele obţinute la testul Analiză perceptuală complexă pot oferi 
informaţii relevante pentru prezicerea performanţei persoanei la locul de muncă.
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V.1. INTRODUCERE

Există un paradox în literatura de specialitate privind abilităţile spaţiale umane. Într-adevăr, 
mulţi dintre cei care au studiat abilităţile spaţiale le-au observat relaţionându-se cu reacţii care 
variază între amuzament şi enervare (Paivio, 1971; Smith, 1964). Explicaţia poate fi, pe de-o parte, 
faptul că testele de abilităţi spaţiale, mai ales testele de performanţă - care utilizează cuburi, forme 
din placaj sau bucăţi de hârtie, care trebuie împăturite şi despăturite – sunt printre cele mai bune 
teste care măsoară factorul G (Gf). Mai mult, abilităţile spaţiale sunt de obicei implicate în situaţii 
de gândire creativă şi de rang superior aplicate în ştiinţă şi matematică (Shepard, 1978; West, 
1991) dar şi în procesul de creaţie (designul modelelor vestimentare) (Workman şi Caldwell, 2007; 
Ho şi Eastman, 2006). Pe de altă parte, abilităţile spaţiale sunt de cele mai multe ori echivalate cu 
gândirea concretă, de un rang inferior, fiind utilizate pentru a prezice succesul în diferite ocupaţii 
practice şi tehnice, cum ar fi ocupaţia de tâmplar, mecanic etc. Sursa paradoxului este următoarea: 
modelele ierarhice ale abilităţilor umane şi spiritul de economie îi dau lui G o prioritate logică şi 
statistică asupra măsurătorilor abilităţilor spaţiale.
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V.2. DEFINIREA ABILITĂŢII SPAŢIALE ŞI COMPONENTELE 
ACESTEIA

În literatura de specialitate există mai multe definiţii date abilităţii spaţiale (AS), însă pare a 
fi acceptată ideea conform căreia această abilitate implică descoperirea, reţinerea şi transformarea 
informaţiei vizuale în context spaţial (Halpern, 2000). 

Linn and Petersen (1985) au definit abilitatea spaţială ca fiind „reprezentarea, transformarea, 
generarea şi reamintirea informaţiilor simbolice, nonverbale”.

Cercetătorii au descompus conceptul de abilităţi spaţiale în mai mulţi factori specifici care să 
contribuie la o mai bună înţelegere a acestuia. Cei mai mulţi autori au identificat în cadrul abilităţii 
spaţiale două componente majore: relaţii spaţiale şi vizualizare spaţială (vezi tabelul V.2.1). 
(Pentru mai multe detalii referitoare la factorii/componentele majore ale AS, vă recomandăm 
studiul realizat de Guttman şi colaboratorii, în 1990).

Tabelul V.2.1. Abilitatea spaţială şi componentele acesteia 
(după Olkun, 2003)

ABILITATEA SPAŢIALĂ
COMPONENTĂ RELAŢII 

SPAŢIALE
ABILITATEA DE 

VIZUALIZARE SPAŢIALĂ
DEFINIŢIE Imaginarea rotaţiilor 

obiectelor în spaţiu 2D 
şi 3D ca un întreg

Imaginarea rotaţiilor obiectelor, 
dar şi a părţilor lor componente 
în spaţiu 2D şi 3D ca un întreg 
(holistic)

TESTE ASOCIATE MGMP, 
Spatial Visualization 
Test,
Primary Mental 
Abilities Test,
French Reference Kit

MGMP, 
Spatial Visualization Test,
Purdue Spatial Visualization 
Test,
Minnesota Paper Form Board,
Differential Aptitude Test,
French Reference Kit

ITEMI TIPICI DIN 
TESTE

Rotiri mentale 2D
Rotiri mentale 3D
Compararea cuburilor

Forme de lemn, plierea hârtiei, 
dezvoltarea suprafeţelor, 
transformări 2D-3D

COMPLEXITATE Sarcini relativ simple Sarcini relativ complexe
VITEZĂ - 
CAPACITATE

Este importantă viteza 
de procesare

Este importantă capacitatea de 
procesare

Aşa cum reiese din definiţiile prezentate, ambii factori implică anumite tipuri de manipulări 
mintale ale imaginilor vizuale. În această direcţie, datele din literatura de specialitate confirmă 
faptul că abilitatea spaţială reprezintă manipulări mentale ale obiectelor (Kovac, 1989; Olkun, 
2003) şi ale părţilor lor componente în spaţiu 2D şi 3D. Oricum, diferenţa dintre sarcini pare să 
reprezinte două dimensiuni corelate ale performanţei: viteza şi complexitatea (Pellegrino şi colab., 
1984).

În testele de evaluare a relaţiilor spaţiale, subiecţilor li se cere să completeze sarcina într-un 
anumit timp (este importantă viteza de procesare), în timp ce, în testele de vizualizare spaţială, 
importantă este capacitatea de procesare a informaţiei. Problemele legate de relaţii spaţiale, 
cu grade de complexitate diferite, implică stimuli mai puţin complecşi decât în sarcinile de 
vizualizare spaţială. Diferenţele dintre factori apar la nivelul sarcinilor, în termeni de dificultate 
sau complexitate, precum şi în ceea ce priveşte condiţiile de testare (cronometrarea). 
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Datele prezentate mai sus, dar şi studiile de metaanaliză realizate de Lohman (1987), 
indică faptul că aptitudinea spaţială poate fi divizată în următoarele componente (Lohman, 1987, 
Workman şi Caldwell 2007):

Relaţii spaţiale – această componentă este cel mai bine pusă în evidenţă în sarcinile care 
necesită transformarea imaginilor. Sarcinile de rotire satisfac această condiţie.

Orientare spaţială – această componentă se referă la capacitatea unei persoane de a-şi 
imagina cum ar arăta un câmp perceptiv dintr-o altă perspectivă. În sarcinile de orientare spaţială, 
subiectul e solicitat să analizeze diferite aspecte ale unui spaţiu schimbându-şi punctul de vedere.

Vizualizare spaţială - generarea de imagini mintale prin compunerea altora. Această 
componentă implică analiza unui câmp perceptiv complex şi combinarea imaginilor mintale astfel 
obţinute. Imaginea mintală este o reprezentare cognitivă care conţine informaţii despre forma şi 
configuraţia spaţială (poziţia relativă) a unei mulţimi de obiecte, în absenţa acţiunii stimulilor 
vizuali asupra receptorilor specifici (Miclea, 1994). 

V.3. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI
ORIENTARE SPAŢIALĂ

V.3.1. Ce măsoară testul Orientare spaţială şi 
domeniile sale de aplicare

Testul Orientare spaţială măsoară capacitatea unei persoane de a analiza un câmp de stimuli 
dintr-o perspectivă dată şi de a oferi informaţii despre acel câmp pornind de la o nouă perspectivă 
cerută.

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii.

V.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit testul 
Orientare spaţială

Testul Orientare spaţială poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 22 de ani, din populaţia normală (non-clinică). 

V.3.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Orientare spaţială

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (5 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi 
explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor slabe.
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V.3.4. Constructul măsurat de testul 
Orientare spaţială

Orientarea spaţială măsoară capacitatea unei persoane de a analiza un câmp de stimuli 
dintr-o perspectivă dată şi de a oferi informaţii despre acel câmp pornind de la o nouă perspectivă 
cerută.

Orientarea spaţială este un factor important în predicţia succesului în carieră, mai ales pentru 
domeniile inginereşti, în pilotaj şi navigare. Testele care evaluează această aptitudine s-au dovedit 
a fi buni predictori pentru succesul în muncă (Egan, 1981). De asemenea, aceste teste corelează 
bine cu performanţa academică la disciplinele reale, în special matematică şi fizică (Smith, 1964). 
Ca o componentă a aptitudinii spaţiale, orientarea spaţială este utilizată în bateriile de teste folosite 
pentru consilierea vocaţională. Principalele măsurători ale orientării spaţiale sunt:

1.	 SPA (Spaţial Apperception Test – US Navy) – în această probă, sarcina subiectului 
este aceea de a aprecia ce vede un pilot dintr-o anumită poziţie, alegând-o din mai 
multe perspective pe cea corectă; testul este realizat în limită de timp. Această măsură 
constituie un bun predictor pentru succesul în cadrul programelor de training în inginerie 
şi navigaţie.

2.	 TMT (Three-Mountain-Task, Piaget şi Inhelder, 1956) – această probă a fost utilizată de 
Jean Piaget pentru a argumenta faptul că dezvoltarea cognitivă este rezultatul decentrării 
abilităţii spaţiale vizuale de egocentrism. Dezvoltarea cognitivă apare ca o tranziţie de la 
o reprezentare spaţială concretă şi subiectivă la una obiectivă şi abstractă.

3.	 Guilford-Zimmerman Spatial Orientation – proba face parte din bateria aptitudinală 
Guilford-Zimmerman, sarcina fiind de a determina modul în care se modifică orientarea 
spaţiala pe baza a două perspective prezentate din acelaşi punct.

Literatura de specialitate indică faptul că performanţa la sarcinile de orientare spaţială 
corelează cu sarcina de rotiri mintale, deoarece adesea schimbarea perspectivei poate fi 
asimilată cu rotirea câmpului perceptiv. Acest lucru este valabil atunci când avem de-a face cu 
un câmp perceptiv simplu, cu stimuli puţini, iar subiectul poate roti şi memora relaţiile dintre 
toate elementele spaţiului. Când avem însă un câmp perceptiv complex, orientarea spaţială prin 
schimbarea perspectivei este mai eficace, deoarece reperele, astfel alese, pot oferi informaţii mai 
relevante pentru orientare decât rotirea. 

V.3.5. Descrierea itemilor testului Orientare spaţială

Testul Orientare spaţială construit porneşte de la principiul schimbării perspectivei. Sarcina 
subiectului este aceea de a analiza dintr-un punct fix o suprafaţă pe care se găsesc mai multe 
obiecte şi apoi de a alege din mai multe alternative două care sunt identice cu perspectiva iniţială. 
În construirea acestei sarcini, am pornit de la două aspecte:

•	 principiul perspectivei invocat de studiile care investighează orientarea spaţială;
•	 constrângerea utilizării mai multor obiecte într-o perspectivă astfel încât sarcina să fie 

dificil de realizat prin rotiri.
Testul este alcătuit din 10 itemi, ordonaţi în ordine crescândă a dificultăţii acestora. Fiecare 

item este alcătuit din: o figură ţintă şi patru alternative de răspuns. Atât figura ţintă, cât şi variantele 
de răspuns sunt figuri compuse dintr-o suprafaţă sub formă de stea cu 6 colţuri pe care sunt 
poziţionate un număr variat de figuri geometrice: cuburi (maximum 3), sfere (maximum 3) şi 
piramide (maximum 3). Atât cuburile, cât şi sferele şi piramidele au dimensiuni identice, având 
aceeaşi culoare şi textură. Pentru a facilita direcţia de orientare spaţială, variantele de răspuns 
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conţin un cerc (prin care persoana examinată analizează suprafaţa), un „X” şi o săgeată (pentru a 
delimita direcţia şi sensul de analiză a perspectivei) (Figura V.3.1). 

Imaginile au fost obţinute prin variaţia numărului de figuri geometrice aflate pe suprafaţă, 
precum şi a poziţiei acestora. Imaginea ţintă a fost obţinută prin prezentarea perspectivei văzute de 
o persoană care se uită drept înainte prin cerc la o mulţime de obiecte aflate pe o suprafaţă. 

Cele două variante de răspuns corecte prezintă suprafaţa din imaginea ţintă văzută din poziţii 
diferite. Alternativele greşite de răspuns au fost generate prin modificarea poziţiei obiectelor aflate 
pe suprafaţă.

Figura V.3.1. Item exemplu din testul Orientare spaţială

V.3.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

V.3.7. Instrucţiunile de administrare 
a testului Orientare spaţială

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare:
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.
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Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoanei examinate i se va da caietul cu itemii testului, o foaie de răspuns şi un creion. 

Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 
răspuns. Copiii sau persoanele care întâmpină dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.

Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. Sarcina persoanei examinate este de a 
găsi dintre cele patru alternative de răspuns două care corespund perspectivei din stimulul ţintă. 

Persoana examinată va primi următoarea instrucţiune:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a vă orienta în spaţiu.
În partea de sus a paginii vă este prezentată imaginea văzută de o persoană care se uită 

drept înainte printr-un cerc la o mulţime de obiecte aflate pe o suprafaţă. Sarcina dumneavoastră 
este de a identifica, dintre cele patru variante de răspuns, două care corespund cu imaginea văzută 
de persoana respectivă. Luaţi în considerare faptul că priviţi în sensul indicat de săgeată spre 
punctul marcat cu „X”.

Încercuiţi, pe foaia de răspuns, literele corespunzătoare celor două variante alese.
I se va indica pe foaia de răspuns modul şi locul în care trebuie să răspundă.
Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne asigura că a 

înţeles instrucţiunea. Apoi i se va spune:
În continuare, vi se vor prezenta 10 sarcini similare. 
Aveţi la dispoziţie 5 minute pentru rezolvarea lor.
Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte.
Când subiectul este pregătit pentru a începe testul, examinatorul va porni cronometrul pentru 

a înregistra timpul de lucru. Atunci când preia foaia de lucru, examinatorul se va asigura că toate 
datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 5 minute, testarea este oprită.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică sub aspectul conţinutului cu varianta creion-hârtie, fiind prezentată 
subiectului în format electronic. 

În variantă soft, testul se aplică individual. 
După familiarizarea cu modul de utilizare al programului, se începe testarea. 
După citirea sarcinii şi a exemplelor, este important să ne asigurăm că persoana examinată a 

înţeles sarcina de lucru, doar apoi se trece la testare. Odată început testul, nu se vor oferi informaţii 
adiţionale legate de evaluare. În variantă soft, testarea va fi întreruptă automat după 5 minute; la 
sfârşitul testării va apărea mesajul Testul s-a încheiat aici, vă mulţumim, iar datele sunt salvate 
automat în baza de date.



Aptitudini cognitive

312

V.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Pe baza performanţei la test, examinatorul va acorda:
•	 2 puncte, dacă persoana examinată oferă ambele variante de răspuns corecte pentru 

fiecare item; 
•	 1 punct, dacă persoana examinată oferă o variantă de răspuns corect pentru fiecare item;
•	 0 puncte, dacă persoana examinată nu oferă nicio variantă de răspuns corect pentru 

fiecare item;
Dacă există un item la care au fost marcate trei sau patru variante de răspuns, itemul va primi 

0 puncte.
Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul minim este de 0 puncte, scorul maxim 20 puncte.
Scorul total la test se obţine prin însumarea scorurilor la fiecare item, scorul astfel obţinut 

se raportează la etalon. 

B. Varianta soft 

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat; calculatorul oferă scorul brut calculat 
şi nivelul de performanţă. 

V.3.9. Normarea testului Orientare spaţială

V.3.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Orientare spaţială s-a realizat pe un eşantion de 421 de subiecţi, cu 
vârsta cuprinsă între 12-22 ani, din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe grupe de subiecţi 
sunt prezentate în tabelul V.3.1. 

Tabelul V.3.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 5 43
15-17 137 46 54 53 47
18-22 155 49 51 57 43

Legendă: M – masculin, F - feminin, U - urban, R - rural.
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V.3.9.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe fişa de răspuns data naşterii sau sexul. Astfel, etaloanele prezentate au fost calculate pe 
un eşantion de 421 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile brute obţinute de 
subiecţi prin aplicarea testului de Orientare spaţială. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întreg eşantionul, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul V.3.2.

Tabelul V.3.2. Date statistice descriptive ale scorurilor 
– testul Orientare spaţială

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor minim Scor maxim m σ

12-14 129 0 18 10,00 2,96
15-17 137 0 19 10,11 3,02
18-22 155 0 19 10,50 3,21

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

•	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
•	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
•	 stabilirea frecvenţei cumulate;
•	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
•	 realizarea corespondenţei  scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul V.3.3 etalonul pentru testul Orientare 

spaţială, pe grupe de vârstă şi pe sexe. Menţionăm faptul că în etalone vârsta este rotunjită 
(adăugaţi 1 la numărul de ani împlitiţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, 
dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei 
de 12-14 ani, în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul 
corespunzător vârstei de 15-17 ani.

