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INTRODUCERE

Învăţarea pe tot parcursul vieţii este procesul comun de dezvoltare 
pentru consolidarea societăţii şi cunoaşterii ce presupune învăţarea unor 
competenţe cheie care să stimuleze elaborarea unor strategii de dezvoltare 
a asistenţei psihologice şi găsirea unor soluţii efective şi originale în viaţa 
personală, profesională şi socială. 

Devenind o prioritate a sistemului de învăţământ la nivel global şi o 
prioritate europeană, procesul de învăţare pe tot parcursul vieţii este abordat 
nu doar ca o mişcare a personalităţii de la învăţământul general/universitar/
postuniversitar, ci unul armonios de actualizare continuă a personalităţii. 
Nevoia stringentă de formare a adulţilor a apărut în contextul schimbărilor 
în specificul activităţii lor, al cerinţelor înaintate de societate, care să condi-
ţioneze independenţă, responsabilitate socială, autoorganizare şi să excludă 
modelele autoritare din procesul de învăţământ. 

Învăţarea pe tot parcursul vieţii, fiind o componentă vitală a politici-
lor educaţionale europene, urmăreşte stimularea competitivităţii, inserţiei 
sociale, cetăţeniei active, orientării profesionale şi a dezvoltării personale a 
tuturor persoanelor, inclusiv şi a celor cu dizabilităţi.

Culegerea de materiale teoretico-aplicative constituie una dintre prin-
cipalele modalităţi de diseminare a rezultatelor ştiinţifice şi conţine repere 
teoretice, metodologii de asistenţă psihologică a persoanelor în învăţarea pe 
tot parcursul vieţii (ÎPTPV),  precum şi recomandări psihologice în acest sens.

Conţinutul lucrării relevă o viziune de ansamblu asupra bazelor con-
ceptuale ale asistenţei psihologice a învăţării pe tot parcursul vieţii; orien-
tărilor actuale privind dezvoltarea personală a cadrului didactic; aspectelor 
psihologice ale orientării profesionale a persoanelor cu dizabilităţi din per-
spectiva învăţării pe tot parcursul vieţii; responsabilităţii şi independenţei 
– resursele psihosociale ale învăţării pe tot parcursul vieţii; învăţării prin 
creativitate a persoanelor cu dizabilităţi; mijloacelor psihologice de dezvol-
tare a capacităţii de decizie din perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii; 
interferenţelor ale stabilităţii emoţionale şi adaptării social-psihologice a ca-
drelor didactice din învăţământul primar în contextul învăţării pe tot parcur-
sul vieţii; asistenţei psihologice a învăţării pe tot parcursul vieţii condiţionată 
de dezvoltarea reprezentării sociale.

Relatările expuse în culegerea Asistenţa psihologică a învăţării 
pe tot parcursul vieţii: teorie şi practică vor oferi oportunităţi con-
sistente în organizarea asistenţei psihologice a persoanelor din perspectiva 
învăţării pe tot parcursul vieţii, contribuind la dezvoltarea şi completarea şti-
inţei psihologice cu rezultate noi în acest domeniu.

Lucrarea de faţă este destinată specialiştilor din domeniu, precum şi 
specialiştilor în devenire – studenţilor facultăţilor de psihologie, psihopeda-
gogie specială şi pedagogie. 
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BAZELE CONCEPTUALE 
ALE ASISTENŢEI PSIHOLOGICE  

A ÎNVĂŢĂRII PE TOT PARCURSUL VIEŢII 

Aglaida BOLBOCEANU,
doctor habilitat, profesor cercetător

În ultimii ani, în limbajul populaţiei din Republica Moldova a apă-
rut noua sintagmă „învăţarea pe tot parcursul vieţii”. Sintagma se utilizează 
concomitent cu altele, spre exemplu, în unele surse „învăţare permanentă” 
sau „formare profesională continuă” etc. Membrii sectorului „Asistenţa psi-
hologică în educaţie” din cadrul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei au drept 
obiect al cercetării în anii 2015-2019 asistenţa psihologică a învăţării umane 
anume din această perspectivă, mai puţin obişnuită pentru majoritatea cetă-
ţenilor din Republica Moldova, dar şi din multe alte ţări – „învăţarea pe tot 
parcursul vieţii” (în continuare – ÎPTPV).

Grupul de cercetători ai sectorului studiază subiectul nominalizat din 
perspectiva elaborării suportului psihologic şi psihosocial pentru cei ce se 
implică în diverse forme ale învăţării pe tot parcursul vieţii şi a asigurării ca-
pacităţii de valorificare a potenţialul învăţării în orice perioadă a vieţii uma-
ne. Cercetările s-au desfăşurat în cadrul proiectului instituţional de cercetare 
„Epistemologia şi praxiologia asistenţei psihologice a învăţării pe tot par-
cursul vieţii”. Obiectivul general al proiectului rezidă în elaborarea bazelor 
teoretice şi aplicative ale asistenţei psihologice a învăţării pe tot parcursul 
vieţii, ceea ce va contribui la creşterea atractivităţii, sporirea accesibilităţii şi 
îmbunătăţirea calităţii învăţării. Realizarea obiectivului proiectat a solicitat 
soluţionarea următoarelor probleme [1-9]:

• Stabilirea modalităţilor de abordare ştiinţifică a problemei de cer-
cetare. Analiza politicilor educaţionale naţionale şi internaţionale 
referitoare la asistenţa psihologică şi a situaţiei curente în dome-
niul învăţării pe tot parcursul vieţii.

• Determinarea resurselor şi barierelor psihosociale ale personalită-
ţii şi elaborarea strategiei de dezvoltare a asistenţei psihologice din 
perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii.

• Elaborarea şi verificarea experimentală a metodologiei şi instru-
mentelor de asistenţă psihologică a învăţării pe tot parcursul vieţii.

• Elaborarea materialelor pentru aplicare în activitatea psihologului 
la nivelul unităţii educaţionale; crearea unei platforme de aplicare 
în vederea validării şi diseminării rezultatelor obţinute în cadrul 
proiectului.
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Deoarece cuvântul „învăţare” este frecvent utilizat în societatea noas-
tră, în special raportat la sistemul de învăţământ actual, ar putea apare în-
trebarea: de ce e necesar a cerceta problema asistenţei psihologice a ÎPTPV, 
dacă există deja sistemul de asistenţă psihologică în şcoala medie, iar pe alo-
curi – şi în instituţiile preşcolare? Pentru a identifica un răspuns la această 
întrebare, vom încerca să stabilim diferenţele dintre învăţare în sens comun, 
tradiţional aplicat, şi învăţarea pe tot parcursul vieţii. 

În rezultatul cercetărilor efectuate de grupul de cercetători din sec-
tor referitor la conceptul ÎPTPV au fost depistate diferenţe esenţiale între 
conceptul „învăţare” în accepţiunea tradiţională şi sensul atribuit conceptu-
lui,,învăţare pe tot parcursul vieţii” [9]. S-au stabilit mai multe caracteristici 
esenţiale ale conceptului,,învăţare pe tot parcursul vieţii”:viziune diferită 
asupra învăţării umane, proces de achiziţie continuă, voluntar, auto-moti-
vant, implicare din considerente profesionale sau personale, multitudinea 
contextelor, valori mai puţin promovate în societate prin sistemul educaţio-
nal tradiţional. Examinarea minuţioasă a conceptului a pus în lumină liber-
tatea alegerii subiectului şi valori importante pentru el: autonomie, autosus-
tenabilitate, competitivitate, capacitate de inserţie, profesionalism, cetăţenie 
activă; au fost evidenţiate câştigurile la nivel personal şi social, tipurile de 
motivaţie, diferite de motivaţia învăţării şcolare, provocări, bariere situaţi-
onale, instituţionale, dispoziţionale; raport diferit dintre factorul obiectiv şi 
cel subiectiv – persoană independent decide referitor la formarea sa. Toate 
acestea ţin de personalitate şi structura ei, factorul subiectiv devenind unul 
central în deciziile referitor la propria învăţare [9].

Necesitatea asistenţei psihologice a ÎPTPV este generată de specifi-
cul învăţării pe tot parcursul vieţii (ÎPTPV) şi solicitarea de implicare mai 
intensă a subiectului. Examinarea formulărilor elaborate de diferiţi autori, 
a documentelor elaborate de Consiliul Uniunii Europene, a dicţionarelor a 
condus spre concluzia, că ÎPTPV constituie o nouă abordare a procesului de 
învăţare, care diferă radical de sensul cuvântului atât de obişnuit pentru noi 
– „învăţare”:

1. Diferenţa esenţială constă în abordarea învăţării ca resursă prin-
cipală pentru realizarea politicilor sociale în Uniunea Europeană 
şi în toată lumea, modalitate de abordare a provocărilor comune, 
generale. Examinarea conceptului arată că ÎPTPV reprezintă o po-
litică socială strategică de eradicare a sărăciei şi şomajului, ca do-
vadă fiind valoarea centrală care se promovează în acest context 
– autosustenabilitatea.

2. ÎPTPV se referă la societate în general, nu doar la sistemul educa-
ţional, reprezintă condiţia creşterii calităţii şi eficienţei proceselor 
de educaţie şi învăţare, promovarea echităţii, coeziunii sociale şi 
cetăţeniei active, iar la nivelul personal (psihosocial) – stimularea 
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creativităţii şi inovării, inclusiv a spiritului antreprenorial, consoli-
darea independenţei şi a responsabilităţii persoanei, a stării psiho-
logice de bine la toate nivelurile sistemului.

3. La nivel economic învăţarea pe tot parcursul vieţii contribuie la de-
păşirea fenomenelor actuale, cum ar fi îmbătrânirea societăţilor, de-
ficitul de calificări pe piaţa forţei de muncă, competiţia globală etc.

4. ÎPTPV valorifică toate tipurile de învăţare: formală, nonformală, 
informală, etc.

5. Factorul „timp”: ÎPTPV este un proces de învăţare, care nu se ter-
mină după finisarea studiilor medii sau superioare, de obicei în ti-
nereţe, dar continuă până la finele vieţii.

Aceste caracteristici, alături de funcţiile atribuite, denotă rolul ÎPTPV 
ca strategie de dezvoltare socială şi economică [4].  

Studiul surselor informaţionale atestă că ÎPTPV este obiectivul strate-
gic central pe termen lung al politicilor educaţionale – condiţia principală a 
realizării politicilor sociale a Uniunii Europene direcţionate spre abordarea 
provocărilor comune, generale. Importanţa ei este determinată de potenţi-
alul ei de dezvoltare a resurselor umane, ceea ce permite soluţionarea pro-
blemelor economice, sociale şi personale, cu care se confruntă actual uma-
nitatea la nivel economic (îmbătrânirea societăţilor, deficitul de calificări 
pe piaţa forţei de muncă, competiţia globală); social (ÎPTPV este condiţia 
creşterii calităţii şi eficienţei proceselor de educaţie şi învăţare, promovarea 
echităţii, coeziunii sociale şi cetăţeniei active) şi la nivel personal, din per-
spectiva psihosocială şi cea psihologică – stimularea creativităţii şi inovării, 
a spiritului antreprenorial, consolidarea independenţei şi responsabilităţii 
persoanei, contribuţie la stabilirea şi păstrarea stării psihologice de bine 
la toate nivelurile sistemului educaţional [9]. La nivel personal, importan-
ţa noii abordări a învăţării se traduce în numeroase beneficii: dezvoltarea 
tuturor înclinaţiilor naturale; menţinerea curiozităţii, a setei de cunoaştere  
(hungrymind); persoanele devin mai înţelepte; dezvoltarea capacităţii de 
adaptare a persoanelor la nou; participarea la acest tip de învăţare conferă 
sensuri noi vieţii; stimulează oamenii să se implice, să rămână cetăţeni ac-
tivi; ajută să încheiem prietenii noi, relaţii interpersonale de valoare; viaţa 
devine mai bogată datorită sentimentului de autoîmplinire [ibidem].

Cercetarea reprezentării sociale a ÎPTPV în cadrul studiului empiric a 
relevat efectul pozitiv şi necesar al acestui fenomen, concentrat pe responsa-
bilitate şi optimism, reprezentat ca un fundament pe care se dezvoltă prin-
cipalele trăsături de personalitate şi abilităţi profesionale. Concomitent, au 
fost depistate şi unele blocaje: lipsa de informare, de încredere, atitudine 
formală, motivaţie materială, percepţia îngustă a potenţialului ÎPTPV etc. 
Aceste momente au servit drept argumente de ordin psihosocial pentru dez-
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voltarea sistemului de ÎPTPV prin cercetarea, proiectarea şi implementarea 
unui sistem de asistenţă psihologică a învăţării pe tot parcursul vieţii. Astfel 
s-au profilat bazele ştiinţifice generale ale sistemului de asistenţă psihologică 
a ÎPTPV [9]:

 ¾ Sistemul de asistenţă psihologică al ÎPTPV va lua în considerare 
nevoile de învăţare a persoanelor concrete, specificul învăţării la 
diferite vârste şi diverse interese, elaborarea programelor pentru 
toate categoriile de beneficiari; încurajarea iniţiativei cetăţenilor 
de a participa la învăţarea pe tot parcursul vieţii în ambele roluri, 
de învăţător şi învăţăcel. 

 ¾ Conştientizarea de către beneficiari a faptului, că participarea la 
învăţarea pe tot parcursul vieţii este un proces voluntar, indepen-
dent, permanent, fapt ce permite valorificarea tuturor posibilităţi-
lor de informare/formare.

 ¾ Elaborarea şi implementarea politicilor de valorizare şi de popula-
rizare a învăţării pe tot parcursul vieţii; mediatizarea diferitor mo-
dalităţi nonformale de instruire, ţinând cont de experienţele ţărilor 
avansate, ce ar ajuta la extinderea şi crearea unei reţele bogate de 
servicii la toate nivelele în scopul satisfacerii nevoilor tuturor cate-
goriilor de persoane (şomeri, mame cu copii mici, pensionari etc.) 
cu implicarea TV, presei, reţelelor de socializare. 

 ¾ Crearea mecanismelor de confirmare a competenţelor obţinute 
formal, informal sau nonformal.

 ¾ Asistenţa psihologică a învăţării pe tot parcursul vieţii va urmări: 
elaborarea fundamentelor psihosociale ale învăţării pe tot parcur-
sul vieţii; asistenţa psihologică a autorilor de materiale conceptua-
le, normative, metodologice; asistenţa psihologică a procesului de 
învăţare prin crearea Centrelor de documentare şi consiliere.

Învăţarea în această abordare presupune multiple beneficii pentru 
fiecare persoană participantă: dezvoltarea tuturor înclinaţiilor naturale; 
menţinerea curiozităţii, a setei de cunoaştere (hungrymind); înţelepciune; 
capacitatea de adaptare a persoanelor la nou; sensuri noi de a trăi; stimu-
lează oamenii că se implice, să rămână cetăţeni activi; prietenii noi, relaţii 
interpersonale de valoare; sentimentul de autoîmplinire.

Valoarea centrală promovată prin învăţarea pe tot parcursul vieţii este 
autosustenabilitatea, ceea ce presupune diminuarea şomajului, vagabon-
dajului, criminalităţii şi a efectelor îmbătrânirii societăţii, creşterea calităţii 
vieţii şi a capitalului uman. 

Incluziunea socială, competitivitatea şi capacitatea de inserţie profe-
sională, cetăţenia activă, dezvoltarea personală reprezintă valori nu mai pu-
ţin importante, vitalitatea cărora este asigurată de învăţarea pe tot parcursul 
vieţii.
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Paralel cercetătorii semnalează unele riscuri şi provocări. Ei arată că 
unul dintre cele mai probabile riscuri poate fi aprofundarea inegalităţii soci-
ale. Se constată că mai frecvent solicită participarea la activităţile de învăţare 
pe tot parcursul vieţii persoanele care au deja studii, respectiv, cele care nu 
au, mai rar doresc să continue să înveţe. Ca urmare şi distribuirea fondurilor 
implică un element de inegalitate socială. Alte riscuri menţionate în litera-
tura specială sunt rezistenţa la schimbare, accentul pe aspectul economic, 
interpretările voluntare posibile ale conceptelor etc.

Predestinaţia ÎPTPV solicită participarea susţinută nu doar a societăţii 
sau a unor structuri educaţionale sau sociale, ci şi implicarea la nivel perso-
nal, în calitate de subiect al propriei formări. 

Deoarece autosustenabilitatea reprezintă valoarea centrală în baza 
axiologică a ÎPTPV, orientarea profesională constituie elementul central în 
structura conţinuturilor asistenţei psihologice a ÎPTPV. Respectiv, se vor 
stabili condiţiile specifice ale orientării profesionale a persoanelor cu diza-
bilităţi.

Valorile generale, care formează baza axiologică a asistenţei psi-
hologice a persoanelor din perspectiva ÎPTPV sunt cele ce ţin de dezvoltarea 
personală, incluziunea socială, autosustenabilitatea, competitivitatea, capa-
citatea de inserţie profesională, cetăţenia activă. Valoarea centrală promo-
vată prin ÎPTPV, este autosustenabilitatea prin angajarea în câmpul muncii, 
achiziţionarea voluntară şi automotivată de cunoştinţe, pentru motive pro-
fesionale şi personale .

Asistenţa psihologică a ÎPTPV valorifică aspectele axiologice evidenţi-
ate prin relevarea sensului lor general-uman, la nivel individual, al benefici-
arului şi la nivel de grupuri social-psihologice.

Astfel asistenţa psihologică a ÎPTPV se bazează pe:
– principiile dezvoltării personalităţii,
– principiile psihologice ale asistenţei psihologice a persona-

lităţii în general,
– principiile asistenţei psihologice a persoanelor cu CES. 
Totodată, se cer a fi respectate şi principii specifice ale asistenţei 

psihologice în ÎPTPV:
● Orientare la scopul şi la semnificaţia personală şi socială a ÎPTPV.
● Orientare spre dezvoltarea capacităţii de autosustenabilitate a per-

soanei.
● Unitatea dintre dezvoltarea profesională şi creşterea personală.
● Orientarea la setul de valori, ce formează baza axiologică a ÎPTPV.
Scopul general al asistenţei psihologice a ÎPTPV se referă la 

susţinerea beneficiarului în procesul de ÎPTPV prin asigurarea stării psiho-
logice de bine, a creşterii personale şi dezvoltării profesionale. Obiectivele 
ÎPTPV urmăresc:
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1. Valorificarea maximală a resurselor, facilitarea procesului de învăţa-
re la nivel personal; acordarea suportului psihologic pentru depăşirea 
barierelor personale.

2. Respectarea particularităţilor de vârstă, care impun unele priorităţi: 
pană la 18 ani – autocunoaştere şi autodeterminare; 18-65 ani – creş-
tere profesională şi personală; după 65 de ani – creştere personală şi 
susţinerea stării psihologice de bine.

3. Creşterea personală, din perspectiva ÎPTPV, constituie obiectul asis-
tenţei psihologice deoarece se referă la îmbogăţirea resurselor persoa-
nei şi constituie condiţia stării psihologice de bine – condiţie absolut 
necesară pentru succesul învăţării şi activităţii profesionale [1; 6; 10]. 
Noutatea ÎPTPV pentru Republica Moldova, implicarea în sistemul 

de ÎPTPV, generează sarcini psihologice noi personalităţii: responsabilitatea 
personală, iniţiativa şi nevoia de a lua decizii, abilităţi de menajare a propriu-
lui proces de formare profesională şi dezvoltare personală, ceea ce impune 
dezvoltarea serviciilor de asistenţă psihologică a ÎPTPV. Pentru a stabili ne-
voile de asistenţă psihologică a fost proiectat modelul persoanei – consu-
mator de servicii de ÎPTPV: subiect al activităţii, care manifestă aptitudinea 
de a lua decizii, abilităţi de autocunoaştere, responsabilitate, independenţă, 
competenţe de învăţare, abilităţi de management al dezvoltării personale şi 
profesionale – bază pentru identificarea nevoilor de dezvoltare personală şi 
profesională. Modelul a devenit reper de orientare pentru finalităţile şi do-
meniile asistenţei psihologice a ÎPTPV.

Astfel, conţinuturile asistenţei psihologice a ÎPTPV se referă la 
procesul de dezvoltare a iniţiativei, a capacităţii de decizie, a independenţei 
şi responsabilităţii ca trăsături de personalitate – condiţii pentru implicarea 
în învăţare, dar şi beneficii personale obţinute prin ÎPTPV [1; 2]. 

Asistenţa psihologică a ÎPTPV cuprinde trei domenii de activitate:
• asistenţa psihologică a autorilor de materiale conceptuale, normati-

ve, metodologice; elaborarea fundamentelor psihosociale ale ÎPTPV;
• elaborarea şi experimentarea metodologiilor şi instrumentelor de 

asistenţă psihologică a învăţării pe tot parcursul vieţii.
• asistenţa psihologică a procesului învăţării: diagnostică şi inter-

venţie privind valorificarea maximală a resurselor personale, faci-
litarea procesului de învăţare.

Asistenţa psihologică ÎPTPV a copiilor cu CES solicită valorificarea ni-
velului de creativitate propriu copilului, ca resursă de învăţare şi condiţie a 
succesului, alături de dezvoltarea serviciilor de orientare profesională prin 
adaptarea formelor, metodelor şi conţinutului serviciilor psihologice [7; 10].

În procesul realizării proiectului materialele elaborate de membrii 
sectorului, în mod special, ghidurile metodologice, reflectă bazele praxio-
logice ale asistenţei psihologice a ÎPTPV: descrierea barierelor psihologice 
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şi psihosociale, a resurselor personale; principiile de organizare a asistenţei 
psihologice; metode şi tehnologii de diagnostică psihologică; metode de pre-
lucrare statistică a rezultatelor, principii de interpretare a datelor, recoman-
dări specialiştilor etc. 

Beneficiarii rezultatelor (ministere, instituţii de stat sau priva-
te, întreprinderi etc.): Guvernul Republicii Moldova, MECC, CRAP, SAP,  
psihologii, cadrele didactice din instituţiile de învăţământ, din centrele de 
dezvoltare, din cadrul cursurilor universitare şi de formare continuă, cursu-
rilor superioare de masterat şi şcolilor doctorale, de la facultăţile de resort, 
cadrele manageriale şcolare, cadrele didactice.

Recomandări: Elaborarea şi implementarea politicilor de valoriza-
re şi de popularizare a învăţării pe tot parcursul vieţii; crearea Centrelor de 
documentare şi consiliere; crearea mecanismelor de confirmare a compe-
tenţelor obţinute formal, informal sau nonformal; constituirea sistemului de 
ÎPTPV pe bază ştiinţifică, cunoscând nevoile de învăţare a persoanelor con-
crete, de specificul învăţării la diferite vârste şi diverse categorii de persoane, 
dezvoltarea continuă a sistemului de asistenţă psihologică a ÎPTPV.
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ORIENTĂRI ACTUALE PRIVIND  
DEZVOLTAREA PERSONALĂ A CADRULUI DIDACTIC

Aglaida BOLBOCEANU, 
doctor habilitat, profesor cercetător
Violeta VRABII, 
doctor, lector universitar

În literatura de specialitate, conceptul dezvoltare personală este de-
scris „ca o adevărată politică socială şi educaţională permanentă”, prin care 
se implementează ideea de creştere, de devenire, de abilitate, de formare 
personală. 

Dezvoltarea personală, descifrată în evoluţia concepţiilor despre Eu, 
fundamentează structurile dimensiunilor psihosociale. Conceperea Eului 
este un construct psihic complex ce depăşeşte reducerea lui fie la simţire, fie 
la reflexie şi considerarea Eului ca existând consubstanţial cu personalitatea, 
astfel, formarea şi devenirea lui producându-se în conformitate cu formarea 
şi devenirea personalităţii [Apud 15, p. 120].

În acelaşi context, M. Zlate specifica precum că o condiţie a personali-
tăţii eficiente o reprezintă maturitatea ei psihică. După opinia lui A. Maslow, 
condiţia personalităţii eficiente,a sănătăţii ei psihice, o reprezintă autoreali-
zarea, îndeplinirea metanevoilor, în special a ultimei trebuinţe din celebra 
„piramidă a trebuinţelor” [Apud 15, p. 230]. 

Punctul de vedere al lui C. Rogers asupra omului este profund uma-
nist, stipulând că nu există un mai bun specialist asupra vieţii, altul, decât 
cel care o trăieşte. Dacă în interiorul său persoana poate să fie liberă, ea les-
ne descoperă modalitatea de comportament şi acţiune care s-o ajute să se 
dezvolte pozitiv – în direcţia unei atitudini mature faţă de viaţă şi sine. 
Însă, dacă persoana are o imagine falsă despre sine, Eul nu-şi poate îndeplini 
funcţia de orientare corectă a actualizării şi, în această situaţie, nu mai poate 
fi vorba de o dezvoltare pozitivă, evolutivă. Deci, putem spune că o imagine 
incorectă despre sine blochează dezvoltarea persoanei [Apud 15, p. 230]. 

Educaţia şi învăţarea pe tot parcursul vieţii actualizează în prezent 
modalităţile integrative de dezvoltare a cadrelor didactice, creând astfel 
oportunităţi pentru autoperfecţionare. Astăzi, ca niciodată, avem nevoie de 
cadre didactice mobile, constructive, morale, capabile pentru colaborare, 
responsabile pentru viitor, deci formarea continuă/dezvoltarea va crea pre-
mise favorabile cadrelor didactice pentru a fi utile societăţii şi sie înseşi.

Astfel, calea proprie a dezvoltării unei persoane presupune două com-
ponente: motivaţia cauzală – nevoia şi decizia moral-conştientă, de aceea 
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natura, chiar şi cea umană, e pusă în mişcare numai de constrângerea care 
acţionează cauzal, fără să fie nevoie nu se schimbă nimic, dezvoltarea per-
soanei nu ascultă de nici o dorinţă, de nici o poruncă, judecată, ci numai 
de nevoia atribuită motivaţional, destinului interior sau exterior, preciza  
C. Jung [6, p. 17].

Cele analizate şi concluzionate în reperele teoretice au fundamentat 
o proprie viziune asupra dimensiunilor psihosociale ale dezvoltării perso-
nale a cadrului didactic care includ dimensiunea cognitivă, afectivă şi mo-
tivaţională.

Studiul demersului experimental: identificarea diferenţelor de mani-
festare a elementelor constitutive ale dimensiunii psihosociale a dezvoltării 
personale în funcţie de particularităţile de vârstă şi profesionale ale persoanei.

Obiectivele demersului experimental: stabilirea lotului experimental 
după diverse criterii; identificarea opiniei cadrului didactic, angajatului din 
sfera finanţe, privind necesitatea dezvoltării personale; structurarea motiva-
ţiilor personale legate de realizarea dezvoltării personale a cadrului didactic; 
argumentarea raportului între variabilele: maturitate emoţională, automoti-
vare, autoeficacitate şi diferenţe de manifestare a acestora în funcţie de par-
ticularităţile de vârstă şi profesionale ale persoanei.

În vederea atingerii scopului şi obiectivelor demersului experimental 
pe lotul cadre didactice, s-a efectuat studiul experimental în perioada 2014-
2017. Rezultatele acumulate le expunem generalizat.

Lotul experimental de cercetare format din cadre didactice diferă după 
criteriile: vârstă, sex, calificare şi instituţia absolvită. Prezentarea generaliza-
toare a caracteristicilor persoanelor investigate este prezentată în Tabelul 1.

Tabelul 1. Caracteristică lotului experimental cadre didactice

Criteriul Descrierea

Învăţământ 
general, cu 
funcţie de 
conducere

48 persoane

Învăţământ 
general

53 persoane

Învăţământ 
profesional 

tehnic 

47 persoane

Învăţământ 
superior

50 persoane

Sexul
masculin 12 5 9 24

feminin 36 48 38 26

Vârsta 

23-35 de ani 4 8 10 0

36-45 de ani 21 7 10 23

46-56 de ani 19 31 12 24

57 de ani... 4 7 15 3
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Calificarea

Gradul didactic II 31 38 29 -

Gradul didactic I 11 8 10 5

Gradul didactic 
superior 0 - 2 3

Începător 4 4 5 -

Alte calificative 2 3 1 42

Instituţia 
absolvită

Învăţământ 
superior pedagogic 35 32 25 -

Învăţământ 
superior, altul 
decât cel pedagogic

5 8 6 32

Învăţământ 
superior, masterat 5 8 13 10

Alte instituţii, 
decât cele expuse 3 5 3 8

Analiza comparativă a datelor din tabel, a arătat: la criteriul sex,  
observăm că sexul masculin aveau rata cea mai mare printre cei ce activează 
în instituţii superioare – 48% (24 de persoane); 24% (12 persoane) cadre 
didactice cu funcţie de conducere de sex masculin activau în învăţământul 
general; în învăţământul profesional tehnic 18,6% (9 persoane); şi din învă-
ţământul general 9,4% (5 persoane). 

La criteriul vârstă: cea mai mare rată procentuală a revenit vârstei 
46-56 de ani cu 43,4% (86 de persoane), urmează vârsta de 36-45 de ani 
– 30,8% (61 de persoane), vârsta peste 57 de ani aveau 14,6% (29 de per-
soane), iar cadrele didactice cu vârsta de 23-35 de ani au fost cele mai puţini 
numeroase – 11,2% (22 de persoane). Menţionăm, că în lotul nostru experi-
mental nu am atestat cadre didactice universitare cu vârsta de 23-35 de ani.

Deci, după criteriul vârstă, în învăţământ prevalează cadrele didac-
tice cu vârstele cuprinse între 45-56 de ani. Sperăm, că în viitorul apropiat, 
această stare de lucru să se mai schimbe ca să avem mai multe cadre didacti-
ce tinere motivate în profesia didactică.

Dacă sistematizăm datele privind nivelul de calificare, observăm că 
predomină cadre didactice cu gradul didactic doi. Astfel, cota cadrelor didac-
tice cu gradul II care activează în învăţământul general constituie – 71,7% 
(38 de persoane), a cadrelor didactice cu funcţie de conducere – 67,4% (31 de 
persoane), a celor care activează în învăţământul profesional tehnic – 61,7% 
(29 de persoane). Personalul ştiinţifico-didactic din învăţământul universi-
tar deţine calificarea de doctor în ştiinţe, conferenţiar universitar – 84%.
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Conform criteriului instituţia absolvită, respondenţi s-au repartizat 
astfel: au absolvit o instituţie superioară pedagogică de învăţământ cadrele 
didactice cu funcţii de conducere – 74,5% (35 de persoane) dintre ei 13,3% 
aveau studii de masterat; în învăţământul general cadrele cu studii pedago-
gice au constituit 60,4% (32 de persoane) şi 5,7% (8 persoane) aveau maste-
ratul; în învăţământul profesional tehnic aceşti indicatori au fost de 53,3% 
(25 de persoane) şi respectiv 26,7% (13 persoane). Cadrele didactice care 
activează în învăţământul superior aveau absolvite instituţii alte decât cea 
pedagogică, acest fapt fiind determinat de profilul economic şi juridic al res-
pondenţilor; la fel, aceşti respondenţi au titlu ştiinţific.

Deci, grupurile implicate în cercetare sunt diverse, ceea ce ne va per-
mite să identificăm diferenţe specifice după mai multe criterii. În cercetare 
au fost implicaţi 198 de cadre didactice, care au format grupurile: 

1 A –  cadre didactice din învăţământul general cu funcţie de condu-
cere – 48 de persoane; 

2 B –  cadre de didactice din învăţământul general – 53 de persoane; 
3 C –  cadre didactice din învăţământul profesional tehnic – 47 de 

persoane; 
4 D –  personal ştiinţifico-didactic din învăţământul superior – 50 de 

persoane. 
Pentru realizarea demersului experimental am folosit următoarele in-

strumente:
1. Chestionarul „Dezvoltarea personală a cadrului didactic” –  un  

instrument elaborat în urma sintezei premiselor teoretice, precum şi ţinând 
cont de opiniile respondenţilor privind dezvoltarea personală, prin colecta-
re de idei, motivaţii personale ale cadrelor didactice privind activitatea în 
învăţământ, în baza focus grupurilor realizate cu cadrele didactice, alţi res-
pondenţi, consideraţi ca experţi în validarea chestionarului. Chestionarul 
este format din întrebări de date factuale ce identifică date generale despre 
respondenţi (sexul, calificarea, instituţia absolvită) şi întrebări de cunoaşte-
re privind conceptul dezvoltare personală. La fel, în chestionar sunt incluşi 
itemi ce determină opiniile exprimate în idei şi motivaţii personale privind 
realizarea dezvoltării personale.

Chestionarul pentru cadrele didactice este format din 9 itemi: itemii 
1-4 au urmărit scopul de a esenţializa corelaţia datelor generale personale 
şi profesionale; itemii 5-8 urmau să identifice păreri şi motivaţiile persona-
le ale respondenţilor privind necesitatea dezvoltării personale; itemul 9 –  
să identifice intensitatea eforturilor respondenţilor privind parcurgerea unui 
program de dezvoltare personală. Analiza statistică generalizatoare este ex-
pusă în Tabelul 2.
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Tabelul 2. Analiza statistică a rezultatelor  
chestionării lotului cadre didactice

Itemii Grupul 
A

Grupul 
B

Grupul 
C

Grupul 
D

Valori medii

CD preu-
ni-versi-

tare

CD 
univer-
sitare

1. Sexul Dvs.

Masculin 25,5% 9,6% 19,6% 48% 18,23% 48%

Feminin 74,5% 90,4% 80,4% 52% 81,77% 52%

2. Aveţi vârsta între

23–35 de ani 8,30% 9,80% 22,20% 0% 13,43% 0%

36–45 de ani 43,80% 15,70% 22,40% 45,10% 27,30% 45,10%

46–56 de ani 39,60% 58,80% 24,40% 47,10% 40,94% 47,1%

57 de ani 8,3% 15,70% 31,0% 7,80% 18,33% 7,8%

3. Nivelul Dvs. de calificare

Învăţământ superior – 
pedagogic 74,50% 60,40% 53,30% - 62,74% -

Învăţământ superior – 
altul, decât cel pedagogic 10,60% 7,50% 13,30% 19,60% 10,46% 19,6%

Învăţământ superior – 
masterat 10,60% 5,70% 26,70% 21,60% 14,33% 21,6%

Altele decât cele menţi-
onate 4,30% 26,40% 6,70% 58,80% 12,47 58,80%

4. Menţionaţi ultima instituţie absolvită, care vă permite încadrarea în activi-
tăţi pedagogice

Învăţământ superior – 
pedagogic 74,50% 60,40% 53,30% - 62,74% -

Învăţământ superior – 
altul, decât cel pedagogic 10,60% 7,50% 13,30% 19,60% 10,46% 19,6%

Învăţământ superior – 
masterat 10,60% 5,70% 26,70% 21,60% 14,33% 21,6%

Altele decât cele menţi-
onate 4,30% 26,40% 6,70% 58,80% 12,47 58,80%

Dezvoltarea personală este...

Un proces prin care 
însuşim abilităţi pentru 
creştere, evoluţie

46,80% 46% 40% 57,10% 47,47%

O înţelepciune practică 29,80% 15,50% 21,80% 30,60% 24,92%

Autocunoaştere, automo-
tivare, autoeficacitate 36,20% 26,90% 15,20% 12,20% 22,63%
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Analiza şi confruntarea 
calităţii cu nevoile proce-
sului educaţional

19,10% 18% 15% 26,50% 19,65%

5. Pentru a vă dezvolta personal aveţi nevoie de... Ierarhizaţi după importanţă!

Claritate, înţelegere, apli-
cabilitatea aşteptărilor 
personale

71,90% 63,50% 34,04% 74,50% 60,99%

Comunicare interperso-
nală eficientă cu persoana 
potrivită

48,10% 72,20% 36,17% 66,7% 55,79%

Atitudine pozitivă faţă de 
sine şi lume 50% 28,10% 27,66% 65,50% 42,82%

Automotivare şi auto-
control 38,10% 25% 12,77% 31,30% 26,77%

Responsabilitate perso-
nală 27,10% 39,30% 19,15% 28% 28,37%

6. Modalităţile dezvoltării personale sunt:

Citirea cărţilor, revistelor 37,80% 25,70% 34% 39,60% 33,28%

Programele specializate 
de dezvoltare 53,30% 59,70% 33,40% 77,10% 55,88%

Activităţile de dezvoltare, 
formare 64,40% 25% 23,40% 31,3% 36,03%

7. Programul de DP ar putea conţine subiectele... Ierarhizaţi după importanţa 
aşteptărilor

Autocunoaşterea şi 
dezvoltarea personalităţii 
pozitive

34,50% 53,30% 55,60% 48,60% 48,25%

Automotivarea şi încre-
derea în sine 35,90% 37,5% 36,40% 51,20% 40,25%

Autoreglarea afectivă 
prin prisma inteligenţelor 35,10% 18,8% 41,7% 34% 26,65%

Autoeficacitatea şi atitu-
dinea pozitivă 28,60% 18,80% 25% 29,60% 25,50%

Eficienţe organizaţionale 
personale 33,40% 17,40% 37,50% 18,20% 26,63%

8. Intensitatea nevoii de a parcurge un program de DP

În mare măsură 62,30% 58,80% 47,80% 66,70% 58,90%

În măsură satisfăcătoare 33,50% 21,60% 39,20% 27,50% 30,45%

În mică măsură 0 5,90% 4,30% 0 2,55%

Nu am decis 4,20% 13,70% 8,70% 6,80% 8,10%
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Aceste generalizări au oferit posibilitatea de a structura opiniile ca-
drului didactic privind necesitatea dezvoltării personale. În acest context, 
propunem unele date generalizate ale analizei statistice a Chestionarului pe 
lotul cadre didactice.

Itemul 5 al Chestionarului identifica ideile respondenţilor cu privire 
la dezvoltarea personală. Variantele de răspuns alese de respondenţi le-am 
repartizat după anumite criterii, ideile selectate fiind propuse sintetizat în 
Figura 1.

 

Figura 1. Dezvoltarea personală în opinia cadrelor didactice

Comparând frecvenţa răspunsurilor alese de respondenţii lotului ca-
dre didactice, prezentată în Figura 1, identificăm cote maxime pentru de-
scrierea: un proces prin care însuşim abilităţi pentru creştere, evoluţie –  
cu 57,10% alegeri pentru grupul D, cadrele universitare; 46,80% alegeri la 
grupul A, 46% la grupul C şi cu 40% alegeri pentru grupul B. 

Constatăm şi alegeri destul de elocvente pentru ideea dezvoltarea per-
sonală ca o înţelepciune practică – 30,60% pentru grupul D, 29,80% alegeri 
pentru grupul A, 21, 80%, pentru cei din grupul C şi 15,50% alegeri pentru 
cei din grupul B.

Descrierea dezvoltării personale ca autocunoaştere, automotivare şi 
autoeficacitate este aleasă de 36,20% respondenţi din grupul A, 26,90% ale-
geri pentru grupul B, 15,20% alegeri pentru cei din învăţământul profesional 
tehnic, grupul C.
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Împărtăşesc ideea că dezvoltarea personală este un proces de anali-
ză şi confruntarea propriilor trăsături cu nevoile procesului educaţional – 
26,50% respondenţi din grupul D, 19, 20% de alegeri din grupul A, 18% din 
grupul B şi 15% din grupul C.

Prin urmare, Studiul cognitiv prin anchetarea respondenţilor privind 
necesitatea dezvoltării personale a stabilit o traiectorie individuală de opinii, 
care a permis integrarea unui conţinut generalizator de idei, nevoi/trebuinţe 
personale ale dezvoltării personale:

Generalizările sondajului de opinii au evidenţiat faptul că cadrele di-
dactice percep dezvoltarea lor ca pe un proces de creştere, evoluţie persona-
lă, înţelepciune practică, dar şi ca pe o analiză în confruntarea propriilor 
trăsături cu nevoile procesului educaţional.

Pentru a se dezvolta personal, cadrele didactice au nevoie de: clarita-
te, înţelegere şi aplicabilitatea DP; comunicare eficientă interpersonală cu 
persoana potrivită; atitudine pozitivă faţă de Sine şi ceilalţi; responsabilita-
te personală; automotivare şi autocontrol;

La fel, au fost sistematizate unele direcţii tematice cu privire la rea-
lizarea programului, precum şi generalizate caracteristicile psihosociale ale 
respondenţilor antrenaţi în cercetare, în funcţie de particularităţile de vârstă 
şi cele profesionale

Deoarece, motivarea şi automotivarea pentru profesia didactică a de-
venit o necesitate primordială, iar realizarea nevoilor/trebuinţelor de dez-
voltare personală reprezintă o tendinţă actuală ce ar oferi sens implicării 
cadrelor didactice în mod activ atât în dezvoltarea lor, cât şi în schimbările 
ce intervin pe plan educaţional şi social. Dezvoltarea cadrului didactic este 
direcţionată de realizarea nevoii/trebuinţelor de dezvoltare personală ale 
motivaţiei intrinseci. 

Conform teoriei lui Herzberg, intitulată „teoria celor doi factori”, sunt 
incluşi în rândul factorilor igienici: salariul, statutul deţinut, securitatea pos-
tului, condiţiile de lucru, nivelul şi calitatea controlului, politica şi procedurile 
companiei şi relaţiile interpersonale. Prin urmare, autorul consideră că aceşti 
factori nu conduc la motivare în sine, ci servesc drept suport pentru a evita 
apariţia insatisfacţiei. La rândul lor, factorii de dezvoltare care conduc la mo-
tivare şi satisfacţie sunt: natura muncii în sine, realizările, recunoaşterea, 
responsabilitatea, dezvoltarea personală şi avansarea [Apud 10, p. 31].

Analizând relaţia dintre teoriile motivaţionale ale lui A. Maslow şi  
Alderfer, la fel constatăm că autoîmplinirea este pe poziţia nevoii de dezvol-
tare, ambele identificate ca nevoi de rang înalt ale motivaţiei intrinseci.

Plecând de la teoria trebuinţelor umane, Alderfer comprimă sistemul 
format din cinci categorii al lui A. Maslow în unul cu trei categorii – nevoi 
legate de existenţă, relaţii şi dezvoltare. De la început, această teorie a fost 
aplicată la contextele de muncă, unde se sugera că motivaţia persoanei este 
provocată de o forţă internă, în dorinţa de a satisface nevoile clasificate în 
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cele trei categorii mergând de la cea mai concretă – nevoia de existenţă, până 
la cea mai abstractă – nevoia de dezvoltare personală. Prin urmare, teoria lui 
Alderfer prezintă interes în mod special pentru implicaţiile sale în motivarea 
extrinsecă şi intrinsecă. Motivatorii intrinseci satisfac, în special, nevoile de 
dezvoltare, în timp ce motivatorii extrinseci satisfac necesităţile existenţiale 
şi relaţionale [Apud 7, p. 67].

A. Maslow, după prezentarea teoriei motivaţiei, menţionează că există 
două tipuri de indivizi, cu existenţa Sinelui în două ipostaze, aflate la polii 
opuşi ai unei axe. Prima ipostază este Sinele condensat, limitat de factori 
fizici, biologici, culturali. Ipostaza a doua – Sinele rezonant, aflat în armonie 
atât cu interiorul individului, cât şi cu mediul. Sinele care rezonează se află în 
unison cu tot ceea ce l-ar putea influenţa şi care, prin rezonanţă, se adaptează 
şi creşte totodată sub influenţele pe care le suportă. Este Sinele ce se află cel 
puţin în vârful piramidei trebuinţelor, dacă nu dincolo de această relaţionare 
[Apud 9, p. 16].

Prin urmare, Sinele persoanei cadrului didactic va fi cel rezonant, care 
rezonează în unison cu schimbările calitative din procesul educaţional, se va 
adapta şi dezvolta eficace.

În încercarea de a avea o viziune integră asupra motivaţiei în siste-
mul psihic uman şi a relaţiei acestuia cu alte structuri psihice, vom prezenta 
unii factori ce integrează procesul motivaţional/automotivaţional pentru a 
explica judecăţile şi interferenţele sociale ale schimbărilor ce intervin în so-
cietate, la fel şi transformările produse în persoana cadrului didactic. Astfel, 
o abordare privind dezvoltarea cadrului didactic, determinată de motivele şi 
determinantele profesionale, au propus-o S.N. Jesus şi W. Lens în 2005 [5]. 
Pornind de la construcţiile mai multor teorii motivaţionale, autorii creează 
un model integrativ al motivaţiei pentru profesia didactică. 

Modelul integrativ al motivaţiei pentru profesia didactică  
(S.N. Jesus, W. Lens) are ca dimensiuni teoretice de sprijin modelul neaju-
torării învăţate, reformularea atribuirii motivaţionale şi modelul aşteptare 
– valoare sau modelul discrepanţei motivaţionale [ibidem]. Pe lângă acestea, 
autorii mai includ în model două aspecte: autoeficacitatea (A. Bandura) şi 
motivaţia intrinsecă (Deci şi Ryan). 

Autorii explică că autoeficacitatea rezultă din atribuirile pe care le fa-
cem personal, iar convingerile, puterea autoeficacităţii, formează baza pen-
tru aşteptările legate de performanţe. Motivaţia intrinsecă a profesorilor are 
rădăcini în autodeterminarea şi orientarea cadrelor didactice spre profesia 
aleasă. Cu cât este mai mare dorinţa personală să continue cariera didactică, 
cu atât va fi mai crescută motivaţia intrinsecă [Apud 5, p. 125].

La fel, în cazul profesorilor, neajutorarea învăţată se referă la faptul 
că antecedentele situaţionale răspunzătoare de lipsa de satisfacţie a cadre-
lor didactice includ stări în care obiective puternic valorizate anterior sunt 
cuplate cu o aşteptare scăzută pentru realizarea lor [Apud 15, pp. 121-122].
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Prin urmare, motivarea în profesia didactică a persoanei coordonată 
de motivaţia intrinsecă, dependentă de dorinţa personală, şi convingerile au-
toeficacităţii au un raport de interdependenţă.

În acest context, studiul experimental s-a bazat pe determinarea rela-
ţiilor dintre elementele afectiv-motivaţionale ale cadrului didactic. Pentru a 
stabili diferenţele de manifestare am utilizat următoarele instrumente: Sca-
la de măsurare a autoeficacităţii (Ralph Schwarzer şi Matthiar Jerusalem, 
1995), Testul de examinare a nivelului de automotivare, Scala maturităţii 
emoţionale Freidmann.

Rezultatele generalizatoare la variabilele automotivare şi autoeficaci-
tate sunt expuse în Tabelul 3, în care prezentăm valorile calitative şi cantita-
tive ale lotului cadre didactice.

Tabelul 3. Analiza generalizatoare a rezultatelor variabilelor
automotivare – autoeficacitate la lotul cadre didactice

Vârstă/apreciere
Grupul A Grupul B Grupul C Grupul D

Nr. % Nr. % Nr. % Nr. %

23-35 de ani 4 8,3% 7 13% 10 21,27% - 0

36-45 de ani 21 43,7% 8 15% 10 21,27% 23 46%

46-56 de ani 19 39,7% 30 57% 12 25,54% 24 48%

57... ani 4 8,3% 8 15% 15 31,92% 3 6%

AUTOMOTIVARE

Neîncredere - - 0 0 5 10,64% - -

Suficient de bine 30 62,5% 32 60,38% 32 68,08% 22 44%

Atitudine favorabilă 18 37,5% 21 39,62% 10 21,28% 28 56%

AUTOEFICACITATE

Mediu 1 2,08% 3 5,7% 13 27,66% 1 2,0%

Ridicat 23 47,92% 30 56,6% 23 48,94% 23 46%

Foarte ridicat 24 50,00% 20 37,74% 11 23,40% 26 52%

În acelaşi context, expunem rezultatele acumulate de lotul cadre di-
dactice la variabila automotivare, reprezentată grafic în Figura 2. 
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Figura 2. Rezultatele la variabila automotivare,  

lotul cadre didactice

Din datele acumulate, observăm că atitudine favorabilă se atestă la 
cadrele din grupul D cu 56%, urmate de 39% la cele din grupul B, 37,5% 
cadre din grupul A, pe poziţia a treia, iar 21,28% reprezintă  punctajul acu-
mulat de cadrele didactice din grupul C.

Dacă analizăm atitudinea suficient de bine, observăm că 68,08% a re-
venit cadrelor didactice din grupul D, urmat de cadrele didactice din grupul 
A cu 62,5%, cadrele didactice din grupul B – 60,38% şi 44% au acumulat 
respondenţii din grupul D.

Analiza rezultatelor obţinute la testul automotivării am evidenţiat pre-
valenţa a două coordonate: suficient de bine şi atitudinea favorabilă, iar ne-
încredere se identifică doar la grupul C. Astfel, considerăm, din cele analiza-
te, că cei care au cerinţe mai mari în dezvoltarea automotivaţiei sunt cadrele 
didactice din grupul C. Rezultatele cele mai înalte le au cadrele didactice din 
grupul D.

Analiza comparativă a autoeficacităţii respondenţilor din lotul cadre 
didactice este reprezentată în Figura 3.

Autoeficacitate medie este calificativul care a acumulat cel mai mare 
procentaj fiind atestat la cadrele didactice din grupul C – 27,66%, urmate 
de cele din grupul B – 5,7% şi câte 2% au revenit celor din grupurile A, D. 
Dacă analizăm interpretarea autoeficacitate ridicată, observăm că 56,6% au 
acumulat respondenţii din grupul B, urmaţi de cei din grupul C cu 48,94%, 
cei din grupul A cu 47,92% şi respondenţii din grupul D cu 46%. Autoefica-
citatea foarte ridicată, conform rezultatelor scalei, a avut rata cea mai mare 
de manifestare la cadrele didactice din grupul D – 52%, urmate de cadrele 
didactice din grupul A – 50%, cadrele didactice din învăţământul general – 
37,7% şi cota cei mai mică – 23%, a revenit cadrelor didactice din grupul C.
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Figura 3. Rezultatele la testul autoeficacitate, lotul cadre didactice

Menţionăm că valorile medii acumulate la dimensiunile afectiv-moti-
vaţionale ale lotului cadre didactice au fost consemnate diferenţiat, iar rezul-
tatele sunt prezentate în Tabelul 4.

Tabelul 4. Valorile medii la dimensiunile afectiv-motivaţionale 
ale lotului experimental, cadre didactice

Grupul
Nr.

de persoane

Valorile medii la variabilele

Autoeficacitate Automotivare Maturitate 
emoţională

A 48 40,18 44,62 19,35

B 53 39,30 42,16 18,49

C 47 35,65 38,97 18

D 50 40,66 44,90 19,83

Aceste rezultate relevă diferenţe în variabilele maturitate emoţională, 
automotivare şi autoeficacitatea cadrelor didactice. Valori medii mai înalte 
la maturitate emoţională atestăm la două grupuri: D – 19,83 şi A –  19,35, 
ceea ce înseamnă valori medii ale maturizării emoţionale, motivaţie stabilă 
în rezolvarea problemelor cu caracter emoţional, colaborare pozitivă; valori 
medii mai joase la acest item am depistat la cadrele didactice din grupul B – 
18,49 şi grupul C – 18, indice care denotă o tendinţă spre dezechilibru, lipsa 
experienţei emoţionale în activităţi practice.

Deci, valorile medii la maturitatea emoţională au arătat unele diferen-
ţe de manifestare în funcţie de grupul de apartenenţă.
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Pentru a determina metodele statistice parametrice sau neparametri-
ce ce urmează să fie aplicate pentru prelucrarea datelor am realizat statistica 
descriptivă. Dat fiind faptul că atât în întreg lotul experimental, precum şi 
în grupurile formate, în funcţie de particularităţile profesionale, de vârstă, 
am identificat valorile Skewness (asimetrie) mai mici decât 1, iar valorile 
Kurtosis (aplatizare) mai mici decât 3, constatăm o distribuţie simetrică a 
scorurilor obţinute la variabilele autoeficacitate, automotivare, maturitate 
emoţională. Pentru prelucrarea statistică a datelor am utilizat metodele pa-
rametrice.

În acest context, ne propunem să verificăm ipoteza cercetării.
Elementele dimensiunilor afectiv-motivaţionale ale dezvoltării perso-

nale sunt într-o relaţie directă. Pentru a verifica ipotezele: a) există o relaţie 
directă între automotivare şi autoeficacitate, ca elemente ale dimensiunii 
motivaţionale şi b) există o relaţie directă între automotivare, autoeficaci-
tate, ca elemente ale dimensiunii motivaţionale, şi maturitatea emoţională, 
ca element al dimensiunii afective a fost utilizat testul Pearson, prin care am 
identificat la cadrele didactice relaţia dintre variabilele autoeficacitate, au-
tomotivare, maturitate emoţională, reprezentată în Tabelul 5.

Tabelul 5. Relaţia dintre autoeficacitate, automotivare şi maturitate 
emoţională la cadrele didactice incluse în studiu

Autoeficacitate Automotivare Maturitate 
emoţională

Autoeficacitate

Pearson Correlation 1 0,444 0,307**

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000

N 198 198 198

Automotivare

Pearson Correlation 0,444** 1 0,220

Sig. (2-tailed) 0,000 0,002

N 198 198 198

Maturitate 
emoţională

Pearson Correlation 0,307 0,220 1

Sig. (2-tailed) 0,000 0,002

198 198 198

Astfel, generalizând datele relaţionale de manifestare a variabilelor 
la cadrele didactice, identificăm o corelaţie semnificativă la pragul p<0,001 
(r=0,444), între autoeficacitate şi automotivare, ceea ce ne face să tragem 
următoarea concluzie: cu cât este mai intensă automotivarea cu atât este 
mai înaltă autoeficacitatea, cu alte cuvinte, cadre didactice care îşi găsesc 
suficientă motivaţie internă în profesie sunt mai eficace personal. Aceasta 
înseamnă că ele ştiu să comunice persuasiv, îşi pot controla starea fiziologică 
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şi psihologică, că au o experienţă anterioară temeinică şi se dezvoltă prin în-
văţare pe tot parcursul vieţii. Sau că acele persoane care sunt eficace personal 
găsesc resurse, dorinţe, necesităţi de dezvoltare pentru motivarea personală.

La fel, am constatat o relaţie directă semnificativă a maturităţii emoţi-
onale cu autoeficacitatea (r=0,307 la p<0,001) şi cu automotivarea (r=0,220 
la p=0,002), fapt ce atestă că persoanele mature emoţional, deci care sunt 
echilibrate emoţional, sunt mai autoeficace, adică au convingerea reuşitei şi 
găsesc resurse motivaţionale personale. 

Prin urmare, am confirmat ipoteza – Elementele dimensiunilor afec-
tiv-motivaţionale ale dezvoltării personale sunt într-o relaţie directă.

În continuare ne vom referi la unele elemente ale modelului în em-
powerment, puterea psihologică a convingerii, noţiune propusă de Brusca-
glioni, cu elementele-cheie: Percepţia autoeficacităţii; Motivaţie pentru ac-
ţiune şi participare; Atribuiri în interiorul Sinelui a cauzalităţii; Percepţia 
competenţei; Speranţa în viaţă; Ideologia influenţei posibile. Acestea pot 
servi ca elemente în evaluarea/autoevaluarea convingerilor personale în pro-
fesia didactică [Apud 14, p. 68].

În acelaşi context, A. Bandura expune eficacitatea personală: „Convin-
gerile oamenilor despre capacităţile lor au un efect profund asupra acestor 
capacităţi. Capacitatea nu este o prioritate fixă. Există enorm de multe vari-
ante în care această capacitate poate fi folosită. Cei care au această eficacitate 
personală se dau la o parte din calea eşecului, ei abordează lucrurile în aşa fel 
încât să le poată stăpâni fără să se îngrijoreze în privinţa diverselor dezastre 
posibile” [Apud 4, p. 117].

Un alt studiu despre motivarea în profesia didactică aparţine lui  
K. Goh şi L. Atputhasamy care se referă la trei categorii de motive necesare 
pentru a urma o carieră didactică: motivaţia extrinsecă – cuprinzând ele-
mente ce remunerează activităţi şi alte beneficii, cum ar fi securitatea oferită 
de un atare loc de muncă; motivaţia intrinsecă – bucuria, satisfacţia de a 
preda şi mediul şcolar în care se desfăşoară procesul instructiv-educativ; şi 
aspectele altruiste – comportamentul prosocial format din empatie şi raţio-
namente [Apud 10, p. 31].

Deci, motivaţia în muncă poate fi definită drept o disponibilitate in-
ternă care potenţează şi actualizează o energie ce conferă sens, direcţie şi 
continuitate comportamentului. Ea poate fi înţeleasă ca o ancoră în procesul 
autoreglării persoanei. Comportamentul uman se exprimă printr-o mani-
festare selectivă, activă, persistentă, prin reacţii preferenţiale, refuz faţă de 
anumiţi stimuli şi preferinţă faţă de alţii, ceea ce se datorează în mare măsu-
ră complexităţii fenomenului motivaţional [Apud 7, p. 68].

Fundamentarea teoriei culturale a emoţiilor la profesorii şcolari de-
vine o necesitate acută, în condiţiile în care rezultatele unor cercetări în do-
meniul pedagogiei emoţionale sunt decisive nu doar pentru eficienţa pro-
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fesională şi rezultatele şcolare, ci ele determină şi succesul în viaţa socială, 
evidenţiind o gamă largă de sentimente transmise nemijlocit prin iscusinţa 
profesorului de a defini şi satisface nevoile emoţionale ale educaţilor, de a fi 
receptiv la problemele lor emoţionale, asigurând rezonanţă afectivă [2, p. 8].

D. Goleman menţionează: „Inteligenţa emoţională se referă la capaci-
tatea de a recunoaşte propriile emoţii şi ale altora, pentru a ne motiva pe noi 
înşine şi pentru a controla emoţiile în sine sau în relaţiile cu ceilalţi ”. Prin 
urmare, inteligenţa emoţională este competenţa personală de identificare şi 
gestionare eficientă a propriilor emoţii în raport cu scopurile personale, fina-
litatea ei constă în atingerea scopului cu un minim de conflict interpersonal 
şi intrapersonal [Apud 3, p. 306].

Teoriile moderne despre inteligenţă s-au dezvoltat prin observarea 
faptului că persoana, de-a lungul vieţii, este într-o permanentă dezvoltare. 
Prin învăţare socială şi emoţională, inteligenţa emoţională a persoanelor 
este dezvoltată, constituind un bagaj enorm pentru viitorul lor personal şi 
profesional. Concluzionând ideile conceptuale, autorul prezintă aspectele 
majore ale inteligenţei emoţionale: optimismul, perseverenţa, capacitatea 
de a amâna satisfacţiile [Apud 4, p. 339].

Un alt autor, F. Torralba, precizează importanţa inteligenţelor în viaţa 
noastră, astfel, când încercăm să înfruntăm cu sinceritate şi curaj relaţia 
noastră cu aspectele materiale, vom reuşi să înţelegem mai bine dimensiu-
nea noastră umană. În opinia sa, inteligenţa reprezintă acea putere care per-
mite cunoaşterea realităţii în diverse grade şi niveluri de profunzime chiar de 
la primul contact sensibil în ceea ce priveşte înţelegerea [12, p. 17]. 

Iar inteligenţa spirituală, precizează autorul – ne ajută să abordăm şi 
să rezolvăm probleme legate de semnificaţie şi valori; este o abilitate internă 
înnăscută a sufletului şi creierului, este inteligenţa prin care ne putem vindeca 
pe noi înşine şi care ne creează posibilitatea de a avea valori [ibidem, p. 17].

Aşadar, conştientizând şi dezvoltând inteligenţa spirituală, vom reuşi 
să transformăm sentimentele negative în cele pozitive, să dăm un sens vieţii 
noastre, să sporim gradul de împlinire personală, deoarece, într-un grad mai 
mare sau mai mic, inteligenţa spirituală există în fiecare din noi, iar conec-
tarea la inteligenţa spirituală este cea mai autentică şi sinceră călătorie spre 
autodescoperire, facilitând procesul de schimbare, capacitatea de adaptare, 
sfera de pace intelectuală, înţelepciunea, entuziasmul, purificarea şi revenirea 
sinelui după durere. Ea ne va ajuta să trăim în armonie cu valorile noastre cele 
mai înalte şi ne va îndrepta către scopurile şi visele la care aspirăm [13, p. 20]. 

Prin urmare, procesul de dezvoltare este facilitat atunci, preciza  
C. Rogers, când persoana este implicată total în procesul de învăţare şi de-
ţine control asupra tipului direcţiei învăţării; când persoana se bazează pe 
confruntarea directă cu probleme practice, sociale, personale sau de cerceta-
re, iar autoevaluarea reprezintă principala metodă de evaluare a progresului 
sau succesului. 
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În acelaşi context, C. Rogers afirma că oamenii au nevoie de o rela-
ţie, în care să fie acceptaţi. Abilităţile folosite de terapeutul rogersian sunt:  
empatia ş atitudinea pozitivă necondiţionată, congruenţa [11, p. 14].

Instruirea şi educaţia adulţilor se realizează prin training pentru 
adulţi, ceea ce reprezintă o intervenţie de tip educaţional într-o  
organizaţie, instituţie pentru ca organizaţia, instituţia să se adapteze la 
mediul de afaceri şi concurenţial, schimbările ce au loc în sistemele educa-
ţionale, constând în livrarea programelor de formare, ca răspuns la nevoile 
operaţionale ale organizaţiei, instituţiei respective.

Menţionăm că dezvoltarea personală se desfăşoară sub forma ateliere-
lor şi seminarelor în grup de dezvoltare personală; grup de autocunoaştere; 
grup de stimulare a autoperformanţei sau creativităţii; grup de dezvoltare 
spirituală prin diverse practici meditative; workshop-uri tematice, proce-
duri şi practici asociate. Consilierea asociată cu dezvoltarea personală sau 
în grup îşi propune stimularea expresiei personale, a creativităţii şi atitudi-
nilor integratoare sau tolerante, a maturizării afective, cognitive, spirituale, 
a puterii de manifestare şi afirmare a Eului. Ea urmăreşte realizarea proce-
sului de autoactualizare şi conştientizarea stadiului de dezvoltare în care se 
află fiecare persoană [8, p. 20].

Procesul consilierii centrate pe persoană este eficient, adică „proce-
sul” în sine se declanşează numai dacă consilierul are convingeri şi atitudini 
de încredere în capacitatea de dezvoltare a fiinţei umane. Această atitudine 
de încredere pe care o are consilierul faţă de fiecare persoană de „a se direcţi-
ona singur, dacă este asigurat un climat favorabil” [8, p. 41]. Consilierea este 
un proces complex ce cuprinde o arie foarte largă de intervenţii, care impun 
o pregătire profesională de specialitate. Mai specific, termenul de consiliere 
descrie relaţia interumană de ajutor dintre o persoană specializată, consilie-
rul, şi o altă persoană care solicită asistenţa de specialitate, clientul [1, p. 12]. 
Etapele cu descrieri le expunem în Tabelul 6.

Tabelul 6. Etapele consilierii DP a CD

Nr.  
d/o

Denumirea 
etapei Descrierea etapei

1. Stabilirea 
contact-relaţii

Determină relaţia şi atitudinea pentru a crea un climat favora-
bil; este nota zilei de început; conotaţia primelor impresii, dis-
poziţia activităţii. Rolul foarte important al formatorului pentru 
stabilirea contactelor interrelaţionării.

2. Identificarea 
nevoilor şi 

sensibilizarea 
la probleme

Ce necesită intervenţia: este etapa care identifică nevoile de dez-
voltare ale beneficiarilor atât în formă directă, cât şi indirectă. 
Se elucidează perceperea problemei, sensibilizarea asupra ei.
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3. Intervenţia 
specializată

Analiza nevoilor şi sensibilizare spre problemă. Formatorul in-
tervine cu concepte, idei ale specialiştilor în subiectul sensibili-
zat; Specialistul intervine cu unele sugestii, opinii, soluţii.

4. Implicarea 
activ-

participativă

Reprezintă etapa consolidării abilităţilor în activităţi practice: 
exemple personale, studii de caz, fişe de analiză, reflecţii de grup, 
concluzii generale, personale.

5. Evaluarea/
autoevaluarea

La această etapă am propus teste psihologice, chestionare, me-
tode de investigaţie personale pentru identificarea şi evaluarea, 
autoevaluarea dimensiunii despre care se discută. 

6. Încheierea 
procesului de 

dezvoltare

Determină fază de finalitate, care a identificat un ritual unic de 
încheiere prin conotaţie afectiv-valorică şi cognitivă.

7. Falow-up Am propus sarcini de dezvoltare, sarcini de analiză şi realizare 
creativă pentru acasă, pentru a urmări evoluţia şi a monitoriza 
dezvoltarea, asigurând astfel continuitatea celor dezvoltate.

Deoarece este reliefată importanţa pe care iniţierea procesului de dez-
voltare personală o are în raport cu eficienţa formării/dezvoltării profesio-
nale continue a cadrelor didactice, expunem generalizat următoarele condi-
ţii pentru demersul formativ:

Crearea climatului favorabil pentru dezvoltare este primul contact cu 
persoana şi condiţiile de colaborare şi centrare pe persoană: pe parcursul 
actului de dezvoltare formatorul/trainerul va proba empatie şi înţelegere 
pentru a cunoaşte cât mai obiectiv realitatea vieţii cadrului didactic, experi-
enţa unică a acestuia, îl va motiva pozitiv pentru fiecare acţiune reuşită, va 
susţine persoana în depăşirea obstacolelor; 

Formatorul/trainerul va da dovadă de calm, neutralitate, grijă pentru 
client, răbdare, onestitate, obiectivitate, responsabilitate perseverentă, des-
chidere, receptivitate, gândire pozitivă, deoarece cadrele didactice au nevoie 
de o relaţie în care să fie acceptaţi, iar abilităţile folosite în activitate sunt 
empatia şi atitudinea pozitivă necondiţionată, congruenţa. 

Dezvoltarea, în abordarea noastră, va fi acea creştere ce va 
avea forma unei spirale ascensoriale, iar demersul ascensional 
al dezvoltării psihosociale de-a lungul spiralei va cere de la ca-
drul didactic să înveţe, să înveţe să facă, să înveţe să se angajeze, 
să acţioneze. 

Cadrele didactice reprezintă grupul social cel mai activ al 
învăţării pe tot parcursul vieţii, dezvoltării profesionale, prin 
urmare, pentru a progresa în mod consecvent şi semnificativ, 
de-a lungul acestei spirale, ei trebuie să apeleze la acea instanţă 
– una dintre cele specific umane care guvernează mişcarea as-
cendentă – conştiinţa morală prin creativitate şi proactivism.
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Menţionăm că strategiile de învăţare-educaţie, utilizate de formatorii 
care lucrează cu cursanţii adulţi, trebuie să fie construite pe cinci „piloni” 
esenţiali:

◊ Expertiza: formatorul adulţilor trebuie să fie expert în domeniul său, 
să posede cunoştinţe, abilităţi şi competenţe care să-l facă un veritabil 
profesionist; 

◊ Empatie: capacitatea formatorului de a se transpune în universul su-
biectiv al elevului  adult „ca şi cum el însuşi ar fi elevul”. Conduita em-
patică presupune: angajament cognitiv, transpunere afectivă, voinţă 
participativă, efort imaginativ, înţelegerea celuilalt, a elevului său;

◊ Entuziasm în activitatea de instruire-formare formatorii entuziaşti 
sunt cei cărora „le pasă ce şi cum predau”, cei pasionaţi de munca lor. 
Entuziasmul presupune angajament şi expresivitate; 

◊ Claritatea predării, care facilitează înţelegerea şi învăţarea eficientă, 
poate fi apreciată după rezultatele ei; 

◊ Responsabilitatea respectării particularităţilor diferenţiate ale cur-
sanţilor adulţi: vârsta, nivelul de inteligenţă, etnia, cultura şi comuni-
tăţile religioase. Numai astfel formatorul va reuşi să motiveze pe toţi 
să se angajeze eficient în învăţare.
Expunem unele dintre valorile aplicative ale şedinţelor programului 

formativ realizate în cadrul stagiilor de formare continuă la IŞE.

 � Şedinţa 1. Viziunea şi misiunea dezvoltării personale pentru 
profesia didactică, prezentă

Acţiunea 1. Nevoia de a integra un concept privind dezvoltarea per-
sonală a cadrului didactic a fost direcţionată şi de insuficienţa de informare 
privind dezvoltarea personală, pe care am identificat-o în cadrul activităţilor 
de dezvoltare continuă cu cadrele debutante. În Figura 4 expunem generali-
zat nevoile dezvoltării personale ale cadrelor didactice vizavi de dezvoltarea 
personală şi profesională.

Figura 4. Dezvoltarea personală şi profesională a cadrelor didactice
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Observăm că prin dezvoltare personală cadrele didactice înţeleg şi 
condiţii de trai, resurse didactice personale, dar şi eficienţă şi motivare per-
sonală.

Dezvoltarea profesională presupune experienţă, resurse profesionale, 
motivare şi eficacitate profesională, iar nevoile determinate de educaţia per-
sonală, învăţare continuă, susţinere, ghidare, dorinţă.

Concluzii: Dezvoltarea personală a cadrelor didactice reprezintă for-
maţiunea complexă de acumulare a experienţei pe plan de acumulare de cu-
noştinţe, a reglării afective şi motivaţionale în profesia didactică.

Acţiunea 2. Implementarea metodei Focus-grupurilor
Scopul: înţelegerea unei probleme
Condiţii: mediu confortabil, primitor, un moderator bine pregătit, 8 persoane
Tema: Dezvoltarea personală a cadrului didactic
Timpul discuţiei: 30 min.
Demersul formativ

Prin Tehnica subiectelor de sensibilizare se fixează enunţurile expuse 
de formabili.

Întrebare: Ce este dezvoltarea personală? Răspuns: un proces de 
creştere a competenţei personale, schimbare pozitivă a personalităţii...

Întrebare: Care factori determină DP? Răspuns: implementarea 
practică, responsabilitatea personală, contacte cu persoane competente, stu-
dierea programelor speciale...

Întrebare: Care este finalitatea dezvoltării personale? Răspuns: expe-
rienţa personală, creşterea încrederii, echilibrul afectiv, atitudinea pozitivă, 
liniştea sufletească

Concluzie: Dezvoltarea personală este un proces de creştere, transfor-
mare şi, la fel, o experienţă personală, echilibru, linişte sufletească.

În acelaşi context, pentru a identifica portretul formatorului/traine-
rului potrivit pentru dezvoltarea personală, după părerea cadrelor didacti-
ce, le-am propus să identifice caracteristicile în cauză. 

Opiniile generalizate exprimate de respondenţi le prezentăm într-o 
descriere generalizatoare:este o persoana de genul feminin, cu vârsta între 
40-55 ani, cu studii speciale în domeniul psihopedagogiei; cu calităţile pro-
fesionale: bine informată, dedicată profesiei, responsabilă, bun organiza-
tor, experienţă bogată în domeniu; calităţi personale: echilibrată, cu simţul 
umorului, carismatică, modestă, frumoasă.

Astfel, din discuţiile cu respondenţii am aflat care sunt unele caracte-
ristici ale persoanei potrivite, ce ar realiza programe formative.

 � Şedinţa 2. Motivarea şi automotivarea în profesia didactică
Reflecţii la implementarea tehnicii Eseul pedagogic în dezvoltarea/

formarea continuă a cadrelor didactice.
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În acest context, colaborarea cu cadrele didactice implicate în progra-
mul formativ şi realizarea eseului despre profesia didactică a reprezentat o 
traiectorie individualizată prin care persoanele implicate în dezvoltare au 
o posibilitate de o creştere autentică. Tehnica eseul, utilizată ca metodă de 
autocunoaştere prin intercomunicare, le-a prilejuit participanţilor  reflecţii 
unice, unele dintre care le expunem generalizat în continuare: grupul cadre 
didactice C:

„A fi Profesor înseamnă mai mult decât o profesie, este o dăruire, un 
dar de la Dumnezeu, o binecuvântare: aşa precum se afirmă „Profesorii sunt 
Divini”. O profesiune de o deosebită importanţă ce asigură formarea şi pre-
gătirea personalităţii elevilor, strâns legată de viaţă... Voi depune foarte mult 
efort şi în continuare pentru a rămâne un ajutor, o persoană de încredere, 
un exemplu în ochii elevilor mei. Acest îndemn mă impune să menţin cea 
mai frumoasă relaţie Om–Carte–Lume prin generaţiile de elevi care vin...” 
(H.M.)

„Ei sunt părinţii de carte, de vise, de lumină. Viitorul ne rezervă mul-
te, e o uşă cu multe surprize. Toţi avem idealuri, visăm la o viaţă care poate 
atinge perfecţiunea, ne dorim ce e mai bun. Visăm la meseria ideală. În vi-
ziunea mea, meseria ideală este cea de pedagog, deoarece are misiunea să 
sădească în sufletul copilului acele seminţe de adevăr, credinţă, bunătate, 
înţelepciune care sunt şi vor fi aidoma unor „flori” pentru întreaga lui viaţă. 
Eu personal, mi-am dorit să îmbrăţişez această profesie de la vârsta de 7 ani, 
după ce am cunoscut-o pe prima mea învăţătoare, care a fost un ideal pentru 
mine, mi-a insuflat inspiraţie şi optimism, mi-a servit un exemplu de cum-
secădenie, de devotament şi spirit de abnegaţie. Astăzi, sunt şi eu pedagog 
şi nu-mi pot imagina să activez în alt domeniu. Este o parte din mine, este 
sufletul meu”. (B.L.)

„Fără educaţie societatea n-ar avea viitor. Educaţia este cel mai fru-
mos dar pe care îl poate dobândi omul. Or, nu poate ajunge om decât prin 
educaţia moştenită din familie şi de la cadrele didactice, care sunt un izvor 
nesecat de energie, informaţie. Profesorul este acea fiinţă care îi luminea-
ză pe toţi, dându-le din iubirea şi bunătatea sa. În concluzie, pot spune că 
profesorii sunt fiinţele cele mai dragi, care poartă pe cap „Coroana de Aur”. 
Datorită muncii colosale pe care o depun în creşterea, învăţarea şi educarea 
copiilor, cadrele didactice sunt persoanele care aduc prestigiu societăţii, sunt 
părinţii spirituali, care pregătesc cetăţeni utili pentru societate. Profesorii 
oferă educaţie şi aceasta ne-a făcut ceea ce suntem astăzi, ne permit să facem 
diferenţa între bine şi rău, să gândim azi bine pentru a avea un viitor strălu-
cit. (N.N.)

„Arta supremă a profesorului este de a trezi bucuria exprimării crea-
toare şi bucuria cunoaşterii...” (Albert Einstein). Profesia didactică este una 
dintre cele mai frumoase meserii din lume. Pe lângă faptul că este o profesie 
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nobilă şi prestigioasă, profesia didactică conferă celui care o exercită stabi-
litate şi un anumit echilibru. În mod evident, fundamentul societăţii este 
transmiterea cunoştinţelor, culturii de la o generaţie la alta”. (B.A.)