Tabelul V.3.3. Testul de Orientare spaţială – Etalon

Descriere Foarte
slab

Slab Mediu Bun Foarte 
bun

           Clasă/Nivel
Vârsta 1 2 3 4 5

12-14 ani M 0-6 7-8 9-11 12-15 16-20
12-14 ani F 0-5 6-8 9-11 12-13 14-20
15-17 ani M 0-6 7-8 9-11 12-16 17-20
15-17 ani F 0-5 6-8 9-11 12-13 14-20
18-22 ani M 0-7 8-9 10-12 13-16 17-20
18-22 ani F 0-5 6-8 9-11 12-14 15-20

Legendă: valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare
claselor / nivelurilor de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.
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V.3.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate exprimată prin scorul brut se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel:

•	 Clasa 5 - nivel foarte bun de orientare spaţială (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 - nivel bun de orientare spaţială (subiectul are o performanţă mai bună decât 
69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 - nivel mediu de orientare spaţială (subiectul are o performanţă mai bună decât 
30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 - nivel slab de orientare spaţială (subiectul are o performanţă mai bună decât 6,7 
% din populaţie);

•	 Clasa 1 - nivel foarte slab de orientare spaţială (subiectul are o performanţă care-l 
încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

Pentru interpretarea rezultatelor obţinute la test, se vor utiliza etaloanele prezentate. În etalon 
sunt trecute intervalele de scoruri  brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de performanţă. 
Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, scorul 
persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă o persoană de sex feminin de 17 
de ani obţine un scor brut de 15, înseamnă că performanţa acesteia este de nivel foarte bun (nivel 
5).

Testul Orientare spaţială evaluează capacitatea unei persoane de a se orienta în spaţiu. 
Un scor mare la acest test indică faptul că persoana respectivă reuşeşte să analizeze relaţiile 

spaţiale care există între diferite elemente ale unui câmp, să îşi formeze o imagine mintală adecvată 
a acestuia şi apoi să recunoască spaţiul respectiv dintr-o altă perspectivă. Testul va fi un predictor 
bun pentru performanţa în activităţile care necesită orientare spaţială: arhitecţi, medici chirurgi, 
ingineri etc. 

Persoanele care au un scor mic la acest test au dificultăţi în construirea mintală a relaţiilor 
care există între elementele unui spaţiu; astfel, nu le încurajăm opţiunea pentru meserii care fac 
apel la orientare spaţială.

În cazul în care o persoană obţine un scor mic la acest test, vă recomandăm, pentru a avea o 
imagine corectă, evaluarea acesteia şi cu testele din aptitudinea de percepţie a formei. 

În concluzie, Orientare spaţială este o măsură fidelă şi validă a capacităţii unei persoane 
de a analiza un câmp de stimuli dintr-o perspectivă dată şi de a oferi informaţii despre acel câmp.
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V.4. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI
IMAGINI MINTALE - TRANSFORMĂRI

V.4.1. Ce măsoară testul Imagini mintale - transformări şi domeniile sale de 
aplicare

Scopul testului Imagini mintale - transformări (IMT) este acela de a evalua capacitatea unei 
persoane de a transforma reprezentările imagistice, în particular prin rotire.

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii.

V.4.2. Populaţia pentru care poate fi folosit testul 
Imagini mintale - transformări

Testul Imagini mintale - transformări poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta 
cuprinsă între 12 şi 22 de ani, din populaţia normală (non-clinică). 

V.4.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Imagini mintale - transformări

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (5 minute).

Pentru administrarea sa nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar persoana 
care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea oferi 
explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor slabe.

V.4.4. Constructul măsurat de testul 
Imagini mintale - transformări

Principala caracteristică a imaginilor mintale vizează capacitatea de a reprezenta relaţiile 
topologice dintre elemente. Măsura cea mai des utilizată în evaluarea transformărilor imaginilor 
mintale este sarcina propusă de R. N. Shepard şi J. Metzler (1971). Ei propun pentru prima dată 
testul rotirii mintale ca o modalitate de operare asupra imaginilor mintale. Pornind de la asumpţia că 
identificarea transformărilor la care este supus un obiect este dependentă de calitatea reprezentării 
mintale a acestuia, autorii au investigat în ce măsură gradul de rotire a unui obiect influenţează 
rapiditatea recunoaşterii identităţii acestuia cu un stimul ţintă.

Testul construit are la bază paradigma experimentală propusă de Shepard şi Metzler (1971). 
Persoanei examinate i se prezintă un obiect alcătuit din 10 cuburi, numit obiect „ţintă”, iar apoi 
el trebuie să identifice din mai multe obiecte, două care sunt identice cu obiectul ţintă, dar rotite. 
Rotirea imaginilor a fost realizată atât în plan, cât şi în adâncime, utilizându-se o rotire gradată 
a stimulului. Este cunoscut faptul că rapiditatea în detectarea identităţii celor două obiecte este 
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dependentă de gradul de rotire al imaginii ţintă faţă de imaginea stimul, precum şi de tipul de rotire 
– cele în adâncime fiind mai dificil de analizat în raport cu cele realizate în plan.

Testul rotirilor mintale are o validitate de criteriu bună, majoritatea evaluărilor aptitudinii 
spaţiale includ această măsură, indicând valori psihometrice bune (Voyer, Voyer şi Bryden, 1995). 
Rezultatele sunt datorate în parte faptului că rotirile mintale sunt o componentă a majorităţii 
sarcinilor care implică aptitudinea spaţială (Carroll, 1993). 

V.4.5. Descrierea itemilor testului 
Imagini mintale - transformări

Testul este alcătuit din 10 itemi, ordonaţi în ordinea crescătoare a dificultăţii acestora. Fiecare 
item este alcătuit dintr-o figură ţintă şi patru alternative de răspuns (figura V.4.1). Atât figura ţintă, 
cât şi variantele de răspuns sunt figuri compuse din câte 10 cuburi. Cuburile au aceeaşi dimensiune 
şi textură a suprafeţei, îmbinarea dintre ele făcându-se pe feţele acestora. Figurile sunt construite 
având o axă principală la care este ataşat un număr variat de axe secundare; acestea au fost astfel 
poziţionate încât figura rezultată să fie asimetrică (pentru a evita facilitarea recunoaşterii).

Figura V.4.1. Exemplu de item din testul Imagini mintale - transformări

Cele 10 figuri ţintă sunt distincte şi nu pot fi obţinute una prin rotirea alteia. Variantele de 
răspuns pentru fiecare item cuprind două răspunsuri corecte şi două greşite. Răspunsurile corecte 
au fost obţinute prin rotirea figurii ţintă. Rotirile au fost realizate în plan, adâncime şi combinat, 
utilizând unghiuri de rotire multiple de 30 de grade. Cele două alternative de răspuns greşite ale 
fiecărui item nu pot fi obţinute prin rotirea în spaţiul tridimensional al figurii ţintă. Ele au fost 
generate prin repoziţionări ale axelor componente. Cel mai adesea, modificările poziţiei axelor au 
fost făcute pe baza imaginii în oglindă conform sarcinii originale propuse de Metzler şi Shepard 
(1971). Această modalitate de transformare face foarte dificilă rezolvarea itemilor prin altă metodă 
(de exemplu, descriere verbală) decât rotirea (Shepard 1982), ceea ce garantează că testul măsoară 
capacitatea de operare cu imagini, fără a fi contaminat de aptitudinile verbale ale subiecţilor.

Figurile generate sunt tridimensionale şi abstracte (nu au corespondenţe familiare în realitate). 
Unghiurile dintre axe sunt de 90 de grade. 

V.4.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)
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V.4.7. Instrucţiunile de administrare a testului
Imagini mintale - transformări

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare:
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un creion. Prima 

etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de răspuns. 
Copiii sau persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.

Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. Sarcina persoanei examinate este de a 
găsi, dintre cele patru alternative de răspuns, două care sunt identice (însă rotite) cu stimulul ţintă. 

Administrarea se face individual.
Persoana examinată va primi următoarea instrucţiune:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a transforma mintal imagini.
Vi se va prezenta un obiect în partea stângã a paginii. Sarcina dumneavoastră este de a 

identifica două dintre cele patru obiecte din partea dreaptă, care sunt identice (însă rotite) cu cel 
din stânga. Toate obiectele sunt compuse din 10 cuburi.

Încercuiţi, pe foaia de răspuns („Rotiri mintale”), literele corespunzătoare celor două 
variante alese.

I se va indica pe foaia de răspuns modul şi locul în care trebuie să răspundă.
Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne asigura că a 

înţeles instrucţiunea. Apoi i se va spune:
În continuare, vi se vor prezenta 10 sarcini similare. 
Aveţi la dispoziţie 5 minute pentru rezolvarea lor.
Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte.

Când subiectul este pregătit pentru a începe testul, examinatorul va porni cronometrul pentru 
a înregistra timpul de lucru. Înainte de a lua foaia de răspuns, examinatorul trebuie să verifice dacă 
toate datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 5 minute testarea este oprită.

B. Varianta soft

Varianta soft este identică sub aspectul conţinutului cu varianta creion-hârtie, fiind prezentată 
subiectului în format electronic. 

În variantă soft, testul se aplică individual. 
După familiarizarea cu modul de utilizare a programului, se începe testarea. 
După citirea sarcinii şi a exemplelor, este important să ne asigurăm că persoana examinată a 

înţeles sarcina de lucru. Doar apoi se trece la testare. Odată început testul, nu se vor oferi informaţii 
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adiţionale legate de evaluare. În variantă soft, testarea va fi întreruptă automat după 5 minute; 
la sfârşitul testării va apărea mesajul Testul s-a încheiat aici, vă mulţumim, datele fiind salvate 
automat în baza de date.

V.4.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Pe baza performanţei la test, examinatorul va acorda:
•	 2 puncte, dacă persoana examinată oferă ambele variante de răspuns corecte pentru 

fiecare item; 
•	 1 punct, dacă persoana examinată oferă o variantă de răspuns corect pentru fiecare item;
•	 0 puncte, dacă persoana examinată nu oferă nicio variantă de răspuns corect pentru 

fiecare item;
Dacă există un item la care au fost marcate trei sau patru variante de răspuns, itemul va primi 

0 puncte.
Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul minim este de 0 puncte, scorul maxim 20 puncte.
Scorul total la test se obţine prin însumarea scorurilor la fiecare item, scorul astfel obţinut 

se raportează la etalon. 
B. Varianta soft 

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat; calculatorul oferă scorul brut calculat 
şi nivelul de performanţă. 

V.4.9. Normarea testului Imagini mintale - transformări

V.4.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Imagini mintale - transformări s-a realizat pe un eşantion de 420 de 
subiecţi, cu vârsta cuprinsă între 12-22 ani,  din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, 
Banat - TM, Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD,Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - 
CJ, Transilvania 5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe 
grupe de subiecţi sunt prezentate în tabelul V.4.1. 

Tabelul V.4.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârstă

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 5 43
15-17 136 46 54 53 47
18-22 155 49 51 57 43

Legendă: M – masculin, F - feminin, U - urban, R - rural.
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V.4.9.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe fişa de răspuns data naşterii sau sexul. Astfel, etaloanele prezentate au fost calculate pe 
un eşantion de 1564 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile brute obţinute de 
subiecţi prin aplicarea testului Imagini mintale - transformări. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întregul eşantion, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul V.4.2.

Tabelul V.4.2. Date statistice descriptive ale scorurilor
– testul Imagini mintale – transformări

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor
maxim

m σ

12-14 129 3 18 9,86 3,23
15-17 136 0 17 9,82 3,48
18-22 155 2 18 10,25 3,37

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

•	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
•	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
•	 stabilirea frecvenţei cumulate;
•	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
•	 realizarea corespondenţei  scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul V.4.7 etalonul pentru testul Imagini 

mintale - transformări, pe grupe de vârstă şi pe sexe.
Menţionăm faptul că în etalonare vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la numărul de ani împlitiţi, 

dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, 
performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, în timp ce performanţa 
unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 15-17 ani.

Tabelul V.4.3. Testul Imagini mintale - transformări – Etalon

Descriere Foarte
slab Slab Mediu Bun Foarte 

bun
          Clasă/Nivel

Vârsta 1 2 3 4 5

12–14 ani M 0-4 5-8 9-12 13-14 15-20
12–14 ani F 0-4 5-8 9-11 12-13 14-20
15–17 ani M 0-5 6-8 9-12 13-15 16-20
15–17 ani F 0-4 5-7 8-11 12-14 15-20
18–22 ani M 0-5 6-9 10-12 13-16 17-20
18–22 ani F 0-4 5-8 9-11 12-14 15-20

Legendă: valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / 
nivelurilor de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.
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V.4.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate exprimată prin scorul brut se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel:

•	 Clasa 5 - nivel foarte bun de a realiza transformări ale imaginilor mintale (subiectul are 
o performanţă mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 - nivel bun de a realiza transformări ale imaginilor mintale (subiectul are o 
performanţă mai bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 - nivel mediu de a realiza transformări ale imaginilor mintale (subiectul are o 
performanţă mai bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 - nivel slab de a realiza transformări ale imaginilor mintale (subiectul are o 
performanţă mai bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 - nivel foarte slab de a realiza transformări ale imaginilor mintale (subiectul are 
o performanţă care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

Pentru interpretarea rezultatelor obţinute la test, se vor utiliza etaloanele prezentate. În etalon 
sunt trecute intervalele de scoruri  brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de performanţă. 
Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, scorul 
persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane de 
sex feminin, în vârstă de 17 de ani, este de 18 puncte brute, o încadrăm la nivelul 5 de performanţă.

Testul Imagini mintale – transformări evaluează capacitatea unei persoane de a opera mintal 
cu o serie de imagini, în principal cu rotiri.

Un scor mare la test indică faptul că procesele implicate sunt dezvoltate optim. Astfel, se 
poate spune că persoana este capabilă de a-şi reprezenta mintal diferite imagini, indiferent de 
complexitatea acestora; de a le transforma prin rotire independent de tipul acesteia (în plan sau 
adâncime). Reuşeşte să le compare pentru a decide dacă sunt similare sau diferite cu un obiect 
ţintă. Un scor mic la test indică faptul că persoana are dificultăţi în a realiza mintal operaţii de 
transformare a imaginilor, aceasta reuşind să realizeze doar sarcinile de rotiri simple. Activităţile 
care sunt saturate în aceste operaţii vor fi realizate cu dificultate de cei care au performanţe scăzute 
la test. 

În concluzie, IMT este un instrument fidel şi valid de evaluare a capacităţii unei persoane de 
a transforma reprezentările imagistice (prin rotire).
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V.5. PREZENTAREA GENERALĂ A TESTULUI
GENERARE DE IMAGINI

V.5.1. Ce măsoară testul Generare de imagini
şi domeniile sale de aplicare

Generarea de imagini mintale se referă la capacitatea unei persoane de a reţine mintal o serie 
de imagini şi apoi de a le combina. Scopul testului Generare de imagini (GI) este de a măsura 
capacitatea unei persoane de a genera mintal imagini prin compunerea altora.

Domenii de aplicare: domeniul educaţional, psihologia muncii.

V.5.2. Populaţia pentru care poate fi folosit testul 
Generare de imagini

Testul Generare de imagini poate fi utilizat pentru evaluarea persoanelor cu vârsta cuprinsă 
între 12 şi 22 de ani, din populaţia normală (non-clinică). 

V.5.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Generare de imagini

Testul se administrează individual, sub forma creion-hârtie, fără limită de timp.
Pentru administrare şi interpretare este necesară o calificare în domeniul psihologiei.

V.5.4. Constructul măsurat de testul Generare de imagini

Generarea de imagini mintale se referă la capacitatea unei persoane de a reţine mintal o serie 
de imagini şi apoi de a le combina.

Această componentă a aptitudinii spaţiale este cea mai mult studiată şi complexă dimensiune 
spaţială (Carpenter şi Just, 1986). Testele psihometrice care corelează cu această sarcină „reflectă 
procesele de percepţie, encodare şi manipulare mintală a formelor spaţiale” (Caroll, 1993) şi 
necesită deci o secvenţă complexă de manipulări cu imagini mintale. Cele mai frecvente măsurători 
pentru această componentă sunt „paper-folding” (Ekstrom, French, Harman şi Derman, 1976) şi 
testul relaţiilor spaţiale propus de Bennet, Seashore şi Wesman, 1972. Itemii utlizaţi în aceste 
probe sunt relativi simpli, însă ei implică procese care ţin de controlul executiv central, precum şi 
procese de analiză şi structurare a problemei, de monitorizare şi adaptare a strategiei pe parcursul 
desfăşurării probei. 

Pornind de la analiza testelor existente, testul elaborat presupune analiza unui câmp perceptiv 
– alcătuit în cazul de faţă din două cadrane pe care se află poziţionate pătrate negre – şi combinarea 
informaţiilor din acestea, pentru ca mai apoi subiectului să i se ceară recunoaşterea stimulilor 
generaţi prin combinare.
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Este vorba, aşadar, de următoarele operaţii cognitive implicate:
•	 analiza perceptivă a unui câmp de stimuli;
•	 encodarea imaginilor pe plan mintal;
•	 combinarea imaginilor;
•	 recunoaşterea imaginilor combinate dintre altele asemănătoare.

V.5.5. Descrierea itemilor testului Generare de imagini

Testul este alcătuit din 10 itemi, ordonaţi în ordinea crescândă a dificultăţii acestora. Fiecare 
item este alcătuit dintr-o fază de prezentare şi o fază test. În faza de prezentare, persoanei examinate 
îi sunt expuse pe un cartonaş de dimensiunile 182 x 257 mm două pătrate transparente pe care se 
află un număr de pătrate negre (figura V.5.1). 