În acelaşi context, rezultatele evaluării expuse de cadrele didactice din 
grupul C exemplifică o implicări foarte active ale respondenţilor interesaţi de 
subiectele programului:

1. Dezvoltarea personală este consemnată ca explicaţie şi acţiune, 
din care evidenţiem: transformare, să dau prioritate unor lucruri, să fiu mai 
bun, să mă mulţumesc cu ce am, activităţi practice etc.; 2. Interacţiune 
cu sine – nu trebuie acceptate unele lucruri, înţelegere, acceptare de sine;  
în relaţii cu colegii – cooperare, distribuirea funcţiilor, comunicarea armoni-
oasă..; în relaţii cu formatorul – admiraţie, exprimare deschisă, aprofunda-
rea cunoştinţelor; 3. Exerciţiile ce mi-au plăcut: metodele active, folosirea 
maximelor, conversaţia euristică, activităţile în grup, testul culorilor, testele 
proiective..; 4. Stările afective trăite: confort psihologic, curiozitate, cu-
noaştere, creativitate; 5. Gânduri pentru viitor: mai mult timp alocat 
programului, să fie organizat în anumite zile, să fiu mai insistent, cu mai mult 
curaj să accept schimbarea. 

Concluzii şi recomandări:
Sinteza studiilor ştiinţifice şi realizarea cercetării experimentale au fă-

cut posibilă o structurare teoretico-aplicativă a cercetării care ne-a condus 
spre formularea următoarelor concluzii generale:

 � Studiul organizării cognitive cu privire la dezvoltarea personală a 
permis să integrăm un demers structurat de opinii privind conţinutul 
teoretico-aplicativ al dezvoltării personale;

 � Conţinutul legat de conceptul dezvoltarea personală este perceput de 
cadrele didactice ca un proces de creştere a persoanei, înţelepciune 
practică, dar şi ca un proces ce pretinde analiză în confruntarea trăsă-
turilor proprii cu nevoile procesului educaţional;

 � Statutul profesional al cadrului didactic, determinat de funcţie, expe-
rienţă, creează oportunităţi de responsabilizare privind perspectivele 
dezvoltării personale, iar particularităţile de vârstă creează premise de 
adaptare continuă, deoarece variabilele la dimensiunile afectiv-moti-
vaţionale cu valori medii mai înalte s-au atestat la vârstele – 36-45 
de ani şi 46-56 de ani, valori medii mai joase au prezentat cadrele 
didactice cu vârstele 23-35 de ani şi peste 57 de ani – aceste rezultate 
identifică grupurile-ţintă pentru dezvoltarea personală. 
Cadrul didactic, dar, mai cu seamă, formatorul/trainerul de dezvol-

tare personală va fi în măsură să utilizeze cele mai inovative şi mai eficace 
metode de dezvoltare în consonanţă cu spiritul epocii, dacă vor fi formaţi 
sistematic, deoarece excelenţa profesiei presupune permanentă învăţare, 
formare, dezvoltare. 
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Pentru valorificarea dezvoltării personale în procesul educaţional pro-
punem următoarele recomandări practice:

Elaborarea metodologiilor de realizare a dezvoltării personale a cadre-
lor didactice în instituţiile de formare iniţială şi continuă, elaborarea de ghi-
duri– rezultatele obţinute în cercetare pot servi drept suport teoretico-apli-
cativ; 

Pentru instituţiile de formare/dezvoltare continuă: promovarea cur-
surilor pentru formatorii/trainerii de dezvoltare personală, formatorii în 
educaţia adulţilor;în context,recomandăm programul – integral sau parţial, 
pe dimensiuni – pentru aplicare în stagiile de dezvoltare/formare continuă; 
elaborarea programelor, modulelor tematice, stagiilor de formare ce ar inte-
gra subiecte cu conţinutul dezvoltării personale; 

Cadrelor didactice: formarea capacităţii de a realiza strategii prin 
implicare în programe de dezvoltare personală, dezvoltarea unei atitudini 
personale şi a unei conştiinţe de sine ce promovează implicare activă, colabo-
rare, interrelaţionare; o analiză critică constructivă faţă de sistemele sociale 
şi schimbările din procesul educaţional, iar continuitatea acestor schimbări 
va fi extinsă prin monitorizare şi evaluare, fiind observabilă şi de subiecţii 
educaţionali – elevi, părinţi, colegi, prin completarea fişelor de observaţie, 
anchetelor realizate de aceştia.

Investigaţiile realizate şi descrise în lucrare deschid noi perspective 
pentru elaborarea metodologiilor de realizare a dezvoltării personale a ca-
drelor didactice în instituţiile de formare iniţială şi continuă, răspunzând 
astfel exigenţelor politicilor educaţionale şi sociale.
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ASPECTE PSIHOLOGICE ALE ORIENTĂRII 
PROFESIONALE A PERSOANELOR  

CU DIZABILITĂŢI, DIN PERSPECTIVA ÎNVĂŢĂRII 
PE TOT PARCURSUL VIEŢII

Angela CUCER,
doctor, conferenţiar cercetător

Promovarea conceptului de „învăţare pe tot parcursul vieţii” este una 
dintre priorităţile psihologiei pe parcursul secolului XXI. Acest concept pre-
supune formarea iniţială a persoanei, îndeosebi în cazul persoanelor care 
aparţin unor grupuri defavorizate, precum şi formarea continuă sau califi-
carea, atunci când ne referim la perfecţionarea sau specializarea diferitelor 
categorii de profesionişti. 

Însăşi conceptul „învăţare pe tot parcursul vieţii” a început să fie 
utilizat după 1972 în raportul „A învăţa să fii” de către Edgar Faure, pre-
şedintele Comisiei Internaţionale pentru Dezvoltarea Educaţiei. Eforturile 
Uniunii Europene s-au îndreptat, spre crearea unui cadru comun de repere 
şi standarde în domeniul educaţiei. Drept urmare, a fost aprobată Strategia 
europeană privind educaţia pe tot parcursul vieţii. Învăţarea pe tot parcursul 
vieţii,fiind o componentă vitală a politicilor educaţionale europene, urmăreş-
te stimularea competitivităţii,  inserţiei sociale, cetăţeniei active, orientării 
profesionale şi dezvoltării personale a tuturor persoanelor, inclusiv şi a celor 
cu dizabilităţi [16]. 

În acest context devine importantă asistenţa psihologică a persoanelor 
cu dizabilităţi în procesul de proiectare şi orientare profesională şi carieră a 
lor. Acest fapt este recunoscut unanim de către actorii internaţionali cei mai 
relevanţi din domeniul educaţiei:
● ca o continuare a prevederilor Memorandumului cu privire la învăţarea 

pe tot parcursul vieţii din 2000, Uniunea Europeană a lansat Strategia 
Lisabona, ce evidenţiază consilierea de calitate în scopul sprijinirii învă-
ţării pe toată durata vieţii, incluziunii şi echităţii sociale, mobilităţii şi an-
gajabilităţii, ca una dintre componentele cheie în scopul dezvoltării unei 
societăţi bazate pe cunoaştere;

● recunoaşterea consilierii şi orientării în carieră ca o componentă defini-
torie a dimensiunii sociale a educaţiei este reflectată în Comunicatul de la 
Bergen din 2005, referitor la Procesul Bologna [1];

● recunoaşte faptul că informarea corectă, consilierea şi orientarea în cari-
eră reprezintă factori cheie care pot influenţa această tranziţie de la edu-
caţie la piaţa muncii este stipulată într-unul dintre rapoartele sale din 
domeniul educaţiei şi angajabilităţii de la începutul deceniului trecut  al 
Organizaţiei pentru Cooperare şi Dezvoltare Economică (OECD).
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Provocările societăţii contemporane din perspectiva conceptului în-
văţării pe tot parcursul vieţii sunt generate în principal de: ritmul accelerat 
al globalizării/ mondializării; îmbătrânirea demografică la nivel european; 
ritmul rapid al dezvoltării tehnologice. Aceste fenomene au un impact major 
asupra societăţii, în general şi asupra pieţii muncii, în special.

În lumea occidentală modernă, există o reţea largă de servicii de orien-
tare profesională a persoanelor cu dizabilităţi, primele dintre ele au apărut la 
începutul secolului XX în Statele Unite ale Americii (SUA), Marea Britanie, 
Franţa şi Germania, Statele Unite fiind considerate părintele orientării pro-
fesionale. În 1908, primul birou de consultanţă profesională a fost organizat 
în Boston de F. Parsons. El a dezvoltat, de asemenea, primul concept ştiinţi-
fic de orientare profesională „factor-trăsătură”,  ce mai târziu au stat la baza 
teoriilor de orientare profesională a oamenilor de ştiinţă americani, cum ar fi 
A. Maslow, S. Ginsburg, D. Super şi alţii. 

Studiile realizate de noi în cadrul proiectului dat, ne-au permis să con-
statăm că mai mulţi cercetători evidenţiază trei modele  ce stau la baza ori-
entării profesionale: american, vest-european şi japonez.

Analiza comparativă privind asistenţa psihologică a persoanelor cu 
dizabilităţi în procesul de orientare profesională în diferite ţări a scos în 
evidenţă, că în Europa politica de orientare profesională se desfăşoară pe 
tot parcursul vieţii persoanei. Reţeaua europeană (peste 200 de membri şi 
observatori din 31 de ţări) de politici de orientare pe parcursul întregii vieţi  
(ELGPN), creată special, contribuie la dezvoltarea cooperării dintre ţările 
Uniunii Europene (UE) în domeniul orientării profesionale continue şi spri-
jină crearea unor structuri naţionale şi regionale relevante în domeniul edu-
caţiei şi al ocupării forţei de muncă [19]. Studiul realizat de către membrii 
acestei organizaţii, referitor la asemănările şi diferenţele dintre politicile şi 
practicile de orientare profesională din statele UE, au demonstrat că, datori-
tă unui dialog structurat, ţările care aparţin ELGPN pot să-şi  păstreze dife-
renţele culturale, să realizeze obiective comune. În interesul învăţării pe tot 
parcursul vieţii şi al ocupării durabile a forţei de muncă, ELGPN colaborează 
cu Centrul Internaţional pentru Dezvoltarea Carierei (International Cen-
tre for Career Development and Public Policy – ICCDPP), iniţiind proiecte 
comune privind schimbul internaţional de cunoştinţe şi experienţă în do-
meniul orientării profesionale, de interes reciproc ELGPN (2012b) Lifelong 
Guidance Policy Development: A European Resource Kit [1].

Totodată putem remarca că practica de orientare în carieră a copiilor 
cu dizabilităţi diferă de la stat la stat, diferenţele fiind determinate de percep-
ţia societăţii a importanţei acestui proces pentru persoanele cu dizabilităţi, 
de istoric şi tradiţii. Astfel analiza activităţii de orientare profesională din 
diferite ţări, a scos în evidenţă unele  legităţi:
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● Cu cât este mai mare nivelul venitului pe cap de locuitor în stat, cu atât 
mai mare este impactul acestuia asupra politicii de orientare profesio-
nală a tuturor persoanelor. 

● Interesele economiei şi nevoile pieţii muncii influenţează activitatea de 
orientare profesională a persoanelor, inclusiv a celor cu dizabilităţi, în 
ţările în curs de dezvoltare, deoarece în general nu există lipsă de for-
ţă de muncă necalificată, iar noile industrii emergente necesită specia-
lişti în domenii specifice cu cunoştinţe şi abilităţi bine formate. În acest 
sens, orientarea profesională este construită liniar: dacă o persoană tâ-
nără are anumite competenţe,  înseamnă că îşi va ocupa poziţia sa în 
ierarhia socială şi de muncă, în schimb cei care nu posedă aceste com-
petenţe măresc numărul muncitorilor slab calificaţi care, în esenţă se 
ocupă doar de aprovizionarea alimentară proprie. Interesele individului 
în ţările cu economii în curs de dezvoltare sunt deplasate pe planul doi.

● Vârsta la care copiii încep să se familiarizeze cu lumea profesiilor şi să 
se autodetermine în alegerea lor. În ţările dezvoltate, elementele de 
orientare profesională sunt, de obicei, incluse deja în programul de 
şcoală pentru juniori, în timp ce alegerea finală a domeniului muncii 
este amânată până la finalizarea nivelului senior de formare. De ase-
menea este posibilă schimbarea direcţiei de formare profesională în 
cazul în care profilul locului de muncă al unui individ nu se potriveşte. 
În ţările în curs de dezvoltare, dimpotrivă, există o fixare mai timpurie 
a preferinţelor profesionale (pe parcursul perioadei de absolvire a şco-
lii primare) şi o atitudine mai puţin flexibilă faţă de alegerea nereuşită 
a unei specialităţi de către un tânăr [20].

● Comună pentru schemele internaţionale de orientare profesională 
este monitorizarea realizărilor, înclinaţiilor şi hobby-urilor copiilor şi 
luarea în considerare a tuturor acestor informaţii în consilierea  şi ori-
entarea profesională. 
De asemenea, au fost constatate multe similitudini ale ţărilor avansa-

te, aplicabile, cu anumite ajustări, în implementării politicii Republicii Mol-
dova vizând asistenţa psihologică în orientarea profesională a persoanelor 
cu dizabilităţi. În majoritatea ţărilor, orientarea profesională a persoane-
lor cu dizabilităţi se realizează în strânsă legătură cu promovarea concep-
tului învăţării pe tot parcursul vieţii (SUA, Franţa, Japonia, România etc.);  
orientarea profesională a persoanelor cu dizabilităţi are un caracter conti-
nuu, cu paliere de bilanţ, evaluare şi reorientare profesională (România, Fe-
deraţia Rusă, SUA). Există personal cu studii superioare (fie iniţiat în orien-
tarea profesională sau prin specializare ulterioară) şi instituţii specializate în 
orientare profesională; pe lângă instituţiile de stat, de ghidarea în carieră se 
preocupă şi instituţiile de cercetare publică şi privată (Marea Britanie), misi-
unea cărora este de a efectua consilierea în carieră a tinerilor, inclusiv cu di-
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zabilităţi – funcţionează Centre de ghidare în carieră, Programe de orientare 
profesională, Centre de adaptare socială prin muncă, Servicii convenţionale 
şi Servicii specializate, Ateliere specializate pentru persoane cu dizabilităţi 
(Danemarca); în majoritatea sistemelor de orientare profesională asistenţa 
este acordată de către echipa de specialişti, iar în unele ţări de către per-
sonalul ce au sarcina de a orienta profesional (diriginte, profesor, psiholog, 
director); „instruirea profesională alternativă” (Spania) are un rol important 
în orientarea profesională a persoanelor cu dizabilităţi; principalele activităţi 
de asistenţă psihopedagogică, consiliere, orientare în carieră /profesională 
desfăşurate în cadrul diferitor centre sunt orientate spre dezvoltare persona-
lă, autocunoaştere, consiliere educaţională, orientare şcolară-profesională, 
planificarea carierei, adaptarea şi integrarea socială a persoanelor cu dizabi-
lităţi. (Spania). În unele ţări (Marea Britanie, Federaţia Rusă)  funcţionează 
şi Programe de susţinere a încadrării în câmpul muncii, care ajută persoa-
nele cu dizabilităţi nu numai să se orienteze profesional şi să-şi găsească un 
serviciu în concordanţă cu nivelul său de dezvoltare şi capacităţile sale, ci şi 
să se menţină o perioadă cât mai îndelungată în activitatea de muncă. 

În majoritatea ţărilor există o bază de date, la care pot accesa persoa-
nele cu dizabilităţi, ce oferă informaţii complete referitoare la  situaţia pe 
piaţa forţei de muncă; persoanele cu dizabilităţi sunt ghidate şi asistate psi-
hologic.

Serviciile de orientare profesională îndeplinesc în toate ţările civilizate 
ale lumii în rol cheie, contribuind la creşterea eficienţei repartizării şi utili-
zării resurselor umane, la echitatea accesului la activităţile educaţionale şi 
profesionale.

Analiza experienţei naţionale privind asistenţa psihologică a persoa-
nelor cu dizabilităţi în procesul de orientare profesională a scos în evidenţă 
faptul că direcţiile de bază ale susţinerii psihologice sunt: elaborarea cadru-
lui normativ privind susţinerea psihologică a elevilor, tinerilor şi adulţilor 
în alegerea profesiei, pregătirea profesională şi plasarea în câmpul muncii; 
asigurarea metodico-organizatorică a susţinerii psihologice în probleme ce 
ţin de carieră a tuturor categoriilor şi grupurilor de populaţie; perfecţionarea 
sistemului de susţinere psihologică şi de consultanţă în probleme ce ţin de 
carieră la toate nivelurile; acordarea serviciilor de susţinere psihologică în 
probleme ce ţin de carieră elevilor, tinerilor şi adulţilor pe tot parcursul vieţii 
active, în funcţie de vârstă şi necesităţi [4; 9].

Orientarea şi pregătirea profesională, creşterea nivelului profesional 
al persoanelor cu dizabilităţi din Moldova, în conformitate cu Legea 60 din 
30.03.2012 privind incluziunea socială a persoanelor cu dizabilităţi, este 
acordată în instituţiile de învăţământ, la întreprinderi specializate şi locu-
rile de muncă protejate, conform programului individual de reabilitare şi 
incluziune socială. (art. 32, (1) p. 12). Din perspectiva învăţării pe tot parcur-
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sul vieţii, orientarea profesională a persoanelor cu dizabilităţi, se realizează 
sub diferite forme, inclusiv învăţământ de zi, învăţământ seral, învăţământ 
cu frecvenţă redusă, învăţământ la distanţă, învăţare individuală, învăţare 
în cadrul grupurilor, în clase speciale şi conform planurilor de învăţământ 
individuale, inclusiv instruirea la domiciliu sau în cadrul programelor de 
educaţie nonformală (2) art. 32 acelaşi document [14]. Sistemul complex de 
măsuri (psihologice, pedagogice, medicale, juridice ş.a.), ce asigură orienta-
rea profesională în Republica, este fundamentat ştiinţific, orientat spre pre-
gătirea copiilor, elevilor, tinerilor, şomerilor şi altor categorii ale populaţiei 
pentru alegerea liberă şi motivată a profesiei şi proiectarea carierei, ţinând 
cont de starea sănătăţii şi particularităţile individuale ale personalităţii, de 
necesităţile pieţei muncii şi de situaţia pe piaţa forţei de muncă în condiţiile 
producerii unor schimbări social-economice continue. 

Programul de dezvoltare a educaţiei incluzive în Republica Moldova 
pentru anii 2011-2020 şi Planul de acţiuni pe anii 2015-2017 pentru im-
plementarea Programului de dezvoltare a educaţiei incluzive în Republica 
Moldova pentru anii 2011-2020 conţin prevederi privind dezvoltarea pro-
gramelor de consiliere şi ghidare în carieră a copiilor şi tinerilor cu CES şi 
instituirea la nivel de comunitate, a serviciilor de şcolarizare, educaţie, ori-
entare profesională, socializare şi profesionalizare. 

Totodată, în Strategia de dezvoltare a învăţământului vocaţional/
tehnic pe anii 2013-2020, obiectivul specific 6 prevede sporirea atractivităţii 
şi accesului la învăţământul vocaţional/tehnic, astfel încât numărul de elevi 
să crească cu 10% până în 2020. Printre acţiunile prioritare ale Strategiei 
fiind: asigurarea accesului persoanelor cu CES la învăţământul profesional 
tehnic, conform potenţialului şi capacităţii de participare,modernizarea mo-
delelor de orientare profesională şi de ghidare în cariera profesională a ele-
vilor din învăţământul general şi cel vocaţional/tehnic; urmărirea traseului 
profesional al absolvenţilor învăţământului vocaţional/ tehnic; promovarea 
noilor meserii/profesii şi specialităţi în cadrul învăţământului vocaţional/ 
tehnic, care vor anticipa cerinţele pieţei muncii; asigurarea protecţiei sociale 
eficiente a elevilor cu dizabilităţi şi din familii vulnerabile, care îşi fac studiile 
în şcoli vocaţionale/tehnice, licee vocaţional/ tehnice, colegii.

Planul de acţiuni pentru implementarea Strategiei de dezvoltare a în-
văţământului vocaţional/ tehnic pe anii 2013-2020 include un şir de acţiuni 
pentru a asigura realizarea activităţilor de orientare profesională şi de ghi-
dare în cariera profesională a elevilor din învăţământul general şi cel vocaţi-
onal/tehnic prin: 1) elaborarea planurilor de ghidare în carieră şi orientare 
profesională pentru instituţiile de învăţământ general de către centrele de 
excelenţă din învăţământul vocaţional/tehnic; 2) publicarea pliantelor cu 
informaţie utilă privind meseriile/specialităţile din domeniul vocaţional/ 
tehnic, realizarea măsurilor planificate de orientare profesională.
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Asistenţa psihologică a persoanelor în procesul de orientare profesio-
nală, inclusiv a celor cu dizabilităţi, din Republica Moldova asigură:

● confortul psihologic favorabil pentru dezvoltarea liberă şi armonioasă 
a personalităţii la toate etapele de formare şi autorealizare socială şi 
profesională a ei; 

● prevenirea apariţiei tendinţelor negative şi depăşirea dificultăţilor în 
dezvoltarea individuală, corecţia devierilor de comportament, aplana-
rea situaţiilor de conflict în relaţiile interumane; 

● consilierea psihologică  persoanelor cu dizabilităţi aflate în şomaj ca 
urmare a atenuării şi/sau soluţionării definitive a problemelor psiho-
logice, care le împiedică să se autorealizeze în plan profesional şi social 
la orice etapă din viaţa activă; 

● profilaxia psihologică, acordând sprijin în dezvoltarea psihologică 
normală a persoanei, prevenirea apariţiei unor eventuale probleme 
intrapersonale şi interpersonale, a conflictelor social-psihologice; 

● elaborarea recomandărilor de ameliorare a condiţiilor social-psiholo-
gice de autorealizare a personalităţii, a grupurilor mici şi a colective-
lor, ţinând cont de relaţiile social economice constituite; 

● consilierea psihologică, acordând ajutor persoanei cu dizabilităţi pen-
tru autocunoaşterea şi autoaprecierea sa adecvată, adaptarea la con-
diţiile reale de viaţă, formarea sferei valorico-motivaţionale, depăşirea 
situaţiilor de criză şi menţinerea echilibrului emoţional, care sunt im-
portante în alegerea profesiei;    

● corecţia psihologică, ce este orientată spre evitarea devierilor în dez-
voltarea psihică normală a personalităţii, la dezvoltarea armonioasă a 
personalităţii şi a relaţiilor interpersonale [18].
Legea nr. 821-XII din 24 decembrie 1991 privind protecţia socială a 

invalizilor a prevăzut un mecanism de asigurare cu locuri de muncă a per-
soanelor cu dizabilităţi şi delimitează responsabilitatea diferitor instituţii la 
implementarea acestuia. Cu toate acestea până în prezent lipseşte o politică 
socială coerentă de incluziune a acestora pe piaţa muncii sau pentru asigura-
rea cu servicii de orientare şi instruire profesională.  

S-a constatat că, actualmente, includerea pe piaţa muncii a persoane-
lor cu dizabilităţi în Republica Moldova este realizată prin intermediul:   

● serviciilor de orientare şi formare profesională;  
● organizarea târgurilor pentru locurile de muncă; 
● informarea persoanelor cu dizabilităţi cu privire la piaţa forţei de 

muncă; 
● servicii de mediere electronică, inclusiv prin accesarea portalului;  
● sprijin din partea statului pentru întreprinderile specializate ale orga-

nizaţiilor publice, în care lucrează aproximativ 50% persoane cu diza-
bilităţi.
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În Republica Moldova funcţionează aproximativ 15 întreprinderi spe-
cializate, în care activează aproximativ 519 de angajaţi, dintre care 315 sunt 
persoane cu dizabilităţi. De asemenea, s-a determinat că din lipsa de speci-
alişti psihologi în unele instituţii preuniversitare, persoanelor cu dizabilităţi 
nu li se oferă asistenţă psihologică privind orientarea profesională şi ghidare 
în carieră. De asistenţă psihologică beneficiază copii cu dizabilităţi doar din 
unele şcoli auxiliare şi speciale, în celelalte şcoli rezidenţiale, unde lipseşte 
specialistul psiholog, orientarea profesională, ghidarea în carieră este reali-
zată de către psihopedagogul special sau pedagog.

Unele organizaţii neguvernamentale, prin intermediul centrelor spe-
cializate create, de asemenea asigură asistenţă psihologică în orientarea pro-
fesională Spre exemplu: Centrul comunitar pentru copii şi tineri cu dizabili-
tăţi mun.  Chişinău, Centrul „Speranţa” mun. Chişinău, Asociaţia Obştească 
„Dorinţa” or. Stăuceni, Asociaţia Obştească „Femeia şi Copilul – Protecţie şi 
Sprijin” or. Criuleni etc.

Aceste organizaţii oferă  suport specializat şi asistentă psihologică 
pentru încadrarea în câmpul muncii a persoanelor cu dizabilităţi, propun 
servicii de consultanţă, suport, mediere şi asistenţă post-angajare; consiliere 
pentru carieră (informaţii despre piaţa muncii, cum corect se scrie un CV, 
scrisoare de intenţie, căutarea locurilor de muncă, pregătire pentru interviu); 
consiliere în dezvoltare personală (consiliere psihologică, consiliere pentru 
sănătate); acces la studii (orientare vocaţională şi determinare profesională, 
sprijin în continuarea studiilor); medierea (identificarea potenţialilor an-
gajatori, asistenţă în semnarea contractului, consultanţă pentru angajatori,  
recomandări cu privire la accesibilizarea spaţiilor la locul de muncă, servicii 
de recrutare, comunicare dintre angajat, persoana cu dizabilităţi, şi angajator.

Reieşind din cele relatate mai sus, putem concluziona că în Republi-
ca Moldova există legi care reglementează asigurarea condiţiilor optime în 
instituţiile de învăţământ pentru orientarea profesională a copiilor cu diza-
bilităţi, însă mecanismul de implementare a acestor legi are unele lacune şi 
dificultăţi [30]. Astfel legislaţia în domeniu referitor la asistenţa psihologică 
a persoanelor cu dizabilităţi în orientarea lor profesională nu este suficient 
de coerentă, ceea ce face dificilă o abordare psihologică complexă în soluţi-
onarea problemelor de orientare a acestor persoane. Din acest considerent 
persoanele cu dizabilităţi rămân, în continuare, dezorientaţi profesional, 
fără un loc stabil de muncă. În acest context, s-a constatat lipsa specialiştilor 
psihologi în unele instituţii de învăţământ.

Deşi legislaţia în vigoare prevede unele măsuri de integrare pe pia-
ţa muncii a persoanelor cu dizabilităţi, mecanismele şi formele de asigurare 
cu servicii psihologice de reabilitare şi reorientare profesională rămân a fi 
insuficiente, dezvoltate superficial deoarece nu există standarde minime de 
calitate ale serviciului de asistenţă psihologică privitor la orientarea profesi-
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onală a persoanelor cu dizabilităţi şi din această cauză nu pot fi monitoriza-
te. Devine tot mai actuală problema elaborării şi adoptării unor documente 
legislative privind asistenţa  psihologică a persoanelor cu dizabilităţi în pro-
cesul de orientare profesională; efectuării unor cercetări/studii referitor la 
asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabilităţi în acest proces; elaborării 
Programelor de stimulare psihologică a angajatorilor pentru încadrarea  gru-
purilor defavorizate pe piaţa muncii şi a programelor de formare continuă 
pentru psihologi referitor la orientarea profesională şi ghidarea în carieră a 
persoanelor cu dizabilităţi din perspectiva învăţării permanente; diseminării 
informaţiei privitor la importanţa şi rolul psihologului  în orientarea profesi-
onală şi ghidarea în carieră a acestor persoane.  

Prin orientare profesională se înţelege acel complex de acţiuni des-
tinate să informeze o persoană către o profesie sau o familie de profesii, în 
conformitate cu interesele şi aptitudinile sale. Orientarea profesională are 
ca scop identificarea, pentru fiecare individ, a profesiei celei mai potrivite  
(P. Popescu-Neveanu) [16]. 

Constituirea unei societăţi şi economii de succes, bazate pe cunoaşte-
re, pretinde formarea de noi atitudini şi capacităţi, un acces mai larg la opor-
tunităţile de educaţie şi de învăţare permanentă şi măsuri de protecţie soci-
ală (incluzând antidiscriminarea şi eliminarea diferenţelor de gen) pentru 
a însoţi schimbările rapide şi generale. Din acest considerent asistenţa psi-
hologică a persoanelor cu dizabilităţi în procesul de orientare profesională 
în conformitate cu cerinţele moderne, îmbunătăţirea formării specialiştilor 
competenţi din domeniu, sporirea abilităţilor acestora pentru îmbunătăţirea 
orientării profesionale a acestor persoane este necesară.

Totodată, în studiul efectuat de noi s-a constat că în procesul orientă-
rii profesionale persoanele cu dizabilităţi întâlnesc unele probleme/bariere 
psihologice ce ţin de: dezvoltarea cognitivă: subiecţii participanţi la cer-
cetare au plasat pe primul loc: surmenaj, de concentrare a atenţiei. subiecţii 
adulţi au evidenţiat lipsa independenţei, iar adolescenţii au evidenţiat pro-
blemele de dezvoltare cognitivă;  de relaţionare: la adulţi ele se manifestă 
în relaţiile cu colegii şi mai puţin cu părinţii, pe când la adolescenţi aceste 
probleme apar mai frecvent în relaţiile cu părinţii. Persoanele cu dizabilităţi 
fie adulte sau adolescenţi în relaţia individ–grup se simt izolate, lipsite 
de comunicare, uneori chiar marginalizate. Acestea le fac să fie dependente 
de persoanele din jur (părinţi, profesori, colegi); probleme emoţionale 
ca lipsa controlului emoţiilor şi dificultăţi în a-şi exprima sentimentele su-
biecţii din ambele grupuri le-au plasat pe primele locuri. Un punctaj mai 
mic a fost obţinut la aşa probleme ca:  fobii; probleme de autocunoaş-
tere – subiecţii din ambele grupuri au remarcat că nu sunt încrezuţi în sine, 
au o imagine de sine inadecvată, permanent au sentimentul de incompe-
tenţă, din această cauză ei devin  pasivi, unii sunt rezistenţi la schimbare; 
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problemele ce ţin de atitudinea inadecvată faţă de valori, spre de-
osebire de subiecţii adulţi cu dizabilităţi adolescenţii au o atitudine inadec-
vată faţă de valorile trăsăturilor de personalitate (omenia, sinceritatea, 
încrederea etc.) şi valorile general-umane (bine, frumos, adevăr, dreptate, 
libertate) pe care le plasează printre primele locuri, pe când adulţii au o atitu-
dine inadecvată faţă de valori, contradicţia dintre valori şi comportament; 
sentimentale (dragoste, fericire, stimă etc.); materiale (bunuri, bani).

Printre problemele ce vizează nemijlocit la orientarea profesiona-
lă/ carieră subiecţii adulţi au evidenţiat: lipsa dorinţei de a realiza posi-
bilităţile sale în practică; lipsa dorinţei de a avea cunoştinţe măcar într-un 
domeniu; n-au capacitatea de căutare şi angajarea la un loc de muncă; ati-
tudinea faţă de profesia dorită/aleasă, iar subiecţii adolescenţi: nu posedă 
capacitatea de a căuta profesia necesară; nu manifestă dorinţa de a-şi rea-
liza posibilităţile în practică; le lipsesc cunoştinţe şi abilităţi practice pentru 
dobândirea profesiei. În activitatea de orientare profesională a persoanelor 
psihologul trebuie să cunoască aceste probleme/bariere pentru a găsi căile 
de înlăturare/ameliorare a acestora şi a ajuta persoana în alegerea profesiei.

Semnificaţia ce o atribuie subiecţii fenomenului învăţării pe tot par-
cursul vieţii este următoarea. Adulţi cu dizabilităţi percep fenomenul în cau-
ză ca: cunoştinţe noi, îmbogăţirea cunoştinţelor, schimbare, dezvoltare per-
sonală, comunicare, inteligenţă, experienţă, proces de învăţare,  progres, 
integrare în societate, creştere profesională, adaptare la noile cerinţe ale 
pieţii.

În opinia acestora în cadrul procesului de învăţare pe tot parcursul 
vieţii pot fi dezvoltate aşa capacităţi/resurse ca: competenţe de comunicare; 
încredere în sine; responsabilitate; proiecte noi, avansare în carieră; creş-
tere profesională; a lua decizii,analiză; profesionalism.

Totodată, unii subiecţi au menţionat că au nevoie de formări supli-
mentare pentru realizarea învăţării pe tot parcursul vieţii, alţii  nu cunosc de 
unde pot obţine informaţii cu privire la oferta programului de formare su-
plimentară în domeniul în care activează; au nevoie de susţinere din partea 
adulţilor, specialiştilor din domeniu (psihologi, psihopedagogi etc.).

Adolescenţii cunosc  ideea că ar putea să înveţe permanent, conştienti-
zând faptul că pentru a-şi continua studiile  le lipsesc unele abilităţi şi cunoş-
tinţe ca: competenţe de comunicare; cunoaşterea limbilor străine; capacita-
tea de a lua decizie; încredere în sine; creativitate; voinţa; responsabilitate; 
capacitatea de muncă redusă; lucrul cu calculatorul; capacitatea de a lucra 
în echipă;  că nu sunt pregătiţi pentru a face faţă provocărilor viitorului.

Orientarea profesională este privită, de către noi, ca un sistem de mij-
loace  pentru activizarea procesului de formarea a atitudinii persoanei faţă 
de sine ca subiect al activităţii profesionale ce posedă un complex de cunoş-
tinţe, competenţe, abilităţi care-i permit persoanei  o creştere profesională, 
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schimbarea profesiei, adaptarea la condiţiile sociale în schimbare. Eficacita-
tea acestui proces este determinată de coerenţa capacităţilor psihofiziologice 
ale persoanei şi a cerinţelor activităţii profesionale, de capacităţile persoanei 
de a se dezvolta profesional, de a-şi dezvolta competenţele sale în orientarea 
profesională.

Din acest considerent, orientarea asistenţei psihologice spre activi-
zarea resurselor psihologice interioare ale persoanei, potenţialului de dez-
voltare, formarea mobilităţii profesionale şi personale este o condiţie de a 
facilita orientarea profesională a persoanei, realizarea acesteia într-o profe-
sie anume, iar în caz de necesitate să reacţioneze la schimbare. Psihologul, 
acordând asistenţă psihologică persoanelor cu dizabilităţi în orientarea pro-
fesională, trebuie să valorifice resursele interioare ale persoanei.

Datele obţinute în urma analizei rezultatelor cercetării [17] ne-au de-
monstrat că pentru unele persoane cu dezabilităţi resursele personale sunt 
mai puţin dezvoltate, iar pentru altele acestea aproape că lipsesc. Doar unii 
subiecţi au  demonstrat capacitatea de a planifica – aceştia posedă asemenea 
resurse personale precum:  curiozitate; capacitatea de a raporta informa-
ţiile disponibile la  problema în cauză şi pentru a o evalua; abilitatea de 
a garanta pentru luarea deciziei şi, să îşi asume responsabilitatea pentru 
aceasta; capacitatea de a împărţi autoritatea şi responsabilitatea cu co-
legii; capacitatea de a elabora pentru colectiv planul de activitate, pentru 
soluţionarea problemei; capacitatea aprecierii riscului potenţial de luare a 
deciziilor; capacitatea de a aprecia riscul şi a lua asupra sa responsabilita-
tea; capacitatea de a obţine în procesul soluţionării problemei anume acel 
rezultat ce a fost planificat.

De asemenea s-a constatat că doar unii subiecţi adulţi cu dizabilităţi şi 
adolescenţi au capacitate de a lua decizii, au manifestat autonomie persona-
lă, posede capacitatea de a se informa despre diferite profesii pentru a găsi 
profesia necesară.  Rezultatele ne demonstrează că numai 5,3% din numărul 
total de subiecţi adulţi cu dizabilităţi cercetaţi au manifestat atitudine emo-
ţională. Spre deosebire de adulţi la adolescenţi această resursă personală s-a 
manifestat doar la o treime din numărul total de subiecţi adolescenţi cu di-
zabilităţi.

Acordarea suportului psihologic în procesul de dezvoltarea a capaci-
tăţii de autonomie, de informare, de luare a deciziei, de manifestare emoţi-
onală, de planificare a independenţei şi responsabilităţii ca trăsături de per-
sonalitate, reprezintă o condiţie pentru dezvoltarea maturităţii personale şi 
profesionale ale persoanei, dar şi beneficiile personale ale învăţării pe tot 
parcursul vieţii. Este  important ca psihologul să atragă atenţie la formarea 
încrederii în sine la persoanele cu dizabilităţi. Rezultatele obţinute ne-au de-
monstrat că la subiecţii adulţi cu dizabilităţi nivelul de încredere în sine ca 
resursă personală este totuşi mai înalt în comparaţie cu subiecţii adolescenţi. 
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Una din valorile centrale promovate prin învăţarea pe tot parcursul 
vieţii este angajarea în câmpul muncii. Analiza datelor cercetării ne-a per-
mis să profilăm valorile profesionale ale persoanelor cu dizabilităţi ce joacă 
un rol important la angajarea în câmpul muncii a persoanei. Astfel subiecţii 
adulţi cu dizabilităţi au evidenţiat aşa valori ca; reuşita obiectivă, varieta-
te, modul de viaţă pe care îl implică profesia, prestigiu, relaţiile cu colegii, 
avantaje materiale, stimulare intelectuală. La adolescenţii au fost scoase în 
evidenţă aşa valori profesionale ca atmosfera de muncă, relaţii cu colegii, 
simţ estetic, prestigiu, siguranţă, varietate, stimulare, independenţă. S-a  
determinat că pentru subiecţii adulţi cu dizabilităţi sunt nesemnificative aşa 
valori profesionale ca: relaţia cu superiorii, conducerea, stimularea intelec-
tuală, etc., iar pentru adolescenţi: avantaje materiale, creativitate, relaţia 
cu superiorii, atmosfera de muncă etc. 

Cunoaşterea de către psiholog a valorilor profesionale ale persoanei cu 
dizabilităţi, va permite psihologului să cunoască acele convingeri care mo-
tivează comportamentul persoanei, independent de o recompensă externă 
şi valorile care motivează comportamentul individului prin recompense ex-
terne ce pot fi obţinute în urma realizării unei activităţi. Important este ca 
între aceste valori să existe mereu un echilibru şi convergenţă spre aceleaşi 
scopuri.

Una dintre condiţiile creşterii profesionale a persoanei cu dizabilităţi, 
din perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii, este formarea intereselor 
profesionale, ce sunt în strânsă legătură cu resursele personale. Subiecţi 
adulţi participanţi la cercetare au înregistrat indici înalţi de interes profesi-
onal în următoarele domenii de activitate: inginer, pilot, fermier,medic,ve-
terinar, tâmplar, pompier. – au un interes sporit spre profesiile orientate 
spre detalii: programator, contabil, bibliotecar. Cu interes sporit faţă de 
domenii de activitatea de genul proprietar de firmă director de şcoală, paz-
nic; au manifestat interes faţă de activitatea cu oamenii (învăţător, medic, 
asistent social). Un interes mai puţin pronunţat s-a manifestat  faţă de arte 
şi cercetare. Adolescenţii cu dizabilităţi au manifestat interes sporit faţă de 
exterior: inginer, pilot, fermier, medic, veterinar, tâmplar, pompier; faţă de 
aşa profesii ca proprietar de firmă, director de şcoală, paznic; faţă de pro-
fesiile ce ţin de activitatea cu oamenii, mai puţini adolescenţi au manifestat 
interes faţă de arte  şi faţă de cercetare.

În urma celor expuse apare necesitatea ca în cazul asistenţei psiho-
logice a persoanelor cu dizabilităţi  să fie create condiţii pentru formarea 
unei autodeterminări profesionale  eficace, ceia ce ar contribui la: formarea 
unei autoaprecieri adecvate, încrederii în sine şi în forţele sale; dezvoltarea 
sferei emoţionale şi motivaţiei, independenţei şi responsabilităţii; formarea 
valorilor de viaţă şi profesionale, creierii imaginii viitorului şi perceperea 
pozitivă a acestuia; formarea intereselor profesionale,autonomiei personale,  
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a capacităţii de luarea deciziei, de planificare, de programare a activităţii şi  
formarea unui plan de viaţă – determinarea scopului şi acordarea ajutorului 
în alegerea profesiei luând în considerare particularităţile de dezvoltare, abi-
lităţile şi competenţele persoanei cu dizabilităţi.

Respectarea de către psiholog a următoarelor condiţii ar facilita ob-
ţinerea unor rezultate obiective în orientarea profesională a persoanelor cu 
dizabilităţi: 

● aparatul metodic să fie adecvat, să permită psihologului să facă con-
cluzii referitor la dezvoltarea psihică a persoanei;

● la baza sarcinilor alese să fie plasat principiul integrităţii, deoarece ca-
racteristica psihologică detaliată a persoanei o putem obţine numai în 
rezultatul folosirii mai multor metode ce se completează una pe alta;

● sarcinile alese să corespundă vârstei persoanei, să fie accesibile, inte-
resante;

● să fie luată în considerare influenţa sferei afective a persoanei asupra 
rezultatelor activităţii sale, pentru a exclude neobiectivitatea în trata-
rea rezultatelor etc.
La majoritatea persoanelor cu dizabilităţi maturitatea profesională 

nu este formată sau este inadecvată din motive medicale. Din acest motiv 
complexul de măsuri psihologice trebuie să includă informarea profesiona-
lă contribuind la extinderea cunoştinţelor despre lumea profesiilor, despre 
limitările unei sau altei profesii, totodată trebuie să includă consilierea pro-
fesională şi corecţia alegerii profesionale, pentru a-i ajuta să se  autodeter-
mine din punct de vedere profesional. De asemenea aceste măsuri trebuie 
să contribuie la îmbunătăţirea şi restabilirea comunicării cu cei din jur,  
să dezvolte capacitatea de a se adapta la diferite situaţii sociale şi culturale, 
de  a găsi şi  folosi corect informaţiile; să participe în diferite situaţii de zi cu 
zi, de a folosi mass-media, cărţi, internet şi alte mijloace moderne destinate 
pentru persoanele cu dizabilităţi. În procesul de orientare profesională psi-
hologul  ajută persoanele cu dizabilităţi să-şi formeze aşteptări adecvate faţă 
de activitatea sa profesională. În acest scop trebuie să fie organizate întâlniri 
cu persoane cu dizabilităţi care deja activează în câmpul muncii pentru a-şi 
împărtăşi impresiile şi experienţa sa.

Pentru a contribui la mărirea eficacităţii serviciului psihologic în ori-
entare profesională a persoanelor cu dizabilităţi a fost elaborat un model 
complex de asistenţă psihologică ce include:

● pe deoparte diagnosticul persoanei, consilierea, traininguri, 
● pe de altă parte  uneşte toţi subiecţii implicaţi în realizarea orientării 

profesionale a persoanelor cu dizabilităţi. 
Un astfel de model ar ajuta la formarea capacităţii/abilităţii de auto-

determinare în alegerea profesiei, astfel creându-se capacitatea de a-şi pro-
iecta propria viaţă.
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Utilizarea tehnologiilor / tehnicilor moderne (jocurilor, tehnologiilor 
computerizate, tehnologii interactive, tehnologiilor de formare, traininguri) 
de către psiholog în activitatea de orientare profesională a persoanelor cu 
dizabilităţi va contribui la creşterea eficacităţii acesteia.

Asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabilităţi în procesul de orien-
tare profesională reprezintă un sistem de metode şi procedee social-psiholo-
gice specifice, aplicate de către psiholog, care contribuie la autodeterminarea 
sub raport social-profesional a personalităţii în procesul dezvoltării aptitu-
dinilor, formării conştiinţei de sine şi a orientărilor valorice şi motivaţionale 
privind învăţământul şi munca, la modelarea unor strategii comportamen-
tale active şi flexibile în vederea alegerii profesiei (meseriei), planificării şi 
realizării carierei, la creşterea competitivităţii ei pe piaţa forţei de muncă.

Una din valorile centrale promovate prin învăţarea pe tot parcursul 
vieţii este angajarea în câmpul muncii. Analiza datelor cercetării ne-a per-
mis să profilăm valorile profesionale ale acestor persoane, ce joacă un rol 
important la angajarea în câmpul muncii a persoanei: reuşita obiectivă, vari-
etate, modul de viaţă pe care îl implică profesia, prestigiu, relaţiile cu colegii, 
avantaje materiale, conducere, stimulare intelectuală. 

O altă condiţie pentru dezvoltarea maturităţii profesionale este  acor-
darea suportului psihologic în procesul de dezvoltarea a capacităţii de auto-
nomie, de informare, de decizie, de manifestare emoţională, de planificare 
a independenţei şi responsabilităţii ca trăsături de personalitate; formarea 
intereselor profesionale.

În cazul asistenţei psihologice a persoanelor cu dizabilităţi  să fie create 
condiţii pentru formarea unei autodeterminări profesionale eficace: asigu-
rarea confortului şi climatului psihologic favorabil pentru dezvoltarea liberă 
şi armonioasă a personalităţii la toate etapele de formare şi autorealizare 
socială şi profesională a ei; acordarea ajutorului psihologic de calitate în-
tru soluţionarea problemelor psihologice tuturor participanţilor procesului 
de orientare profesională: copii; tineri; părinţi; tutorilor; cadrelor didactice; 
manageri referitor la problemele de învăţare, dezvoltare, educaţie, creştere 
personală; consolidarea sănătăţii mentale a actorilor câmpului educaţional.

Pentru determinarea nivelului de pregătire pentru orientarea profesi-
onală la persoanele cu dizabilităţi trebuie să fie aplicate  metode şi tehnici de 
cercetare uşor de utilizat. Astfel pentru determinarea valorilor profesionale 
specialiştii psihologi pot utiliza testul „Valorile profesionale” (adaptat, după 
D.E. Super, pentru persoanele cu dizabilităţi de către A. Cucer). Acest test 
este orientat spre autocunoaşterea personală a individului în dependenţa de 
interesele, aspiraţiile, înclinaţiile personale şi de alegerea profesiei dorite. 
Chestionarele „Inventarul intereselor profesionale”, „Interesele profesiona-
le” ar ajuta psihologul să determine în dependenţă de interesele profesionale 
ale individului genul de activitate către care sunt orientate aceste interese. 
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Acest chestionar reprezintă o variantă simplificată a hărţii intereselor profe-
sionale care este utilizată eficient în cazul copiilor şi tinerilor cu dizabilităţi 
în procesul de orientare în carieră. Prin aplicarea acestei metode identificăm 
domeniul de activitate spre care este orientat subiectul în dependenţă de in-
teresele sale profesionale. 

Pentru determinarea nivelului de încredere în sine putem utiliza testul 
„Încrederea în tine însuţi” (Liviu Chelcea), testul „Aveţi încredere în forţele 
proprii?” (traducere şi adaptare de Jeni Sântion, Filaret Sântion). Ches-
tionarul „Maturitatea profesională” (A.P. Cerneavskaia) (adaptat pentru 
persoanele cu dizabilităţi de către A. Cucer), ar ajuta să determinăm matu-
ritatea profesională: autonomia, informarea, luarea deciziilor, planificarea, 
atitudinea emoţională a persoanei.

În baza testului „Determinarea tipului de personalitate profesională” 
(adaptat după D. Golland) putem determina ce tip de personalitate profesi-
onală are persoana: tip realist, tip intelectual, tip social, tip convenţional, tip 
întreprinzător, tip artistic. Scopul tehnicii de studiere a încrederii în forţele 
proprii (V.G. Romek) este de a determina nivelul de încredere în forţele pro-
prii, abilitatea de a avea curaj în plan social şi capacitatea de a întreţine re-
laţii interpersonale. Testul „Animalul inexistent” (M.Z. Dukarevich) ne per-
mite să determinăm aşa aspecte ale personalităţii ca  agresivitate, timiditate, 
complexul de inferioritate. Ancheta „Vreau, pot” (adaptată de N. Bucun,  
A. Ivaniţkii, A. Danii), ne permite să comparăm nivelul corespunderii prefe-
rinţelor profesionale competenţelor profesionale ale persoanelor.

În cercetarea noastră drept punct de reper a fost teza fundamentală a 
lui Л.С. Выготский despre cele două zone de dezvoltare: zona dezvoltării ac-
tuale, ce determină ciclul încheiat de dezvoltare, şi zona proximei dezvoltări, 
în care se determină abilităţile şi deprinderile în proces de formare. 

Drept fundament metodologic al cercetării au servit: legităţile de dez-
voltare a persoanelor cu dizabilităţi: Л.С. Выготский; analiza aspectelor 
psihologice privind orientarea profesională: C. Perjan, M. Vârlan, C. Platon, 
A.M. Filimon, I. Manolachi, M. Jigău; conceptele privitor la orientarea pro-
fesională: I. Bontaş, G. Tomşa, O. Dandara, A. Lozan; conceptul de ghidare 
în carieră: E. Bocsa, R. Munteanu, Р.П. Овчарова; bazele teoretice ale ori-
entării profesionale şi consilierii profesionale: Е.А. Климова; teoria com-
patibilităţii tipurilor de personalitate, intereselor cu traseul carierei care 
oferă satisfacţie profesională: J.L. Holand, D. Golland; teoria dezvoltării 
imaginii de sine implicată în comportamentele specifice alegerii profesi-
onale: D.E. Super; utilizarea tehnologiilor de joc în consilierea de grup:  
Е.С. Пряжникова; structura autodeterminării profesionale şi factorilor ce 
o influenţează: П.А. Шавира. 

S-a constatat că asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabilităţi în 
procesul de orientare profesională are specificul său:
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● Atitudine diferenţiată, în dependenţă de gradul tulburării. Pentru 
aceasta psihologul trebuie să cunoască particularităţile psihofiziologi-
ce de dezvoltare a persoanelor cu dizabilităţi, să diferenţieze gradul şi 
caracterul tulburărilor intelectuale, verbale,emoţionale etc. 
Ex: 1. La persoanele cu tulburări de auz în urma compensării tulbu-

rării cu ajutorul dispozitivelor auditive şi reabilitării pedagogice aproape că 
nu se observă problemele de percepţie a sunetelor. Din acest considerent 
restricţiile privind profesiile pentru acest grup de persoane vor fi mult mai 
puţine, deoarece ei sunt capabili să comunice verbal. În caz de surditate com-
pletă restricţiile sunt mai mari şi este nevoie de o atitudine individuală din 
partea psihologului: să utilizeze limbajul scris, să ofere timp mai îndelungat 
pentru îndeplinirea sarcinii etc. De asemenea este important ca psihologul 
să pună accentul pe faptul că odată cu pierderea auzului încă nimic nu este 
pierdut în viaţă. 

2. EX: În prezent sunt un şir de probleme a diagnosticului diferenţiat 
deoarece particularităţi de dezvoltare comune sunt caracteristice pentru di-
ferite categorii de copii. Astfel tulburări de vorbire sau capacitate de învăţare 
scăzută îi caracterizează pe toţi copii cu tulburări de dezvoltare. 

● Se bazează pe resursele personale păstrate ale fiecărei persoane în 
dependenţă de nivelul de dezvoltare a acestora. În acest caz psiholo-
gul evaluează persoana pentru a depista resursele personale păstrate 
ale acesteia. Aceasta ar ajuta specialistul să alcătuiască programul de 
corecţie.

● Ia în considerare rezultatele/cerinţele/recomandările medicale, abi-
lităţile, posibilităţile persoanei şi locurile de muncă disponibile pe 
piaţa muncii. În dependenţă de gradul tulburării, nivelul de dezvol-
tare persoanele cu dizabilităţi pot fi orientate spre diferite specialităţi: 
avocat, contabil, economist, profesor, muzician, pictor, sculptor,ra-
dioelectronica, bucătar, grădinar, spălătoreasă, croitoreasă etc.

● Foloseşte tehnici, metode de diagnosticare, uşor de utilizat, accesibile 
persoanelor cu dizabilităţi. În acest caz psihologul adaptează tehnicile 
de diagnosticare pentru diferite categorii de copii.
Ex: 1. pentru orbi acestea trebuie să fie orale, pentru copii cu vederea 

parţial dereglată, care folosesc ochelari – în scris. 2. La unele persoane ce au 
probleme privitor la nedezvoltarea motricităţii fine a mâinii este  dereglată 
capacitatea de scriere. Din această cauză acestea nu pot să completeze teste-
le, alţii pot doar să bifeze răspunsurile. În activitatea cu aceste persoane mai 
efective sunt metodele proiective de cercetare.

● deoarece aceste persoane se află permanent într-o stare psihoemoţiona-
lă critică, orientarea acestora spre o anumită profesie devenind dificilă, 
este necesar în primul rând de acordat asistenţă psihologică şi corecţie 
individuală, apoi de a desfăşura consilierea în orientarea profesională;
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● Formarea la persoanele cu dizabilităţi aşteptări adecvate faţă de ac-
tivitatea profesională. Pentru aceasta este important să fie organiza-
te întâlniri cu persoane cu dizabilităţi care deja activează în câmpul 
muncii pentru  împărtăşirea impresiilor şi experienţei sale.

● Informarea profesională nu doar a persoanei cu dizabilităţi ci şi a 
părinţilor acestora, despre  profesiile disponibile pe piaţa muncii;

● Sarcinile alese să se bazeze pe principiul integrităţii, deoarece carac-
teristica psihologică detaliată a persoanei o putem obţine numai în 
rezultatul folosirii mai multor metode ce se completează una pe alta.
În cazul asistenţei psihologice a persoanelor cu dizabilităţi să fie create 

condiţii pentru formarea unei autodeterminări profesionale eficace, ceia ce 
ar contribui la rezolvarea mai multor sarcini: formarea unei autoaprecieri 
adecvate, încrederii în sine şi în forţele sale; dezvoltarea sferei emoţionale 
şi motivaţiei, independenţei şi responsabilităţii; formarea valorilor de viaţă, 
creierii imaginii viitorului şi perceperea pozitivă a acestuia; formarea unui 
plan de viaţă – determinarea scopului şi acordarea ajutorului în alegerea 
profesiei. Pentru aceasta psihologul trebuie să dispună de un cabinet bine 
dotat cu materiale de diagnostic, fişe, literatură în domeniu

La unele persoane cu dizabilităţi deseori se întâlneşte fenomenul 
„cultul bolii”, alţii se apreciază neadecvat, vârsta psihologică nu corespunde 
vârstei cronologice. Din acest considerent înainte de a începe consilierea în 
orientarea profesională este important ca psihologul să aprecieze nivelul de 
dezvoltare a personalităţii acestora. 

Având în vedere că aceste persoane se află permanent într-o stare psi-
hoemoţională critică, orientarea acestora spre o anumită profesie devine di-
ficilă. De aceea, este necesar în primul rând, de acordat asistenţă psihologică 
şi corecţie individuală, apoi de a desfăşura consilierea în orientarea profesio-
nală. În cazul unei autoaprecieri neadecvate din partea persoanei psihologul 
ar trebui să poată să se aplice în mod corect abordarea diagnostic – consul-
tativă. Scopul acesteia este dea ajuta în alegerea profesiei, luând în conside-
rare rezultatele/ cerinţele/ recomandările medicale, abilităţile, posibilităţile 
persoanei şi locurile de muncă disponibile.

La toate etapele de orientare profesională, în cazul persoanelor cu tul-
burări de văz, psihologul trebuie să ia în considerare faptul, că pot apărea 
diferite manifestări de comportament din partea acestora, ce nu corespund 
normelor sociale existente. La persoanele slab văzătoare din copilărie suferă 
mimica şi pantomimica, care sunt componente importante în comunicare. 
Datorită acestui fapt apar probleme în perceperea adecvată a interlocuto-
rului în momentul comunicării. Probleme în crearea unui contact pozitiv în 
procesul comunicării la persoanele cu tulburări de văz pot provoca dorinţă 
de izolare socială, contacte sociale reduse, neîncredere în sine.
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O dată cu pierderea totală sau parţială a vederii se poate schimba  di-
namica necesităţilor, reducerea gamei de interese. Stresul permanent şi frus-
trările constante provoacă o reducere a activităţii individuale şi sociale. Tu-
telă exagerată din partea rudelor contribuie la dezvoltarea unei voinţe slabe, 
neputinţei. Aceste caracteristici trebuie să fie luate în considerare de către 
psiholog în orientarea profesională a persoanelor cu tulburări de văz. Deoa-
rece nivelul scăzut al motivaţiei pe fundal de nedezvoltare emoţională, nega-
tivism faţă de viitorul său şi posibilităţile sale sunt factori importanţi care pot 
să influenţeze considerabil asupra procesului de orientare profesională. Este 
important ca specialistul psiholog în activitatea de orientare profesională cu 
persoanele cu dizabilităţi să dezvolte şi să se bazeze pe resursele personale 
ale fiecărei persoane.

Asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabilităţi în orientarea pro-
fesională ar putea contribui la facilitarea procesului de învăţare pe tot par-
cursul vieţii prin încurajarea şi stimularea încrederii persoanei pentru per-
fecţionare; depistarea, soluţionarea, rezolvarea şi înlăturarea problemelor 
psihoemoţionale; în mod direct prin susţinerea  persoanelor care se con-
fruntă cu dificultăţi; dezvoltarea cunoaşterii de sine, creşterii încrederii în 
forţele proprii.

Organizarea activităţilor de formare continuă a psihologilor inclusiv a 
psihologilor şcolari pentru a diversifica gama de metode şi procedee utilizate 
în procesul de instruire a persoanelor cu dizabilităţi în aspecte de autocunoaş-
tere, autoevaluare şi orientare profesională – cu accent pe metode moderne 
cum ar fi studiu de caz, problematizarea, dramatizare (joc de rol), dezbateri, 
analiza SWOT, mind mapping, graficul T, metoda cubului etc. Aceste formări 
ar pune accentul pe schimbarea paradigmei de la axare pe predare la axare pe 
învăţare şi ar valorifica rolul psihologului în acest proces.

Elaborarea materialelor de instruire, cu caracter aplicativ şi orientat 
spre piaţa muncii, care ar propune persoanelor cu dizabilităţi diverse expe-
rienţe de învăţare – mici proiecte de realizat cum ar fi scrierea CV-ului per-
sonal şi a unei scrisori de intenţie, interviuri cu specialişti dintr-un anumit 
domeniu profesional, scrierea unui articol despre o profesie, vizite la între-
prinderi şi înregistrarea impresiilor într-un jurnal personal, voluntariat în 
sectorul/profesia de interes, investigarea unor biografii profesionale, orga-
nizarea unui târg de cariere în propria instituţie ş.a. Acest suport didactic ar 
completa cu aspecte practice şi interactive teoria, care la moment abundă în 
manualele de educaţie civică. În acelaşi timp, ar spori interesul tinerilor faţă 
de acest obiect şi receptivitatea acestora faţă de mesajul educativ-informativ 
a acestuia. 

Crearea unei comunităţi de practicieni, invitând ca membri perso-
nalităţi consacrate din domeniul psihologiei interesaţi, motivaţi şi proactivi, 
care practică activităţi de orientare profesională a persoanelor cu dizabilităţi, 
şi care îşi propun să dezvolte acest serviciu în Republica Moldova. 
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În opinia noastră ar fi oportună crearea: 1. unei platforme comune 
de discuţii, colaborarea şi coordonarea activităţilor ar conduce la fortificarea 
abilităţilor profesionale a specialiştilor din domeniu, fapt care ar contribui 
la asigurarea calităţii serviciului de orientare profesională a persoanelor cu 
dizabilităţi; 2. unui site informaţional pentru specialişti ce ar oferi informaţii 
suplimentare privitor la asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabilităţi; 
3. unui Centru Naţional de orientare profesională (cu  filiale în zonele de 
nord, centru şi sud a ţării) care ar oferi servicii psihologice de informare, 
consiliere, orientare şi proiectare a carierei pentru tineri şi adulţi, inclusiv 
cu dizabilităţi la etapa de luare a deciziei de carieră, în căutarea unui loc de 
muncă, angajaţi sau şomeri. 
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RESPONSABILITATEA ŞI INDEPENDENŢA –
RESURSE PSIHOSOCIALE 

ALE ÎNVĂŢĂRII PE TOT PARCURSUL VIEŢII

Mariana BATOG,
cercetător ştiinţific, master în ştiinţe sociale

Învăţarea pe tot parcursul vieţii (Lifelong Learning) ocupă în 
ultimii ani o poziţie centrală în cuprinsul agendei politice europene în do-
meniul educaţiei şi reprezintă un proces continuu de oportunităţi flexibile 
de învăţare, corelând învăţarea şi competenţele dobândite în instituţiile for-
male cu dezvoltarea competenţelor în contexte non-formale şi informale, în 
special la locul de muncă. Dinamica majoră a schimbărilor ce se produc în 
mediu a devenit actualmente o particularitate distinctivă a lumii moderne, 
ceea ce provoacă o perimare rapidă a cunoştinţelor obţinute prin educaţia 
formală. Situaţia curentă a accentuat necesitatea de a elimina contradicţiile 
din activitate şi viaţă prin intermediul învăţării adulţilor, care este abordată 
ca Lifelong Learning sau învăţarea pe tot parcursul vieţii.

Devenind o prioritate a sistemului de învăţământ la nivel global, învă-
ţarea pe tot parcursul vieţii (ÎPTPV), devine şi o prioritate europeană. Pro-
cesul de învăţare pe tot parcursul vieţii este abordat nu doar ca o mişcare a 
personalităţii de la învăţământul general şi preuniversitar, universitar, post-
universitar, dar un proces armonios de actualizare continuă a personalităţii, 
la fiecare dintre aceste etape de dezvoltare menţionate anterior [65]. Nevoia 
acută de formare a adulţilor a apărut în legătură cu schimbarea specificului 
activităţii lor, exigenţelor înaintate de societate, care presupun independen-
ţă, responsabilitate socială, autoorganizare şi respingerea modelelor auto-
ritare vechi a procesului de învăţământ [86]. Procesul de învăţare devine o 
condiţie necesară pentru adaptarea la cerinţele profesionale, sociale, econo-
mice şi informaţionale mereu în schimbare. Printre factorii şi motivele prin-
cipale ce ne determină să participăm la procesul de învăţare pe tot parcursul 
vieţii sunt: pierderea controlului uman asupra proceselor sociale, starea de 
incertitudine, incapacitatea omului de a-şi planifica acţiunile pe termen lung 
etc. [78]. Astăzi, creşte relevanţa de fundamentare ştiinţifică a învăţării adul-
ţilor, se impune elaborarea unui model andragogic. 

Accepţiuni valoroase în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii 
constituie: dezvoltarea capacităţii de asumare a responsabilităţii; respon-
sabilitatea pentru propriul program de pregătire; responsabilizarea pentru 
propria învăţare şi dezvoltare; responsabilitatea pentru evoluţia societăţii; 
consolidarea şi cultivarea independenţei personale; independenţa în opinie 
şi acţiune; independenţa în luarea deciziilor, or şi dezvoltarea personală şi 
profesională etc.
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Prezenta lucrare constituie una dintre modalităţile de diseminare a 
rezultatelor obţinute în cadrul proiectului de cercetare ştiinţifică fundamen-
tală şi se centrează pe dimensiuni psihologice semnificative de personalitate, 
cum ar fi – responsabilitatea, independenţa ca resurse psihosociale şi eluci-
dează: abordări ale tendinţelor internaţionale şi naţionale în valorificarea re-
surselor de personalitate în cadrul ÎPTPV, repere teoretice şi metodologii de 
asistenţă psihologică a tinerilor şi adulţilor în dezvoltarea unor dimensiuni 
de personalitate în învăţarea pe tot parcursul vieţii, recomandări psihologice 
de consolidare a unor însuşiri valoroase de personalitate la adolescenţi, ti-
neri şi adulţi în cadrul ÎPTPV.

Tendinţe internaţionale privind valorificarea şi dezvolta-
rea resurselor personale în contextul învăţării pe tot parcursul 
vieţii. În scopul implicării în diverse activităţi ale ÎPTPV şi realizarea lor 
eficientă şi calitativă persoanele tinere şi adulte au nevoie de mijloace şi in-
strumente psihosociale variate de susţinere, ajutorare, motivare şi adaptare 
în varii condiţii de învăţare, ce vin din interiorul şi exteriorul personalităţii. 
În cadrul activităţilor de învăţare adulţii vor accesa resursele personale de 
care dispun, dar şi vor achiziţiona şi dezvolta resurse noi. În această ordine 
de idei, vom analiza tendinţele internaţionale în contextul ÎPTPV şi modali-
tăţile psihologice de valorificare a resurselor personale.

Tematica valorificării resurselor în diversele sale aspecte şi, respectiv, 
ajutorul psihologic acordat pentru a menţine şi fortifica resursele personale 
a fost studiată în multe state de către personalităţile notorii din domeniul 
ştiinţei psihologice:

● Federaţia Rusă: В. Франкл [90], Н.В. Тарабрина [87], И.Г Ильина, 
М.Я. Соловейчик [68], М.М. Решетников [84], И.Г. Малькина-
Пых [76], С.А. Калашникова [69], В.Н. Карандашев [70]; 

● SUA, Germania: S. Hobfoll [Apud 80], E. Fromm [Apud 90] et al.;
● România: M. Zaharia [57], E. Grosz [25], D. Vîrga, D. Pascu, M. Mioc, 

I. Draguţ, A. Ţepeş-Onea, E. Petrucă [55] şi din alte ţări ale lumii.
În ultimii ani, pe scară largă în psihologie se utilizează abordarea ba-

zată pe resurse, care îşi are originea în psihologia umanistă, în cadrul căreia 
un accent important se acordă studierii începuturilor constructiviste ale per-
sonalităţii, ce ar permite depăşirea situaţiilor complicate. 

Specialiştii în domeniul psihologiei definesc conceptul de resurse ale 
personalităţii în mod divers, oferind pentru acestea mai multe semnificaţii, 
cum ar fi: constructe emoţionale, motivaţionale şi volitive, cognitive şi com-
portamentale; variabile interne şi externe; posibilităţi umane fizice şi spiri-
tuale; mijloace de existenţă, oportunităţi a persoanelor şi a societăţii; tota-
litatea sprijinelor vitale; valori ale vieţii; potenţialul real în situaţii adverse, 
ansamblul mijloacelor sau instrumentelor necesare.
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Resursele psihologice au fost conceptualizate în varii poziţionări 
teoretico-aplicative ale psihologilor din Rusia şi, în special, au fost stu-
diate de В.А. Бодров [60], Н.Е. Водопьянова [66], Л.В. Куликов [73],  
К. Муздыбаев [79] etc. 

În psihologia modernă, conceptul de resurse este dezvoltat şi în ca-
drul teoriei stresului psihologic. А. Бодров desemnează resursele ca fiind 
posibilităţi umane fizice şi spirituale, mobilizarea cărora asigură punerea în 
aplicare a programului şi a metodelor (strategiilor) de comportament pen-
tru prevenţia sau ameliorarea stresului [60]. Н.Е. Водопьянова accentuează 
că resursele sunt variabilele interne şi externe ce contribuie la stabilitatea  
(rezistenţa) psihologică în situaţii de stres; reprezintă constructe emoţionale, 
motivaţionale şi volitive, cognitive şi comportamentale care sunt actualizate 
de către persoane pentru ca să se adapteze la stres, în condiţii de muncă şi 
situaţii de viaţă stresante; sunt mijloace sau instrumente utilizate pentru a 
transforma interacţiunea cu situaţiile de stres [66]. În opinia doctorlui în 
psihologie К. Муздыбаев (Institutul de Sociologie al Academiei Ruse de Şti-
inţe din Moscova), resursele sunt prezentate în trei aspecte: 

● acestea constituie mijloace de existenţă, posibilităţi ale persoanelor şi 
ale societăţii; 

● ca fiind tot ceea ce o persoană utilizează, pentru a răspunde solicitări-
lor mediului; 

● reprezintă valori ale vieţii, ce sunt un potenţial real pentru a face faţă 
evenimentelor adverse [79].
În cadrul concepţiei stresului bazată pe resurse, după S. Hobfoll,  

resursele sunt desemnate ca ceva semnificativ pentru o persoană, ce îl ajută 
să se adapteze în situaţii dificile de viaţă [Apud 69]. În literatura de speciali-
tate rusă, resurse ale personalităţii mai sunt delimitate şi ca totalitatea 
sprijinelor vitale, de care dispune o persoana şi care îi permit să-şi asigure 
nevoile de bază: supravieţuire; confort fizic; securitate; implicarea în societa-
te; respectul din partea societăţii; realizarea în societate [83]. 

Cercetările realizate de psihologii din domeniul organizaţional, din 
România D. Vîrgă, D. Pascu, M. Mioc, I. Drăguţ, A. Ţepeş-Onea, E. Petrucă 
accentuează faptul că resursele personale sunt autoevaluări pozitive, fle-
xibile, care se referă la percepţia individului asupra abilităţilor sale de a 
controla şi de a influenţa mediul personal în mod eficient [Apud 55, p. 54].  
În acest context, se realizează cercetări pentru a investiga doua tipuri de re-
surse personale: auto-eficienţa şi nevoile psihologice. Studierea în diadă a 
acestor resurse personale şi identificarea rolului fiecăreia dintre ele pentru 
starea psihologică de bine a reprezentat scopul cercetărilor efectuate de psi-
hologii români. Descoperirile studiului pun în lumină importanţa resurselor 
personale ale angajatului în adaptarea acestuia la dinamica organizaţiei.
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În cadrul a varii abordări psihologice au fost evidenţiate tipologii şi 
categorii ale resurselor personale. Erich Fromm a identificat trei categorii 
psihologice ale resurselor persoanei în depăşirea situaţiilor dificile: speran-
ţa, credinţa raţională, puterea spirituală (curajul) [Apud 69]. 

În viziunea autorului aceste resurse sunt explicate astfel:
 ¾ Speranţa – prezintă disponibilitatea de a face faţă viitorului, auto-

dezvoltarea şi trasarea perspectivelor în scopul promovării vieţii şi 
creşterii. 

 ¾ Credinţa raţională – este conştientizarea existenţei a varii opor-
tunităţi şi necesitatea de a le descoperi la timpul potrivit şi a le utiliza 
eficient.

 ¾ Puterea spirituală (curajul) – relevă capacitatea de a rezista la 
tentativele ce pun în pericol speranţa şi credinţa.
O clasificare importantă a resurselor realizată de psihologii din Rusia 

se rezumă la două categorii de bază: resurse ale personalităţii şi resurse ale 
mediului (ori psihologice şi sociale) [60]. 

● Resurse ale personalităţii (psihologice, profesionale, fizice) con-
stituie deprinderile şi aptitudinile unei persoane.

● Resurse ale mediului implică disponibilitatea unei persoane la 
un ajutor, suport (instrumental, moral, emoţional) din mediul social  
(de la membrii familiei, prieteni, colegi) şi includ asigurarea materială 
a vieţii, activităţii umane, în condiţii de stres.
Sursele bibliografice din domeniul psihologiei relevă că resursele se 

mai divizează în două tipuri: sociale şi de personalitate, sau altfel spus 
– externe şi interne [83]. Resursele externe constituie bunurile mate-
riale, statutul social (rolul), relaţiile sociale şi îi oferă persoanei susţinere în 
socium, ajută din exterior. Resursele interne reprezintă potenţialul psiho-
logic individual, caracterul şi abilităţile umane ce oferă suport din interior.  
În cadrul abordării bazate pe resurse S. Hobfoll include în categoria resurselor: 

● Obiecte materiale (venit, casa, transport, îmbrăcăminte etc.).
● Imateriale (dorinţe, scopuri).
● Variabile externe (suportul social, familia, prietenii, locul de muncă, 

statutul social).
● Variabile intrapersonale interne (stima de sine, aptitudinile profesio-

nale, optimismul, autocontrolul, valorile vieţii, credinţa etc.).
● Stările psihice şi fizice.
● Caracteristicile volitive, emoţionale şi energetice, care direct sau indi-

rect sunt necesare pentru supravieţuire, păstrarea sănătăţii în situaţii 
dificile, sau servesc ca mijloacele pentru a realiza obiective personale 
semnificative [Apud 80].
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În cercetarea problemei valorificării resurselor personale ne-am 
axat pe următoarele teorii psihologice: teoria constructelor personale  
(G. Kelly); teoria autoactualizării (A. Maslow; K. Rogers); teoria rolurilor sociale  
(G. Mead, I. Blumer, M. Kun); teoria căutării sensurilor vieţii (V. Frankl); 
teoria dezvoltării psihosociale (E. Erikson).

Unul din fundamentele abordării bazate pe resurse constituie prin-
cipiul „conservării” resurselor, ceea ce presupune oportunitatea unei 
persoane de a primi, păstra, reface, multiplica şi distribui resursele în con-
formitate cu propriile sale valori. Distribuirea eficientă a resurselor ajută la 
dezvoltarea capacităţii de a se adapta la condiţiile schimbătoare ale mediului 
vital. În concepţia lui S. Hobfoll, pierderea resurselor este considerată ca un 
mecanism primar ce declanşează reacţii de stres [Apud 80]: presupune pier-
derea stării de bine, implică o stare de stres psihologic, afectează starea de 
sănătate.

Resursele se fortifică numai în cazul în care o persoana este preocupa-
tă de ele. Omul există fiind mereu în schimbare şi dacă resursele sale interne 
şi externe nu se dezvoltă, ele degradează. În cazul în care, persoana este ab-
sorbită de o activitate sau de o relaţie, resursele sale se transferă la persoana 
căreia i se dedică în totalitate sau se descompun şi treptat dispar. În acest 
context, se încalcă relaţia dintre părţile integrate ale ego-ului. Dacă persoana 
încetează să-şi dezvolte subiectivitatea sa, autonomia, ego – integrarea sa, 
dar începe sa se preocupe de o activitate absolut opusă: relaxare, implicare 
în activităţi ce nu îl reprezintă, fugă de sine în emoţii intense în scopul tran-
scendenţei etc. Oricare transcendenţă pozitivă necesită reîntoarcerea cen-
trului (punctului de asamblare) în interiorul său împreună cu o dobândă, 
auto-îmbogăţire, dar nu pierderea de sine [83]. 

Sintagmele cu care sunt asociate frecvent resursele personalităţii în 
literatura de specialitate ar fi: voinţa fermă, carismă, motor al inimii, rezerve 
de energie, rezervă de autonomie, potenţial uman.