Figura V.5.1. Item exemplu din testul Generare de imagini

În faza de test, sunt prezentate patru cadrane dintre care doar unul se obţine prin suprapunerea 
celor două cadrane din faza de prezentare. 

Gradarea itemilor s-a făcut pornind de la numărul de elemente pe care trebuie să le combine 
mintal subiectul. Astfel, s-a pornit cu o combinare de 3 elemente, ajungându-se până la 6 elemente 
(pentru a se evita încărcarea memoriei de lucru).

V.5.6. Materialele utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
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V.5.7. Instrucţiunile de administrare a testului 
Generare de imagini

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare:
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie motivat pentru realizarea testului şi odihnit.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoanei examinate i se va da foaia de răspuns şi un creion. Examinatorul va păstra cei 

şaisprezece itemi aflaţi pe cartonaşe.
Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 

răspuns. Copiii sau persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.
Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. Sarcina persoanei examinate este de a 

suprapune mintal cele două imagini din faza de prezentare a itemilor şi de a găsi dintre cele patru 
alternative de răspuns din varianta de test una care corespunde imaginii obţinute. 

Persoana examinată va primi următoarea instrucţiune:
Această probă măsoară capacitatea dumneavoastră de a genera mintal imagini prin 

compunerea altora.
Vi se vor prezenta 2 cadrane timp de 5 secunde. Fiecare cadran este transparent şi conţine 

câteva pătrate negre, dispuse într-o anumită poziţie. Sarcina dumneavoastră este de a suprapune 
mintal cele două cadrane şi de a reţine combinaţia de pătrate negre astfel rezultată. 

Apoi, fără a mai avea în faţă cele două cadrane iniţiale, vi se vor prezenta patru cadrane, 
urmând să îl alegeţi pe cel care corespunde combinaţiei obţinute. 

Încercuiţi, pe foaia de răspuns, litera corespunzătoare variantei alese.
I se va indica pe foaia de răspuns modul şi locul în care trebuie să răspundă.
Persoanei examinate i se va cere să urmărească exemplul oferit, pentru a ne asigura că a 

înţeles instrucţiunea. Apoi i se va spune:
În continuare, vi se va prezenta un exerciţiu, iar apoi vor urma 15 sarcini similare. Încercaţi 

să daţi cât mai repede răspunsurile corecte.
Examinatorul va începe testarea cu itemul exemplu. Astfel, va expune timp de cinci secunde 

cartonaşul cu itemul exemplu, faza de prezentare. Apoi, persoanei examinate îi va fi expus 
cartonaşul cu itemul exemplu, faza test. Subiectul este lăsat să aleagă varianta de răspuns. Dacă nu 
oferă răspunsul corect, atunci i se va explica procedura de lucru (prin repetarea instrucţiunilor şi 
exemplificarea acestora) pentru a alege varianta corectă de răspuns.

După ce examinatorul s-a asigurat că sarcina de lucru a fost înţeleasă, se trece la primul item 
al testului.

Examinatorul va expune timp de cinci secunde cartonaşul cu primul item, faza de prezentare. 
Apoi, persoanei examinate îi va fi expus cartonaşul cu primul item exemplu, faza test.

Subiectul este lăsat să aleagă varianta de răspuns fără timp limită, însă nu mai mult de 2 
minute. Dacă nu oferă o variantă de răspuns în două minute, se va trece la cel de-al doilea item al 
testului. 

După ce subiectul alege o alternativă de răspuns (prin încercuirea acesteia pe foaia de 
răspuns), se trece la cel de-al doilea item. Procedura de aplicare a itemilor până la sfârşitul testului 
(itemul 15) rămâne identică cu cea a primului item. 
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Testul se aplică în întregime, fără întreruperi. Timpul maxim de parcurgere a întregului test 
este de aproximativ 15 minute. Înainte de a lua foaia de răspuns examinatorul trebuie să se asigure 
că toate datele sunt completate corect.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică în conţinut cu varianta creion-hârtie, fiind prezentată subiectului 
în format electronic. 

În variantă soft, testul se aplică individual; când e disponibilă o reţea de calculatoare, se 
poate aplica testul simultan, la mai mulţi subiecţi.

După familiarizarea cu modul de utilizare a programului, se începe testarea. 
După citirea sarcinii şi a exemplelor, este important să ne asigurăm că persoana examinată a 

înţeles sarcina de lucru, doar apoi se trece la testare. Odată început testul, nu se vor oferi informaţii 
adiţionale legate de evaluare. La sfârşitul testării, după administrarea celor 15 itemi, va apărea 
mesajul Testul s-a încheiat aici, vă mulţumim, datele fiind salvate automat în baza de date.

V.5.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Pe baza performanţei la test, examinatorul va acorda:
•	 1 punct, dacă persoana examinată oferă varianta corectă de răspuns pentru fiecare item;
•	 0 puncte, dacă persoana examinată nu oferă varianta corectă de răspuns pentru fiecare 

item;
Dacă există un item la care au fost marcate două, trei sau patru variante de răspuns, itemul 

va primi 0.
Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul minim este de 0 puncte, scorul maxim 15 puncte.
Scorul total la test se obţine prin însumarea scorurilor la fiecare item, scorul total obţinut 

raportându-se la etalon. 

B. Varianta soft 

În varianta soft cotarea rezultatelor se face automat; calculatorul oferă scorul brut calculat şi 
nivelul de performanţă. 

V.5.9. Normarea testului Generare de imagini

V.5.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicile eşantionului

Etalonarea testului Generare de imagini s-a realizat pe un eşantion de 417 de subiecţi cu 
vârsta cuprinsă între 12-22 ani, din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe grupe de subiecţi 
sunt prezentate în tabelul V.5.1. 
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Tabelul V.5.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 5 43
15-17 135 46 54 53 47

18-22 153 49 51 57 43
Legendă: M – masculin, F - feminin, U - urban, R - rural.

V.5.9.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 
trecută pe fişa de răspuns data naşterii sau sexul. Astfel, etaloanele prezentate au fost calculate pe 
un eşantion de 417 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile brute obţinute de 
subiecţi prin aplicarea testului Generare de Imagini. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute cu limită de timp, pe întreg eşantionul, pe grupe de 
vârstă, sunt prezentate în tabelul V.5.6.

Tabelul V.5.2. Date statistice descriptive ale scorurilor 
– testul Generare de imagini

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor
maxim

m σ

12-14 129 2 15 7,99 2,89
15-17 135 0 15 8,40 2,71
18-22 153 2 15 9,01 2,80

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

•	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
•	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
•	 stabilirea frecvenţei cumulate;
•	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
•	 realizarea corespindenţei  scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.

În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul V.5.3 etalonul pentru testul Generare 
de imagini, pe grupe de vârstă şi pe sexe. Menţionăm faptul că în etaloane vârsta este rotunjită 
(adăugaţi 1 la numărul de ani împlitiţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6). De exemplu, 
dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei 
de 12-14 ani, în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni va fi raportată la etalonul 
corespunzător vârstei de 15-17 ani.
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Tabelul V.5.3. Testul Generare de imagini – Etalon

Descriere Foarte
slab

Slab Mediu Bun Foarte 
bun

    Clasă/Nivel
Vârsta 1 2 3 4 5

12-14 ani M 0-4 5-6 7-10 11-12 13-15
12-14 ani F 0-3 4-6 7-8 9-11 12-15
15-17 ani M 0-4 5-7 8-10 11-13 14-15
15-17 ani F 0-4 5-6 7-9 10-11 12-15
18-22 ani M 0-5 6-8 9-11 12-13 14-15
18-22 ani F 0-4 5-6 7-10 11-13 14-15

Legendă: valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor / 
nivelurilor de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.

V.5.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate exprimată prin scorul brut se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel:

•	 Clasa 5 - nivel foarte bun de generare a imaginilor mintale (subiectul are o performanţă 
mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 - nivel bun de generare a imaginilor mintale (subiectul are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 - nivel mediu de generare a imaginilor mintale (subiectul are o performanţă mai 
bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 - nivel slab de generare a imaginilor mintale (subiectul are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 - nivel foarte slab de generare a imaginilor mintale (subiectul are o performanţă 
care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

Pentru interpretarea rezultatelor obţinute la test se vor utiliza etaloanele prezentate. În etalon 
sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de performanţă. 
Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, scorul 
persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă o persoană de sex feminin şi de 
18 ani obţine un scor brut de 14 înseamnă că performanţa acesteia este de nivel foarte bun (nivel 
5).

Testul Generare de imagini evaluează capacitatea unei persoane de genera mintal, prin 
combinare, imagini. 

Un scor mare la test indică faptul că procesele implicate în rezolvarea acestui test sunt bine 
dezvoltate. Astfel, putem spune că subiectul este capabil într-un timp scurt să analizeze imaginile 
pe care le percepe. De asemenea, el are abilitatea de a le combina mintal în vederea generării 
unei imagini noi (care are ca sursă imaginile anterior percepute), pe care mai apoi o identifică şi o 
recunoaşte din mai multe alternative. Acestor persoane li se pot sugera meserii saturate în activităţi 
care cer operarea cu imagini mintale. 

Un scor mic la test indică faptul că persoana are dificultăţi în a realiza mintal operaţii de 
generare a imaginilor. Activităţile care sunt saturate în aceste operaţii vor fi realizate cu dificultate 
de către cei care au performanţe scăzute la test. 
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VI.1. INTRODUCERE

În ultimii ani, studiul privind necesitatea realizării unor teste de aptitudini individualizate 
pentru fiecare post/ocupant al postului în parte este una dintre marile preocupări ale domeniului 
psihologiei. Avantajele utilizării testelor psihometrice decurg, în principal, din faptul că acestea (1) 
sunt standardizate, oferind contexte de evaluare similare persoanelor testate, indiferent de cel care 
face evaluarea, şi (2) permit compararea performanţelor persoanelor evaluate cu performanţele 
grupului, prin utilizarea scorurilor standard.

Funcţionarul este acea „persoană care îndeplineşte o muncă cu caracter administrativ 
într-o întreprindere sau instituţie” (Dicţionarul explicativ al limbii române, 1998). În această 
categorie ocupaţională sunt aşadar incluşi, în principal, administratori, secretari, contabili, casieri, 
bibliotecari, operatori pe calculator, arhivişti, dactilografi, diferiţi consilieri şi alţi specialişti din 
administraţia publică şi domeniul privat (Profile Ocupaţionale, 2002). În cadrul acestor ocupaţii, 
o caracteristică esenţială este abilitatea de a lucra rapid şi corect cu diferite documente, altfel 
spus, capacitatea individului de a identifica detalii semnificative sau greşeli din materiale grafice, 
diferite texte şi/sau tabele.

Cele mai utilizate teste până acum în acest domeniu sunt: General Clerical Test Battery, 
General Aptitude Test Battery, The Employee Aptitude Survey, Minnesota Clerical Test. Aceste 
teste au stat în spatele construcţiei altor teste care să măsoare aceeaşi abilitate sau au fost introduse 
ca teste componente în alte baterii de teste (de exemplu, Genesys 3).

Aceste teste arată că abilităţile funcţionăreşti se măsoară prin probe ce vizează, în principal, 
următoarele aspecte: 

•	 abilităţi perceptive (de exemplu, percepţia formei, a detaliilor) aplicate materialelor 
verbale şi numerice – capacitatea de a corecta greşeli de ortografie şi editare, capacitatea 
de a intercala un element nou într-o serie constituită după o anumită regulă, capacitatea 
de a verifica dacă două succesiuni de cifre sau litere sunt identice sau nu;

•	 aptitudini de calcul matematic;
•	 cunoştinţe de gramatică şi vocabular – urmărirea şi înţelegerea instrucţiunilor descrise, 

înţelegerea textelor, punctuaţie, ortografie etc.;
•	 sarcini cu caracter specific – utilizarea terminologiei din domeniu, utilizarea aparaturii 

de birou, proceduri generale de lucru în cadrul administrativ etc.
Cea mai cunoscută şi utilizată baterie, aceea ale cărei principii au stat şi în spatele construcţiei 

testului Abilităţi funcţionăreşti din cadrul bateriei noastre este General Aptitude Test Battery, 
cunoscută sub acronimul GATB.

Ea a fost creată încă din anii ’40 de către un grup de experţi în probleme de psihologie 
industrială şi organizaţională, precum şi în probleme de măsurare, pentru a fi folosită în practică 
în vederea precizării performanţei în muncă a peste 100 de profesii (Hunter, 1994). În realizarea 
bateriei, experţii au aplicat metoda analizei factoriale pe 59 de teste existente în domeniu. GATB 
a identificat un număr de 9 aptitudini de bază, relevante, în diferite combinaţii, pentru majoritatea 
ocupaţiilor. Acestea sunt: inteligenţa generală, aptitudinile verbale, aptitudinile numerice, 
aptitudinile spaţiale, percepţia formei, abilităţile perceptive funcţionăreşti, coordonarea motrică, 
dexteritatea digitală şi dexteritatea manuală. 

Datele existente în literatura de specialitate arată că testele GATB-ului – printre care şi scala 
de abilităţi perceptive funcţionăreşti („clerical perception”) – corelează cu probele altor baterii 
asemănătoare, indicând faptul că acestea măsoară constructe similare (Briscoe şi colab., 1981), 
scorurile obţinute fiind stabile în timp (Showler şi Droege, 1969); datele respective susţin aşadar 
viabilitatea acestei modalităţi de evaluare.
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În cadrul acestei baterii, abilităţile funcţionăreşti se referă la atenţia acordată detaliilor 
materialului scris şi celui tabelar, la evitarea erorilor de calcul matematic, precum şi la abilitatea de 
a corecta cuvinte şi numere. Această aptitudine este măsurată cu testul Compararea denumirilor 
(Name comparison), care are ca sarcină potrivirea numelui şi este un test cu limită de timp. Astfel, 
testul urmăreşte abilitatea ocupantului postului de a percepe detalii pertinente din materiale verbale 
şi din tabele, abilitate vizând viteza de lucru drept componentă principală. Literatura de specialitate 
consemnează o bună validitate a scalei de abilităţi perceptive funcţionăreşti din GATB (Kish, 1970; 
Knapp şi colab., 1977; Moore şi Davies, 1984; O’Malley şi Bachman, 1976 etc.).

Pornind de la aceste studii, prin care măsurarea abilităţilor funcţionăreşti perceptive sunt 
predictive pentru performanţă în cazul ocupaţiilor funcţionăreşti, testul Abilităţi funcţionăreşti 
din Bateria de Teste Psihologice de Aptitudini Cognitive se bazează pe principiul comparării, din 
punct de vedere perceptiv, a unor materiale grafice. În construcţia testului s-au luat în calcul şi 
criticile aduse probei similare din GATB (Hartigan și Wigdor, 1989), privind:

•	 testul „compararea denumirilor” care măsoară un construct uşor diferit faţă de alte teste 
asemănătoare (compararea anumitor coeficienţi de corelaţie);

•	 definirea abilităţilor perceptive funcţionăreşti din GATB, care sugerează o aptitudine mai 
generală care cuprinde şi percepţia numerelor.

Astfel, testul Abilităţi funcţionăreşti din bateria noastră are atât un conţinut verbal, pe bază 
de cuvinte, cât şi unul numeric, pe bază de coduri, constând în prezentarea unui tabel în original 
şi a copiei acestuia. În această abilitate sunt implicate trei procese cognitive principale, după cum 
urmează:

•	 Abilitatea de a percepe detalii specifice (grupuri litere, cifre) din materiale scrise, tabele;
•	 Abilitatea de a corecta cuvintele greşite dintr-un text;
•	 Abilitatea de a identifica diferenţele între variante greşite ale aceluiaşi text;
Concluzionând, testul Abilităţi funcţionăreşti este astfel conceput încât să acopere domeniul 

abilităţilor perceptive funcţionăreşti: a percepe detalii specifice (grupuri de cifre şi litere) din 
materiale scrise şi din tabele, a corecta cuvintele greşite dintr-un text şi a identifica diferenţele 
dintre variante diferite ale aceluiaşi text.
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VI.2. IMPORTANŢA EVALUĂRII
ABILITĂŢILOR FUNCŢIONĂREŞTI

Evaluarea abilităţilor funcţionăreşti este o componentă importantă atât a bateriilor de evaluare 
a aptitudinilor, cât şi a evaluării inteligenţei. 

Ca o componentă a bateriilor de teste psihologice de aptitudini, probele de abilităţi 
funcţionăreşti, cum sunt, spre exemplu, cele incluse în bateriile GATB – General Aptitude Test 
Battery (United States Department of Labor), DAT – Differential Aptitude Test (Bartram, Lindley 
şi Foster, 1992) sau EAS – Employee Aptitude Survey (Ruch şi Ruch, 1983), MCT- Minnesota 
Clerical Test (D.M. Andrew, D.G. Paterson şi H.P. Longstaff, 1979) s-au dovedit a fi utile în 
predicţia performanţelor profesionale legate de această dimensiune (Kolz, McFarland şi colab., 
1998; Hunter şi Hunter, 1984). 

 Modelele de calcul a utilităţii folosirii GATB-ului pentru selecţia angajaţilor (Hunter şi 
Schmid, 1983) indică faptul că, în cazul ocupaţiilor funcţionăreşti, cele mai predictive scale sunt 
cele vizând abilităţile perceptive (cu accent pe abilităţile perceptive funcţionăreşti) şi abilităţile 
cognitive generale, corelaţiile dintre cele două tipuri de abilităţi şi performanţa lor fiind estimate 
la 0,40.

Chiar dacă literatura abundă în teste de evaluare a abilităţilor funcţionăreşti, itemii utilizaţi 
pot fi clasificaţi în trei tipuri de bază: verificare, codificare, îndosariere. Pe scurt, aceste tipuri de 
teste sunt definite astfel:

•	 Verificarea (Checking) – se referă la capacitatea de observare rapidă, dar în detaliu a 
două coloane/linii din tabele, ce cuprind serii de numere şi nume, de a verifica şi identifica 
corect şi rapid diferenţele dintre ele sau erorile din ele.

•	 Codificare (Coding) – evaluează abilitatea de a memora pe dinafară un material (coduri 
de numere sau litere) şi de a codifica ulterior corect, rapid şi eficient informaţia.

•	 Îndosarierea (Filing) – vizează capacitatea persoanei de a aşeza un document nou într-
un fişier sau dosar. Evaluează, în consecinţă, abilitatea de a aranja în ordinea alfabetică 
sau după anumite reguli, rapid şi acurat un document, utilizând practicile standard de 
îndosariere.

Evaluarea cu acurateţe a abilităţilor funcţionăreşti presupune cu necesitate evaluarea acestei 
componente în întregime.

VI.3. PREZENTAREA TESTULUI
ABILITĂŢI FUNCŢIONĂREŞTI 

VI.3.1. Ce măsoară testul Abilităţi funcţionăreşti 
şi domeniile sale de aplicare

Testul evaluează abilităţile funcţionăreşti conceptualizate ca fiind abilitatea de a opera cu 
detalii verbale şi numerice din baze de date şi materiale scrise, precum şi modul în care aceasta 
urmează şi respectă anumite reguli în organizarea şi realizarea unor astfel de activităţi.

Testul Abilităţi funcţionăreşti cuprinde tabele originale şi copii ale acestora conţinând 
materiale verbale şi numerice. Scopul testului este de a evalua capacităţile persoanei de a identifica 
detalii semnificative şi greşeli din materiale scrise şi tabele. Opţiunea pentru această măsură a 
abilităţilor funcţionăreşti este susţinută de rezultatele studiilor existente în literatura de specialitate. 
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Domenii de aplicare: domeniul educaţional, al psihologiei muncii (servicii de selecţie, 
evaluare, recrutare de personal, orientare în carieră).

VI.3.2. Populaţia pentru care poate fi folosit 
testul Abilităţi funcţionăreşti

Testul Abilităţi funcţionăreşti a fost etalonat pe o populaţie normală (non-clinică), formată 
din persoane cu vârsta cuprinsă între 12 şi 22 de ani.

VI.3.3. Condiţiile de utilizare a testului 
Abilităţi funcţionăreşti

Testul se administrează individual sau colectiv, sub forma creion-hârtie sau soft, cu limită de 
timp (8 minute).

În condiţiile în care persoana testată nu este familiarizată cu utilizarea calculatorului, suferă 
de dizabilităţi senzorio-motorii sau condiţiile tehnice necesare administrării corecte a testului nu 
pot fi satisfăcute, se recomandă utilizarea variantei creion-hârtie.

Pentru administrarea testului, nu este necesară o calificare în domeniul psihologiei, dar 
persoana care interpretează scorurile subiecţilor trebuie să aibă studii de psihologie, pentru a putea 
oferi explicaţii cu privire la posibilele efecte ale rezultatelor.

VI.3.4. Constructul măsurat de testul 
Abilităţi funcţionăreşti

Scorul acestei probe reprezintă o măsurare a constructului abilităţi funcţionăreşti, care 
vizează abilităţi perceptive referitoare la materiale verbale şi numerice. Testul cuprinde un set de 
întrebări referitoare la cele trei tabele originale şi copiile lor, cu grad de dificultate care creşte pe 
parcurs şi limită de timp.

Există deci un singur test care evaluează trei aspecte şi implică un singur factor:
•	 Perceperea detaliilor specifice din materiale scrise şi tabele - presupune doar identificarea 

perceptivă a anumitor grupuri de litere cu sau fără sens sau cifre;
•	 Identificarea şi corectarea cuvintelor greşite – presupune compararea unor cuvinte cu 

sens cuprinse în tabele diferite;
•	 Identificarea diferenţelor dintre copie şi original – presupune compararea tuturor 

literelor sau a cifrelor de pe un anumit rând sau de pe o anumită coloană din cele două 
tabele.

Numeroase studii în domeniu au precizat şi alte procese cognitive ca fiind importante în 
realizarea activităţilor funcţionăreşti:

•	 atenţia concentrată şi persistenţa în sarcini;
•	 inhibiţia cognitivă;
•	 capacitatea de ignorare a stimulilor nerelevanţi din texte sau tabele;
•	 adâncimea procesării;
•	 rapiditatea în reacţii.
Astfel, abilităţile funcţionăreşti sunt un „concept umbrelă”, care necesită implicarea 

mai multor procese, sarcini cognitive în rezolvarea activităţilor din domeniul funcţionăresc şi 
administrativ.
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VI.3.5. Descrierea itemilor testului 
Abilităţi funcţionăreşti

Testul Abilităţi funcţionăreşti cuprinde 20 de întrebări care se referă la conţinutul unui tabel 
original şi a copiei acestuia (acelaşi tabel cu 5 rânduri şi 8 coloane pentru toate întrebările cuprinse 
în test). Cele două tabele cuprind cifre, cuvinte, coduri şi sunt prezentate unul sub celălalt, ca în 
modelul următor :

TABEL ORIGINAL

1 Sava Rafila 12 mai 1973 Turda KX 132473
2 Popescu Angelica 25 septembrie1962 Cluj-Napoca KX 421985

TABEL COPIE

1 Seva Rafila 12 moi 1973 Turda KY 132473
2 Popesca Angelica 25 septambrie1962 Cluj-Napoca KX 421985

Primele 5 întrebări vizează abilitatea de percepere a detaliilor specifice din materiale scrise 
şi tabele. Detaliile ţintă vizează atât grupuri de două litere (itemii 3, 4 şi 5), cât şi grupuri de două 
cifre (itemii 1 şi 2). Astfel, persoanei testate i se cere să identifice de câte ori apare un grup de 
litere sau cifre într-un anumit rând sau coloană a tabelului original. Exemplu: Identificaţi de câte 
ori apare grupul de cifre/litere ** în rândul * din tabelul original. 

Următoarele 5 întrebări se referă la abilitatea de a identifica rapid şi corect cuvintele greşite 
dintr-un text, comparând conţinutul tabelului original cu acela al copiei acestuia. Cuvintele ţintă 
sunt denumiri de oraşe sau străzi, numele unor persoane sau denumirea unei luni calendaristice. 
Greşelile se referă la înlocuirea unor litere cu alte litere. Persoanei evaluate i se cere să identifice 
cuvintele greşite dintr-un anumit rând sau coloană ţintă, comparând tabelul original şi copia 
acestuia. Un cuvânt se va număra numai o dată, indiferent câte diferenţe conţine faţă de originalul 
său. Exemplu: Câte cuvinte greşite puteţi identifica în rândul/coloana*, comparând tabelul 
original cu copia acestuia?

Ultimele 10 întrebări vizează abilitatea de a identifica diferenţele între variante diferite ale 
aceluiaşi text. Diferenţele constau în înlocuirea unor litere sau cifre. Persoanei testate i se cere să 
numere toate literele (itemii 11, 12, 13, 15 şi 19) sau cifrele (itemii 14, 16, 17, 18 şi 20) diferite 
dintr-un anumit rând sau coloană, - indiferent dacă acestea apar într-un cuvânt, cod sau număr 
- comparând cele două tabele. Exemplu: Câte litere/cifre diferite puteţi identifica în rândul *, 
comparând tabelul original cu copia acestuia?

În consecinţă, scorul acestei probe reprezintă o măsură a constructului abilităţi funcţionăreşti, 
care vizează abilităţi perceptive referitoare la materiale verbale şi numerice. Testul cuprinde 
întrebări cu grade uşor diferite de dificultate, astfel, în timp ce întrebările care vizează abilitatea de 
a percepe detalii specifice presupun doar identificarea perceptivă a anumitor grupuri de litere fără 
sens sau cifre, întrebările care se referă la corectarea cuvintelor greşite presupun compararea unor 
cuvinte cu sens cuprinse în tabele diferite (beneficiind de aportul prelucrărilor descendente, care 
facilitează perceperea sensului cuvântului, dar îngreunează identificarea diferenţelor de detaliu 
fizic – pentru detalii, vezi Miclea, 1999), iar întrebările care vizează identificarea diferenţelor 
dintre copii presupun compararea tuturor literelor sau a cifrelor de pe un anumit rând sau coloană 
a celor două tabele.



361

VI. Abilităţi funcţionăreşti

VI.3.6. Materiale utilizate pentru testare

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris
•	 Soft (dacă se optează pentru aplicarea computerizată)

VI.3.7. Instrucţiunile de utilizare 
a testului Abilităţi funcţionăreşti

Testul are două variante de administrare: creion-hârtie şi soft.

A. Varianta creion-hârtie

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Persoana testată să fie motivată pentru realizarea testului şi odihnită.
•	 Administrarea testului se face individual.
•	 Informarea dacă persoana evaluată este familiarizată cu utilizarea calculatorului (în cazul 

aplicării variantei soft).

Instrucţiuni de aplicare a testului
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un instrument de 

scris. Plasarea cronometrului se va face undeva la vedere. Pe parcursul aplicării probei, persoana 
testată nu are voie să utilizeze niciun fel de obiecte ajutătoare (de exemplu, liniare, coli de hârtie 
etc.) care să îi faciliteze rezolvarea corectă a itemilor.	

Prima etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de 
răspuns. Copiii şi persoanele cu dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.	

Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. 	
Persoana examinată este rugată să deschidă caietul testului şi operatorul prezintă instrucţiunile:
Acest test măsoară capacitatea dumneavoastră de a identifica, compara şi corecta rapid 

şi precis detalii semnificative şi greşeli din materiale scrise şi tabele. Vi se prezintă un tabel în 
original şi o copie a acestuia (i se arată persoanei testate cele două tabele). Sarcina dumneavoastră 
este de a răspunde corect la cât mai multe întrebări legate de tabelele prezentate şi de a nota 
aceste răspunsuri pe foaia de răspuns.

Apoi, se trece la parcurgerea exemplului oferit şi vor fi discutate cele trei întrebări cuprinse 
în acesta, răspunsurile corecte şi cum anume sunt trecute ele pe foaia de răspuns. În această etapă, 
evaluatorul se va asigura că persoana testată:

•	 a înţeles ce înseamnă rând şi ce înseamnă coloană, precum şi care este primul rând şi 
care este prima coloană (acestea vor fi numărate începând cu primul rând de sus şi prima 
coloana de la stânga);

•	 a înţeles diferenţa dintre litere şi cifre, precum şi dintre grupuri de litere şi grupuri de 
cifre;

•	 a înţeles că literele asemănătoare grafic nu sunt identice. De exemplu, grupul de litere ti 
nu este identic cu grupul de litere ţi;



Aptitudini cognitive

362

•	 a înţeles distincţia dintre cuvânt şi cod; 
•	 a înţeles că, atunci când i se cere identificarea literelor, trebuie să aibă în vedere şi literele 

cuprinse în coduri;
•	 a înţeles faptul că trebuie să dea răspunsul respectând strict cerinţele întrebării. De 

exemplu, dacă întrebarea se referă la litere, nu se vor număra şi cifrele sau cuvintele şi 
invers;

•	 a înţeles că întrebările vor fi parcurse în ordinea de prezentare, fără posibilitatea de a 
reveni asupra celor anterioare. Odată marcat răspunsul la o întrebare pe foaia de răspuns, 
persoana testată nu mai poate reveni asupra respectivei întrebări şi se trece la următoarea;

•	 a înţeles cum trebuie să noteze răspunsurile în foaia de răspuns, (pe o scală de la 0-10).
Apoi i se spune:
În continuare, vi se vor prezenta 20 de întrebări similare. Aveţi la dispoziţie 8 minute pentru 

rezolvarea acestora. Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte. 
Este foarte important să se menţioneze că orice răspuns dat pe caietul testului nu va fi luat în 

considerare. De asemenea, atunci când preia foaia de răspuns, cel care a administrat proba trebuie 
să se asigure că toate datele sunt completate corect.

Oprirea testării
După 8 minute de la începerea efectuării testului, evaluarea este oprită.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică, atât în ceea ce priveşte conţinutul, cât şi administrarea, cu varianta 
creion-hârtie, fiind prezentată persoanei examinate în format electronic. 

Varianta soft este recomandată mai ales atunci când persoana ce urmează a fi testată este 
familiarizată cu calculatorul. 

Testul se aplică individual, dar se poate aplica şi simultan, la mai mulţi subiecţi, dacă există 
o reţea de calculatoare la locul testării. Instrucţiunile şi regulile de aplicare sunt identice cu cele de 
la varianta creion-hârtie.

După familiarizarea cu varianta soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, 
persoana examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă 
butonul Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, începe testarea, 
prin apăsarea butonului Continuare. După parcurgerea tuturor întrebărilor sau scurgerea timpului 
limită, subiectul este informat despre încheierea testului printr-un scurt mesaj de mulţumire.

În varianta soft, funcţia de măsurare a timpului de testare este preluată de calculator. Pe 
parcursul aplicării probei în variant soft, persoana testată nu are voie să utilizeze niciun fel de 
obiecte ajutătoare (de exemplu, liniare, coli de hârtie) care să îi faciliteze rezolvarea corectă a 
acesteia. 	

În această etapă, evaluatorul se va asigura – în plus faţă de varianta hârtie-creion – că 
persoana testată:

•	 a înţeles că întrebările vor fi parcurse în ordinea de prezentare şi că trecerea de la o 
pagină la următoarea se face dând click pe săgeata plasată în partea stângă jos, programul 
nepermiţând revenirea la paginile anterioare, deja parcurse;

•	 a înţeles cum se folosesc pictogramele marcate „Instrucţiuni”, „Renunţare”, 
„Continuare”, precum şi ce anume indică cronometrul din partea de jos a paginii;

•	 a reuşit să răspundă corect la întrebările pentru exersare;
•	 a înţeles cum trebuie să selecteze răspunsul dorit pe o scală de la 0-10, prezentată sub 

cele două tabele, în partea de jos a ecranului.
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VI.3.8. Cotarea răspunsurilor

A. Varianta creion-hârtie

Scorul acordat este: 
•	 1 punct pentru itemii rezolvaţi corect, în timpul limită;
•	 0 puncte pentru itemii rezolvaţi incorect. 
Dacă există un item la care au fost marcate două sau trei variante de răspuns, itemul nu se 

va puncta.
Răspunsurile corecte sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul total minim este 0 puncte, iar cel maxim 20 puncte. 
Scorul maxim pe item este 1 punct.

B. Varianta soft

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat, calculatorul oferă scorul brut calculat 
şi nivelul de performanţă. 

VI.3.9. Normarea testului Abilităţi funcţionăreşti

VI.3.9.1. Procedura de selecţie şi caracteristicele eşantionului

Etalonarea testului Abilităţi funcţionăreşti s-a realizat pe un eşantion de 421 de subiecţi 
cu vârsta cuprinsă între 12-22 ani, din 10 arii culturale (Crişana Maramureş - MM, Banat - TM, 
Oltenia - DJ, Bucureşti, Transilvania 1 - HD, Transilvania 2 - BV, Transilvania 3 - CJ, Transilvania 
5 - Oradea, Moldova - NT, SV, Muntenia 3 - IF). Caracteristicile eşantionului pe grupe de subiecţi 
sunt prezentate în tabelul următor: 

Tabelul VI.3.1. Caracteristicile eşantionului pe grupe de vârste

Grupa de vârstă
(în ani)

N Sex Mediu
M
%

F
%

U
%

R
%

12-14 129 48 52 57 43
15-17 137 46 54 53 47
18-22 155 49 51 57 43

Legendă: M - masculin; F - feminine; U - urban; R - rural.

VI.3.9.2. Date normative

În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu 
aveau trecută pe foaia de răspuns data naşterii, sexul sau nivelul de şcolarizare. Astfel, etaloanele 
prezentate au fost calculate pe un eşantion de 1564 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate 
pe scorurile brute, obţinute de subiecţi prin aplicarea testului Abilităţi funcţionăreşti. 