În procesul de achiziţie a resurselor externe – în cadrul interrelaţio-
nării sociale, serviciului, artei, studiilor, respectului şi dragostei din partea 
altor persoane – se formează triada: autoapreciere, locusul controlu-
lui, încrederea [ibidem]. Dragostea, pasiunea, entuziasmul, curiozitatea, 
inspiraţia, admiraţia, surpriză, interesul, afecţiunea, dorinţa, pofta, căutarea 
etc. – sunt toate moduri de a te conecta la noi surse de energie şi a achiziţiona 
noi resurse. Problematica resurselor constituie un proces dinamic, ce se află 
în permanentă mişcare. Nu este posibil să achiziţionezi resurse şi să deţii 
forţe pentru totdeauna. Resursele necesită o interrelaţionare permanentă cu 
mediul, dezvoltare continuă şi actualizare. O formă de valorificare a resur-
selor personale reprezintă studiile pe parcursul întregii vieţi: formare 
iniţială, formare continuă; recalificare, învăţarea la distanţă etc.
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Valorificarea resurselor psihologice şi sociale în mai multe state euro-
pene se realizează în cadrul diverselor tipuri de activităţi şi forme de învăţa-
re a adulţilor precum: cursuri desfăşurate în weekend; excursii de învăţare; 
seminarii zilnice sau săptămânale; cursuri cu program flexibil (curs de zi, 
curs seral etc.) cursuri pentru grupuri ţintă specifice (persoane peste 50 de 
ani, cursuri de pregătire pentru elevi, părinţi) – Germania; echipe de lucru, 
reflecţia continuă; acţiune-cercetare, munca de proiect – Austria; învăţarea 
la locul de muncă; învăţarea în grupuri auto-organizate; vizite la muzee; ate-
liere de lucru, prelegeri, excursii sau conferinţe – Elveţia [53].

În unele state membre ale Uniunii Europene, sistemul de învăţământ 
este mai avansat în privinţa sprijinirii dezvoltării abilităţilor de învăţare, in-
clusiv în cazul educaţiei adulţilor, în timp ce în alte state membre sistemul 
de învăţământ este prea puţin pregătit pentru o astfel de abordare. În secolul 
XXI, oamenii trebuie să fie capabili să se adapteze constant unor noi provo-
cări. Fiind în schimbare rapidă, lumea în care trăim plasează o mare parte 
a populaţiei în medii de muncă noi, solicitante, ceea ce reclamă noi abilităţi 
şi atitudini. În multe ţări europene, predarea se orientează spre pregătirea 
indivizilor pentru ca aceştia să devină persoane care învaţă pe tot parcursul 
vieţii, echipându-i cu abilităţi de învăţare încă din învăţământul primar.

Subiectele prevăzute în cadrul învăţării adulţilor în diverse state ale lu-
mii sunt variate. Acestea variază de la învăţarea limbilor străine, la educaţie 
politică şi interculturală, educaţie pentru sănătate, artă, de gătit, de utiliza-
re a calculatorului şi de îmbunătăţire a competenţelor profesionale, inclusiv 
cursuri concepute pentru a sprijini cursanţii pentru a obţine o diplomă [53].

Actualizarea resurselor personale se realizează şi prin participarea 
la diverse forme de activităţi şi manifestări ştiinţifice: conferinţe naţionale 
şi internaţionale, simpozioane, mese rotunde, seminarii, ateliere de lucru, 
workshop-uri, master-class-uri etc. Fortificarea resurselor personale, spre 
exemplu la psihologi, are loc şi prin interacţiune, comunicare cu colegii ce 
activează în alte instituţii sau regiuni, discutând situaţii concrete, metode 
de intervenţie în anumite cazuri mai dificile, analizând studii de cazuri –  
în grup; în cadrul mai multor evenimente ştiinţifice, informându-se referitor 
la noile resurse bibliografice şi noi metode de lucru etc. 

Resursele personale pot fi valorificate şi prin actualizarea şi dezvolta-
rea cunoştinţelor şi abilităţilor profesionale ce au loc în cadrul studiilor de 
formare iniţială şi continuă, ce reprezintă o parte componentă a procesului 
de ÎPTPV. Spre exemplu, specialitatea de psiholog se bucură de un interes 
deosebit din partea studenţilor în America de Nord, Australia şi în multe 
ţări europene [70; 81]. Psihologia, de regulă, este printre primele 3-4 disci-
pline selectate cel mai frecvent de studenţi în instituţiile de învăţământ supe-
rior. Această disciplină este selectată ca obiect de studiu şi de studenţii altor 
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specialităţi. Studiile profesionale a psihologilor în statele lumii se realizează 
în mai multe forme. În Europa, în prezent există trei tipuri principale de în-
văţământ psihologic profesional:

● Învăţământ (formare) specializat continuu de 5 ani.
● Învăţământ continuu general, de 5 ani. 
● Învăţământ intermitent specializat „trei + trei” [Apud 70].

În cadrul formării continuă specializate de cinci ani, studenţii la înce-
put se specializează într-un singur domeniu al psihologiei, cum ar fi psiholo-
gia clinică, educaţională sau psihologia dezvoltării. Un astfel de sistem există 
în formarea profesională a psihologilor în Finlanda, Suedia şi Belgia.

În învăţământul general continuu de cinci ani – formarea studenţilor 
psihologi începe cu o instruire psihologică generală şi se specializează doar 
în ultimii ani sau, în unele cazuri, chiar şi după absolvire. Un astfel de sis-
tem există în Portugalia, Norvegia, Austria, Spania, Ungaria, Italia, 
Germania, Elveţia, Rusia şi Danemarca.

Învăţământ intermitent specializat „trei + trei” – studenţi timp de 
trei ani primesc o instruire psihologică generală. După finisarea acesteia, ei 
pot continua formarea psihologică în următorii trei ani pentru a doua etapă 
sau se încheie la această etapă studiu în psihologie şi continuă instruirea la 
etapa a doua la altă specialitate, sau la o altă universitate. Un astfel de sis-
tem există în Marea Britanie, Grecia, Irlanda, Franţa, Portugalia, 
Malta. Astfel, formarea profesională a psihologilor în Statele Unite poate 
fi numită multinivelară. Ea variază foarte mult în diferite universităţi, cole-
gii şi oferă studenţilor posibilitatea de a alege o mare varietate de programe 
educaţionale; permit individualizarea învăţării.

În unele ţări europene, perioada specifică a instruirii psihologice pro-
fesionale este în general de 5 ani, în altele – de 6 ani [70]. Această perioadă 
poate include formarea continuă timp de 5 ani sau pot fi împărţită în două 
niveluri de învăţământ superior. În unele ţări, cum ar fi Norvegia, după un 
curs introductiv de un an, de învăţământ superior, studenţii trebuie să ur-
meze un program de formare de 5 ani pentru psihologie profesională. În An-
glia, instruirea iniţială a psihologilor durează 3 ani. Cu toate acestea, pentru 
a deveni psihologi profesionişti şi a fi capabili să activeze în mod indepen-
dent, studenţii trebuie să înveţe încă 3 ani la al doilea nivel de învăţământ su-
perior, în cadrul programului de specialitate. În SUA instruirea psihologică 
de bază este de 4 ani, învăţământul psihologic profesional implică încă 2 ani 
de studiu. O situaţie similară există în Scoţia.

Disciplinele generale sunt incluse în planul de învăţământ al psiho-
logilor din SUA şi Rusia. În acelaşi timp, în multe ţări europene studenţii 
psihologi nu studiază discipline de profil general [ibidem]. În Rusia în for-
marea psihologilor sunt propuse programe de studiu în care studentul este 
obligat să studieze toate cursurile incluse în ea; pe când în SUA cursurile 
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sunt selectate de studenţi în funcţie de interesul său profesional. În SUA 
există peste 200 de programe de formare profesională a psihologilor şcolari: 
specialişti, magiştri şi doctori în ştiinţă [13]. Spre deosebire de sistemul de 
învăţământ European, în SUA nu există programe de instruire a psihologilor 
şcolari în cadrul colegiilor şi universităţilor – se pregătesc specialişti numai 
la nivelul studiilor de masterat. În SUA pentru a face faţă creşterii diversită-
ţii etnoculturale de beneficiari, psihologii sunt nevoiţi să studieze mai multe 
limbi străine.

În ţările europene există o varietate de practici de formare a adulţilor 
pentru mai multe categorii profesionale. Cursurile de formare în cadrul edu-
caţiei adulţilor destinate mai multor categorii de beneficiari: psihologi, cadre 
didactice, asistenţi sociali, manageri sunt realizate în Austria, Germania, 
Italia, Letonia, Lituania, România, Slovacia, Spania şi Elveţia, fi-
ind oferite de diferiţi furnizori [53]. Practicile de formare în ţările europene 
denotă următoarele caracteristici comune:

▪ conţin elemente care vizează motivarea adulţilor pentru învăţare
▪ aceste practici încurajează implicarea adulţilor în procese de învăţare 

pe tot parcursul vieţii
▪ conţin aspecte inovatoare de metodologie şi de tehnici de învăţare 

specifice adulţilor
▪ prezintă o orientare clară spre aspecte practice 
▪ includ elemente care să poată fi transferate în contexte geografice şi 

tematice noi
▪ conţin strategii de dezvoltare a gândirii critice şi creative care pot fi 

aplicate într-o varietate de contexte
▪ vin să propună alternative educaţionale pentru adulţi, cu scopul de a 

ameliora cunoştinţele si competenţele acestora.
În Austria [Apud 53] se conturează unele acţiuni în vederea sporirii 

motivaţiei cursanţilor pentru participarea în procesul de învăţare continuă 
[53]. Cu toate că astfel de acţiuni încă nu sunt puse în aplicare, acestea ar 
putea fi:

1. oportunităţi de carieră în cadrul companiei; salariu mai mare; mai 
multe provocări; muncă independentă; mai multă responsabilitate; 
continuarea educaţiei să fie posibilă în timpul de lucru şi ar trebui să 
fie susţinută financiar de către societate; 

2. furnizorul ar trebui să ofere mai multe cursuri serale şi cursuri de for-
mare la locul de muncă; să se ţină cont de nevoile individuale de învă-
ţare şi procesul de învăţare să fie plăcut; 

3. colegiile comunitare ar trebui să obţină mai mult sprijin financiar din 
partea guvernului, astfel încât acestea să poată fi accesibile pentru un 
grup mai larg de participanţi.
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În Lituania mai mult de zeci de ani profesorii, bibliotecarii, asistenţii 
sociali, psihologii, educatorii sociali şi administratorii şcolilor pot beneficia 
de Programul de formare RWCT – Lectura şi scrierea pentru dezvolta-
rea gândirii critice [ibidem]. În scopul dezvoltării acestui program de for-
mare au fost utilizate diverse modalităţi de instruire cum ar fi seminarii şi 
ateliere de lucru. Programul RWCT constă în 120 de ore de atelier de lucru. 
Versiunea scurtă acoperă 48 de ore (sau 64 ore academice), oferind posibili-
tatea participanţilor de a alege module diferite sau de a construi un program 
original în conformitate cu nevoile grupului ţintă. Misiunea RWCT este de 
a promova gândirea critică deschisă, independenţa şi creşterea gradului de 
înţelegere a textelor în rândul tuturor grupurilor de vârstă [53]. Scopul este 
de a introduce filosofia şi metodologia gândirii critice ca instrumente practi-
ce pentru predare şi învăţare. Lectura şi scrierea pentru dezvoltarea gândirii 
critice (RWCT) devin la fel de necesare ca orice alte abilităţi sociale şi pro-
fesionale. Programul de formare este disponibil în toată ţara şi este plătit de 
către organizaţiile finanţatoare sau de către participanţi. Participanţii provin 
din diverse categorii de vârstă, medii educaţionale şi profesionale, în deose-
bi, angajaţi.  

În mai multe state ale lumii Asociaţiile Profesionale şi Naţionale se 
implică în susţinerea şi promovarea procesului de ÎPTPV. Spre exemplu, psi-
hologii din Franţa, SUA, Marea Britanie sunt susţinuţi în valorificarea 
resurselor interne şi învăţarea pe tot parcursul vieţii de Asociaţiile Psihologi-
lor (în Franţa – Asociaţia Franceză a Psihologilor Şcolari; în Marea Britanie 
– Asociaţia Britanică a Psihologilor; în SUA – Asociaţia Psihologilor din 
America (A.P.A.)) care organizează: şcoli de vară, zile de studiu, congrese, 
seminare, colocvii internaţionale, cursuri de formare etc. În SUA interesele 
psihologilor sunt protejate şi de NASP – Asociaţia Naţională a Psihologilor 
Şcolari. De asemenea, în ţările menţionate mai sus, pentru a-şi soluţiona 
problemele profesionale psihologii beneficiază de activităţi de supervizare, 
supervizare în grup. În Israel Centrele de Asistenţă Psihologică oferă anga-
jaţilor săi oportunitatea de creştere profesională şi dezvoltare prin organiza-
rea în incinta sa a cursurilor de calificare profesională, supervizare de grup, 
seminare, discutarea cazurilor complicate, familiarizarea cu metode noi din 
timpul orelor de serviciu. Pentru a fi protejaţi şi susţinuţi psihologii în Israel 
beneficiază de asigurare profesională obligatorie [13].

Învăţarea adulţilor în mai multe state ale lumii se realizează şi prin 
activităţi de supervizare sau mentorat (cadre didactice, psihologi, manageri) 
în cadrul cărora se pot dezvolta resursele personale prin îmbunătăţirea cu-
noştinţelor şi competenţelor. Spre exemplu, vom menţiona că studiile cu re-
ferire la practicile de pregătire a psihologilor din Anglia, Franţa, Israel, 
România, Rusia, Statele Unite ale Americii demonstrează că pe lângă 
licenţă şi masterat, este nevoie de o pregătire individuală specială cu supervi-
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zare, fie că acesta va fi mentorat sau stagiu, aplicat mai frecvent în domeniul 
psihologic. Asistenţa psihologică profundă în aceste şi alte ţări este acordată 
de specialişti care deţin gradul de doctor în ştiinţe, iar cuvântul psihoterape-
ut nu desemnează o calificare pe care persoana şi-o poate acorda, doar dacă îi 
place. Modelul pregătirii prin supervizare asigură eficienţa înaltă a pregătirii 
specialistului [13].

Ajutorul psihologic acordat în fortificarea şi actualizarea re-
surselor personale în contextul ÎPTPV poate fi orientat în următoarele 
direcţii: dezvoltarea motivaţiei pentru învăţare; dezvoltarea abilităţilor de 
a-şi organiza propria învăţare conform nevoilor proprii; abilităţilor de cu-
noaştere, determinarea barierelor în învăţare şi depăşirea lor; actualizarea 
propriului potenţial şi identificarea resurselor; dezvoltarea creativităţii; dez-
voltarea personalităţii prin consolidarea independenţei, implicare, activism, 
responsabilitate; diminuarea epuizării şi stresului profesional; dezvoltarea 
competenţelor profesionale etc.

În reabilitarea resurselor personale, în diverse ţări ale lumii rezultate 
pozitive se pot obţine în urma aplicării terapiei cognitiv – comportamen-
tale, terapiei umaniste, hipnoterapiei, psihodramei, terapiei strategice, art- 
terapiei, psihoterapiei pozitive etc. În România, se utilizează psihoterapia 
pozitivă. Se aplică în grupuri de autocunoaştere şi dezvoltare personală, în 
terapii individuale şi de grup [25]. Psihoterapia pozitivă are la bază o abor-
dare interdisciplinară şi holistă. Astfel, ea vizează toate dimensiunile fiinţei 
umane (bio-psiho-socio-spirituală) şi sferele entităţii individului (corp, min-
te, afecte, spirit). Terapia dată este bazată pe convingerea că toţi oamenii au 
la bază bunătatea şi că deţin două abilităţi de bază: cea de a iubi şi cea de 
a cunoaşte. Conflictele sunt interpretate ca provocări în vederea dezvoltării 
acestor abilităţi. Integrează tehnici psihoterapeutice diferite: metode de re-
laxare, exerciţii cognitive, procedee psihanalitice etc.

Psihoterapia pozitivă e utilizată cu succes în diferite domenii: 
consiliere, prevenire, educaţie, igienă mentală, dezvoltare personală, peda-
gogie specială, protecţia copilului, precum şi dezvoltarea resurselor uma-
ne sub forma coachingu-lui individual sau de grup etc. Metoda dată poate 
fi aplicată atât în situaţii de problemă, situaţii de criză, cât şi în dificultăţi 
de adaptare şi afecţiuni psihice [25]. Simptomele şi situaţiile dificile sunt 
reinterpretate din perspectiva sensului şi mesajului pe care acestea le au,  
cu scopul încurajării potenţialului specific fiecărui individ. Psihoterapia po-
zitivă încurajează capacitatea de a învăţa din propriile greşeli, capacitatea de 
a reflecta şi a înţelege scopul şi mesajul unor conţinuturi negative, probleme 
sau simptome. Sensibilizarea şi încurajarea unui nou punct de vedere duc la 
întregirea imaginii pe care clientul o vede la un moment dat unilateral. 

Analizând viziunile mai multor psihologi [84; 85; 87] propunem unele 
recomandări pentru consolidarea resurselor personale, ce ar putea fi puncte 
forte în eficientizarea activităţilor de învăţare pe tot parcursul vieţii:
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 � conştientizarea limitelor resurselor personale; încercarea de a verbali-
za emoţiile şi neliniştea personală;

 � un factor semnificativ necesar de a fi menţionat ar fi asigurarea limite-
lor între viaţa de familie şi cea profesională. Acest aspect ar fi necesar 
să fie direcţionat spre acordarea priorităţii relaţiilor interumane, ma-
ritale, parentale faţă de cele profesionale (implicarea în discuţii la alte 
teme, activităţi comune, hobby). Preferabilă ar fi situaţia existenţei în 
familie a unui specialist în acest domeniu – partenerul fiind din altă 
categorie profesională; 

 � prezenţa distanţei teritoriale dintre locul de serviciu şi locul de trai 
este un factor benefic [6]; 

 � antrenarea abilităţilor de comutare a atenţiei; stimulare a emoţiilor 
concurente implicând odihna la aer liber, călătorii scurte şi excursii 
sistematice; frecventarea expoziţiilor de artă, teatru, cinema, viziona-
rea filmelor de comedie [84, p. 101];

 � în timpul serviciului să ne oferim pauze, să practicăm exerciţii fizice;
 � susţinerea reciprocă în mediul profesional la nivel de simple relaţii 

umane [Apud 6]; 
 � beneficierea de activităţi de supervizare, dar şi consilierea psihologică 

fiind în rol de client;
 � în afara locului de muncă să găsim posibilitatea de a ne manifesta al-

tfel, decât suntem la serviciu. Dacă profesia dată ne cere să fim calcu-
lat, să urmăm reguli stricte, este bine să găsim locul unde am putea fi 
spontan, liber de gânduri şi neordinar [76, p. 871];

 � să ne permitem să dormim pe parcursul zilei, să profităm de plimbări 
la aer liber; 

 � dezvoltarea conceptului grija pentru sine a specialistului, atitudinea 
binevoitoare faţă de sine [87]; 

 � utilizarea şi dezvoltarea propriilor oportunităţi de relaxare şi odihnă.
Persoanele fiind implicate în activităţi de învăţare şi profesionale, se 

confruntă uneori şi cu situaţii mai dificile şi stresante, în care are loc pier-
derea resurselor interne sau epuizarea lor, ceea ce contribuie la dezvoltarea 
unor tulburări de stres. Spre exemplu, putem remarca că la psihologi este 
importantă nevoia susţinerii psihologice a specialiştilor din domeniu prin 
supervizare, schimbul de experienţă şi atitudini dintre specialiştii din cadrul 
unei comunităţi, sesizarea şi implicarea asociaţiilor profesionale a psihologi-
lor prin organizarea activităţilor de susţinere complexă, informare, consilie-
re şi terapie, organizarea activităţilor de relaxare, dar şi formare, dezvoltare 
profesională etc.

Analiza tendinţelor internaţionale în domeniu ne-a permis să eviden-
ţiem câteva aspecte referitor la valorificarea resurselor personale din per-
spectiva ÎPTPV:
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● Învăţarea adulţilor în majoritatea statelor europene constituie o parte 
integrantă din sistemul educaţional, reglementată prin documente de 
politici ce vizează coordonarea activităţii cadrelor din instituţiile edu-
caţionale.

● Valorificarea resurselor personale în diferite state ale lumii se re-
alizează variat: formare iniţială şi, continuă; la distanţă; activităţi 
de supervizare; programe de educaţie complementară; seminare,  
workshop-uri, ateliere de lucru, excursii de învăţare, învăţare la locul 
de muncă; învăţare în grupuri auto-organizate, cursuri desfăşurate în 
weekend, activităţi de cercetare. 

● În programele de formare oferite în cadrul învăţării adulţilor în unele 
state europene (Austria, Germania, Italia, Lituania etc.) persistă ten-
dinţa de a promova gândirea critică deschisă, consolidarea indepen-
denţei personale, învăţarea strategiilor de lectură activă şi de creştere 
a gradului de înţelegere a textelor în rândul tuturor grupurilor de vâr-
stă; cunoaşterea strategiilor de învăţare şi utilizarea lor; acceptarea 
reflecţiilor critice ale altor persoane în scopul îmbunătăţirii activităţi-
lor personale şi profesionale etc. Programele de formare, de asemenea 
conţin elemente de motivare a adulţilor pentru învăţare şi sunt axate 
pe direcţii aplicative.

● Asistenţa psihologică în cadrul procesului de învăţare se va axa pe dez-
voltarea motivaţiei de învăţare, organizarea şi promovarea propriilor 
studii; dezvoltarea personală prin stimularea încrederii în forţele pro-
prii, a independenţei, iniţiativei, responsabilităţii; dezvoltarea compe-
tenţelor profesionale; diminuarea încordărilor, epuizării profesionale 
şi identificarea, dezvoltarea, actualizarea resurselor personale în func-
ţie de nevoile proprii şi expectanţele societăţii.
Experienţe naţionale în actualizarea resurselor personale 

în procesul de ÎPTPV. Potrivit Comisiei Europene prioritatea centrală a 
Programului de învăţare pe tot parcursul vieţii este să consolideze contri-
buţia adusă de educaţie şi formarea profesională în atingerea obiectivului 
Lisabona de transformare a UE „în cea mai competitivă economie bazată pe 
cunoaştere din lume, capabilă de o creştere economică durabilă însoţită de o 
creştere cantitativă şi calitativă a numărului locurilor de muncă şi de o mai 
mare coeziune socială”. În Republica Moldova dezvoltarea şi implementarea 
Programului de învăţare pe tot parcursul vieţii este stipulată prin docu-
mente de politici educaţionale relevante [18; 48], care reglementează, coor-
donează şi activitatea psihologilor din sistemul educaţional. 

Codul Educaţiei al Republicii Moldova (2014), articolul 123 vizează: 
învăţarea pe tot parcursul vieţii include activităţile de învăţare realizate de 
o persoană pe parcursul vieţii, în scopul formării sau dezvoltării competen-
ţelor din perspectivă personală, civică, socială şi profesională. Învăţarea pe 
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tot parcursul vieţii cuprinde învăţământul general, profesional-tehnic şi su-
perior, precum şi formarea profesională continuă a adulţilor. Învăţarea pe 
tot parcursul vieţii se realizează în contexte de educaţie formală, nonformală 
şi informală [18].

În Republica Moldova, unul dintre obiectivele de bază stipulate în do-
cumentele de politici educaţionale este extinderea şi diversificarea sistemu-
lui de instruire a adulţilor pe parcursul întregii vieţi din perspectiva formării 
generale şi a formării profesionale continue, în corespundere cu nevoile per-
soanei, raportate la cerinţele socio-economice şi de asemenea compatibili-
zarea structurală şi calitativă a învăţământului naţional cu spaţiul european 
al educaţiei [48]. Strategia „Educaţia–2020” este organizată în baza a trei 
piloni: acces, relevanţă, calitate. Sistemul educaţional are menirea să asigure 
valorificarea potenţialului fiecărei persoane şi să formeze o forţă de 
muncă competitivă. Printre categoriile de beneficiari a procesului de învăţa-
re pe tot parcursul vieţii un rol important revine învăţării adulţilor, pentru a 
le oferi şansa de a studia în continuare la orice vârstă.

Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014-2020 „Educa-
ţia–2020” include în obiectivele sale dezvoltarea competenţelor sociale şi a 
celor de învăţare; dezvoltarea personală prin: iniţiativă, creativitate, capaci-
tatea de decizie, gestionarea emoţiilor; dezvoltarea în carieră; dar şi valo-
rificarea resurselor personale a celor implicaţi în cadrul procesului de 
învăţare pe tot parcursul vieţii [48]. Dezvoltarea personală conţine în sine 
şi dezvoltarea resurselor personale – constituind un aspect important şi ne-
cesar pentru toate cadrele angajate în cadrul instituţiilor educaţionale din 
republică, dar şi a beneficiarilor. Documentele de politici în educaţie, dar şi 
proiectele de cercetare ştiinţifică promovate în R. Moldova susţin dezvolta-
rea potenţialului fiecărei persoane, creşterea responsabilităţii şi implicarea 
activă a personalităţii în propria formare, dezvoltarea motivaţiei şi a com-
petenţelor pentru creşterea şi dezvoltarea personală, socială şi profesională; 
susţinerea şi dezvoltarea capacităţii de a învăţa la diferite vârste etc. Dezvol-
tarea şi formarea competenţelor profesionale în cadrul studiilor de formare 
profesională continuă constituie o oportunitate de valorificare şi actualizare 
a resurselor psihosociale a specialiştilor din sistemul educaţional, în special 
a psihologilor. 

Formarea profesională continuă constituie o parte componenta a 
procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii. În Codul Educaţiei al Repu-
blicii Moldova formarea profesională continuă prevede: „Dezvoltarea profe-
sională a personalului didactic, ştiinţifico-didactic, ştiinţific şi de conducere 
este obligatorie pe parcursul întregii activităţi profesionale şi se reglemen-
tează de Guvern” [28]. 

Învăţarea pe tot parcursul vieţii ia diverse forme, desfăşurându-se atât 
în cadrul, cât şi în afara sistemelor tradiţionale de educaţie şi formare. Punc-
tul forte al acestor programe e că plasează responsabilitatea individului în 
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centrul procesului de învăţare – lucru valabil şi pentru educaţia nonformală, 
care se regăseşte ca metodă de formare în activităţile programelor europe-
ne de învăţare pe tot parcursul vieţii. De altfel, cele trei concepte – formal, 
informal şi nonformal –  se completează reciproc în cadrul programelor de 
învăţare continuă. Învăţarea pe tot parcursul vieţii devine astăzi o condiţie 
necesară pentru adaptarea la cerinţele profesionale, sociale, economice şi in-
formaţionale mereu în schimbare.

Comisia Europeană a reunit iniţiativele sale privind educaţia şi forma-
rea sub o singură umbrelă – Programul de învăţare pe tot parcursul vieţii 
[33]. Acesta are patru subprograme –  Comenius (învăţământ preuniversi-
tar), Erasmus (învăţământ superior), Leonardo da Vinci (educaţiei formare 
profesională) şi Grundtvig (educaţia adulţilor) şi oferă persoanelor de orice 
vârstă şansa de a studia oriunde în Europa. Unele din aceste subprograme au 
fost implementate şi în Republica Moldova.

Proiectele susţinute în cadrul instituţiilor din domeniul educaţiei din 
republică, implică optimizarea asistenţei psihologice prin dezvoltarea perso-
nalităţii în învăţarea pe tot parcursul vieţii. Asistenţa psihologică vine să con-
tribuie la fortificarea şi dezvoltarea resurselor personale a fiecărei persoane 
implicate în cadrul învăţării şi să răspundă nevoilor şi problemelor cu care se 
confruntă aceştia, în domeniu dat.

În urma analizei situaţiei curente în domeniul învăţământului referi-
tor la asistenţa psihologică printre probleme depistate au fost lipsa psiholo-
gilor în şcoli, dar în special a psihologilor şi a personalului calificat în asisten-
ţa specială, necesară pentru educaţia incluzivă. Altă problemă ar fi un sistem 
incoerent de formare iniţială şi continuă în domeniul educaţiei incluzive ce 
au fost menţionate în cadrul Programului de dezvoltare a educaţiei inclu-
zive în Republica Moldova pentru anii 2011-2020 aprobat prin Hotărârea 
Guvernului Nr. 523 din 11 iulie 2011 [37].

Tematica valorificării resurselor personale în Republica Moldova, în 
special a psihologilor din sistemul educaţional, în cadrul ÎPTPV, în diverse 
aspecte şi problemele psihologilor au fost studiata de specialiştii în dome-
niu şi psihologi practicieni: V. Mîsliţchi (2009), A. Bolboceanu, N. Bucun,  
O. Paladi (2012), L. Savca (2009; 2013); I. Negura (2014), V. Botnari (2013); 
E. Bîceva, P. Jelescu (2015) et al.

În republică au demarat multiple proiecte ştiinţifice fundamentale 
şi aplicative, susţinute de Academia de Ştiinţe a Moldovei, MECC, ce stu-
diază nevoile specialiştilor psihologi, formarea mai multor competenţe ale 
psihologilor în cadrul studiilor, diverse aspecte a procesul instruirii iniţiale 
şi continuă a psihologilor (Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă; 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei), dar şi asistenţa psihologică a procesului 
de învăţare pe tot parcursul vieţii; valorificarea resurselor personale a psi-
hologilor din sistemul educaţional (Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei) şi alte 
aspecte semnificative.
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La UPS „Ion Creangă” din Chişinău în perioada anilor 2011-2014 a 
derulat proiectul instituţional Formarea competenţelor de rezolvare a pro-
blemelor psihologice în procesul instruirii iniţiale şi continue a psihologilor, 
promovând cercetările ştiinţifice, realizate de Laboratorul de Psihologie. În 
cadrul acestui proiect au fost studiate următoarele aspecte tematice ce vin să 
abordeze multiple componente a resurselor personale şi propuse modalităţi 
de valorificare. 

În cadrul proiectului Formarea competenţelor de rezolvare a proble-
melor psihologice în procesul instruirii iniţiale şi continuă a psihologilor 
s-au realizat interviuri cu psihologii de la UPS „Ion Creangă” şi din alte cen-
tre de formare şi cercetare în domeniul psihologiei (USM, ULIM, Universi-
tatea Slavonă), cu psihologii practicieni din ONG-uri cu misiuni de asistenţa 
psihologică, au fost analizate istorii 228 de viaţă ale persoanelor care s-au 
confruntat cu grave probleme cu caracter psihologic [32, p. 227]. Acest pro-
iect finisează cu o monografie cu aceeaşi denumire. Volumul este consacrat 
problemei formării la psihologi a cunoştinţelor şi abilităţilor de a descoperi 
problemele psihologice cu care se confruntă oamenii şi de a elabora strategii, 
programe şi metodologii de soluţionare. Ion Negură în studiile sale atribuie 
psihologului un rol foarte important, desemnându-l ca „inginer al sufletelor 
omeneşti” [32]. 

O resursă a personalităţii destul de impunătoare, ce începe să se dez-
volte în timpul formării iniţiale şi se perfecţionează în cadrul activităţii pro-
fesionale, dar şi studiilor ce sunt desfăşurate concomitent, reprezintă gân-
direa profesională – constituind un element al competenţelor necesare 
în analiza multiplelor situaţii profesionale, luarea deciziilor semnificative, 
înţelegerea şi soluţionarea problemelor cu care se confruntă beneficiarii etc. 
Un rol foarte important în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii şi activită-
ţii profesionale este atribuit formării şi dezvoltării gândirii profesionale. În  
R. Moldova s-au realizat cercetări ştiinţifice fundamentale în acest domeniu. 
Spre exemplu, lectorul universitar Elena Bîceva, de la UPS „Ion Creangă”, a 
studiat acest aspect în cadrul studiilor doctorale la tema Formarea gândirii 
psihologice la studenţii psihologi [63; 64]. În cadrul cercetării menţionate 
au fost determinate condiţiile dezvoltării gândirii profesionale la studenţii 
psihologi şi a modalităţile de formare a acesteia. În acest context sa realizat 
un studiu ştiinţific, teoretico-empiric al naturii complexe a gândirii psiholo-
gice profesionale şi al formării acestui tip de gândire la studenţii psihologi; 
au fost definite specificul gândirii psihologice, componentele structurale, ca-
racterul sistemic; demonstrate posibilitatea de formare şi dezvoltare consec-
ventă a gândirii psihologice în baza unui sistem special; elaborat un program 
de formare şi dezvoltare a gândirii psihologice [63], realizarea căruia a con-
tribuit la dezvoltarea componentelor teoretico-practice ale gândirii psiholo-
gice, în vederea formării lor profesionale.
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Formarea diverselor competenţe cheie ce stau la baza dezvoltării 
personale şi profesionale este stipulată în cadrul documentelor de politici 
educaţionale la nivel naţional, dar si în cele internaţionale pentru susţinerea 
procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii. În opinia unor autori, compe-
tenţele constituie o parte esenţială a resurselor personalităţii. Spre exemplu, 
competenţele atribuite specialistului psiholog au constituit subiectul princi-
pal al mai multor cercetări ştiinţifice realizate în R. Moldova.

Tematica Monitorizarea de calitate a parteneriatului familie–gră-
diniţă–şcoală – competenţă imperativă a psihologului modern a 
fost studiată de V. Botnari, conferenţiar universitar, Universitatea de Stat 
din Tiraspol [16]. Autorul atribuie în cadrul acestei tematici un loc impor-
tant formării competenţelor psihologilor şcolari şi modalităţilor de instruire 
iniţială şi continuă a acestora. Formarea iniţială şi continuă a psihologului 
şcolar, din perspectiva formării competenţei de monitorizare a parteneria-
tului familie–grădiniţă–şcoală, în opinia autorului, va conduce la formarea 
unor profesionişti performanţi pentru oferirea prestaţiei profesionale de ca-
litate [15, p. 21]. În această ordine de idei, se menţionează că schimbările de 
optică privind abordarea praxiologică a funcţiilor psihologului şcolar sunt 
atât de semnificative, încât se solicită a reflecta, în repetate rânduri, asupra 
competenţelor acestuia şi modalităţilor de formare iniţială şi continua. Una 
dintre competenţele imperative a psihologului este competenţa de stabilire 
şi monitorizare a parteneriatului familie–grădiniţă–şcoală. Desigur, com-
petenţa nominalizată înglobează elementele şi dimensiunile definitorii ale 
oricărei competenţe, însă fiecare dintre acestea având un conţinut specific. 
Metodologia de formare a competenţei nominalizate trebuie sa se axeze pe 
valorizarea resurselor subiectului, constituite din cunoştinţe („a şti”), 
capacităţi, abilităţi („a face”) şi atitudini, valori („a fi, a deveni”) într-o situ-
aţie concretă în care subiectul pune în practică acest potenţial. Paradigma 
constructivistă a învăţării oricărei competenţe concepe realizarea învăţării 
acesteia ca un proces cu trei faze: deconstrucţia, construcţia şi reconstruc-
ţia. Aceasta implică, alături de metodologia consilierii (cum să faci) şi meto-
dologia metacognitivă, ce-l va ghida pe subiect să parcurgă progresiv anumi-
te faze în construirea competenţei conceptualizate şi generalizate [16].

Subiectul competenţelor necesare specialistului psiholog în acorda-
rea asistenţei psihologice este abordată de L. Savca, doctor în psihologie, 
dar şi tematica formării continua a psihologului practician [Apud 15; 43]. 
Competenţele necesare psihologului sunt reflectate în felul următor: teore-
tico-metodologice; metodice şi aplicative. Aptitudinile profesionale necesare 
psihologului practician pentru a exercita direcţiile de activitate de bază ar 
fi: comunicative, aplicative, organizatorice, analitice, pedagogice, de auto-
reglare [Apud 43]. În acest context, autorul menţionează faptul că acumula-



72

rea cunoştinţelor, formarea abilităţilor profesionale şi dezvoltarea calităţilor 
personale necesită insistenţă şi conştientizarea de către psiholog a propriilor 
responsabilităţi vizavi de expectaţiile societăţii. În acest sens, fiecare specia-
list are obligaţia de autocunoaştere, autoapreciere, autodezvoltare.

În opinia V. Mîsliţchi, problema axată pe eficientizarea procesului de 
formare profesională a psihologului practician este dictată de imperative-
le spaţiului educaţional european comun, ca rezultat al implementării unei 
reforme de calitate a învăţământului superior. Totodată, transformările pro-
funde, care au loc în societatea contemporană, impun şcolii superioare noi 
exigenţe în pregătirea viitorilor psihologi, capabili să presteze în instituţii-
le de învăţământ preuniversitar servicii de asistenţă psihologică de calitate 
[30]. De aici rezultă importanţa formării la viitorii specialişti a competenţe-
lor de a elabora şi implementa programe cu referire la direcţiile fundamen-
tale de activitate, axate pe colaborarea cu elevii, cadrele didactice, părinţii şi 
managerii instituţiei de învăţământ. Punem accent pe formarea şi cultivarea 
la studenţi a aptitudinilor, cunoştinţelor, priceperilor, deprinderilor, abilită-
ţilor, capacităţilor, atitudinilor, adică a competenţelor, pe care le interpretăm 
ca mobilizarea motivată de către student a tuturor resurselor de care dispune 
în vederea soluţionării eficiente a diverselor probleme de ordin psihologic. 
În acest sens, formarea profesională iniţială a viitorilor psihologi înseamnă 
pregătirea lor pentru mobilitate, pentru schimbare şi pentru calitate [30].

Cercetări multiple referitor la nevoile şi problemele psihologilor în di-
verse aspecte s-au realizat la IŞE, Chişinău, în cadrul proiectului Mecanisme 
şi metodologii de consultanţă şi consiliere a procesului de dezvoltare a per-
sonalităţii elevului în contextul sociocultural modern ce a demarat în peri-
oada 2011-2014 [11-14]. Rezultatele cercetărilor efectuate în sectorul Psiho-
sociologia Educaţiei şi Incluziune Şcolară permit să evidenţiem tendinţele şi 
caracteristicile generale ale asistenţei psihologice în sistemul educaţional din 
Republica Moldova, precum unele probleme a psihologilor, nevoi şi impedi-
mente. În cadrul cercetărilor realizate au fost implicaţi psihologii practicieni, 
psihologii de la cursurile de formare continuă, psihologii ce urmează studii 
de masterat în cadrul IŞE şi alţi specialişti. Rezultatele obţinute determină 
oportunitatea pentru constituirea unui sistem de asistenţă psihologică în în-
văţământul preşcolar, secundar general, preuniversitar, vocaţional, special 
adecvat nevoilor beneficiarilor din Republica Moldova.

Printre realizări la moment în domeniul asistenţei psihologice în  
R. Moldova pot fi menţionate: existenţa unei anumite experienţe în dome-
niul asistenţei psihologice în educaţie; existenţa posibilităţilor de formare 
iniţială şi continuă a cadrelor în domeniul psihologiei; potenţial uman cali-
ficat în domeniul psihologiei; existenţa regulamentului activităţii psihologu-
lui şcolar, însoţit de unele recomandări cu caracter organizatoric etc. Printre 
dificultăţile principale de organizare şi funcţionare a asistenţei psihologice 
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şcolare constatate putem regăsi şi: absenţa unor cerinţe unice, clare faţă de 
pregătirea profesională a psihologului şcolar, din care cauză în multe şcoli 
în funcţia de psiholog sunt antrenate persoane fără pregătirea specială; lipsa 
oportunităţilor de creştere profesională, posibilităţii reduse de cunoaştere a 
experienţei colegilor, a învăţa de la ei; condiţii de lucru precare, lipsa spaţiilor 
special amenajate, a instrumentarului necesar, a materialelor orientative; lip-
sa unor mecanisme de determinare a eficienţei activităţii psihologului şcolar, 
lipsa unei scheme de salarizare, bazată pe valorile produse; stereotipuri ale so-
cietăţii /comunităţii şi atitudine reticentă faţă de diversitatea umană [12; 13].

Un principiul important de respectat, care ar contribui la facilitarea 
învăţării pe tot parcursul vieţii şi la valorificare resurselor personale ar fi 
principiul interacţiunii cu comunitatea profesională [13]. Impli-
carea în comunitatea profesională se realizează fie direct printr-o organiza-
ţie profesională (de exemplu, asociaţii, societăţi etc.), precum şi prin citirea 
literaturii de specialitate, reviste etc. Spre exemplu la psihologi, realizarea 
acestui principiu, face posibilă depăşirea tendinţei spre izolare şi scăderii 
capacităţii autopercepţiei profesionale adecvate. Fiecare psiholog, în exer-
citarea profesiei, trebuie să depună eforturi pentru a contribui la progresul 
ştiinţei psihologice, cu respectarea normelor şi a cerinţelor. Flexibilitatea, 
acceptarea unui compromis rezonabil, evidenţierea priorităţilor de lucru, 
optimismul, încurajarea eficientă, autoironia rezonabilă completează aceste 
principii şi permite psihologului să evite rigiditatea, dificultăţile emoţiona-
le, pesimismul, incoerenţa, încrederea în sine excesivă şi euforia, pe de altă 
parte. Starea psihologică de bine este valoarea psihosocială care reprezenta 
finalitatea asistenţei psihologice, având în vedere importanţa acestei stări 
pentru eficacitatea subiectului. Alte valori psihosociale, importante pentru 
asistenţa psihologică în educaţie sunt prevenţia, comunicarea, identificarea 
resurselor proprii, transformarea neajunsurilor în oportunităţi, autocunoaş-
tere, cunoaştere, responsabilitate, iniţiativă, creativitatea [12].

Analiza comparativă a situaţiei din Republica Moldova şi a altor state 
ne permite să constatăm că psihologii din ţară nu beneficiază de asigura-
re profesională obligatorie cum ar fi în Israel, pentru a fi susţinuţi şi prote-
jaţi. În Franţa, SUA, Marea Britanie, România, Israel sunt bine dezvoltate 
şi au acumulat o anumită experienţă în activităţile de supervizare, sau men-
torat [13]. Actualmente în Republica Moldova, abia în Codul Educaţiei din 
23.11.2014, articolul 58 a fost inclus un articol ce promovează activităţile de 
mentorat în sistemul educaţional, pentru a-i favoriza dezvoltarea profesio-
nală şi achiziţia de competenţe sau cunoştinţe a cadrelor didactice, inclusiv 
şi a psihologului, prin diverse forme de mentorat: de inserţie profesională, 
de practica şi de dezvoltare profesională etc. Articolul 58 din Codul Educaţiei 
referitor la activitatea de mentorat a cadrelor didactice, din care face parte 
şi psihologul din sistemul educaţional, stipulează faptul că în învăţământul 
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general este promovată activitatea de mentorat prin care o persoană cu expe-
rienţă (mentorul) oferă sprijin, ajutor şi schimb de experienţă şi cunoştinţe 
unei alte persoane pentru a-i favoriza dezvoltarea profesională şi achiziţia de 
competenţe sau cunoştinţe [18]. Cadrul didactic sau managerial poate deveni 
mentor dacă are o pregătire specială obţinută în cadrul formării iniţiale sau 
continue şi experienţă în domeniul profesat. Activitatea de mentorat se des-
făşoară sub următoarele forme: mentorat de practică; mentorat de inserţie 
profesională; mentorat de dezvoltare profesională. Mentoratul de practică 
se realizează prin îndrumarea de către un cadru didactic experimentat a stu-
dentului stagiar. Mentoratul de inserţie profesională se realizează la locul 
de muncă şi asigură integrarea şi dezvoltarea profesională a cadrului didac-
tic debutant. Mentoratul de dezvoltare profesională se realizează la locul de 
muncă şi asigură dezvoltarea profesională şi avansarea în carieră a cadrelor 
didactice [18].

O sarcina actuala care necesita a fi realizata în R. Moldova în domeniul 
asistenţei psihologice sunt:

▪ perfecţionarea sistemului de pregătire, recalificare, şi de formare con-
tinuă a psihologilor pentru domeniul învăţământului, avându-se în 
vedere cerinţele actuale şi standardele internaţionale;

▪ optimizarea serviciile psihologice în instituţiile de învăţământ de toate 
tipurile şi nivelele, dotarea cu bază tehnico-materială modernă, dez-
voltarea potenţialului de resurse umane;

▪ asigurarea calităţii asistenţei psihologice acordate tuturor participan-
ţilor procesului educaţional pe baza evaluării calitative a competenţe-
lor profesionale, a activităţii psihologilor şcolari (atestare, expertiză) 
şi a organizaţiilor, care acordă asistenţă psihologică în cadrul sistemu-
lui educaţional (acreditare) [12; 13].

▪ motivarea psihologilor şcolari pentru a se include în activitate după 
finisarea studiilor în instituţii educaţionale, îndeosebi în localităţile 
rurale, şi menţinerea specialiştilor în instituţii pentru o perioadă mai 
îndelungată.
Analiza tendinţelor şi experienţelor naţionale în domeniu ne-a permis 

să evidenţiem câteva aspecte referitor la valorificarea resurselor personale 
din perspectiva ÎPTPV: valorificarea potenţialului fiecărei persoane consti-
tuie în prezent un aspect semnificativ înaintat în cadrul politicilor educaţio-
nale, dar şi a proiectelor de cercetare ştiinţifică promovate la nivel naţional. 
La nivel de politici educaţionale este susţinut procesul de învăţare pe tot 
parcursul vieţii în scopul compatibilizării cu spaţiul european şi creării unei 
forţe de muncă competitive. Actualmente, se pune accentul pe eficientizarea 
procesului de formare profesională a cadrelor din instituţiile educaţionale şi 
în special pe formarea competenţelor, optimizarea programelor de formare 
iniţială, continuă şi recalificare în conformitate cu cerinţele actuale şi stan-
dardele internaţionale. 
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Dacă e să ne referim la specialiştii în domeniul psihologiei, la nivel 
naţional au fost promovate cercetări ştiinţifice cu privire la studierea com-
petenţelor profesionale a psihologilor; gândirii profesionale în cadrul formă-
rii psihologilor, particularităţi şi condiţii a asistenţei psihologice în sistemul 
educaţional etc. Valorificarea resurselor personale a psihologilor poate fi 
realizată prin dezvoltarea competenţelor de învăţare, sociale, profesionale, 
dar şi prin implicare în dezvoltarea personală în multiplele ei componente, 
în cadrul studiilor de formare iniţială şi continuă, recalificare, cursuri pro-
fesionale, activităţilor practice, or şi în cadrul interacţiunii cu comunitatea 
profesională. Identificarea şi actualizarea resurselor personale a psihologilor 
prin ÎPTPV, va oferi eficienţă şi calitate în cadrul asistenţei psihologice în 
instituţiile educaţionale.

Semnificaţii atribuite ÎPTPV şi impactul în context naţio-
nal: demersuri aplicative.

Cercetările realizate în Sectorul Asistenţă Psihologică în Educaţie, 
IŞE (Chişinău, 2015) referitor la studierea particularităţilor învăţării pe tot 
parcursul vieţii în cadrul naţional la diferite categorii profesionale (800 per-
soane) prin realizarea acestui chestionar complex, ne-a permis să constatăm 
şi să înţelegem mai clar ce aspecte apreciază mai mult persoanele din diverse 
categorii profesionale exprimându-şi opinia referitor la definirea procesu-
lui de învăţare pe tot parcursul vieţii; semnificaţia acestui proces relevant 
pentru societate; capacităţile ce pot fi dezvoltate în acest context şi impactul 
ÎPTPV asupra activităţii lor profesionale etc.

Noţiunea de învăţare pe tot parcursul vieţii (ÎPTPV) reprezin-
tă în viziunea subiecţilor experimentali în mare parte un proces de asimilare 
a informaţiei, perfecţionare a cunoştinţelor şi aplicarea lor în viaţă în sco-
pul dezvoltării (22% subiecţi); dezvoltarea continuă a propriei personali-
tăţi (21% subiecţi); dezvoltare profesională (20% subiecţi); proces complex, 
continuu de acumulare a competenţelor profesionale (18% subiecţi). De 
asemenea, procesul menţionat este considerat în măsură puţin mai mică ca 
fiind – acumularea experienţelor în condiţiile dezvoltării societăţii (10% su-
biecţi). În cea mai mică măsură învăţarea pe tot parcursul vieţii este definită 
ca fiind învăţare continuă, neîncetată (3% subiecţi), dar şi ştiinţa, cercetare, 
descoperire, modernizare (1,3% subiecţi), relaţii noi (1,3% subiecţi), dezvol-
tarea şi perfecţionarea comunicării (1,4% subiecţi). 

Învăţarea pe tot parcursul vieţii reprezintă un proces de asimilare a 
informaţiei, perfecţionare a cunoştinţelor şi aplicarea lor în viaţă, în sco-
pul dezvoltării în cea mai mare măsură pentru funcţionarii publici (50%) şi 
personalul din domeniul artelor (40%). La nivel mediu, în acest context se 
poziţionează cadrele didactice (26%). În cea mai mică măsură, este văzută în 
acest cadru, de către tehnicieni (16%). Juriştii şi lucrătorii medicali nu s-au 
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regăsit în această variantă de răspuns. Dezvoltarea continua a propriei per-
sonalităţi defineşte învăţarea pe tot parcursul vieţii, în cea mai mare rată, în 
viziunea funcţionarilor publici (29%), lucrătorilor medicali (28%), juriştilor 
(24%), tehnicienilor (20%). Cadrele didactice (10%) şi personalul din dome-
niul artelor (6%) au optat în cea mai mică măsură pentru această opinie.

Procesul de ÎPTPV este considerat ca fiind şi un proces de dezvoltare 
profesională într-o rată mai mare de către tehnicieni (38%), lucrători medi-
cali (36%), jurişti (24%). La nivel mediu se poziţionează personalul din do-
meniul artelor (19%). În cea mai mică măsură, consideră că ÎPTPV reprezintă 
un proces de dezvoltare profesională cadrele didactice (5%) şi funcţionarii 
publici (3 %). Cadrele didactice (27%) în măsură mai mare decât alte catego-
rii profesionale au ales pentru a defini procesul de învăţare pe tot parcursul 
vieţii varianta acumularea experienţelor în condiţiile dezvoltării societăţii, 
fiind urmate de funcţionarii publici (21%) şi personalul din domeniul artelor 
(10%). Juriştii, tehnicienii, lucrătorii medicali nu s-au regăsit în acest con-
text sau nu au optat pentru această variantă de răspuns.

ÎPTPV mai este conceptualizată şi ca un proces complex, continuu de 
acumulare a competenţelor profesionale. Pentru aceasta variantă de răs-
puns au optat cel mai mult juriştii (37%) şi cadrele didactice (32%). La nivel 
mediu s-au poziţionat lucrătorii medicali (19%) şi tehnicienii (15%), fiind ur-
maţi de personalul din domeniul artelor (6%) şi de funcţionarii publici (2%). 
Dezvoltarea şi perfecţionarea comunicării în cadrul ÎPTPV se enunţă în cea 
mai mare parte de către cadrele didactice (4%), funcţionarii publici (3%) şi 
în rată mai mică de către personalul din domeniul artelor (1%). Alte categorii 
nu s-au regăsit în acest context. Învăţarea continuă, neîncetată în contextul 
definirii procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii este apreciată mai mult 
de persoanele din domeniul artelor (13%), cadrele didactice (10%), dar este 
menţionată şi de funcţionarii publici (3%). Juriştii, lucrătorii medicali şi teh-
nicienii nu s-au regăsit în această variantă de răspuns. 

Procesul de învăţare pe tot parcursul vieţii mai este considerat şi ca fi-
ind cercetare, ştiinţă, descoperire, modernizare de către funcţionarii publici 
(3%), personalul din domeniul artelor (3%) şi cadrele didactice (2%). Nu au 
indicat această variantă de răspuns juriştii şi lucrătorii medicali. Lucrătorii 
medicali (10 %) şi funcţionarii publici (9%) în cea mai mare rată nu au dorit 
sa răspundă la această întrebare. Astfel, constatăm că cel mai înalt procentaj 
la definirea procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii au acumulat funcţi-
onarii publici (50%) şi specialiştii din domeniul artelor (40%), optând pentru 
noţiunea proces de asimilare a informaţiei, perfecţionare a cunoştinţelor şi 
aplicarea lor în viaţă în scopul dezvoltării. De remarcat, că cele mai mici 
date procentuale dintre toate categoriile profesionale participante la sondaj, 
au fost obţinute de către personalul din domeniul artelor (1%) referitor la 
definirea procesului sus menţionat ca fiind proces de dezvoltare şi perfecţio-
nare a comunicării, în aşa mod evidenţiind trebuinţa de comunicare.
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Analizând datele experimentale referitor la opinia respondenţilor cu 
privire la semnificaţia învăţării pe tot parcursul vieţii pentru socie-
tate am obţinut un spectru divers de variante de răspuns. 

Semnificaţia procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii pentru soci-
etate în cea mai mare parte în viziunea respondenţilor constituie o societate 
mai informată, dezvoltată, în evoluţie, mai cultă, corectă (15%); dezvoltare 
profesională (15%). Unele persoane menţionează în acest context, reînnoi-
rea sau acumularea noilor idei pe parcursul vieţii, cunoştinţelor care sa fie 
utile societăţii (11%); trecerea societăţii la un nivel de dezvoltare mai avan-
sat (social şi economic, politic); progres,eficienţă (10%); experienţă perso-
nală, acumularea experienţei (10%); dezvoltarea continuă a personalităţii 
(9%); menţinerea şi îmbunătăţirea calităţii vieţii (7%); oameni inteligenţi,-
generaţie cu capacităţi (7%). În rată mai mică s-a optat pentru variantele de 
răspuns: îmbunătăţirea relaţiilor sociale (4%); educaţie, învăţare, instruire 
(3%). Nu au răspuns la această întrebare 7% din subiecţii investigaţi.

Rezultatele obţinute privind reprezentările cu privire la semnificaţia 
învăţării pe tot parcursul vieţii pentru societate sunt prezentate în Figura 1.

 

Figura 1. Rezultatele obţinute privind reprezentările semnificaţiei  
învăţării pe tot parcursul vieţii pentru societate

Procesul de învăţare pe tot parcursul vieţii semnifică pentru societate 
reînnoirea şi acumularea noilor idei pe parcursul vieţii, cunoştinţe utile so-
cietăţii în cea mai mare măsură în opinia personalului din domeniul artelor 
(19%), lucrătorilor medicali (16%), cadrelor didactice (15%), funcţionarilor 
publici (12%). Tehnicienii au obţinut cea mai mică rată în acest context (6%), 
iar juriştii nu s-au regăsit în această variantă de răspuns.

ÎPTPV înseamnă pentru societate şi menţinerea şi îmbunătăţirea ca-
lităţii vieţii în cea mai mare parte pentru funcţionari publici (11%) şi cadrele 
didactice (8%). La nivel mediu în acest context se regăsesc juriştii (6%), teh-
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nicienii (6%) şi lucrătorii medicali (6%). Cea mai mică rată a fost obţinută 
de personalul din domeniul artelor (2%). Învăţarea pe tot parcursul vieţii 
semnifică pentru societate şi îmbunătăţirea relaţiilor sociale, cel mai mult 
pentru cadrele didactice (15%). Un scor mai mic a obţinut personalul din 
domeniul artelor (5%), funcţionarii publici (4%), lucrătorii medicali (3%). 
Tehnicienii şi juriştii nu au oferit niciun răspuns. Învăţarea pe tot parcur-
sul vieţii reprezintă şi dezvoltare profesională în cea mai mare parte pentru 
lucrătorii medicali (47%), fiind urmaţi de personalul din domeniul artelor 
(20%), în măsură mai mică pentru funcţionarii publici (10%), jurişti (7%), 
cadrele didactice (6%). Tehnicienii nu au dat răspunsuri.

Trecerea societăţii la un nivel mai avansat (social, economic, poli-
tic) totodată progres şi eficienţă se indică în cea mai mare parte de către 
funcţionarii publici (22%), de personalul din domeniul artelor (18%), fiind 
urmaţi de cadrele didactice într-o măsură puţin mai redusă (14%). Cel mai 
puţin au apreciat această variantă de răspuns juriştii (9%). Tehnicienii şi lu-
crătorii medicali nu au optat pentru aceasta variantă de răspuns. Societate 
mai informată, dezvoltată, cultă, corectă este o opinie frecvent întâlnită în 
răspunsurile tehnicienilor (45%) în comparaţie cu alte categorii profesio-
nale. Cel mai puţin optează pentru această variantă cadrele didactice (11%)  
şi personalul din domeniul artelor (14%). La nivel mediu se poziţionează 
funcţionarii publici (23%). Juriştii i lucrătorii medicali nu aleg această vari-
antă de răspuns.

Pentru cadrele didactice (17%) şi personalul din domeniul artelor (6%) 
semnificaţia ÎPTPV pentru societate constă în educaţie, învăţare, instruire 
mai mult decât pentru alte profesii implicate în cercetare. Juriştii, funcţio-
narii publici, lucrătorii medicali şi tehnicienii nu au menţionat aceasta vari-
antă de răspuns. Acumularea experienţei sau experienţa personală în acest 
context este selectată mai mult de către cadrele didactice (30%) şi jurişti 
(27%). Personalul din domeniul artelor (8%) a apreciat într-o măsură mai 
mică această variantă de răspuns, în timp ce funcţionarii publici, lucrătorii 
medicali şi tehnicienii nu au ales această opţiune. Tehnicienii (30 %) şi ca-
drele didactice (11%) au apreciat varianta de răspuns oamenii inteligenţi, 
generaţie cu capacităţi, în timp ce această opinie nu a fost împărtăşită de 
celelalte categorii profesionale.

Dezvoltarea continua a personalităţii reprezintă semnificaţia ÎPTPV 
pentru societate în viziunea juriştilor (37%) în cea mai mare rată. Alte cate-
gorii profesionale au ales mai puţin acest răspuns (tehnicienii – 4%; cadrele 
didactice – 6%, specialişti/arte – 8%) sau deloc (funcţionari publici, lucră-
tori medicali). Comparativ cu alte categorii profesionale, 15% dintre jurişti şi 
10% dintre funcţionarii publici, nu au dorit să răspundă la această întreba-
re. Analizând toate variantele de răspuns referitor la semnificaţia procesului 
de învăţare pe tot parcursul vieţii pentru societate, am constatat ca cel mai 
mare procentaj a fost acumulat la varianta de răspuns dezvoltare profesi-
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onală de către lucrătorii medicali (47%) şi la varianta de răspuns societate 
mai informată, dezvoltată, culta, corectă – tehnicienii (45%). Procentajul 
cel mai mic s-a înregistrat la răspunsul menţinerea şi îmbunătăţirea calităţii 
vieţii de către personalul din domeniul artelor (2%).

Impactul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii asu-
pra activităţii profesionale este unul semnificativ, având în vedere con-
diţiile şi cerinţele societăţii de astăzi în continuă schimbare. Analizând datele 
numerice obţinute la acest subiect au fost obţinute mai multe opinii. Astfel, 
cea mai mare parte a eşantionului cercetat (39%) consideră impactul unul 
pozitiv. Unele persoane sunt de părerea că, totuşi, procesul dat nu are nici 
un impact asupra activităţii sale profesionale (2%). În acelaşi timp, o rată 
nesemnificativă de respondenţi evidenţiază şi impactul negativ (1%)  al  
ÎPTPV argumentat prin surmenaj, consumarea timpului personal, lipsei de 
timp. Unii respondenţi menţionează: progresul profesional, avansarea în 
post (18%); dezvoltarea personală, devin mai inteligenţi (11%); capătă abi-
lităţi profesionale, competenţe (7%); experienţe noi, aplicarea în practică 
(6%).În rate mai mici s-au conturat aşa variante de răspuns cum ar fi: îmbu-
nătăţirea relaţiilor socio-umane; a comunicării (2%); îndeplinirea lucrului 
mai calitativ, eficient (2%). Rezultatele obţinute vizând impactul învăţării pe 
tot parcursul vieţii  asupra activităţii profesionale sunt prezentate în Figura 2.

Figura 2. Impactul ÎPTPV asupra activităţii profesionale

Analizând rezultatele cantitative, observăm că juriştii (58%) şi funcţi-
onari publici (54%) consideră în măsură mai mare decât ceilalţi subiecţi, că 
învăţarea pe tot parcursul vieţii are un impact pozitiv şi direct asupra ac-
tivităţii sale profesionale. Comparativ cu aceştia, rezultate puţin mai mici au 
obţinut tehnicienii (31%) şi cadrele didactice (31 %). În cea mai mică măsură 
optează pentru opinia de mai sus personalul din domeniul artelor (22,8%)  
şi lucrătorii medicali (23,6%). 
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Subiecţii au menţionat şi impactul negativ al ÎPTPV, enumerând 
oboseala, surmenajul, lipsa timpului, consumarea timpului personal – 
funcţionarii publici (2%), cadrele didactice (2%), personalul din domeniul 
artelor (3%). Juriştii, lucrătorii medicali şi tehnicienii nu s-au referit la acest 
aspect. Un procent nesemnificativ de subiecţii implicaţi în cadrul cercetării 
sunt de părerea că ÎPTPV nu are niciun impact asupra dezvoltării sale 
profesionale. Lipsa impactului a fost indicată de către funcţionarii publici 
(3%), juriştii (3%), personalul din domeniu artelor (3%), lucrătorii medicali 
(1%), cadrele didactice (1%).  

Dezvoltare profesională, avansare în post îşi doresc cel mai mult 
persoanele angajate în domeniul tehnic (45%), fiind urmaţi de angajaţii din 
domeniul artelor (27%) şi cadrele didactice (23%), mai puţin – juriştii (11%)  
şi medicii (12%). Cea mai mică rată de răspunsuri s-a observat la funcţionarii 
publici (5%). Consideră că se dezvoltă personal şi devin mai inteligenţi mai 
mult lucrătorii medicali (27%). În măsură mai mică, în acest context au dat 
preferinţă dezvoltării personale şi inteligenţei lucrătorii din domeniul arte-
lor (10%) şi funcţionarii publici (9,4%). Rezultate asemănătoare au obţinut 
juriştii (7%) şi cadrele didactice (7%). Cel mai puţin au optat pentru dezvol-
tarea personală şi intelectuală tehnicienii (4%). 

Menţionează că îndeplinesc lucrul mai calitativ şi mai eficient cadrele 
didactice (5%) şi personalul din domeniul artelor (11%). Funcţionarii publici, 
juriştii, lucrătorii medicali, tehnicienii nu au împărtăşit această viziune. Îm-
bunătăţirea relaţiilor sociale şi a comunicării este apreciată mai mult de 
jurişti (3%), personalul din domeniul artelor (3%), cadrele didactice (2%), 
funcţionarii publici (2%), lucrătorii medicali (1%) şi deloc de tehnicieni. Dez-
voltă abilităţi şi competenţe profesionale în măsură mai mare funcţionarii 
publici (26%), în măsură mai mică – cadrele didactice (7%) şi personalul 
din domeniu artelor (4%). Alte categorii profesionale nu s-au regăsit în acest 
context. Aplicarea în practică şi căpătarea unor experienţe noi este apreci-
ată mai mult de jurişti (18%) şi personalul din domeniul artelor (17 %), mai 
modest de cadrele didactice (10%). Alte grupuri de subiecţi nu au menţionat 
această opţiune. 

Sintetizând cele analizate, menţionăm că dintre toate categoriile pro-
fesionale cercetate, juriştii (58%) şi funcţionarii publici (54%) au obţinut 
cel mai mare procent privind impactul pozitiv, direct al ÎPTPV asupra 
activităţii profesionale. Atestă lipsa impactului ÎPTPV asupra activităţii 
profesionale doar un număr mic dintre cadrele didactice (1%). Nu au oferit 
răspunsuri la aceasta întrebare juriştii (9%), lucrătorii medicali (9%) şi teh-
nicienii (8%).

În aşa mod, analiza calitativă a datelor experimentale rele-
vă următoarele idei: 
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 � Opiniile subiecţilor despre noţiunea de învăţare pe tot parcursul vie-
ţii dovedesc complexitatea acestui proces ce include o multitudine de 
aspecte, principalele reflectând asimilarea informaţiei, perfecţionarea 
cunoştinţelor şi aplicarea lor în viaţă în scopul dezvoltării continuă a 
propriei personalităţi; dezvoltarea profesională, acumularea compe-
tenţelor profesionale. 

 � Subiecţii atribuie mai multe semnificaţii procesului de învăţare pe tot 
parcursul vieţii, ce reflectă câteva aspecte: personal şi profesional; so-
cial, economic şi politic. 

 � În cadrul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii, în viziunea su-
biecţilor, pot fi dezvoltate procesele cognitive, profesionalismul, rela-
ţiile interumane, multiple trăsături de personalitate, creativitatea.

 � Procesul de învăţare pe tot parcursul vieţii comportă un impact în 
mare parte pozitiv în activitatea profesională, prin intermediul dezvol-
tării personale, a inteligenţei, abilităţilor profesionale, competenţelor, 
acumulării experienţelor noi. 
Repere conceptuale în vederea dezvoltării responsabilită-

ţii şi independenţei ca resurse psihosociale în contextul ÎPTPV. 
Învăţarea pe tot parcursul vieţii este obiectivul strategic central pe termen 
lung al politicilor educaţionale – condiţie principală a realizării politicilor 
sociale a Uniunii Europene. În cadrul „Memorandumului privind învăţarea 
permanentă” (elaborat de Comisia Europeana, Bruxelles, octombrie 2000), 
învăţarea pe tot parcursul vieţii (învăţarea permanentă) primeşte următoa-
rea definiţie: „activitate deliberată şi neîntreruptă de învăţare în scopul îm-
bogăţirii cunoştinţelor, deprinderilor şi priceperilor” [Apud 33; 41]. 

Din punct de vedere social, învăţarea pe tot parcursul vieţii reprezintă 
condiţia creşterii calităţii şi eficienţei proceselor de educaţie şi învăţare, pro-
movarea echităţii, coeziunii sociale şi cetăţeniei active, iar la nivelul perso-
nal (importanţă psihosocială şi psihologică) are loc stimularea creativităţii şi 
inovării, inclusiv a spiritului antreprenorial, consolidarea independenţei şi a 
responsabilităţii persoanei [19], a stării psihologice de bine la toate nivelurile 
sistemului educaţional (Commission of the European Communities, 2001).

Constructiviştii privesc învăţarea permanentă într-o perspectivă fun-
damentată pe principiul dezvoltării competenţelor; competenţele sociale, 
personale şi metacognitive sunt mai complexe decât calificările obţinute în 
urma însuşirii unor cunoştinţe; competenţele se realizează în contexte au-
tentice, şcolare, sociale şi profesionale, prin valorificarea experienţei; indivi-
dul este capabil să înveţe şi este responsabil pentru succesele sau insuccesele 
în procesul de învăţare.

Responsabilitatea şi independenţa constituie dimensiuni sem-
nificative în cadrul învăţării elevilor cât şi a adulţilor. Responsabilitatea şi 
independenţă sunt doua concepte foarte apropiate, mai frecvent fiind con-
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semnate în surse de specialitate împreuna, iar în unele cazuri aceste noţiuni 
se explică una prin alta. În literatura psihologică responsabilitatea este abor-
dată ca fiind un indicator al libertăţii, independenţei personale, ce ne permi-
te păstrarea individualităţii în cadrul interacţiunii sociale cu alte persoane.

O altă tendinţă a învăţării adulţilor pe tot parcursul vieţii se axează 
pe sprijinirea şi dezvoltarea independenţei. În ţările europene, în ca-
drul învăţării adulţilor se conturează promovarea Modelului andragogic 
prin care se susţine formarea şi dezvoltarea independenţei la adulţi. Ter-
menul „andragogie” – după Knowles (1984) – reprezintă „arta şi ştiinţa de 
a-i ajuta pe adulţi să înveţe”. Modelul andragogic se caracterizează printr-o 
mare flexibilitate şi adaptare la cerinţele şi nevoile cursanţilor, instruirea/
formarea realizându-se într-un cadru mai puţin formalizat, prin metode şi 
tehnici adecvate şi în contexte nonformale şi informale diverse: „a fi adult 
înseamnă a fi independent”. Cea mai profundă nevoie pe care o are un 
adult este să fie tratat ca un adult, să fie tratat ca o persoana independentă, sa 
fie tratat cu respect. Andragogia se centrează pe persoana care învaţă şi este 
orientată în conformitate cu situaţia concretă. Acest lucru este valabil şi în 
cadrul învăţării copiilor [Apud 23; 36].

Un principiu important în formarea adulţilor în ţările europene susţi-
ne ideea că adulţii învaţă eficient când li se sprijină şi cultivă independen-
ţa. Trebuie să afle că se pot descurca singuri. Formatorul e necesar să le cre-
eze diferite oportunităţi de muncă independentă şi de raportare a experienţei 
dobândite. În cadrul diverselor proiecte promovate în alte state, se pune un 
accent deosebit pe dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei în cadrul 
cursurilor de formare şi a altor tipuri de activităţi de învăţare a adulţilor,  
în special a cadrelor didactice. În România există practici de formare, demne 
de urmat [Apud 41]. Buna practică pe care o împărtăşim în continuare arată 
cum programele de formare pot şi ar trebui să se concentreze pe rezultate 
ca şi modalităţi de atingere a obiectivelor strategice de creştere a motivării 
adulţilor şi a persistenţei lor în procesele de învăţare permanentă, incluzând 
dezvoltarea profesională continuă.

În decembrie 2009-2010, Asociaţia Lectura şi Scrierea pentru Dez-
voltarea Gândirii Critice (ALSDGC, România) a implementat, cu suportul 
financiar al Foundation Open Society Institute (Elveţia), proiectul intitulat 
Promovarea evaluării autentice în sistemul de formarea continuă a cadre-
lor didactice din România [ibidem]. Obiectivul acestui proiect a fost promo-
varea unei politici de evaluare inovatoare pentru sistemul de formare a ca-
drelor didactice continuă din România. Această politică nouă de evaluare ar 
trebui să asigure un impact pozitiv semnificativ al programelor de formarea 
continuă (dezvoltare profesională continuă pentru cadre didactice) asupra 
comunităţii elevilor unde lucrează cadrele didactice ce beneficiază de for-
mări. Pentru a atinge obiectivul proiectului, printre alte activităţi, ALSDGC 
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România a dezvoltat şi testat un modul de formare continuă pentru cadrele 
didactice. Modulul de formare viza să dezvolte competenţele participanţilor 
de a planifica şi experimenta cu acţiunea-cercetare pentru a îmbunătăţi in-
struirea şi a împărtăşii rezultatele şi experienţele dobândite în timpul pro-
iectului acţiune–cercetare cu alte cadre didactice. Participanţii au dezvoltat 
versiunea finală a propriului proiect acţiune–cercetare şi planul de imple-
mentare, au implementat proiectele lor şi au redactat rapoartele de cerce-
tare. Bunele practici împuterniceşte profesorii să ia decizii substanţial mai 
informate în legătură cu dezvoltarea lor profesională. Implementarea acţi-
unii de cercetare a contribuit la transformarea lor în profesori mai demni 
de încredere şi mai responsabili, care au un simţ al demnităţii profesionale 
conferit de satisfacţia de a da tot ce au mai bun în sala de clasă.

Susţinerea dezvoltării responsabilităţii şi independenţei personalităţii 
în cadrul procesului de învăţare se regăseşte şi în actele normative şi regla-
torii elaborate în cadrul sistemului educaţional din R. Moldova, fiind reflec-
tată şi în cadrul cercetărilor ştiinţifice realizate în domeniul psihologiei, în 
cadru naţional. Actualmente, politicile educaţionale din Republica Moldova 
reflectă şi susţin promovarea politicilor europene [18]. Misiunea Educaţiei în 
R. Moldova integrează mai multe dimensiuni, printre care se conturează şi 
promovarea învăţării pe tot parcursul vieţii (Articolul 5, Cap. 2). 

ÎPTPV constituie unul din principiile pe care se întemeiază educaţia în 
R. Moldova, alături de relevanţa pentru necesităţile de dezvoltare personală 
şi social economică. De asemenea, idealul educaţional al şcolii din Republica 
Moldova constă în formarea personalităţii cu spirit de iniţiativă, capabile de 
autodezvoltare, care posedă nu numai un sistem de cunoştinţe şi competenţe 
necesare pentru angajare pe piaţa muncii, dar şi independenţă de opinie 
şi acţiune, fiind deschisă pentru dialog intercultural în contextul valorilor 
naţionale şi universale asumate (Codul Educaţiei, Articolul 6, cap. II). 

În R. Moldova sunt promovate cercetări ştiinţifice multiple în do-
meniu psihologiei ce tratează şi studiază responsabilitatea şi independenţa 
din diverse aspecte. Cercetările realizate în Sectorul Asistenţă Psihologică 
în Educaţie, IŞE (Chişinău, 2015) referitor la cercetarea particularităţilor 
învăţării pe tot parcursul vieţii în cadrul naţional la diferite categorii pro-
fesionale (800 persoane), au scos în evidenţă date privind unele aspecte a 
dezvoltării responsabilităţii în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii la tineri 
şi adulţi [9; 41]. În acest context, s-a stabilit, că participarea la activităţi de 
învăţare pe tot parcursul vieţii favorizează dezvoltarea mai multor capacităţi. 
În opinia respondenţilor de diverse profesii implicate în cercetare (tehnicieni, 
cadre didactice, personalul din domeniu artelor, jurişti, lucrătorii medicali, 
funcţionari publici) unele din acestea ar fi capacitatea de a fi responsabil 
(6%). Totodată, în urma analizei rezultatelor am constatat că, tehnicieni (12%) 
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şi funcţionarii publici (9%) consideră că poate fi dezvoltată capacitatea de a fi 
responsabil în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii, în rată mai mare decât 
juriştii (5%) şi cadrele didactice (4%). Cea mai mică rată este obţinută la acest 
capitol de personalul din domeniul artelor (2%) şi lucrătorii medicali (1%).

Cercetările realizate în domeniul educaţiei adulţilor vin să susţină 
faptul că adulţii care se hotărăsc sa studieze sunt cu mult mai interesaţi şi 
responsabili, iar studiile acestora pot prezenta o garanţie mai mare decât 
studiile similare ale tinerilor”. Totodată, responsabilităţile diverse şi în exces 
ale adultului pot intervine uneori şi că bariere în învăţarea adulţilor: 
responsabilităţile multiple ale adultului privind familia, cariera, angajamen-
tele sociale, etc.

Concepte, semnificaţii, caracteristici a responsabilităţii şi 
independenţei. Libertatea nu înseamnă lene şi nepăsare. Libertatea este 
responsabilitate. Dacă tu nu-ţi asumi responsabilitate o face altcineva pen-
tru tine şi aşa devii sclav, susţine Osho. În accepţiunea lui S. Freud, cei mai 
mulţi oameni nu îşi doresc libertate deoarece asta ar înseamnă responsabi-
litate. Iar responsabilităţile îi sperie pe oameni. În psihologie termenul de 
responsabilitate este abordat în diverse ramuri ale acestei ştiinţe. Conţinutul 
acestui concept este analizat în cadrul psihologiei personalităţii, psihologiei 
cognitive, psihologiei managementului, psihologiei educaţiei etc.

Psihologul rus Д.А. Леонтьев conceptualizează responsabilitatea ca 
fiind conştientizarea abilităţii de a fi cauza schimbărilor (sau rezistenţa la 
schimbare) ce se produc în mediu şi în viaţa personală, precum şi gestio-
narea conştientă a acestei abilităţi [74, p. 68]. Responsabilitatea reprezintă 
capacitatea de a-ţi asuma consecinţele propriilor acţiuni şi decizii căutând 
binele propriu şi al celorlalţi [31]. În alte opinii, responsabilitatea este consi-
derată cea mai importantă însuşire de personalitate, fiind o abilitate ce poate 
fi învăţată. D. Ştefaneţ relevă responsabilitatea ca fiind una din componente-
le altruismului sau ca o trăsătura distinctivă de bază, inerentă comportamen-
tului altruist, pe lângă alte componente specifice altruismului: gratitudine, 
sacrificiu, prioritate, libertatea de alegere, satisfacţie [48, p. 533]. În acest 
context, responsabilitatea este reflectată ca fiind dorinţa de a răspunde per-
sonal pentru consecinţele acţiunilor sale.