Datele descriptive ale scorurilor obţinute la test, pe întregul eşantion, pe grupe de vârstă, sunt 
prezentate în tabelul VI.3.2.
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Tabelul VI.3.2. Date statistice descriptive ale scorurilor – testul 
Abilităţi funcţionăreşti

Grupa de 
vârstă
(în ani)

N Scor 
minim

Scor 
maxim

m σ

12-14 129 1 20 8,62 3,43
15-17 137 1 19 9,65 4,12
18-22 155 0 20 9,91 4,08

Etaloanele au fost realizate ţinându-se cont de cele două caracteristici ale lotului evaluat: 
sexul şi de grupa de vârstă. 

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%. Pe scurt, 
procedura presupune realizarea următorilor paşi:

1.	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
2.	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
3.	 stabilirea frecvenţei cumulate;
4.	 calcularea procentului corespunzător fiecărei clase;
5.	 realizarea corespondenţei scor - procent din distribuţia de frecvenţă.
În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul VI.3.3 etalonul pentru testul Abilităţi 

funcţionăreşti, ţinând seama de cele două caracteristici: vârstă şi sex. Menţionăm faptul că în 
etalonare vârsta este rotunjită (adăugaţi 1 la numărul de ani împlitiţi, dacă numărul de luni este mai 
mare decât 6). De exemplu, dacă un subiect are 14 ani şi 5 luni, performanţa lui va fi raportată la 
etalonul corespunzător vârstei de 12-14 ani, în timp ce performanţa unui subiect de 14 ani şi 6 luni 
va fi raportată la etalonul corespunzător vârstei de 15-17 ani.

Tabelul VI.3.3. Testul Abilităţi funcţionăreşti – Etalon

Descriere Foarte
slab

Slab Mediu Bun Foarte 
bun

        Nivel
Vârsta
(în ani)

Sexul
1 2 3 4 5

12-14 Masculin 0 - 3 4 - 5 6 - 9 10 - 14 15 - 20
Feminin 0 - 2 3 - 5 6 - 9 10 - 13 14 - 20

15-17 Masculin 0 - 2 3 - 7 8 - 11 12 - 16 17 - 20
Feminin 0 - 4 5 - 6 7 - 12 13 - 15 16 - 20

18-22 Masculin 0 - 3 4 - 7 8 - 11 12 - 15 16 - 20
Feminin 0 - 5 6 - 8 9 - 12 13 - 15 16 - 20

Legendă: Valorile din tabele reprezintă intervalele de scoruri brute corespunzătoare 
claselor / nivelurilor de performanţă la variantele creion-hârtie şi soft.
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VI.3.9.3. Interpretarea rezultatelor

Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 
prezentat. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun de abilităţi funcţionăreşti (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel bun de abilităţi funcţionăreşti (persoana evaluată are o performanţă mai 
bună decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu de abilităţi funcţionăreşti (persoana evaluată are o performanţă 
mai bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 – nivel slab de abilităţi funcţionăreşti (persoana evaluată are o performanţă mai 
bună decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab de abilităţi funcţionăreşti (persoana evaluată are o performanţă 
care o încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon sunt trecute intervalele de scoruri brute corespunzătoare claselor/nivelurilor de 
performanţă. Întrucât între cele două variante (creion-hârtie/soft) nu există diferenţe semnificative, 
scorul persoanei testate va fi raportat la acelaşi etalon. De exemplu, dacă performanţa unei persoane 
în vârstă de 14 ani este de 12 puncte brute, o încadrăm la nivelul 4 (bun), performanţa acesteia fiind 
mai bună decât cea obţinută de 69,1% din populaţie.

Performanţa ridicată la acest test indică faptul că subiectul realizează cu uşurinţă abilităţi 
funcţionăreşti. Individul deţine abilităţi perceptive superior dezvoltate de identificare, comparare 
şi corectare rapidă şi precisă a informaţiilor numerice prezentate în format tabelar. Persoanele 
cu o capacitate superioară în abilităţile funcţionăreşti pot obţine performanţe bune în ocupaţii 
care presupun sarcini de percepere a detaliilor pertinente din materiale verbale şi din tabele, 
abilitate care implică viteza de lucru drept componentă principală. Printre meseriile care au la 
baza abilităţile funcţionăreşti sunt: administratorii, secretarii, operatorii pe calculator, arhiviştii, 
dactilografii, stenografii, casierii, bibliotecarii, magazionerii, şefii de depozit, recepţionerii marfă, 
vânzătorii, contabilii, laboranţii, grefierii etc.

Performanţa scăzută la acest test exprimă faptul că subiectul nu reuşeşte să realizeze o 
analiză rapidă a informaţiei verbale şi numerice, prezentate în format tabelar. Capacitatea redusă 
în cadrul abilităţilor funcţionăreşti face ca aceste persoane să întâmpine dificultăţi în realizarea 
sarcinilor profesionale care necesită identificarea, compararea şi corectarea rapidă şi precisă a 
erorilor din materiale verbale şi numerice. Astfel, pe baza ecuaţiilor de predicţie prezentate la 
capitolul validitate de criteriu, putem estima performanţa abilităţilor funcţionăreşti pe care le pot 
avea alte persoane cu caracteristici similare persoanelor testate.

În concluzie, putem spune că testul Abilităţi funcţionăreşti poate fi utilizat ca o măsură fidelă 
şi validă pentru aprecierea/evaluarea capacităţii perceptive funcţionăreşti a unei persoane.

Scorul obţinut la acest test este un bun predictor pentru prezicerea performanţei la locul de 
muncă a indivizilor ocupanţi ai meseriilor în care abilităţile funcţionăreşti au o pondere majoră. 
Rezultatele la acest test coroborate cu scorurile la alte măsuri ale unor constructe relaţionate 
precum: memoria vizuală, atenţia, capacitatea de ignorare a unor stimuli nerelevanţi, adâncimea 
procesării, inhibiţia cognitivă, pot oferi evaluatorului o imagine mai clară asupra nivelului de 
dezvoltare a persoanei la această abilitate.

Astfel, recomandăm utilizarea următoarelor teste din platforma PEDb, Atenţie concentrată, 
Perceperea detaliilor, Inhibiţie cognitivă, Testul de comutare a atenţiei, Memoria de lucru, ale 
căror scoruri în raport cu cele obţinute la testul Abilităţi funcţionăreşti pot oferi informaţii relevante 
pentru prezicerea performanţei subiectului la locul de muncă.
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Anexa 3 - Testul Timp de reacţie în accesarea memoriei - Etalon
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VII.1. INTRODUCERE

Abilitatea cognitivă, frecvent substituită prin conceptul de inteligenţă generală, în realitate 
circumscrie un set extins de abilităţi specifice şi generale, în ansamblul cărora inteligenţa ocupă 
un loc privilegiat.

Relaţia dintre viteza de prelucrare a informaţiei (VPI) şi abilităţile cognitive a fost intens 
investigată. Studii sistematice au demonstrat că VPI poate fi evidenţiată prin timpul de reacţie 
(TR), înregistrat în sarcini cognitive elementare (sarcini care antrenează predominant procesări 
perceptuale). În sarcinile de rezolvare de probleme sau în cele de raţionament, reuşita este sensibil 
dependentă de rapiditatea cu care informaţiile, relevante pentru sarcina centrală, devin disponibile 
prelucrărilor cognitive superioare. Orice întârziere în preluarea informaţiei externe poate conduce 
la un eşec în rezolvarea unei probleme sau la o eroare de raţionament.

Există date empirice care dovedesc ponderea semnificativă pe care rapiditatea în reacţii o are 
asupra performanţelor în diferite profesii: conducător auto, pilot de avion, controlor trafic aerian 
(Richard, 2002), poliţist, instructor de arte marţiale, cascador (Lee şi colab., 2001), crainic radio-
tv, stenodactilograf (Sanders, 1998) etc.
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VII. Abilitatea de procesare a informaţiei - rapiditatea în reacţii 

VII.2. CE MĂSOARĂ TESTELE?

Investigând rapiditatea în reacţii, evaluăm, în fapt, abilităţile cognitive, îndeosebi inteligenţa 
generală.

Există un număr considerabil de modelări teoretice ale abilităţii cognitive; cea mai susţinută 
experimental este cea propusă de Carroll (1993). În modelul său, Carroll propune o structurare 
trinivelară a abilităţilor cognitive, în cadrul căreia inteligenţa generală, pe care el o numeşte abilitate 
generală, ocupă un loc privilegiat. Acest lucru explică şi valorile mari ale indicilor de corelaţie 
dintre performanţele la teste, evident dependente de procesări perceptuale (de exemplu, timpul de 
reacţie) şi scorurile la diferite probe ce evaluează explicit abilităţile cognitive (Matrici Progresive 
Raven, Scalele de Inteligenţă Wechsler etc.). Alături de inteligenţă, în ansamblul abilităţilor 
postulate, Carroll precizează că există şi alte abilităţi dependente de prelucrări perceptuale: 
abilităţile spaţiale, logico-matematice, verbale etc. De altfel, există studii ce demonstrează valori 
ridicate ale indicilor de corelaţie dintre aceste aptitudini şi timpul de reacţie (Chodhury şi Gorman, 
1999).

Sintagma „timp de reacţie” (TR) semnifică, în sens larg, timpul minim scurs între 
prezentarea unui stimul şi răspunsul oferit de subiect. Timpul de reacţie constituie una dintre 
variabilele dependente cele mai utilizate în psihologia experimentală, încă de la începuturile ei. 
Termenul este utilizat atât pentru indicarea timpului necesar subiectului pentru a răspunde într-o 
sarcină specifică, cât şi pentru procedura experimentală propriu-zisă. Există mai multe variante 
procedurale ale timpului de reacţie: timpul de reacţie simplu, timpul de reacţie asociativ, timpul de 
reacţie discriminativ, timpul de reacţie decizional, timpul de reacţie al memoriei etc. Dintre acestea 
pentru măsurarea vitezei de procesare a informaţiei, noi am selectat următoarele trei: timpul de 
reacţie simplu (TRS), timpul de reacţie în alegere (TRA) şi, respectiv, timpul de reacţie în accesarea 
memoriei (TRM). Acestea constituie testele prin care ne-am propus să evaluăm rapiditatea în 
reacţii.	

Testul Timp de Reacţie Simplu (TRS) indică timpul scurs între prezentarea (vizuală, 
auditivă) a unui singur stimul şi răspunsul oferit de subiect, ca dovadă a identificării acestuia. 

Testul Timp de Reacţie în Alegeri (TRA) reprezintă o extensie a TRS, în care subiectul 
este confruntat cu doi sau mai mulţi stimuli perceptivi şi, are la dispoziţie două sau mai multe 
modalităţi de răspuns. 

Testul Timp de Reacţie în Accesarea Memoriei (TRM) evaluează timpul necesar scanării 
de către subiect a conţinutului memoriei sale pentru a decide dacă un stimul recent prezentat a 
aparţinut sau nu unui set de mai multe elemente prezentat anterior. 

Într-o analiză componenţială a celor trei teste de timp de reacţie putem identifica procesele 
succesive, ale căror durate sunt subsumate de fiecare probă. 

TRS = T identificare + T motor
TRA = T identificare + T alegere + T motor
TRM = T identificare + T scanare +T decizie + T motor

unde 
T identificare: timpul necesar pentru a identifica prezenţa stimulului pe monitor
T motor : timpul reclamat de oferirea răspunsului motor
T alegere: timpul necesar alegerii între variantele posibile
T scanare: timpul de căutare în spaţiul memoriei de lucru
T decizie: timpul necesar pentru a selecta răspunsul adecvat (aproximează T alegere din 

testul TRA)
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Opţiunea pentru cele trei variante a fost întemeiată pe rezultatele mai multor studii 
experimentale. În primul rând, acestea au dovedit că, prin coroborarea performanţelor obţinute 
de un subiect la toate cele trei proceduri (TRS, TRD, TRM), sporeşte semnificativ valoarea 
informativă/ predictivă a testului TR (Choudhury şi Gorman, 1999). Mai mult, Schwitzer (2001) 
a dovedit că pentru profesiile ce presupun activităţi de înaltă complexitate, TRA şi TRM sunt mult 
mai informative, atunci când dorim să anticipăm nivelul performanţelor. 

Relaţia dintre TR şi CI (coeficient de inteligenţă) a fost redată explicit de către Jensen (1982) 
şi Vernon (1987) în modelul „eficienţei neuronale”. Într-o primă formă, acest model menţiona 
trei caracteristici ale memoriei de lucru (ML) (memoria de lucru sau memoria de scurtă durată 
desemnează  ansamblul cunoştinţelor factuale şi procedurale reclamate de activitatea curentă): 

•	 o capacitate limitată de stocare; 
•	 degradare rapidă a informaţiei în absenţa unor repetiţii; 
•	 negociere privind cantitatea de informaţie ce poate fi simultan stocată şi, respectiv, 

prelucrată. 

Viteza de procesare a informaţiei a fost ulterior interpretată ca fiind a patra proprietate a 
ML. Funcţia VPI este de a preveni depăşirea limitei de capacitate a memoriei de lucru. Viteza sau 
eficienţa cu care un individ poate executa operaţiile cognitive bazale, pe care le reclamă orice 
demers rezolutiv, este considerată a avea un efect semnificativ asupra performanţelor obţinute.

Natura profundă a relaţiei dintre timpul de reacţie şi CI poate fi mult mai fin analizată prin 
studiile asupra gemenilor. Studiile asupra perechilor de gemeni şi asupra familiilor lor au relevat 
influenţe genetice considerabile cu privire la diferenţele dintre nivelurile de inteligenţă (Bouchard, 
1990). Acestea au reuşit să releve că valorile indicilor de corelaţie dintre TR şi CI sunt semnificative 
din punct de vedere statistic şi se distribuie pe intervalul (- 0,2) – (-0,6). Într-o altă formulare, 
valori ridicate ale CI sunt, de regulă, însoţite de valori scăzute ale TR. Aceste corelaţii sunt prioritar 
determinate de factorii genetici şi reflectă proprietăţile neurofiziologice ale creierului, care se 
consideră că susţin atât viteza procesărilor informaţionale, cât şi CI. Altfel spus, studiile genetice 
asupra timpului de reacţie sugerează valori ale eritabilităţii (eritabilitate desemnează proporţia de 
varianţă a unei anumite dimensiuni / trăsături ce se poate atribui factorilor genetici) care se întind 
între mediu şi superior.

Validitatea utilizării timpului de reacţie ca măsură a diferenţelor individuale în funcţionarea 
cognitivă a fost clar stabilită de multe alte studii (Barrett şi colab., 1986; Bates şi Stough, 1997; 
Bowling şi MacKenyie, 1996; Carlson şi Widaman, 1987 etc.). Aceste studii au demonstrat faptul 
că viteza şi consistenţa cu care indivizii execută diferite sarcini de tip TR este discriminativă pentru 
grupurile de indivizi pentru care s-au anticipat diferenţe. Spre exemplu, indivizii diagnosticaţi 
cu retard mental au oferit răspunsuri mult mai târzii şi mai puţin consistente în probe de tip TR, 
în comparaţie cu populaţia normală (LeClaire şi Elliot, 1995). Similar, indivizii supradotaţi 
intelectual au demonstrat că sunt semnificativ mai rapizi şi mai consistenţi în răspunsurile lor 
la sarcini TR decât populaţia medie. Acest avantaj al rapidităţii se relevă mai cu seamă în cazul 
sarcinilor complexe (Schweitzer, 2001).

Probele de tip TR sunt alternative atractive în raport cu alte tipuri de teste de inteligenţă, 
întrucât sunt relativ uşor de administrat şi sunt desemnate să evalueze procesele cognitive, 
independente de orice influenţă culturală. În plus, testele tradiţionale psihometrice sunt cunoscute 
ca fiind foarte sensibile la o mare varietate de factori (de exemplu, nivelul de pregătire, statutul 
socio-economic, etnia etc.). Aceiaşi factori sunt consideraţi ca având un efect foarte redus sau 
chiar nul asupra performanţelor în sarcini TR (Jensen, 1982).

Există, însă, o serie de alţi factori care pot afecta TR şi, implicit, performanţele profesionale ale 
subiecţilor. Astfel, nivelul de activare neurofiziologică, adesea dependent de motivaţia subiectului, 
poate influenţa rapiditatea în reacţii; s-a demonstrat că niveluri medii de activare favorizează viteza 
de răspuns (Welford, 1980). Vârsta subiecţilor are, de asemenea, efect asupra TR, îndeosebi în 
cazul activităţilor complexe, simulate adecvat de probele TRA şi TRM. Timpul de reacţie se reduce 
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treptat în intervalul dintre naştere şi 20 de ani, creşte apoi uşor până în jurul vârstei de 55-60 de ani, 
pentru ca după 65-70 de ani, această creştere să fie severă (Luchies şi colab., 2002).

O serie de studii au dovedit că sexul subiecţilor contribuie la o diferenţiere evidentă a 
valorilor TR. Astfel, subiecţii de sex masculin sunt mai rapizi decât cei de sex feminin. Timpul 
mediu de reacţie în sarcini de tip TRS (pentru stimuli vizuali) este de 220 ms la sexul masculin şi 
de 260 ms la sexul feminin. Diferenţe în acelaşi sens, deşi mai puţin ample, au fost evidenţiate şi 
în cazul stimulilor auditivi. Studiile au dovedit că acest dezavantaj al sexului feminin nu poate fi 
redus nici chiar după o îndelungă exersare (Welford, 1980; Adam şi colab., 1999). 

Brebner (1980) a demonstrat un efect sesizabil al tipului de personalitate asupra TR. Persoanele 
extravertite sunt mai rapide decât cele introvertite. De asemenea, personalităţile anxioase au valori 
mai reduse ale TR, comparativ cu media populaţiei (Welford,1980). 

Rezumând, putem afirma că există suficiente date experimentale care să justifice utilizarea 
sarcinilor de tip TR (TRS, TRA şi TRM) ca metode valide de evaluare a abilităţilor cognitive, în 
special a inteligenţei generale. În plus, luând în calcul factorii mai sus menţionaţi, putem spori 
valoarea predictivă a TR pentru o paletă largă de profesii care reclamă rapiditate în reacţii.

VII.3. DESCRIEREA TESTELOR

Deoarece în varianta creion-hârtie o evaluare acurată a rapidităţii în reacţii nu este posibilă, 
am fost constrânşi să elaborăm doar variante computerizate. Prezentăm în continuare caracteristicile 
lor.

VII.3.1. Testul Timp de Reacţie Simplu (TRS)

Proba evaluează rapiditatea procesării informaţiei prin timpul scurs între prezentarea 
vizuală a unui singur stimul şi răspunsul motor oferit de subiect, ca dovadă a identificării acestuia. 
Subiecţilor le sunt expuse în centrul monitorului, succesiv, un număr de 30 figuri geometrice (cerc, 
pătrat, triunghi). Imediat după apariţia fiecărui stimul, sarcina lor este de a apăsa, cât mai repede 
posibil, bara „Spaţiu” a tastaturii ca dovadă a faptului că au identificat figura prezentată. Testul se 
individualizează prin următoarele particularităţi:

•	 prezentarea stimulilor se face de fiecare dată în acelaşi loc – centrul monitorului;
•	 durata de expunere a fiecărui stimul este de 0,5 secunde;
•	 intervalul temporal dintre doi stimuli succesivi este variabil şi se întinde între 0,5 şi 2 

secunde;
•	 sarcina subiecţilor este de a apăsa bara „Spaţiu” a tastaturii, cât mai repede posibil după 

apariţia stimulului;
•	 programul informatic înregistrează performanţele fiecărui subiect sub forma erorilor 

(apăsări ale barei spaţiu înainte de apariţia figurii) şi a timpilor (exprimaţi în milisecunde) 
scurşi de la apariţia stimulului şi până la oferirea răspunsului.

VII.3.2. Testul Timp de Reacţie în Alegeri (TRA)

Acest test reprezintă o extensie a TRS, în care subiectul este confruntat cu doi sau mai mulţi 
stimuli şi, respectiv, două sau mai multe modalităţi de răspuns. Testul implică doi stimuli ţintă şi 
două modalităţi de răspuns. Subiectul trebuie să decidă asupra modalităţilor de dispunere relativă 
în spaţiu a două figuri geometrice care, la fiecare prezentare, sunt inserate într-un set de 5 elemente, 
ce include, alături de ţinte, şi trei figuri distractor. Figurile ţintă pot fi învecinate sau separate prin 
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intercalarea unei alte figuri. Răspunsul se dă prin apăsarea uneia dintre cele două taste prestabilite, 
în funcţie de poziţia relativă a ţintelor „învecinate” sau „îndepărtate”. Corectitudinea răspunsului 
şi timpii de reacţie sunt înregistraţi automat de către programul informatic elaborat în acest sens. 
Proba se identifică prin următoarele caracteristici:

•	 pe monitor vor fi expuse, succesiv, seturi de câte 5 figuri: cele 2 ţinte şi 3 figuri distractor; 
în cadrul setului expus, ţintele sunt fie alăturate, fie separate prin intercalarea unei/ unor 
figuri distractor;

•	 numărul seturilor expuse este de 30;
•	 durata de expunere pentru fiecare set este de 0,7 secunde, iar intervalul temporal dintre 

două prezentări succesive este variabil, întinzându-se între 0,5 şi 3 secunde;
•	 sarcina subiecţilor este de a apăsa tasta „L” (lângă), atunci când cei doi itemi ţintă sunt 

prezentaţi unul lângă altul în ansamblul celor 5 figuri şi de a apăsa tasta „S” (separat), 
atunci când figurile ţintă sunt separate, între ele fiind interpuse una sau două figuri 
distractori;

•	 timpul scurs între apariţia setului de 5 figuri şi apăsarea uneia dintre cele două taste (adică 
răspunsul subiectului), precum şi corectitudinea răspunsului sunt înregistrate automat de 
programul informatic. 

VII.3.3. Testul Timp de Reacţie în Accesarea Memoriei (TRM)

Testul evaluează timpul necesar scanării de către subiect a conţinutului memoriei de scurtă 
durată, pentru a decide dacă un stimul recent expus a aparţinut sau nu unui set de mai multe 
elemente prezentat anterior. Proba elaborată de noi reclamă subiectului să decidă, cât mai repede 
cu putinţă, dacă diverse litere, expuse individual, au fost sau nu prezente într-un set de şase litere 
afişate anterior. Prezentăm mai jos caracteristicile probei:

•	 expuneri pe linii orizontale, în zona centrală a monitorului, a unor serii de 6 litere;
•	 durata expunerii fiecărei serii este de 3 secunde (timpul de memorare); 
•	 prezentarea acestui set este urmată de expuneri ale unui singur item (literă) în centrul 

monitorului;
•	 sarcina subiecţilor este de a apăsa tasta „L”, dacă litera prezentată a făcut parte din setul 

anterior expus, şi de a apăsa tasta „A”, dacă litera expusă nu a fost prezentă în setul 
precedent;

•	 testul constă din 20 de asemenea expuneri;
•	 timpul scurs între prezentarea stimulului ţintă şi apăsarea tastei de răspuns, precum şi 

corectitudinea răspunsului, sunt înregistrate automat de către programul informatic.

VII.4. ADMINISTRARE ŞI COTARE

VII.4.1. Administrarea testelor

O evaluare acurată a rapidităţii în reacţii (timp de reacţie) este posibilă doar în varianta pe 
calculator. Varianta creion-hârtie poate induce erori de măsurare, greu de controlat. 

Testul se aplică individual sau simultan la mai multe persoane, atunci când e disponibilă o 
reţea de calculatoare la locul testării.

După familiarizarea cu modul de utilizare al softului, se începe testarea. 
După citirea sarcinii şi a exemplelor, este important să ne asigurăm că persoana examinată a 

înţeles sarcina de lucru; doar apoi se trece la testare. Odată început testul, nu se vor oferi informaţii 
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adiţionale legate de evaluare. La sfârşitul testării, va apărea mesajul: Testul s-a încheiat aici, vă 
mulţumim, datele fiind salvate automat în baza de date.

Prezentăm în cele ce urmează particularităţile algoritmului de administrare (computerizată) 
a celor trei probe.

A. Testul Timp de reacţie simplu (TRS)

Testarea propriu-zisă este prefaţată de următoarele mesaje:

Pagina 1.
Testul Timp de reacţie simplu
Această probă măsoară rapiditatea cu care răspundeţi la apariţia unui stimul.

Pagina 2.
Instrucţiuni
Pe ecran vor apărea succesiv o serie de stimuli (figuri geometrice). Sarcina dumneavoasrtă 

este de a apăsa bara Spaţiu a tastaturii, cât mai repede posibil, după apariţia fiecărui stimul.
Atenţie! 
1. Bara Spaţiu se apasă doar o singură dată după apariţia stimulului.
2. Stimulul următor apare doar cu condiţia apăsării barei Spaţiu.

Pagina 3.
Poziţionaţi-vă degetele pe bara Spaţiu.
Apăsaţi bara Spaţiu pentru a începe testul.

B. Testul Timp de reacţie în alegeri (TRA) 

Testarea propriu-zisă este prefaţată de următoarele mesaje:

Pagina 1.
Testul Timp de reacţie în alegeri
Această probă măsoară rapiditatea cu care răspundeţi într-o sarcină de alegere între 

alternative. 

Pagina 2.
Instrucţiuni
Pe ecran vor apărea serii de câte 5 figuri geometrice. Între acestea, vor fi prezente de fiecare 

dată câte un cerc şi un pătrat, numite figuri ţintă. Sarcina dumneavoastră este de a apăsa, cât mai 
repede posibil, tasta „L” (lângă), când cele două figuri ţintă sunt învecinate (una lângă cealaltă) 
şi de a apăsa tasta „S” (separat), când cele două figuri ţintă sunt separate (între ele există alte 
figuri)

Se oferă apoi două exemple statice.
Va fi prezentat exemplul 1, în care figurile sunt învecinate.
Mesajul alăturat exemplului va fi: 
În acest caz, figurile ţintă sunt învecinate, deci trebuie să apăsaţi tasta L (cu arătătorul 

mâinii drepte).
Va fi prezentat exemplul 2, în care figurile ţintă sunt separate prin intercalarea altei figuri. 

Mesajul alăturat exemplului va fi: 
În acest caz, figurile ţintă sunt separate, deci trebuie să apăsaţi tasta S (cu arătătorul mâinii 

stângi).
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Pagina 3.
Pentru a vă asigura că aţi înţeles, în continuare vor urma 5 exerciţii demonstrative. 

Poziţionaţi-vă degetele arătătoare pe tastele S şi L.
Apăsaţi orice tastă pentru a începe exerciţiile.
Le oferim cinci exemple interactive, similare cu cele din situaţia test, pentru ca subiectul să 

se familiarizeze cu sarcina. După ce subiectul dă răspunsul, el primeşte feedback prin mesaje de 
tipul: aţi răspuns corect / aţi răspuns greşit.

Pagina 4.
În continuare, vi se vor prezenta 30 de seturi de figuri geometrice.
Poziţionaţi-vă degetele arătătoare pe tastele S şi L.
Apăsaţi orice tastă pentru a începe testul.

C. Testul Timp de reacţie în accesarea memoriei (TRM)

Testarea propriu-zisă este prefaţată de următoarele mesaje:

Pagina 1.
Testul timp de reacţie în accesarea memoriei
Această probă măsoară rapiditatea cu care este accesată informaţia din memorie. 

Pagina 2.
Instrucţiuni
Pe ecran vor apărea, succesiv, seturi de câte 6 litere pe care trebuie să le memoraţi în timp 

de 3 secunde. Fiecare set va fi urmat de expunerea unor litere izolate. Sarcina dumneavoastră 
este de a apăsa, cât mai repede posibil, tasta „L”, dacă litera expusă face parte din setul anterior 
prezentat şi tasta „S”, dacă nu face parte din acel set.

Exemplu static.
Vor fi oferite două exemple. 
Primul, în care litera ţintă aparţine setului anterior prezentat.
Un al doilea exemplu, în care litera ţintă nu aparţine setului prezentat anterior.
Li se va preciza subiecţilor răspunsul corect pentru fiecare exemplu.

Pagina 3
Pentru a vă asigura că aţi înţeles, în continuare, vi se vor prezenta 5 exerciţii demonstrative. 
Poziţionaţi-vă degetele arătătoare pe tastele S şi L.
Apăsaţi orice tastă pentru a începe exerciţiile.
Le oferim cinci exemple interactive, similare cu cele din situaţia test, pentru ca subiectul să 

se familiarizeze cu sarcina. După ce subiectul dă răspunsul, el primeşte feedback prin mesaje de 
tipul: aţi răspuns corect / aţi răspuns greşit.

Pagina 4. 
În continuare, vi se vor prezenta 20 de seturi de litere.
Poziţionaţi-vă degetele arătătoare pe tastele S şi L.
Apăsaţi orice tastă pentru a începe testul.
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VII.4.2. Cotarea răspunsurilor

În vederea evaluării performanţelor subiectului testat, se vor înregistra doi parametri: timpul 
de latenţă (reacţie), adică timpul scurs între prezentarea itemului ţintă şi răspunsul oferit de subiect 
şi corectitudinea răspunsului (numărul de erori).

Programul informatic înregistrează automat răspunsul subiectului la fiecare item, sub forma 
timpilor de reacţie, după care calculează media şi abaterea standard pentru cei 30 (pentru testele 
TRS şi TRA) şi, respectiv 20 (pentru  testul TRM) de stimuli experimentali ai probelor de TR. 
Media se calculează doar pentru timpii obţinuţi de subiect la răspunsurile oferite corect.

Eroarea are semnificaţie diferită în cazul TRS, comparativ cu TRA şi TRM. Astfel, pentru 
TRS, programul consideră eroare situaţia în care, după apăsarea barei, ca dovadă a identificării unui 
stimul, subiectul apasă din nou bara Spaţiu, înainte ca stimulul succedent să fie expus. În schimb, 
pentru TRA şi TRM programul consideră eroare situaţiile când subiectul apasă o tastă incongruentă 
cu răspunsul corect (adică apasă tasta S, atunci când trebuia să apese tasta L sau invers).

Pe scurt, performanţele fiecărui subiect la cele 3 teste de timp de reacţie vor fi exprimate 
prin: media timpilor de reacţie, abaterea standard şi numărul de erori.

VII.5. ETALONAREA TESTELOR

Structura eşantionului
Deoarece performanţele la test diferă în funcţie de sex şi vârstă, în construcţia etalonului s-a 

ţinut cont de două gupe de vârstă, respectiv de sexul subiecţilor. 
Structura eşantionului implicat în etalonarea celor trei teste de timp de reacţie este prezentată 

în tabelele VII.5.1 – VII.5.3.

Tabelul VII.5.1. Structura eşantionului utilizat pentru construcţia etaloanelor la testul
Timp de reacţie simplu

12-15 ani 16-18 ani Total
Bărbaţi 19 26 45

Femei 20 24 44

Total 39 50 89

Numerele din interiorul tabelului se referă la numărul de subiecţi din fiecare grup.

Tabelul VII.5.2. Structura eşantionului utilizat pentru construcţia etaloanelor la testul
Timp de reacţie în alegeri

12-15 ani 16-18 ani Total

Bărbaţi 13 20 23

Femei 18 25 43

Total 31 45 76

Numerele din interiorul tabelului se referă la numărul de subiecţi din fiecare grup.
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Tabelul VII.5.3. Structura eşantionului utilizat pentru construcţia etaloanelor la testul
Timp de reacţie în accesarea memoriei

12-15 ani 16-18 ani Total
Bărbaţi 11 15 144

Femei 17 22 250

Total 28 37 394

Numerele din interiorul tabelului se referă la numărul de subiecţi din fiecare grup.
Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 

cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%; 24,2%; 38,2%; 24,2%; 6,7%. 

Interpretarea rezultatelor
Performanţa unei persoane examinate exprimată prin scorul brut se raportează la etalonul 

prezentat în Anexa 2. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 
clase astfel:

•	 Clasa 5 - nivel foarte bun al rapidităţii în reacţii (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 - nivel bun al rapidităţii în reacţii (persoana testată are o performanţă mai bună 
decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 - nivel mediu al rapidităţii în reacţii (persoana testată are o performanţă mai 
bună decât 30,9 % din populaţie);

•	 Clasa 2 - nivel slab al rapidităţii în reacţii (persoana testată are o performanţă mai bună 
decât 6,7 % din populaţie);

•	 Clasa 1 - nivel foarte slab al rapidităţii în reacţii (persoana testată are o performanţă 
care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

Testele de timp de reacţie măsoară viteza prelucrării informaţiilor. În general, acest parametru 
este considerat a fi un indicator fidel în evaluarea abilităţilor cognitive şi implicit un bun predictor 
al performanţelor în profesii sensibil dependente de rapiditatea procesării informaţiilor. 

Un scor mare la testele TR sugerează că persoana are un coeficient de inteligenţă ridicat şi, 
în acelaşi timp, că posedă valori crescute la o serie de alte abilităţi, precum cele spaţiale, verbale, 
logico-matematice etc. Prin urmare, acest rezultat recomandă persoana pentru o serie de profesii în 
care performanţele superioare sunt condiţionate de rapiditatea prelucrării informaţiilor şi, implicit, 
de oferirea unui răspuns adecvat. 