În Dicţionarul explicativ al limbii române (DEX) responsabilitatea 
este obligaţia de a efectua un lucru, de a răspunde, de a da socoteală de 
ceva, de a accepta şi suporta consecinţele; răspundere; funcţie, sarcină de 
răspundere [21]. În dicţionarul de psihologie responsabilitatea este pre-
zentată ca implementarea diferitor forme de control în activitatea subiec-
tului în ceea ce priveşte îndeplinirea normelor şi regulilor acceptate [35]. 
Responsabilitatea este abordată de asemenea şi în alte domenii ale ştiinţei: 
filosofie; etică; religie.
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Termenul de „responsabilitate” a fost introdus în uz ştiinţific de  
A. Bain, în lucrarea sa „Emoţiile şi voinţa” [82]. În literatura de specialitate, 
conceptul de responsabilitate mai este abordat şi în sinergie cu alte construc-
te psihologice cum ar fi: conştiinţa morală, identitatea, încrederea în sine, 
voinţa, independenţa, capacitatea de decizie, valorile universale etc.

 � Orice responsabilitate este bazată pe valori universale precum „devo-
tament, simplicitate, încredere, loialitate, fidelitate, modestie umilă şi 
conexitate.

 � Un alt punct de vedere sugerează că responsabilitatea implica un pro-
ces raţional de luare a deciziei care permite persoanei să-şi asume în 
totalitate acţiunea ce derivă din decizie.

 � Responsabilitatea este legată de identitate, care cere şi ea respect,  
deoarece orice învăţare implica emoţii conectate identităţii.
Responsabilitatea presupune conştientizarea acţiunilor proprii şi a 

urmărilor acestora. Gradul de conştientizare a deciziilor luate şi gradul de 
control al consecinţelor în momentul punerii în aplicare a acestor decizii pot 
fi diferite [88]. Punctăm 4 niveluri ale responsabilităţii în acest context:

● Nivelul înalt de responsabilitate – responsabilitatea devine o tră-
sătură de personalitate, iar toate deciziile luate sunt în concordanţă cu 
structura internă a valorilor. Persistă sentimentul de responsabilitate 
pentru deciziile luate, acţiunile realizate şi consecinţele acestor acţiuni 
pentru viaţă.

● Nivelul mediu de responsabilitate este în esenţă la fel, or sunt 
conştientizate doar consecinţele imediate ale acţiunilor efectuate; 
nu există sentimentul responsabilităţii în ansamblu pentru strategia 
comportamentală proprie.

● Nivelul redus de responsabilitate se manifestă prin control situ-
aţional al activităţilor. Asumarea responsabilităţii, înţelegerea conse-
cinţelor doar în unele momente ale vieţii. În acest caz, responsabilita-
tea nu devine o trăsătură de personalitate, ci o atitudine responsabilă 
care apare situaţional, este instabilă, temporară, dependentă de starea 
de spirit şi de circumstanţe.

● Următorul nivel – iresponsabilitatea – se poate manifesta în 
două moduri: 
1. fie persoana nu are un sistem intern de valori format, ce ar exercita 

controlul şi reglementarea activităţii sale;
2. fie regulile interne sunt excesive pentru persoană, iar normele şi 

exigenţele sunt foarte înalte. Persoana nu se consideră capabilă să 
ia decizii şi să fie responsabilă pentru eventualele consecinţe, deoa-
rece în caz de eşec, pedeapsa va fi foarte strictă. Astfel de condiţii, 
formează frica de asumare a responsabilităţii.
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Valenţe ale responsabilităţii în aspect psihologic se reflectă în cer-
cetările ştiinţifice realizate în cadru internaţional şi naţional. În Republica 
Moldova tematica responsabilităţii personalităţii a fost elucidată în lucrările 
ştiinţifice relevante şi studii aplicative ale specialiştilor în domeniu – L. Stog, 
O. Paladi, L. Pavlenko, M. Batog, abordează următoarele aspecte precum:

 � L. Stog (1999) – reflectă responsabilitatea ca dimensiune importan-
tă a personalităţii [46]; studiază în studiu experimental relaţia dintre 
responsabilitate şi satisfacţia în cuplu, şi cum influenţează cele doua 
relaţia în cuplu [47, p.74].

 � O. Paladi (2016) – studiază relaţia dintre anxietate, încrederea în 
sine şi responsabilitatea adolescenţilor. Rezultatele cercetării atestă 
că cu cât este mai înalt nivelul încrederii în sine la adolescenţi, cu atât 
ei manifestă un nivel înalt de responsabilitate, iar dacă e să ne referim 
la anxietate constatăm că subiecţii cu nivel înalt de anxietate, au un 
nivel mai scăzut de responsabilitate. Studierea complexă a încrederii în 
sine, anxietăţii, responsabilităţii, a corelării acestor factori, precum şi a 
altor factori tangenţionali este importantă, atât pentru elucidarea esen-
ţei acestor fenomene, cât şi pentru înţelegerea ulterioară a particulari-
tăţilor de dezvoltare a personalităţii adolescentului [Apud 42, p. 34; 35].

 � L. Pavlenko (2017) – prezintă date experimentale privind raportul 
dintre spiritul de iniţiativă şi responsabilitatea diverselor categorii de 
vârstă, dar şi referitor la gradul de responsabilitate pentru acţiunile 
înfăptuite. În cadrul cercetărilor, s-a stabilit că, mai mult de jumăta-
te dintre subiecţii implicaţi în cercetare (75%) susţin că sunt gata să-
şi asume responsabilitatea pentru a duce lucrul ce nu a dat rezultate 
până la capăt; factorul de gen nu atestă date semnificative sau careva 
tendinţe; dacă cu vârsta, subiecţii sunt predispuşi să organizeze lucru-
rile din propria iniţiativă, asumarea responsabilităţii pentru acţiunile 
ce nu dau rezultatele dorite scade [42, p. 97].

 � M. Batog (2018) – promovează cercetări ştiinţifice teoretico-aplica-
tive în cadrul IŞE, Chişinău, în vederea studierii particularităţilor res-
ponsabilităţii personalităţii la adolescenţi, tineri şi adulţi în contextul 
învăţării pe tot parcursul vieţii în Republica Moldova [4; 7].
Numeroase cercetări experimentale s-au realizat şi de psihologii din 

Federaţia Rusă [82]. Problemele ce vizează responsabilitatea au fost studi-
ate de К.А. Климова (1968), К. Муздыбаев (1983), Т.В. Морозкина (1984), 
В.М. Пискун (1988), Л.И. Дементий (1990), М.К. Тутушкина (2001); 
 Д.А. Леонтьев (2006), А.В. Ульянова (2011) etc.  

În opinia psihologilor ruşi, în ştiinţa psihologică există 4 direcţii prin-
cipale de studiere a responsabilităţii:
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● Prima direcţie elucidează problema educării responsabi-
lităţii la diferite etape de vârstă (К.А. Климова, Т.В. Морозкина,  
В.М. Пискун, Т.Н. Сидорова, Л.С. Славина, Н.М. Тен). Aceste studii 
evidenţiază parametrii de bază, condiţiile de formare, factorii semnifi-
cativi ce influenţează procesul de formare a responsabilităţii, precum 
şi structura responsabilităţii sociale în unitatea componentelor sale 
cognitive, motivaţionale şi comportamentale.

● Direcţia a doua abordează responsabilitatea ca fenomen psi-
hosocial în condiţiile unei activităţi realizate în comun (В.С. Агеев, 
Е.Д. Дорофеев, Л.А. Сухинская). Studierea responsabilităţii în acest 
context are loc în cadrul activităţii de muncă, determinând referinţele 
sale principale cognitive, emoţionale, comportamentale şi volitive.

● Direcţia a treia studiază formarea responsabilităţii în ca-
drul unei activităţi concrete, în special a activităţii dominante 
la fiecare etapă de dezvoltare a responsabilităţii (А.Л. Слободский,  
К. Муздыбаев, В.А. Горбачев) etc. Responsabilitatea socială este vă-
zută ca o tendinţă a personalităţii de a respecta în comportamentul 
său normele acceptate de societate, îndeplinirea obligaţiunilor ce ţin 
de un rol social şi disponibilitatea de a răspunde pentru acţiunile sale.

● Direcţia a patra propune abordarea tipologică a responsa-
bilităţi (Л.И. Дементий), examinând-o ca fiind garantarea de către 
persoană a obţinerii unui rezultat cu eforturi proprii, în timp limitat, 
la un anumit nivel de complexitate, având în vedere posibilele situaţii 
imprevizibile, provocări, stăpânirea situaţiei în totalitate şi construi-
rea unui contur original al activităţii.
М.В. Борцова distinge două abordări principale în cercetarea res-

ponsabilităţii în plan mondial: cercetarea aspectelor individuale ale respon-
sabilităţii; cercetarea acestui concept ca fiind o calitate sistemică a persona-
lităţii [61].

Interferenţa responsabilităţii cu diverse sfere vitale ale personalităţii 
este reflectată multiaspesctual în ştiinţa psihologică rusă şi cea internaţiona-
lă. Astfel, psihologul rus О.А. Басова [59] distinge câteva tendinţe în cerce-
tarea acestor relaţii:

a) abordări din punct de vedere al moralei şi eticii (В.В. Знаков, Н. Hec-
khausen, М.М. Бахтин, J.P. Sartre, V. Frankl); 

b) analiza raportului dintre responsabilitatea internă şi exter-
nă a personalităţii (А.Г. Спиркин, К.А. Абульханова-Славская,  
А.С. Прангишвилли, K.G. Yung); 

c) responsabilitatea este abordată ca fiind o acţiune (R. Аssagioli,  
Э.И. Рудковский, Б.Ф. Ломов);

d) specificarea raportului dintre libertate şi responsabilitate  
(Д.А. Леонтьев, А.В. Брушлинский, K. Rogers, V. Frankl); 
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e) evidenţierea raportului responsabilităţii sociale şi personale  
(В.Г. Сахарова, A. Adler, В.А. Розанова); 

f) responsabilitate este studiată din punctul de vedere al atribuirii ca-
uzale şi al teoriei locusului controlului (К. Муздыбаев, В.П. Трусов,  
F. Heider, J. Rotter, J. Kelly); 

g) abordarea sistemică a studierii responsabilităţii (А.И. Крупнов,  
Б.Ф. Ломов, В.П. Прядеин); 

h) investigarea problemei responsabilităţii culturale (В.Ф. Василюк);
i) abordarea responsabilităţii în structura reglării semantice  

(Д.А. Леонтьев, Е.P. Калитвиевская); 
j) cercetări în vederea elucidării responsabilităţii profesionale  

(В.А. Бодров, В.Я. Орлов, А.А. Деркач).
Pentru unii filosofi şi cercetători sociali, responsabilitatea este chiar 

baza eticii [Apud 24]. Câţiva teologi creştini şi etnicişti, de exemplu, văd res-
ponsabilitatea ca esenţă a identităţii religioase. Conceptul de respon-
sabilitate creează o legătură importantă între practică, valoare şi credinţă. 

Psihologii ruşi М.К. Тутушкина, К.А. Климова elucidează com-
ponentele structurale ale responsabilităţii în diverse modalităţi. Structura res-
ponsabilităţii ca trăsătură de personalitate în unele opinii [88], presupune:

 9 conştientizarea necesităţii de a acţiona în conformitate cu cerinţele şi 
standardele sociale ca fiind o valoare socială;

 9 conştientizarea valorii sale sociale şi a rolului social;
 9 previziunea consecinţelor alegerii sale, deciziilor luate, acţiunilor re-

alizate;
 9 atitudine critică şi control permanent asupra acţiunilor sale, luarea în 

considerare a consecinţelor pentru alte persoane;
 9 dorinţa de auto împlinire, auto-realizare în lumea reală;
 9 auto-raportare şi stimă de sine;
 9 dorinţa de a-şi asuma responsabilitate pentru acţiunile sale;
 9 activitatea socială responsabilă. 

În accepţiunea М.К. Тутушкина şi colaboratorilor săi, în structura 
psihologică a responsabilităţii se conturează trei componente esenţiale: ra-
ţională, emoţională şi volitivă. Conştientizarea de către o personalitate 
a nevoilor sociale şi interiorizarea lor se poate realiza la nivel de cunoştinţe, 
emoţii, convingeri şi acţiuni [88].

Cercetările experimentale a psihologilor ruşi (З.Н. Борисовa,  
А.И. Жаворонко, К.А. Климовa, Л.С. Славинa) vin să confirme că atitudi-
nea responsabilă faţă de sarcinile încredinţate şi executarea lor începe să se 
formeze la copii în vârstă preşcolară şi continuă în etapele de vârstă ulteri-
oare, inclusiv la vârsta tinereţii (studenţiei) [Apud 89]. După К.А. Климова, 
în formarea responsabilităţii la copii s-au evidenţiat mai multe elemente 
structurale: conştientizarea de către copil a importanţei şi trebuinţei reali-
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zării obligatorii a unei sarcini, relevante pentru ceilalţi; natura acţiunilor, 
orientată spre realizarea eficientă a unor sarcini încredinţate (începerea la 
timp, încercări de depăşire a dificultăţilor, realizarea sarcinii până la sfârşit 
etc.); trăirea emoţională în cadrul realizării sarcinii, conţinutului său, a re-
zultatului: simte mulţumire pentru încredinţarea unei sarcini şi realizarea cu 
succes a activităţii, se îngrijorează referitor la aprecierea rezultatului de către 
alte persoane; conştientizarea nevoii de a fi responsabil pentru efectuarea 
activităţii [Apud 88].

În cercetările experimentale realizate de Л.С. Славинa privind for-
marea responsabilităţii la copii se pune accent pe planificarea de către 
copil al activităţii sale [Apud 89]. Psihologul rus consideră că stabilirea 
legăturii între sarcina propusă şi planificarea ei reprezintă relaţia dintre in-
dicaţie şi acţiune. Planificarea constituie un exerciţiu mental de acţiune; este 
un început al acţiunii reale. Cercetările promovate de Л.С. Славинa au arătat 
importanţa formării unor motive pentru acţiune, precum şi semnificaţia în-
văţării modalităţilor de organizare a comportamentului său.

Л.И. Божович susţine ideea că o calitate de personalitate se formează 
în rezultatul unor deprinderi întărite în mod stabil [Apud 88]. Omul simte 
nevoia de a efectua ceea ce este deprins să facă „la o anumită oră, în anumite 
circumstanţe”. Din aceste considerente, în formarea responsabilităţii o sem-
nificaţie deosebită prezintă formarea unui regim. Este important ca copilul 
să-şi organizeze regimul în mod independent. În cazul în care copilul s-a de-
prins să înceapă activitatea la o anumită oră, această deprindere îl va ajuta 
să-şi realizeze activităţile zilnic, fără control din partea adulţilor. La copii 
responsabilitatea se dezvoltă prin imitarea adultului şi prin aprobarea so-
cială, care apare ca o recompensă. Copilul simte satisfacţie când acţionează 
responsabil şi primeşte aprobarea celor din jurul lui, iar acest lucru îi creşte 
stima de sine.

Tipologii ale responsabilităţii. Există mai multe tipuri de respon-
sabilitate. Fethullah Gülen implica în lucrările sale o analiză a responsabili-
tăţii în termeni de imputabilitate, răspundere şi garanţie [Apud 24]: 
imputabilitatea. Acţiunile pot fi atribuite unei persoane. Prin urmare, 
persoana poate fi responsabilă pentru aceste acţiuni şi pentru deciziile care 
l-au condus la ele; răspunderea – persoana este responsabilă sau poate fi 
trasă la răspundere în faţa cuiva; garanţia – persoana este responsabilă 
pentru ceva sau pentru cineva.

Pentru a fi responsabil pe deplin, individul trebuie sa fie conştient 
de contextul lui social, de relaţiile semnificative, de efectul mutual al acelor 
relaţii. Există forme externe de control pentru a asigura responsabilitatea 
persoanei pentru rezultatele activităţii sale (responsabilizarea, răspundere 
penală, etc.), precum şi formele interne de autoreglementare a activităţii sale 
(simţul responsabilităţii, simţul datoriei).
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În psihologia rusă sunt diferenţiate mai multe tipologii ale respon-
sabilităţii:

 ¾ Responsabilitatea individuală şi colectivă; 
 ¾ Responsabilitatea internă (psihologică) şi externă; 
 ¾ Responsabilitatea retrospectivă (responsabilitatea pentru trecut, sen-

timentul vinei) şi perspectivă (responsabilitatea pentru viitor, simţul 
datoriei) [82].
În funcţie de gradul manifestării responsabilităţii, se evidenţiază 

două tipuri distincte ale personalităţii – matură şi infantilă. Cercetătorii 
în domeniu remarcă următoarele caracteristici psihologice ale persoanei 
mature: sentimentul de responsabilitate bine dezvoltat, nevoia de a fi res-
ponsabil pentru alte persoane, capacitatea de a participa activ la activităţile 
sociale,utilizarea eficientă a cunoştinţelor şi abilităţilor personale, afinitatea 
psihologică cu o altă persoană, soluţii constructive pentru diverse probleme 
vitale în cadrul autorealizării sale.

Persoana infantilă sau imatură se caracterizează prin conserva-
rea psihicului şi comportamente tipice adulţilor, inerente în copilărie; prin 
lipsa de autonomie în decizii şi acţiuni, prin sentimente de nesiguranţă, prin 
reducerea autocriticii, creşterea expectanţelor faţă de ceilalţi de a manifes-
ta grijă faţă de ei, etc. O persoană infantilă nu cunoaşte sau nu încearcă să 
prognozeze consecinţele acţiunilor sale; se justifică prin varii condiţii; evită 
manifestarea responsabilităţii, ce se asociază la ea cu pedeapsa.

Printre cele mai frecvente clasificări ale responsabilităţii în literatura 
de specialitatea distingem: politică, juridică, morală, profesională, socia-
lă. O altă clasificare a responsabilităţii implică: personală, civică şi socială, 
corporativă etc.

Conceptul de responsabilitate este foarte important în etică. Unii îl 
văd ca fiind unul de fond şi un principiu fundamental. Alţii, argumentează 
faptul ca negocierea responsabilităţii stă în centrul luării deciziilor morale 
[ibidem 26].

Independenţa personalităţii în cadrul ÎPTPV. Conceptul de 
responsabilitate este în corelaţie substanţială cu conceptul de independenţă 
şi în cele mai dese cazuri sunt conceptualizate în literatura psihologică îm-
preuna. Semnificaţii, dimensiuni şi probleme ale independenţei personalită-
ţii sunt abordate în studiile ştiinţifice promovate de specialişti în domeniu:  
P. Popescu-Neveanu (1978); A.S. Reber (1985), R.J. Corsini (1994), U. Şchio-
pu, E. Verza (1997); G.J. Agich (2003) etc.

Psihologii şi cercetătorii definesc independenţa personală în diverse 
modalităţi. În unele viziuni, independenţa constituie o trăsătura de persona-
litate semnificativă; o calitate a voinţei. Independenţa exprimă capacitatea 
unei persoane de a-şi organiza şi duce viaţa pe cont propriu, pe baza iniţiati-
velor, hotărârilor şi scopurilor propuse [56]. În alte opinii, independenţa este 
„o caracteristică a celui care refuză sau reduce la maximum dependenţa de 
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alţii, preferând autonomia  în baza unui sistem de atitudini personale bine 
conturate şi auto-acceptate” [Apud 3]. Independenţa mai poate fi definită 
astfel: a ne putea baza pe noi înşine, a ne putea îndeplini singuri nevoile din 
punct de vedere emoţional, mental, fizic şi spiritual. Pe măsură ce ne matu-
rizăm, facem progrese către independenţă. În stadiile independente ale vieţii 
noastre începem să construim încrederea în noi înşine, ne realizăm scopurile 
şi avem o direcţie clară de viaţă; putem conta pe noi înşine şi ne îndeplinim 
nevoile. Nevoia crescută de independenţă, gândirea independentă sunt evi-
denţiate ca trăsături ale personalităţii creative, iar creativitatea se poate 
dezvolta prin învăţare.

În accepţiunea psihologului american Abraham Maslow inde-
pendenţă şi capacitatea de învăţare sunt tipice unei personalităţi mature.  
A. Maslow a enumerat şi a descris trăsăturile ce pot fi atribuite unei perso-
nalităţi mature [Apud 4]. Printre acestea psihologul umanist desemnează: 

● Autonomia şi independenţa de mediu extern; rezistenţa la influenţa 
factorilor frustranţi.

● Disponibilitatea de a învăţa de la alţii.
● Percepţia mai adecvată a realităţii, libere de influenţa nevoilor actuale, 

stereotipurilor, prejudecăţilor;  interesul faţă de necunoscut etc.
În Dicţionarul explicativ al limbii române (DEX) termenului de inde-

pendent i se atribuie următorul sens: care nu depinde de cineva sau de ceva 
(despre un popor, un stat); care se bucură de independenţă, liber, autonom 
[21]. Care se bizuie pe puterile proprii, cu iniţiativă personală (despre oa-
meni, manifestările lor).

Numeroşi autori de lucrări psihologice şi dicţionare consideră că 
autonomia se suprapune, total sau parţial, cu independenţa. În multe ca-
zuri, unul dintre termeni este definit ori explicat prin intermediul celuilalt.  
G.J. Agich susţine ideea conform căreia autonomia este în primul rând un 
fenomen care implică independenţa în acţiune, vorbire şi gândire [Apud 2, 
p. 101]. A.S. Reber afirmă „Autonomia înseamnă independenţă” [ibidem]. 
Independenţa constă într-o „atitudine autonomă în care individul este (rela-
tiv) neinfluenţat de judecăţile, opiniile sau credinţele celorlalţi” [3, p. 2]. Sau, 
autonomia este independenţa relativă a unui individ în îndrumarea sau re-
glarea comportamentului propriu; independenţa fiind înţeleasă ca „absenţa 
bazării pe alţii pentru sprijin, ajutor sau îndrumare” [Apud 2, p. 101]. Există 
şi specialişti în domeniu, precum C. Feltham şi W. Dryden, care fac dis-
tincţie clare între cele două constructe: „Autonomia implică o abilitate de 
a gândi şi a acţiona singur (pentru sine), în timp ce independenţa implică 
aproape o necesitate (pentru sine) de a fi separat de alţii [Apud 3, p. 2].

În viziunea lui T. Turchina, C. Platon autonomia personalităţii 
este considerată o dimensiune a stării psihologice de bine, alături de 
auto-acceptare, stăpânirea mediului; relaţiile pozitive; scopul/sensul vieţii, 
creşterea personală [52, p. 116].
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Termenul de „autonomie în învăţare” este utilizat în foarte multe 
sensuri, care se referă la descrierea situaţiilor şi metodelor de învăţare, la 
dezvoltarea deprinderilor de învăţate, la aptitudinile sau la drepturile legale 
ale celui care învaţă. Ca urmare, autonomia în învăţare poate fi interpretată 
în mai multe contexte semantice. Totuşi, într-o abordare mai generală, au-
tonomia în învăţare se referă la capacitatea individului de „a exercita control 
asupra propriei activităţi de învăţare” [17, p. 19]. Controlul în acest context 
înseamnă că elevul sau studentul manifestă:

 � capacitate de a determina în mod individual orientarea generală a ac-
tivităţii de învăţare – alegerea scopului general;

 � implicare activă în organizarea învăţării – alegerea scopurilor inter-
mediare;

 � libertate de a lua decizii, de a alege resursele şi strategiile prin care îşi 
poate realiza sarcinile de învăţare – alegerea mijloacelor de realizare a 
scopurilor generale şi intermediare. 
Aceeaşi idee o regăsim şi în definiţia oferită de L. Dam, care apreciază 

că un elev autonom îşi asumă responsabilităţile legate de activitatea de învă-
ţare [Apud 17, p. 19]. Această din urmă formulare se centrează mai mult pe 
rolul activ al subiectului în procesul dobândirii independenţei. Prima defini-
ţie pune accentul pe abordarea autonomiei ca şi capacitate, pe când cea de a 
doua include într-o pondere mai importantă aspectul care ţine de dispoziţia 
şi motivaţia subiectului.

Un stadiu superior faţă de cel al independenţei este interdependen-
ţa, care presupune să fii o persoană echilibrată, capabilă să împartă şi să se 
bucure împreuna cu ceilalţi de resursele pe care le oferă viaţa [29]. Acest 
lucru oferă o expansiune a vieţii mai mare decât în stadiul de independenţă, 
pentru că, conectându-ne cu ceilalţi, vom avea acces la mai multă dragos-
te, succes şi fericire decât am fi putut să ne oferim singuri. Codependenţa 
este un aspect care poate fi greu de depăşit, în anumite situaţii. Este o stare 
de privare de putere şi reprezintă modul în care a fost înţeleasă viaţa timp 
de secole. Energia noastră se canalizează pe ceilalţi oameni şi pe situaţiile 
exterioare mai mult decât asupra noastră. Continuând să fim codependenţi, 
vom fi întotdeauna în postura de a pierde. Încercând să controlăm aspectele 
exterioare nouă, vom sfârşi prin a deveni extrem de implicaţi şi controlaţi 
emoţional de detalii ale vieţii sau de oamenii care ne deranjează. Pentru a 
crea o viaţă fericită, e nevoie să depăşim acest stadiu [ibidem].

Primele forme de comportament independent apar la vârsta preşcola-
ră. Independenţa la copii este descrisă ca fiind dorinţa şi priceperea de a 
acţiona în viaţă în corespundere cu experienţa personală, care întruchipează 
normele sociale de conduită. Dezvoltarea independenţei la copii este influen-
ţată de: imitarea adultului ca componenta a învăţării sociale. Adultul pentru 
copil constituie un etalon, model de conduită, este purtătorul normativelor 
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sociale, constituind o autoritate indiscutabilă. Treptat imitarea globală este 
substituită prin elementele atitudinii critice faţă de acţiunile semenilor şi ale 
adulţilor; stilul de comunicare a părinţilor cu copiii etc. Formarea indepen-
denţei se bazează pe un complex de schimbări psihologice survenite la co-
pil: programele şi normativele comportamentale însuşite; priceperea de a 
compara acţiunile partenerului cu programul comportamental, de a observa 
greşelile partenerilor adulţi; formaţiunile noi de personalitate, schimbarea 
poziţiei sociale a copilului în comunicare. Formarea comportamentului 
independent la copii poate fi stimulată prin stimulări pozitive aplicate de că-
tre adulţi pentru susţinerea comportamentelor dorite.

Teoriile ştiinţifice vin să argumenteze formarea şi dezvoltarea respon-
sabilităţii şi a independenţei personalităţii la varii etape de vârstă. În conti-
nuare vom descrie unele din aceste teorii şi abordări psihologice. Psihologia 
umanistă în teoriile sale promovează dezvoltarea independenţei şi respon-
sabilităţii persoanei. Principalii promotori ai psihologiei umaniste au fost 
Carl Rogers şi Abraham Maslow, iar teoriile acestora se concentrează 
pe aspecte umane, cum ar fi sinele, actualizarea sinelui, sănătatea, speranţa, 
iubirea, creativitatea, existenţa, devenirea, individualitatea şi semnificaţia, 
adică o înţelegere concreta a existenţei umane [1; 39]. Unele convingeri sem-
nificative pe care se bazează psihologia umanistă susţin ideile potrivit cărora:

● Pentru un psihic sănătos, omul trebuie să-şi asume responsabilitatea 
pentru acţiunile sale, indiferent dacă sunt pozitive sau negative.

● Obiectivul suprem al vieţii este obţinerea înţelegerii şi dezvoltării 
personale. 

● Individul poate fi cu adevărat fericit doar încercând tot timpul să fie 
mai bun şi să se înţeleagă pe sine.
Teoria personalităţii a lui K. Rogers este cunoscută ca „teoria 

selfului”, deoarece ea pune accent pe autopercepţia individuală a selfului şi 
punctul de vedere personal asupra lumii. K. Rogers argumentează ca noi dez-
voltăm un concept de sine prin trei cai: prin experienţa noastră asupra lumii, 
prin interacţiunile noastre cu alţi oameni şi prin ceea ce alţii ne spun nouă. Noi 
ne construim viaţa noastră şi noi toţi suntem liberi să alegem drumul dezvoltă-
rii, decât să fim dependenţi de forţele inconştiente şi stimulii învăţaţi.

Conceptul de bază în teoria lui Karl Rogers este actualizarea – un fe-
nomen biologic; la fiinţele umane ea devine o tendinţa activa către autoac-
tualizare [1]. Tendinţa generală spre autoactualizare este o tendinţa inerentă 
a organismului de a dezvolta toate capacităţile sale pentru menţinerea sau 
creşterea lui. Această tendinţă biologică constructivă, singura postulată de  
K. Rogers, este sursa centrală a energiei în organismul uman. Tendinţa de 
actualizare se exprima într-o largă gama de comportamente ca răspuns la 
o mare varietate de trebuinţe [Apud 39]. Libertatea umană este defini-
tă nu ca libertate fără responsabilitate, ci libertatea de a accep-
ta responsabilitatea. Psihologii curentului umanist au fost influenţaţi de 
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conceptele existenţialiste despre înţelegerea subiectivă şi responsabilitatea 
personală. Ei pun accentul pe capacitatea unică a fiecărui individ de autoac-
tualizare şi creştere personală şi de asemenea acordă mare importanţă (în 
raport cu alte teorii ale personalităţii) studierii creativităţii şi autenticităţii.

Teorii ale dezvoltării psihosociale, E. Eriksson (1959). Fiecare 
stadiu apare pe măsura dezvoltării sociale şi fizice manifestându-se printr-un 
conflict şi apariţia responsabilităţilor în creştere din partea mediului şi a 
vieţii în general şi contribuie la dezvoltarea independenţei, iniţiativei sau in-
vers la dezvoltarea simţului de vinovăţie ca nu şi-a îndeplinit responsabilită-
ţile. Nerezolvarea conflictelor la o stadie de dezvoltare, stagnează stăpânirea 
conflictelor la stadiile ulterioare de dezvoltare. E. Eriksson a evidenţiat opt 
stadii în teoria sa; în fiecare stadiu, individul se confruntă cu un alt conflict 
[Apud 27, 38]. Dar în teoria lui E. Eriksson, conflictele sunt centrate pe rela-
ţiile individului cu alţi membri ai societăţii. Totuşi, este necesară rezolvarea 
conflictelor iniţiale, pentru a-i asigura individului capacitatea de a le stăpîni 
pe cele ulterioare, procesul poate fi văzut ca un progres pas cu pas.

Primul stadiu în teoria lui E. Eriksson are la bază conflictul încrede-
re-neîncredere (de la naştere până la aproximativ un an şi jumătate): copilul 
trebuie să-şi stabilească atitudinea de bază faţă de lumea din jurul său. Dacă 
în acest stadiu beneficiază de satisfacţie şi confort, acest lucru îl va ajuta să-şi 
dezvolte o atitudine mai încrezătoare. Dacă îngrijirile nu sunt consistente, 
rezultă neîncredere faţă de cei de care depinde copilul, apoi faţă de toţi in-
divizii. Pe măsură ce copilul învaţă să meargă, se confruntă cu alt conflict 
de autonomie-îndoială (între 1½ – 3 ani ). Noile provocări fizice pe care 
le înfruntă acesta îi pot susţine încrederea sau îl pot face să se simtă, pur şi 
simplu, incapabil. Din nou, se va stabili atitudinea globală cu care copilul va 
merge mai departe.

Al treilea stadiu apare pe măsura dezvoltării sociale şi fizice, când 
copilul se confruntă cu conflictul dintre iniţiativă şi vinovăţie (între 
3 şi 6 ani). Deoarece copilului i se cere să-şi asume din ce în ce mai multă 
responsabilitate pentru viaţa sa, el poate ajunge să-şi dezvolte un puternic 
simţ de iniţiativă sau poate ajunge să se simtă vinovat că nu şi-a îndeplinit 
corespunzător responsabilităţile. Copilul mai mare (6-12 ani) se confruntă 
cu conflictul sârguinţă-inferioritate, pe măsură ce are de înfruntat tot 
mai multe provocări noi. Copilul poate să se străduiască să le depăşească 
sau poate să capete un sentiment caracteristic de incapacitate. Al cincilea 
stadiu apare la adolescenţă (12-20 de ani) când trebuie rezolvat conflictul 
identificare confuzie de rol. Mulţimea noilor roluri sociale şi apartenen-
ţa la grupurile sociale diferite presupun dezvoltarea unui simţ integrator al 
propriei persoane; astfel, copilul este copleşit de multitudinea de roluri pe 
care trebuie să le joace. Găsirea unor răspunsuri satisfăcătoare presupune 
integrarea unei game variate şi contradictorii de percepţii despre sine şi de 
percepţii ale altora despre sine într-o structură coerentă, respectiv propria 
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identitate. Nerealizarea propriului viitor, asumarea de responsabilităţi, edi-
ficarea unei identităţi negative, deviante (cu elemente pe care subiectul nu le 
doreşte) sunt elemente ale identităţii care se află în contradicţie şi sunt puţin 
compatibile cu normele sociale.

Ca tânăr adult, omul se confruntă cu al şaselea conflict: intimitate–
izolare în relaţiile cu alţii (20-40 de ani). Intimitatea presupune fuziona-
rea liberă a identităţilor fără să existe vreo teamă şi nici pierderea acestora. 
Recompensele asociate intimităţii sunt atât de mari încât şi persoanele cu 
echilibru psihologic fragil vor fi dispuse să-şi asume riscurile. Alternativa ne-
favorabilă a celor care refuză acceptarea limitărilor propriei independenţe 
sau riscurile intimităţii, este aceea a izolării. La maturitate, individul se con-
fruntă cu un conflict de creaţie-stagnare (40-65 de ani). În această etapă 
se formulează şi realizează observaţii amplasate dincolo de limitele propriu-
lui sine şi raportate la elemente ca: familia, cariera profesională, societatea 
în ansamblu. Ultimul stadiu apare la vârste înaintate (peste 65 ani), când 
individul trebuie să accepte realitatea apropierii morţii, care presupune con-
flictul de a o întâmpina integru sau cu disperare. Putem observa din teoria 
lui Eriksson că dezvoltarea Eului continuă toată viaţa şi că fiecare vârstă se 
confruntă cu propriul său set de probleme şi conflicte [27].

Dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei personale este determi-
nată de o serie de factori. Acestea includ factori cognitivi, motivaţionali, 
caracterologici, situaţionali etc.

Metodologii psihologice de cercetare a responsabilităţii şi 
independenţei personalităţii în contextul ÎPTPV. Instrumentele psi-
hologice ce pot fi administrate în studierea particularităţilor responsabilităţii 
şi independenţei la adolescenţi, tineri şi adulţi în învăţare pot fi următoarele:

 ¾ „Chestionarul diagnosticării responsabilităţii personale” 
(И.A. Koчарян) este administrat în scopul determinării tipurilor de res-
ponsabilitate în baza la 5 scale (principialitate, autoafirmare, normativitate, 
etică, auto-jertfire) şi este orientat spre identificarea diverselor tipologii de 
personalitate în funcţie de tipul şi nivelul de manifestare a responsabilităţii 
[71, p. 181]. Itemii chestionarului conţin componenta cognitivă, emoţiona-
lă şi comportamentală a responsabilităţii şi implică multiple sfere vitale de 
manifestare a responsabilităţii, cum ar fi: familia, şcoala, sănătatea, relaţiile 
interpersonale.

Fiecare scală a chestionarului însumează întrebări în corespundere cu 
5 tipuri ale responsabilităţii personale. În cele ce urmează vom reliefa aceste 
tipologii de personalitate [4], în sinergie cu trăsăturile specifice.

● Caracteristica personalităţii cu tip de responsabilitate,,principială”. 
● Caracteristica personalităţii cu tip de responsabilitate,,autoafirmare”.
● Caracteristica personalităţii cu tip de responsabilitate,,normativitate”. 
● Caracteristica personalităţii cu tip de responsabilitate,,etică”. 
● Caracteristica personalităţii cu tip de responsabilitate,,auto-jertfire”.
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 ¾ „Chestionar de evaluare a autonomiei personale” (AP) după 
Monica Albu [50, p. 55], este destinat evaluării dimensiunilor autonomiei 
personale. Chestionarul poate fi utilizat pentru diagnosticarea personalităţii 
în domeniul educaţional, în domeniul clinic şi al psihologiei sănătăţii. Ches-
tionarul AP poate fi administrat la persoane cu vârsta cuprinsă între 15 şi 65 
de ani [2]. Persoana care interpretează scorurile subiecţilor la chestionar e 
necesar să deţină studii de psihologie, pentru a putea oferi explicaţii cu privi-
re la posibilele efecte ale nivelurilor mari sau mici ale autonomiei personale. 
Chestionarul AP [50] evaluează patru dimensiuni ale autonomiei personale: 

1. Autonomia cognitivă rezidă în capacitatea de a raţiona indepen-
dent, de a-şi forma propriile opinii şi de a lua decizii; capacitatea de 
a gândi critic; dorinţa de îmbogăţire şi îmbunătăţire a cunoştinţelor 
(dorinţa de informare); capacitatea de auto-evaluare; un sentiment de 
încredere în propria persoană; credinţa că poţi alege ce să faci. 

2. Autonomia comportamentală reprezintă auto-dirijarea compor-
tamentului şi acţionarea conform deciziilor proprii. 

3. Autonomia emoţională înseamnă independenţa formării şi a ex-
primării sentimentelor.

4. Autonomia valorică se exprimă în constituirea unui set propriu de 
convingeri şi principii, rezistente la presiunea celorlalţi.

 ¾ Testul „Cât de responsabil sunteţi?” autor Larisa Stog. Testul 
îşi propune să determine unele caracteristici a responsabilităţii sociale a per-
sonalităţii [46]. Acest instrument psihologic cuprinde 12 itemi. Rezultatul 
obţinut prin suma punctajului acumulat la toate enunţurile va determina trei 
nivele a responsabilităţii: scăzut – mediu – ridicat. Persoana responsabilă 
cu adevărat respectă normele de convieţuire socială, o interesează situaţia 
celorlalţi; îşi face datoria, duce lucrurile la bun sfârşit.

 ¾ „Chestionar de determinare a independenţei şi responsabi-
lităţii în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii”, elaborat de Mari-
ana Batog, aplicat în scopul stabilirii particularităţilor perceperii de către 
subiecţi a procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii, nevoilor, barierelor, 
problemelor şi resurselor psihosociale referitor la independenţă şi respon-
sabilitate în acest context [4].Chestionarul cuprinde 14 itemi, ce se referă la 
înţelegerea de către beneficiari a conceptelor de independenţa şi responsabi-
litate personală în ÎPTPV, factori şi condiţii de manifestare a independenţei 
şi responsabilităţii în acest context, barierele depistate, resursele posibile de 
dezvoltat, de asemenea contribuie la sesizarea momentelor ce necesită ajutor 
psihologic, întru soluţionarea lor şi dezvoltarea unor trăsături de personali-
tate optime în ÎPTPV. Instrumentul psihologic descris finisează cu propune-
rea sugestiilor respondenţilor referitor la optimizarea situaţiilor abordate. 
Chestionarul conţine întrebări de tip mixt [ibidem]. 
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 ¾ „Scala de evaluare a stimei de sine M. Rosenberg” [45]  
numită în limba engleza „Rosenberg Self – Esteem Scale” (SES). SES poate fi 
administrată pentru a cunoaşte nivelul stimei de sine la adolescenţi şi adulţi. 
Aceasta a fost proiectată în 1965 de către Morris Rosenberg, fiind utilizată şi 
în prezent. Morris Rosenberg (1979) defineşte stima de sine ca fiind o sinteză 
cognitivă şi afectivă complexă [28, p. 2]. Psihologul consideră că stima de 
sine dictează atitudinea mai mult sau mai puţin bună a individului faţă de 
propria persoană. SES este cea mai utilizată scală pentru evaluarea stimei 
de sine din domeniul ştiinţelor sociale. Scala Rosenberg a fost elaborată 
iniţial pentru a măsura sentimentul global al valorii personale şi auto-accep-
tării. Scala cuprinde 10 itemi [45, p. 1]. Scala se administrează atât individu-
al, cât şi în grup. 

Stima de sine cu nivel ridicat se asociază cu aşa trăsături ca: intu-
iţia, creativitatea, independenţa, flexibilitatea şi gândire pozitivă, capacitatea 
de a recunoaşte şi corecta greşelile. Stima de sine cu nivel scăzut este 
determinată de negarea realităţii, reacţii defensive, teama de nou şi necunos-
cut, comportament anxios şi ostil, gândire negativă. Este un fapt cunoscut 
chiar şi empiric că valorizarea de sine, nevoia de a se stima pe sine şi de a fi 
stimat este un element fundamental pe tot parcursul vieţii.

Există o relaţie semnificativă între stima de sine, responsabilitate şi 
independenţă. Pentru a atinge încrederea în sine deplină e necesar să cunoşti 
care îţi sunt responsabilităţile, să le accepţi şi să le faci faţă. Este benefic 
sa răspundem provocărilor vieţii ca personalităţi, nu ca victime. Pentru că 
fiecare alegere şi acţiune ne aparţine şi fiecare din noi poartă pe umerii săi 
responsabilitatea propriei vieţi şi a stării sale psihologice de bine. În scopul 
facilitării încrederii în sine, creşterea stimei de sine este necesară asumarea 
responsabilităţilor pentru ceea ce poţi schimba în viaţa ta. Cercetările ştiin-
ţifice realizate în domeniul psihologiei afirmă faptul că, persoanele cu sti-
mă de sine crescută posedă capacitatea de a-şi asuma responsabilităţi [28].  
De asemenea, studiile realizate în responsabilitatea socială confirmă că cu 
cât stima de sine este mai înaltă, cu atât cresc şansele ca ea să se implice în 
mod direct în acte care denota responsabilitate socială şi acte de manifestare 
a independenţei, autonomiei personale şi sociale. 

 ¾ „Chestionarul lui J.B. Rotter (Locus of control) pentru stabilirea 
locusu-lui de control subiectiv, extern sau intern al personalităţii. Locus 
controlul reprezintă o calitate de personalitate ce caracterizează conştiinţa 
de sine integrală, ce realizează legătura între sentimentul de responsabilita-
te, motivarea pentru activitate şi retrăirea „Eu-lui” [40, p. 56]. Chestionarul 
determină nivelul responsabilităţii personale în mai multe sfere ale vieţii 
(relaţii interpersonale in familie, la serviciu, realizări, insuccese, starea de 
sănătate) sau responsabilitatea pentru faptele sale şi viaţa sa în ansamblu. 
În sursele psihologice mai este numită „Metoda de diagnosticarea a nivelului 
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controlului subiectiv” după J. Rotter [Apud 44, p. 36]. Chestionarul conţine 
44 itemi ce conturează profilul controlului subiectiv utilizând o grilă specială 
de apreciere a rezultatelor. 

Instrumentele de evaluare psihologică menţionate mai sus, pot fi 
completate cu informaţii psihologice în funcţie de scopul urmărit, situa-
ţia concretă, individuală utilizând şi metode psihologice secundare:  
observarea, convorbirea, studiul de caz; analiza produselor activităţii (rezul-
tatelor activităţii); testele proiective. Alte metode psihologice care mai pot fi 
administrate: chestionarele şi testele psihologice ce măsoară capacitatea de 
decizie, nivelul de autoapreciere, trăsăturile volitive, alte însuşiri de perso-
nalitate, din considerente că aceste constructe psihologice influenţează mult 
tendinţa de a exprima în comportamentul său capacitatea de a manifesta 
responsabilitate şi independenţă.

Particularităţi de manifestare a responsabilităţii şi inde-
pendenţei la elevi, studenţi, cadre didactice. Promovarea unei cerce-
tări experimentale ne-a permis să clarificăm care sunt barierele şi resursele 
psihologice, particularităţile cu privire la dezvoltarea responsabilităţii şi in-
dependenţei în cadrul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii la diferite 
categorii de persoane. Cercetarea experimentală s-a realizat pe un eşantion 
de 118 respondenţi: elevi, studenţi şi cadre didactice. Respondenţii studiază 
sau activează în instituţii educaţionale din municipiul Chişinău. Vârsta res-
pondenţilor incluşi în cercetare este între 16 ani până la 61 ani.

Elevii. Investigaţia s-a promovat pe un grup de 40 elevi de la Lice-
ul cu profil sportiv Nr. 2 din municipiul Chişinău (2016) şi ne-a permis să 
determinăm unele caracteristici, opinii, probleme, referitor la manifestarea 
responsabilităţii şi independenţei în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii la 
elevi. Respondenţii implicaţi în cercetare posedă vârsta între 16-19 ani. 

În urma chestionării respondenţilor s-a determinat că elevii se con-
sideră responsabili pentru propriul proces de învăţare în rată de 62 %. Nu 
se consideră responsabili pentru propriul proces de învăţare 7,5% respon-
denţi. Elevii sunt de părerea că manifestă independenţă frecvent în rată de 
45%; au opinia ca manifestă doar uneori independenţă – 25% respondenţi; 
foarte rar – 5% respondenţi; nu au răspuns – 22% respondenţi. În viziunea 
elevilor, activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii sunt benefice pentru 
dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei personale – 80% elevi. O par-
te din respondenţi au opinia că aceste activităţi nu favorizează dezvoltarea 
responsabilităţii şi independenţei (8%). Nu au dorit să răspundă la această 
întrebare 10% respondenţi.

Manifestă interes şi au nevoie de asistenţă psihologică referitor la pro-
blemele ce ţin de responsabilitate şi independenţă în cadrul activităţilor de 
învăţare 15% respondenţi. Consideră că nu au nevoie de asistenţă psihologi-
că la acest capitol – 50% respondenţi. Unii respondenţi au evitat să răspundă 
la această întrebare.
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Prezentăm unele momente în care elevii ar avea nevoie de asistenţă 
psihologică referitor la responsabilitate şi independenţă în activităţile de în-
văţare permanentă:

● În familie; cum să am o familie reuşită – 5%;
● În perioada adolescenţei – 5%;
● În cercul de prieteni – 2,5%;
● Să depăşească dificultăţile –2,5%;
● Tehnica comunicării – 2,5%;
● Integrare în societate, colectiv – 2,5%;
● Când apare independenţa de acestea – 2,5%;
● Moarte – 2,5%;
● Probleme personale – 2,5%;
● Niciodată nu am nevoie, în nici un moment – 32,5%;
● Unii respondenţi nu au răspuns la această întrebare.
Barierele menţionate de elevi, întâmpinate în dezvoltarea respon-

sabilităţii şi independenţei în activităţile de învăţarea pe tot parcursul vieţii 
ar fi: 

 9 frica de eşec;
 9 părerile altor persoane;
 9 grijile şi unele probleme devastatoare;
 9 grija excesivă a părinţilor împiedică manifestarea responsabilităţii 

şi independenţei;
 9 informaţiile şi problemele complicate, care sunt inutile;
 9 profesorii; 
 9 lenea;
 9 diverse;
 9 nu sunt bariere; le depăşesc pe toate; nu am probleme.

Problemele menţionate de elevi în acest context sunt: cum să depă-
şească dificultăţile; tehnici ale comunicării eficiente; probleme de integrare 
în societate, colectiv; soluţionarea problemelor personale; probleme legate 
de cercul de prieteni; probleme caracteristice vârstei adolescenţei, cum să 
formeze o familie reuşită etc.

Ar motiva elevii să fie mai responsabili şi independenţi în activita-
tea de învăţare: o viaţă mai bună; o carieră mai uşoară şi de succes; propria 
persoană; dorinţa de a deveni o persoană valoroasă în lume; propriile intere-
se; persoanele informate cu ceea ce se întâmplă în societate; părinţii; familia; 
oferirea mai multor premii; propria dorinţă; libertatea de a-mi permite să 
aleg independent; scopul vieţii; vârsta, faptul că sunt băiat; tăria de caracter; 
faptul că este util şi mă ajută să-mi trăiesc viaţa etc.

Abilităţile de personalitate semnificative în învăţarea pe tot parcur-
sul vieţii, ar putea fi dezvoltate în opinia elevilor prin:  oferirea posibilităţii 
de a nu depinde de nimeni o perioadă de timp, ca să înţeleagă ce înseamnă 
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aceste calităţi; dorinţă proprie; motivaţie; tăria de caracter; muncă şi inte-
res; pedepsirea celor ce nu învaţă, învăţătura fiind obligatorie; frecventarea 
orelor pe care le consideră utile; prin mai multă documentare şi informaţii; 
respectarea unor reguli; prin ore speciale; a nu fi leneş şi a face multe lucruri 
bune; prin luarea deciziilor înţelepte; prin ascultare şi manifestarea respon-
sabilităţii; prin discurs.

Resursele constituie stimulente psihologice şi sociale majore în cadrul 
procesului de învăţare atât la elevi, tineri, cât şi la adulţi. Stima de sine re-
prezintă o resursă psihologică substanţială în cadrul activităţilor de învăţare. 
Administrând Scala stimei de sine Rosenberg la acelaşi grup experimental 
am stabilit că elevii deţin stimă de sine de nivel ridicat şi mediu. Cel mai 
înalt scor de 67,5% a fost obţinut de respondenţi la aprecierea stimei de sine 
de nivel mediu. O rată mai mică a fost acumulată pentru nivelul stimei de 
sine ridicat – 27.5% respondenţi. Nu au fost depistaţi elevi cu stimă de sine 
scăzută. Cercetările realizate în acest domeniu confirmă că nivelul ridicat 
al stimei de sine este caracteristic pentru persoanele cu spirit de iniţiativă, 
independenţă, flexibilitate, creativitate înaltă, sentiment dezvoltat al valorii 
personale, autoapreciere înaltă etc.

Studenţii. Realizarea chestionarului pe un grup de 58 studenţi de la 
Universitatea Tehnica din Chişinău, ne-a permis să determinăm unele carac-
teristici referitor la responsabilitate şi independenţă din perspectiva învăţării 
pe tot parcursul vieţii la această categorie de subiecţi. Vârsta respondenţilor 
implicaţi în cercetare este între 16 şi 22 de ani.

Studenţii consideră că sunt responsabili pentru propriul proces de în-
văţare în rată de 79%; unii respondenţi nu se consideră responsabili pentru 
propriul proces de învăţare în rată de 14% . Un procent mic de respondenţi 
nu au răspuns la această întrebare. În viziunea studenţilor ei manifestă frec-
vent independenţă în cadrul propriului proces de învăţare în rată de 41,4% 
persoane; manifestă independenţă doar uneori – 48,3% persoane; foarte rar 
manifestă independenţă – 5,2% persoane; nu au răspuns la această întrebare 
5% persoane. În viziunea studenţilor (95%), activităţile de învăţare pe tot 
parcursul vieţii contribuie la dezvoltarea responsabilităţii si independenţei 
personale. Unii respondenţi consideră că aceste activităţi nu facilitează dez-
voltarea responsabilităţii şi independenţei personale (2%). Nu au răspuns la 
întrebare 3% respondenţi.

Au nevoie de asistenţă psihologică pentru a soluţiona unele probleme 
referitor la responsabilitate şi independenţă în cadrul activităţilor de învăţa-
re 29% respondenţi. Consideră că nu au nevoie de asistenţă psihologică în 
acest context 60% respondenţi. Unii respondenţi s-au abţinut să răspundă 
la această întrebare (10%). Momentele în care studenţii ar solicita ajutor din 
partea psihologului în acest cadru ar fi:
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● Momente complicate; situaţie tragică, boală, accident; momente 
când situaţia creată pare a nu avea ieşire, când viaţa ne pune la 
încercare – 12%;

● În perioada 10 ani-18 ani sau în adolescenţă – 6,9%;
● În momente în care deciziile sunt prea dificile; când nu ştiu ce îmi 

doresc – 5,2%;
● În caz de disperare, apatie; indispunere; ordonarea emoţiilor – 

5,2%;
● Idee n-am, nu ştiu – 3,4%;
● Momente ce ţin de relaţii de cuplu; atunci când este vorba de fami-

lie – 3,4%;
● Atunci când nu-mi găsesc rostul meu sau la început – 3,4%;
● Mereu, sfatul unui psiholog nu strică niciodată – 1,7%;
● Momente când nu mai sunt motivat să învăţ – 1,7%;
● Neîncredere în propriile puteri – 1,7%;
● Dificultăţi morale, conflicte – 1,7%;
● Atunci când înţelegi sensul lucrului ce-l faci – 1,7%;
● Când mai depinzi de părerile celorlalţi – 1,7%;
● În situaţii când văd pe cineva mai perfecţionist – 1,7%;
● Niciodată, mă descurc singur – 31%;
● Nu au răspuns – 13,7%;
Intervievaţii de asemenea, au evidenţiat unele bariere ce le întâm-

pină în dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei în cadrul activităţilor 
de învăţare. Barierele constituie impedimentele situaţionale (circumstanţe 
vitale), instituţionale (structurale), dispoziţionale (psihologice) [41]. Printre 
acestea putem enumera: insuficienţa de timp; lipsa motivaţiei, a dorinţei; 
lenea, internetul şi alte vicii; frica, neîncrederea în sine, pesimismul, dorinţa 
de a obţine totul foarte uşor, fără depune prea mult efort; evaluările inco-
recte; părerile; reacţia şi influenţa persoanelor apropiate şi circumstanţele; 
multă informaţie neînţeleasă şi inutilă; unele bariere impuse de societate, 
lipsa viitorului la noi în ţară; unele activităţile extraşcolare ce ne fură timpul; 
problemele din viaţa personală; restricţiile ce limitează libera alegere; încer-
cările eşuate etc. 

Ce i-ar motiva pe tineri să manifeste independenţă şi responsabili-
tate în cadrul activităţilor de învăţare? În continuare enumerăm câteva opi-
nii ale tinerilor: dezvoltarea, succesul pe care îl obţin, dorinţa de realizare, 
apreciere, cariera; posibilitatea de a se manifesta ca personalitate; dragostea 
de profesie, alegerea profesiei; dorinţa de a creşte ca personalitate, formarea 
de sine; dorinţa de a cunoaşte lucruri noi şi a studia; de a progresa; forma-
rea abilităţilor pentru un viitor decent; depăşirea situaţiilor complicate sau 
obstacolelor; să nu-mi dezamăgesc apropiaţii; onoarea faţă de părinte te face 
responsabil; succesul altor persoane remarcabile; familia pe care o voi con-



102

strui; scopurile propuse pentru viitor, atingerea de noi obiective, planurile 
de viitor; un serviciu bun pe viitor; bursa; câştigul, răsplata sau efectul în 
urma acestuia; descoperirea; schimbările din societate; educaţia;  viaţa fără 
neajunsuri; gândul de a fi independent în acţiuni; sinceritatea cu sine însuţi; 
insistenţa, curajul, caracterul; rezultatul învăţării permanente; mulţime de 
uşi pe care aş dori să le deschid; viaţa, lumea din jur; dorinţa de a lăsa o 
urmă; incapacităţile grupei; viaţa are mereu surprize, e bine sa înveţi în fie-
care zi ceva nou.

Studenţii consideră că responsabilitatea şi independenţa în cadrul 
ÎPTPV ar putea fi dezvoltată prin: dezvoltarea motivaţiei, dorinţei, automoti-
vare; găsirea unui scop în viaţă; prin multă muncă; participarea activă la so-
luţionarea problemelor din societate; prin cercetare; dorinţa de a deveni mai 
înţelepţi; discuţii cu persoane înţelepte; schimbarea viziunii psihologice a 
copiilor; neîntreruperea acţiunilor chiar dacă apar unele impedimente; dez-
voltarea încrederii în sine şi stima de sine; prin învăţare permanentă şi lucru 
independent; mai multe informaţii şi cunoştinţe; prin realizarea diverselor 
sarcini ce necesită responsabilitate; prin muncă şi depăşirea dificultăţilor; 
dedicaţie, răbdare, lucru individual; dezvoltarea valorilor de la vârstă timpu-
rie la copii; prin educaţie; cursuri sau ore de etică; dezvoltarea trăsăturilor 
benefice de personalitate; a face toate lucrurile la timpul lor etc.

Printre sugestiile propuse de studenţi se regăsesc următoarele:
 9 Responsabilitatea faţă de sine este singurul lucru care te motivează 

să faci ceva şi să respecţi pe cei din jur. Dacă te respecţi pe tine însuţi, 
atunci fii sigur că acest sentiment va fi reciproc.

 9 Diverse concursuri pentru tineri şi studenţi.
 9 Să fii mereu aşa cum eşti.
 9 Să-ţi stabileşti nişte scopuri mici şi să tinzi spre realizarea lor, după 

care să-ţi propui nişte scopuri bine stabilite şi ferme.
Administrând Scala stimei de sine Rosenberg la acelaşi grup experi-

mental am stabilit că studenţii la fel ca şi elevii deţin stimă de sine de nivel 
ridicat şi mediu. Nivel scăzut al stimei de sine nu s-a depistat la acest grup 
experimental. Studenţii deţin stimă de sine de nivel mediu în rată de 79,3% 
respondenţi. Stimă de sine de nivel ridicat s-a constatat la 19% respondenţi. 
Nu a dorit sa completeze acest formular 1,7% respondenţi.

Cadrele didactice. Cercetarea experimentală a fost promovată pe un 
grup de cadre didactice (20 persoane) din doua instituţii educaţionale pre-
universitare din mun. Chişinău (LT cu profil sportiv Nr. 2 şi LT „Orizont”). 
Majoritatea respondenţilor sunt femei. Vârsta persoanelor implicate în cer-
cetare este între este 22 ani şi 61 ani.

Cadrele didactice consideră în rată de 100% că sunt responsabile 
pentru propriul proces de învăţare. Au opinia că manifestă independenţă 
frecvent în cadrul propriului proces de învăţare – 94% respondenţi. Uneori 



103

manifestă independenţă 6% respondenţi. Persoane care nu manifestă inde-
pendenţă în cadrul procesului de învăţare permanentă nu s-au identificat.  
În viziunea pedagogilor (100%), activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii 
contribuie la dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei personale.

Cadrele didactice solicită şi ar avea nevoie de ajutorul unui specialist 
psiholog referitor la soluţionarea unor probleme ce ţin de responsabilitate şi 
independenţă în cadrul activităţilor de învăţare în rată de 50% respondenţi. 
Nu au nevoie de ajutorul unui psiholog în acest context 50% respondenţi. 
Mai jos, am enumerat momentele în care cadrele didactice ar avea nevoie de 
ajutor psihologic pentru a depăşi unele situaţii mai dificile cu referire la ma-
nifestarea responsabilităţii şi independenţei în cadrul învăţării permanente:

● momente când ar fi necesar să iau unele decizii sau au loc alegeri ce ţin 
de un domeniu necunoscut – 10%;

● etapa iniţială, început – 10%;
● suprasolicitare – 5%;
● momente mai puţin favorabile în viaţa de familie sau socială – 5%;
● momente de îndoială – 5%;
● puţin îmi pasă de manipulatori – 5%;
● situaţii de risc de nereuşită – 5%;
● nu au nevoie nici într-un moment – 35%.

În contextul unei alte cercetări realizate la IŞE [5, p. 468], pe 124 cadre 
didactice din republică, au fost menţionate în rată mai mare prezenţa barie-
relor de tip financiar (80%) ce apar în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii, 
apoi cele de tip material (49,6%) şi social (44,8%), urmate fiind la o distanţă 
nesemnificativă de barierele psihologice (40,8%). Datele sunt prezentate în 
forma grafică în Figura 3, ce este poziţionată mai jos.

Figura 3. Barierele menţionate de cadrele didactice în cadrul ÎPTPV

În lista barierelor sociale prezentate de cadrele didactice se regă-
sesc: lipsa de comunicare, conflicte cu unele persoane, dificultăţi de interac-
ţiune socială, motive familiale, probleme de politică socială etc. 
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Or, barierele psihologice enumerate de cadrele didactice au fost:
 � emoţii negative; frica de necunoscut, depresie, stresul;
 � insuficienţa de psihologi şi servicii psihologice de calitate;
 � lipsa interesului pentru asistenţa psihologică;
 � lipsa de voinţă, indecizia;
 � oboseala, lenea;
 � descurajarea, 
 � lipsa motivaţiei etc.

Administrarea Scalei stimei de sine Rosenberg a permis să stabilim 
nivelul stimei de sine la cadrele didactice. Rata cea mai înaltă s-a constatat la 
nivelul mediu a stimei de sine, ce constituie 78% respondenţi. Nivelul stimei 
de sine ridicat poseda 22% respondenţi. Nu s-au stabilit persoane cu un nivel 
scăzut al stimei de sine. S-a observat faptul, că cu cât e mai prestigioasă insti-
tuţia de învăţământ în care îşi desfăşoară activitatea cadrul didactic, creşte şi 
nivelul stimei de sine.

Rezumând cele expuse anterior, vom evidenţia unele tendinţe mai 
semnificative ce s-au reliefat în urma prelucrării cantitative a datelor. În opi-
nia majoritară a cadrelor didactice activităţile de învăţare pe tot par-
cursul vieţii contribuie la dezvoltarea responsabilităţii şi inde-
pendenţei personale.

Studenţii asociază mai frecvent independenţa în cadrul ÎPTPV cu 
responsabilitatea, libertatea (în exprimare, în cunoaştere, în alegere), cu-
noştinţele sau cunoaşterea; studiile/ studiere; reuşita/succesul; siguranţa; 
democraţia, părerea, creştere, dezvoltarea, evoluţia, munca, perseverenţa, 
decizia, capacităţile, singur, profesie bine plătită etc. Deşi în măsura mică, 
apar şi unele asocieri negative: oboseala, neînţelegerea, întunericul. 

Elevii (adolescenţii) asociază de mai multe ori independenţa în ÎPT-
PV cu responsabilitatea, libertatea, cunoştinţele, dezvoltarea, decizia, singur 
– care se regăsesc şi la studenţi. Apar şi aşa sintagme cum ar fi: îmi place, am 
nevoie, îmi va fi de folos etc. Asociaţiile negative apar în mică măsură, la fel 
ca şi la studenţi: oboseala, dependenţa, robia, egoismul, foarte greu.

Cadrele didactice asociază independenţa personalităţii în învăţare 
mai frecvent cu următoarele cuvinte: dorinţa, cunoştinţele, încrederea; per-
formanţele, analiza, siguranţa, dezvoltarea, autonomia, gândirea/raţiunea; 
modernizarea, autoorganizarea, reorganizarea timpului, decizia, responsa-
bilitatea, libertatea, profesionalismul etc. Printre asociaţiile negative se con-
stată opinia de: indiferenţă. La toate trei categorii de respondenţi se regăsesc 
unele asocieri comune. Cadrele didactice atestă mai puţine asocieri negative.

Cadrele didactice se consideră în majoritate responsabile de propriul 
proces de învăţare (100%), pe când elevii (62%) şi studenţii (79%) mai puţin 
responsabili decât profesorii; dar în rată mai mare de 50% pentru fiecare 
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grup de elevi şi studenţi. Datele sunt prezentate în forma grafică în Figura 
4. De asemenea, studenţii sunt mai responsabili decât elevii pentru propriul 
proces de învăţare. Totodată, studenţii (14%) mai mult decât elevii (7%) nu 
se consideră responsabili pentru propriul proces de învăţare.

 

Figura 4. Distribuirea datelor procentuale referitor la manifestarea 
responsabilităţii în cadrul propriului proces de învăţare

Mai frecvent consideră că manifesta independenţă cadrele didactice 
(94%) în procesul de învăţare; decât elevii (45%) şi studenţii (41 %). Datele 
experimentale denotă faptul, că studenţii sunt mai puţin independenţi decât 
cadrele didactice şi elevii Datele sunt prezentate în forma grafică în Figura 5.

Figura 5. Distribuirea datelor procentuale  cu privire la manifestarea 
independenţei în cadrul activităţilor de învăţare

Elevii sunt de părerea că activităţile de învăţare pe tot parcursul vie-
ţii ar facilita dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei personale în rată 
mai mică decât studenţii şi profesorii. În general, marea majoritatea a res-
pondenţilor (elevi, studenţi, profesori) în rată mai mult de 80% au răspuns 
pozitiv la această întrebare. Cadrele didactice denotă rata procentuală cea 
mai înaltă.

Cadrele didactice (50%) apelează şi consideră că au nevoie de ajutor 
psihologic mai mult decât studenţii (29%) şi elevii (15%). Aceste date sunt 
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prezentate în Figura 6. Studenţii au nevoie în măsură mai mare decât elevii 
de asistenţă psihologică pentru a soluţiona unele probleme referitor la res-
ponsabilitate şi independenţă în cadrul activităţilor de învăţare permanentă. 

Figura 6. Rezultate ce ţin de nevoia de ajutor psihologic în dezvoltarea 
responsabilităţii şi independenţei.

În urma realizării Scalei stimei de sine în grupurile de studenţi, pro-
fesori şi elevi nu s-a stabilit niveluri joase a stimei de sine. În toate trei gru-
puri cea mai înaltă rată ocupă nivelul mediu al stimei de sine. Cea mai înaltă 
rată a stimei de sine de nivel ridicat, o posedă elevii (28%), în comparaţie cu 
cadrele didactice (22%) şi studenţii (19%). Ceea ce ar presupune că elevii ar 
manifesta mai mult spirit de iniţiativă, independenţă, flexibilitate, sentiment 
al valorii personale şi creativitate.

Cel mai înalt procent de 79% din toate trei grupuri este acumulat de 
grupul de studenţi la nivelul stimei de sine cu nivel mediu. Tot grupul de stu-
denţi a acumulat cel mai mic procentaj cu nivelul stimei de sine mediu (19%), 
în comparaţie cu celelalte grupuri.

În urma celor expuse, conchidem că au fost depistate bariere comune 
la tineri şi adulţi, în special privind managementul eficient al timpului, pro-
bleme personale sau de familie, neîncredere în sine şi indecizia, dificultăţi 
sociale, frica de nereuşită, eşec, circumstanţe noi şi depăşirea dificultăţilor 
etc. Tinerii întâmpina mai frecvent bariere ce ţin de aşa vicii cum ar fi inter-
netul, lenea; lipsa motivaţiei, restricţii în liberă alegere, impunerea, obliga-
rea, lipsa perspectivelor de viitor, volumul mare de informaţii neînţelese şi 
greu de studiat etc. Adulţii specifică mai frecvent bariere precum: oboseala 
şi suprasolicitarea, depăşirea etapei iniţiale, începerea unei activităţi noi, ne-
cunoscute etc.

Modalităţi de asistenţă psihologică a responsabilităţii şi in-
dependenţei personalităţii. Psihologul american Carl Rogers enumeră 
unele trăsături psihologice ale adulţilor ce le-ar permite sa înveţe eficient.  
C. Rogers pune accentul pe faptul că oamenii de la natură au un potenţial 
imens pentru învăţare. Psihologul menţionează de asemenea că, autocriti-
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ca şi autoaprecierea înaltă activizează procesul creativ şi fortifică aşa cali-
tăţi cum ar fi independenţa, încrederea în sine; de asemenea se evidenţiază 
faptul că în cadrul procesului de învăţare se implică toata personalitatea şi 
în rezultat au loc schimbări în autoorganizare şi autopercepţie [Apud 77, p. 
13]. Carl Rogers a dezvoltat în cadrul abordărilor umaniste psihoterapia 
centrata pe persoană, o modalitate terapeutica axata pe capacitatea pa-
cientului de a se autodirecţiona şi a-şi înţelege propria dezvoltare. Clientul 
găseşte singur soluţii la problemele sale, ajutat fiind de un mediu confortabil, 
fără prejudecăţi, autentic şi plin de empatie, creat de terapeut [Apud 1].

Deosebit de eficient se prezintă în momentul de faţă modelului 
umanist de consiliere. Acest model este axat pe deschiderea permanen-
tă către experienţă, centrarea atenţiei pe experienţa persoanei, ca fenomen 
principal în studiul omului; creşterea semnificaţiei autorealizării individului; 
preocuparea pentru dezvoltarea potenţialului oricărei persoane, în raport cu 
sine şi cu alte persoane; se pune accent pe nevoia de apreciere pozitivă; evi-
denţierea şi susţinerea aspectelor pozitive ale personalităţii etc.

Intervenţia psihologică în vederea dezvoltării responsabilităţii şi inde-
pendenţei ar putea fi orientată la utilizarea unor abordări de tip eclectic, 
ce integrează modele de consiliere şi intervenţie psihologică care ar inclu-
de mai multe teorii şi concepţii psihologice – domeniu ce a generat apariţia 
abordărilor de tip eclectic – integrativ. Abordările de tip eclectic provin din 
mai multe şcoli şi orientări terapeutice şi pot fi definite, ca fiind o sinteză de 
strategii şi metode, ce s-au dovedit a fi utile în timp, şi-au dovedit eficacitatea 
şi au favorizat remedierea eficientă a problemelor beneficiarilor.

În viziunea psihologilor ruşi dezvoltarea responsabilităţii personale 
are mai multe direcţii. Dezvoltarea responsabilităţii personale – a învăţa de-
prinderea de a îndeplini obligaţiile şi a răspunde pentru consecinţele acţiu-
nilor sale. Prima direcţie – este dezvoltarea angajamentului, deprinderea 
de a fixa obligaţiile, să îndeplinească obligaţiile care îi revin şi să răspundă 
pentru consecinţele faptelor sale. A doua direcţie – relevă extinderea cer-
curilor de responsabilitate, dezvoltarea iniţiativei în sfera personală şi pro-
fesională.

E necesar de a face din responsabilitate o valoare personală. Şi anume 
să conştientizeze faptul că responsabilitatea este unul din cei mai importante 
abilităţi sociale prin prisma căruia putem sa ne îmbunătăţim calitatea vieţii 
şi să devenim stăpân al vieţii noastre. Această abilitate poate fi învăţată de 
orice persoană.

Responsabilitatea şi independenţa constituie dimensiuni complexe a 
personalităţii, concomitent reprezintă verigi semnificative şi valoroase în ca-
drul activităţilor de învăţare, profesionale, sociale. Promovarea învăţării pe 
tot parcursul vieţii în societatea modernă se centrează pe plasarea responsa-
bilităţii individului în centrul procesului de învăţare; formarea individului 
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responsabil faţă de propria învăţare, faţă de propriul program de pregătire 
şi faţă de profesie, faţă de evoluţia societăţii. ÎPTPV susţine şi încurajează 
responsabilitatea şi independenţa personalităţii. În acelaşi timp promovarea 
în societate a procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii reprezintă con-
diţia consolidării şi dezvoltării independenţei şi responsabilităţii personale. 
Asistenţa psihologică în acest context vine cu suportul acordat în fortifica-
rea trăsăturilor benefice de personalitate, dezvoltarea orientărilor valorice, 
a motivaţiei; acordarea suportului psihologic în soluţionarea problemelor 
apărute în cadrul activităţilor de învăţare permanentă, diminuarea bariere-
lor psihologice depistate şi identificarea zonelor de excelenţă personală şi 
dezvoltarea resurselor psihosociale ce contribuie la ascendenţa propriului 
proces de învăţare.

Responsabilitatea şi independenţa ca dimensiuni ale per-
sonalităţii în învăţare: modalităţi psihologice de ascensiune. 
Responsabilitatea şi independenţa constituie valori esenţiale în cadrul în-
văţării, cât şi resurse impunătoare ale personalităţii, or reprezintă şi stimu-
lente psihologice şi sociale majore în ÎPTPV. Totodată, semnifică abilităţi 
psihosociale substanţiale prin prisma cărora putem îmbunătăţi calitatea 
vieţii şi proiecta propria dezvoltare personală şi profesională. În acelaşi 
timp, învăţarea pe tot parcursul vieţii reprezintă o condiţie a consolidării, 
valorificării şi dezvoltării responsabilităţii şi independenţei personale. Psi-
hologul american Karl Rogers apreciază persoana adultă ca fiind un par-
ticipant responsabil în cadrul procesului de învăţare, iniţiator al 
învăţării proprii [Apud 77, p. 13]. 

Psihologii umanişti C. Rogers şi A. Maslow descriu responsabilita-
tea ca fiind un rezultat al autoactualizării personalităţii [Apud 75]. A. Maslow 
susţine ideea că atunci când o persoană îşi asumă responsabilitatea, se au-
to-actualizează. E. Fromm introduce noţiunea de „responsabilitate psiholo-
gică” şi examinează responsabilitatea ca componentă structurală a maturită-
ţii personalităţii. „Responsabilitatea psihologică”, în viziunea lui E. Fromm 
se echivalează afirmaţiei: „eu conştientizez, că aceasta am făcut eu”. Acest tip 
de responsabilitate implică înţelegerea noţiunii prin „purificarea” de senti-
mentul de vinovăţie şi teama de pedeapsă. Deoarece „responsabilitatea psi-
hologică“, potrivit lui Erich Fromm, nu are nimic comun cu pedeapsa sau 
sentimentul de vinovăţie [Apud 75]. În opinia autorului, responsabilitatea 
umană este reflectată prin descoperirea forţelor specifice ale organismului. 
Responsabilitatea pentru existenţă implică viaţa în favoarea Eului său real. 
Este necesar ca omul să-şi asume responsabilitatea pentru sine şi să accepte 
că, numai pe cont propriu poate da un sens vieţii. E. Fromm susţine ideea 
potrivit căreia se afirmă: Responsabilitatea pentru propria existen-
ţă – este o condiţie necesară pentru o viaţă împlinită şi fericită. 
Autorul abordează responsabilitatea din perspectiva normelor etice.
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Societatea implică o persoană să fie responsabilă de consecinţele deci-
ziilor luate. Gradul de responsabilitate, răspundere şi pedepsele sunt deter-
minate de instituţiile publice şi de stat. Fiecare persoană poartă răspundere 
morală, juridică şi economică, iar nerespectarea legilor şi regulamentelor 
fundamentale implică pedeapsa din partea statului şi a societăţii. Prin ame-
ninţarea cu pedeapsa, societatea este întotdeauna gata să ceară responsa-
bilitate din partea unei persoane, iar această ameninţare obligă să dezvolte 
forme ale controlului intern a activităţilor sale. În cele din urmă, ea 
devine o trăsătură de personalitate şi se formează în procesul de interioriza-
re, adică în acceptarea de valori, norme şi reguli sociale ca pe ale sale. Unele 
mecanisme sociale contribuie la diminuarea responsabilităţii personale. 
Psihologul german E. Fromm a introdus în psihologie conceptul de „con-
formism automat” [Apud 88]. Conformismul reprezintă un mecanism so-
cial prin care se reduce responsabilitatea unei persoane în cadrul unui grup. 
Este un mecanism social de depersonalizare – el încetează să mai fie el în-
suşi, asimilează pe deplin tipul de personalitate oferit de modelele culturale 
şi devine complet ca ceilalţi, ceea ce îşi doresc ei să vadă. O persoană care şi-a 
pierdut individualitatea, a devenit asemeni unui automat – nu mai simte tea-
ma de singurătate şi lipsa de putere. Experienţa subiectivă a responsabilităţii 
dispare, deoarece toate celelalte persoane nu se deosebesc de el. Responsabi-
lă pentru toate devine societatea, care a făcut un om aşa cum este el.

Mecanismele psihologice ce explică formarea şi dezvoltarea 
responsabilităţii au fost descrise de C. Rogers, A. Maslow, L. Stog,  
Д.А. Леонтьев, Е.Р. Калитеевская [Apud 4] etc. În procesul dezvoltă-
rii responsabilităţii apare un mecanism al controlului intern. Persoana răs-
punde în primul rând faţă de sine, apoi faţă de instanţe externe. Prezenţa 
unor instanţe, reprezintă un factor important ce reglează viaţa socială cât 
şi cea individuală [82]. Psihologul român Larisa Stog în studiile sale [46], 
susţine ideea conform căreia structura sistemică a formaţiunii psihice, numi-
tă mecanism psihic al responsabilităţii, cuprinde trei subsisteme inte-
grate: cognitiv–informaţional–operaţional; afectiv–stimulativ–energizant; 
volitiv–conativ de reglaj şi autoreglaj. 

Prezintă interes ideile lui L. Stog, O. Herlea [47, p. 79] care susţin 
că există varii mecanisme, moduri prin care se desfăşoară comportamentul 
responsabil al personalităţii, dintre care amintim: 

 � Modelul cognitiv–responsabil implică conştientizarea ansam-
blului de informaţii despre noţiunea de responsabilitate şi obligaţii-
le; obstacolele interne şi externe şi tendinţa de a le depăşi; metodele, 
mijloacele, căile de depăşire a obstacolelor; consecinţele care apar în 
diverse cazuri. Persoanele îşi asumă responsabilitatea consecinţelor, 
atât negative cât şi pozitive. 
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 � Modelul afectiv–responsabil cuprinde emoţiile fundamentale: 
bucurie, ruşine, vină, interes; emoţiile valori: altruiste, agnostice; sen-
timentului responsabilităţii pentru activitatea desfăşurată. La acest 
nivel persoanele îşi identifică şi analizează emoţiile trăite în momentul 
realizării obiectivului propus, însă se urmăreşte şi calitatea rezultatu-
lui şi impactul acestuia asupra altor membri. 

 � Modelul volitiv–responsabil conturează că prin voinţă înţelegem 
capacitatea de a acţiona în vederea realizării unui scop conştient, în 
frângând anumite bariere interioare şi exterioare. Persoanele au posi-
bilitatea să aleagă între a depăşi obstacolul sau nu. Pentru depăşirea 
lui e nevoie ca fiecare membru să depună eforturi şi pentru aceasta e 
importantă voinţa fiecăruia.
Mecanismul psihologic al responsabilităţii funcţionează prin oa-

meni concreţi ce acţionează practic. Componentele structurale ale mecanis-
mului responsabilităţii după L. Stog [47, p. 74] sunt expuse în Figura 7.

Figura 7. Componentele mecanismului psihologic  
al responsabilităţii.

Un alt mecanism în formarea responsabilităţii personalităţii consti-
tuie procesul de auto-actualizare. Formarea responsabilităţii ocupă o 
poziţie importantă în cadrul psihologiei umaniste. C. Rogers a subliniat că 
responsabilitatea se formează în urma auto-actualizării personalităţii. Res-
ponsabilitatea, în ideile lui C. Rogers şi A. Maslow este într-o relaţie sem-
nificativă cu auto-actualizarea şi în momentul în care o persoană îşi asumă 
responsabilitatea el se auto-actualizează [Apud 75].
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O condiţie esenţială în realizarea auto-actualizării şi respectiv a ascen-
siunii responsabilităţii este acceptarea copilului, persoanei de către me-
diu (atitudine pozitivă, respect, încrederea în schimbări pozitive, empatie,  
comunicare sinceră). Acceptarea doar condiţionată a copilului blochează 
tendinţa de auto-actualizare şi împiedică formarea responsabilităţii ca însu-
şire de personalitate.

Responsabilitatea şi independenţa personalităţii sunt cei mai impor-
tanţi determinanţi ai dezvoltării acmeologice şi constituie o componentă in-
dispensabilă a succesului profesional şi autorealizării personale.

În cele ce urmează, susţinem că dezvoltarea responsabilităţii şi inde-
pendenţei personalităţii în învăţarea pe tot parcursul vieţii se centrează pe 
următoarele tendinţe:

● încurajarea responsabilităţii personale;
● responsabilizarea persoanei pentru propriul program de pregătire;
● plasarea responsabilităţii individului în centrul procesului de învăţare;
● responsabilitatea pentru succesele sau insuccesele proprii în procesul 

de învăţare;
● formarea individului responsabil faţă de profesie şi faţă de evoluţia 

societăţii;
● consolidarea independenţei personale în activităţile de învăţare;
● cultivarea independenţei în opinie şi acţiune;
● susţinerea capacităţii persoanelor de a-şi soluţiona problemele cât se 

poate de independent, în toate sferele vieţii;
● stimularea dezvoltării personale în baza reperelor sale structurale: 

responsabilitatea şi independenţa;
● identificarea indicatorilor de restructurare personală; 
● a face din cei formaţi centrul acţiunii;
● construirea şi stimularea motivaţiei adulţilor în învăţare;
● dezvoltarea responsabilităţii şi independenţei la toţi beneficiarii im-

plicaţi în activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii.
Rezumând cele expuse, menţionăm că există numeroase cercetări în 

plan naţional şi internaţional referitor la studierea responsabilităţii şi inde-
pendenţei personalităţi, fiind administrate instrumente psihologice eficiente 
în măsurarea acestor abilităţi sociale, ce ar permite stabilirea particularită-
ţilor lor specifice pentru diferite etape de vârstă, în funcţie de tipul de acti-
vitate şi condiţiile stabilite etc. Am prezentat şi descris mai sus, un set de 
instrumente utilizate în cadrul cercetărilor experimentale promovate de noi, 
ce au permis să sesizăm unele probleme, bariere psihosociale în învăţare, 
or şi resurse ale personalităţii posibile de valorificat în cadrul procesului de 
învăţare pe tot parcursul vieţii. Stabilirea problemelor şi barierelor în acest 
domeniu, identificate prin cercetări experimentale ne-a permis selectarea 
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metodelor, tehnicilor psihologice şi a conturat elaborarea unui program 
de intervenţie psihologică în vederea dezvoltării responsabilită-
ţii şi independenţei în învăţarea pe tot parcursul vieţii la tineri şi adulţi.

Intervenţia psihologică în acest sens, respectiv programul de dezvol-
tare a responsabilităţii şi independenţei, ce este propus în continuare se va 
fundamenta pe următoarele repere teoretice:

● ideile psihologiei umaniste lansate de C. Rogers şi A. Maslow;
● teoria dezvoltării psihosociale, fundamentată de E. Eriksson;
● principiul determinismului în sistemele psihologice, fundamentat 

de С.Л. Рубинштейн. Potrivit acestui principiu, condiţiile externe 
nu determină rigid şi fără echivoc esenţa obiectului şi rezultatul in-
fluenţei acestuia, ci se reflectă prin intermediul celor interne. Orice 
influenţă a unui fenomen asupra altui, conform lui С.Л. Рубинштейн, 
este reflectată prin proprietăţile intrinseci ale fenomenului la care se 
produce acest efect. Rezultatul acestei influenţe asupra unui fenomen 
sau obiect depinde nu numai de fenomenul sau corpul care acţionează 
asupra acestuia, ci şi de natură, de proprietăţile intrinsece ale obiectu-
lui sau fenomenului la care apare acest efect. 

● principiul dezvoltării personalităţii în activitate fundamentat în lu-
crările lui Л. Выготский, А. Леонтьев [72]. Legitatea despre dezvol-
tarea personalităţii în activitate deschide o posibilitate principială de a 
influenţa asupra formării personalităţii în general sau asupra anumi-
tor calităţi prin orientarea şi organizarea activităţii.

● principiul identificării şi auto-actualizării resurselor personale, fun-
damentat de C. Rogers. Conceptul de bază în teoria lui Carl Rogers 
este actualizarea – un fenomen biologic; la fiinţele umane ea devi-
ne o tendinţa activa către auto-actualizare [1]. Tendinţa generală spre 
auto-actualizare este o tendinţa inerentă a organismului de a dezvol-
ta toate capacităţile sale pentru menţinerea sau creşterea lui. Această 
tendinţă biologică constructivă, singura postulată de C. Rogers, este 
sursa centrală a energiei în organismul uman. Tendinţa de actualizare 
se exprima într-o largă gamă de comportamente ca răspuns la o mare 
varietate de trebuinţe.

● abordarea sistemică a studierii personalităţii fundamentate de  
Б.Г. Ананьев, Б.Ф. Ломов şi abordările responsabilităţii persona-
lităţii după В.П. Прядеин [Apud 59].

● teorii ale învăţării şi modelării sociale.
Reprezentanţii acestei abordări avansează ideea că personalitatea sau 

comportamentul se dezvoltă ca urmare a interacţiunii sociale – prin recom-
pense şi pedepse, imitare, identificarea cu anumite modele de rol şi confor-
marea la expectanţe [27, p. 2; 38]. În cursul dezvoltării intră în joc toate pro-
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cesele sociale: percepţia socială şi înţelegerea comportamentului oamenilor, 
rolurile sociale, comportamentele asociate şi comunicarea, atât verbală cât 
şi non-verbală. Din aceste considerente putem afirma că responsabilitatea şi 
independenţa se pot învăţa prin imitare, identificare, conformare etc.

● abordarea responsabilităţii ca mecanism al reglării semantice, după 
Д.A. Леонтьев, Е.P. Калитеевская [59]. Reglarea semantică, 
bazată pe logica alegerii libere, se realizează în baza mecanismelor 
nucleare ale personalităţii – libertate şi responsabilitate. Mecanis-
mele de libertate şi responsabilitate – sunt modalităţi, forme 
de existenţă şi auto-realizare a personalităţii, ce nu au conţinutul său 
propriu şi se completează doar cu conţinutul nivelului semantic, dar 
care la rândul lor determină direcţiile principale de dezvoltare a sferei 
semantice a personalităţii.

● abordările resurselor personalităţii ca factori de reglare a activităţii 
şi comportamentului uman, după Л.Г. Дикая, Т.В. Корнилова 
[62, p. 11].

● teoria privind locusul controlului intern – extern a personalităţii fun-
damentată de J.B. Rotter. J. Rotter (1966) consideră că dimensiu-
nea fundamentală a personalităţii care influenţează comportamentele 
cotidiene este modul în care persoana percepe evenimentele impor-
tante ce au loc în viaţa. El arată că există două categorii de persoane 
(internali/externali). Prima categorie de subiecţi, din care fac parte 
persoanele ce se consideră responsabile de tot ceea ce li se întâmplă, 
dezirabil sau indezirabil, au un locus intern al controlului; cea de a 
doua categorie, reunind persoane care identifică sursa evenimente-
lor ca fiind exterioară lor au un locus extern al controlului. Astfel,  
J. Rotter face din cuplul internalitate/externalitate o dimensiune fun-
damentală a personalităţii, o variabilă semnificativă a comportamen-
tului unei persoane [Apud 40, p. 64].

● teoria difuziunii responsabilităţii persoanei în grup, fundamentată 
de J. Darley şi B. Latan. Psihologia mulţimilor şi comportamen-
tele colective reprezintă o temă de interes în ştiinţele socio-umane. 
Contrar opiniei populare, munca în echipă, integrarea într-un grup şi 
acceptarea normelor stabilite de către majoritate nu are numai efecte 
pozitive. Astfel, s-au evidenţiat în numeroase studii şi cercetări ştiinţi-
fice efectele negative ale influenţei grupului, atât la nivel psihologic cât 
şi la nivel de comportament, pe plan individual, sau la nivel de conse-
cinţe asupra societăţii. Dintre efectele pe care integrarea în mulţime le 
are asupra individului precizăm: deindividualizarea; depersonalizarea; 
proliferarea comportamentelor agresive; schimbarea atitudinilor prin 
obedienţă, conformare şi internalizare; difuzarea responsabilităţii [26].



114

J. Darley şi B. Latan (1968) au emis ipoteza conform căreia afirmă 
că apatia spectatorului este cauzată de o atenuare a simţului individual de 
responsabilitate, într-un grup mai mare de oameni. Acest fenomen se referă 
la non intervenţia individului în cazuri de necesitate atunci când sunt mai 
mulţi spectatori ai evenimentului. Datorită efectului mulţimii responsa-
bilitatea pentru diversele comportamente este împărţită între toţi membrii 
grupului, nefiind asumată personal de către indivizi. Aşadar, s-a presupus şi 
demonstrat în diverse experimente psihologice că în cazul unei urgenţe, cu 
cât grupul de spectatori este mai mare, cu atât intervenţia pentru ajutor este 
mai redusă sau lentă [Apud 42].

● teoria dezvoltării morale, fundamentată de L. Kohlberg (1963). 
Savantul a elaborat o teorie în care apar trei etape principale în dez-
voltarea morală, fiecare având două niveluri distincte [27, p. 11].  
L. Kohlberg era interesat în investigarea căilor prin care oamenii ajung 
să rezolve dilemele morale şi a cercetat dezvoltarea morală oferind co-
piilor şi adulţilor o serie de probleme morale.

1. Prima etapă este cea premorală, în care individul crede în anumite 
idei pentru simpla lor valoare instrumentală. La primul nivel, credinţa în 
ideile morale are ca scop doar evitarea pedepsei, iar la nivelul al doilea, 
această credinţă este menţinută pentru a-i asigura individului simpatia 
celorlalţi. 

2. A doua perioadă este cea a moralităţii convenţionale, în care indi-
vidul este preocupat în principal de respectarea regulilor sociale. La pri-
mul nivel al acestei etape, individul caută aprobarea socială generală şi se 
conformează moralei altora, pentru a o dobândi. La al doilea nivel, indi-
vidul începe să susţină cu putere „legea şi ordinea”, deoarece respectarea 
legilor şi a regulilor societăţii este considerată, în sine, corectă din punct 
de vedere moral. 

3. A treia perioadă este cunoscută drept perioada moralităţii auto-
nome. În această etapă, individul îşi elaborează un cod moral personal, 
în loc să accepte automat codurile stabilite de alţii. La nivelul iniţial al 
etapei, individul acceptă regulile societăţii deoarece simte că sunt adopta-
te democratic, spre binele tuturor. La al doilea nivel, oamenii îşi stabilesc 
codurile şi principiile morale reflectând asupra problemelor şi dezvoltân-
du-şi propriile lor idei. Astfel, ei pot ajunge să nu fie de acord cu unele 
reguli ale societăţii, dacă le consideră greşite din punct de vedere moral.

Studiile lui L. Kohlberg şi D. Elfenbein în anul 1975 au arătat că 
foarte mulţi adulţi nu ating niciodată nivelurile finale. L. Kohlberg susţinea 
că dezvoltarea structurilor cognitive ne influenţează mult nu numai nivelul 
de gândire, dar şi felul în care ne comportăm în lume. El credea că o bună 
metodă de a ajuta oamenii să-şi dezvolte gândirea morală este ascultarea 
punctelor de vedere ale altor persoane, care se află într-o etapă superioară de 
dezvoltare morală [Apud 27, pp. 11-12].
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● teoria autodeterminării (R.M. Ryan, 1995; R.M. Ryan & E.L. 
Deci, 2000) – a explorat legătura conceptuală dintre starea subiecti-
vă de bine şi cele 3 nevoi psihologice înnăscute: autonomie, compe-
tenţă şi afiliere [52, p. 116; 62, p. 13]. Teoria postulează ideea con-
form căreia individul va experimenta o stare subiectivă de bine optimă 
dacă cele trei nevoi vor fi satisfăcute. Cu alte cuvinte, drept consecinţă 
a satisfacerii nevoilor, indivizii vor poseda o stimă de sine adecvată, 
vor experimenta sentimente şi emoţii pozitive şi vor da dovadă de o 
stare fizică şi psihologică de bine optimă. Satisfacerea celor trei ne-
voi-cheie este predictivă pentru bunăstarea şi adaptarea individului 
Acţiunea autonomă este cea care provine dintr-un adevărat sine 

şi a cărei cauzalitate este percepută ca venind din interior. Este important 
a remarca, că prin prisma teoriei autodeterminării conceptul de autono-
mie nu implică strict decât proprietatea personală de a se afla în acţiune. 
Într-adevăr, cineva avea un comportament „colectivist” într-o manieră in-
dependentă, precum şi într-un mod non-autonom. Cea de-a doua nevoie 
fundamentală este nevoia de competenţă. Competenţa se referă la un 
sentiment de eficacitate al persoanei care se află în mediul său, fapt care sti-
mulează curiozitatea, explorarea şi deschiderea pentru provocări [52, p. 116].

Relaţionarea cu ceilalţi – cea de-a treia nevoie fundamentală im-
plică un sentiment de apartenenţă şi sentimentul de a te simţi interconectat 
cu persoane care sunt importante pentru sinele acestora. A simţi atenţia şi 
simpatia celorlalţi confirmă faptul că individul reprezintă ceva semnificativ 
pentru celelalte persoane şi că constituie ca un subiect de preocupare din 
partea acestora. Aceste trei nevoi fundamentale nu acoperă şi nu epuizează 
toate sursele de motivaţie umană. Ele sunt, prin definiţie, considerate ca fi-
ind nutrienţi specifici satisfacţiei esenţiale în creşterea de natură psihologică, 
pentru integritate şi bunăstare [Apud 52]. 

● teorii şi concepţii ce ţin de abordările de tip eclectic – integrativ [20].
Menţionăm şi importanţa unor condiţii de îmbunătăţire trăsăturilor 

de personalitate în ÎPTPV. Promovarea în societate a procesului de învăţare 
pe tot parcursul vieţii reprezintă în sine o condiţie a consolidării şi dezvol-
tării independenţei şi responsabilităţii personale. Este de apreciat şi rolul 
comunicării în calitate de condiţie fundamentală pentru dezvol-
tarea psihicului uman, evidenţiată de Л.С. Выготский. O altă condiţie 
esenţială ar fi extinderea cercurilor de responsabilitate individuală şi de in-
dependenţă prin dezvoltarea iniţiativei în toate sferele vitale.

Ideile, principiile, teoriile şi abordările psihologice expuse anterior 
constituie repere teoretice ce fundamentează şi explică dezvoltarea respon-
sabilităţii şi independenţei personalităţii în învăţarea pe tot parcursul vieţii 
şi totodată constituie şi o bază teoretică pentru programul de intervenţie psi-
hologică elaborat şi prezentat de noi în continuare.
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PROGRAM DE INTERVENŢIE PSIHOLOGICĂ  
ÎN VEDEREA DEZVOLTĂRII 

RESPONSABILITĂŢII ŞI INDEPENDENŢEI PERSONALITĂŢII.

Responsabilitatea în cadrul unui program de intervenţie psihologi-
că apare şi ca una din calităţile, aptitudinile psihologului sau consilierului. 
Responsabilitatea psihologului – presupune respectarea principiilor 
fundamentale ale intervenţiei psihologice, prevenţia utilizării greşite a cu-
noştinţelor şi metodelor de intervenţie psihologică. Specialistul psiholog nu 
se poate implica în acordarea asistenţei psihologice dacă nu îşi asumă res-
ponsabilitatea aptitudinilor şi acţiunilor sale; activează în limitele competen-
ţei sale profesionale şi îşi asumă responsabilitatea pentru consecinţele pro-
priilor acţiuni. Dar totodată, activitatea de intervenţia psihologică presupune 
şi responsabilizarea beneficiarului pentru realizarea obiectivelor fixate 
în comun [20; 22]. În baza metodelor incluse în programul de intervenţie 
psihologică în scopul dezvoltării responsabilităţii şi independenţei persona-
le, se regăsesc şi unele mecanisme psihologice cum ar fi: identificarea, 
actualizarea şi activizarea resurselor interne proprii; stabilirea şi revizuirea 
gândurilor disfuncţionale; comunicarea intrapersonală cu propriul Eu; mo-
dificarea orientărilor valorice; învăţarea socială, comportamentele umane 
sunt achiziţionate, iniţiate şi menţinute şi de contextul social etc. Programul 
de intervenţie psihologică conţine o sinergie de instrumente şi tehnici psi-
hologice: 

● tehnici de antrenament asertiv, 
● tehnici de restructurare cognitivă,
● tehnici expresiv creative (desenul, colajul, crearea de povestiri, jocul 

de rol), 
● tehnici reanalizării unor comportamente-problemă, 
● tehnici de exersare şi învăţare a unor noi metode de comportament şi 

a unor deprinderi de a face faţă situaţiilor noi,
● instrumente psihologice de evaluare a responsabilităţii şi indepen-

denţei personalităţii etc. 
Programul de intervenţie psihologică conţine 7 şedinţe cu durata a 

câte 1 ora, 30 min. Scopul programului rezidă în valorificarea resurselor 
de personalitate ce facilitează manifestarea responsabilităţii şi independen-
ţei personalităţii în învăţare la tineri şi adulţi şi dezvoltarea acestor abilităţi-
lor sociale în învăţarea pe tot parcursul vieţii.

Obiectivele programului:
1. dezvoltarea abilităţilor sociale de a fi responsabil şi independent prin 

susţinerea şi promovarea orientărilor valorice;
2. optimizarea capacităţii de a-şi maximiza disponibilităţile proprii în di-

recţia dezvoltării şi a autorealizării personale optime;
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3. identificarea şi modificarea gândurilor disfuncţionale şi a comporta-
mentelor aferente;

4. realizarea autocunoaşterii, dezvoltarea stimei de sine, încrederii în sine,
5. formarea unor atitudini pozitive faţă de propria persoană şi dezvolta-

rea sa personală.
6. asigurarea şi utilizarea propriei independenţe;
7. stabilirea şi analiza barierelor psihosociale, identificarea şi mobiliza-

rea resurselor psihologice;
8. informarea beneficiarilor referitor la modalităţile psihologice de efici-

entizare şi exersare a abilităţilor sociale de a fi responsabil şi indepen-
dent în învăţare.
Programul de asistenţă psihologică (Figura 8) se axează pe următoa-

rele tematici:

Figura 8. Şedinţe program de asistenţă psihologică

O altă metodă de intervenţie psihologică în vederea dezvoltării abili-
tăţilor sociale la tineri şi adulţi este descrisă de psihologul şi psihoterapeutul 
român, Armand Veleanovici. Metoda „Photolangage” – reprezintă un 
mod de comunicare în grup, realizat prin intermediul fotografiilor, ce îşi do-
reşte să favorizeze relaţionarea şi reflectarea [54, p. 27]. Apropierea interac-
tivă şi socioculturală a comunicării ce se dezvoltă prin această metodă pune 
în poziţie centrală nu doar subiectul individual, ci subiectul în interacţiune 
cu alţi subiect. Fotografiile sunt alese în aşa fel încât să provoace gândirea şi 
imaginaţia. Această metodă poate fi utilizată în lucru cu tinerii, fiind adapta-
tă mai târziu şi pentru adulţi.
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„Photolangage” cuprinde un ansamblu de perspective psihologice şi 
psihosociologice, care a pătruns progresiv în câmpurile educaţiei, formării, 
psihologiei, psihoterapiei. Metoda are ca obiectiv conştientizarea şi îşi pro-
pune să mobilizeze fiecare participant, să-l conducă într-un proces de dez-
voltare personală, de lărgire a câmpului conştiinţei, a reprezentărilor sale, 
a imaginilor personale. În aplicarea metodei „Photolangage” se evidenţiază 
trei aspecte importante, expuse în figura de mai jos.

Figura 9. Aspectele semnificative  
în aplicarea metodei „Photolangage”

Pentru fiecare sesiune de lucru animatorul se va fixa asupra unui 
obiectiv precis, obiectiv pe care îl va comunica participanţilor. Mai întâi, se 
va prezenta un obiectiv mai general, apoi se va preciza un obiectiv particular, 
pentru sesiunea în curs. Obiectivul ales va fi tradus printr-o temă specifică 
adesea formulată sub formă de întrebare, pe care participanţii o vor îndeplini 
alegând una sau mai multe fotografii pentru a exprima răspunsul la sarcina 
propusă. 

Fiecare sarcină-întrebare e necesar să fie gândită în funcţie de com-
poziţia grupului, vârsta, preocupările şi interesele participanţilor, dar şi con-
textul în care derulează sesiune. Tema – întrebare este activitatea precisă, 
formulată în mod interogatoriu sau nu, care duce la alegerea personală a fo-
tografiilor. Pentru funcţionarea optimă a grupului este necesar un număr de 
10-15 participanţi. În travaliul în grup, animatorul invită fiecare participant 
să se gândească la sine, prin intermediul experienţelor şi acţiunilor sale, şi să 
aleagă ce doreşte să comunice grupului.
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Metoda „Photolangage” are un obiectiv educativ şi terapeutic, de 
organizare şi de optimizare a sensibilităţii, a capacităţii de atenţie şi ascul-
tare, a conştiinţei, a prezenţei, a autenticităţii. Participanţii discută despre 
fotografiile prezentate, dar fiecare exprimă puncte de vedere diferite. Foto-
grafiile au un rol transformator, dar şi integrator [54]. Utilizarea metodei 
„Photolangage” facilitează exprimarea personală, creşterea gradului de con-
ştientizarea, îmbunătăţirea comunicării şi relaţionării, dezvoltarea perso-
nală. Această metodă poate fi utilizată în ajutorului psihologic a tinerilor şi 
adulţilor în soluţionarea problemelor cu referire la diverse aspecte a învăţării 
pe tot parcursul vieţii, inclusiv şi a dezvoltării responsabilităţii şi indepen-
denţei în învăţare.

În cele ce urmează menţionăm că eficiente în asistenţa psihologică a 
responsabilităţii şi independenţei în învăţare pot fi modelul umanist de con-
siliere şi terapiile umaniste, terapia centrată pe persoană a lui C. Rodgers; 
terapii de tip eclectic-integrativ etc. În acest subcapitol am propus un „Pro-
gram intervenţie psihologică în vederea dezvoltării responsabilităţii şi inde-
pendenţei personalităţii” pe care îl considerăm util în acest sens. Totodată, 
poate fi aplicată metoda psihologică „Photolangage” în dezvoltarea acestor 
însuşiri de personalitate în învăţare, pe care am descris-o anterior.

Metodele psihologice şi modelele psihoterapeutice propuse vor contri-
bui la dezvoltarea personalităţii adolescenţilor, tinerilor şi adulţilor, tuturor 
celor ce învaţă pe tot parcursul vieţii.

RECOMANDĂRI DE ASISTENŢĂ PSIHOLOGICĂ  
A PERSONALITĂŢII ÎN ÎNVĂŢARE

● Recomandări generale de dezvoltare a responsabilităţii şi 
independenţei:

1. Promovarea activităţilor de dezvoltare personală în instituţii educaţiona-
le realizate de psihologi, prin identificarea zonelor de excelenţă personală 
şi valorificarea lor.

2. Optimizarea abilităţii sociale de a fi responsabil şi independent prin sus-
ţinerea şi promovarea orientărilor valorice, fiind de un impact major asu-
pra calităţii vieţii în toate sferele de activitate vitală.

3. Cadrele didactice vor colabora cu psihologul sau consilierul pentru a di-
minua unele bariere şi probleme ce apar în învăţare la tineri şi adulţi. 

4. Îmbunătăţirea responsabilităţii şi independenţei personalităţii în învă-
ţare se va axa pe utilizarea a patru metode principale: metode de con-
vingere; metode de exersare; metode de stimulare a voinţei, metode de 
autoeducaţie [Apud 67]. 
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5. Profesorii vor susţine încrederea în sine a fiecărei persoane. La baza dez-
voltării unor abilităţi şi atitudini se poziţionează în primul rând relaţia 
pozitivă pe care o construieşte cadrul didactic cu fiecare cursant în parte, 
prin respectarea unicităţii şi diversităţii fiecărei personalităţi, prin valorifi-
carea calităţilor pozitive a personalităţii, cunoştinţelor şi experienţei fiecă-
rei persoane; accentuarea punctelor forte pe care le valorizează, comunica-
re eficientă şi constructivă, respectarea personalităţii fiecărui formabil. 

6. Cadrul didactic va stimula crearea unei personalităţi responsabile şi inde-
pendente în învăţare prin dezvoltarea aspectelor motivaţionale, prin activi-
tăţi interesante, informaţii periodic actualizate şi aspecte aplicative, diver-
sificarea metodelor de predare-învăţare, lecţii interactive şi dinamice.

7. Identificarea instrumentelor de motivare şi auto-motivare a beneficiarilor.
8. Crearea unui climat psihologic favorabil în mediul educaţional, oportun 

dezvoltării personalităţii.
9. Informarea beneficiarilor referitor la modalităţile psihologice de eficien-

tizare şi exersare a acestor abilităţi de personalitate.

● Recomandări de dezvoltare a responsabilităţii şi indepen-
denţei personalităţii:

1. Exersarea abilităţilor de a planifica activitatea – este o acţiune mentală 
ce constituie de fapt un început de acţiune.

2. Importanţă deosebită se va acorda formării unor motive pentru acţiune, 
precum şi semnificaţia învăţării modalităţilor de organizare a comporta-
mentului său.

3. Aprobarea pozitivă din partea celor din jur, când o persoană acţionează 
responsabil, iar acest lucru contribuie la creşterea stimei de sine şi încre-
derii în forţele proprii.

4. Stabilirea unor obiective pe care să le propuneţi spre realizare. Încerca-
rea de a stabili un mic obiectiv zilnic, pe care să-l realizaţi [10].

5. În formarea responsabilităţii este substanţială implicarea afectivă. Tră-
ind afectiv sarcina care i-a fost încredinţată unei persoane, se conştienti-
zează importanţa şi necesitatea realizării activităţii atât pentru sine, cât 
şi pentru alte persoane.

6. Stimularea stimei de sine şi încrederii în forţele proprii. Studiile realizate 
cu referire la responsabilitatea socială confirmă că, cu cât stima de sine 
este mai crescută, cu atât cresc şansele ca ea să se implice în mod direct 
în acte care denota responsabilitate socială şi acte de manifestare a inde-
pendenţei, autonomiei personale şi sociale.

7. Autocritica şi autoaprecierea înaltă activizează procesul creativ şi forti-
fică aşa calităţi cum ar fi independenţa, încrederea în sine; de asemenea 
se evidenţiază faptul că în cadrul procesului de învăţare se implică toata 
personalitatea şi în rezultat au loc schimbări în autoorganizare şi auto-
percepţie.
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8. Dezvoltarea angajamentului, deprinderea de a fixa obligaţiile, îndeplini-
rea lor şi a capacităţii de a răspunde pentru consecinţele faptelor sale.

9. Comunicarea cu alte persoane referitor la problemele Dvs. şi lăsaţi tensi-
unea din interior să iasă.

10. Învăţarea şi exersarea abilităţilor de management eficient al timpului. 
11. Alegerea valorilor şi rolurilor personale, ghidaţi-vă după ele. Învăţaţi să 

spuneţi „Nu” celorlalţi şi „Da” sie. Reduceţi numărul de angajamente 
personale pe care le-aţi luat.

12. Extinderea cercurilor de responsabilitate, dezvoltarea iniţiativei în sfe-
ra personală şi profesională. Exersarea beneficiarilor prin implicarea în 
sarcini ce necesită responsabilizare.

13. Manifestaţi răbdare faţă de sine. Schimbarea şi evoluţia au nevoie de 
timp. Elocvent este şi proverbul „Cu răbdarea trecem marea”.

14. În comunicarea cu elevii cadrele didactice vor utiliza ascultarea reflexivă, 
limbajul responsabilităţii: „observ că eşti supărat...” pune accent pe 
ascultarea copilului şi nu pe sfaturi, critică, etichetare sau morală.

15. Această abilitate poate fi învăţată de orice persoană. E necesar de a face 
din responsabilitate o valoare personală. 

● Recomandări utile psihologilor în vederea dezvoltării res-
ponsabilităţii şi independenţei beneficiarilor:

1. Deosebit de eficient se prezintă în momentul de faţă modelului uma-
nist de consiliere. Acest model este axat pe deschiderea permanentă 
către experienţă, centrarea atenţiei pe experienţa persoanei, ca fenomen 
principal în studiul omului; creşterea semnificaţiei autorealizării indivi-
dului; preocuparea pentru dezvoltarea potenţialului oricărei persoane, în 
raport cu sine şi cu alte persoane; se pune accent pe nevoia de apreciere 
pozitivă; evidenţierea şi susţinerea aspectelor pozitive ale personalităţii.

2. Psihoterapia centrata pe persoană, o modalitate terapeutica bene-
fică în acest context, axata pe capacitatea pacientului de a se auto-direc-
ţiona şi a-şi înţelege propria dezvoltare. Clientul găseşte singur soluţii la 
problemele sale, ajutat fiind de un mediu confortabil, fără prejudecăţi, 
autentic şi plin de empatie, creat de terapeut.

3. Intervenţia psihologică în vederea dezvoltării responsabilităţii şi inde-
pendenţei ar putea fi orientată la utilizarea unor abordări de tip eclectic, 
ce integrează modele de consiliere şi intervenţie psihologică care ar in-
clude mai multe teorii şi concepţii psihologice. Abordările de tip eclec-
tic integrativ provin din mai multe şcoli şi orientări terapeutice şi pot fi 
definite ca fiind o sinteză de strategii şi metode, ce s-au dovedit a fi utile 
în timp, şi-au dovedit eficacitatea şi au favorizat remedierea eficientă a 
problemelor beneficiarilor.
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4. Cunoaşterea mecanismelor psihologice de funcţionare, formare şi dez-
voltare a responsabilităţii. Mecanismele psihologice a responsabilităţii 
implică auto-angajarea persoanei pe baza unei motivaţii intrinseci, apre-
cierea oferită de referenţi şi autoaprecierea eficienţei realizării activităţii.

5. Aprecierea şi evaluarea incorectă din partea altor persoane, poate aduce 
la diminuarea responsabilităţii personale într-un domeniu.

6. Adulţii învaţă eficient când li se sprijină şi cultivă independenţa. Este ne-
cesar să afle că se pot descurca singuri. Formatorul este util să le creeze 
diferite oportunităţi de muncă independentă şi de raportare a experien-
ţei dobândite [36].

7. Dezvoltarea valorilor ce ţin de responsabilitate şi independenţă de la vâr-
stă timpurie la copii, care vor fi dezvoltate şi la vârsta adultă.

8. Apelarea beneficiarului procesului de ÎPTPV la coaching. Găsiţi pe ci-
neva care să vă fie coach pentru a vă dezvolta unele particularităţi de 
personalitate de care ai nevoie în învăţare. Coaching-ul înseamnă trans-
formare – un proces de învăţare prin redefinire; sau o formă de dezvol-
tare cu ajutorul unui îndrumător prin formare şi îndrumare, pentru a-ţi 
atinge obiectivele, descoperire de sine, creşterea potenţialului tău real în 
dezvoltarea personală şi profesională. 

9. Deveniţi propriul Dvs. coach sau mentor şi ţineţi cont de câteva reguli în 
relaţia cu tine însuţi: respectaţi-vă; criticaţi-vă, dar în mod constructiv; 
nu vă vorbiţi niciodată altfel decât aţi face-o cu cineva apropiat. Când vă 
trataţi într-un fel care este lipsit de respect, procedaţi la fel ca în relaţiile 
cu ceilalţi: cereţi-vă scuze şi straduiţi-vă să nu se mai repete [10].

10. Alegerea sarcinilor de învăţare în mod independent, la dorinţă, în funcţie 
de nevoile beneficiarului creşte nivelul de responsabilitate a studenţilor.

11. Pentru tema de acasă a clienţilor se propune iniţierea completării unui 
jurnal al succeselor personale obţinute referitor la responsabilitate şi in-
dependenţă în învăţare. Beneficiarii pot scrie în el micile lucruri pe care 
le-au realizat, marca acele succese şi se vor bucura de ele.

12. Psihologii umanişti susţin că o personalitate funcţională este deschisă 
spre noi experienţe şi o mai bună cunoaştere de sine, cunoaşterea lumii 
sale interioare. Astfel de persoane sunt libere în a-şi trăi viaţa din plin, nu 
sunt blocate de mecanisme de apărare [75]. Ele devin libere să-şi aleagă 
calea vieţii, cu toate restricţiile existente ei au întotdeauna opţiunea de 
a alege, sunt liberi să aleagă şi devin responsabili pentru consecinţele 
alegerilor sale.

Noile viziuni referitor la învăţarea umană, generate de inovaţii ştiin-
ţifice şi schimbările socio-economice actuale, invocă faptul că învăţarea este 
abordată ca un proces de interacţiune continuă între persoane care se efectu-
ează nu numai în copilărie ci şi la diverse vârste, indiferent de studiile ante-
rioare, gen; ea are loc în variate situaţii şi condiţii, în afară de cele de clasă şi 
se realizează pe parcursul întregii vieţii. Învăţarea pe tot parcursul vie-
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ţii reprezintă un proces armonios de actualizare continuă a personalităţii,  
la diverse etape de dezvoltare. Asistenţa psihologică în cadrul activităţilor de 
învăţare pe tot parcursul vieţii la toţi beneficiarii procesului educaţional, in-
clusiv la tineri şi adulţi a devenit actualmente o necesitate, atât în ţara noas-
tră cât şi în statele europene. Problemele şi barierele psihologice, sociale, 
financiare în contextul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii, stabilite 
prin studii experimentale promovate în cadrul sectorului „Asistenţă Psiholo-
gică în Educaţie”, IŞE, evidenţiază necesitatea identificării unor instrumente 
psihologice de evaluare şi a modalităţilor psihologice de optimizare a abi-
lităţilor sociale, a unor recomandări şi sugestii de ordin psihologic pentru 
adolescenţi, tineri şi adulţi în scopul dezvoltării optime a personalităţii în 
cadrul ÎPTPV. Responsabilitatea şi independenţa, constituie dimensiuni psi-
hologice esenţiale şi semnificative în cadrul procesului de învăţare pe tot par-
cursul vieţii, prezentând totodată componente indispensabile a dezvoltării 
personale.
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ÎNVĂŢAREA PRIN CREATIVITATE  
A PERSOANELOR CU DIZABILITĂŢI

Emilia FURDUI,
cercetător ştiinţific

În societatea contemporană, considerată pe bună dreptate una a cu-
noaşterii, învăţarea este una dintre modalităţile de adaptare, care se dezvol-
tă cu o dinamică accelerată, şi se desfăşoară pe tot parcursul vieţii în mod 
special. 

Cunoaşterea esenţei acestui fenomen, a acţiunilor prioritare, a bene-
ficiilor şi barierelor în calea realizării lui, necesitatea profundă de a schimba 
atitudinile faţă de învăţare,îmbunătăţirea cunoştinţelor, abilităţilor şi com-
petenţelor din motive personale, psiho-sociale şi profesionale  – sunt acele 
demersuri de la care a demarat Proiectul nominalizat.

Pentru realizarea obiectivului general al proiectului: Analiza politici-
lor educaţionale naţionale şi internaţionale referitoare la asistenţa psiho-
logică şi a situaţiei curente a învăţării pe tot parcursul vieţii, cu accent pe 
obiectivul individual: Asistenţa psihologică în dezvoltarea personalităţii 
copilului cu dizabilităţi prin stimularea creativităţii din perspectiva învă-
ţării pe tot parcursul vieţii, a fost întreprins un studiu teoretic privind expe-
rienţa internaţională şi naţională (2015).

În acest sens, au fost studiate strategii şi documente de politici edu-
caţionale:

● internaţionale: Memorandumul asupra Învăţării Permanente 
(A Memorandum on Lifelong Learning); Raportul OECD – „Educa-
ţia permanentă pentru toţi” (Lifelong Learning for All); Programul 
de învăţare pe tot parcursul vieţii (Lifelong Learning Programme) 
2007-2013; Strategia Europeană privind Dizabilitatea 2010-2020; 
Convenţia Naţiunilor Unite privind drepturile persoanelor cu diza-
bilităţi; Raportul UNESCO – „Învăţarea – Comoara dinăuntru: Edu-
caţie pentru secolul XXI” (Learning – the treasure within. Education 
for the XXI st century); Cartea Albă UE – „Către societatea învăţării” 
(Towards the Learning Society) etc. [12; 15; 18]

● naţionale: Strategia sectorială de dezvoltare pentru anii 2014-2020 
„Educaţia–2020”, care orientează sistemul educaţional spre învăţarea 
pe tot parcursul vieţii; Codul Educaţiei al Republicii Moldova bazat pe 
valorile naţionale şi general-umane; Legea RM privind incluziunea 
socială a persoanelor cu dizabilităţi (2012); Programul de activitate 
a Guvernului Republicii Moldova „Integrarea Europeană: Libertate, 
Democraţie, Bunăstare” (2009-2013), care vizează  problematica dez-
voltării durabile a învăţării pe tot parcursul vieţii, accesul la educaţie a 
persoanelor cu dizabilităţi, educaţia incluzivă etc. [6; 17; 20].
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Examinarea surselor informaţionale privind experienţa internaţiona-
lă demonstrează că, Statele Europene au determinat orientarea strategiilor 
şi politicilor educaţionale din perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii, 
spre o direcţie nouă de acţiune: inovaţia şi creativitatea, unde sunt eviden-
ţiaţi trei factori decisivi de dezvoltare: cunoştinţe, inovaţie şi antreprenori-
at, accentuând aplicativitatea acestuia pentru toate persoanele/dizabilităţi 
de toate vârstele, facilitând trecerea eficientă şi efectivă de la o etapă la alta a 
educaţiei şi de la educaţie la angajare.

Consiliul European, prin Memorandumul asupra Învăţării Permanen-
te (A Memorandum on Lifelong Learning); Educaţia permanentă pentru 
toţi (Lifelong Learning for All); Programul de învăţare pe tot parcursul vieţii 
(Lifelong Learning Programme),sugerează statelor membre că: învăţarea 
pe tot parcursul vieţii trebuie să fie direcţia comună de dezvoltare pentru 
consolidarea societăţii cunoaşterii; presupune învăţarea unor competenţe 
cheie care să stimuleze manifestarea creativităţii şi inovării la toate persoa-
nele inclusiv şi cele cu dizabilităţi, prin elaborarea unor strategii de dezvolta-
re a asistenţei psihologice şi găsirea unor soluţii efective şi originale în viaţa 
personală, profesională şi socială. 

Strategia Europeană privind Dizabilitatea 2010-2020, porneşte de la 
Convenţia Naţiunilor Unite privind drepturile persoanelor cu dizabilităţi, 
la care Uniunea Europeană este co-semnatară. Aceasta promovează incluzi-
unea activă şi participarea deplină în societate a persoanelor nominalizate în 
concordanţă cu faptul că dizabilitatea este văzută ca o chestiune de drepturi. 

Totodată, în Strategia naţională de învăţare pe tot parcursul vieţii 
2015-2020, se menţionează: „Aceasta se referă la toate persoanele/diza-
bilităţi şi la toată activitatea de învăţare desfăşurată pe parcursul vieţii, 
şi are un obiectiv dublu: inserţie profesională şi incluziune psiho-socială” 
[3; 6; 15; 20].

În cercetare, sunt preluate, ideile lui A. Tough, M. Knowles, dar şi ale 
lui R. Smith, care consideră că procesul „a învăţa pe tot parcursul vieţii”  
este dependent de toate situaţiile de viaţă, de competenţele persoanei, de 
cunoaşterea resurselor psihosociale din mediu necesare învăţării (cognitive, 
angajate la nivel structural-genetic, socio-culturale, noncognitive, de „inte-
ligenţă emoţională”) şi specificul proceselor educative (învăţare autodirijată, 
prin colaborare, într-un cadru instituţionalizat etc.).

R. Maheu accentuează, de exemplu, că învăţarea pe parcursul vieţii 
este „...o dimensiune a vieţii. E o anumită atitudine de inserţie în real şi nu, 
pur şi simplu, o pregătire pentru existenţa activă şi responsabilă” 

P. Lengrand abordează fenomenul dat ca o acţiune în stare „să favori-
zeze crearea structurilor şi metodelor care să influenţeze pozitiv fiinţa uma-
nă, în procesul continuu de pregătire şi dezvoltare”
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B. Schwartz defineşte învăţarea permanentă ca o „...integrare a actelor 
educaţionale într-un veritabil continuu în timp şi spaţiu, printr-un ansam-
blu de mijloace (instituţionale, materiale, umane) înglobează, în perspecti-
vă, toate activităţile psiho-sociale, care fac posibilă adaptarea persoanei la 
exigenţele demersurilor de învăţare pe tot parcursul vieţii” [3; 12; 17].

Un exemplu interesant şi unul dintre avantajele pe care le are 
în învăţarea pe parcursul vieţii este modelul danez. Acesta vizează starea de 
bine a persoanelor, well-being, care se bazează pe o teorie simplă: pentru a 
avea succes în învăţare, pentru a-ţi consolida cunoştinţele, ai ne-
voie înainte de orice să ai o stare de bine. E un concept complex, ce 
cuprinde nevoi de bază sofisticate, greu de condus către un factor sau altul, 
dar în orice sistem de educaţie există factori dominanţi care facilitează sau 
afectează negativ starea de bine [14].

În contextul celor relatate, strategiile de punere în practică a concep-
tului „învăţare pe tot parcursul vieţii” la nivel European sunt menite să:

● contribuie la dezvoltarea învăţării permanente de calitate, axate pe 
atractivitate şi accesibilitate; 

● promoveze un nivel de performanţă ridicat, inovativ şi o dimensiu-
ne europeană a sistemelor şi practicilor în toate domeniile – publi-
ce, politice, psiho-sociale;

● consolideze contribuţia învăţării continue la coeziunea socială, ce-
tăţenia activă, dialogul intercultural, egalitatea de gen şi la dezvol-
tarea personală;

● ajute la promovarea creativităţii, competitivităţii, capacităţii de in-
serţie profesională şi a dezvoltării spiritului antreprenorial; 

● contribuie la creşterea participării la învăţarea pe tot parcursul 
vieţii a persoanelor de toate vârstele, inclusiv cele cu dizabilităţi şi 
grupurile defavorizate, indiferent de nivelul lor socio-economic;

● promoveze constituirea unei societăţi incluzive, în care învăţarea, 
educaţia şi formarea să urmărească prioritar nevoile tuturor indi-
vizilor.

În Republica Moldova elaborarea strategiilor de educaţie/învăţare 
pe tot parcursul vieţii constituie o prioritate bazată pe cunoaştere, în care 
accesul la informaţii şi cunoştinţe de ultimă oră, împreună cu motivaţia şi 
capacitatea de a folosi în mod inteligent resursele, au devenit chei pentru 
stimularea ofertei pieţei muncii, a competitivităţii şi inserţiei sociale.

Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014-2020 „Educa-
ţia–2020” (aprobată prin HG Nr. 944 din 14 noiembrie 2014), subliniază 
importanţa învăţării pe tot parcursul vieţii a tuturor persoanelor/dizabi-
lităţi pentru creşterea şi dobândirea de competenţe-cheie într-o societate în 
continuă schimbare.
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Totodată, în Strategia Naţională sunt evidenţiate obiective specifice, 
menite să crească gradul de participare şi accesul la educaţie pe parcursul 
întregii vieţii cum ar fi:

● extinderea şi diversificarea sistemului de învăţare pe tot parcursul 
vieţii, astfel încât, până în 2020, 10% din populaţia adultă (25-64 ani) 
să fi participat la diverse programe de asistenţă şi instruire;

● dezvoltarea sistemului de consiliere psihologică a persoanelor cu di-
zabilităţi prin elaborarea concepţiei şi implementarea serviciilor de 
asistenţă psihologică, ca parte integrantă a procesului  învăţării pe 
parcursul întregii vieţi [18].
N. Bucun afirmă că construcţia şi consolidarea societăţii bazate pe cu-

noaştere nu prezintă un slogan, ci o constatare a unei realităţi, care, pe de o 
parte îi atribuie acestui fenomen (învăţare pe tot parcursul vieţii) rolul de 
prioritate în context psiho-socio-cultural şi economic, iar pe de altă parte, îi 
sporeşte responsabilitatea faţă de rezultatul scontat. 

Aceste constatări demonstrează, că discrepanţa dintre aşteptările/ 
cerinţele psiho-sociale şi capacităţile/potenţialul educaţiei a constituit mobi-
lul ce a condiţionat modernizarea educaţiei şi evoluţia societăţii, resimţită în 
contextul schimbărilor sociale rapide. 

Omul modern are nevoie de dezvoltarea tuturor dimensiunilor de 
personalitate (intelectuală, personală, morală, tehnologică etc.), care fiind 
conturate într-o anumită configuraţie relaţională şi de comunicare, să-i asi-
gure şanse egale de integrare psihosocială. Egalitatea şanselor este punctul 
de pornire a edificării persoanei /cu nevoi speciale, ca fiinţă socială, dar nu 
asigură implicit şi egalitatea rezultatelor, deoarece diferenţele sunt dictate de 
implicare atât în spaţiul personal, cât şi în spaţiul de realizare profesională [4].

În continuare, în scopul determinării reprezentărilor sociale ale bene-
ficiarilor din Republica Moldova, vizând perceperea fenomenului „învăţare 
pe tot parcursul vieţii”, pe un grup de 140 subiecţi-jurişti din câteva instituţii 
rezidenţiale a fost aplicat un chestionar, special elaborat în sectorul Asisten-
ţa psihologică în educaţie al IŞE.

Tendinţele juriştilor în acest sondaj au indicat un specific deosebit şi 
anume: cel mai frecvent participanţii asociază fenomenul învăţării pe tot 
parcursul vieţii cu învăţarea continuă, cunoştinţe noi, creştere profesională, 
perfecţionare umană şi socială, experienţă personală, progres, integrarea în 
societate, beneficiile economice. 

Este semnificativ faptul că, o bună parte dintre respondenţi conside-
ră drept bariere în învăţarea pe tot parcursul vieţii problemele financiar –  
materiale şi sociale şi mai puţin cele psihologice.

Important de menţionat, că o parte considerabilă dintre participanţi 
afirmă că de asistenţă psihologică în învăţarea permanentă au nevoie per-
soanele cu dizabilităţi, apreciind-o utilă şi benefică pentru integrarea lor în 
societate.
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Formulând argumentele în susţinerea învăţării pe tot parcursul vie-
ţii, subiecţii-jurişti denotă că esenţa fenomenului dat este indispensabilă 
de procesul de învăţare socială, bazată pe utilizarea practicilor şi valorilor 
moderne. Ei au accentuat acest proces ca pe: un program cu efect pozitiv, 
concentrat pe responsabilitate şi optimism; o posibilitate de a se forma ca 
personalitate demnă în societate; dezvoltarea mai eficientă a sistemului edu-
caţional; perfecţionarea şi accesibilitatea cursurilor de formare continuă; 
profesionalismul înalt şi modern al specialiştilor notorii în domenii [11]. 

Generalizând esenţialul studiilor politicilor educaţionale internaţio-
nale şi naţionale precum şi mai multe definiţii date învăţării pe tot parcur-
sul vieţii, se poate afirma că:

● Punctul forte al programelor şi prevederilor aprobate la nivel Euro-
pean cu referinţă la învăţarea permanentă este faptul, că acestea pla-
sează responsabilitatea individului în centrul procesului de învăţare 
oferind tuturor persoanelor/cu nevoi speciale, pe întreaga durată a 
vieţii, oportunitatea de a participa la viaţa socială, economică şi civică 
şi le permite să-şi exploateze potenţialul personal la maximum.

● Una din tendinţele principalele stabilite în concepţia „învăţarea pe tot 
parcursul vieţii” de către Uniunea Europeană, promovează extinderea 
şi diversificarea unui deziderat care prevede că până în 2020 – 10% 
dintre adulţi (25-64 ani), să participe la programele de instruire a pro-
cesului nominalizat.

● Codul Educaţiei în vigoare şi Strategia „Educaţia–2020” prevăd dez-
voltarea în consens cu politicile europene a mecanismelor cu care 
trebuie să opereze sistemul educaţional pentru satisfacerea nevoi-
lor fiecărei persoane din perspectiva învăţării pe tot parcursul vieţii  
[6; 20]. În Republica Moldova a fost proiectat „Programul de învăţare 
pe tot parcursul vieţii”, care a reunit şi subprogramul Grundtvig, ori-
entat spre educaţia adulţilor. Acesta acordă adulţilor de toate vârstele 
o a doua şansă de a câştiga competenţe şi calificări care să le îmbu-
nătăţească angajarea şi dezvoltarea personală. Programul sprijină o 
gamă largă de organizaţii, cu accent deosebit pe adulţii dezavantajaţi/
cu anumite nevoi speciale, care la iniţiativa Comisiei „Tineretul în 
mişcare” şi la obiectivele Strategiei Europa 2020 va contribui pentru 
o creştere economică inteligentă, durabilă şi favorabilă incluziunii.

● O direcţie prioritară de formare a personalităţii subiecţilor cu diza-
bilităţi o constituie dezvoltarea creativităţii umane, care urmăreşte 
scopul valorificării tuturor dimensiunilor psihopedagogice, facilitând 
adaptarea acestora la exigenţele demersurilor de învăţare.

● Valori nu mai puţin importante, reprezintă incluziunea psiho-socială, 
competitivitatea şi capacitatea de inserţie profesională, cetăţenia ac-
tivă, dezvoltarea personală – vitalitatea cărora este asigurată de feno-
menul învăţării pe tot parcursul vieţii.
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● Actual devine sloganul „Omul cât trăieşte, învaţă”. Independenţa, 
responsabilitatea, creativitatea sunt solicitate şi dezvoltate în proce-
sul de luare a deciziei referitor la ce, cum, cât şi unde să înveţi [17].
Deschiderea, flexibilizarea şi democratizarea procesului de „învăţare 

pe tot parcursul vieţii” şi a sistemelor educaţionale, reprezintă un deziderat 
şi o provocare; o testare a calităţilor umane ale societăţii în întregime şi ale 
fiecărui individ în parte ca cetăţean, ca profesionist, ca om.

Pornind de la aceste precizări conceptuale, lucrarea de faţă analizează 
în context mai larg, rolul învăţării pe tot parcursul vieţii, cu accent pe fe-
nomenul şi promovarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi de diferite 
vârste, în vederea îmbunătăţirii cunoştinţelor, abilităţilor şi competenţelor, 
din perspectivă personală, civică, psiho-socială şi a inserţiei pe piaţa muncii.

Actualitatea acestei teme este validată prin faptul, că creativitatea în 
procesul învăţării contribuie la formarea priceperilor de autocunoaştere, de 
cunoaştere a posibilităţilor şi limitelor sale, intereselor şi necesităţilor, tre-
buinţei de autoexprimare etc., care în comun reprezintă calităţi individuale 
– psihologice ce condiţionează dezvoltarea personalităţii creative.

Însă pentru înregistrarea unor progrese în formarea unui participant 
activ la procesul de învăţare este necesar ca persoana să parcurgă anumite 
etape:

● etapa formativă – presupune existenţa unor noi condiţii şi adapta-
rea la ele;

● etapa normativă – are drept scop integrarea fiecărui subiect în-
tr-un grup (a nu se considera diferit, aparte) deoarece colegii exer-
cită influenţă şi cineva poate fi complexat din cauza diferenţelor;

● etapa interogativă – în care persoana îşi dezvoltă un simţ al mân-
driei pentru unicitatea sa şi o încredere mai mare în eul său;

● etapa transformaţională – în acest obiectiv individul realizează că 
pentru a evolua, este necesar un mediu lipsit de riscuri în care ar fi 
posibilă o schimbare majoră a personalităţii [7].

Formarea creativităţii este apreciată ca direcţionare valoroasă a pro-
cesului inovaţional şi semnifică dezvoltarea capacităţii personalităţii de a 
modifica bazele propriei activităţi şi interacţiunii cu mediul social înconjură-
tor, de a elabora programele de realizare a acestei interacţiuni în colaborare 
cu alţii, asigurând valoarea şi scopurile existenţei umane.

De menţionat, că mediul poate să favorizeze sau chiar să blocheze afir-
marea creatoare a persoanelor cu dizabilităţi.

I. Taylor în lucrările sale remarca: „Creativitatea este capacitatea de 
a modela experienţa în forme noi şi diferite, capacitatea de a percepe me-
diul în mod plastic şi de a comunica altora experienţa unică rezultată. Cre-
ativitatea reprezintă sinteza unor factori multipli de natură psihologică, 
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intelectuală şi aptitudinală, cu implicarea factorilor motivaţionali, emoţio-
nali şi cu precădere ai celor atitudinali. Creativitatea presupune rezolvarea 
problemelor într-un mod original, competent şi adaptativ.” 

Psihologul american R. Sternberg, promovează trei aspecte principa-
le care sunt fundamentale pentru creativitate: abilitatea sintetică, abilita-
tea analitică şi abilitatea practică. Pe când – în opinia lui Wertheimer –  
creativitatea presupune înţelegerea problemei prin intuiţie şi nu prin raţiune. 

E.P. Torrance, G. Wallas et al. susţin că orice individ are disponibi-
lităţi creative, care se cer doar descoperite şi modelate. Uneori sistemele 
educaţionale nu încurajează dezvoltarea abilităţilor creative, ci dimpotrivă 
– potenţialul neangajat în activitate nu numai că nu evoluează, dar duce la 
„scăderea capacităţilor psihice, diminuând şansa de dezvoltare şi succes”.  
E.P. Torrance explică situaţiile în care copiii nu creează prin faptul că le lip-
sesc modelele şi deprinderile necesare acestui tip de activitate [Apud 8, 19].

Autorii concepţiei creativităţii din Federaţia Rusă – В.Т. Кудрявцев, 
В.С. Юркевич, В.Н. Дружинин, Д.Б. Богоявленская – subliniază că cre-
ativitatea este o proprietate generală a personalităţii care influenţează pro-
ductivitatea indiferent de domeniul activităţii. Ei demonstrează că între cre-
ativitate şi inteligenţă există interdependenţă cu caracter universal care se 
manifestă în ontogeneza aptitudinilor şi poate fi depistată prin abordarea lor 
integrală.

L. Vâgotski afirma: „Tot ceea ce depăşeşte în viaţa de toate zilele li-
mitele rutinei şi cuprinde măcar un dram de noutate poate fi numit proces 
creator”. Influenţa pe care o exercită creativitatea asupra dezvoltării perso-
nalităţii copilului cu dizabilităţi a fost abordată prin prisma teoriei construc-
tivismului psiho-social,teoria despre perioadele senzitive de dezvoltare, zona 
proximei dezvoltări, precum şi aspecte calitative,caracteristice „structurilor 
psihologice” – mijlocirea, caracterul conştient, spontaneitatea [1; 22; 23; 24].

Psihologii români M. Zlate, Rădulescu-Motru, M. Ralea, V. Pavelcu,  
U. Şchiopu, Al. Roşca, P. Popescu-Neveanu, M. Rocco et al. – în cercetări-
le efectuate – menţionează că creativitatea este: un fenomen general uman, 
forma cea mai înaltă a activităţii omeneşti, latura transformativă a perso-
nalităţii; nucleul realizării educaţiei viitoare;o dispoziţie spontană de a crea 
şi inventa, un potenţial care există în fiecare persoană, inclusiv şi cea cu di-
zabilităţi şi la toate vârstele; un fenomen complex cu multiple aspecte, care 
conduce la un produs caracterizat prin noutate sau originalitate şi valoare 
pentru societate; predispoziţia generală a personalităţii spre nou, o anumită 
organizare a proceselor psihice în sistemul de personalitate etc. [19].

În Republica Moldova majoritatea actelor legislative şi normative ce 
vizează procesul învăţării pe tot parcursul vieţii, obiectivele conceptuale ale 
Strategiei „Educaţia–2020” prevăd dezvoltarea creativităţii, ca oportunitate 
a asistenţei psihologice a persoanelor cu dizabilităţi adaptată la principiile 
life-long-learning [20].
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Cercetări ştiinţifice importante privind specificul dezvoltării creativi-
tăţii persoanelor cu dizabilităţi au fost realizate de către N. Bucun, V. Rus-
nac, D. Antoci, A. Cucer, A. Danii, I. Racu, V. Priţcan, I. Negură, O. Ababi, 
E. Furdui et al. Ei au confirmat faptul, că abilităţile creative se construiesc 
şi se dezvoltă în ontogeneză; că această dimensiune a personalităţii – crea-
tivitatea, se învaţă şi se dezvoltă în sistemul psihoeducaţional; că activităţile 
corecţionale în procesul de asistenţă psihologică pot fi dirijate: direct – prin 
algoritmi care descriu procedeele rezolvărilor creative şi indirect – prin asi-
gurarea condiţiilor care o favorizează [8].

În dependenţă de problemele sociale, cerinţele politicilor educaţi-
onale, în diferite state se aplică multiple practici de asistenţă psihologică 
privind dezvoltarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi în concordanţă 
activă cu învăţarea pe tot parcursul vieţii.

În SUA, asistenţa psihologică se realizează la nivel de Servicii psi-
ho-pedagogice de suport cu accent pe gândirea creativă în scopul incluziunii 
educaţionale a persoanelor cu dizabilităţi, având la bază principiul: „stimu-
larea creativităţii în educaţie va alimenta economia viitorului”. Persoanele 
cu deficienţe de auz şi de văz, de exemplu, beneficiază de Centre psihologice 
speciale, în cadrul cărora programul de asistenţă psihologică cuprinde acti-
vităţi corecţionale ce permit stimularea şi dezvoltarea creativităţii, precum 
şi activităţi specifice de recuperare a deficienţei. Au succes intervenţiile psi-
hologice petrecute de specialist cu ajutorul tehnologiilor computerizate, care 
pot stimula dezvoltarea creativităţii prin utilizarea programelor speciale: 
Stylus, MgGee, care se axează pe folosirea sintetizatorului de voce şi imaginii.

În Germania, Belgia dezvoltarea creativităţii copiilor cu dizabilităţi 
este inclusă în activităţi la fel ca orice altă materie. Acestea sunt activităţi 
corecţional-dezvoltative cu accent pe metode artistico-plastice ce contribuie 
la formarea autonomiei personale, dezvoltarea psihomotricităţii, modelarea 
voinţei, suprimarea monotoniei şi complexelor de inferioritate.

În Marea Britanie pentru persoanele aflate în dificultate există un 
Program special de asistenţă psihologică care include metode didactice cre-
ative ce promovează iniţiative proactive şi inovative cum ar fi: creatori de 
jocuri, ateliere tradiţionale (de pictură, ceramică, cusut); ateliere creative 
(origami); ateliere de educaţie gastronomică (gravură în ciocolată, decora-
rea meselor, gastrophoto shooting).

În România funcţionează: Centre de Art-terapie, în care asistenţa 
psihologică este ajustată la necesităţile persoanelor aflate în dificultate şi se 
efectuează prin  tehnici apropiate de pictură, desen, modelaj, sculptură, mon-
taj foto, măşti, unde fiecare persoană poate să-şi activeze potenţialul creativ 
cu scopul de a explora şi de a-şi înţelege mai bine emoţiile şi sentimentele; 
Ateliere de dezvoltare creativă a copiilor şi adulţilor cu dizabilităţi, care 
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se concentrează pe următoarele direcţii: participanţii învaţă să-şi exprime 
cu uşurinţă emoţiile; să coopereze cu cei din jur, să-şi dezvolte încrederea 
în sine şi optimismul, astfel consolidând procesul comunicării. Realizarea 
asistenţei se produce prin aplicarea: jocurilor de dezvoltare emoţională; me-
tode art-creative (desen, colaj, modelaj); jocuri de cooperare şi competiţie; 
activităţi de mişcare; jocuri de rol; activităţi distractive etc.

În Republica Moldova serviciile de asistenţă psihologică privind dez-
voltarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi se realizează prin activitatea 
diferitor Centre, Asociaţii, Proiecte. Acestea sunt: Centrul Programului Eu-
ropean Tempus „Fără Bariere” din Chişinău, care oferă studenţilor nevă-
zători tehnică şi programe speciale; Asociaţia copiilor surzi din Moldova 
– prin intermediul programului „Tineri în Acţiune”, au implementat proiec-
tele: „Îndrăzneşte şi vei reuşi”; „Sportul şi creativitatea ne unesc”, în care 
formarea continuă prin creativitate a studenţilor cu deficienţe de auz, viitori 
profesionişti, este o dimensiune esenţială a activităţii didactice; Asociaţia 
obştească a copiilor şi tinerilor cu dizabilităţi asociate VITA, misiunea că-
reia o constituie dezvoltarea creativităţii şi facilitarea integrării psiho-sociale 
a persoanelor cu dizabilităţi, prin programe educaţionale speciale, de socia-
lizare, consiliere psihologică a familiilor, cât şi de sensibilizare a societăţii; 
Ateliere de Creaţie (artă şi sculptură în lemn), în care instruirea are loc prin 
îmbinarea diferitor mijloace de asistenţă, care conduc la dezvoltarea mentală 
şi motorie pe de o parte şi la valorificarea şi dezvoltarea abilităţilor creative, 
care pot să-i asigure un grad mai înalt de independenţă; Asociaţia pentru 
Dezvoltare Creativă, Chişinău, destinată absolvenţilor inclusiv şi celor cu 
dizabilităţi care contribuie la diseminarea practicilor pozitive prin programe 
de schimb cu alte ţări, evidenţiază importanţa asistenţei psihologice în dez-
voltarea creativităţii şi facilitează adaptarea lor la exigenţele demersurilor de 
învăţare pe tot parcursul vieţii. 

Pe lângă sistemele tradiţionale de învăţământ coexistă o serie de meto-
de alternative educaţionale şi modalităţi de dezvoltare a creativităţii persoa-
nelor cu dizabilităţi, precum: Waldorf, Step-by-Step, Montessori, Freinet, 
Jena, Reggio Emilia, unele cu o arie restrânsă în răspândire. Acestea le oferă 
posibilitatea de a-şi dezvolta liber gândirea imaginativă, punând accentul pe 
afectivitate, creativitate şi voinţă.

O formă eficientă şi accesibilă în dezvoltarea creativităţii implementa-
tă atât în ţările europene cât şi în Republica Moldova este ludoteca (provine 
din latinescul „ludo” – a se juca, a se antrena şi grecescul „theca” – loc de 
întâlnire). Ludoteca este un serviciu psiho-socio-educativ, care ajută persoa-
nele cu dizabilităţi să depăşească stările de vulnerabilitate, prin crearea unui 
mediu protejat pentru joc, comunicare, relaxare şi învăţare permanentă.
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Rezumând experienţa studiilor internaţionale şi naţionale, care re-
flectă dezvoltarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi, putem constata că 
majoritatea savanţilor din diferite ţări, precum şi din RM, recunosc creati-
vitatea drept un component esenţial al personalităţii care se află în strânsă 
legătură cu procesele cognitive; un principiu comun la varietatea de concepte 
existente; o formaţiune psihologică, ce se caracterizează printr-o multitudine 
de sensuri: productivitate, utilitate, eficienţă, valoare, ingeniozitate, noutate, 
originalitate, preferinţă spre complexitate etc.; o dimensiune fundamentală 
ce include câteva componente de bază: persoană creativă, proces creativ şi 
motivaţie creativă.

Din perspectiva psihologică studiul realizat sugerează ideea că pro-
movarea creativităţii la persoanele cu dizabilităţi trebuie să vizeze specificul 
tuturor posibilităţilor şi intereselor la diferite vârste urmărind principiul în-
văţării pe tot parcursul vieţii.

Deşi la prima vedere pare că creativitatea este o calitate proprie mai 
mult persoanelor fără probleme de sănătate, analiza conceptului, a termino-
logiei vis-à-vis de problema creativităţii şi, mai ales, a condiţiilor de apariţie 
şi manifestare, relevă şi alte aspecte: creativitatea apare mai frecvent în con-
diţii complicate, atunci când persoanele nu au soluţii-şablon. Iar asemenea 
situaţii apar foarte des în viaţa persoanelor cu dizabilităţi [2; 17]. 

 ¾ Prezumţiile teoretice reflectate anterior, au servit drept bază în re-
alizarea următoarei etape a cercetării noastre, axată pe cunoaşterea 
fenomenelor şi barierelor de ordin psihologic, care obstrucţionează 
mecanismul creativităţii şi performanţei umane la persoanele cu di-
zabilităţi prin prisma conceptului “învăţare pe tot parcursul vieţii”. 
E ştiut faptul, că creativitatea este un proces situat, cel puţin, la nivel 

inventiv, o dimensiune axiologică a personalităţii, care valorifică resursele 
globale existente la nivelul sistemului psihic uman. Realizarea actului creati-
vităţii în procesul de învăţare angajează toate resursele psihologice cu unele 
accente evidente care vizează:

● inteligenţa în calitate de aptitudine generală, care asigură premiza se-
sizării, rezolvării, inventării de probleme şi de situaţii-problemă;

● gândirea, în calitate de produs de cunoaştere logică, proiectată multi-
fazic, pe baza unităţii informaţional – operaţional, realizabilă în sens 
convergent, divergent; 

● imaginaţia, în calitate de proces de cunoaştere logică, specializat în 
(re)producerea noului prin (re)combinarea informaţiilor dobândite 
anterior;

● aptitudinile speciale, în calitate de „vectori” ai acţiunii eficiente, regla-
tori în anumite domenii de activitate;

● atitudinile (afective, motivaţionale, caracteriale), în calitate de „vec-
tori” ai acţiunii eficiente, autoreglatori în orice domeniu de activitate.
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Privite din perspectiva funcţionalităţii lor creative, toate resursele 
psihologice pot evolua ca însuşiri generale ale personalităţii creatoare, ce 
fundamentează dezvoltarea psihosocială a persoanelor cu dizabilităţi după 
principiul învăţării pe tot parcursul vieţii.

Cele mai populare clasificări în acest context, aparţin cercetătorilor 
Cross, E. Raudsepp, M. Roco, V. Belous, L. Jones et al., care susţin că: exis-
tă bariere situaţionale ce influenţează din extern şi nu pot fi controlate de 
persoană, instituţionale, psihologice, cognitive, emoţionale şi bariere refe-
ritoare la relaţiile interumane şi de comunicare. Lee Jones delimitează pa-
tru tipuri de bariere ale creativităţii: strategice; valorice; ale imaginii de sine 
şi perceptuale. În clasificarea blocajelor creativităţii realizată de V. Belous, 
sunt evidenţiate obstacolele de ordin psihologic: lipsa flexibilităţii, fluenţa 
scăzută, rigiditatea funcţională, frica de critică, frica de ridicol, timidita-
tea, descurajarea şi auto-descurajarea, ca fiind cele mai importante în calea 
performanţei umane.

Ca urmare, în concepţia autorilor menţionaţi, orice însuşire a proce-
selor psihice cognitive, afective, motivaţionale şi conative, ca şi anumite tră-
sături temperamentale sau caracteriale, pot deveni obstacole ale creativităţii 
în anumite condiţii care pot fi reduse sau depăşite printr-o înlănţuire a me-
todelor de creativitate într-un antrenament de grup, conducând implicit şi 
la formarea abilităţilor de prevenţie.

Totodată, ei consideră că factorii care influenţează formarea creativită-
ţii trebuie să fie abordaţi în mod global, unitar, interactiv şi dinamic [8; 18]. 

În continuare, vom reflectă unele rezultate ştiinţifice obţinute în ca-
drul studiului realizat în rândul a două grupuri de subiecţi: adulţi cu diza-
bilităţi psihomotorii şi adolescenţi cu deficienţe de auz, care au semnalat 
conturarea unor caracteristici psiho-emoţionale şi comportamentale specifi-
ce. În acest sens, a fost aplicat chestionarul „Eliminarea obstacolelor” după  
E. Raudsepp, care a avut scopul de a identifica tipurile de bariere psihologice 
ce inhibă manifestarea creativă şi generează o serie de consecinţe negative în 
formarea personalităţii, şi desemnarea metodelor psihologice de eliminare a 
acestora.

Sistematizarea rezultatelor şi ierarhizările efectuate conform mediilor 
obţinute de cele două grupuri de persoane, implicate în experiment s-au evi-
denţiat ca importante blocajele:

● pentru subiecţii adulţi cu dizabilităţi psiho-motore: diferenţa 
socială (90%), complexul de inferioritate şi lipsa de cunoştinţe în pro-
priul domeniu de activitate (80%), capacitate scăzută de comunicare 
(70%), lipsa de interes, dorinţa de a crea şi teamă de a nu se face de 
râs (50,0%), lipsa înclinaţiilor spre probleme concrete, practice (40%) 
dintre subiecţi (Figura 1).
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Figura 1. Blocajele psihologice identificate la subiecţii adulţi  
cu dizabilităţi psihomotorii

● pentru subiecţii adolescenţi cu deficienţe de auz: lipsa de încre-
dere în capacitatea de a fi creativ (83,3%), lipsa susţinerii (76,6%), 
timiditate şi gândire încetinită (66,6%), lipsa părinţilor şi frica de a 
fi criticat (56,6%), descurajarea şi teamă de a nu greşi (46,6%), lipsa 
curiozităţii (43,3%) dintre respondenţi (Figura 2).

Figura 2. Blocajele psihologice identificate la subiecţii  
adolescenţi cu deficienţe de auz

În ansamblu, s-a constatat că rezultatele obţinute în ambele grupuri 
au şi unele tangenţe, cum ar fi: complexul de inferioritate, capacitate scăzu-
tă de comunicare, lipsa de încredere în capacitatea de a fi creativ, frica de a 
fi criticat, lipsa susţinerii etc. 
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Pentru a scoate în evidenţă cele mai importante caracteristici ale po-
tenţialului creativ la persoanele respective implicate în experiment, s-a por-
nit de la câteva criterii de bază: fluiditatea, flexibilitatea, originalitatea; şi 
unele criterii generale: studierea multidirecţională a creativităţii; capacitatea 
persoanei de a produce noi idei; de a utiliza noi metode de comportare; de a 
găsi noi soluţionări ale unei anumite sarcini etc.

În acest sens,a fost utilizat şi testul gândirii creative a lui E. Torrance 
(Torrance Test Creative Thinking), care a cuprins două subteste – pentru 
creativitate verbală şi nonverbală.

Ca urmare, metoda a fost perfecţionată din punct de vedere al conţi-
nutului şi al condiţiilor de aplicare. Evaluarea rezultatelor a fost efectuată 
conform indicilor de fluiditate, flexibilitate, originalitate. 

Scopul testului solicită subiecţilor să aibă cât mai multe idei, să deter-
mine cât mai multe asociaţii noi. 