Un scor mic la testele TR relevă niveluri scăzute ale coeficientului de inteligenţă, precum şi ale 
altor abilităţi cognitive (spaţiale, verbale, logico-matematice); prin urmare, rezultatul contraindică 
persoana pentru profesii în care performanţa este dependentă de valori ridicate ale acestor abilităţi. 
Există probabilitatea ca în asemenea situaţii să avem de a face cu tulburări neurologice cu grade 
diferite de severitate. Din acest motiv, pentru această categorie recomandăm solicitarea unei 
diagnoze mult mai detaliate, realizată de către un psiholog specialist sau neuropsiholog. 
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VIII.1. INTRODUCERE

Luarea unei decizii constă într-o secvenţă de prelucrări cognitive care duc la alegerea unei 
alternative dintr-o mulţime de variante disponibile. Primele cercetări în domeniul deciziei au fost 
realizate de matematicieni şi economişti în încercarea de a găsi o strategie prin care să optimizeze 
procesul decizional. Teoriile normative (teoria valorii aşteptate, teoria utilităţii aşteptate, teoria 
jocurilor) sunt astfel de încercări de a optimiza procesul decizional aplicând un aparat matematic 
riguros. Cercetările iniţiate de Herbert Simon (1959) şi dezvoltate de către doi cercetători 
străluciţi, Amos Tversky şi Daniel Kahneman, au demonstrat însă că decidenţii nu abordează 
procesul decizional într-o manieră raţională. Teoria raţionalităţii limitate propusă de Simon stă 
la baza abordărilor descriptive ale procesului decizional. Abordările descriptive au demonstrat 
că decidenţii utilizează o serie de euristici pe parcursul procesului decizional şi nu recurg la o 
analiză raţională a alternativelor între care trebuie să aleagă. Desigur, ideea identificării unei 
strategii decizionale optime nu s-a bucurat de o mai mică atenţie odată cu dezvoltarea abordărilor 
descriptive. În mediile economice, ideea analizei raţionale a alternativelor stă încă la baza tuturor 
recomandărilor decizionale. O altă direcţie în care s-a îndreptat pragmatismul economiştilor a fost 
evaluarea abilităţilor decizionale. A şti dacă cineva are sau nu abilităţi decizionale este într-adevăr 
o provocare serioasă pentru cercetarea psihologică. Instrumentele existente în literatură evaluează 
mai degrabă stiluri decizionale decât abilităţi decizionale. 

Inventarul general al stilurilor decizionale (GDMS) propus de Scott şi Bruce (1995) este 
un exemplu ilustrativ în acest sens. În urma analizei literaturii de specialitate, cei doi autori au 
identificat 4 stiluri decizionale: un stil raţional, caracterizat printr-o tendinţă a subiectului de a 
analiza logic alternativele disponibile într-o situaţie decizională, un stil intuitiv caracterizat prin 
utilizarea unor strategii personale în luarea deciziilor (decizia se bazează pe intuiţii sau bănuieli), 
un stil dependent, care se caracterizează prin solicitarea sprijinului din partea altor persoane 
pentru a lua o decizie şi, în fine, un stil evitant, caracterizat printr-o tendinţă de a evita luarea 
deciziilor, chiar şi în condiţiile în care alternativele sunt clar specificate. În urma analizei factoriale 
a rezultatelor empirice, cei doi autori au mai introdus un alt stil decizional pe care l-au denumit 
stilul spontan, care se caracterizează printr-o tendinţă de a lua decizii rapid şi de a încheia 
procesul decizional cât mai rapid posibil. Chestionarul pe care cei doi autori îl propun evaluează 
aceste 5 stiluri decizionale (Scott & Bruce, 1995). Studiile ulterioare au oferit un suport empiric 
considerabil pentru acest chestionar (Lo, 2000). Constructele evaluate prin acest chestionar sunt 
însă mai aproape de trăsăturile de personalitate decât de aptitudini.

Un alt instrument care evaluează stilul decizional este Chestionarul de estimare a şanselor 
(CAQ) elaborat de Shiloh, Slaton şi Sharabi (2002). Acesta este un instrument compus din 5 itemi 
care evaluează pe dimensiunea euristic versus normativ stilul decizional al individului. CAQ a 
fost validat prin raportare la un chestionar care evaluează stilul cognitiv (REI) propus de Epstein 
şi colaboratorii (1996). Rezultatele obţinute de autori arată că stilul euristic de luare a deciziilor 
(evaluat prin CAQ) corelează negativ cu stilul cognitiv raţional (evaluat cu REI). Stilul cognitiv 
raţional şi cel intuitiv (evaluate prin REI) s-au dovedit că explică 11% (stilul raţional) şi respectiv 
5% (stilul intuitiv) din varianţa totală a scorurilor la CAQ (pentru detalii vezi Shiloh, Slaton şi 
Sharabi, 2002).

Analizând exemplele de mai sus, se poate afirma că instrumentele elaborate pentru a evalua 
constructe psihologice relaţionate cu eficienţa decizională evaluează mai degrabă stilul decizional 
decât abilităţile decizionale ale subiecţilor. Abilităţile decizionale nu sunt cuprinse în listele clasice 
de abilităţi. Dacă se analizează aceste liste, se poate infera că un bun decident trebuie să prezinte un 
nivel înalt al unor abilităţi ca: abilitatea de înţelegere a limbajului scris şi oral, abilităţi de transfer 
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etc. Nu se găseşte însă o categorie distinctă de abilităţi decizionale. De ce ar fi prin urmare nevoie 
să se instituie o astfel de categorie? Răspunsul la această întrebare este susţinut de următoarele 
argumente:

•	 Studiile care au abordat fenomenul deciziei utilizează sarcini experimentale distincte, 
sarcini care nu se identifică nici cu sarcinile de rezolvare de probleme şi nici cu sarcinile 
clasice de raţionament. Prin urmare, procesul decizional, aşa cum este el pus în evidenţă 
de cercetările ştiinţifice este studiat prin sarcini specifice, mai mult sau mai puţin 
independente din punctul de vedere al realizării de nivelul abilităţilor cuprinse în listele 
clasice de abilităţi. 

•	 Performanţele decizionale sunt din ce în ce mai relevante pentru o serie de domenii 
direct conectate cu progresul social (deciziile economice, deciziile politice etc.). Prin 
urmare a alege alternativa optimă este o miză imensă. De altfel, interesul pentru analiza 
raţională a alternativelor şi pentru identificarea unor alternative decizionale optime este 
în centrul atenţiei unei întregi familii de cercetări (teoriile normative ale deciziei).

•	 Liberalizarea organizaţiilor moderne şi aplatizarea ierarhică a acestora antrenează un grad 
mai ridicat de independenţă pentru membrii organizaţiilor aflaţi pe nivelurile ierarhic 
inferioare. Un grad mai ridicat de independenţă înseamnă însă şi o mai mare implicare 
în actele decizionale la locul de muncă. Ponderea unei culturi participative privind actele 
decizionale în organizaţiile moderne este din ce în ce mai ridicată. Faptul că din ce în 
ce mai mulţi angajaţi participă în actele decizionale aduce o serie de beneficii pentru 
organizaţii: uşurează implementarea actelor decizionale reducând tendinţa angajaţilor 
de a se opune implementării acestora; sporeşte satisfacţia şi ataşamentul acestora faţă 
de mediul organizaţional; sporeşte performanţele. Desigur că, odată cu aceste avantaje, 
„laicizarea” deciziilor organizaţionale sporeşte şi preocuparea managerilor pentru a 
selecta şi apoi a antrena angajaţii în luarea deciziilor într-o manieră cât mai raţională. 

În concluzie, se justifică orientarea spre dezvoltarea unor modalităţi specifice de evaluare a 
abilităţilor care asigură o performanţă optimă în sarcini decizionale. 

Demersul ideal de construire a testelor psihologice constă în standardizarea unor probe 
experimentale. În cercetarea ştiinţifică, particularităţile funcţionării cognitive sunt studiate 
pe baza unor teorii şi a unor modele teoretice. Pentru testarea asumpţiilor teoretice se propun 
sarcini experimentale specifice. În cazul deciziei, cele mai cunoscute teorii descriptive sunt cele 
ce se înscriu în perspectiva raţionalităţii limitate a decidentului uman (Simon, 1959). Sarcinile 
experimentale prin care s-a dovedit că decidenţii nu analizează raţional situaţia decizională şi 
alternativele decizionale sunt diverse, dar, cu certitudine, cele mai cunoscute sunt cele propuse 
de Amos Tversky şi Daniel Kahneman. Teza centrală a teoriei raţionalităţii limitate a decidenţilor 
susţine că aceştia (decidenţii) recurg la o serie de euristici cognitive şi strategii personale în 
analiza informaţiei disponibile, procesarea informaţională realizându-se uneori în virtutea 
unor biasări cognitive. Cele mai studiate biasări şi euristici (acele strategii pe care le utilizăm 
pentru a lua decizii fără a analiza acurat toate informaţiile despre situaţia în cauză) cognitive 
în analiza alternativelor decizionale sunt efectul de framing, prototipicalitatea alternativelor, 
reprezentativitatea alternativelor, accesibilitatea alternativelor, paradoxul lui Ellsberg, paradoxul 
lui Allais. Pentru studierea acestor biasări şi euristici au fost propuse în literatura de specialitate 
o serie de sarcini experimentale. Prin urmare, s-au analizat aceste sarcini experimentale şi s-a 
realizat standardizarea lor în vederea alcătuirii colecţiei de itemi pentru acest test care evaluează 
raţionalitatea decidentului sau, altfel spus, sensibilitatea acestuia la biasările decizionale.
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VIII.2. CE MĂSOARĂ TESTUL?

Obiectivul acestei probe este evaluarea raţionalităţii decidentului. Prin aceasta se înţelege 
o sensibilitate redusă la biasările decizionale evidenţiate de cercetările empirice care au abordat 
problematica raţionalităţii limitate a decidentului uman. 

Un construct diferit care este evaluat îl reprezintă gradul de indecizie al decidentului. Prin 
aceasta se înţelege măsura în care decidentul nu poate să aleagă una dintre alternativele disponibile 
(şi optează pentru alternativa: d) Nu mă pot decide.) sau, cu alte cuvinte, evită să ia o decizie fermă 
într-o situaţie în care alternativele sunt cunoscute.

VIII.3. DESCRIEREA ITEMILOR

Testul cuprinde 14 itemi care descriu situaţii decizionale şi prezintă alternativele pentru care 
pot opta subiecţii, fiind construiţi sub forma unor situaţii cu răspunsuri la alegere. Prezentăm în 
cele ce urmează modul în care au fost construiţi, analizând tipurile de biasări şi euristici decizionale 
amintite mai sus.

A. Formularea (framingul) alternativelor 

Efectul „framing” constă în modificarea opţiunilor în funcţie de formularea alternativelor, 
în condiţiile în care, din punct de vedere normativ, alternativele între care trebuie să aleagă 
decidentul sunt echivalente. Efectul de framing constă în modificări decizionale majore, în urma 
unor schimbări nesemnificative ale modului de formulare a alternativelor (Tversky şi Kahneman, 
1981; Chang, Zen şi Duh, 2002).

Sarcina experimentală a fost propusă de Tversky şi Kahneman (1981,1982) şi reluată într-
un număr semnificativ de cercetări ulterioare (Chang, Zen şi Duh, 2002; Levin, Gaeth, Schreiber 
şi Lauriola, 2002). În paranteză este notat procentul subiecţilor care au ales una dintre cele două 
alternative. 

Descrierea sarcinii decizionale:
O epidemie gravă este pe cale să facă 600 de victime într-o localitate oarecare. Pentru 

eradicarea bolii s-au propus două programe A şi B. Pentru care dintre cele două programe aţi 
opta?

Prezentarea alternativelor într-o formulare pozitivă = supravieţuire:
Dacă se aplică programul A, vor fi salvaţi cu certitudine 200 de oameni. (72%)
Dacă se aplică programul B, există 1/3 şanse să fie salvaţi toţi cei 600 de bolnavi şi 2/3 şanse 

să nu fie salvat nici unul. (28%)

Prezentarea alternativelor într-o formulare negativă = moarte:
Dacă se aplică programul A, 400 de oameni vor muri. (22%)
Dacă se aplică programul B, există 1/3 şanse să nu moară niciunul dintre cei  600 de bolnavi 

şi 2/3 şanse ca toţi cei 600 să decedeze. (78%)
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În concluzie, efectul de formulare în termeni diferiţi (framing) a două alternative identice 
din punctul de vedere al valorii aşteptate (identice din punctul de vedere al analizei normative a 
spaţiului decizional) înclină diferit preferinţele subiecţilor în funcţie de formularea alternativelor. 
În conformitate cu teoria propusă de Tversky şi Kahneman, o formulare în termeni de câştig 
amorsează un comportament decizional aversiv faţă de risc, în timp ce o formulare în termeni de 
pierdere, amorsează o propensiune pentru risc a decidenţilor umani (Tversky şi Kahneman, 1977; 
Chang, Zen şi Duh, 2002).

Desigur că utilizarea acestei situaţii într-un test presupune o modificare sensibilă a sarcinii 
propuse iniţial. Întrucât cele două alternative sunt identice sub aspectul analizei normative, o 
sensibilitate minimă la efectul de framing înseamnă descoperirea acestui  aspect. Prin urmare, pe 
lângă cele două alternative de răspuns iniţiale, s-a introdus o a treia alternativă „Oricare dintre cele 
două programe”. De asemenea, un construct separat care este evaluat prin proba de faţă este gradul 
de indecizie sau măsura în care decidenţii nu pot alege între alternativele prezentate. Pentru fiecare 
dintre itemii testului se ataşează o alternativă comună „Nu mă pot decide”. Prin urmare, modelul 
unui item este următorul:

O epidemie gravă este pe cale să facă 600 de victime într-o localitate oarecare. Pentru 
eradicarea bolii s-au propus două programe A şi B. Dacă se aplică programul A, vor fi salvaţi cu 
certitudine 200 de oameni. Dacă se aplică programul B, există 1/3 şanse să fie salvaţi toţi cei 600 
de bolnavi şi 2/3 şanse să nu fie salvat niciunul. Pentru care dintre cele două programe aţi opta?

Programul A.
Programul B.
Oricare dintre ele.
Nu mă pot decide.

Modul în care se acordă punctajul pentru acest tip de itemi respectă principiul general de 
punctare pentru întregul test. Itemul ce reflectă o alegere raţională în situaţia dată primeşte un 
punct. 

B. Reprezentativitatea alternativelor

Reprezentativitatea alternativelor se referă la un grup de efecte identificate în anumite sarcini 
decizionale care presupun estimarea unor probabilităţi. Într-o astfel de sarcină experimentală, se 
solicită subiecţilor să estimeze probabilitatea unor evenimente sau serii de evenimente. Estimările 
realizate de subiecţi sunt mai degrabă bazate pe o serie de euristici proprii decât pe o analiză 
raţională a alternativelor prin prisma teoriei probabilităţilor sau a legilor logice. În această categorie 
de biasări decizionale (cele care ţin de reprezentativitatea alternativelor) s-au introdus mai multe 
sarcini care au în comun principiul menţionat mai sus. Cu alte cuvinte s-au inclus sarcini în care 
alegerea subiectului implică o judecată probabilistică referitoare la un eveniment sau o succesiune 
de evenimente. 

O sarcină care a fost utilizată iniţial de Tversky şi Kahneman (1983) este următoarea:

Sarcina 1: 
Estimaţi probabilităţile de apariţie pentru următoarele evenimente:

a)	 Un om a suferit un atac de cord (infarct miocardic).
b)	 Un om sub 50 de ani a suferit un atac de cord.
c)	 Un fumător a suferit un atac de cord.
d)	 Un om peste 50 de ani a suferit un atac de cord (infarct miocardic).
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În această situaţie este evident că, în condiţiile în care avem conjuncţia a două caracteristici 
pentru un singur eveniment, probabilitatea acestuia va fi mai redusă comparativ cu un eveniment 
similar în care există o singură caracteristică. Prin urmare, cea mai mare probabilitate de apariţie o 
are evenimentul specificat la punctul a). 

O altă categorie de sarcini care presupun estimarea unor probabilităţi este aceea care vizează 
efectul denumit prototipicalitatea alternativelor. Un exemplu de sarcină vizând prototipicalitatea 
alternativelor este prezentat mai jos:

Sarcina 2: 
Victor este o persoană în vârstă de 45 de ani, are 2 copii şi lucrează la o firmă de construcţii. 

În biroul în care acesta lucrează există doar avocaţi şi ingineri. El este o persoană ambiţioasă 
care nu se implică în politică şi îşi petrece cea mai mare parte a timpului liber rezolvând 
probleme de matematică şi făcând reparaţii şi îmbunătăţiri la casa în care locuieşte. Care 
dintre afirmaţiile următoare credeţi că este mai probabil să fie adevărată? 

a)	 Victor este inginer.
b)	 Victor este avocat.

În această situaţie, majoritatea răspunsurilor date de subiecţi se orientează spre varianta a), 
deoarece prezentarea făcută pentru persoana în cauză este mai tipică pentru un inginer decât pentru 
un avocat. Este evident că o analiză a probabilităţii celor două ocupaţii relevă faptul că ele sunt 
egale ca probabilitate. 