Tabelul 1. Rezultatele obţinute la testul Torrance 

Nr. 
d/o

Factorii 
intelectuali ai 

creativităţii

Proba verbală Proba figurală

adulţi adolescenţi adulţi adolescenţi

1. Fluiditate 63,2% 45,4% 70,3% 58,2%

2. Flexibilitate 67,3% 56,3% 65,4% 46,3%

3. Originalitate 70,7% 50,1% 67,9% 53,4%

Pe fundalul rezultatelor obţinute în urma testării celor două grupuri 
de subiecţi, s-a determinat că valorile factorilor flexibilitate şi fluiditate sunt 
puţin mai mari în cazul grupului de adulţi, aceştia fiind mai fluizi şi rapizi în 
asocierea de imagini, cuvinte, idei, cu resurse mai bune de restructurare a 
gândirii. La adolescenţi indici mai buni sunt înregistraţi la probele nonver-
bale decât la cele verbale,datorându-se vocabularului oarecum limitat şi po-
sibilităţii reduse de a accede la informaţii. În ceea ce priveşte probele figurale 
la grupul de adolescenţi cu deficienţe de auz au fost obţinute rezultate mai 
bune pentru toţi cei trei factori intelectuali ai creativităţii.

Prin urmare, scorurile obţinute la flexibilitate la ambele grupuri sunt 
reduse, la originalitate acestea sunt mai aproape de fluiditate (indici satis-
făcători şi medii), ceea ce relevă un potenţial creativ prezent, însă prea puţin 
accentuat în activităţi pentru a se declanşa manifestarea lui. Datele obţinute 
la testul Torrance sunt prezentate în Tabelul 1 [9; 19].
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Una din componentele esenţiale ale creativităţii este şi cultivarea unor 
atitudini creative manifestate la persoanele cu nevoi speciale. Acestea ser-
vesc ca bază pentru existenţa unei corelaţii pozitive între structurile psihice, 
care găsindu-se în relaţii de influenţă reciprocă, dispun totodată şi de posibi-
lităţi compensatorii. În educaţie, în cunoaşterea psihologică, carieră, sport, 
artă sau în orice alt domeniu al vieţii, atitudinea creativă este premisa ce 
generează dezvoltarea şi optimizarea personală, fiind o sursă permanentă de 
inspiraţie.

În cazul persoanelor cu nevoi speciale atitudinea mai înseamnă să te 
concentrezi mai puţin pe lipsurile şi defectele tale şi mai mult pe calităţi, 
talente şi posibilităţi.

Psihologul român P. Popescu-Neveanu, autorul unui model bifactori-
al al creativităţii, o plasează in „interacţiunea optimă, generatoare de nou, 
dintre aptitudini şi atitudini”. Aptitudinile nu sunt creative prin ele însele, 
ci devin astfel în măsura în care sunt activate şi valorificate, acţionând în 
acelaşi timp, ca vectori ce orientează şi energizează activitatea persoanelor 
cu nevoi speciale.

Pentru a înţelege mai bine mecanismele creativităţii, atitudinea su-
biecţilor faţă de modalităţile personale de adaptare la situaţia de dizabilitate 
a fost aplicat Chestionarul de atitudini creative (după Mihaela Roco). Acesta 
a contribuit la identificarea de către subiecţi a propriilor resurse psihosociale 
şi a scos în evidenţă factorii care reduc dezvoltarea creativităţii.

Dinamica ierarhiei rezultatelor finale a demonstrat că atitudinile 
creative manifestate de către adulţii cu dizabilităţi psihomotore pe primele 
poziţii situează: depun efort şi cheltuie energie – 70,2%; au curajul opiniei 
– 68,5%; încrederea în propriile forţe pentru a finaliza activitatea propusă – 
67,3%; se bazează mai mult pe valorile morale general-umane, decât pe cele 
spirituale – 54,3%; sunt preocupaţi de viitorul lor personal – 52%; orienta-
rea spre nou – 51,9% subiecţi.

Rezultatele obţinute de către grupul de adolescenţi cu deficienţe de 
auz ne-au demonstrat că: vizează energia ca atitudine creativă – 11,1%; con-
firmă potenţialul intelectual al respondenţilor prin argumentarea ideilor 
– 10,9%; orientarea spre nou şi concentrare constituie – 10,8%; ca o atitu-
dine importantă a creativităţii este apreciată finalizarea – 10,7%; asumarea 
riscului – 10,7%;diversitatea intereselor – 10,1%; independenţa, ca resursă 
psihosocială, constituie – 8,4%. Rezultatele experimentale demonstrează că 
elementele structurale ale atitudinii creative interacţionează cu creativitatea 
generală, astfel conducând la schimbări pozitive şi creşterea nivelului de dez-
voltare a personalităţii.

Analiza comparativă relevă că subiecţii din ambele grupuri, pe de o par-
te, manifestă un comportament adaptiv ce determină compensarea cu succes 
a dizabilităţii, iar pe de altă parte, demonstrează nesiguranţă în alegerea unui 
parcurs personal de dezvoltare psiho-socială şi profesională [1; 18; 19].
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Sistematizarea rezultatelor obţinute în realizarea obiectivului dat a 
condus spre formularea următoarelor idei generalizatoare ale asistenţei 
psihologice privind dezvoltarea creativităţii la persoanele cu dizabilităţi în 
contextul învăţării pe tot parcursul vieţii:

● Procesul învăţării pe tot parcursul vieţii reprezintă platforma de crea-
re a condiţiilor necesare pentru educaţie şi reabilitare multifuncţiona-
lă a persoanelor cu dizabilităţi, promovând astfel, o învăţare creativă 
sinergică, responsabilă şi competentă axată pe conformitate, accesibi-
litate, consecutivitate.

● Corelaţia dintre atitudinile creative şi însuşirile psihice cognitive, 
afective, motivaţionale pot deveni obstacole ale creativităţii în anumi-
te condiţii şi se pot manifesta în diverse forme, cu intensitate diferită, 
în fiecare perioadă de vârstă.

● Persoanele cu dizabilităţi posedă anumite resurse interne, de dez-
voltare a propriei creativităţi, care presupun imaginaţie, motivaţie, 
voinţă, şi perseverenţă, care într-un mediu favorizant, ar putea să se 
manifeste mult mai constructiv şi pregnant.
Realizarea experimentului de cercetare, în cadrul proiectului de refe-

rinţă pentru anul 2017, a servit drept fundament în identificarea şi elabora-
rea metodologiei şi instrumentelor valorice de asistenţă psihologică privind 
dezvoltarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi din perspectiva învăţării 
pe tot parcursul vieţii.

În acest sens s-au întreprins un şir de acţiuni precum:
● argumentarea teoretico-practică a metodelor şi tehnicilor de asistenţă 

psihologică, cu accent pe potenţialul creativ al persoanelor cu dizabi-
lităţi sub raportul principalilor factori intelectuali (fluiditate, flexibili-
tate, originalitate);

● proiectarea şi elaborarea metodologiei de cercetare experimentală 
pentru asistenţa psihologică privind dezvoltarea creativităţii persoa-
nelor cu dizabilităţi în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii;

● identificarea grupurilor de subiecţi şi promovarea experimentului de 
validare a metodologiei elaborate;

● analiza şi interpretarea datelor experimentale privind validarea meto-
dologiei pentru asistenţa psihologică în dezvoltarea creativităţii per-
soanelor cu dizabilităţi.
Realizarea acestor acţiuni s-a soldat cu elaborarea structurii unui Pro-

gram de intervenţie psihologică recuperatorie, privind dezvoltarea creati-
vităţii persoanelor cu dizabilităţi, care a vizat:evidenţierea particularităţilor 
psihologice individuale şi de vârstă; principiile de dezvoltare a atitudinilor 
speciale ale creativităţii şi imaginaţiei; metodologii tratate diferenţiat, de 
evaluare psihologică, unde învăţarea este reflectată ca principala formă de 
activitate ce influenţează dezvoltarea psiho-emoţională; formarea personali-
tăţii creative, responsabile şi capabile să se autoperfecţioneze etc.
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Mecanismul de implementare a Programului de intervenţie psiholo-
gică elaborat a fost divizat în câteva blocuri funcţionale principale: corec-
ţional-recuperativ; de autoreglare a stărilor psihice, fizice şi emoţionale, 
adaptiv-compensator şi relaxativ.

În conceperea acestui program s-a ţinut cont de următoarele aspecte 
fundamentale:

● adaptarea psihologică 
● motivaţia;
● incluziunea 
După J. Piaget: „putem numi adaptarea un echilibru între asimilare 

şi acomodare, un echilibru al schimburilor între subiect şi obiecte”.
Luând în calcul teoria lui L. Vâgotsky a zonei proximei dezvoltări, ceea 

ce se întâmplă în mediul şcolar şi social cu individul, are tocmai sarcina de 
a-i asigura adaptarea.

În lucrările savantului rus A. Петровский – adaptarea psihologică 
reprezintă fenomenul includerii subiectului în mediul şcolar, social, în activi-
tatea de bază, integrarea în grup în funcţie de particularităţile lui individuale. 
El a elaborat următoarele criterii ale eficienţei adaptării psihologice:

● eficienţa activităţii social-utile 
● integrarea în grup 
● autorealizarea şi bunăstarea emoţională.
Din perspectiva psihopedagogică adaptarea poate fi tratată în trei 

ipostaze diferite, dar strâns legate între ele:
● adaptarea subiectului (şi a psihologului) la activităţile de asistenţă 

psihologică;
● adaptarea activităţii corecţionale la capacităţile psihice şi psihofizi-

ologice ale persoanelor nominalizate;
● adaptarea persoanei cu dizabilităţi la specialist (psiholog, psihope-

dagog special, cadru didactic etc.) şi la semenii săi (integrarea lui în 
colectivul din care face parte).

În cadrul şedinţelor de asistenţă, pentru a diminua riscurile adaptării, 
psihologul colaborează cu subiecţii, ajutându-i să înţeleagă mai bine şi să 
depăşească diferite probleme emoţionale, comportamentale, de adaptare la 
situaţii stresante, promovând totodată dezvoltarea personală, precum şi îm-
bunătăţirea relaţiilor şi a funcţionării psiho-sociale.

Un rol esenţial de activare şi mobilizare în dezvoltarea creativităţii îl 
are şi motivaţia. Fiind considerată şi principalul vector al personalităţii, care 
direcţionează comportamentul persoanelor cu nevoi speciale spre întreprin-
derea anumitor activităţi, motivaţia (mobilurile şi stimulii) poate fi un im-
bold de dinamizare a creativităţii.
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O definiţie oferită de Al. Roşca relevă: „Prin motivaţie înţelegem to-
talitatea mobilurilor interne ale conduitei, fie că sunt înnăscute sau dobân-
dite, conştientizate sau neconştientizate, simple trebuinţe fiziologice sau 
idealuri abstracte”.

Putem afirma, că nu poate avea loc un proces educaţional real, ştiinţi-
fic fără identificarea motivelor învăţării şi aria lor de acţiune. Fiind o tendin-
ţă înnăscută a omului ea poate înceta brusc dacă nu are condiţiile necesare 
dezvoltării (crearea unor medii adecvate de comunicare, ascultare, evalua-
re). Referitor la avantajele motivaţiei: aceasta încorporează mai mult interes, 
exaltare şi încredere, contribuind la creşterea performanţei, perseverenţei 
şi creativităţii, a vitalităţii, respectului de sine şi a stării generale de bine 
a persoanei – o înclinaţie naturală către asimilare, măiestrie, interes spon-
tan, explorare. Pentru psihologi, motivaţia este definită ca, fenomen psihic, 
ce declanşează, direcţionează şi susţine energetic activitatea. El este cel care 
trebuie să ştie să folosească forţa acestor motive în activităţile dezvoltative 
pe care le promovează. 

În cadrul programului de asistenţă psihologică s-au exersat diverse 
metode pentru a crea fondul efectiv pozitiv şi de a stimula motivaţia intrinse-
că pentru învăţare. În derularea şedinţelor recuperative motivaţia este:

● primul element cronologic al oricărei activităţi;
● semnalizează deficituri fiziologice şi psihologice;
● selectează şi declanşează activităţile corespunzătoare propriei sati-

sfaceri şi le susţine energetic; 
● contribuie, prin repetarea unor activităţi şi evitarea altora, la for-

marea şi consolidarea unor însuşiri ale personalităţii creative. 
Reieşind din cele expuse, putem deduce că motivaţia în creativitate se 

conturează treptat, se modelează în funcţie de factorii care o influenţează şi 
se maturizează în momentul când subiectul are un răspuns personal la între-
barea „De ce întreprind o activitate sau alta?’’.

O oportunitate de instituire a procesului de asistenţă psihologică cu 
cel instructiv-educativ şi corecţional-specializat o constituie incluziunea – 
un teren propice pentru dezvoltarea şi valorificarea potenţialului creativ a 
persoanelor cu nevoi speciale. Activităţile recuperative desfăşurate întru sus-
ţinerea procesului de dezvoltare a personalităţii creative se concentrează pe 
patru direcţii: psihodiagnostic, psihoprofilaxie, psihocorecţie şi consiliere 
psihopedagogică, care la rândul lor facilitează reuşita incluziunii. De aseme-
nea, reuşita incluziunii depinde şi de accesul acestora la servicii psihologice 
de calitate, de modalităţile şi oportunităţile de implicare în activităţile psi-
ho-corecţionale [5; 13; 22]. 

În ansamblu, organizarea asistenţei psihologice se fundamentează pe 
anumite principii: abordarea sistemică în elaborarea activităţilor recuperati-
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ve; abordarea individuală şi independentă, reieşind din particularităţilor psi-
hologice individuale şi de vârstă a beneficiarilor; principiul congruenţei, care 
presupune corespunderea dintre influenţa psihologică, necesităţile şi posibi-
lităţile individului; principiul cooperării şi libertăţii în alegerea şi rezolvarea 
sarcinilor creative, reducerea vulnerabilităţii, dependenţei şi marginalizării 
subiecţilor cu dizabilităţi etc. 

Toate aceste principii însă, rămân a se încadra în unul general ce ţine 
de abordarea psihoterapiei pozitive.

Oportun în organizarea asistenţei psihologice în dezvoltarea creativi-
tăţii pentru această categorie de persoane este şi:

● cunoaşterea de către psiholog a particularităţilor primordiale (preferin-
ţe, interese) şi a calităţilor personale şi profesionale ale beneficiarului;

● activităţile de asistenţă trebuie iniţiate într-o manieră constructivă, 
pozitivă, chiar şi atunci când există o opoziţie de idei;

● implicarea activă a persoanelor cu nevoi speciale în activităţile psi-
ho-corecţionale – prin controlul vocii, contactul vizual, organizarea 
sarcinilor de lucru într-un mod productiv;

● recompensarea şi influenţa pozitivă faţă de oricare comportament sau 
activitate demnă de luat în calcul a acestor persoane;

● comunicarea – formă de interacţiune ce reprezintă mecanismul de in-
fluenţă asupra subiectului în scop corecţional-recuperativ.
Absolut necesar este de remarcat specificul asistenţei psihologi-

ce în dezvoltarea creativităţii la persoanele cu dizabilităţi vis-à-vis de cele 
sănătoase. Fiind un complex atitudinal, creativitatea la persoanele respecti-
ve se distribuie prin:

● organizarea activităţilor corecţional-dezvoltative prin introducerea 
treptată şi graduală a elementelor creative, sub aspect senzorio-mo-
tor, cognitiv, psiho-social; iniţierea acţiunilor comune;

● utilizarea programului de servicii personalizat, de alternativă pentru 
fiecare activitate psiho-corecţională;

● adaptarea individuală şi diferenţiată a conţinuturilor activităţilor re-
cuperative, în funcţie de natura barierelor psihologice identificate; 

● recuperarea psihologică propriu-zisă prin intermediul anumitor te-
rapii: de susţinere şi reîntărire pozitivă: compensatorii, activizatorii, 
stimulative, ocupaţionale, ludice, relaxatorii etc.;

● includerea beneficiarilor în activităţi educaţionale de grup „circle 
time” (2-3 persoane);

● prezenţa libertăţii şi a securităţii psihologice;
● dezvoltarea activităţilor practice şi de tip artistico-creativ pentru cul-

tivarea dorinţei de a învăţa în continuu.
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Desfăşurarea procesului de intervenţie psihologică s-a realizat prin 
îmbinarea metodelor clasice pentru îmbunătăţirea potenţialului creativ: 
tehnica Scamper – variantă mult simplificată a metodei brainstorming; 
sinectica – elaborată de William Gordon; descoperirea dirijată (călătoriile 
pe hartă, continuarea unei nuvele sau povestiri); metoda fluxul de imagini 
etc., cu metode şi procedee mai noi, specifice psihoterapiei experienţiale: te-
rapia ocupaţională (American Occupational Therapy Association) şi com-
pensatorie, care includ metodele: art-terapie, ergoterapie (psihomotricita-
te), cinematoterapie şi diferite tehnici ale acestora; jocul didactic etc.

Scopul major al asistenţei psihologice a constat în antrenarea persoa-
nelor cu nevoi speciale în activităţi bine structurate, dinamice, care au fa-
cilitat procesul de dezvoltare a personalităţii prin creativitate, cunoaştere, 
învăţare şi punere în practică a celor asimilate. La fel, metodele şi tehnicile 
utilizate, au urmărit ca finalitate – stimularea interesului privind dezvolta-
rea creativităţii, eliminarea blocajelor verbale, comportamentale, emoţio-
nale, diminuarea stresului, învăţarea unor strategii de comunicare asertivă, 
formarea abilităţilor de autorelaxare, formarea încrederii în sine şi dezvolta-
rea autocunoaşterii. Şedinţele Programului de asistenţă psihologică au avut 
ca fundament metode şi tehnici inspirate din teoriile structurilor psihice co-
gnitive şi problemele mecanismelor de manifestare a creativităţii.

 ¾ O metodă indicată, în desfăşurarea oricărei activităţi sau consilieri psi-
hologice care poate conduce la întărirea relaţiei între specialist şi responden-
ţii săi este: „Contactul psihologic” – tehnică fundamentală de „începere” 
a şedinţelor recuperative cu persoanele vizate, care constă în: organizarea 
unei discuţii orientată spre încredere, deschidere, neutralizarea rezistenţei 
interne, creşterea interesului, adoptarea deciziei de sine stătător etc. Atmo-
sfera trebuie să fie una confortabilă ca să predispună subiecţii spre comuni-
care şi să le asigure starea de a se simţi la egal cu psihologul. Pentru a stabili 
contactul iniţial pozitiv-emoţional psihologul va adresa câteva întrebări cu 
conţinut neutru (despre timp, prieteni, filme, muzică etc.). Chiar de la înce-
putul şedinţei e bine să se demonstreze că specialistul vede în partenerul său 
de dialog un interlocutor interesant.

 ¾ Metoda SCAMPER pentru generare de idei creative
Tehnica Scamper este o alternativă a uzualului brainstorming, o pro-

vocare pentru generarea de idei creative şi sintetizarea lor în funcţie 
de diferite criterii. Cel care l-a inspirat pe Bob Eberle să conceapă acest 
exerciţiu, a fost Alex Osborn autorul tehnicii brainstorming. Este o variantă 
mult simplificată a metodei brainstorming – cele 83 de întrebări au fost redu-
se la 7 verbe de acţiune, care alcătuiesc acronimul Scamper (Figura 3).
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S SCHIMBĂ

C COMBINĂ

A ADAPTEAZĂ

M MODIFICĂ

P PUNE în alt context

E ELIMINĂ

R REORGANIZEAZĂ 

Figura 3. Tehnica,,Scamper”

Specialistul îşi face propria listă de întrebări ajutătoare pentru fie-
care secţiune din Scamper şi le ajustează la capacităţile cognitive, afective,  
psiho-motorii ale grupului de subiecţi în funcţie de gradul de dificultate al 
acestora.

● SCHIMBĂ / SUBSTITUIE
Scopul constă în înlocuirea sau schimbarea unor lucruri, locuri, proce-

duri, oameni, idei şi chiar emoţii cu altceva.
● Pot înlocui pe cineva implicat într-o activitate?
● Pot fi schimbate regulile unui joc specific pentru o categorie sau alta de 

subiecţi?
● Pot folosi ceva nou, frumos în: schimbarea unui album, desen, idei?
● Pot schimba forma? (unui obiect, imagini)
● Pot schimba culoarea, sunetul sau mirosul?
● Pot schimba sentimentele mele sau atitudinea faţă de ceva, cineva?
● COMBINĂ

Combină două sau mai multe idei cu elemente care nu au nici o legătu-
ră pentru a crea un produs sau proces nou, care să stimuleze interesul.

● Ce materiale ar putea fi combinate? (de ex.: ţesătură cu hârtie? sticlă 
cu lut? lemn cu ghinde?)

● Cu ce pot fi combinate culorile?
● Pot combina diferite talente pentru a îmbunătăţi ideea? (pot aduce 

împreună, pentru o prezentare, un desenator cu un povestitor pentru 
a comunica o idee şi verbal şi vizual)

● ADAPTEAZĂ
Adaptează o idee existentă pentru a rezolva provocarea. Ţine minte că 

toate ideile noi şi invenţiile până la un anumit nivel sunt împrumutate.
● Este ceva similar cu aceasta, dar în alt context? 
● Există nişte rezolvări din trecut? 
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● Ce aş putea copia, împrumuta sau fura? 
● Ce procese pot fi adaptate? 
● Ce idei în afara domeniului meu pot încorpora? 
● MODIFICĂ / MĂREŞTE

Cum ai putea modifica sau exagera o idee? Oferă opinii noi despre 
componentele cele mai importante.

● Ce poate fi mărit sau modificat? (de ex.: cum ar fi ca un semn de carte 
să nu mai fie de dimensiuni standard, ci să fie la metru)

● Pot adăuga caracteristici suplimentare sau să dau un plus de valoare? 
● Ce poate fi exagerat sau supraevaluat?
● PUNE ÎN ALT CONTEXT (posibilităţi noi de utilizare)

Ce ai putea refolosi în propriul tău, din ceea ce a fost deja realizat de 
alţii. (evenimente, bunuri, materiale etc.)

● Ce lucruri, imagini fascinante, jocuri, filme mi-au plăcut din care aş 
putea selecta ceva pentru provocarea mea? 

● Pot folosi ideea altfel?
● ELIMINĂ

Ce s-ar putea întâmpla dacă simplifici, reduci sau elimini unele com-
ponente din ideea ta? 

● Ce este cu adevărat esenţial, la care nu pot renunţa nici în ruptul capu-
lui? (de ex.: telefon, jocuri, cărţi etc.) 

● Ce este mai puţin important, la care pot renunţa? 
● Pot elimina de tot regulile? 
● RĂSTOARNĂ /REORGANIZEAZĂ / REVERSEAZĂ

Cum ar fi ca o parte din provocarea mea, ideea, produsul sau serviciul 
meu să se întâmple în altă ordine decât se întâmplă?

● Pot înlocui lucrurile pozitive şi cele negative? 
● Cum ai fi dacă lucrurile s-ar întâmplă în altă ordine? 
● Pot schimba ritmul?
● Pot să întorc invers situaţia? (de ex.: cum ar fi ca în loc de seriozitatea 

la care te aşteptai să fie un mediu foarte relaxat sau glumeţ, de plicti-
seală – extaziaţi etc.)

● Cum ar fi să faci exact opusul la ceea ce m-am gândit iniţial?
Desfăşurare
Luaţi un obiect la solicitare, pentru a-l transforma într-un produs nou.
Puneţi întrebări SCAMPER cât mai flexibile, pentru fiecare etapă a 

provocării. Stabiliţi abilităţile cognitive şi ideile noi expuse de participanţi.
De exemplu, în cazul când obiectul este un creion întrebările pot fi:

● Ce poate fi substituit la creion?
● Cu ce se poate combina creionul pentru a crea altceva?
● Ce se poate adapta la creion?
● Cum se poate modifica creionul?
● Ce se poate mări sau adăuga la creion?
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● Ce alte utilizări pot fi găsite pentru creion?
● Ce poate fi eliminat din creion?
● Care este reversul utilităţii creionului?
● Ce rearanjare a obiectului dat ar fi mai interesantă, eficientă? etc. 

Sarcinile selectate pentru activităţile dezvoltative vor satisface necesi-
tăţile persoanelor cu nevoi speciale, vor facilita exprimarea şi comunicarea. 
Participanţii în activităţi pot expune absolut tot ce le trece prin minte, inclu-
siv idei comice sau inaplicabile; pot lansa ideile şi în scris câte 1-2 la fiecare 
secvenţă.

Metoda poate fi utilizată individual, în perechi sau în grupuri mici,  
fiind una dintre cele mai productive tehnici de generare de idei şi de stimula-
re a gândirii creative pentru persoanele respective.

 ¾ Metoda asocierii libere a ideilor (Sinectica)
Sinectica este similară metodei brainstorming, dar mult mai 

structurată şi mai specifică de organizare şi dirijare a imaginaţiei creative 
pentru descoperirea soluţiilor noi. Fiind elaborată de profesorul W. Gordon 
(Operational Approach to Creativity) se mai numeşte şi metoda Gordon.

Scopul sinecticii: stimularea creativităţii participanţilor pentru for-
mularea de idei, folosind raţionamentul prin analogie, eliberarea lor de orice 
constrângeri pentru a-şi exprima liber opiniile vis-à-vis de o problemă care 
trebuie abordată dintr-o perspectiva nouă, dezvoltarea gândirii diver-
gente, flexibilităţii, originalităţii.

Metoda se axează pe două mecanisme:
● transformarea necunoscutului, neobişnuitului în cunoscut, adică o 

clarificare adecvată a dificultăţilor problemei;
● detaşarea de cunoscut prin considerarea acestuia ca ceva străin, pen-

tru o mai eficace perspectivă de abordare novatoare. 
Pentru promovarea metodei este necesară utilizarea a câtorva tipuri 

de analogii: directă – rezolvarea unei situaţii prin fapte, sisteme, domenii 
cunoscute; personală – presupune identificarea fiecărui participant cu o per-
soană, cu un fenomen, cu un sistem real sau imaginar; simbolică – transpu-
nerea problemei in imagini; fantezistă – se propun soluţii care se îndepăr-
tează de realitatea posibilă.

Etapele sinecticii:
● constituirea grupului;
● prezentarea problemei, situaţiei;
● familiarizarea subiecţilor cu elementele cunoscute;
● inventarierea căilor posibile de relaţionare dintre ideile aparent irele-

vante şi elementele date ale problemei, prin producerea de idei noi;
● elaborarea modelului de soluţionare a problemei, fapt care poate ge-

nera conexiuni surprinzătoare, neobişnuite.
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Grupul sinectic este format din 3-5 persoane cu dizabilităţi. Durata 
şedinţei poate fi de 45 de minute. Pe parcursul activităţilor, specialistul în-
curajează atitudinea creativă a subiecţilor, le sugerează diverse propuneri de 
soluţionare a problemei. La finalul şedinţei soluţiile găsite sunt evaluate şi se 
adoptă cea care corespunde cel mai bine unor criterii stabilite în prealabil. 
Postulatele pe care se bazează sinectica se referă la faptul, că în procesele cre-
ative, aspectele emoţionale şi iraţionale sunt frecvent mai importante decât 
cele intelectuale şi raţionale.

 ¾ Metoda Fluxul de imagini
Tehnica creată de Win Wenger pregăteşte câmpul vizual deschiderii 

unui flux de imagini simbolice, la fel de profunde ca visele, doar că sunt în 
stare de veghe şi pot produce o schimbare eficientă şi pozitivă a realităţii.

Scopul: familiarizarea subiecţilor cu o serie de procedee imaginative: 
amplificarea, diminuarea multiplicarea, influenţarea directă a criteriilor cre-
ativităţii: flexibilitate, fluiditate, originalitate, evidenţierea ideilor surprinză-
toare, dezvoltarea creativităţii inventive, depăşirea inhibiţiilor care conduc la 
o stare de totală concentrare.

Trei factori sunt absolut cruciali in producerea fluxului de imagini:
1. Descrieţi imaginile cu voce tare, unei alte persoane, sau folosind un 

casetofon (descrierea imaginilor în gând ratează scopul exerciţiului).
2. Folosiţi toate cele cinci simţuri în realizarea descrierilor (de ex., 

selectând un oarecare obiect din imagini, descrieţi nu doar înfăţi-
şarea ci şi gustul, textura, mirosurile, sunetul). 

3. Puneţi toate verbele din descriere la timpul prezent. 
Metoda este incredibil de simplă şi necesită un,,efort” de 10-15 minute 

din activitatea psiho-corecţională. Aşezaţi-vă confortabil într-un fotoliu, în-
chideţi ochii, şi descrieţi fluxul de imagini mentale. 

Din aspect psihologic, utilizarea metodei la persoanele cu dizabilităţi, 
prin implicarea tuturor simţurilor (vorbeşte, ascultă, vede, miroase, perce-
pe) în acelaşi timp, constă în generarea ideilor, crearea asociaţiilor întâmplă-
toare care permit rezolvarea diferitor probleme.

 ¾ Metoda „30 de cercuri creative” 
Exerciţiul evidenţiază echilibrul dintre fluenţa în gândire (viteza şi 

cantitatea ideilor noi) şi flexibilitatea lor (cât de diferite sunt aceste idei). 
Metoda a fost inventată de Bob McKim, un cercetător în domeniul creativi-
tăţii de la Stanford.

Metode / tehnici utilizate: o coală de hârtie (cu 30 de cercuri); creion
Pentru simplificare, psihologul poate descărca şablonul de la 30 la  

15-20 cercuri.
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Descrierea metodei
Persoana primeşte creioane, o foaie cu 30 de cercuri în interiorul că-

rora trebuie să deseneze lucruri şi obiecte uşor de recunoscut – de la mingi 
şi roţi, până la plante, fructe, jucării sau orice alt obiect de care este inspirat 
participantul să deseneze. Timpul îl stabileşte psihologul. 

Măsurarea rezultatelor are în vedere cantitatea ideilor – câte cercuri 
au reuşit să completeze – şi flexibilitatea lor – au derivat una din cealaltă 
(ex.: 3 tipuri de emojis – emoticoane) sau au fost total diferite (ex: o bici-
cletă, o acadea şi un magnet); se poate observa şi dacă participanţii „au în-
călcat regulile”, combinând două sau mai multe cercuri pentru a desena un 
singur obiect (de ex. un semafor); poate fi folosit şi ca o alternativă la brain-
storming, când vrei să generezi idei pe o temă anume singur sau în grup. 

Tehnica dată poate fi utilizată cu persoanele cu dizabilităţi de diferite 
vârste. Ea implică discuţii interesante, pozitive cu oportunitatea de explicare 
şi analiză.

 ¾ Descoperirea dirijată sau „metoda experienţei prin încerca-
re” după Freinet
Este una dintre metodele moderne, care eficientizează activitatea in-

dependentă şi sporeşte motivaţia în creativitate la persoanele cu nevoi spe-
ciale. Recuperarea prin descoperire dirijată contribuie la formarea stilului 
creativ de rezolvare a problemelor, dezvoltarea personalităţii. Tehnica se 
centrează pe o reuniune de procedee ce răspund imperativelor:

Totodată, în procesul descoperirii, sunt stimulate funcţiile creativită-
ţii: ingeniozitatea, inventivitatea, imaginaţia, originalitatea etc. Descope-
rirea dirijată este considerată o metodă de tip euristic prin care psihologul 
stimulează creativitatea beneficiarilor orientându-i să gândească indepen-
dent, să tolereze ideile noi, să critice constructiv.

Activităţile de recuperare care includ metoda dată se rezumă la câteva 
categorii de avantaje:

● dezvoltarea potenţialului intelectual;
● creşterea motivaţiei intrinseci; 
● dezvoltarea capacităţii de autocunoaştere;
● descoperirea creativă;
● redescoperirea dirijată şi independentă etc.

 ¾ Metoda Jocul didactic
Principalele deprinderi şi activităţi ale persoanelor cu dizabilităţi se 

construiesc prin intermediul jocului. Prin joc se dezvoltă imaginaţia şi cre-
ativitatea, se reduce încrederea în forţele proprii, se instaurează anumite 
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sentimente tonice pentru activitate şi construirea imaginii de sine pozitive. 
Rolul important pe care îl deţine jocul pentru dezvoltarea senzorială, motri-
că, cognitivă şi socială este elucidat de către psihologi de renume, cum ar fi 
Piaget, Chateau, Wallon et al. Zemţova semnalează faptul că, la persoanele 
cu deficienţe, jocul are şi o importantă funcţie compensatorie, care acţionea-
ză în direcţia reechilibrării procesului, cu un anumit specific şi limite.

În continuare propunem câteva exemple de exerciţii de joc, care s-ar 
putea ajusta pentru persoane cu deficienţe motrice şi de exprimare prin con-
strucţii de cuburi, modelaj, decupaj etc.

● Exerciţiul „Cercuri muzicale” (deplasare, apucare, eliberare de 
obiect, atenţie)
Participanţii sunt determinaţi să meargă pe fond muzical prin sală, 

iar atunci când muzica se opreşte, sa apuce un „cerc muzical» care sunt îm-
prăştiate în sală. La început numărul cercurilor este egal cu numărul partici-
panţilor. Pe parcurs, cercurile se reduc numeric, astfel încât participanţii să 
împartă cercul cu prietenii. Ei trebuie să fie încurajaţi să se deplaseze oricum 
prin sală (târâş, umblând, aplecaţi, împingând scaunul etc.).

Implicându-se în joc, participanţii vor fi capabili: 
- să se cunoască şi să colaboreze;
- să participe cu toată atenţia; 
- să dezvolte comunicarea cu ceilalţi membri ai grupului.

Întrebări reflecţie şi evaluare: Ce aţi avut de făcut? Cum aţi reuşit să 
finalizaţi sarcina? Ce vi s-a părut mai dificil? Ce v-a plăcut la acest joc?

Valori promovate: ascultare, creativitate, comunicare, mişcare

● Exerciţiul „Rostogoleşte mingea” (împingere)
Se formează un cerc mic de subiecţi şi se aruncă în joc o minge colo-

rată de dimensiuni mari. Mingea este pusă în joc de unul dintre participanţi.
Regulile jocului: participanţii trebuie să împingă mingea de la unul la 

altul folosind orice parte a corpului. Exerciţiul poate fi utilizat pentru dezvol-
tarea abilităţilor fizice, imaginaţiei, flexibilităţii.

Întrebări pentru discuţii: Care parte a corpului aţi folosit? De ce cre-
deţi că această modalitate este eficientă? 

În cazul persoanelor cu deficienţe de văz, scopul jocurilor constă în 
antrenată sensibilităţii tactile, imaginaţiei şi reprezintă unul din cele mai efi-
ciente mijloace ale procesului de recuperare-compensare.

● Exerciţiul-joc „UNO” (pentru adulţi)
Este un joc de cărţi speciale colorate (cartonaşe), marcate atât în ne-

gru cât şi cu semne Braille. Marcajele Braille sunt pe colţurile din stânga sus 
şi dreapta jos ale cartonaşelor. Aceste semne permit subiecţilor deficienţi de 
văz să recunoască numerele şi formele cartonaşelor. Pachetul de joc conţine 
108 cărţi colorate şi un ghid de utilizare.



155

Cărţile speciale sunt marcare în Braille în felul următor:
● Wild = wld
● Draw four (trage patru) = dr4
Scopul jocului: dezvoltarea gândirii creative, imaginaţiei, atenţiei şi 

distractiv
Grupul poate fi alcătuit din mai mulţi participanţi (2-10 jucători). Pa-

chetul conţine 108 cărţi, de 4 culori, numerotate de la 0 la 9 şi câteva cărţi 
cu funcţii speciale: jucătorii stau în rând iau cartonaşul de pe masă potrivind 
culoarea sau numărul. Cine rămâne cu o singură carte în mână, strigă UNO! 
Jocul s-a finisat! (Figura 4).

Întrebări reflecţie şi evaluare: A fost uşor să vă integraţi în acest joc? 
Au fost utile marcajele Braille? Care au fost obstacolele?

Figura 4. Joc de cărţi,,Uno»

Pe persoanele deficiente de auz îi antrenează în joc culoarea, forma, 
mărimea, funcţionalitatea, mişcarea, deplasarea obiectelor etc. 

● Jocul „KIM” 
Pentru efectuarea exerciţiului sunt necesare o serie de 8 – 12 obiecte 

prinse pe flipchart şi lăsate  un timp în vizorul  participanţilor, apoi aces-
tea se înlătură. Se solicită subiecţilor să  reprezinte prin desen fiecare dintre 
obiectele memorizate. 

Întrebări reflecţie şi evaluare: Care obiecte sau memorizat mai uşor? 
Care sunt semnificaţiile acestor obiecte? Ce aţi dorit să redaţi prin culoare, 
formă?

 Valori promovate: dezvoltarea memoriei vizuale, grafice, stimularea 
creativităţii
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● Exerciţiul „Pentru mine conflictul este…”
Reprezintă un punct de plecare pentru discutarea conceptului de fle-

xibilitate în emoţii şi comportamente, captarea atenţiei, crearea coeziunii, 
dezvoltarea gândirii creative. Participă la joc toţi membrii grupului. Modera-
torul scrie pe tablă mai multe asociaţii, împărţindu-le în trei categorii: nega-
tive, neutre, constructive.

Asociaţii:
- Este de culoarea…
- Are gustul…
- Are forma…
- Este de mărimea…
- Miroase a…
- Sună ca…
- Cântăreşte…
- Ce facem cu el?
Membrii echipei scriu pe o foaie lista asociaţiilor, le citesc şi concluzi-

onează din care categorie fac parte. Nu se emit judecăţi de valoare legate de 
ceea ce spune fiecare participant.

Întrebări reflecţie şi evaluare: Ce aţi avut de făcut? Cum aţi reuşit 
să finalizaţi sarcina? Ce vi s-a părut mai dificil? Puteţi asocia exerciţiul cu o 
întâmplare din viaţa reală? 

Valori promovate:.dezvoltarea potenţialului auditiv restant prin sti-
mularea comunicării si dezvoltarea limbajului verbal.

 ¾ Terapia ocupaţională
O modalitate de dezvoltare a creativităţii persoanelor respective este 

şi aplicarea terapiei ocupaţionale, metodă larg răspândită, destinată să pro-
moveze adaptarea, să restabilească şi să sporească performanţa creativă în 
vederea integrării psiho-sociale şi profesionale.

Terapia ocupaţională (American Occupational Therapy Association) 
se exercită în mai multe direcţii de bază, dar pentru subiecţii cu dizabilităţi 
cele mai semnificative se referă la: artterapie şi diferite procedee a aceste-
ia (desen, pictură, muzică, dans), cinematoterapie, cromoterapie, psihote-
rapie prin joc (playtherapy), ergoterapie (terapia prin muncă – modelajul, 
împletitul, brodatul, activităţi foto etc.), terapii cu accent pe amuzament sau 
distracţii, recreative. Aceasta oferă beneficiarilor diverse mecanisme ce re-
duc sau elimină anumite bariere psihologice şi reprezintă un mijloc eficient 
de a îmbunătăţi dezvoltarea fizică, cognitivă, socială şi emoţională. 

Activităţile de terapie ocupaţională se axează pe trei domenii generale 
care la rândul lor includ alte componente particulare, în vederea dezvoltării 
intervenţiei psihologice cu nivel maxim de funcţionare.
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În organizarea procesului de asistenţă psihologică prin terapia ocupa-
ţională, specialiştii sunt preocupaţi de câteva aspecte fundamentale:

● să ghideze însuşirea de către subiect a unor deprinderi pierdute sau 
cu un nivel scăzut de funcţionare;

● să contribuie la învăţarea de noi deprinderi şi abilităţi de către su-
biect, menite să le compenseze pe cele dispărute din diverse motive.

● Inducerea unei stări de sănătate şi încredere în forţele proprii ale 
persoanei [8; 21].

Prin urmare, proiectarea activităţilor psiho-corecţionale pentru dez-
voltarea creativităţii trebuie raportate în funcţie de vârstă, tipul şi complexi-
tatea deficienţei persoanelor date. În acest sens:

● La persoanele cu dereglări psihomotorii mai frecvente sunt activită-
ţile de abilitate manuală (desenul, pictura, plastilina, nisipul etc.),  
în cadrul cărora aceştia primesc informaţii despre materialele cu care 
lucrează, pentru ca apoi să-şi dezvolte concomitent anumite însuşiri 
ale mişcărilor – motricitatea, coordonarea şi stimularea comunicării 
şi personalităţii în ansamblu. La deficienţii fizici se pune problema 
depăşirii traumei psihice apărute în urma izolării prin activităţi de so-
cializare.

● La deficienţii senzoriali, întâietatea este deţinută de formarea deprin-
derilor implicate în creşterea autonomiei personale, realizată prin 
dezvoltarea comunicării, mobilităţii şi orientării spaţiale.

● În cazul persoanelor deficiente mental se foloseşte „învăţarea prin ac-
ţiune” în care psihologul desfăşoară o trecere continuă de la aspectele 
formative la cele informative.

● Pentru subiecţii cu dificultăţi de comunicare, autism, sindrom Down, 
dizabilităţi fizice şi de învăţare este eficient Programul Macaton sau 
Blissymbolic – comunicarea prin imagini,unde se folosesc semnele, 
gesturile simplificate din limbajul prin semne Britanic. Pentru aplica-
re e nevoie de o placă de mărimea unei coli de hârtie A4, confecţionată 
din plastic şi de simboluri de comunicare, care redau obiecte reale. 
Imaginile sunt simple, interesante, uşor de înţeles, care pot fi accesate 
de copii şi de adulţi şi pot diminua încrederea în sine, autocunoaşte-
rea, creativitatea şi dezvoltarea. 

● La persoanele cu deficienţe de auz posibilităţile creatoare pot fi dez-
voltate, dacă se vor respecta următoarele condiţii:
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a. Cunoaşterea temeinică a particularităţilor psihofiziologice ale con-
tingentului de beneficiari implicaţi în activitate, a potenţialului co-
municativ şi perceptiv al fiecăruia. 

b. Posedarea liberă a tuturor facultăţilor limbii – una din direcţiile 
importante în care trebuie să se dezvolte persoanele respective. 
Imaginaţia limitată, urmează să fie stimulată spre inventarea noi-
lor cuvinte folosite ulterior la implementarea diverselor metode de 
dezvoltare a aptitudinilor creative.

Practic, putem spune că toate formele de terapie organizate prin in-
termediul activităţilor psihologice, contribuie cu consecvenţă la dezvoltarea 
funcţiilor şi proceselor psihice ale fiecărui subiect, trăsăturilor de personali-
tate în ansamblul lor pentru integrarea în cadrul societăţii. 

Totodată, realizarea activităţilor psiho-recuperative vor servi drept o 
formă de echilibru între lumea exterioară şi cea interioară, prin intermediul 
cărora persoanele nominalizate îşi vor compensa trebuinţele proprii, trăirile 
cognitive şi afective.
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La faza de validare a Programului de asistenţă psihologică, au par-
ticipat 16 tineri cu nevoi speciale de la Centrul Comunitar pentru copii şi 
tineri cu dizabilităţi fizice din mun. Chişinău. Au fost iniţiate două grupuri de 
suport, a câte opt subiecţi fiecare. Evaluarea postexperenţială a fost realizată 
cu aceleaşi instrumente ca şi la etapa testării iniţiale.

Faza de control a avut drept scop stabilirea dinamicii/schimbării ni-
velului de dezvoltare a creativităţii la persoanele cu dizabilităţi în urma apli-
cării unor metodologii psihosociale şi educaţionale dedicate acestui proces.

Analiza comparativă a datelor obţinute în urma desfăşurării demersu-
lui experimental confirmă faptul, că mai bine de jumătate dintre respondenţi 
(62,5%) manifestă valenţe pozitive faţă de atitudinile creative, cu accent pe 
proiecţia lor de dezvoltare în viitor; (50,0%) pe orientarea spre nou, implicit 
prin dezvoltarea cunoaşterii de sine; pe când indicii dezvoltării creativităţii 
nonverbale sunt superiori celei verbale şi constituie (25,5% – 12,5%) iar la 
circa 42, 5% dintre subiecţi, sporesc memorizarea formelor vizuale şi repro-
ducerea lor în desen amplificând astfel, aptitudinea de a observa detalii. 

De asemenea, s-a constatat, că realizarea activităţilor dezvoltative ori-
entate spre stimularea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi au efecte po-
zitive, care se manifestă, în primul rând, prin creşterea indicilor de flexibili-
tate – 50,0%; de originalitate – 37,5% şi de fluiditate – 25,0%, acestea fiind 
componente psihologice specifice ale creativităţii.

În baza rezultatelor obţinute în urma experimentului de validare a 
Programului de asistenţă psihologică în dezvoltarea creativităţii persoanelor 
cu nevoi speciale efectuat, a fost elaborat ghidul metodologic „Creativita-
tea – resursă psihologică pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii a per-
soanelor cu dizabilităţi”. Este o lucrare aplicativă, care conţine un complex 
de informaţii de ordin teoretic şi instrumente pentru stimularea creativităţii 
şi spiritului inventiv al persoanelor nominalizate, destinată specialiştilor în 
psihologie, psihopedagogilor practicieni, cadrelor didactice din instituţiile 
de învăţământ, din centrele de dezvoltare şi recuperare, părinţilor etc. [2; 8]. 

Totodată, finisarea proiectului „Epistemologia şi praxiologia asisten-
ţei psihologice a învăţării pe tot parcursul vieţii”, s-a soldat şi cu crearea pe 
site-ul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei a unei platforme on-line în 
vederea diseminării celor mai noi şi importante rezultate în măsură să asigu-
re baza praxiologică a asistenţei psihologice în dezvoltarea creativităţii per-
soanelor cu dizabilităţi prin prisma învăţării pe tot parcursul vieţii, cum ar fi: 
identificarea tipurilor de bariere psihologice ce inhibă manifestarea creativă 
a beneficiarilor cu diverse deficienţe, prezenţa proceselor psihice intelectuale 
(gândirea, imaginaţia, memoria, atenţia), dezvoltarea personală, necesita-
tea de integrare psihosocială, explorarea resurselor umane existente, pentru 
a putea răspunde diversităţii de nevoi psihologice ale persoanelor respective. 
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Funcţionarea platformei on-line va oferi informaţii despre rezultatele 
proiectului, care vor servi drept sursă de inspiraţie şi premisă de succes în 
promovarea: mobilităţii grupurilor de persoane interesate; strategiilor ino-
vative şi interactive în vederea creşterii performanţei şi eficienţei asistenţei 
psihologice, în dezvoltarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi pentru în-
văţarea pe tot parcursul vieţii.

Importanţa creării unei astfel de platforme va conduce la:
● promovarea imaginii şi creşterea prestigiului instituţiei (sectorului) 

prin diversitatea materialelor postate; 
● va contribui la dezvoltarea unei comunicări responsabile cu publicul 

larg;
● va conduce la creşterea vizibilităţii activităţilor şi schimbului de bune 

practici şi idei;
● crearea oportunităţilor noi de extindere a proiectului de cercetare şi 

drept consecinţă, va dezvolta noi parteneriate pentru viitor [10; 16].
Concluzii: 

În ansamblu creativitatea şi dezvoltarea personalităţii la subiecţii vi-
zaţi se află într-un raport pozitiv şi se modifică în funcţie de cunoaşterea te-
meinică de către specialişti ale particularităţilor psihofiziologice, potenţialu-
lui comunicativ şi perceptiv al fiecăruia şi de condiţiile concrete de învăţare 
pe parcursul întregii vieţi.

A fost stabilită oportunitatea unui sistem de asistenţa psihologică în 
dezvoltarea creativităţii persoanelor cu dizabilităţi, care s-a referit la:

● adaptarea psihologică, motivaţia în creativitate, incluziune;
● dezvoltarea personală prin stimularea încrederii în forţele proprii, in-

dependenţei, iniţiativei şi responsabilităţii – condiţie optimă în creş-
terea stării psihologice de bine;

● interacţiunea dintre creativitate şi învăţarea pe tot parcursul vieţii, 
trebuie să îmbine studiul şi promovarea calităţilor psihice-morale, în-
tre care nu pot lipsi: rigoarea argumentării logice şi slăbirea entuzias-
mului „momentan”; acuitatea analizei şi sintezei bazate pe fapte reale;

● crearea condiţiilor social-psihologice, care ar stimula creativitatea 
prin aplicarea formelor variate de instruire şi promovarea frecventă a 
activităţilor corecţionale, corelate la procesul de învăţare pe tot par-
cursul vieţii, realizarea cărora depinde de factori psihosociali concreţi 
şi politicile educaţionale actuale. 

Sugestii:
● asistenţa psihologică a persoanelor cu dizabilităţi, impune valorifica-

rea creativităţii ca resursă de învăţare şi condiţie a succesului fiecărui 
individ, prin adaptarea metodelor şi conţinuturilor procesului de dez-
voltare şi recuperare psihopedagogică, corelate la procesul de învăţare 
pe tot parcursul vieţii;
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● implementarea în practica cotidiană a programelor speciale prevăzute 
pentru ridicarea nivelului de creativitate la persoanele cu nevoi speci-
ale de diferite vârste;

● sistemul educaţional ar fi oportun de perfecţionat în aşa mod, încât în 
centrul atenţiei să fie plasată personalitatea subiecţilor nominalizaţi, 
ceea ce ar asigura formarea şi dezvoltarea gândirii critice, libertăţii şi 
creativităţii;

● întrucât creativitatea reprezintă o dimensiune a personalităţii, abor-
darea ei este necesar să înceapă prin raportarea la teoriile care sprijină 
prezenţa şi extinderea cercetărilor ştiinţifice privind dezvoltarea crea-
tivităţii persoanelor cu dizabilităţi în condiţiile respectării principiilor 
incluziunii şi egalităţii de şanse, dar şi din perspectiva învăţării pe tot 
parcursul vieţii;

● ca component important în asistenţa psihologică a persoanelor cu di-
zabilităţi devine necesară învăţarea permanentă a adulţilor, care ur-
măreşte stimularea creativităţii, dezvoltării emoţionale, gândirii crea-
tive şi intuiţiei acestora, de la vârsta timpurie, preşcolaritate şi până la 
maturitate.
Din aspect psihopedagogic, putem menţiona că materialul praxiologic 

elaborat pentru acordarea suportului psihologic în dezvoltarea creativităţii 
persoanelor cu dizabilităţi, va  asigura o mai mare eficienţă în formarea şi 
dezvoltarea integrală a personalităţii, astfel, contribuind la dobândirea şi 
manifestarea valorilor psiho-sociale pe parcursul întregii vieţi.
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MIJLOACE PSIHOLOGICE DE DEZVOLTARE  
A CAPACITĂŢII DE DECIZIE DIN PERSPECTIVA 

ÎNVĂŢĂRII PE TOT PARCURSUL VIEŢII

Mariana BATOG,
cercetător ştiinţific, master în ştiinţe sociale

Concepte şi semnificaţii ale capacităţii decizionale. Capacita-
tea de a lua decizii eficiente şi rapide devine actualmente una dintre cele mai 
importante competenţe cheie solicitate în cadrul activităţilor de învăţare la 
tineri şi adulţi, cât şi în contextul activităţilor profesionale. Indecizia şi neho-
tărârea sunt bariere majore în activităţile de învăţare în special la adulţi, ceea 
ce se confirmă prin cercetări experimentale realizate în Sectorul Asistenţă 
Psihologică în Educaţie, IŞE.

Activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii, deciziile privind dez-
voltarea personală, alegerea locului de muncă, ascensiunea profesională re-
prezintă unele din principalele alternative la care tinerii şi adulţii e util să 
facă faţă, prin luarea de decizii raţionale şi responsabile. Decizia constituie 
punctul central în cadrul mai multor activităţi, atât de învăţare, cât şi cele 
profesionale. În mare măsură reuşita în viaţă depinde de formarea capacită-
ţii de a lua hotărâri oportune şi în timp util.

Problematica decizională în învăţare devine la etapa actuală un obiect 
de studiu şi de importanţă relevantă atât în plan naţional, cât şi internaţio-
nal. Autonomia în luarea deciziilor, eficientizarea capacităţii de a lua decizii 
referitor la propria învăţare; implicarea în procesele de luare a deciziilor a 
tuturor actorilor câmpului educaţional, or şi dezvoltarea personală şi profe-
sională sunt coordonate principiale stipulate în acte de politici educaţionale 
naţionale, cât şi cele internaţionale în vederea promovării şi implementării 
procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii.

Ştiinţa psihologică propune varii conceptualizări a capacităţii decizio-
nale, sintagma fiind elucidată ca fiind un proces cognitiv, proces de identifi-
care a alternativelor sau proces dinamic şi raţional de alegere a unei linii de 
acţiune, sau constituie o abilitate de a soluţiona o problemă etc.

În resursele bibliografice psihologice decizia se prezintă ca:
 � soluţia adoptată de un sistem (persoană, grup, organizaţie) pentru re-

zolvarea unei probleme [27].
 � o evaluare puternica ce conectează acţiunea luării deciziei, şi că aceasta 

desemnează identitatea morală a persoanei, după K.M Taylor (1989) 
[Apud 21]. 

 � unul din procesele prin care gândirea îşi realizează funcţiile sale, fiind 
anticipată de înţelegere, rezolvarea de probleme, creativitate. Luarea 
deciziilor este procesul gândirii care se produce într-o situaţie de 
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alegere şi constă în deliberarea alternativelor de conduită posibile în 
situaţia dată şi elaborarea deciziei. A lua o decizie înseamnă a identifi-
ca alternativele de conduită în situaţia dată (Ce pot face?), a le evalua 
(cântări) în baza anumitor criterii şi a face opţiunea pentru alternativa 
cea mai potrivită [24].

 � o provocare sau o măsură a raţionalităţii celui care decide, or un proces 
dinamic şi raţional de alegere a unei linii de acţiune, pe baza analizei 
mai multor soluţii (variante, posibilităţi), fundamentate pe un bogat 
material informaţional, în vederea realizării unui anumit obiectiv [11].

 � abilitatea de a rezolva o problemă prin alegerea unei acţiuni din mai 
multe alternative posibile [24].

 � un proces cognitiv, care are ca rezultat alegerea unei opinii sau a di-
recţiei de acţiune din mai multe alternative posibile. Fiecare proces de 
luare a deciziilor are ca finalitate o alegere, ce poate iniţia sau stopa o 
acţiune [48].

 � proces de identificare şi selectare a alternativelor, în funcţie de orien-
tările valorice şi preferinţele factorului de decizie [ibidem].
Decizia este un prim pas al soluţiei adoptate pentru a implementa o 

schimbare şi este influenţată de aptitudinile cognitive şi de unele trăsături 
de personalitate, de stilul decizional, dar şi de mecanismul de apărare folo-
sit de o persoană în situaţiile de conflict decizional [27; 41]. Deciziile adese-
ori reprezintă o provocare, oportunitate, soluţie sau chiar o perspectivă etc.  
Teoriile umaniste susţin că fiinţele umane sunt înzestrate cu libera voinţa şi 
libera alegere, cu capacitatea de a decide şi alege liber. 

Adoptarea unei decizii, în viziunea M. Golu (Figura 1) comportă o 
anumită procesualitate [22] concretizată în următoarea succesiune de etape: 

Figura 1. Etape ale procesului decizional
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Fazele dinamicii decizionale au fost identificate de C. Zamfir ofe-
rind o perspectivă descriptiv-explicativă parţial diferită, în care primele trei 
faze sunt considerate pre-decizionale [Apud 37]: 

 ¾ 1.definirea problemei,
 ¾ 2. formularea soluţiilor alternative,
 ¾ 3. evaluarea şi ierarhizarea soluţiilor alternative, cu următoarele 4 

sub-etape:
a)  determinarea criteriilor de evaluare
b)  ierarhizarea criteriilor de evaluare
c)  evaluarea soluţiilor alternative pe baza criteriilor anterior considerate
d)  ierarhizarea soluţiilor alternative

 ¾ 4. alegerea soluţiei (decizia propriu-zisă),
 ¾ 5. execuţia deciziei.

Componentele esenţiale ale procesului de luare a deciziei în alte 
viziuni sunt considerate: alternativele; voinţa, certitudinea situaţiei, alege-
rea, rezultatul [48].

Capacitatea de a lua decizii constituie în sine o resursă psihosocială 
majoră. În procesul de luarea a deciziilor avem posibilitatea de a obţine re-
surse sociale, intelectuale, financiare, fizice, spirituale noi, or în cazul unei 
alegeri mai puţin favorabile riscăm de a utiliza şi a pierde din resursele dis-
ponibile. Există resurse personale ce ajută la luarea deciziilor benefice, cum 
ar fi: experienţa, inteligenţa, memoria, imaginaţia, identitatea morală, stima 
de sine, potenţialul personal, auto-eficacitatea etc. Alte constructele psiho-
logice relevante (gândirea, voinţa, motivaţia, încrederea în sine, orientările 
valorice, responsabilitatea etc.) susţin sau intervin în procesul de luare a de-
ciziei, fiind interdependente unul de celălalt. Deoarece în psihologie decizia 
este tratată mai mult ca o activitate intelectuală a personalităţii, ceea ce în-
seamnă că alături de gândire intervin şi alte procese şi caracteristici psiholo-
gice individuale.

În cele ce urmează, vom prezenta relaţia dintre aceste constructe psi-
hologice şi capacitatea de decizie: 

● Gândirea. Calitatea deciziei este determinată de calitatea gândirii.  
O gândire bine dezvoltată conduce la o decizie bună; o gândire proas-
tă, fireşte, degajă o decizie pe măsură. Gândirea se implică la faza 
„cântăririi” alternativelor şi a alegerii unei anumite alternative [24].

● Responsabilitatea. Cercetătorii menţionează legătura apreciabilă 
dintre luarea deciziei şi responsabilitate [21]. Unele surse delimitează 
luarea deciziei ca o parte componentă a responsabilităţii şi se conside-
ră că responsabilitatea implică un proces raţional de luare a deciziei, 
ce permite persoanei să-şi asume în totalitate acţiunea ce derivă din 
decizie. Pentru a fi responsabil pe deplin, individul trebuie sa fie con-
ştient de contextul social, de relaţiile semnificative, de efectul mutual 
al acelor relaţii etc.
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● Voinţa. Relaţia procesului decizional cu voinţa este evidentă. Deseori 
se afirmă că luarea deciziei este un act al voinţei şi nu al gândirii. Ade-
vărul e că în acest proces sunt implicate ambele, fiecare cu propria sa 
contribuţie. Voinţa intervine în două situaţii: când subiectul stă prea 
mult la îndoială şi atunci voinţa se implică pentru a-l determina să 
ia totuşi decizia cerută în timp util. A doua: decizia e luată, urmează 
realizarea ei de fapt. Voinţa se implică atunci când în calea înfăptuirii 
deciziei apar probleme, obstacole şi ea intervine pentru a realiza deci-
zia în ciuda obstacolelor apărute [24].

● Motivaţia reprezintă impulsul şi vectorul intern al comportamentu-
lui decizional.

● Încrederea în sine – a lua o anumită decizie presupune o încredere 
în forţele proprii.
Procesul decizional poate fi influenţat de diverşi factori (interni şi ex-

terni; cognitivi şi non-cognitivi etc.): afectivitate; de iluzia controlabilităţii; 
de aspectele de ordin moral sau etică; convingeri sau propriile teorii asupra 
vieţii; încrederea în propriile cunoştinţe, tendinţa de a judeca prin analogie 
[1]; nivelul de inteligenţă şi anxietate etc.

Cercetările recente din ştiinţa psihologică, care au oferit rezultatele 
cele mai consistente, au luat în calcul şi au analizat următorii factori cognitivi 
implicaţi în luarea deciziilor: schemele cognitive, prototipicalitatea, 
ancorarea alternativelor, disponibilitatea în memorie şi retro 
evaluarea alternativelor. 

Cei mai semnificativi factori cognitivi în viziunea lui D. Bentu 
fiind: 

 � scufundarea deciziei într-o schemă cognitivă;
 � prototipicalitatea alternativelor;
 � accesibilitatea alternativelor [11].

Numeroase cercetări ale capacităţii de luare a deciziei s-au regăsit în 
studiile psihologilor şi oamenilor de ştiinţă în plan internaţional: E.L. Leh-
man (1950), O.G. Brim (1962), V.H. Vroom (1964), E. Witte (1972), A. Tver-
sky, D. Kahneman (1974, 1981, 1983), M. Miclea (1999), K.M. Taylor (2001), 
M. Zlate (2001), S. Chelcea (2002); M. Golu (2002); А.И. Орлов (2004); 
Т.В. Корнилова (2006), E. Rusu (2007); М.А. Чумакова (2010); M. Apostu 
(Guranda) (2011) et al.

În Republica Moldova, capacitatea de decizie în diversele sale aspecte 
a fost studiată de psihologi şi personalităţi notorii: I. Negură (2010) abordea-
ză problematica dată în elucidarea proceselor cognitive [24]; A. Paniş (2010) 
a studiat deciziunea manageriala în profesionalizarea cadrului didactic [25]; 
A. Bolboceanu (2015) dezvoltă tematica menţionată în cadrul orientării şi 
dezvoltării în carieră [12]; P. Jelescu, E. Bîceva (2015) se axează pe această 
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problemă în contextul formării gândirii psihologice a studenţilor psihologi 
[44]; A Cucer (2018) analizează luarea deciziei în cadrul orientării profesio-
nale a persoanelor cu dizabilităţi în cadrul procesului de învăţare pe tot par-
cursul vieţii [16] etc.

Capacitatea de decizie actualmente constituie subiect de studiu a mai 
multor ramuri ale psihologiei: psihologia managerială; psihologia cognitivă, 
psihologia economică, psihologia judiciară, psihologia socială etc. Pe lângă 
faptul că este studiată în psihologie, decizia a fost interpretată şi analizată din 
perspectiva altor ştiinţe cum ar fi managementul educaţional, logica, matema-
tica, economia, ştiinţele politice, cibernetica, cercetarea operaţională etc.

Decizia este abordată în concepţii, modele şi teorii ştiinţifice ce vin să 
fundamenteze şi să explice modul în care se iau deciziile. În cele ce urmează, 
prezentăm unele din acestea: 

 ¾ modelul compensatoriu sau modelul aşteptărilor, elaborat 
de V. Vroom (1964). În conformitate cu acest model, indivizii în-
cearcă să ia deciziile în aşa fel încât să ajungă la rezultatele cele mai 
dorite şi să evite rezultatele indezirabile [Apud 38]. De fapt, ei încear-
că să obţină cea mai înaltă „compensaţie”. 

 ¾ teoria perspectivelor după D. Kahneman; A. Tversky publi-
cată în anul 1979. Teoria dezvoltată de cei doi remarcabili autori este 
considerată fundamentală în domeniul teoriei comportamentale a 
deciziei, în special în condiţii de incertitudine şi risc, deschizând noi 
căi de abordare interdisciplinară ale aspectelor legate de activitatea 
şi personalitatea umană [18, p. 101]. Această teorie demonstrează că,  
în forma actuală, actul uman al deciziei determină pierderi mai mari 
decât câştigurile, oamenii sunt mai concentraţi pe schimbările din sta-
rea de utilitate decât pe starea propriu-zisă, iar estimarea probabilită-
ţii subiective este vădit părtinitoare [20; 47].

 ¾ concepţia funcţional – nivelară de reglare psihologică a pro-
cesului de luare a deciziilor Т.В. Корниловa (2003, 2005) –  
ce confirmă unitatea funcţională dintre potenţialului intelectual şi 
personal în situaţiile de soluţionare a problemelor şi de luare a decizi-
ilor [46, Apud 52].
Alte teorii relevante ce elucidează capacitatea decizională a personali-

tăţii constituie:teoria personalităţii (autoactualizării) C. Rogers [28]; teoria 
dezvoltării cognitive a lui J. Piaget [Apud 23]; teoria dezvoltării psihosocia-
le E. Eriksson [ibidem]; teoria circumscrierii, compromisului şi a creării de 
sine L. Gottfredson [Apud 26].

Impactul adoptării unor decizii eficiente este incontestabilă în cadrul 
activităţilor de învăţare pe tot parcursul vieţii. Documentele de politici naţio-
nale şi internaţionale elaborate în ultima perioadă susţin procesul de dezvol-
tare a capacităţii de decizie la copii, adolescenţi, tineri şi adulţi în contextul 
activităţilor de învăţare la diverse etape şi forme de studii.
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Capacitatea de decizie constituie una din resursele psihosociale valo-
roase în cadrul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii. În Recomanda-
rea Parlamentului European şi a Consiliului din 18 decembrie 2006 privind 
competenţele-cheie pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii [29], capacita-
tea de luare a deciziilor reprezintă pilonul esenţial pe care se sprijină cele 
opt competenţe cheie, ce constituie o bază pentru continuarea învăţării pe tot 
parcursul vieţii; alături de gândirea critică, creativitate, iniţiativă, rezolvarea 
de probleme, evaluarea riscurilor, gestionarea constructivă a sentimentelor. 
O tendinţă actuală în cadrul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii este 
că adulţii sunt tot mai puţin dispuşi sa înveţe ce li se spune; ei înşişi decid ce 
să înveţe. 

Dezvoltarea procesul decizional este stipulat în documente de politici 
educaţionale din ţară, cum ar fi: Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru 
anii 2014-2020 „Educaţia-2020” [36]. În unul din obiectivele sale generale 
se accentuează „sporirea accesului la educaţie de calitate pentru toţi copiii şi 
tinerii, prin asigurarea unui mediu şcolar prietenos şi protectiv şi prin con-
sultarea elevilor, studenţilor şi părinţilor în procesul de luare a deciziilor”.  
De asemenea, Codul Educaţiei al Republicii Moldova [15] face referire 
la asigurarea transparenţei proceselor decizionale şi a activităţilor desfăşura-
te în cadrul managementului instituţiilor superioare de învăţământ (art. 107).

În ultimii ani, în context naţional au fost promovate proiecte susţinute 
de organizaţii internaţionale ce oferă informaţie şi sprijină copii, tinerii pen-
tru ca aceştia să ia decizii oportune şi libere în funcţie de necesităţile lor şi 
care ar stimula participarea tinerilor la procesul de luare a deciziilor atât în 
plan personal, cât şi social, comunitar. Prin intermediul acestor proiecte au 
fost deschise la nivel regional şi local Centrele de Resurse pentru Tineri cu 
scopul de a facilita dezvoltarea personală şi socială a acestora [35]. 

La ora actuală, în R. Moldova susţinerea procesului de luare a decizii-
lor la copii şi tineri mai sunt compromise de unele impedimente: reticenţa 
factorilor de decizie, neîncrederea în potenţialul copiilor de a se implica în 
dezvoltarea personală şi socială; acces limitat a persoanelor din familii vul-
nerabile, regiuni rurale la educaţie de calitate [ibidem]; golul informaţional 
existent în ceea ce priveşte problemele copiilor şi adolescenţilor; dezvoltarea 
insuficientă a unor servicii ce ar corespunde necesităţilor actuale a copiilor 
în regiunile rurale, în special (de informare, consiliere, instruire în probleme 
de dezvoltare, protecţie şi participare) etc. 

În ţară ar putea fi înfiinţate şi Centre de educaţie a adulţilor,  
în care persoanele de diverse vârste, interese, ar obţine acces la programe de 
dezvoltare personală, socio-culturală şi profesională relevante [31]. Lansarea 
unor proiecte comune este unul din obiectivele colaborărilor internaţionale, 
prin aducerea şi adaptarea unor practici internaţionale de succes şi stimula-
rea culturii învăţării.



170

La nivel naţional, de asemenea sunt promovate cercetări ştiinţifice 
pentru a studia dezvoltarea capacităţii de decizie în cadrul activităţilor de 
învăţare şi profesionale la varii etape de vârstă [4]. În cadrul cercetărilor re-
alizate în Sectorul Asistenţa Psihologică în Educaţie (IŞE), fiind implicate 
124 cadre didactice din diverse instituţii de învăţământ din republică [4; 8; 
9], s-au obţinut unele date experimentale referitor la procesul decizional în 
contextul învăţării pe tot parcursul vieţii. Respondenţii implicaţi în cercetare 
menţionează faptul că, luarea unor decizii, autodeterminarea (4%) în proce-
sul de învăţare pe tot parcursul vieţii constituie unul dintre aspectele în care 
ar avea nevoie să fie ajutaţi de consilierea unui psiholog. 

Procesul de luare a deciziei a fost subiect de cercetare a numeroaselor 
cercetări ştiinţifice internaţionale. G.P. Danny a studiat relaţia inteligenţă–
anxietate–decizie. Rezumând rezultatele cercetărilor sale s-a ajuns la urmă-
toarele concluzii: că persoanele cu nivel scăzut de inteligenţă şi nivel ridicat 
de anxietate prezintă performanţe decizionale mai slabe decât persoanele cu 
nivel scăzut de inteligenţă şi nivel scăzut de anxietate. Persoanele cu un nivel 
ridicat de inteligenţă denotă performanţe decizionale superioare dacă au şi 
un grad înalt de anxietate [Apud 1].

În ultimii ani atât în România, cât şi în alte ţări europene, s-au produs 
schimbări multiple în domeniul consilierii în vederea procesului decizional, 
programele educaţionale în acest domeniu focalizându-se pe dezvoltarea 
unor abilităţi de gestionare a propriei alegeri, decizii [Apud 13]. Abordarea 
capacităţii de decizie din perspectiva dezvoltării sale pe parcursul întregii 
vieţi accentuează importanţa alegerilor realizate în viaţă. În concepţia actu-
ală, educaţia în acest domeniu vizează formarea unei atitudini active şi po-
zitive faţă de activităţile de autocunoaştere personală, explorarea oportuni-
tăţilor educaţionale şi profesionale pe care procesul decizional le implică în 
structura sa.

La nivelul învăţământului superior, în România, universităţile înfiin-
ţează centre de consiliere şi orientare în carieră pentru a-i sprijini pe studenţi 
să ia decizii adecvate în structurarea propriei traiectorii de formare. Până 
în prezent, astfel de centre îşi desfăşoară activitatea pe lângă universităţi 
[ibidem], de exemplu: Centrul de Informare, Orientare şi Consiliere Profe-
sională la Universitatea din Bucureşti; Centrul de Consultanţă Psihologică 
şi Orientare în Carieră, Universitatea „Titu Maiorescu” Bucureşti; Centrul 
de Consultanţa Psihologică şi Orientare Profesională EXPERT pe lângă Fa-
cultatea de Psihologie şi Ştiinţe ale Educaţiei, Universitatea „Babeş-Bolyai” 
din Cluj-Napoca; Centrul de Informare Profesională, Orientare în Carieră 
şi Plasament la Universitatea „Alexandru Ioan Cuza” din Iaşi; Centrul de 
Consiliere Psihologică, Informare şi Orientare Şcolară şi Vocaţională – EGO 
PLUS – la Universitatea din Oradea etc.
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Pornind de la ideile expuse anterior, menţionăm faptul că capacita-
tea de decizie fundamentează cele opt competenţe cheie dezvoltate în cadrul 
învăţării pe tot parcursul vieţii, stipulate în cadrul documentelor de politici 
naţionale şi internaţionale în acest domeniu şi contribuie la eficientizarea ac-
tivităţilor de învăţare la diverse etape de vârstă, cât şi la analiza şi selectarea 
oportunităţilor de studii şi profesionale.

Metode psihologice de cercetare a capacităţii de decizie. In-
strumentele psihologice destinate pentru evaluarea capacităţii de decizie la 
adolescenţi, tineri şi adulţi, precum şi măsurarea altor dimensiuni psiholo-
gice interdependente în acest context, cu impact major în cadrul procesului 
decizional, permit determinarea particularităţilor specifice la această catego-
rie de respondenţi şi le vom descrie în continuare.

1. Testul „Testează-ţi capacitatea de decizie” stabileşte abilităţile 
actuale de luare a deciziei în conformitate cu şase etape de structurare 
a procesului decizional (stabilirea unui mediu favorabil pentru luarea 
deciziei; găsirea posibilelor soluţii; evaluarea soluţiilor; decizia; evalu-
area deciziei; comunicarea şi implementarea) şi punctează instrumen-
te şi resurse specifice de utilizat pentru îmbunătăţirea acestei abilităţi 
[6, p. 117]. Testul conţine 18 afirmaţii şi propune 5 variante de răspuns 
pentru fiecare item (deloc, rar, uneori, des, foarte des). De asemenea, 
presupune un scor total cuprins între 18 puncte până la 90 de puncte.

2. „Chestionarul de identificare a stilului decizional” stipulează 
modalităţile în care persoanele adopta o decizie [14]. S.G. Scott şi 
R.A. Bruce (1995) susţin că stilul decizional poate fi definit ca fiind 
„modelul de răspuns obişnuit manifestat de un individ confruntat cu o 
situaţie decizională. Stilul decizional nu este o trăsătură de personali-
tate, ci o reacţie bazată pe obişnuinţă într-un context decizional [34]. 
Chestionarul conţine 20 de afirmaţii ce necesită a fi apreciate de res-
pondenţi în funcţie de felul său de a lua decizii în general. Rezultatele 
sunt cotate în raport cu 5 stiluri decizionale: stilul raţional, stilul 
dependent, stilul evitant, stilul spontan, stilul intuitiv. Stilul 
ce obţine un punctaj maxim este predominant. Un proces de decizie 
echilibrat include elemente din majoritatea stilurilor decizionale şi ne-
cesită a fi adaptat situaţiei specifice care impune luarea unei decizii.

3. Chestionarul „Studierea încrederii în sine”, după V.G. Romek, 
stabileşte nivelul de încredere în sine în raport cu curajul social şi ini-
ţierea contactului social [32, p. 53]. Chestionarul conţine 30 de itemi 
şi oferă 3 variante de răspuns pentru fiecare item.

4. „Chestionarul de determinare a capacităţii de decizie în ca-
drul învăţării pe tot parcursul vieţii” elaborat de M. Batog, 
cercetător ştiinţific IŞE, este utilizat în scopul determinării opiniei 
respondenţilor în vederea luării unor decizii în cadrul activităţilor de 
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învăţare la tineri şi adulţi [6, p.128]. Acest instrument psihologic oferă 
posibilitatea de a determina barierele, problemele ce intervin în pro-
cesul decizional în acest cadru, precum şi resursele necesare. De ase-
menea, stabileşte nevoile beneficiarului; nevoia de ajutor psihologic şi 
momentele necesare de intervenţie psihologică. Chestionarul conţine 
19 itemi cu întrebări mixte.

5. Chestionarul „Cât de impulsiv eşti?” determină tendinţele im-
pulsive a personalităţii, ce influenţează direct stilul decizional [39]. 
Chestionarul conţine 15 itemi şi presupune două variante de răspuns: 
afirmativ sau negativ. Impulsivitatea, adesea este corelată spontanei-
tăţii în adoptarea deciziilor, poate fi benefică dar numai în situaţii care 
implică minimum de risc şi consecinţe minore pentru existenţa noas-
tră (atunci când ne cumpărăm un obiect vestimentar, o decoraţiune 
pentru casă, un cadou, puţină impulsivitate poate fi utilă. În deciziile 
majore însă (alegerea tipului de şcolarizare, a unei viitoare cariere, a 
unui prieten etc.) impulsivitatea poate fi mai mult decât dăunătoare şi 
se recomandă să o gestionam în mod util.
Pentru a completa datele obţinute în cadrul cercetării, în studierea 

capacităţii de luare a deciziei şi a obţine un profil psihologic integru, pot fi 
aplicate şi alte metode psihologice cum ar fi: observarea, convorbirea, studiul 
de caz, interviul, ancheta, testele proiective.

În România, în studierea particularităţilor de manifestare a capacităţii 
de decizie la tineri şi adulţi sunt administrate varii instrumente psihologice, 
cum ar fi:

● Testul de personalitate după C.G. Jung sau MBTI (forma pre-
scurtată) – test de personalitate care măsoară preferinţele psihologi-
ce, privind modul în care oamenii văd, percep lumea şi iau decizii şi 
conţine 32 itemi [40].

● Chestionarul de decizie Melbourne (MDMQ), elaborat de  
L. Mann (1997), este un instrument de măsurare a mecanismelor de 
apărare în conflictul decizional [Apud 41].

● Testul de capacitate decizională face parte din Bateria BTPAC 
şi evaluează raţionalitatea decidentului, respectiv „sensibilitatea redu-
să la erorile decizionale”. Testul a fost realizat pe baza cercetărilor ce-
lebrilor A. Tversky şi D. Kahneman în domeniul raţionalităţii limitate 
şi a constat în standardizarea unor situaţii experimentale. Testul con-
ţine 14 itemi care descriu situaţii decizionale şi prezintă alternativele 
pentru care pot opta subiecţii, fiind construiţi sub forma unor situaţii 
cu răspunsuri la alegere.

● Chestionarul de stil decizional general (GDMS) a fost dezvol-
tat în SUA de S.G. Scott şi R.A. Bruce (1995) pe baza unui eşantion, 
ca răspuns la nevoia de a avea un instrument de determinare stilul 
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de luarea deciziei, la nivel individual, pornind de la premisa că există 
diferenţe individuale în ceea ce priveşte modul de evaluare şi selecţie 
a alternativelor decizionale [Apud 41].

● Chestionar de complexitate cognitivă cuprinde 22 de itemi si 
conţine 5 scale: metacogniţie, influenţă socială, dorinţă de cunoaştere, 
toleranţă la ambiguitate şi deschidere spre nou. Chestionarul măsoară 
capacitatea de procesare a informaţiilor din surse multiple. Complexi-
tatea cognitivă se referă la abilitatea de a diferenţia perspective alter-
native şi de a integra aceste perspective în procesul luării deciziei.
Particularităţi de manifestare a procesului decizional la 

diverse categorii profesionale. O cercetare realizată (2016), în cadrul 
sectorului de Asistenţă psihologică în educaţie, IŞE, Chişinău, pe un grup 
format din psihologi, studenţi, militari (90 de respondenţi) cu vârsta cu-
prinsă între 18-48 ani a permis evidenţierea unor particularităţi specifice de 
manifestare a procesului de luare a deciziilor la general, cât şi cu referire la 
activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii [30].

Psihologii. Cercetarea experimentală în care au fost implicaţi un 
grup de psihologi (30 persoane) din republică, antrenaţi în activitate în mare 
parte în instituţiile educaţionale (şcoli primare, gimnazii, licee, universităţi, 
centre de asistenţă psihologică etc.), a reliefat unele aspecte a capacităţii de 
decizie şi a procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii în viziunea specialiş-
tilor menţionaţi anterior. Datele cercetării au fost colectate în formă scrisă, 
în perioada mai-iunie, anul 2016. Grupul experimental a cuprins subiecţi ce 
activează atât în mediul rural, cât şi cel urban. Vârsta respondenţilor este 
cuprinsă între 26 ani până la 48 ani. Respondenţii implicaţi în cercetare sunt 
majoritatea de genul feminin, doar o persoană fiind de genul masculin. Psi-
hologii posedă în rată de 33% studii doctorale sau postuniversitare, iar 67% 
respondenţi deţin studii superioare.

Învăţarea pe tot parcursul vieţii (ÎPTPV) constituie în viziunea 
psihologilor în cea mai mare parte dezvoltarea continuă a personalităţii, 
dezvoltare personală (27%); cunoştinţe noi, perfecţionarea şi acumularea 
cunoştinţelor, creştere intelectuală (27%); profesionalism, dedicaţie profe-
siei; dezvoltarea continuă a competenţelor profesionale (27%); autoinstru-
ire, autodezvoltare, autoeducaţie pentru a face faţă schimbărilor din socie-
tate (23%); formare continuă, perfecţionare, învăţare continuă, reprofilare 
profesională, specializare (18%).

În măsură mai mică psihologii optează pentru variantele: acumularea 
experienţei, aplicarea în practică (13%), autorealizare, satisfacţie (13%); 
proces de dezvoltare continuu, progres (13%), formarea abilităţilor de co-
municare şi relaţionare (9%). Unii respondenţi sunt de părerea că ÎPTPV 
constituie o nevoie importantă pentru a fi fericit, este creaţie, curaj, capaci-
tatea de a fi autentic, de a fi interesat de viaţă; o continuitate la tot şi la toate; 
activism social; constituie un mod de viaţă etc. 
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De asemenea, am reliefat faptul că 100% din cei chestionaţi consideră 
importantă capacitatea de a lua decizii în cadrul activităţilor de învăţare pe 
tot parcursul vieţii.

Barierele pe care le întâmpina psihologii în procesul de luare a deci-
ziilor referitor la învăţarea pe tot parcursul vieţii sunt: managementul tim-
pului, lipsa de timp (41%); problemele financiare (programe costisitoare, 
studiile cu plată, lipsa resurselor financiare pentru achitarea cursurilor; une-
ori cursul nu-şi merită valoarea financiară) (48%)); unele trăsături de perso-
nalitate cum ar fi lenea, lipsa de voinţă; încrederea şi iresponsabilitatea unor 
persoane (15%). În rate mai mici, respondenţii au menţionat următoarele 
bariere: prioritatea problemelor familiare (naşterea copiilor, necesităţile fa-
miliei) (7,5%); deficitul de informaţie şi cunoştinţe (7,5%); programul rigid 
la serviciu de bază, care le ia tot timpul (7,5%); implicarea concomitentă în 
mai multe activităţi (7,5%); suprasolicitarea fizică şi psihologică (4%); ati-
tudinea negativă a unor persoane din administraţie (4%). Unii respondenţi 
(7,5%) consideră că nu întâmpină probleme la acest capitol. 

Persoanele intervievate au menţionat în rată de 18,5% că ar avea nevo-
ie de asistenţă psihologică în cazul în care iau o decizie importantă cu referire 
la învăţarea pe tot parcursul vieţii. Cealaltă parte a grupului intervievat sau 
81,5% respondenţi consideră că nu au nevoie de sprijin psihologic în acest 
domeniu.

Deşi în mare parte psihologii incluşi în cercetare sunt de părerea că, 
nu ar avea nevoie de asistenţă psihologică pentru a lua o decizie referitor la 
ÎPTPV, totuşi în rată de 50 % au menţionat unele momente în care ar solicita 
un ajutor psihologic: 

● dezvoltarea abilităţilor de comunicare; a voinţei şi a încrederii perso-
nale (10%);

● susţinerea din partea familiei în continuarea studiilor, implicare de a 
se descurca singuri; opunerea membrilor de familie ce consideră că 
ajunge atâta să înveţi (7%);

● formarea motivaţiei şi a scopului; stări de motivaţie scăzută (7%);
● momente de conflict cu unii membri din administraţie (3%);
● alegerea parcursului profesional (3%);
● când sunt presată de timp (3%);
● stau pe gânduri şi nu pot găsi un răspuns (3%);
● în cazul în care decizia poate afecta mai multe direcţii ale vieţii, sau dacă 

decizia ar putea influenţa schimbarea de mediu sau de serviciu (3%);
● suport informaţional de la colegi (3%) etc.

Psihologii implicaţi în cercetare, în rată de 100% au menţionat că sunt 
dispuşi să-şi continue studiile şi să mai înveţe ceva nou prin diferite forme de 
învăţare pe tot parcursul vieţii.
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Problemele ce necesită a fi soluţionate în primul rând referitor la 
luarea unor decizii în procesul învăţării pe tot parcursul vieţii, în opinia psi-
hologilor sunt:

● Materiale, lipsa de bani, problema economică (oamenii nu se implica 
în învăţare, cursurile sunt costisitoare) (23%).

● De personalitate: dezvoltarea încrederii în sine; consfătuire, motivare 
intrinsecă, dezvoltarea voinţei, răbdare (17%).

● Probleme sociale: atitudini colective; teama de stereotipuri; responsabili-
tatea unora; asigurarea în egală măsură a bărbaţilor şi a femeilor (13%). 

● Interferarea cu alte nevoi mai actuale (formarea cuplului, naşterea copi-
lului, construirea casei) ce scad motivaţia învăţării, important ca ea să nu 
dispară complet din priorităţile unui om; apariţia unui copil în familie, 
până la frecventarea grădiniţei;distribuirea funcţiilor în familie (10%).

● Problema de organizare a timpului, insuficienţa timpului liber (7%). 
● Formarea profesională să fie calificată, asigurarea studiilor de calitate (7%).
● Paşii decizionali, coerenţa deciziei (7%). 
● Probleme de serviciu, înlocuiri (3%).
● La formarea iniţială accent pe aspectele teoretico-practice 50/50 (3%).
● Oamenii nu pricep necesitatea şi importanţa învăţării pe tot parcursul 

vieţii (3%).  
● Limitele abordărilor folosite în elaborarea deciziilor (3%). 
● Susţinere din partea administraţiei a persoanelor dornice să înveţe (3%). 
● Educarea în familie a culturii cărţii (3%). 
● Armonie între gândire şi acţiune, scop şi motivaţie, interes şi susţi-

nere (3%). 
● Depistarea zonei de confort şi trecerea obstacolelor neglijenţei (3%).
● Mai multă informaţie (3%).
● Nu au răspuns (13%).

Psihologii sunt ajutaţi în luarea deciziilor semnificative referitor la ac-
tivităţile de ÎPTPV mai mult de către membrii familiei sau soţi (30%); iau 
decizii în mod independent, se bazează în totalitate pe propriul sistem de 
referinţe (27%); prietenii cei mai buni; o persoană de încredere sau o per-
soană care o respectă (13%); colegi, persoane cu experienţă (13%); interesul, 
curiozitatea, propria curiozitate pentru ceva nou (10%); dorinţa de a schimba 
lucrurile, sau situaţiile spre bine, dorinţa de a cunoaşte necunoscutul (10%); 
problemele cu care mă confrunt şi îmi demonstrează că e nevoie de o nouă 
instruire; rezolvarea problemelor (7%); iniţiativă (7%); motivaţie (7%). 

În rată mai mică, psihologii sunt ajutaţi în ÎPTPV de: creativitate (3%); 
gândirea critică (3%); concurenţă (3%); evaluarea riscurilor (3%); bugetul 
familiei (3%), gestionarea constructivă a sentimentelor (3%); ambiţie (3%); 
sentimentul de comuniune socială (3%); dezvoltarea profesională (3%);  
accederea în alte posturi (3%); experienţa proprie (3%); ţara în care trăiesc, 
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care permanent aderă la ceva(3%); conducătorul ştiinţific (3%); autodezvol-
tare (3%); studii de caz (3%); responsabilitatea şi atitudine faţă de funcţia şi 
instituţia care o reprezintă (3%); studierea literaturii de specialitate (3%).

Factorii ce susţin îmbunătăţirea capacităţii de luare a unor decizii 
eficiente în activităţile de învăţare pe parcursul vieţii în măsură mai mare 
constituie: factorul motivaţional (30%) ce implică dorinţa de a se perfecţio-
na, dorinţa de a fi în pas cu timpul; scopurile bine stabilite, obiectivele, inte-
resele, auto-motivarea, aspiraţia către un loc de muncă mai bun; satisfacerea 
nevoii de a cunoaşte; dorinţa de a fi mereu pe val; motivaţia intrinsecă; dar şi 
familia, opinia şi susţinerea partenerului (18%); unele dimensiuni de perso-
nalitate (15%): încrederea în sine, valorile personale, intuiţia, curajul; impli-
care; susţinerea administraţiei, managerului (12%). Psihologii susţin ideea 
că sunt ajutaţi în luarea unor decizii semnificative în acest cadru în măsură 
mai mare de existenţa surselor de informare calitative, autentice, mediatiza-
rea informaţiei şi acumularea ei (9%); factorii sociali, stereotipuri naţionale 
(9%); mentorii de la care ai ce învăţa, opinia specialiştilor în domeniu (6%); 
stabilitatea financiară, banii în plus (6%); mediu (3%); cerinţele schimbări-
lor ce au loc mereu (3%); viitorul frumos (3%); dezvoltarea personală (3%); 
identificarea argumentelor pro şi contra, cerinţelor prealabile, rolului în 
luarea deciziei, importanţa deciziei (3%); timpul (3%). Unele persoane nu 
au nevoia de a îmbunătăţi capacitatea de decizie (3%) sau nu au răspuns la 
această întrebare (6%).

Sugestiile ce vin din partea psihologilor pentru dezvoltarea şi 
eficientizarea procesului decizional în învăţarea pe tot parcursul vieţii sunt:

● Organizarea training-urilor, seminarelor de dezvoltare personală în 
instituţii de către administraţie gratis pentru angajaţi.

● Susţinerea programelor de studii axate pe dimensiunea practică.
● Mediatizarea şi promovarea învăţării la nivel social.
● Amplificarea dorinţei de a face viaţa mai interesantă şi mai calitativă 

pentru tine şi cei de alături.
● Menţinerea interesului şi a curiozităţii faţă de studii.
● Oamenii să fie independenţi în luarea deciziilor, să nu depindă de alţii.
● Comunicare eficientă, obiectiv frumos şi succese măreţe.
● Analiza avantajelor; fortificarea eului.
● Eu să ştiu exact pentru ce asta îmi trebuie.
● Este important să-ţi placă ceea ce faci, să nu încetezi niciodată să sta-

bileşti scopuri pe tot parcursul vieţii şi să le realizezi.
● Obligator o dată în an un curs de 10 zile pentru dezvoltarea personală, 

sau pentru profilaxia arderii profesionale, concediu la necesitate pen-
tru psihologi (2-3 zile), o dată la trei luni.

● Dezvoltarea motivaţiei de a învăţa, a motivelor de a învăţa; interesului 
pentru cunoaştere şi efort în luarea deciziilor.
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● Autocunoaşterea, definitivarea scopului vieţii.
● Susţinere, apreciere, înţelegere.

Administrarea Chestionarului de identificare a stilului decizional pe 
acelaşi grup experimental, ne-a permis să evidenţiem tipologii a stilurilor de 
decizie persistente la această categorie de specialişti. 

La psihologii implicaţi în cercetare s-a constatat predominarea stilu-
lui decizional raţional (33,3%); stilului decizional intuitiv (23,3%), 
precum şi stilurilor mixte (30%). Persoanele cu stil de decizie raţional uti-
lizează o abordare logică şi organizată în luarea de decizii; elaborează planuri 
minuţioase pentru punerea în practică a deciziei luate. Respondenţii cu stil 
de decizie intuitiv se centrează pe intuiţii şi impresii în luarea unei decizii, nu 
caută dovezi pentru argumentarea unei decizii.

În rată mai mică, s-a evidenţiat prezenţa stilului decizional spontan 
(3%) şi stil decizional dependent (3%). Persoanele cu stil decizional de-
pendent se bazează preponderent pe sfaturile, sprijinul şi îndrumarea din 
partea altora în luarea de decizii. Consideră că ajutorul celor apropiaţi este 
indispensabil atunci când cântăresc şi aleg alternative. Prezenţa stilului de-
cizional spontan presupune luarea unor hotărâri sub impulsul momentului, 
rapid şi fără prea multe deliberări. În ceea ce priveşte stilurile dependent şi 
evitant, în general, se recomandă evitarea acestora deoarece au eficienţă mi-
nimă şi presupun o nesemnificativă implicare personală. Aceste stiluri sunt 
strict legate de trăsăturile de personalitate, iar în literatura de specialitate 
sunt bine delimitate şi prezentate personalitatea dependentă şi cea evitantă.

Nu s-a stabilit prezenţa stilului decizional evitant la această cate-
gorie de respondenţi.

De asemenea, la un grup de respondenţi s-a constatat o tipologie mix-
tă a stilului decizional: o combinaţie (raţional-intuitiv) dintre aceste două 
stiluri decizionale (16,7%). Unii respondenţi posedă alte tipuri de stiluri de-
cizionale mixte: în care stilul intuitiv se combină cu alte stiluri cum ar fi stilul 
dependent (6%) şi stilul spontan (3%). Mai puţin, la psihologi este prezentă 
o diadă a stilului decizional dependent şi raţional (3%). În linii mari, stilul 
decizional mixt este prezent la 30% din psihologii implicaţi în cercetare.

Stilul decizional este influenţat în mod direct de tendinţele impulsi-
ve ale personalităţii. Administrarea chestionarului Cât de impulsiv eşti?  
pe un grup de psihologi ne-a permis să constatăm că: 

● 68% din respondenţi posedă un nivel mediu de impulsivitate şi 
ocazional denotă impulsuri irezistibile, însă în majoritatea timpului le 
menţin sub control.

● 25% respondenţi manifestă un nivel jos de impulsivitate, or sunt 
departe prea raţionali şi logici pentru a se supune impulsurilor ime-
diate. S-ar putea să aibă impresia că fac anumite lucruri sub impulsul 
momentului, dar inteligenţa lor nu îi lasă să cedeze unor asemenea 
tentaţii. 



178

● 7% respondenţi din grupul de psihologi – relevă o accentuată ten-
dinţă impulsivă şi prezintă tipul de persoană care sare acolo unde 
„îngerilor le este teamă să meargă”. Manifestă tendinţa de a face mai 
întâi anumite lucruri şi de a gândi asupra lor mai târziu. Aceasta în-
seamnă că adesea intră în încurcătură. Pe de altă parte, aceasta în-
seamnă că viaţa este rar plictisitoare pentru ei.
Studenţii. Aplicarea Chestionarului de determinare a capacităţii de 

decizie în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii elaborat de M. Batog, pe un 
grup de 20 de studenţi din anul I-i de studii, de la facultăţile de jurnalism şi 
comunicare, limbi străine, drept (USM; UPS „I. Creangă”) a permis să iden-
tificăm barierele şi problemele respondenţilor, precum şi resursele necesare 
în acest domeniu. Respondenţii implicaţi în chestionare au vârsta între 19-24 
ani. Datele experimentale au fost colectate în luna septembrie, 2016.

În rată de 100% respondenţii sunt dispuşi să-şi continue studiile şi 
să mai înveţe ceva nou prin diferite forme de învăţare. De asemenea, în rată 
majoritară studenţii consideră importantă capacitatea de a lua decizii în ca-
drul procesului de învăţare pe tot parcursul vieţii. 

Studenţii susţin că nu au nevoie de asistenţă psihologică în cazul în 
care iau o decizie importantă referitor la învăţarea pe tot parcursul vieţii în 
rata de 72%. Unii respondenţi consideră că ar avea nevoie de ajutor psiholo-
gic în rată de 28%. Momentele în care ar avea nevoie de asistare psihologică 
în activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii ar fi: când nu sunt capabil 
să iau o decizie referitor la ceea ce vreau să fac (5%); în situaţii de problemă 
(10%); mereu ajutorul este binevenit oricând şi oriunde (10%); la absolvirea 
liceului (5%); în momentul alegerii specialităţii (5%); când sunt şomer (5%); 
unele persoane nu ştiu dacă au nevoie sau nu şi în ce momente de ajutorul 
unui psiholog (5%) etc.

Mai jos, vom enumera barierele cu care se confruntă tinerii în proce-
sul de luare a deciziilor în ÎPTPV:

● Organizarea timpului, lipsa timpului liber (25%).
● Unele trăsături de personalitate demobilizatoare şi emoţii negative 

25% (lenea, lenea de a frecventa orele (10%); frică (5%); lipsa cura-
jului (5%); indecizia, nedeterminarea (5%)).

● Bariere financiare, materiale (15%).
● Impedimente din partea apropiaţilor, critică, păreri opuse (15%).
● Probleme de familie, apariţia copiilor (10%).
● Viaţa personală (5%).
● Sistemul din ţară şi faptul că nu ştiu ce mă aşteaptă în viitor (5%).
● Factorii sociali (5%).
● Priorităţile (5%).
● Domeniul învăţării (5%).
● Nici o barieră (5%).
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În viziunea studenţilor problemele ce necesită a fi soluţionate în pri-
mul rând referitor la luarea unor decizii în procesul învăţării pe tot parcursul 
vieţii ar fi:

● Buna conştiinţă (11%).
● Lipsa de informaţii (11%).
● Încurajarea persoanelor mature de a finaliza o universitate sau cur-

suri, căci există un stereotip că învăţătura este pentru tineri (5%).
● Financiară (5%).
● Viaţa personală (5%).
● Influenţa excesivă (5%).
● Ascultă părerea tuturor, dar ia decizii singur (5%).
● Lipsa susţinerii rudelor (5%).
● Să nu fim emotivi, să nu trăim tot ce se întâmplă prin noi (5%).
● Oamenii (5%).
● Alegerea specialităţii este o problemă, deoarece nu ne gândim unde ne 

place, dar unde vei lucra după asta, şi unde se va plăti mai bine (5%).
● Altele (5%).
● Unii subiecţi nu au dorit să răspundă la aceasta întrebare.
Tinerii sunt ajutaţi în luarea unor decizii importante în legătură cu 

activităţile de învăţare pe tot parcursul vieţii în cea mai mare rată de către 
familie, rude, mamă (45%); prietenii cei mai apropiaţi, persoanele de încre-
dere (15%); conştiinţă (10%); singuri iau decizii semnificative (25%) În rată 
mai mică studenţii sunt ajutaţi în a lua o decizie semnificativă de: intuiţie 
(5%); dorinţa de a ajunge o persoană demnă (5%); interesul într-un anumit 
domeniu (5%); viitor (5%); dragostea faţă de carte (5%), dar şi de către pro-
fesori (5%); societate (5%); realitate (5%); Dumnezeu (5%).

În viziunea studenţilor, factorii ce îi ajută la îmbunătăţirea capacităţii 
de luare a deciziei în ÎPTPV sunt: de informare în domeniu (20%); unele 
constructe de personalitate (20%) cum ar fi: motivarea personală, curajul, 
responsabilitatea, spontaneitatea; încurajarea oferită de familie, prieteni 
(10%); dar şi factorul material, avere (10%); factorul uman, sugestiile ofe-
rite de profesioniştii în domeniu (10%); progresul continuu (5%); sănătatea 
(5%); experienţă (5%); analiza factorilor pro şi contra (5%); cercetarea pro-
blemei (5%); factorii interni (5%); unii respondenţi nu au răspuns la această 
întrebare (10%).

Studenţii au oferit mai puţine sugestii în comparaţie cu psihologii cu 
referire la problema abordată în acest subcapitol. Sugestiile respondenţilor 
referitor la dezvoltarea şi eficientizarea capacităţii de decizie vis-a vis de în-
văţarea pe tot parcursul vieţii ar fi:

 ¾ Sugerez elevilor şi studenţilor să se informeze şi să aleagă ei calea pe 
care şi-o doresc, nu rudele sau prietenii.
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 ¾ Să nu ne fie frică de schimbări, să ne schimbăm locul, oamenii negativi 
din jur pentru a vedea ceva nou, pentru a învăţa de la alţii, să învăţăm 
să ascultăm critica.

 ¾ Omul învaţă cât trăieşte, indiferent de vârstă. Oamenii îşi creează ba-
riere invizibile şi cred în ele.
Chestionarul de identificare a stilului decizional fiind aplicat 

pe acelaşi grup de studenţi (20 persoane) din anul I-i de studii ne-a permis 
să identificăm ce stiluri decizionale prevalează la tineri şi stilurile decizionale 
ce se regăsesc mai puţin.

La această categorie de respondenţi predomină stilul decizional 
raţional (25%). În rată mai mică se evidenţiază stilul decizional spontan 
(10%), intuitiv (10%); dependent (10%), evitant (5%), De asemenea, s-a sta-
bilit prezenţa stilului decizional mixt (10%) – o combinaţie a stilului depen-
dent cu alte stiluri decizionale (evitant şi raţional; spontan şi intuitiv).

Completarea chestionarului Cât de impulsiv eşti? pe acelaşi grup 
de studenţi a evidenţiat nivelul tendinţelor impulsive la această categorie de 
subiecţi. Analizând datele experimentale am stabilit că:

● 75% respondenţi posedă nivel mediu de impulsivitate, or manifestă 
ocazional impulsuri irezistibile, însă în majoritatea timpului ele sunt 
eficient gestionate.

● 15% respondenţi relevă nivel înalt al tendinţelor impulsive. În general, 
au tendinţa de a face mai întâi anumite lucruri şi de a gândi asupra lor 
mai târziu. Aceasta înseamnă că frecvent intra în divergenţe multiple. 

● 10% respondenţi manifestă nivel jos de impulsivitate, or sunt depar-
te prea raţionali şi logici pentru a se supune impulsurilor imediate. 
S-ar putea să aibă impresia că fac anumite lucruri sub impulsul mo-
mentului, dar inteligenţa nu le permite să cedeze acestor tentaţii.
Militarii. Grupul format din 40 militari a fost implicat de aseme-

nea în investigaţie referitor la studierea trăsăturilor capacităţii decizionale. 
În promovarea cercetării experimentale am fost ajutaţi de psihologul unei 
unităţi militare din Chişinău. Respondenţii sunt 100% de genul masculin. 
Vârsta respondenţilor este între 18 ani – 27 ani. 

Administrarea chestionarului în scopul determinării tendinţelor im-
pulsive a personalităţii în plan decizional la militari a reliefat următoarele 
elemente:

 ¾ 82% militari denotă un nivel mediu al tendinţelor impulsive.
 ¾ 10% militari posedă tendinţe impulsive accentuate, or nivel înalt al im-

pulsivităţii. Au tendinţa de a face mai întâi anumite lucruri şi de a gândi 
asupra lor mai târziu. Aceasta înseamnă că adesea intra în conflicte. 

 ¾ 8% militari manifestă un nivel redus al tendinţelor impulsive sau 
sunt prea raţionali şi logici pentru a se supune impulsurilor imediate. 
Inteligenţa nu le permite să cedeze tentaţiilor de a fi impulsivi în lua-
rea unor decizii.
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Administrarea Chestionarului de identificare a stilului decizi-
onal pe grupul de militari a scos în evidenţă stilurile decizionale dominante 
la această categorie de subiecţi. Stilul intuitiv se regăseşte în forma pură, 
în cea mai mare rată la 36% respondenţi. În rate mai mici se evidenţiază mi-
litari cu stil decizional raţional 13% şi stil decizional dependent 10%. Cele 
mai mici rate sunt obţinute de persoanele cu stiluri decizionale evitant 5% şi 
spontan 3%. Stilul decizional mixt persistă la 33% din respondenţii impli-
caţi în cercetare (din care 26% respondenţi prevalează combinaţia stilului 
raţional şi intuitiv cu alte stiluri decizionale).

Rezumând cele expuse mai sus, am tras următoarele concluzii: 
La studenţi la fel ca la psihologi predomină stilul decizional raţional. 

Însă, la psihologi se atestă o pondere mai mare a stilului intuitiv în forma 
pură şi mixtă, decât la studenţi. Analizând datele cercetării s-a constatat că la 
psihologi nu este prezent stilul decizional evitant, dar el este observat în rată 
nu prea mare la studenţi şi la militari. Datele experimentale sunt prezentate 
în Figura 2.

Figura 2. Distribuirea rezultatelor procentuale referitor la stilurile 
decizionale identificate la grupul experimental

Cel mai înalt nivel al tendinţelor impulsive a personalităţii a fost depis-
tat în grupul de studenţi (15%), decât la militari (10%) şi psihologi (7%). Psiho-
logii în rată mai mică manifestă tendinţe impulsive decât militarii şi studenţii.

Psihologii arată cea mai înaltă rată (25%) printre celelalte categorii 
în privinţa nivelului jos de impulsivitate. Adică sunt mai raţionali şi lo-
gici în a se supune tendinţelor impulsive imediate, decât studenţii (10%)  
şi militarii (8%).

Nivel mediu al impulsivităţii este manifestat în rată mai mari la mi-
litari (82 %), fiind precedată de studenţi (75%) şi urmaţi de psihologi (68%). 
Datele experimentale sunt reflectate în Figura 3.



182

Figura 3. Distribuirea rezultatelor procentuale referitor  
la manifestarea tendinţelor impulsive ale personalităţii

Rezultatele cercetării promovate pe un eşantion de tineri şi adulţi  
(90 persoane: psihologi; militari; studenţi) au reliefat barierele, problemele 
şi nevoile tinerilor şi adulţilor referitor la capacitatea de decizie în cadrul 
învăţării pe tot parcursul vieţii. Barierele majore ce ţin de luarea deciziilor 
în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii conturează: barierele financiare, 
probleme de lipsa de timp şi managementul timpului; prezenţa unor trăsă-
turi de personalitate indezirabile (lenea, iresponsabilitate, indecizia lipsa 
voinţei, motivaţiei); prioritatea problemelor familiale (apariţia copiilor, 
întemeierea familiei), deficitul de informaţie şi cunoştinţe etc.

Problemele ce apar în învăţarea tinerilor şi adulţilor expuse de res-
pondenţi se axează pe existenţa unor stereotipuri sociale că doar tinerii tre-
buie să înveţe; lipsa încurajării persoanelor mature de a-şi continua studiile 
şi puţină accesibilitate la surse de informare ce ţin de posibilităţile de învăţare 
existente; problemele financiare, materiale; orientarea persoanelor astăzi nu 
la atractivitatea personală faţă de un domeniu profesional sau educaţional, 
dar prioritatea se oferă retribuirii financiare şi nu compatibilităţii personale; 
probleme ce ţin de lipsa susţinerii din partea rudelor în continuarea studiilor 
şi lipsa încurajării din partea administraţiei a persoanelor dornice să înveţe 
în continuare; soluţionarea problemelor de familie care sunt mai prioritare.

Respondenţii au menţionat de asemenea unele momente în care ar 
avea nevoie de asistenţă psihologică în luarea deciziilor în cadrul învăţării pe 
tot parcursul vieţii: alegerea parcursului profesional, în formarea motivaţiei 
şi a scopului, momente de conflict cu administraţia, situaţii în care nu văd 
o ieşire; opunerea familiei spunând că îţi ajunge atâta să înveţi; în cazul în 
care decizia poate afecta mai multe direcţii ale vieţii, sau ar putea influen-
ţa schimbarea de mediu sau de serviciu etc. Tinerii şi adulţii în majoritate 
consideră important rolul capacităţii de a lua decizii în cadrul procesului de 
învăţare pe tot parcursul vieţii.
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Oportunităţi de asistenţă psihologică a dezvoltării capacită-
ţii de decizie în cadrul învăţării pe tot parcursul vieţii. 

Luarea de decizie constituie un proces semnificativ pentru adaptarea 
persoanei, învăţare, activitatea profesională şi autorealizare [47]. Furnizarea 
de asistenţă psihologică, informare şi orientare nu intenţionează să-l ajute 
pe individ să ia „marea şi singura” decizie, ci se doreşte prin acest proces 
pregătirea individului pentru succesiuni de bune decizii în diferite segmente 
ale vieţii personale şi profesionale.

Pentru a lua decizii operative şi utile ce ar lua în considerare factorii 
importanţi ai situaţiei actuale şi perspectivele acestora, o persoană e necesar 
să posede anumite calităţi, aptitudini, cunoştinţe şi priceperi [50]. Printre 
acestea putem enumera:

● curiozitatea – dorinţa şi capacitatea de a culege şi de a acumula in-
formaţii;

● anticipare, previziune – capacitatea de a prevedea problemele şi 
de a pregăti în avans o alternativă;

● bunul simţ, înţelegere – capacitatea de a corela informaţiile exis-
tente cu problema în cauză şi de a le evalua;

● hotărâre, determinare – capacitatea de a garanta decizia şi de a-şi 
asuma responsabilitatea pentru ea;

● delegarea sarcinilor – capacitatea de a împărţi eficient autoritatea 
şi responsabilitatea cu colegii;

● planificarea – abilităţii de a dezvolta în echipă un plan real, concret 
şi eficient pentru rezolvarea problemei;

● evaluarea riscului – capacitatea de a evalua riscul potenţial al deci-
ziei luate;

● responsabilitatea pentru risc – capacitatea de a evalua riscurile şi 
de a-şi asuma responsabilitatea;

● control – abilitatea de a obţine în procesul de rezolvare a problemei 
acel rezultat care a fost planificat.
În România un mijloc psihologic eficient de a dezvolta capacitatea de 

decizie este oferit prin activităţile de consiliere realizate în centre psiholo-
gice, ce propun planuri specifice fiecărui individ. Consilierul, împreună cu 
adolescentul sau adultul, va explora trăsăturile de personalitate şi aspectele 
motivaţionale definitorii, tipul de temperament, nivelul de inteligenţă şi in-
teresele personale. Identificând interesele, în relaţie cu tipul de personalita-
te, se realizează o mai bună implementare a lor în sistemul propriu de valori 
personale [13]. Analizând profilele corespunzătoare fiecăruia aflăm informa-
ţii şi determinăm creşterea nivelului de cunoaştere de sine. Completate cu 
informaţii despre oportunităţile legate de ofertele sociale, oportunităţile de 
instruire sau specializare se vor identifica acele alternative potrivite profilu-
rilor analizate.
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În acest context, vor fi bineveniţi paşii decizionali propuşi de R.J. Mar-
zano (2000). Psihologul descrie paşii de urmat pentru a lua o decizie bună:

● Gândeşte-te la cât mai multe alternative posibile.
● Gândeşte-te la punctele bune şi proaste ale fiecărei alternative.
● Gândeşte-te la probabilitatea de succes a celor mai bune alternative.
● Alege cea mai bună alternativă pe baza valorii şi a probabilităţii sale de 

succes [Apud 6, p. 83].
Menţionăm că capacitatea de a lua decizii eficiente şi rapide consti-

tuie una dintre cele mai importante competenţe cheie solicitate astăzi în ca-
drul activităţilor de învăţare la tineri şi adulţi, cât şi în cadrul activităţilor 
profesionale; indecizia si nehotărârea prezintă unele din barierele majore în 
cadrul activităţilor de învăţare în special la adulţi, ceea ce se confirmă prin 
studiile experimentale realizate. Printre cele mai frecvente probleme ce apar 
în învăţarea permanentă se relevă existenţa unor stereotipuri sociale naţio-
nale cu privire la învăţarea adulţilor; lipsa încurajării persoanelor mature de 
a-şi continua studiile şi puţină accesibilitate la surse de informare ce ţin de 
oportunităţile de învăţare curente; problemele financiare, lipsa susţinerii din 
partea rudelor în continuarea studiilor şi din partea administraţiei a persoa-
nelor dornice să studieze; de asemenea un impediment sunt unele probleme 
de familie, care sunt de primă importanţă.

Tinerii şi adulţii ar avea nevoie de asistenţă psihologică în luarea deci-
ziilor în acest context în alegerea domeniilor de învăţare; formarea motivaţiei 
şi a scopului; momente de conflict cu administraţia; situaţii de problemă în 
care nu găsesc o soluţie; impedimente din partea familiei pentru a continua 
studiile la vârsta adultă; or în cazul în care decizia ar putea influenţa schim-
bările esenţiale în plan vital sau profesional. Ajutorul psihologic acordat ar 
facilita identificarea si dezvoltarea resurselor personale, sociale; ar contribui 
la soluţionarea problemelor psihologice şi înlăturarea barierelor depistate, 
cât şi la adaptarea persoanei în diverse condiţii de studii şi muncă.

Referinţe teoretico-praxiologice a procesului decizional. 
Pornind de la ideile expuse anterior vom analiza problemele şi barierele 
în luarea deciziei în cadrul ÎPTPV, ce au fost depistate în contextul cer-
cetărilor ştiinţifice promovate în sectorul Asistenţă psihologică în educaţie, 
IŞE. Printre cele mai frecvente probleme ce apar în procesul decizional în în-
văţarea pe tot parcursul vieţii, menţionate de respondenţii investigaţi (tineri 
şi adulţi) se relevă existenţa unor stereotipuri sociale cu privire la învăţarea 
adulţilor; lipsa încurajării persoanelor mature de a-şi continua studiile; pu-
ţină accesibilitate la surse de informare ce ţin de oportunităţile de învăţare 
curente; problemele financiare; lipsa susţinerii din partea rudelor, a familiei 
în continuarea studiilor la vârsta adultă; lipsa susţinerii din partea adminis-
traţiei a persoanelor dornice să studieze; de asemenea un impediment sunt 
unele probleme de familie [7, p. 436].
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Tinerii şi adulţii ar avea nevoie de asistenţă psihologică în luarea deci-
ziilor în ÎPTPV (în urma cercetărilor experimentale realizate la IŞE, în peri-
oada anilor 2016-2017), în următoarele momente: 

 9 alegerea domeniilor de învăţare; 
 9 formarea motivaţiei şi a scopului; 
 9 momente de conflict cu administraţia;
 9 situaţii de problemă în care nu găsesc o soluţie; 
 9 impedimente din partea familiei pentru a continua studiile la vâr-

sta adultă; 
 9 în cazul în care decizia ar putea influenţa schimbările esenţiale în 

plan vital sau profesional etc.
Metodologia intervenţiei psihologice în vederea dezvoltării capacităţii 

de decizie în învăţare se va fundamenta pe următoarele concepţii, principii, 
teorii şi abordări psihologice:

1. Conceptul de autoeficienţă şi percepţia eficienţei personale 
dezvoltat de A. Bandura – o dimensiune importantă a personalităţii ce 
asigură performanţa unui individ într-o activitate. Încrederea în pro-
pria autoeficienţă are un rol important în obţinerea succeselor şi ajută 
la realizarea unor alegeri mai benefice pentru dezvoltarea personalită-
ţii [Apud 6].

2. Conceptul de potenţial personal introdus de Д.А. Леонтьев 
[Apud 43]. Potenţialul personal este prezentat ca fiind caracteristicile 
individual – psihologice de personalitate ce permit să facă faţă diferitor 
provocări, menţinând în acelaşi timp stabilitatea şi integritatea internă 
[ibidem, p. 20]. În psihologie, ca efecte a potenţialului personal sunt de-
semnate următoarele concepte: voinţa, puterea Eu-lui, sprijinul intern, 
locus controlul, orientarea spre acţiune etc. [45, p. 86].

3. Principiul identificării şi auto-actualizării resurselor perso-
nale, după C. Rogers [2; Apud 5; 28].

4. Abordarea procesărilor cognitive de informaţie aplicată re-
zolvării de probleme şi luării de decizii în carieră în concepţiile 
lui G. Peterson, J. Sampson Jr., J. Lenz, R. Reardon [12; 26] 

5. Abordările referitor la resursele personalităţii ca factor de 
menţinere a sănătăţii psihice şi a succesului în activitate, 
după Д.А. Леонтьев, M. Seligman şi abordările ce promovează re-
sursele personalităţii ca o strategie de viaţă, după Л.И. Анцыферова 
[Apud 42, p. 11].

6. Teoria păstrării resurselor în abordările lui В.А. Бодров, R. La-
zarus, S. Maddi, S. Hobfoll [43; 45]. Principiul conservării resurselor, 
care presupune posibilitatea umană de a primi, păstra, regenera, valo-
rifica şi repartiza resursele în funcţie de valorile personale [45, p. 85].
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7. Efectul „Paradoxul opţiunilor” – deoarece avem prea multe op-
ţiuni când facem o alegere, ne vine foarte greu să ne hotărâm. Cu cât 
avem mai multe opţiuni, cu atât vom fi mai nemulţumiţi de decizia 
luată. Din acest motiv de multe ori este mai benefic pentru sănătatea 
noastră mentală să alegem mai puţin [33].
Consilierea psihologică a beneficiarului pentru dezvolta-

rea capacităţii de decizie. În cadrul procesului de consiliere susţine  
A. Baban, specialistul e necesar să ajute şi să-i inspire încrederea în forţele 
sale beneficiarului; să-i insufle că el este capabil să-şi asume propria dezvol-
tare personală, să prevină diverse tulburări şi disfuncţii, să găsească soluţii la 
problemele cu care se confruntă; să-l facă să se simtă bine cu sine, cu ceilalţi 
în lumea în care trăieşte şi interrelaţionează [10, p. 16].

Cerinţe faţă de activitatea specialistului psiholog în cadrul 
intervenţiei psihologice. În procesului consilierii specialistul este obligat 
să respecte următoarele reguli:

 ~ ascultarea activă; 
 ~ confidenţialitatea; 
 ~ empatia; 
 ~ respectarea beneficiarului; 
 ~ suportul afectiv;
 ~ orientarea beneficiarului spre identifica resurselor necesare în so-

luţionarea propriilor probleme; 
 ~ responsabilizarea pentru realizarea obiectivelor fixate în comun; 
 ~ monitorizarea cazului după finalizarea intervenţiei [17, p. 49].

Indiferent de tehnicile utilizate, activitatea psihologului în cadrul rea-
lizării unui program de intervenţie psihologică vizează: 

− a nu invada universul interior al beneficiarului; 
− a nu prescrie reţete (fiecare beneficiar e unic în felul său, la fel şi 

problemele fiecărui beneficiar sunt unice); 
− a nu dăuna; a fi apt pentru a vedea dincolo de aparenţe;
−  a facilita la nivelul beneficiarului autocunoaşterea, autodefinirea, 

autoevaluarea şi formarea abilităţilor de comunicare şi relaţionare;
− a orienta beneficiarul spre a-şi concepe propriile strategii acţiona-

le şi propriile opţiuni, în conformitate cu resursele sale reale şi în 
conformitate cu resursele motivaţionale de care dispune.

Una din calităţile, aptitudinile psihologului sau consilierului în cadrul 
intervenţiei psihologice în acest context este colaborarea şi reprezintă abi-
litatea consilierului de a implica persoana în deciziile de dezvoltare 
personală [17; 19]. Rolul consilierului este să-l ajute pe beneficiar să gă-
sească cele mai bune informaţii pentru ca acesta să poată lua decizii optime.

A fost elaborat un Program psihologic de optimizare a ca-
pacităţii de decizie în învăţare la tineri şi adulţi [6, p. 76]. Scopul 
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programului este optimizarea procesului decizional în cadrul activităţilor de 
învăţare prin identificarea zonelor de excelenţă personală, valorificarea lor şi 
diminuarea barierelor psihologice în acest context.

Obiectivele programului:
● Identificarea zonelor de excelenţă personală şi dezvoltarea abilită-

ţilor personale.
● Dezvoltarea încrederii în sine şi a stimei de sine; fortificarea Eu-lui.
● Diminuarea barierelor psihosociale, identificarea resurselor utile 

în luarea deciziei în învăţare şi fortificarea lor.
● Optimizarea şi dezvoltarea calităţilor volitive.
● Cunoaşterea şi exersarea tehnicilor de eficientizare a procesului 

decizional.
● Informarea beneficiarilor privind mijloace psihologice de eficienti-

zare a capacităţii de decizie în procesul de învăţare pe tot parcursul 
vieţii.

Beneficiarii programului sunt tinerii şi adulţii. Programul va cuprinde 
5 şedinţe, iar durata fiecărei şedinţei va fi 90 minute. Tematica şedinţelor 
este prezentată în Figura 4.

 

Figura 4. Tematica şedinţelor din Programul psihologic  
de optimizare a capacităţii de decizie

Programul este prezentat în formă integrală în Complexul metodolo-
gic Dimensiuni psihologice de personalitate în învăţarea pe tot parcursul 
vieţii [6, p. 76].

Există diverse alternative de intervenţie psihologică referitor la dez-
voltarea procesului decizional în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii. 
Tehnicile şi exerciţiile psihologice ce ar ajuta la îmbunătăţirea procesului de-
cizional şi pot fi aplicate atât la tineri cât şi la adulţi sunt:
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● Tehnica lui Descartes – abordarea unei probleme decizionale din 
mai multe perspective.

● Analiza SWOT – identificarea factorilor ce influenţează luarea unei 
decizii.

● Exerciţiul „Susţinerea peretelui” – identificarea motivaţiei ca 
factor de rezistenţă la presiunea externă şi argumentarea decizie luate.

● Tehnica priorităţilor – stabilirea şi selectarea celor mai favorabile 
alternative în luarea unei decizii.

● Tehnica „Detalizarea” – asimilarea unor noi tehnici în luarea unei 
decizii eficiente.

● Exerciţiul „Tabu în luarea deciziilor” – identificarea acţiunilor 
care nu sunt benefice şi neeficiente în luarea unei decizii cu referire la 
învăţarea pe tot parcursul vieţii.

● Exerciţiul „Vreau să împlinesc un vis!” – identificarea unui 
scop de realizat, schiţând un plan de realizare a scopului şi să ia decizii 
adecvate situaţiilor concrete.

● Tehnica„Paşi în luarea deciziei”, după R.J. Marzano – cunoaşte-
rea paşilor în luarea deciziei şi exersarea lor. 

● Tehnica „Branding decizional” – stabilirea stilului decizional 
propriu.

● Exerciţiu „Cum iau o decizie?” – exersarea abilităţii de a lua de-
cizii în situaţii de învăţare complicate.

● Exerciţiu „Punctele mele forte în luarea deciziei” – identifica-
rea unei calităţi puternice de personalitate ce ne ajută mai frecvent 
în luarea unei decizii optime [6, p. 87].

 � Recomandări psihologice în vederea dezvoltării capacităţii de-
cizionale a personalităţii în învăţare. Nu există o metodă ce poate 
fi aplicată oricând în luarea unei decizii; fiecare decizie implică anumi-
te provocări şi necesită abordări diferite. Capacitatea de a lua decizii se 
dezvoltă odată cu experienţa. În acest context, propunem recomandări 
psihologice utile pentru optimizarea procesului decizional.

 � Recomandări psihologice generale în optimizarea capacităţii 
decizionale în învăţare:
1. organizarea training-urilor de dezvoltare personală în instituţii din 

contul organizaţiei, în scopul descoperirii zonelor de excelenţă perso-
nală şi creşterea abilităţilor sociale a personalului; integrarea într-un 
program de training care să le permită beneficiarilor antrenarea şi 
dezvoltarea capacităţii de decizie;

2. promovarea activităţilor psihologice de fortificare a Eu-lui; 
3. mediatizarea şi promovarea învăţării la vârsta adultă la nivel social;
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4. organizarea şi participarea în grupuri de auto-ajutorare (pentru pro-
fesori), într-un mediu sigur şi fără prejudecăţi, în scopul de a analiza 
dificultăţile cu care vă confruntaţi zi de zi şi de a găsi modalităţile cele 
mai eficiente de soluţionare [3];

5. a fi autoreflexiv în legătură cu felul în care se gândeşte atunci când 
luăm decizii reprezintă primul pas pentru îmbunătăţirea proceselor de 
luare a deciziei;

6. angajarea unui specialist psiholog, neapărat cu studii în psihologie,  
în toate organizaţiile, pentru a contribui la soluţionarea problemelor 
de ordin psihologic şi dezvoltarea abilităţilor sociale, precum şi la în-
curajarea dezvoltării şi creşterii personale şi profesionale;

7. informarea beneficiarilor privind mijloacele psihologice de eficientiza-
re a capacităţii de decizie în învăţarea pe tot parcursul vieţii.

 � Recomandări destinate psihologilor în vederea dezvoltării ca-
pacităţii decizionale a beneficiarilor în învăţare:
1. consilierea şi asistarea psihologică a persoanelor în soluţionarea 

problemelor de familie (lipsa susţinerii din partea soţilor, rudelor),  
ce sunt frecvent un impediment în continuarea studiilor la vârsta 
adultă şi luarea unor decizii eficace;

2. dezvoltarea motivaţiei personalităţii: stabilirea şi formarea scopului, 
interesului şi a curiozităţii faţă de activităţile de învăţare pe tot parcur-
sul vieţii, stimularea motivaţiei intrinseci;

3. stabilirea sensului, importanţei şi utilităţii în activitatea profesională 
şi viaţa cotidiană a cunoştinţelor şi abilităţilor obţinute prin învăţarea 
pe tot parcursul vieţii, iar accentul se va pune pe faptul cum se va îm-
bunătăţi, influenţa calitatea vieţii persoanei;

4. dezvoltarea trăsăturilor de personalitate oportune în luarea eficientă a 
deciziilor: stima de sine, încrederea în sine, motivaţia, calităţile voliti-
ve, responsabilitatea, valorile personale etc.; 

5. implicarea beneficiarilor în acţiuni de luarea a deciziilor, oferindu-le 
posibilitatea de a rezolva ei înşişi problemele de decizie;

6. recomandăm cadrelor didactice, părinţilor, să implice preadolescenţii, 
adolescenţii în toate deciziile care îi privesc; această atitudine le sem-
nalează copiilor că adulţii sunt interesaţi de părerea lor şi îi tratează ca 
pe nişte adulţi în devenire;

7. utilizaţi abordarea O. A. R. în luarea deciziilor:
 � O – obiectivele pe care le urmăreşti,
 � A – alternativele pe care le aveţi la dispoziţie,
 � R – riscurile implicate de alternativa pe care planificaţi să o alegeţi.

8. unele din direcţiile intervenţiei psihologice în acest domeniu ar putea 
fi orientată la utilizarea abordărilor psihologiei umaniste şi abordări-
lor de tip eclectic-integrativ.
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 � Recomandări de îmbunătăţire a capacităţii decizionale a per-
sonalităţii:
1. În cazul în care, e necesar de a lua o decizie importantă, stabiliţi un 

timp strict limitat pentru a lua o decizie eficientă. Acest lucru este 
necesar pentru a vă asigura că o astfel de restricţie „vă ajută” să ale-
geţi cea mai benefică opţiune într-o anumită situaţie şi se explică prin 
aşa-numita lege a eficienţei forţate.

2. Învăţaţi să stabiliţi în mod corespunzător priorităţile. Acest lucru este 
foarte important atunci când se proiectează diferite oportunităţi de 
acţiune. Decideţi ceea ce este cu adevărat important pentru dvs.: copii, 
familie, carieră, muncă, bani sau orice altceva. Întotdeauna ţineţi cont 
de costurile posibile, deoarece acestea pot avea un impact semnificativ 
asupra corectitudinii şi eficacităţii unei decizii.

3. „deconectaţi emoţiile” – în acest caz, acestea intervin serios în 
luarea deciziei corecte, pentru că în timpul implicării lor nu sunteţi 
capabili să raţionaţi clar, detaşat şi destul de obiectiv. Este mult mai 
util să aşteptaţi până când toate emoţiile se calmează şi abia atunci să 
începeţi să vă gândiţi, altfel este atât de uşor să luaţi pe capul fierbinte 
nu cea mai bună decizie.

4. Încercaţi să scăpaţi de emoţii precum frica de un eşec posibil,  
deoarece vă împiedică să alegeţi şi să luaţi o decizie optimă [51]. 

5. Luaţi o decizie într-o atmosferă calmă, cu un sentiment de echilibru 
interior. Dacă sunteţi o persoană cu imaginaţie bogată, a cărei fantezie 
nu cunoaşte limite, încercaţi să vă liniştiţi, să vă relaxaţi, după ce vă 
odihniţi puţin, ascultaţi muzică plăcută, beţi o ceaşcă de ceai.

6. Dacă căutarea algoritmului corect de acţiuni este direct legată de 
muncă, atunci soluţionarea acestei probleme poate fi pur şi simplu de-
legată altcuiva. Astfel, vă puteţi păstra timpul personal.

7. Fiţi obiectiv şi onest cu sine însuţi. Categoric nu exageraţi sau înfru-
museţaţi anumite fapte care pot avea o influenţă nefastă şi, ulterior,  
să conducă la o decizie nepotrivită.

8. Dacă problema este cu adevărat serioasă solicitaţi ajutor, sfatul priete-
nilor sau a familiei. Psihologii spun că, dacă vorbeşti de mai multe ori 
despre problema care te preocupă, atunci situaţia va deveni mai clară 
şi vei putea găsi o soluţie eficientă pentru ea [51].

9. Dezvoltarea unor atitudini care să favorizeze învăţarea şi beneficiile 
sale. Cercetările psihologice au stabilit ca atitudinea negativă referitor 
la nevoia de a lua o decizie cu privire la viitor, poate stagna pentru o 
perioada de timp lung acest proces şi este mare şansa de a fi luată o 
decizie inoportună [50].

10. Metode utile în luarea unei decizii reuşite mai pot fi: metoda Delfi; 
metoda consensului; cedarea luării deciziei expertului sau autorită-
ţii, resetarea informaţională etc. [48]. Resetarea informaţională re-
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prezintă „decalajul dintre cantitatea de informaţii şi instrumentele pe 
care le avem pentru asimilarea sa”. Informaţiile abundente afectează 
prelucrarea soluţionării problemelor, sarcinilor şi împiedică procesul 
de luare a deciziilor. Există o „iluzie a cunoaşterii”, ceea ce înseamnă 
că persoanele deţin prea multe cunoştinţe şi acest lucru poate împie-
dică la luarea unei decizii raţionale.

În final, conchidem: 
 9 Dezvoltarea capacităţii de decizie în învăţarea pe tot parcursul vieţii este 

stipulată în documente de politici în plan naţional şi internaţional.
 9 În ţară au fost promovate cercetări multiple pentru a studia capacita-

tea de decizie la elevi, tineri şi adulţi în cadrul procesului de învăţare 
pe tot parcursul vieţii, precum şi a identifica problemele şi barierele 
referitor la procesului decizional în învăţare şi nevoile de asistenţă psi-
hologică în acest sens.

 9 În context naţional sunt promovate proiecte pentru adaptarea unor 
practici internaţionale de succes în educarea adulţilor şi deschise cen-
tre pentru învăţarea şi dezvoltarea profesională şi personală a tinerilor 
şi adulţilor.

 9 Pentru a ajuta tinerii în dezvoltarea personală şi luarea unor decizii bune, 
la nivel naţional, regional activează centre de resurse pentru tineri.

 9 Capacitatea de decizie este influenţată de factori cognitivi, afectivi, 
motivaţionali, şi alţi factori de personalitate etc.

 9 Baza teoretică a asistenţei psihologice a capacităţii de decizie în învă-
ţare constituie conceptele şi teoriile psihologice ce ţin de: auto-eficien-
ţă personală, potenţialul personal, păstrarea şi conservarea resurse-
lor; auto-actualizarea personalităţii; unităţii dintre sistemele cognitive 
şi personale în luarea deciziilor, modele compensatorii etc.

 9 Optimizarea procesului decizional prin asistenţă psihologică – devine 
actualmente o directivă extrem de importantă pentru învăţarea pe tot 
parcursul vieţii a elevilor, tinerilor şi adulţilor, eficientă în adaptarea 
socială, dezvoltarea personală şi orientarea în carieră.

BIBLIOGRAFIE:

1. Abordarea experimentală a comportamentului decizional. [citat 
11.03.2019]. Disponibil: http://www.scritub.com/sociologie/psiholo-
gie/Abordarea-experimentala-a-com 

2. Airinei, C. Psihologia umanistă. [citat 07.09.2019]. Disponibil: http://
www.la-psiholog.ro/info/psihologie-umanista 

3. Atunci când profesorii predau profesorilor: beneficiile grupurilor de 
auto-ajutor. 21.06.2019. [citat 05.03.2019]. Disponibil: https://ec.eu-
ropa.eu/epale/ro/content/atunci-cand-profesorii-predau-profesori-
lor-beneficiile-grupurilor-de-auto-ajutor 



192

4. Batog, M. Capacitatea de decizie în cadrul învăţării pe tot parcur-
sul vieţii. In: Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei: Istorie, Performanţe, 
Personalităţi. Materialele Conferinţei Ştiinţifice Internaţionale, 20-21  
octombrie 2016. Coord. şt: L. Pogolşa, N. Bucun, N. Vicol. Chişinău: IŞE 
(Tipogr. „Impressum”), 2016, pp. 76-80.

5. Batog, M. Caracteristici psihologice a capacităţii de decizie în cadrul 
învăţării pe tot parcursul vieţii. In: Revista „Psyvolution Science”. Ro-
mânia, 2017. [citat 14.08.2019]. Disponibil: http://psyvolution.ro/ca-
racteristici-a-capacitatii-de-decizie-in-cadrul-invatarii-pe-tot-parcur-
sul-vietii/ 

6. Batog, M. Dimensiuni psihologice ale personalităţii în învăţarea pe tot 
parcursul vieţii. Complex metodologic. Coord. şt.: A. Bolboceanu. Chi-
şinău: Lyceum (F. E.-P.,,Tipografia Centrală”), 2018.

7. Batog, M. Interferenţe ale procesului decizional în învăţare. In: Evalu-
area în sistemul educaţională – deziderate actuale. Materialele Confe-
rinţei Ştiinţifice Internaţionale, 9-10 noiembrie 2017. Coord. L. Pogolşa, 
N. Bucun. Chişinău: IŞE (Tipogr. „Print-Caro”), 2017, pp. 435-440.

8. Batog, M. Lifelong learning – consideraţii ale cadrelor didactice. In: 
Şcoala modernă: provocări şi oportunităţi. Materialele Conferinţei Şti-
inţifice Internaţionale, 5-7 noiembrie 2015. Col. red. A. Bolboceanu  
[et al.]; coord. şt. L. Pogolşa, N. Bucun. Chişinău: IŞE (Tipogr.,,Cava-
ioli”), 2015, pp. 463-469.

9. Batog, M. Semnificaţia şi impactul procesului de învăţare pe tot par-
cursul vieţii. In: Revista Psihologie, 2016, Nr. 3, pp. 29-38.

10. Băban, A. Consiliere educaţională. Ghid metodologic pentru orele de 
dirigenţie şi consiliere. Ed. 1. Cluj-Napoca: Editura Ardealul, 2001.

11. Bentu, D. Comportamentul liderului în luarea deciziei şi satisfacţia 
angajaţilor. [citat 17.08.2019]. Disponibil: http://psihointegrativa.ro/
comportamentul-liderului-in-luarea-deciziei-si-satisfactia-angajatilor 

12. Bolboceanu, A. Consilierea psihologică pentru orientare şi dezvoltare 
în carieră. Ghid de aplicare. Chişinău: IŞE (Tipogr. „Cavaioli”), 2015. 

13. Breban, D. Implicaţii psihologice ale alegerii carierei. Teză de doctorat. 
Rezumat. Cluj Napoca, 2010. 

14. Chestionar de identificare a stilului decizional. [citat 14.06.2019]. 
Disponibil: http://www.consiliere-practicon.ro/wp-content/uploa-
ds/2014/08/201502_DJ_aplicatii-consiliere-ECP1_EIP 

15. Codul Educaţiei al Republicii Moldova. In: Monitorul Oficial al Repu-
blicii Moldova, 24.10.2014, Nr. 319-324 (634). 

16. Cucer, A. Complexul de asistenţă psihologică în orientarea profesiona-
lă a persoanelor cu dezabilitaţi. Chişinău: IŞE (Lyceum, F.E.-P.,,Tipo-
grafia Centrală”), 2018.



193

17. Cuzneţov, L.; Micleşanu, Z. Bazele consilierii. Ghid metodologic. Chişi-
nău: Tipografia Primex-Com SRL, 2015.

18. Davidescu, R.; Trifu, A. O perspectivă mentală de valoare în teoria de-
ciziei în condiţii de risc. [citat 19.07.2019].Disponibil: http://store.ec-
tap.ro/articole/129

19. Dumitru, I. A. Consiliere psihopedagogică: Iaşi: Editura Polirom, 2008.
20. Elemente introductive în teoria deciziei. [citat 16.08.2019]. Disponibil: 

https://ru.scribd.com/document/199650363/Teoria-Deciziei 
21. Fethullah, G. Responsabilitatea. [citat 19.08.2019]. Disponibil: http://

fgulen.com/ro/fgulen-com-romana/1275-fgulen-com-romana/index.
php?option=com_content&view=article&id=29932 

22. Golu, M. Bazele psihologiei generale. Bucureşti: Editura Universitară, 
2002. 

23. Luca, C. Teorii psihologice privind dezvoltarea copilului. [citat 
08.08.19]. Disponibil: mirelazivari.ro/teoria-dezvoltării-psihosociale 

24. Negură, I. Psihologia gândirii. Note de curs. [citat 19.06.2019]. Dispo-
nibil: https://psyexcelsior.wordpress.com/psihologia-gandirii/ 

25. Paniş, A. Deciziunea managerială în profesionalizarea cadrului didac-
tic. Coord. şt.: T. Callo. Chişinău: Tipogr. „Print-Caro” SRL, 2010.

26. Perte, A. Surse ale indeciziei în cariera. Rezumatul tezei de doctorat. 
Cluj-Napoca, 2013.

27. Principii şi modalităţi de luare a deciziilor. [citat 06.07.2019]. Disponi-
bil: http://conspecte.com/Management/principii-si-modalitati-de-lua-
re-a-deciziilor 

28. Psihologia umanistă. [citat 06.08.2019]. Disponibil: http://www.scri-
tub.com/sociologie/psihologie/PSIHOLOGIA-UMANISTA51833 

29. Recomandarea 2006/962/CE a Parlamentului European şi a Consi-
liului din 18 decembrie 2006 privind „Competenţele-cheie pentru în-
văţarea de-a lungul vieţii – Un cadru european de referinţă”. [citat 
10.08.2019]. Disponibil: PR_INI – Europa 

30. Repere conceptuale ale asistenţei psihologice în învăţarea pe tot par-
cursul vieţii. Coord. şt.: A. Bolboceanu. Chişinău: IŞE (Tipogr. „Print-
Caro”), 2018.

31. Roşca-Robu, T. Învăţarea pe tot parcursul vieţii – o realitate şi pen-
tru Republica Moldova. [citat 20.07.2019]. Disponibil: http://admite-
rea.eu/invatarea-pe-tot-parcursul-vietii-o-realitate-si-pentru-republi-
ca-moldova/ 

32. Savca, L.; Vîrlan, M. Psihoteste. Ghid pentru psihologi. Volumul II. Chi-
şinău: Univers Pedagogic, 2008. 

33. Schwartz, B. The paradox of choice: Why More Is Less. 2004. [citat 
12.08.2019]. Disponibil: http://wp.vcu.edu/univ200choice/wp-con-
tent/uploads/sites/5337/2015/ 01/The-Paradox-of-Choice 



194

34. Scott, S.G.; Bruce, R.A. Decision-making style: the development and 
assessment of a new measure. In: Educational and Psychological Mea-
surement, 1995, No 55, 5, pp. 818-831.

35. Situaţia copiilor şi tinerilor în Republica Moldova. [citat 15.07.2019]. 
Disponibil: http://pro-science.asm.md/youth/docs/raport_sit_tin. 

36. Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014-2020 „Educa-
ţia–2020”, aprobată prin Hotărârea Guvernului Nr. 944 din 14.11.2014. In: 
Monitorul Oficial al Republicii Moldova, 21.11.2014, Nr. 345-351 (1014).

37. Ştir, C. Perspective teoretico-metodologice de abordare a procesului 
decizional. In: Analele Universităţii Dunărea de Jos. Galaţi: Universita-
tea Dunărea de Jos, pp. 168-176.

38. Teoriile referitoare la luarea deciziei – modelul aşteptărilor elaborat 
de Vroom. [citat 19.06.2019]. Disponibil: http://www.calificativ.ro/re-
ferate/referat 

39. Test impulsivitate. [citat 17.05.2019]. Disponibil: https://ru.scribd.
com/doc/55163955/luarea-deciziilor 

40. Teste psihologice adulţi. [citat 17.03.2019]. Disponibil: https://creativi-
tatelafeminin.wordpress.com/clubul-de-lectura/teste-psihologice/ 

41. Vîrga, D. Implicaţiile factorilor cognitivi şi de personalitate în luarea 
deciziilor – un model teoretico-explicativ. [citat 06.09.2019]. Dispo-
nibil: http://pru.apio.ro/index.php/prujournal/article/viewFile/200/
pdf_193 

42. Басова, О.А. Психологические особенности ответственности 
предпринимателя в процессе личностно-профессионального 
развития. Научный рук. Абакумова И.В. Диссертация на соиска-
ние ученой степени кандидата психологических наук. Ростов на 
Дону, 2008.

43. Бурага, Н.A. Роль личностных ресурсов в формировании увлечен-
ности работой педагогов. Диссертация на соискание ученой сте-
пени доктора психологии. Кишинев, 2017.

44. Бычева, E.В. Формирование психологического мышления студен-
тов психологов. Диссертация на соискание ученой степени док-
тора психологии. Кишинев, 2015.

45. Калашникова, С.А. Личностные ресурсы как интегральная харак-
теристика личности. In: Молодой ученый, 2011, Т. 2, № 8, с. 84-87.

46. Корнилова, Т.В. Риск и принятие решений: психология нео-
пределенности. [citat 19.07.2019]. Disponibil: http://www.rfh.ru/
downloads/Books/144693004 

47. Орлов, А.И. Теория принятия решений. Учебное пособие. Москва: 
Издательство „Март”, 2004. 

48. Принятие решений. [citat 16.09.2019]. Disponibil: http://org-
wikipediya.ru 



195

49. Принятие решений. [citat 18.08.2019]. Disponibil: https://
manprogress.com/ru/methods/making 

50. Сизова, Ю.С. Умение принимать решения. [citat 03.07.2019]. 
Disponibil: http://nsportal.ru/shkola/psikhologiya/library/2013/03/12/
klassnyy-chas-1 

51. Силенко, Е. Как правильно принимать решения: 9 конкретных со-
ветов, которые улучшат вашу жизнь. [citat 25.09.19]. Disponibil: 
http://www.transurfing-real. ru/2017/01/9_11.html 

52. Чумакова, М.А. Личностные предпосылки рационального выбора 
в условиях неопределенности. Диссертация на соискания степени 
кандидата психологических наук. Москва, 2010.



196

INTERFERENŢE ALE STABILITĂŢII EMOŢIONALE 
ŞI ADAPTĂRII SOCIAL-PSIHOLOGICE A CADRELOR 

DIDACTICE DIN ÎNVĂŢĂMÂNTUL PRIMAR, ÎN 
CONTEXTUL ÎNVĂŢĂRII PE TOT PARCURSUL VIEŢII 

Raisa CERLAT,
doctor, cercetător ştiinţific 

Noile provocări cu care se confruntă învăţământul în societatea de as-
tăzi impun responsabilităţi tot mai mari cadrului didactic, adecvate ritmului 
înalt al schimbărilor sociale. Este necesar ca activitatea cadrului didactic să 
nu fie axată doar pe problemele actuale, dar să poată face faţă şi provocărilor 
de viitor. În acest scop, cadrul didactic din societatea contemporană trebuie 
să deţină o serie de competenţe:

- ştiinţifice, ce includ abilităţi cognitive necesare procesării informaţii-
lor; informaţii ştiinţifice selectate, actualizate, exacte; aptitudini nece-
sare pentru cercetare şi experimentare etc.;

- psihopedagogice, ce includ capacitatea de a face accesibilă informa-
ţia transmisă; capacitatea de înţelegere a disponibilităţilor interne ale 
elevilor; atitudine stimulativă, energică, creativă; tact pedagogic, spi-
rit metodic şi luciditate în activitate etc.;

- psihosociale: capacitatea de a stabili fără dificultate relaţii interperso-
nale calitative cu elevii, colegii, membrii administraţiei, părinţii ele-
vilor; capacitatea de adaptare la diverse roluri; capacitatea de comu-
nicare eficientă atât cu grupul, cât şi cu un elev separat; capacităţi de 
reglare a raportului libertate-autoritate, indulgenţă–exigenţă în func-
ţie de specificul situaţiilor apărute; entuziasm, înţelegere, prietenie;

- manageriale: capacitatea de a organiza, monitoriza şi coordona acti-
vitatea clasei/elevului, echilibrul între autoritate–putere–responsabi-
litate; rezistenţă la situaţiile de stres etc. [1; 4; 6].
Toate aceste activităţi necesită o implicare permanentă în activitatea 

de învăţare, în vederea dezvoltării şi evoluţiei atât pe plan personal, cât şi 
profesional.

Abordată în general, învăţarea pe tot parcursul vieţii se referă la achi-
ziţionarea şi actualizarea a toate tipurile de deprinderi, interese, cunoştinţe 
şi calificări începând cu vârsta timpurie şi până în perioada post-pensionare. 
Se promovează dezvoltarea cunoştinţelor şi a competenţelor care vor per-
mite fiecărui cetăţean să se adapteze la societatea bazată pe cunoaştere şi să 
participe activ în orice sferă socială sau economică, deţinând astfel, mai mult 
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control asupra viitorului său, valorificând toate formele de învăţare, impli-
când învăţarea formală şi informală, învăţarea continuă, învăţarea în pro-
cesul activităţii de muncă, în grupul de prieteni, colegi sau copii; învăţarea 
on-line, învăţarea din experienţele anterioare marcante etc. [10].

Caracteristic pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii este faptul că nici 
o perioadă de vârstă nu este considerată ca fiind dominantă pentru dezvolta-
re. Aceasta se produce pe tot parcursul vieţii, fiind abordată din perspectiva 
multidimensionalităţii şi multidirecţionalităţii sale, a faptului că se caracte-
rizează prin plasticitate, multidisciplinaritate şi contextualitate. Ea implică 
creştere, menţinere şi reglare, fiind construită dintr-o serie de factori ce con-
lucrează permanent şi etapizat [1, p. 19].

- Dezvoltarea pe tot parcursul vieţii se traduce prin faptul că maturita-
tea nu mai este considerată punct terminus al dezvoltării. Şi, mai mult 
decât atât, nici o perioadă de vârstă nu domină dezvoltarea ca proces;

- Multidimensionalitatea se referă la faptul că în dezvoltare sunt atinse 
dimensiunile biologice, cognitive, socio-emoţionale şi spirituale, dar 
fiecare dimensiune are o serie de subcomponente interconectate. Spre 
exemplu, componenta cognitivă are ca subdimensiuni atenţia, memo-
ria, imaginaţia, limbajul, gândirea abstractă şi viteza de procesare a 
informaţiei, precum şi inteligenţa socială.

- Multidirecţionalitatea dezvoltării priveşte faptul că, pe parcursul vie-
ţii, dimensiunile şi subdimensiunile componente suferă procese de 
extindere şi/sau reducere. 

- Flexibilitatea sau capacitatea de schimbare, în calitate de caracte-
ristică a dezvoltării, este actualmente studiată pe fiecare dimensiune:  
biologică, cognitivă, socio-emoţională, în fiecare componentă a aces-
tor dimensiuni şi la nivelul fiecărui stadiu al acesteia;

- Multidisciplinaritatea dezvoltării umane se referă la posibilitatea 
studierii ei de către specialişti din diverse domenii: psihologie, socio-
logie, antropologie, neuroştiinţe etc.;

- Contextualitatea dezvoltării – întreaga dezvoltare are loc într-un con-
text, fie el familie, şcoală, biserică, laborator, club, sală sportivă, oraş, 
ţară etc. Fiecare context are determinarea să istorică, economică, soci-
ală, culturală etc.
Dat fiind această complexitate a fenomenului învăţării pe tot parcur-

sul vieţii, ne-am propus o abordare psihologică a adaptării social-psihologi-
ce (ca finalitate a dezvoltării pe parcursul întregii vieţi, dar, în acelaşi timp,  
ca condiţie facilitatoare a învăţării continue), dar şi a stabilităţii emoţionale, 
ca caracteristică integrativă a personalităţii, capabilă să influenţeze pozitiv 
adaptarea social-psihologică, favorizând implicarea eficientă în procesul de 
învăţare pe tot parcursul vieţii.
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Preambul important al cadrului empiric, epistemologia adaptării so-
cial-psihologice semnifică concordanţa, compatibilitatea, unei persoane cu 
mediul; acord între conduită personală şi modelele de conduită caracteristice 
ambianţei sociale; existenţa unui echilibru între asimilare şi acomodarea so-
cială. Adaptarea este procesul prin care o persoană sau un grup social devine 
capabil să trăiască într-un nou mediu social, ajustându-şi comportamentul 
după cerinţele mediului. Adaptarea social-psihologică se produce în raport 
cu un mediu nou, schimbat, indicatorul reuşitei fiind faptul că subiectul se 
simte „ca acasă”, iar pentru ceilalţi nu mai este un străin [12]. 

Adaptarea social-psihologică îmbină în sine necesitatea de-a cores-
punde cerinţelor societăţii ţinând cont de propriile nevoi, motive, interese. 
Se caracterizează prin conştientizarea de către individ a necesităţii efectuării 
unor schimbări treptate în relaţia cu mediul social prin asimilarea continuă 
a unor noi modalităţi de comportament dar şi prin formarea unor noi me-
canisme adaptative orientate spre congruenţa relaţiei individuale cu mediul 
înconjurător. Nivelul adaptării social-psihologice este strâns legat de carac-
teristicile psihologice ale personalităţii şi particularităţile sale comportamen-
tale. Adaptarea social-psihologică presupune o apreciere corectă a propriei 
persoane şi a realităţii înconjurătoare, activism, flexibilitate, competenţă so-
cială. Criteriile adaptative coincid parţial cu criteriile maturităţii personale, 
printre care: stima de sine, dar şi stima/ aprobarea altora; confortul emoţi-
onal; înţelegerea propriilor probleme şi tendinţa de-a le depăşi. La celălalt 
pol, neadaptarea presupune: neacceptarea propriei persoane şi dezaproba-
rea altora, prezenţa barierelor în procesul de auto-cunoaştere, disconfortul 
emoţional, lipsa flexibilităţii, fuga de problemele întâlnite [13, p. 43]. 

Eşantionul cercetării a fost constituit din 200 cadre didactice din 
învăţământul primar, selectate în mod aleatoriu. Genul respondenţilor a fost 
în exclusivitate feminin, vârsta – cuprinsă între 21 şi 63 ani, iar vechimea în 
muncă s-a încadrat în intervalul 1-44 ani. Mediul în care locuiesc şi îşi desfă-
şoară activitatea profesională a fost: urban – 54% şi rural – 46%.

De ce am optat pentru cercetarea interferenţelor stabilită-
ţii emoţionale şi a adaptării social-psihologice la cadrele didac-
tice din învăţământul primar?

Activitatea didactică în învăţământul primar este, în esenţă, o muncă 
emoţională, ce necesită gestionarea eficace a energiei emoţionale, autoindu-
cerea în conduita deontologică a unor trăiri emoţionale constructive şi men-
ţinerea unei prezenţe afective, ce ar favoriza instituirea unui climat favorabil 
comunicării didactice şi educaţionale [6]. 