O altă situaţie evidenţiată de Kahneman şi Tversky (1972) este evaluarea eronată a 
probabilităţii unei serii de evenimente.

Sarcina 3: 
Dacă aruncaţi o monedă de şase ori, care credeţi că va fi cel mai probabil succesiunea 

feţelor pe care va cădea aceasta:
a)	 Banul, Banul, Banul, Stema, Stema, Stema;
b)	 Stema, Banul, Stema, Banul, Banul, Stema.

Studiul celor doi autori, precum şi o serie de cercetări ulterioare au demonstrat că decidenţii 
sunt mai înclinaţi să aleagă cea de-a doua succesiune a evenimentelor ca fiind cea mai probabilă, 
cu toate că, într-o astfel de serie, probabilitatea de apariţie a fiecărui eveniment este independentă, 
prin urmare, cele două succesiuni sunt în mod egal probabile. 

La fel cu situaţia descrisă anterior (framingul), sarcinile experimentale extrase din literatura 
de specialitate au fost modificate pentru a putea fi incluse ca itemi în test. 

Estimaţi care dintre situaţiile următoare este mai probabil să se întâmple:
a)	 Un om a suferit un atac de cord (infarct miocardic). 
b)	 Un om peste 50 de ani a suferit un atac de cord (infarct miocardic). 
c)	 Nu mă pot decide.

În această situaţie, răspunsul considerat corect este răspunsul a), în concordanţă cu observaţia 
că probabilitatea prezenţei unei singure caracteristici (aceea de a fi om) este mai ridicată comparativ 
cu aceea a unei conjuncţii de caracteristici (un om peste 50 de ani). 

Ponderea pe care o au în varianta finală a testului itemii ce provin din transformarea unor 
sarcini din această categorie de biasări decizionale este mult mai ridicată comparativ cu ponderea 
itemilor inspiraţi din alte tipuri de biasări. Argumentele pentru această pondere sunt următoarele:

•	 Itemii presupun existenţa unui răspuns logic sau probabilistic corect şi, prin urmare, 
modalitatea lor de cotare se înscrie în principiul general de cotare a testului;
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•	 Valoarea discriminativă a itemilor şi gradul lor de dificultate acoperă un palier suficient 
de larg pentru a diferenţia adecvat între subiecţi;

•	 Itemii din această categorie sunt cei mai apropiaţi de sarcinile experimentale iniţiale 
(presupun cele mai mici modificări), implicit validitatea lor relativă la constructul evaluat 
fiind adecvată;

•	 Itemii din această categorie permit o discriminare acurată între loturi neomogene relativ 
la criteriul măsurat (sensibilitatea la biasările decizionale).

A.	 Paradoxul lui Ellsberg

În 1961 Ellsberg, pune în evidenţă o situaţie în care sunt încălcate principiile teoriei 
utilităţii aşteptate. Sarcinile tipice în care se evidenţiază paradoxul lui Ellsberg constau în a alege 
preponderent o alternativă în defavoarea celeilalte, cu toate că utilitatea aşteptată este identică 
pentru ambele alternative de răspuns. 

Sarcina 1: 
Într-o urnă sunt 90 de bile. 30 dintre acestea sunt galbene, iar restul de 60 sunt ori 

albastre, ori roşii. Participaţi la un pariu în care se extrage o bilă pe a cărei culoare trebuie 
să pariaţi. Dacă alegerea dumneavoastră este corectă, câştigaţi 100 de dolari. Pe care dintre 
următoarele variante o alegeţi?

a)	 Galben. (72%)
b)	 Roşu. (28%)

Keren şi Gerritsen (1999) au demonstrat că principala explicaţie a paradoxului lui Ellsberg 
este incertitudinea resimţită de decident în legătură cu lipsa de informaţii. Cele două alternative 
sunt însă echivalente sub aspectul analizei raţionale şi, prin urmare, am decis modificarea sarcinii 
originale pentru a se integra în principiul general de construcţie al testului de decizie. Astfel, s-au 
mai introdus, pe lângă cele două alternative specificate în varianta originală a sarcinii, încă două 
alternative, dintre care una se referă la situaţiile de indecizie şi este comună pentru toţi itemii 
testului, iar cea de-a doua alternativă introdusă are în centru posibilitatea evaluării raţionalităţii 
decidentului (s-a introdus varianta „Oricare dintre cele două alternative de mai sus”). Astfel, itemii 
inspiraţi din paradoxul lui Ellsberg au următoarea formă: 

Într-o urnă sunt 90 de bile. 30 dintre acestea sunt galbene, iar restul de 60 sunt ori 
albastre, ori roşii. Participaţi la un pariu în care se extrage o bilă pe a cărei culoare trebuie 
să pariaţi. Dacă alegerea dumneavoastră este corectă, câştigaţi 100 de dolari. Pe care dintre 
următoarele variante o alegeţi?

a)	 Galben. 
b)	 Roşu.
c)	 Oricare dintre ele.
d)	 Nu mă pot decide.

În ambele situaţii, răspunsul cotat ca fiind corect este răspunsul c), care ilustrează rezultatul 
analizei raţionale a situaţiei decizionale. 
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VIII.4. ADMINISTRARE ŞI COTARE

Testul are două variante: creion-hârtie şi soft. 

VIII.4.1. Administrarea testului

A. Varianta creion-hârtie

Materiale necesare
•	 Caietul testului
•	 Foaia de răspuns
•	 Cronometru
•	 Instrument de scris

Condiţii de administrare
•	 Să se asigure un mediu securizant şi ferit de zgomote.
•	 Subiectul să fie odihnit şi motivat pentru realizarea testului.
•	 Administrarea testului se face individual.

Instrucţiuni de aplicare
Persoana examinată va primi caietul cu itemii testului, foaia de răspuns şi un creion. Prima 

etapă a aplicării constă în completarea corectă a datelor biografice cuprinse în foaia de răspuns. 
Copiii sau persoanele care întâmpină dificultăţi vor fi ajutaţi în completarea acestor date.

Cea de-a doua etapă constă în parcurgerea testului. Sarcina persoanei examinate este de a găsi 
dintre alternativele de răspuns pe aceea care este cea mai adecvată pentru fiecare situaţie. 

Persoana examinată va primi următoarea instrucţiune:
În cele ce urmează vi se va prezenta o serie de situaţii. Citiţi-le cu atenţie! Fiecare dintre 

acestea are mai multe alternative de răspuns. Alegeţi răspunsul pe care îl consideraţi cel mai 
adecvat pentru fiecare situaţie. Atenţie, este posibil să alegeţi doar o singură variantă de răspuns! 
Pentru a face aceste alegeri nu este necesar să realizaţi calcule matematice amănunţite.

Înainte de a începe parcurgerea testului, evaluatorul trebuie să se asigure că subiectul a înţeles 
corect instrucţiunile. După ce subiectul parcurge instrucţiunile, este întrebat dacă are nelămuriri 
sau întrebări. Evaluatorul va clarifica eventualele întrebări ale subiectului, insistând asupra faptului 
că, la fiecare item, subiectul trebuie să aleagă un singur răspuns, precum şi asupra faptului că nu 
este nevoie să realizeze calcule complexe pentru a răspunde la itemii probei. 

Apoi, i se va spune:
În continuare, vor urma 14 sarcini de lucru. 
Aveţi la dispoziţie 7 minute pentru rezolvarea lor.
Încercaţi să daţi cât mai repede răspunsurile corecte.
Când subiectul este pregătit pentru a începe testul, examinatorul va porni cronometrul pentru 

a înregistra timpul de lucru. 

Oprirea testării
După 7 minute, testarea este oprită.
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Persoanei examinate i se comunică faptul că proba s-a încheiat şi se preia de la aceasta 
caietul cu itemi, precum şi caietul de răspuns, evaluatorul asigurându-se că datele biografice ale 
subiectului au fost corect completate.

B. Varianta soft 

Varianta soft este identică sub aspectul conţinutului cu varianta creion-hârtie, fiind prezentată 
subiectului în format electronic. 

După familiarizarea cu variata soft, se începe testarea. După parcurgerea exemplelor, persoana 
examinată este întrebată dacă a înţeles sarcina. Dacă răspunsul este negativ, se apasă butonul 
Instrucţiuni, pentru reluarea acestora. În cazul unui răspuns afirmativ, se trece la parcurgerea 
testului Capacitatea decizională.

Dacă se optează pentru varianta soft, prezenţa examinatorului nu este obligatorie, dar este 
recomandată. 

Se recomandă ca, în cazul persoanelor nefamiliarizate cu utilizarea calculatorului, să se aplice 
varianta creion-hârtie.

VIII.4.2. Cotarea rezultatelor

A. Varianta creion-hârtie

Fiecare item are un singur răspuns corect. 
Pe baza performanţei la test, examinatorul va acorda:
•	 1 punct, dacă persoana examinată oferă varianta de răspuns corectă pentru fiecare item;
•	 0 puncte, dacă persoana examinată nu oferă varianta de răspuns corectă pentru fiecare 

item;

Răspunsurile corecte pentru fiecare item sunt prezentate în Anexa 2.
Scorul la test se obţine prin însumarea scorurilor la fiecare item, scorul brut obţinut raportându-

se la etalon (Tabelul VIII.7.2). 
Scorul minim este de 0 puncte, scorul maxim 14 puncte.
Dacă există un item la care au fost marcate două, trei sau patru variante de răspuns, itemul 

nu se va puncta.

B. Varianta soft

În varianta soft, cotarea rezultatelor se face automat. Calculatorul oferă scorul brut calculat 
şi nivelul de performanţă. 
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VIII.5. ETALONAREA

Structura eşantionului
În construcţia etaloanelor, din totalul datelor colectate au fost excluşi subiecţii care nu aveau 

trecută pe fişa de răspuns data naşterii sau sexul. Astfel, etaloanele prezentate au fost calculate pe 
un eşantion de 407 de subiecţi. Analizele statistice au fost realizate pe scorurile brute obţinute de 
subiecţi prin aplicarea testului Capacitate decizională. 

Structura eşantionului în funcţie de vârsta şi de sexul subiecţilor este prezentată în tabelul 
VIII.5.1.

Tabelul VIII.5.1. Structura eşantionului utilizat pentru construcţia etaloanelor la testul
Capacitate decizională

Grupa de vârstă N Scor 
minim

Scor
maxim

m σ

12-15 ani bărbaţi 105 0 8 3,15 1,82
12-15 ani femei 121 0 9 3,02 1,73
Total 12-15 ani 226 0 9 3,08 1,77
16-18 ani bărbaţi 73 0 9 3,17 1,86
16-18 ani femei 108 0 8 3,19 1,81
Total 16-18 ani 181 0 9 3,18 1,82

Etalonul a fost construit pe cinci clase normalizate. Procentele din eşantion incluse în cele 
cinci clase normalizate se distribuie în felul următor: 6,7%, 24,2%, 38,2%, 24,2%, 6,7%.

Pe scurt, procedura presupune realizarea următorilor paşi:
•	 ordonarea scorurilor de la cel mai mare la cel mai mic;
•	 stabilirea frecvenţei pentru fiecare scor;
•	 stabilirea frecvenţei cumulate;
•	 calcularea procentului crespunzător fiecărei clase;
•	 realizarea corespondenţei  scor - procent din distribuţia de frecvenţă cumulată.

În urma realizării procedurii, prezentăm în tabelul VIII.5.2 etalonul pentru testul Capacitate 
decizională, pe grupe de vârstă şi pe sexe. Menţionăm faptul că în etaloane vârsta este rotunjită 
(adăugaţi 1 la numărul de ani împliniţi, dacă numărul de luni este mai mare decât 6).

Tabelul VIII.5.2. Etalon Capacitate decizională

Masculin

Descriere Foarte 
slab

Slab Mediu Bun Foarte 
bun

     Clasă/Nivel
Vârstă
(în ani)

1 2 3 4 5

12–15 0 – 1 2 3 – 4 5 – 6 7 – 14
16–18 0 – 1 2 3 – 4 5 6 – 14

Feminin
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Descriere Foarte 
slab

Slab Mediu Bun Foarte 
bun

      Clasă/Nivel
Vârsta
(în ani)

1 2 3 4 5

12–15 0 – 1 2 3 – 4 5 6 – 14
16–18 0 – 1 2 3 – 4 5 – 6 7 – 14

Interpretarea rezultatelor
Performanţa unei persoane examinate, exprimată prin scorul brut, se raportează la etalonul 

prezentat mai sus. În funcţie de valoarea obţinută, persoana este încadrată în una dintre cele 5 clase 
astfel: 

•	 Clasa 5 – nivel foarte bun al raţionalităţii decidentului (subiectul are o performanţă mai 
bună decât 93,3% din populaţie);

•	 Clasa 4 – nivel  bun  al raţionalităţii decidentului (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 69,1% din populaţie);

•	 Clasa 3 – nivel mediu al raţionalităţii decidentului (subiectul are o performanţă mai 
bună decât 30,9% din populaţie);

•	 Clasa 2 – nivel  slab al raţionalităţii decidentului (subiectul are o performanţă mai bună 
decât 6,7% din populaţie);

•	 Clasa 1 – nivel foarte slab al raţionalităţii decidentului (subiectul are o performanţă 
care-l încadrează între cei mai slabi 6,7 % din populaţie).

În etalon, valorile reprezintă cotele brute obţinute la test. De exemplu, dacă performanţa 
unei persoane de sex masculin în vârstă de 18 de ani este de 4 puncte brute, o încadrăm la nivelul 
3 (mediu), fiind mai bună decât cea obţinută de 30,9% din populaţie.

Testul de capacitate decizională evaluează raţionalitatea decizională a unei persoane sau 
sensibilitatea acesteia la biasările şi euristicile decizionale. Am operaţionalizat raţionalitatea 
decidentului ca sensibilitate la biasările şi euristicile decizionale. 

O raţionalitate bună înseamnă, deci, o sensibilitate redusă a decidentului la biasările şi 
euristicile decizionale. 

Prin urmare, un scor ridicat la testul de capacitate decizională (nivel bun şi foarte bun) reflectă 
o bună capacitate de analiză raţională a situaţiilor decizionale. Persoanele care obţin scoruri ridicate 
la testul de decizie (nivelul 4 şi 5) analizează cu atenţie informaţiile disponibile şi argumentele 
pentru alternativele decizionale între care trebuie să aleagă. Sunt persoane care utilizează mai 
puţin euristici decizionale generale, preferând să analizeze fiecare situaţie decizională în parte. Cu 
toate că ei utilizează uneori euristici decizionale, utilizarea acestora, precum şi sensibilitatea la 
erorile decizionale (cunoscute ca limite ale raţionalităţii) este redusă la minimum. Sunt persoane 
care pot avea performanţe profesionale adecvate în profesii ce presupun prin excelenţă luarea 
de decizii (administratori, manageri, economişti, judecători, jurişti, anchetatori, detectivi etc.). 
Deoarece scorul ridicat la testul de decizie reflectă rezolvarea cu succes a unor tipuri diferite 
de situaţii decizionale, putem considera că persoanele în cauză recurg la o analiză contextuală a 
acestor situaţii. Nu se pripesc în a face inferenţe despre o situaţie sau o alternativă decât după ce o 
analizează cu atenţie. Sunt persoane cărora le place să se implice în analiza situaţiilor problematice 
şi, în general, în rezolvarea de probleme (vezi corelaţia cu scala NFC).

Un scor mic la testul de decizie (nivel 1 şi 2) indică faptul că persoana respectivă este foarte 
sensibilă la cele mai comune euristici şi biasări decizionale. Aceste persoane sunt mai degrabă 
înclinate să omită informaţii relevante în situaţiile în care trebuie să ia o decizie. Ele se bazează mai 
degrabă pe intuiţie decât pe o analiză raţională a situaţiei decizionale. Adesea informaţiile relevante 
pentru luarea unei decizii optime sunt trecute cu vederea şi se ignoră argumentele disponibile 
pentru fiecare alternativă. Sunt foarte probabil înclinate spre a realiza generalizări, pornind de la 



Aptitudini cognitive

398

un singur caz sau pornind de la date insuficiente sau lacunare. Cu alte cuvinte, aceste persoane 
sunt mai sensibile la ceea ce numim biasări decizionale sau limite ale raţionalităţii. Această analiză 
superficială a informaţiilor şi a  argumentelor disponibile într-o situaţie de decizie nu le recomandă 
pentru ocuparea unor posturi care implică atribuţii decizionale cu implicaţii majore. Foarte probabil, 
persoanele care obţin scoruri reduse la testul de decizie sunt puţin complexe cognitiv, şi recurg la 
o analiză nediferenţiată a situaţiilor problematice, evitând pe cât posibil confruntarea cu aceste 
situaţii. Aplică adesea strategii generale şi euristici proprii, fără a diferenţia acurat între situaţiile 
decizionale prin luarea în considerare a informaţiilor critice care le diferenţiază. 

În concluzie, se poate afirma că testul reprezintă o măsură fidelă şi validă a constructului 
raţionalitatea decidentului.
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