Efortul emoţional, exprimarea trăirilor afective, gestionarea emoţiilor 
disfuncţionale şi responsabilitatea educaţională, toate acestea au o conotaţie 
sporită datorită particularităţilor de vârstă ale elevilor din clasele primare. 
Astfel, învăţătorului din clase primare, pe lângă obiectivele generale caracte-
ristice activităţii cadrelor didactice, îi mai revin şi obiective specifice:
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- Să asigure schimbarea activităţii dominante a şcolarului mic de la joc 
– la învăţare, favorizând adaptarea şcolară;

- Să deplaseze accentul de la subiectiv spre obiectiv în stabilirea relaţii-
lor cu mediul înconjurător, atrăgându-l pe copil în sfera inteligibilului, 
a raţionalului, a rigorilor cunoaşterii; 

- Să contribuie la dezvoltarea psihică a şcolarului mic, prin dezvoltarea 
însuşirilor atenţiei, a percepţiei complexe şi reprezentărilor, consoli-
darea limbajului, dezvoltarea gândirii raţionale, a memoriei volunta-
re, a imaginaţiei creative, a motivaţiei intrinseci şi voinţei etc.;

- Să formeze elevilor deprinderi intelectuale de bază, privind scrisul şi 
cititul, operarea cu simboluri matematice, prelucrarea primară a con-
ţinuturilor de învăţare etc.;

- Să favorizeze crearea unui mediu securizant, sănătos pentru elevi, în 
timpul aflării lor în mediul şcolar;
De obicei, în primul an de şcoală, copii percep învăţătoarea ca fiind 

centrul grupului lor şi cea care ştie totul, ce şi cum se face, comunicându-i 
astfel toate informaţiile. Spre sfârşitul ciclului şcolar, aceste relaţii dobân-
desc o altă consistenţă, învăţătoarea apărând în rolul celui mai bun evaluator 
al reuşitelor elevilor. Prezenţa ei în clasă este un factor general de securizare 
afectivă, inclusiv şi în combaterea fricii de necunoscut. Alături de ea, ele-
vii pot să-şi satisfacă nevoile afective, cognitive, comunicative, de orientare,  
de apreciere etc. Calitatea cu totul deosebită a relaţiilor cu „prima învăţătoa-
re” se demonstrează şi prin faptul că rămâne în amintirea tuturor elevilor, iar 
cu o parte dintre ei, legăturile se menţin şi după încheierea ciclului primar. 
De aceea, se poate spune că pregătirea psihologică a învăţătoarei, care să o 
ajute să stabilească astfel de relaţii cu elevii, trece înaintea celei didactice, în-
deplinind roluri formative foarte importante pentru dezvoltarea proceselor 
psihice cognitive şi reglatorii ale discipolilor [7, p. 198]. 

În această ordine de idei, considerăm că cadrele didactice stabile emo-
ţional vor demonstra un nivel mai înalt al adaptării social-psihologice, com-
parativ cu cele instabile emoţional.

Pentru investigarea adaptării social-psihologice a cadrelor didac-
tice din învăţământul primar am folosit Chestionarul de diagnosticare a 
adaptării social-psihologice elaborat de Carl Rogers şi Rosalind Dymond  
[14, p. 193]. Scopul chestionarului este evidenţierea particularităţilor perso-
nalităţii în perioada adaptativă, fapt ce aduce un plus de caracteristici speci-
fice învăţării continue a persoanelor investigate. 

Modelul interacţiunii individului cu mediul social care stă la baza 
acestui instrument de cercetare reiese din concepţia conform căreia perso-
nalitatea constituie subiectul propriei dezvoltări, asumându-şi răspunderea 
pentru comportamentul său. 
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Scopul chestionarului este diagnosticarea complexă a manifestărilor 
psihologice care însoţesc procesul de adaptare social-psihologică şi a indica-
torilor săi integrali care sunt: adaptarea, acceptarea altora, locul controlului, 
acceptarea de sine, confortul emoţional şi tendinţele dominatorii.

Urmează mai jos caracteristica nivelurilor fiecăreia dintre cele 14 scale 
ale chestionarului, în conformitate cu stabilitatea emoţională a cadrelor di-
dactice (Figura 1):

Scala 1. Adaptabilitatea – este capacitatea individului de a realiza 
reacţii de răspuns care să-i mărească şansele integrării în condiţiile 
schimbătoare ale mediului social. În procesul de adaptare social-psi-
hologică, individul tinde să obţină o armonie între condiţiile de viaţă 
şi activitatea internă şi externă. Pe măsura realizării acestei armonii, 
creşte gradul de adaptabilitate a individului. În cazul unei adaptabili-
tăţii totale, se obţine caracterul adecvat al activităţii psihice a indivi-
dului, în condiţiile date ale mediului [9, p. 121].

Figura 1. Adaptabilitatea cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Redat grafic în Figura 1, nivelul adaptabilităţii social-psihologice al 
cadrelor didactice este unul mai curând înalt. Astfel, majoritatea responden-
ţilor (63%) demonstrează un nivel înalt al adaptabilităţii, iar o treime dintre 
ei sunt caracterizaţi de un nivel mediu al adaptabilităţii. Nivelul scăzut al 
adaptabilităţii nu este caracteristic pentru nici unul dintre respondenţi.

Scala 2. Inadaptabilitatea – defineşte personalitatea imatură, care 
nu se poate obişnui, acomoda la o situaţie nouă. Poate fi caracterizată 
prin manifestări nevrotice, lipsa echilibrului în sfera decizională etc. 
În cazul inadaptabilităţii, dezvoltarea proceselor intrapsihice şi com-
portamentul individului, nu conduc la soluţionarea unor situaţii difi-
cile din viaţă, ci la agravarea, amplificarea dificultăţilor de existenţă şi 
a trăirilor supărătoare care le provoacă.
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Figura 2. Inadaptabilitatea cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Cu toate că sunt preponderent adaptabili, iată că există şi situaţii în 
care cadrele didactice prezintă şi dificultăţi adaptative. Marea majoritate, 
72,5%, demonstrează valori medii, sau conform concepţiei autorilor ches-
tionarului, valori normale ale inadaptabilităţii; 25% dintre respondenţi au 
un nivel scăzut al inadaptabilităţii, iar 2,5 % se caracterizează prin compor-
tamente inadaptabile.

Scala 3. Acceptarea de sine – este o modalitate realista de auto- 
percepţie, care-i conferă persoanei sentimentul propriei valori, indiferent de 
succesul avut sau eşecul suportat. Acceptarea în general şi acceptarea de sine 
în particular, reprezintă primul pas către schimbarea de sine.

Figura 3. Acceptarea de sine a cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Şi în acest context investigativ rezultatele sunt favorabile învăţării pe 
tot parcursul vieţii, avantajând noi începuturi. Astfel, printr-un nivel înalt al 
acceptării de sine se caracterizează 73,5% dintre respondenţi; un nivel mediu 
al acceptării de sine este specific pentru 26% dintre cadrele didactice şi doar 
0,5% (ceea ce în cazul eşantionului nostru constituie o persoană) demon-
strează un nivel scăzut al auto-acceptării.
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Scala 5. Neacceptarea de sine – reprezintă o autoevaluare negativă a 
propriei persoane prin prisma generalizării nereuşitelor; este poziţio-
narea într-o relaţie adversă cu propria persoană.

 

Figura 4. Neacceptarea de sine a cadrelor didactice  
din învăţământul primar

În acest context, 57% prezintă valori medii ale neacceptării de sine, 
iar 40,5 % – valori scăzute, ceea ce, considerăm noi este o dovadă a specifi-
cului profesional, or, în clasele primare, învăţătorul este liderul absolut, iar 
în unele cazuri – idolul copiilor. Ca şi în cazul inadaptabilităţii, 2,5% dintre 
respondenţi demonstrează neacceptare de sine ridicată. 

Scala 6. Acceptarea altora – presupune aprecierea celorlalţi ca fi-
ind valoroşi prin însăşi prezenţa lor, indiferent de atitudinea pe care o 
avem faţă de un comportament concret desfăşurat de ei.

 

Figura 5. Acceptarea altora prezentată de cadrele didactice 
din învăţământul primar

Fiind o profesie ce implică multiple contacte şi interacţiuni cu alţi oa-
meni, nivelul înalt al acceptării altora demonstrat de către cadrele didactice 
(72,5%) semnifică empatie şi deschidere către nou, calităţi ce favorizează şi 
susţin învăţarea pe tot parcursul vieţii. 
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Scala 7. Neacceptarea altora – este rezultatul evaluării rigide a altor 
sisteme valorice, fără implicarea empatiei şi toleranţei. De cele mai 
multe ori este însoţită de lipsa dorinţei de schimbare.

Figura 6. Neacceptarea altora prezentată de cadrele didactice  
din învăţământul primar

Cu toate că au demonstrat anterior un nivel înalt al acceptării altora, 
iată că 7% din eşantion denotă mai curând o abordare rigidă a individualită-
ţii altor persoane. Marea majoritate a eşantionului prezintă valori medii, sau 
mai curând, situaţionale, ale neacceptării celorlalţi, iar 17,5% se caracterizea-
ză prin lipsa stigmatizării la adresa celorlalţi.

Scala 8. Confortul emoţional – semnifică prezenţa unor stări emoţi-
onale agreabile şi convenabile. Confortul emoţional solicită prezenţa 
unei ambianţe plăcute, dar poate fi dobândit în timp prin modificarea 
propriilor cogniţii iraţionale sau prin rezilienţă emoţională. Adaptarea 
social-psihologică apare şi ca un mijloc de protecţie a individului, cu 
ajutorul căruia se relaxează şi se elimină tensiunea psihică internă, 
neliniştea, stările destabilizatoare, care pot apărea la individ în ca-
zul interacţiunii cu necunoscutul, noul sau dificilul. Mecanismele de 
protecţie ale psihicului uman acţionează în acest caz ca mijloace de 
adaptare psihologică a individului, mărind potenţialul său adaptativ, 
favorizând reuşita adaptări social-psihologice [9, p. 121].

Figura 7. Confortul emoţional al cadrelor didactice  
din învăţământul primar
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Indiciu important al adaptării psihologice a persoanei, caracteristica 
confortului emoţional vine să afirme rezultatele precedente, lăsând însă loc 
şi pentru unele semne de întrebare, şi anume: Chiar dacă toţi respondenţii 
au demonstrat un nivel mediu sau înalt al adaptabilităţii, totuşi 11,5% din-
tre ei denotă valori foarte scăzute ale confortului emoţional. În acest caz,  
observăm prezenţa tendinţei de-a corespunde cerinţelor mediului profesio-
nal/ale societăţii, în detrimentul propriilor nevoi sau interese. Totuşi, marea 
majoritatea a respondenţilor (88,5%), se caracterizează printr-un nivel me-
diu şi chiar înalt al confortului emoţional.

Scala 9. Disconfortul emoţional – este cauzat de stări emoţionale dis-
funcţionale în raport cu propria persoană sau alte persoane / mediu 
social; este determinat de lipsa dorinţei de acceptare şi/sau schimbare.

Figura 8. Disconfortul emoţional al cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Rezultatele prezentate în Figura 8 vin să completeze informaţia des-
pre confortul emoţional, evidenţiind încă o dată, existenţa unui segment al 
eşantionului (9%) cu un nivel înalt al disconfortului emoţional. În mare par-
te însă, disconfortul emoţional resimţit de cadrele didactice este unul mediu 
(65%) sau scăzut (26%).

Scala 10/11. Locul controlului intern /extern – este gradul în care in-
dividul atribuie comportamentului său o cauzalitate externă (factorii 
de mediu) sau o cauzalitate internă (propriile decizii). Locul controlu-
lui este o caracteristică stabilă a personalităţii, formulată în procesul 
de socializare a acesteia, care caracterizează vocaţia individului de a 
atribui fie forţelor externe, fie propriilor capacităţi şi eforturi respon-
sabilitatea pentru rezultatele activităţii sale. În numeroasele studii 
este stabilit faptul că internaliştii au mai multă încredere în sine, sunt 
mai liniştiţi şi mai binevoitori. Există o corelaţie pozitivă între inter-
nalitate şi procesul de învăţare continuă pe parcursul întregii vieţi: cu 
cât credinţa subiectului că în viaţă totul depinde de eforturile şi capa-
cităţile sale personale este mai mare, cu atât mai mare este disponibi-
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litatea sa de implicate, învăţare, dezvoltare permanentă. Externaliştii, 
fiind mai dependenţi de circumstanţele externe, se pot implica şi ei 
în activităţi vizând dezvoltarea continuă, dar numai dacă acest lucru 
le este solicitat din exterior, de la o sursă percepută drept autoritate.

 

Figura 9. Locus of control al cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Rezultatele grafice scot în evidenţă predominarea locului controlului 
intern (73%). Şi acest rezultat este favorabil învăţării continue pe parcur-
sul întregii vieţi, demonstrând un nivel înalt al disponibilităţii de implicare. 
Astfel, cadrele didactice sunt predispuse să-şi ghideze singure dezvoltarea 
– inclusiv cea profesională – spre reuşită, abordând în acest context diverse 
modalităţi de învăţare pe tot parcursul vieţii.

Scala 12. Dominare – scoate în evidenţă tendinţa individului de a 
prelua conducerea în rezolvarea sarcinilor. Dominatorii de obicei îşi 
pun interesele personale pe prim plan, neglijându-i pe ceilalţi.

Figura 10. Tendinţe dominatorii ale cadrelor didactice  
din învăţământul primar

În acest caz, semnalăm prezenţa unei concordanţe între persoanele 
ce demonstrează un nivel scăzut sau înalt al tendinţelor dominatorii (13% 
versus 18,5%); majoritatea respondenţilor având însă valori medii, normale, 
ale aspiraţiilor dominatorii.
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Scala 13. Supunere – reprezintă tendinţa individului de-a se supune, 
de-a rezolva sarcinile impuse de cineva considerat autoritate, chiar 
dacă nu coincid cu propriile interese/viziuni/dorinţe.

Figura 11. Tendinţe de supunere a cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Congruente cu rezultatele prezentate în Figura 10, rezultatele gra-
fice din Figura 11 denotă abilitate socială şi adaptabilitate situaţională.  
Astfel, dacă 68% dintre cadrele didactice demonstrează tendinţe dominatorii 
normale, atunci supunere situaţională demonstrează şi mai frecvent – în 73, 
5% dintre cazuri. Acest lucru ne vorbeşte despre flexibilitatea (cognitivă şi 
comportamentală) a cadrelor didactice din învăţământul primar, ca o com-
ponentă importantă a adaptării social-psihologice şi o condiţie facilitatoare a 
învăţării pe tot parcursul vieţii.

Scala 14. „Escapism” prezintă tendinţa de evadare din realitatea vie-
ţii sociale, fuga sau evitarea situaţiilor problematice.

Figura 12. Tendinţe de escapism a cadrelor didactice  
din învăţământul primar
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Doar 4,5% dintre cadrele didactice preferă „să fugă” din calea greu-
tăţilor întâmpinate, ceilalţi sunt predispuşi şi pregătiţi să le înfrunte. Astfel, 
¼ dintre respondenţi prezintă un nivel scăzut al evadării, susţinut probabil 
de suficiente capacităţi cognitive, motivaţionale, volitive şi emoţionale, iar 
69,5% dintre cadrele didactice ce activează în şcoala primară demonstrează 
o abordare situaţională a tendinţei de implicare /evitare a dificultăţilor întâl-
nite, favorizând astfel, menţinerea echilibrului lor emoţional. 

Analiza pertinentă a tablourilor valorice exprimate de fiecare dintre 
cele 14 scale ne oferă o viziune complexă asupra fenomenului adaptării so-
cial-psihologice a cadrelor didactice din învăţământul primar. Totuşi, pen-
tru explorarea temeinică a rezultatelor, autorii chestionarului (C. Rogers, 
R. Dymond) ne propun şi o serie de formule pentru calcularea indicatorilor 
integrali ai adaptării social-psihologice. Indicatorii integrali, şase la număr, 
reflectă raportul procentual al tendinţelor opuse (spre exemplu adaptabi-
litate-inadaptabilitate), iar criteriile interpretative sunt: până la 40% – va-
lori scăzute; 40-60% – valori medii şi mai mari decât 60% – valori înalte.  
În cazul eşantionului nostru, valorile integrale ale adaptării social-psihologi-
ce sunt reprezentate grafic în Figura 13.

Figura 13. Indicatori integrali ai adaptării social-psihologice  
a cadrelor didactice din învăţământul primar

Astfel, nici unul dintre indicatorii integrali ai adaptării social-psiholo-
gice nu se caracterizează prin valori scăzute; valori medii sunt caracteristice 
pentru confortul emoţional, cu 56% şi tendinţe dominatorii – 50%, iar valori 
procentuale înalte sunt specifice pentru adaptare (62,28%), acceptarea alto-
ra 962,86%), internalitate (69%) şi acceptarea de sine (76,32%) a cadrelor 
didactice din învăţământul primar.

Adaptarea se manifestă la toate nivelurile structural-funcţionale ale 
condiţiei umane, având drept scop replasarea individului într-o poziţie mai 
avantajoasă în mediul înconjurător. Modelul actual de profesionalism didac-
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tic, orientat în sens cognitiv, dar şi afectiv, solicită recunoaşterea valorii sta-
bilităţii emoţionale ca integrator şi dinamizator al dezvoltării profesionale. 
Indiciu al maturităţii afective, stabilitatea emoţională asigură armonizarea 
personalităţii şi adaptarea ei eficientă şi oportună la ambianţa socială.

În condiţiile în care mediul social poate facilita sau împiedica proce-
sul de adaptare, o importanţă majoră îi revine stabilităţii emoţionale, ca ca-
racteristică funcţională, dinamică şi integrativă a personalităţii. Stabilitatea 
emoţională contribuie la realizarea optimală a obiectivelor în situaţii emoţi-
onal-solicitante şi ne permite să reacţionăm flexibil, păstrându-ne echilibrul 
intern. 

Pentru o cercetare mai amplă a implicării personalităţii în învăţarea 
pe tot parcursul vieţii, ne-am propus şi evidenţierea caracteristicilor stabi-
lităţii emoţionale a cadrelor didactice implicate în cercetare, în contextul în 
care nu evenimentele ne influenţează, ci felul în care le interpretăm, sau: 
emoţia este un răspuns personal la problemele existenţiale, devenind rezo-
natorul lumii contemporane în universul afectiv al individului. Stabilitatea 
emoţională, indiciu al maturităţii afective, relevă valoarea dinamizatoare 
de acţiune complementară în structura personalităţii, asigurând armoni-
zarea acesteia şi adaptarea eficientă, oportună, la ambianţa socială.

Stabilitatea emoţională este un aspect foarte important al formării 
şi consolidării personalităţii umane. Analiza literaturii ştiinţifice ce vizează 
problematica stabilităţii emoţionale scoate în evidenţă contribuţia sa sub-
stanţială în diverse sfere ale activităţii umane. Stabilitatea emoţională, ca o 
caracteristică integrativă a personalităţii, are o structură nivelară formată 
din componente emoţionale, volitive, intelectuale şi motivaţionale, care in-
teracţionează unele cu altele. Funcţionarea şi dinamica stabilităţii emoţio-
nale sunt condiţionate de particularităţile dezvoltării componentelor sale. 
Componenta dominantă, care determină şi asocierea celorlalte componente 
într-un sistem, este cea emoţională. Rezultă de aici, că funcţiile stabilităţii 
emoţionale vor coincide într-o mare măsură cu cele ale emoţiilor în general, 
fiind însă mai complexe şi implicând elemente distincte. Stabilitatea emoţi-
onală nu trebuie înţeleasă ca constanţă sau imobilitate a stărilor emoţionale. 
Aici, un rol important îi revine eficienţei proceselor adaptative, a integrităţii 
personalităţii, a menţinerii coerenţei funcţiilor de bază, a stabilităţii realizării 
obiectivelor propuse. Or, acest lucru nu prevede stabilitatea structurii func-
ţionale, ci mai degrabă presupune suficientă flexibilitate. Stabilitatea emoţi-
onală deci, asigură rezistenţa la influenţele nedorite ale factorilor interni şi/
sau externi. Se presupune adesea, în mod eronat, că stabilitatea emoţională 
este fuga de emoţii. Acest lucru nu este adevărat. Stabilitatea emoţională este 
capacitatea (atât înnăscută, cât şi dobândită) de reglare emoţională în situa-
ţiile când emoţiile pot scădea eficacitatea activităţii.
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Analizând implicarea funcţională a stabilităţii emoţionale, evidenţiem 
(pe baza cercetării literaturii de specialitate) funcţiile ei, adaptativă şi home-
ostatică, care sunt într-o permanentă interacţiune [11]:

Funcţia adaptativă a stabilităţii emoţionale permite adapta-
rea flexibilă, optimală, la schimbările survenite, fără consecinţe negative cau-
zate de reactivitatea emoţională. Contribuie la menţinerea echilibrului dina-
mic între starea emoţională internă şi cea externă şi atingerea unei eficienţe 
maximale în reacţiile emoţionale şi comportamentale în situaţii anxiogene. 

Parametrii funcţiei adaptative a stabilităţii emoţionale sunt:
 ¾ Nivelul adaptării sociale se exprimă în asimilarea cunoştinţelor şi ap-

titudinilor necesare pentru realizarea cu succes a activităţilor atât în 
situaţii cunoscute, cât şi în cele nesigure, problematice;

 ¾ Nivelul expectanţelor. Un nivel real al expectanţelor permite minima-
lizarea reacţiilor frustrante, care pot fi observate atunci când cerinţele 
şi aşteptările sunt prea mari;

 ¾ Nivelul de flexibilitate în gândire şi comportament. Un nivel înalt al 
flexibilităţii presupune reacţionarea corespunzătoare la schimbări, 
optimizând procesul de adaptare;

 ¾ Acceptarea de sine şi acceptarea altora presupune aprecierea pro-
priei persoane şi a celorlalţi ca fiind valoroşi prin însăşi prezenţa lor, 
indiferent de succesul sau eşecul avut într-o activitate concretă;

 ¾ Confortul emoţional presupune prezenţa unor stări emoţionale agrea-
bile. Confortul emoţional solicită prezenţa unei ambianţe plăcute, dar 
poate fi dobândit în timp prin modificarea propriilor cogniţii iraţiona-
le sau prin rezilienţă emoţională.

Funcţia homeostatică a stabilităţii emoţionale are rolul de 
reglare şi stabilizare, permite menţinerea echilibrului emoţional interior, 
împiedică creşterea necontrolată a tensiunii emoţionale până la nivelul dez-
orientării, al dezorganizării activităţii şi al trăirilor emoţionale frustrante.

Parametrii funcţiei homeostatice a stabilităţii emoţionale sunt: 
 ¾ Capacitatea reflexivă de apreciere a propriei stări emoţionale,  

ce poartă un caracter situaţional, permite conştientizarea modificări-
lor stării emoţionale, detectarea şi aprecierea cauzelor ce au provocat 
aceste schimbări;

 ¾ Reflectarea deciziei cu referire la modalităţile de acţiune într-o si-
tuaţie emoţional tensionată; permite analiza şi aprecierea propriilor 
capacităţi în vederea luării unei decizii corecte; coordonează autore-
glarea emoţională ţinând cont de poziţia internă a individului;
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 ¾ Locul controlului. Locul controlului se referă la convingerile indivizi-
lor privind localizarea factorilor care le controlează comportamentul. 
Dacă o persoană simte că deţine controlul asupra a ceea ce se întâm-
plă, exprimă o orientare internă a controlului; În opoziţie, dacă cineva 
simte că soarta, norocul sau şansa afectează evenimentele prin care 
trece, are o localizare externă a controlului. Deci, locul controlului in-
tern presupune o motivaţie mai mare pentru autocontrol, în compara-
ţie cu locul controlului extern;

 ¾ Nivelul autocontrolului emoţional, se exprimă în capacitatea de re-
glare a reacţiilor emoţionale, adaptarea lor la necesităţile situaţiei şi a 
tendinţelor individuale; permite realizarea controlului asupra mani-
festărilor emoţionale externe în comunicarea cu alţi oameni;

 ¾ Autoaprecierea, încrederea în sine. Autoaprecierea pozitivă, încrede-
rea în propriile puteri, fortifică motivaţia pentru succes. Iar subapreci-
erea şi neîncrederea în sine măresc anxietatea şi frica de eşec;

 ¾ Tipul emoţiilor dominante. Psihologul rus A. Олыпанникова subli-
niază că una dintre caracteristicile fundamentale ale stabilităţii emo-
ţionale este predominarea evidentă şi persistentă a emoţiilor pozitive, 
funcţionale, constructive.
Un rol esenţial în realizarea funcţiilor stabilităţii emoţionale îi revine 

reflecţiei [8; 11]. Reflecţia este un proces de examinare profundă a unei idei, 
situaţii sau probleme, cugetare adâncă sau meditaţie. În asociere cu stabi-
litatea emoţională, reflecţia presupune înţelegerea semnificaţiei situaţiei,  
a stării interne, a capacităţii de autoreglare emoţională, dar şi aprecierea re-
uşitei autoreglării emoţionale. Reflecţia se manifestă ca o legătură inversă 
sincronă, bazându-se pe poziţia internă a individului şi permiţând conexiu-
nea resurselor cu caracter emoţional, volitiv, intelectual şi motivaţional ale 
personalităţii, în vederea instituirii unui nivel optimal al stabilităţii emo-
ţionale. Reflecţia, deci, contribuie la o mai bună adaptare la condiţiile noi,  
la stabilirea corectă a priorităţilor, la reorientarea scopurilor personale în caz 
de necesitate. Conştientizarea reflexivă a propriilor emoţii, a situaţiei exter-
ne, ne permite reglarea comportamentului emoţional, asigurând realizarea 
optimală şi de succes a scopurilor în situaţii stresante şi menţinând echili-
brul emoţional interior.

Identificarea teoretică a caracteristicilor stabilităţii emoţionale, pre-
cum şi a funcţiilor acesteia, a constituit punctul de plecare pentru formularea 
ipotezei potrivit căreia, stabilitatea emoţională contribuie la creşterea nive-
lului adaptării social-psihologice

În scopul determinării nivelului stabilităţii emoţionale a cadrelor di-
dactice, am utilizat Chestionarul de personalitate Eysenck. Abordând un 
eşantion feminin, implicând caracteristicile specifice sferei afective femini-
ne, am obţinut următoarele valori ale stabilităţii emoţionale (Figura 14):
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Figura 14. Stabilitatea emoţională a cadrelor didactice  
din învăţământul primar

Figura 14 prezintă rezultatele scalei stabilitate emoţională-neuro-
ticism a Inventarului de personalitate Eysenck, valorile încadrându-se 
în categoriile: stabilitate emoţională înaltă, stabilitate emoţională medie,  
instabilitate emoţională medie şi instabilitate emoţională ridicată (cote înal-
te pentru neuroticism). 

Descriind fenomenul de stabilitate/instabilitate emoţională,  
H. Eysenck utilizează termenul neuroticism, explicând astfel stabilitatea 
emoţională cu ajutorul indicatorilor de labilitate ai sistemului nervos. Con-
form concepţiei autorului, la unul din poli se află persoanele foarte stabile, 
adaptative, iar la celălalt pol – persoanele extrem de instabile, nevrotice şi 
neadaptative. Majoritatea oamenilor se află între aceşti doi poli, mai aproa-
pe de centru [8]. Repartizarea valorilor maximale mai aproape de centru 
este valabilă şi pentru eşantionul nostru. Astfel, 11% din eşantion o consti-
tuie învăţătorii cu un nivel înalt al stabilităţii emoţionale, ceea ce înseam-
nă, conform concepţiei autorilor: comportament organizat, concentrare 
conjuncturală ridicată atât în situaţiile obişnuite, cât şi în cele cu un grad 
de emotivitate crescută. Persoana stabilă emoţional se caracterizează prin 
maturitate emoţională, adaptabilitate, lipsa rigidităţii şi a anxietăţii, dar şi 
prin prezenţa calităţilor de lider, sociabilitate. Totuşi, atunci când scorurile 
sunt foarte scăzute (0-5 puncte, ceea ce semnifică un nivel foarte înalt al SE), 
avem de-a face cu persoane greu de stimulat emoţional, reacţiile emoţionale 
sunt slabe ca intensitate, lente, cu tendinţa de a reveni la starea de apatie, 
calm „plat” foarte repede după activarea emoţională. Astfel de valori se regă-
sesc în eşantionul nostru în 0,5 % dintre cazuri (deci doar o singură persoană 
a obţinut 5 puncte), lucru previzibil datorită condiţiilor de lucru, dar şi cali-
tăţilor necesare profesiunii didactice.

La celălalt pol, cu 25 % adică a patra parte din eşantion, se situează 
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învăţătorii cu un nivel înalt de instabilitate emoţională. Un scor înalt al insta-
bilităţii emoţionale indică hipersensibilitate emoţională şi dificultăţi în re-
stabilirea echilibrului emoţional în situaţii stresante. Persoanele cu un grad 
crescut de instabilitate emoţională (25 % în cazul nostru), se plâng frecvent 
de dereglări somatice difuze cum ar fi: dureri de cap, tulburări digestive, in-
somnii, ameţeli. Pe plan psihic acuză o stare de anxietate, sunt preocupaţi de 
tot felul de griji şi sentimente neplăcute. Reacţiile emoţionale puternice ale 
instabilului interferă cu adaptarea sa slabă, conducându-l spre răspunsuri 
iraţionale, uneori rigide. H. Eysenck descrie instabilul emoţional (nevroti-
cul) tipic în următorii termeni: ” …sub medie ca inteligenţă, voinţă, control 
emoţional, acuitate senzorială şi capacitate de a se afirma. Este sugestibil, 
lipsit de persistenţă, nesociabil şi tinde să reprime faptele neplăcute”. Aceste 
persoane sunt predispuse tulburărilor nevrotice în cazul unei suprasolicitări 
(stres), dar H. Eysenck atenţionează asupra erorii de a confunda aceste pre-
dispoziţii cu adevărata depresiune nervoasă [8]. Astfel, este posibil ca o per-
soana cu instabilitate emoţională ridicată să se adapteze corespunzător la 
locul de munca, în familie şi în societate.

După cum observăm în Figura 14, 25% dintre respondenţi au obţinut 
valori înalte pentru neuroticism, ceilalţi 41% având un nivel mai scăzut al 
instabilităţii emoţionale, adică apropiat de valorile medii.

Pentru stabilirea explicită a influenţelor stabilităţii emoţionale şi a 
particularităţilor sale psihosociale implicate în procesul de adaptare a cadre-
lor didactice din învăţământul primar, am analizat statistic legătura dintre 
aceste variabile, utilizând coeficientul de corelaţie Bravis – Pearson. Rezul-
tatele statistice sunt expuse în Tabelul 1.

Datele din tabel relevă existenţa relaţiilor de interdependenţă sem-
nificative din punct de vedere statistic între instabilitatea emoţională şi:  
inadaptabilitate, falsitate, neacceptarea altora, disconfort emoţional, control 
intern, control extern, supunere şi escapism. În asemenea condiţii, creşterea 
nivelului instabilităţii emoţionale va contribui la amplificarea acestor mani-
festări psihosociale, diminuând astfel adaptarea cadrelor didactice din în-
văţământul primar. Şi invers, un nivel înalt al stabilităţii emoţionale este în 
măsură să reducă intensitatea acestor componente, intensificând adaptarea 
social-psihologică. Un caz aparte, care necesită a fi explicat aici, este locul 
controlului persoanei. Aşa cum observăm din Tabelul 1, cotele înalte atât ale 
controlului intern, cât şi ale controlului extern, se asociază pozitiv cu instabi-
litatea emoţională. Totuşi, controlul extern prezintă o corelaţie mai intensă 
cu instabilitatea emoţională (r = 0.358). Reiese de aici că, pentru amplifica-
rea stabilităţii emoţionale, cauzalitatea atribuită atât propriului comporta-
ment, cât şi evenimentelor marcante din viaţă, este bine să fie situaţională,  
şi internă şi externă; cea internă fiind totuşi mai frecventă.
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Tabelul 1. Corelaţia statistică stabilitate emoţională –  
adaptare social-psihologică

Componente ale adaptării 
social-psihologice

Stabilitate / instabilitate 
emoţională 

Adaptabilitate
r Pearson 0,083

p 0,243

Inadaptabilitate
r Pearson 0,354

p <0,001

Falsitate
r Pearson 0,205

p 0,004

Neacceptarea altora
r Pearson 0,266

p <0,001

Disconfort emoţional
r Pearson 0,407

p <0,001

Control intern
r Pearson 0,209

p 0,003

Controlul extern
r Pearson 0,358

p <0,001 

Supunere
r Pearson 0,318

p <0,001 

Escapism
r Pearson 0,295 

p <0,001 

În scopul analizei aprofundate a diferenţelor înregistrate de către ca-
drele didactice stabile emoţional şi cele instabile emoţional în ceea ce priveş-
te adaptarea lor social-psihologică, a fost aplicat testul t pentru eşantioane 
independente, rezultatele fiind expuse în Tabelul 2.

Analiza statistică efectuată scoate în evidenţă diferenţele semnificati-
ve între cele două grupuri de respondenţi în ceea ce priveşte: inadaptabilita-
tea, falsitatea, neacceptarea altora, disconfortul emoţional, controlul intern 
şi extern, supunerea şi escapismul. În fiecare dintre cazuri, grupul de cadre 
didactice instabile emoţional a înregistrat valori numerice mai ridicate, ceea 
ce denotă un nivel mai scăzut al adaptării lor social-psihologice. Aceste rezul-
tate confirmă ipoteza înaintată, reliefând contribuţia stabilităţii emoţionale 
în adaptarea social-psihologică a persoanei în condiţiile învăţării pe tot par-
cursul vieţii.
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Tabelul 2. Diferenţele statistice înregistrate de cadrele didactice  
stabile emoţional şi instabile emoţional în ceea ce priveşte  

adaptarea lor social-psihologică

Variabile Media 
CDSE

Media 
CDIE

Diferenţa 
dintre 
medii

Testul t
Grade 

de 
libertate

p

Inadaptabilitate 79,97 91,27 -11,30 -2,86 127,01 0,005

Falsitate 13,51 15,09 -1,58 -2,06 148,55 0,041

Neacceptarea altora 18,04 19,96 -1,92 -1,99 116,66 0,049

Disconfort emoţional 15,61 19,76 -4,14 -3,47 125,39 <0,001 

Control intern 55,43 59,38 -3,95 -2,47 111,20 0,015

Control extern 17,12 20,52 -3,40 -2,75 131,74 0,007

Supunere 17,18 20,12 -2,94 -3,59 130,71 <0,001 

Escapism 12,04 13,92 -1,88 -2,75 160,44 0,007

Pentru ambele grupuri de cadre didactice (stabile/instabile emoţio-
nal) indicatorii integrali ai adaptării social-psihologice sunt prezentaţi grafic 
în Figura 15.

 

Figura 15. Indicatorii integrali ai adaptării social-psihologice  
a cadrelor didactice din învăţământul primar  

în dependenţă de nivelul stabilităţii lor emoţionale
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Toţi indicatorii adaptării social-psihologice sunt caracterizaţi de va-
lori procentuale medii sau înalte. Cele mai înalte valori sunt specifice pentru 
acceptarea de sine, iar cele mai joase sunt caracteristice tendinţelor domi-
natorii ale cadrelor didactice. În cea mai mare parte, cadrele didactice din 
învăţământul primar au obţinut valori procentuale asemănătoare, indiferent 
de stabilitatea lor emoţională, dovadă elocventă a faptului că instabilitatea 
emoţională nu constituie un impediment substanţial al adaptării social- 
psihologice. Totuşi, la fiecare dintre indicatori, respondenţii stabili emoţi-
onal au obţinut valori procentuale mai înalte decât cei instabili emoţional. 
Analiza statistică a relaţiilor determinate de stabilitatea emoţională şi fiecare 
dintre indicatorii integrali este prezentată în Tabelul 3.

Tabelul 3. Corelaţia stabilitate emoţională –  
indicatori integrali ai adaptării social-psihologice

Indicatorii ai adaptării 
social-psihologice

Stabilitate / instabilitate 
emoţională 

Adaptabilitate
r -0,250

p <0,001

Acceptarea altora
r -0,178

p 0,012

Internalitate
r -0,255

p <0,001

Acceptarea de sine 
r -0,126

p 0,079

Confort emoţional
r -0,370

p <0,001

Tendinţe dominatorii 
r -0,216

p 0,002

Rezultatele statistice demonstrează corelaţii negative, semnificative 
statistic, pentru 5 dintre cei 6 indicatori integrali ai adaptării. Astfel, creşte-
rea nivelului instabilităţii emoţionale va influenţa negativ, diminuând: con-
fortul emoţional, adaptabilitatea, locul controlului intern, tendinţele domi-
natorii şi acceptarea altora. Şi invers, un nivel înalt al stabilităţii emoţionale 
va contribui la creşterea nivelului confortului emoţional, a adaptabilităţii,  
a locului controlului intern, a tendinţelor de-a prelua conducerea în rezolva-
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rea sarcinilor şi a acceptării individualităţii altor persoane. Doar acceptarea 
de sine rămâne în afara sferei de influenţă semnificativă a stabilităţii emoţio-
nale, fapt explicabil prin influenţa determinanţilor externi (socioeconomici) 
în consolidarea nivelului stabilităţii emoţionale.

Readucând în vizor învăţarea pe tot parcursul vieţii, menţionăm că 
scopul său constituie perfecţionarea comportamentelor specifice 
diferitor activităţi şi creşterea adaptabilităţii socio-profesiona-
le, culturale şi emoţionale a individului [1, p. 7]. Astfel, în contex-
tul valorificării învăţării pe tot parcursul vieţii, ne-am propus desfăşurarea 
unui program formativ, care ar implica dezvoltarea stabilităţii emoţionale, 
cu repercusiuni nemijlocite asupra adaptării social-psihologice. Proiectarea 
şi desfăşurarea programului formativ a fost fundamentată de următoarele 
principii ştiinţifice: 

Principiul determinismului. Dezvoltarea stabilităţii emoţionale şi a 
adaptării social-psihologice se bazează pe determinismul mediat, de tip in-
teracţionist, în care cauzele sau influenţele externe interacţionează şi sunt 
procesate prin intermediul condiţiilor interne, a căror complexitate şi pon-
dere în condiţionarea rezultatului final se amplifică de la un nivel evolutiv la 
altul, atât în filogeneză, cât şi în ontogeneză. Potrivit schemei interacţionist 
circulare, pe măsură ce se formează şi se consolidează, diferitele verigi sau 
componente psihice se includ în mulţimea condiţiilor interne, participând 
activ la procesarea influenţelor externe ulterioare. Aşa se face că unul şi ace-
laşi stimul poate produce reacţii emoţionale distincte în diferite stadii de 
dezvoltare a unuia şi aceluiaşi individ.

Principiul condiţionării social-istorice şi istorico-culturale, care vine 
să completeze principiul determinismului sociocultural. Potrivit acestuia, 
atât nivelul stabilităţii emoţionale, cât şi cel al adaptării social-psihologi-
ce, este influenţat de factorii socioculturali şi istorico-culturali. Aceştia se 
concretizează, pe de o parte, în produsele obiectivate ale activităţii de cu-
noaştere, de creaţie şi practice a generaţiilor anterioare (tezaurul spiritual 
şi material), iar pe de altă parte, în acţiunea educaţională specială, care se 
exercită asupra individului, încă de la naştere, de către societate (familie, 
şcoală, instituţii profesionale, mass-media, opinia publică), încadrată în con-
ceptul actual de învăţare pe tot parcursul vieţii.

Principiul reflectării şi modelării informaţionale permite trecerea de 
la aspectele de suprafaţă, situaţional – accidentale ale lucrurilor, la dezvă-
luirea determinaţiilor şi relaţiilor lor necesare şi esenţiale; de la individu-
al, particular – la general, universal. Modelarea informaţională presupune 
o succesiune ordonată de transformări şi operaţii de extragere, codificare, 
transmisie, recodificare şi decodificare a semnalelor ce desemnează însuşiri, 
stări, relaţii etc. ale obiectelor externe, considerate drept surse de informaţie. 
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Principiul acţiunii şi al unităţii conştiinţă – activitate, care afirmă 
complementaritatea şi convertibilitatea reciprocă în succesiunea secvenţelor 
temporare, a subiectivului şi a obiectivului, reciprocitatea proceselor de in-
teriorizare şi de exteriorizare, echilibrul dintre trăirile interioare şi manifes-
tările lor exterioare. Implementarea acestui principiu în cadrul programului 
formativ va favoriza achiziţionarea, educarea noilor modalităţi de exprimare 
emoţională şi evitarea somatizării emoţiilor negative.

Principiul sistemicităţii. Acesta presupune că şi stabilitatea emoţio-
nală şi adaptarea social-psihologică, trebuie abordată sistemic, incluzând  
„elemente aflate într-o relaţie non întâmplătoare”, de unde rezultă o emer-
genţă specifică şi ireductibilă. Întrucât orice sistem se delimitează în raport 
cu un anumit mediu, studiul său trebuie să se facă în relaţia lui cu acest me-
diu. În cazul nostru ne-am referit la componentele emoţională, volitivă, mo-
tivaţională şi intelectuală ale SE şi dezvoltarea lor pe parcursul întregii vieţi.

Principiul cercetării creative. Esenţa acestui principiu constă în fap-
tul că în procesul învăţării pe tot parcursul vieţii participanţii însuşesc cu-
noştinţe psihologice noi şi cel mai important, descoperă particularităţi şi 
resurse personale. Reieşind din acest principiu, sarcina moderatorului con-
stă în selectarea, construirea şi organizarea acelor tehnici, care vor permite 
membrilor grupului să conştientizeze, aprobe şi antreneze posibilităţi noi de 
reacţionare în situaţii emoţional solicitante, care vor contribui la menţinerea 
unui nivel optimal al stabilităţii emoţionale şi al adaptării social-psihologice.

Programul detaliat al demersului formativ, precum şi rezultatele obţi-
nute pot fi consultate în ghidul metodologic Stabilitatea emoţională: moda-
lităţi de optimizare, autor Raisa Cerlat [5], dar şi în articolul Demersul for-
mativ al optimizării stabilităţii emoţionale a cadrelor didactice, al aceluiaşi 
autor [4]. Din aceste considerente nu vom prezenta prevederile programului 
formativ în contextul lucrării prezente, vom scoate în evidenţă doar impactul 
programului formativ (în contextul învăţării pe tot parcursul vieţii) asupra 
dezvoltării stabilităţii emoţionale şi a adaptării social-psihologice. Tabloul 
statistic integral al corelaţiei stabilitate emoţională – adaptare socio-psiho-
logică poate fi consultat în Tabelul 4. Pentru o evaluare complexă a eficienţei 
programului formativ, am decis să analizăm şi modificarea acestor variabile 
ca rezultat al tehnicilor utilizate în timpul training-ului şi având drept premi-
să creşterea nivelului stabilităţii emoţionale. Evaluarea diferenţelor statistice 
dintre pre-testare şi post-testare în grupul experimental a fost efectuată cu 
ajutorul testului Wilcoxon pentru compararea a două eşantioane dependen-
te, rezultatele fiind prezentate în Tabelul 5.
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Tabelul 4. Semnificaţia 
diferenţelor dintre pre-test şi 

post-test, grupul experimental

Tabelul 5. Semnificaţia 
diferenţelor dintre pre-test şi 
post-test, grupul de control

Grupul 
experimental

Wilcoxon 
(V)

Prag de 
semnif. 

(p)
Grupul de control Wilcoxon 

(V)

Prag de 
semnif. 

(p)

Adaptabilitate 32,00 0,345 Adaptabilitate 35,00 0,752

Inadaptabilitate 88,00 0,026 * Inadaptabilitate 49,00 0,806

Falsitate - 80,50 0,013 * Falsitate - 29,50 0,836

Falsitate + 48,00 0,472 Falsitate + 26,50 0,918

Acceptare de sine 29,00 0,721 Acceptare de sine 31,00 0,857

Neacceptare de 
sine 71,50 0,068 Neacceptare de 

sine 30,00 0,794

Acceptarea altora 26,50 0,919 Acceptarea altora 23,50 0,676

Neacceptarea 
altora 75,50 0,035 * Neacceptarea 

altora 17,00 0,280

Confort 
emoţional 16,50 0,075 Confort 

emoţional 0,00 0,011 *

Disconfort 
emoţional 49,00 0,028 * Disconfort 

emoţional 16,00 0,778

Control intern 52,00 0,975 Control intern 51,50 0,674

Control extern 59,00 0,114 Control extern 25,00 0,765

Dominare 17,50 0,551 Dominare 13,50 0,524

Supunere 18,50 0,944 Supunere 39,00 0,590

Escapism 27,50 0,621 Escapism 32,50 0,964

Adaptare 5,50 0,008 * Adaptare 40,00 0,695

Acceptarea altora 27,50 0,115 Acceptarea altora 47,50 0,499

Internalitate 17,00 0,046 * Internalitate 29,50 0,837

Acceptare de sine 17,50 0,091 Acceptare de sine 48,00 0,860

Confort 
emoţional 15,50 0,036 * Confort 

emoţional 19,00 0,676

Tendinţe de 
dominare 29,00 0,878 Tendinţe de 

dominare 51,00 0,700

eysIntr 35,50 0,475 eysIntr 21,50 0,290

eysStabil 105,00 <0,001 * eysStabil 29,00 0,876

eysMinc 12,50 0,792 eysMinc 22,50 0,589
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Variabilele care au înregistrat diferenţe statistice în urma desfăşurării 
experimentului formativ sunt marcate cu steluţă (*).Vom încerca să carac-
terizăm felul în care s-au modificat aceste variabile, ţinând cont de diferen-
ţa dintre medii sau mediane la etapele pre-test şi post-test. Astfel, putem 
observa o creştere semnificativă a mediilor acelor variabile care stabileau o 
corelaţie directă cu stabilitatea emoţională şi o scădere a mediilor variabile-
lor care stabileau o corelaţie semnificativă cu instabilitatea emoţională. Mai 
exact, s-au înregistrat valori mai mici la etapa post-testare pentru următoa-
rele componente ale adaptării social-psihologice: inadaptabilitate, falsitate, 
neacceptarea altora, disconfort emoţional şi control extern. La toate celelalte 
variabile (adică adaptare, internalitate, confort emoţional şi stabilitate emo-
ţională) au fost consemnate creşteri valorice semnificative.

Există însă şi unele variabile care nu au suferit modificări esenţiale. 
Printre ele se numără: tendinţele de supunere şi escapism. Cu toate că se 
află într-o relaţie de interdependenţă cu stabilitatea emoţională, acestea nu 
au înregistrat diferenţe semnificative în urma programului formativ. Presu-
punem însă că, menţinut în timp, nivelul ridicat al stabilităţii emoţionale va 
avea neapărat repercusiuni calitative şi asupra domeniilor respective.

Analizând interferenţele stabilităţii emoţionale şi adaptării social- 
psihologice a cadrelor didactice din învăţământul primar în contextul învă-
ţării pe tot parcursul vieţii, putem efectua următoarele constatări conclusive:

- Stabilitatea emoţională, indiciu al maturităţii afective, relevă valoarea 
dinamizatoare de acţiune complementară în structura personalită-
ţii, asigurând armonizarea acesteia şi adaptarea eficientă, oportună,  
la ambianţa socială.

- Indiciu complex al eficienţei învăţării pe tot parcursul vieţii, adaptarea 
social-psihologică a cadrelor didactice din învăţământul primar pre-
zintă valori procentuale înalte sau medii pentru toţi indicatorii inte-
grali ai adaptării social-psihologice.

- Există relaţii de interdependenţă statistic semnificative între insta-
bilitatea emoţională şi următoarele componente ale adaptării social- 
psihologice: inadaptabilitate, falsitate, neacceptarea altora, disconfort 
emoţional, control intern, control extern, supunere şi escapism. Ast-
fel, creşterea nivelului instabilităţii emoţionale va contribui la ampli-
ficarea acestor manifestări psihosociale, diminuând nivelul adaptării 
social-psihologice a cadrelor didactice din învăţământul primar. 

- Între cele două grupuri de cadre didactice (stabile/instabile emoţional) 
au fost înregistrate diferenţe semnificative în ceea ce priveşte: inadap-
tabilitatea, falsitatea, neacceptarea altora, disconfortul emoţional, con-
trolul extern, supunere şi escapism. În fiecare dintre cazuri, cadrele di-
dactice instabile emoţional au prezentat valori numerice crescute, ceea 
ce denotă un nivel mai scăzut al adaptării lor social-psihologice.
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- Au fost stabilite corelaţii negative, semnificative statistic, pentru in-
stabilitatea emoţională şi 5 dintre cei 6 indicatori integrali ai adaptării 
social-psihologice. Astfel, creşterea nivelului instabilităţii emoţionale 
va influenţa negativ, diminuând: confortul emoţional, adaptabilitatea, 
internalitatea, tendinţele dominatorii şi acceptarea altora. 

- Analiza complexă a componentelor adaptării social-psihologice de-
notă interferenţa praxiologică a acesteia în contextul învăţării pe tot 
parcursul vieţii, respectivele fenomene stabilind un raport de condiţi-
onare reciprocă. 

- Ipoteza, potrivit căreia stabilitatea emoţională contribuie la creşterea 
nivelului adaptării social-psihologice a fost confirmată.

- Stabilitatea emoţională nu este un fenomen izolat, ci se află într-o in-
teracţiune permanentă cu diferite particularităţi psihosociale ale per-
sonalităţii cadrului didactic din învăţământul primar;

- Creşterea nivelului stabilităţii emoţionale influenţează semnificativ 
şi pozitiv adaptarea social-psihologică, constituind o condiţie facili-
tatoare a implicării conştiente şi active în procesul de învăţate pe tot 
parcursul vieţii.

- În condiţiile în care educaţia este percepută drept „instrumentul crucial 
de creştere a competitivităţii economice şi a calităţii vieţii personale şi 
sociale”,un nivel optimal al stabilităţii emoţionale şi al adaptării soci-
al-psihologice a cadrului didactic din învăţământul primar are repercu-
siuni pozitive asupra calităţii vieţii discipolilor săi şi a familiilor acesto-
ra, contribuind astfel la bunăstarea socială şi economică a ţării.
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ASISTENŢA PSIHOLOGICĂ A ÎNVĂŢĂRII  
PE TOT PARCURSUL VIEŢII CONDIŢIONATĂ  

DE DEZVOLTAREA REPREZENTĂRII SOCIALE

Veronica MIHAILOV,
cercetător ştiinţific

Formarea şi dezvoltarea personalităţii umane este un proces deosebit 
de complex care presupune activităţi specifice de educaţie, asistenţă psiholo-
gică, asistenţă pedagogică şi consiliere educaţională, desfăşurate pe par-
cursul întregii vieţi.

Scopul principal al serviciului de Asistenţă Psihologică este promova-
rea şi menţinerea sănătăţii psihice, optimizarea potenţialului individual şi 
deblocarea resurselor personale, conştientizarea propriilor nevoi şi limite, 
identificarea unor modalităţi realiste şi funcţionale de a face faţă situaţiilor 
problematice.

Învăţarea pe tot parcursul vieţii este obiectivul strategic central 
pe termen lung al politicilor educaţionale – condiţie principală a realizării 
politicilor sociale a Uniunii Europene direcţionate spre abordarea provocă-
rilor comune, generale.

Viitorul Republicii Moldova depinde de măsura în care cetăţenii săi pot 
face faţă provocărilor economice, sociale, culturale etc. Din punct de vedere 
social învăţarea pe tot parcursul vieţii reprezintă condiţia creşterii calităţii şi 
eficienţei proceselor de educaţie şi învăţare, promovarea echităţii, coeziunii 
sociale şi cetăţeniei active, iar la nivelul personal (importanţă psihosocială 
şi psihologică) are loc stimularea creativităţii şi inovării, inclusiv a spiritului 
antreprenorial, consolidarea independenţei şi a responsabilităţii persoanei, 
a stării psihologice de bine la toate nivelurile sistemului educaţional.

Reprezentarea socială a fenomenului învăţarea pe tot parcursul 
vieţii este studiată la adulţi datorită faptului că sunt recunoscute condiţii-
le actuale ale societăţii ce prevede o mobilitate a cetăţenilor din Republica 
Moldova de a face faţă schimbărilor din interior. Aceste schimbări se reflectă 
în toate planurile, de la social la juridic, de la religios la cel financiar, afec-
tând structurile profunde cum ar fi mentalităţile. În acest context complex 
de profunde transformări, la care asistăm cu toţii, în această societate mol-
dovenească care pare să fie acum într-o profundă criză identitară, consider 
că reprezintă o importanţă maximă să ştim ce cred membrii societăţii despre 
fenomenul în cauză. Care este maniera lor de a se raporta la aceasta, care 
este reprezentarea ei, pentru că în funcţie de această reprezentare, ne putem 
aştepta să acţioneze şi să se comporte.
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Conform definiţiei lui S. Moscovici, reprezentarea socială (în continu-
are – RS) este un fenomen psihosocial ce implică moduri specifice de înţele-
gere şi comunicare, prin care se creează atât realitatea, cât şi simţul comun; 
implicit, RS se constituie ca un sistem de valori, noţiuni şi practici, referitoa-
re la obiectele aparţinând mediului social [11].

Jean Claude Abric [1] a adoptat şi el o poziţie unificatoare definind şi 
el RS ca fiind: produsul şi procesul unei activităţi mentale prin care un in-
divid sau un grup alcătuieşte realitatea cu care este confruntat şi îi atribuie 
o semnificaţie specifică. A reprezenta corespunde unui act de gândire prin 
care un subiect se raportează la un obiect.

Reprezentarea socială este în acelaşi timp produs şi proces de transfor-
mare a realităţii. Ele sunt produse ale experienţelor şi interacţiunilor noastre 
organizate social (produs), însă ele au şi o funcţie de asimilare care permite 
menţinerea coeziunii grupurilor sociale, asigurând similaritatea viziunii gru-
purilor asupra anumitor aspecte ale realităţii sociale (proces). După S. Mos-
covici, RS este instanţe intermediare între concept şi percepţie, ce contribuie 
la formarea conduitelor şi la orientarea comunicărilor sociale, se caracteri-
zează printr-o focalizare asupra unor relaţii sociale şi se elaborează în diverse 
modalităţi de comunicare [11].

Pentru a evidenţia caracteristicile fundamentale ale RS pot fi deli-
mitate următoarele caracteristici: organizarea internă, împărtăşirea socia-
lă, elaborarea colectivă şi utilitatea socială [6].

▪ Organizarea internă. Elementele RS sunt organizate şi structurate 
în jurul unor semnificaţii centrale. Între aceste elemente se stabilesc 
relaţii specifice de coerenţă internă, de opoziţie, similaritate, subordo-
nare sau supraordonare etc.

▪ Împărtăşirea socială. RS sunt credinţe larg difuzate, consensuale, 
omogene la nivelul grupurilor sociale, elaborate pentru satisfacerea 
nevoilor acestora.

▪ Elaborarea colectivă. Schimburile interindividuale şi expunerea la 
comunicarea de masă permit membrilor unui grup să pună în comun 
elemente care vor conduce la emergenţa RS.

▪ Utilitatea socială. RS sunt sisteme utile în înţelegerea şi stăpânirea 
mediului social. El furnizează criterii de evaluare a comportamentelor, 
orientări pentru acţiune şi legitimează anumite conduite.
Importanţa RS derivă din nevoia indivizilor de a stabili o ordine  

„negociabilă” a realităţii în cadrul căreia aceştia interacţionează, de a conven-
ţionaliza obiectele, persoanele şi evenimentele cu care oamenii se confruntă 
pentru a le putea ulterior oferi un spaţiu bine stabilit în memoria colectivă a 
grupului/societăţii din care aceştia fac parte [13].

Reprezentarea socială ca ansamblu de informaţii, credinţe, opinii re-
feritoare la un obiect sau fenomen dat, este organizată şi structurată. Analiza 
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unei reprezentări presupune atât analiza conţinutului cât şi a structurii sale. 
Elementele unei reprezentări sunt ierarhizate, au anumite ponderi şi întreţin 
între ele anumite relaţii care le determină semnificaţia şi locul în sistemul 
reprezentaţional.

Componentele esenţiale ale RS sunt: sistemul central (nodul central) 
şi sistemul periferic (elementele periferice). Ele funcţionează ca o entitate şi 
fiecare în parte are un rol specific şi complementar faţă de celălalt.

J.C. Abric [1; 2] tratează nodul central şi elementele periferice ca fi-
ind un sistem dublu, ce organizează RS şi permite funcţionarea lor. Sistemul 
central defineşte principiile fundamentale în jurul cărora se constituie RS, 
el este determinat de condiţiile istorice, sociale şi ideologice. Sistemul pe-
riferic permite adaptarea RS, diferenţierea în funcţie de experienţele trăite, 
integrarea experienţelor cotidiene. Astfel, sistemul periferic este determinat 
de individualitatea persoanei şi de context, oferind RS individualitate. În 
baza acestui sistem dublu putem înţelege caracteristica esenţială a RS: ele 
sunt în acelaşi timp stabile şi dinamice, rigide şi flexibile. Stabile şi rigide 
deoarece sunt determinate de un nod central profund ancorat în sistemul de 
valori, împărtăşit de membrii grupului. Dinamice şi flexibile, deoarece sunt 
influenţate de experienţele individuale integrând datele trăite şi ale situaţiei 
specifice, precum şi evoluţia relaţiilor şi practicilor sociale în care se înscriu 
indivizii sau grupurile [1; 2; 6].

Teoria RS îşi propune să urmărească câteva obiective: să identifice re-
laţiile ce se stabilesc între cunoaşterea înregistrată la nivelul de „simţ comun” 
şi cunoaşterea ştiinţifică; să înţeleagă procesele care generează gândirea so-
cială, să dezvăluie funcţiile reprezentărilor sociale, în asociere cu explicarea 
noutăţii experienţelor umane, pe măsură ce acestea sunt implicate în dirija-
rea comportamentului şi comunicării sociale, stând astfel la baza dinamicii 
sociale.

Reprezentarea socială, aşa cum a fost definită de S. Moscovici [11], 
exprimă valorile, normele şi atitudinile unor grupuri sociale în legătură cu 
anumite obiecte sociale. În una din lucrările sale, M. Curelaru [6] exami-
nează diversitatea obiectelor de reprezentare care au constituit problemă de 
cercetare în studiile privind RS până în prezent. 

Orice studiu privind RS trebuie iniţiat încercând să răspundem la în-
trebarea dacă obiectul social propriu zis, în cazul nostru „învăţarea pe tot 
parcursul vieţii”, este un obiect de reprezentare pentru grupurile analizate, 
în cercetarea noastră grupurile fiind adulţii. Sunt câteva aspecte importante 
pe care A. Neculau [13] le subliniază că indivizii reconstruiesc obiectul soci-
al, îl reevaluează şi, astfel, obiectul există doar prin semnificaţia oferită de 
indivizi. 

Deci, reprezentarea este socială pentru că indivizii, intrând în contact 
cu realitatea, o reconstituie, o reevaluează şi o integrează sistemului de va-
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lori, organizării cognitive, contextului ideologic. Astfel, graţie reprezentării 
elaborate, subiectul îşi ajustează conduita la contextul social, ceea ce-i asigu-
ră adaptarea la mediu.

Orice studiu consacrat analizei structural a RS trebuie, în mod nece-
sar, să parcurgă trei etape consecutive [2, pp. 451-452; 17, pp. 14-25].

În cadrul primei etape urmează să se producă culegerea conţinutului.
Cea de-a doua etapă este etapa identificării nucleului central şi a or-

ganizării reprezentării. 
După alcătuirea bazelor de date, şi a analizelor preliminarii de exclu-

dere a itemilor sinonimi, se calculează, pentru început, frecvenţele fiecă-
rui item în populaţia desemnată de variabilă. Apoi se obţine pentru fiecare 
element rangul mediu de apariţie, indicator ce reprezintă poziţia medie a 
termenului respectiv în lanţul asociativ. În mod identic se poate proceda şi 
pentru calcularea rangului importanţei.

Ultima, cea de-a treia etapă, are drept scop controlul centralităţii. 
Punerea în evidenţă, pe parcursul etapei premergătoare, a modului în care 
este organizată reprezentarea asigură o cunoaştere mai mult ipotetică a nu-
cleului central. Această procedură va fi utilizată pentru a verifica datele obţi-
nute prin prima procedură.

Cele trei etape, afirmă specialiştii, sunt esenţiale şi de neocolit. Res-
pectarea cu stricteţe a principiilor care stau la baza lor şi a consecutivităţii în 
care ele trebuie să-şi facă apariţia garantează în deplinătate valoarea rezul-
tatelor şi a analizelor.

În cadrul realizării unui studiu pe un lot experimental de 208 de su-
biecţi adulţi din diferite instituţii referitor la reprezentarea socială a învăţării 
pe tot parcursul vieţii în Republica Moldova au avut valoare [10, pp. 76-80]: 

 ¾ culegerea conţinutului reprezentării; 
 ¾ cercetarea structurii reprezentării şi a nodului central; 
 ¾ verificarea centralităţii; 
 ¾ analiza de argumentare. 

Astfel, ţinând cont de consecutivitatea celor trei etape, au fost deter-
minate nivelele structurii organizate a reprezentării sociale a învăţării 
pe tot parcursul vieţii.

Astfel, în urma realizării acestui studiu a prilejuit formularea urmă-
toarelor concluzii cu caracter general ce pot servi ca repere în dezvoltarea 
asistenţei psihologice. 

 ¾ În urma colectării şi interpretări datelor s-a observat că reprezentarea 
socială a învăţării pe tot parcursul vieţii are o structură organizată pe 
mai multe niveluri şi este formată dintr-un corpus de 18 elemente ce 
interacţionează, relaţionează şi îşi schimbă poziţia între ele în funcţie 
de diferitele situaţii. 
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●  Primul nivel observat, aşa cum era şi de aşteptat, este cel al sis-
temului periferic, format din doi termeni: finanţe şi educaţie. 

●  Al doilea nivel este unul intermediar în care mai multe elemente, 
cum ar fi cuvintele şi dimensiunile însuşiri intelectuale: cunoştinţe, 
experienţă, dezvoltare socială, surse informative, proces de asi-
milare a informaţiei, studiere, succes, învăţare, instituţii de învă-
ţământ, participanţi la procesul instructiv, au un statut ambiguu. 

●  Al treilea nivel observat, este nucleul central al reprezentării 
format dintr-un „nucleu dur” sau „elemente prioritare”, cum sunt 
ele întâlnite în literatura de specialitate, care pentru reprezentarea 
socială a învăţării pe tot parcursul vieţii definite prin termenii: per-
fecţionare şi autocunoaştere. 

 ¾ Sistemul central al reprezentării studiate este şi el, orientat spre două 
direcţii mari: una dintre aceste direcţii este dată de dimensiunea dez-
voltare profesională, dimensiune ce se formează în jurul terme-
nului prioritar perfecţionare şi are în componenţă următorii termenii 
auxiliari: formare continuă, competenţe, ridicarea nivelului profesi-
onal, practică. A doua direcţie este dată de dimensiunea dezvolta-
re personală, ce se formează în jurul termenului prioritar autocu-
noaştere şi conţine următorii termeni auxiliari: creativitate, interes 
personal, autodezvoltare, autoevaluare, autoinstruire, autocontrol, 
personalitate, familie. 

 ¾ În ceea ce priveşte importanţa şi rolul pe care îl joacă elementele siste-
mului central şi cel periferic în acordarea sensului şi semnificaţiei re-
prezentării, precum şi în generarea unor anumite tipuri de răspunsuri 
comportamentale, s-a observat din interpretarea datelor, faptul că:
● Punerea în discuţie a elementelor periferice nu antrenează /  

nu duce la nerecunoaşterea reprezentării. S-a constatat că dimpo-
trivă – toţi subiecţii chestionaţi au recunoscut reprezentarea socială 
descrisă. Aceste date, demonstrează că sistemul periferic este for-
mat din acele elemente, care sunt flexibile, maleabile, că formează 
partea vie a reprezentării, permiţând acesteia ancorarea în realita-
tea de moment, mediind între situaţia concretă şi nucleul central. 

 ¾ Reprezentarea socială se formează prin intermediul interacţiunilor 
dintre membrii unui grup social în vederea înţelegerii contextului so-
cial în care se află şi se caracterizează printr-o anumită structură inter-
nă constituită din nucleul central şi elemente periferice. În plus, o re-
prezentare socială mai presupune, pe de o parte, prezenţa elementelor 
explicite, iar, pe de altă parte, a celor non-exprimabile, non-declarabi-
le. Ultimele alcătuiesc aşa-numita zonă mută a reprezentării care pot fi 
activate doar în condiţiile aplicării unui consemn de substituţie şi care 
ar putea face opoziţie celor explicite sau să intre în disonanţă cu ele. 
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Rezultatele studiului teoretico-experimental al RS a învăţării pe tot 
parcursul vieţii la adulţi oferă prilejul de a propune următoarele recoman-
dări privind dezvoltarea asistenţei psihologice. 

● Atenţionarea psihologilor asupra faptului că pentru a asigura în timp 
durabilitatea practicilor de dezvoltare personală şi profesională este 
necesar de a elabora şi implementa un program de activităţi planifica-
te, bine organizate şi sistematice, astfel încât aceste practici să deter-
mine schimbarea unor elemente periferice din structura RS a învăţării 
pe tot parcursul vieţii şi, în timp, a celor din nucleul central.

● Sugestii în calitate de problemă de cercetare pentru un posibil stu-
diu al reprezentării sociale a învăţării pe tot parcursul vieţii la adoles-
cenţi şi/sau categoria de vârstă după 55 de ani ce vizează posibilităţile 
şi oportunităţile de autoactualizare şi perfecţionare pe care le oferă 
această învăţare subiecţilor ei.

● Recomandări psihologilor, cadrelor didactice, asistenţii sociali din in-
stituţii abilitate să manifeste interes faţă de problema creşterii meto-
delor de informare şi evidenţierea necesităţii învăţării pe tot parcursul 
vieţii, organizând şi desfăşurând practici sociale adecvate.

● Propunerea lărgirii ariei de cercetare a reprezentării sociale a învăţării 
pe tot parcursul vieţii demersul investigaţional incluzând în şi alte ca-
tegorii de participanţi pe un eşantion mai mare.
Reacţia de corecţie din partea comunităţii, în acord cu o scară de va-

lori acreditată de principii ale unei societăţi democratice – moderne, trebuie 
să fie imediată. Fericirea, ca realizare subiectivă de sine, trebuie astfel să-şi 
păstreze accesul la valori superioare de autoactualizare, autodefinire, auto-
perfecţionare. Avem în vedere aici complexitatea omului ca fiinţă bio-psi-
ho-socio-culturală, cu un statut social bine definit.

În vederea discutării posibilităţii de dezvoltare a RS a ÎPTPV, prin 
creşterea satisfacţiei de viaţă ce are impact şi asupra dezvoltării personale 
cât şi profesionale, trebuie să reamintim în acest context câteva dintre ideile 
de bază ale teoriei structurale a RS elaborată de J.C. Abric şi colab. esenţiale 
pentru înţelegerea demersului formativ ce va urma în cadrul acestui articol. 

Aşa precum am afirmat, cercetătorii consideră nucleul central o struc-
tură simplă, compusă din câteva elemente concrete, aflate în relaţii de co-
erenţă logică, capabil să organizeze celelalte componente ale RS. Nucleul 
încorporează sistemul de valori al grupului şi normele sociale. În jurul nu-
cleului se constituie un sistem de elemente periferice care întreţin raporturi 
de dependenţă cu elementele centrale. Aşa cum subliniază J.C. Abric et al. 
tocmai sistemul periferic constituie partea accesibilă, vie şi concretă a RS [2].

Sistemul periferic joacă un rol important în explicarea realului în con-
cretizarea acestuia, interpunându-se activ între nucleul central şi situaţia de 
mediu. Din aceste considerente, pe termen scurt, tocmai elementele periferi-
ce pot fi supuse unui proces de schimbare.
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Abordarea ştiinţifico-metodologică a intervenţiei psihologice în 
dezvoltarea RS sunt structurate condiţiile de dezvoltare a reprezentării pe 
tot parcursul vieţii orientate spre cele două direcţii mari, conform studiului 
[10, pp. 76-80]: dimensiunea de dezvoltare profesională şi dimensiunea de 
dezvoltare personală.

În procesul de intervenţie a asistenţei psihologice în dezvoltarea RS 
a ÎPTPV propunem aspectele de direcţie a orientării spre calitatea vieţii:  
satisfacţia profesională, motivaţia şi diminuarea fricii sociale prin 
dezvoltarea asertivităţii în scopul asigurării acestor dimensiuni.

Satisfacţia profesională este unul dintre conceptele cele mai ana-
lizate în domeniul activităţii profesionale şi al psihologiei organizaţionale. 
Satisfacţia individului la locul de muncă a fost asociată cu performanţa, pro-
ductivitatea, motivaţia, absenteismul, sănătatea şi bunăstarea psihică/fizică. 
Este în general acceptat faptul că mediul de lucru poate avea o influenţă ma-
joră asupra stării emoţionale a unei persoane, cu atât mai mult atunci când 
oamenii ajung să se identifice cu profesia lor sau cu organizaţia lor.

Motivaţia are nu numai un caracter energizator activator asupra 
comportamentului, ci totodată şi unul de direcţionare a comportamentelor. 
Astfel putem spune că motivaţia dispune de două segmente importante: unul 
de energizare, iar celălalt vectorizant, de orientare a comportamentului spre 
realizarea unui anumit scop.

Persoanele cu frică socială prezintă o serie de comportamente de 
evitare şi asigurare, care scad pe moment anxietatea, însă menţin, pe termen 
lung, credinţele disfuncţionale (evită să vorbească în public, evită situaţiile 
în care pot fi în centrul atenţiei, evită să intre în contact cu persoanele noi/
necunoscute etc.). Unii cercetători şi psihologi consideră că anxietatea so-
cială este de fapt un comportament învăţat, cu alte cuvinte se poate dezvol-
ta în urma observării şi interacţiunii cu persoane care au această problemă.  
Joseph Wolpe a explorat iniţial folosirea asertivităţii ca mijloc de „inhiba-
re reciprocă” a anxietăţii, în cartea sa din 1958 privind tratarea nevrozelor; 
şi de atunci a fost folosit de obicei ca o intervenţie în terapia comportamen-
tală [Apud 9, p. 26]. Reluând firul evolutiv, cel mai recent, autorul B Bilet 
[3], apreciază că diferitele modele umane s-au utilizat în tipurile / modelele 
psihologice curente, servind ca punct de plecare Modelului holistic uman 
în care autorul explică că toate liniile comunicative din schemă se referă la 
cauzalitatea circulară în cadrul acestor entităţi.

Lipsa fricii sociale prin dezvoltarea asertivităţii, motivaţia şi satis-
facţia profesională sunt aspecte care asigură confortul emoţional şi echili-
brul psihologic pe care le considerăm posibil constituent esenţial în structura 
RS şi care, fiind puse în legătură cu experienţa individuală a persoanei, poa-
te întări sau schimba unele elemente periferice, în timp, şi nucleul central 
al reprezentării sociale a învăţării pe tot parcursul vieţii pentru asigurarea  
calităţii vieţii.
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Multiplu determinată şi multiplu condiţionată, calitatea vieţii se re-
feră la starea reală (condiţii exterioare proprii societăţii şi mediului natu-
ral-ecologic) raportată la nevoi, aşteptări, aspiraţii ale omului. Prin aceasta, 
calitatea vieţii implică o structură, prin excelenţă, evaluativ în dezvoltarea 
RS a ÎPTPV.

Definiţiile curente ale calităţii vieţii au încercat pe rând să lămurească 
specificul relaţional al conceptului prin accentuarea semnificaţiei pe care o 
capătă în această relaţie, omul şi condiţia umană. În majoritatea lor defi-
niţiile au inclus ambele perspective de analiză: cea obiectivă, a stării reale 
a mediului de viaţă şi cea subiectivă care exprimă starea vieţii percepută, 
raportată la om. Ca un concept strict evaluativ, calitatea vieţii depinde atât 
de starea reală a vieţii la un moment dat, dar şi de aprecierile foarte diferen-
ţiate subiectiv (evident, pe baza unor criterii de evaluare). De aceea, calitatea 
vieţii, ca un concept sintetic, se supune atât unei cauzalităţii sectoriale pro-
priu fiecărui domeniu/ component al ei, dar şi celei care rezultă din opţiuni, 
aşteptări, principii, valori, norme ce stau la baza unor strategii de viaţă indi-
viduale. Acestea din urmă sunt foarte diferenţiate subiectiv, dependente de 
nivelul de educaţie, de cultură, de sistemul de valori, de tipul de profesie-stil 
de viaţă, de vârstă, de sex etc.

Mişcarea indicatorilor subiectivi globali şi parţiali de satisfacţie cu via-
ţa, dezvoltată în special în sfera cercetărilor academice, a dus la apropierea 
calităţii vieţii de vechea tematică filosofică a fericirii.

Dorinţa de a măsura cantitatea de fericire a fost parţial acoperită de 
indicatorii subiectivi de satisfacţie cu viaţa. Interesant este faptul că proble-
matica fericirii prin raportare la calitatea vieţii a reapărut în atenţia cerce-
tării într-o formă adaptată din perspectiva ştiinţei moderne. Sunt multe fire 
care unesc cele două tematici: calitatea vieţii şi fericirea. Măsurarea com-
ponentelor fericirii/ a satisfacţiei subiective cu viaţa solicită şi un răspuns,  
de loc simplu, la întrebarea „Cine şi cum măsoară”.

Modalităţile concrete din cercetările privind calitatea percepută a vie-
ţii pe baza indicatorilor subiectivi, menţionează E. Zamfir [18, p. 68], indică 
gradul de satisfacţie individual-subiectivă, concept adesea suprapus peste 
cel al fericirii. Gradul de satisfacţie de viaţă depinde atât de calitatea condiţi-
ilor de viaţă, ca date obiective, cât şi de tipul şi nivelul de aspiraţii subiective. 

Indicatorul major, propriu stării generale de satisfacţie de viaţă este 
unul sintetic, rezultat al gradului nostru de satisfacţie cu toate domeniile 
vieţii. Includem în acest indicator beneficii umane importante, rezultate ale 
creşterii economice dar şi ale dezvoltării sociale şi umane, cu impact direct în 
satisfacţia cu viaţa. Acestea se referă la: standard de viaţă, venit, stare finan-
ciară, situaţie familială, relaţii interpersonale şi de vecinătate, participare 
socială etc. De aceea, satisfacţia cu viaţa nu se reduce la o simplă cauzalitate 
de tip creştere economică: „Convertirea Binelui economic în Bine uman nu 
este una automată, strict mecanicistă. De regulă, ea se supune unei corelaţii 
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descrescânde” [18, p. 263]. Primele etape ale creşterii economice sunt aso-
ciate cu valori înalt semnificative pentru satisfacţia cu viaţa. Pe măsură ce 
se acumulează bogăţia economică, scad însă unităţile de satisfacţie cu viaţa. 
În timp, priorităţile economice sunt înlocuite de alte priorităţi ale vieţii care 
apar în prim plan, ca nevoi, aspiraţii/aşteptări noi ale împlinirii omului. Alte 
tipuri de creştere, o creştere umană şi socială sunt presupuse şi cerute de 
evoluţia viitoare a fiinţei (linişte, securitate, echilibru în dezvoltare, relaţii 
civilizate, competenţă şi responsabilitate, eliminarea corupţiei, a haosului,  
a violenţei, a conflictelor de orice natură etc.).

Asistenţa psihologică în dezvoltarea RS a ÎPTPV orientează asigurarea 
calităţii vieţii cu referire la sistemul central al reprezentării studiate orien-
tat spre cele două direcţii mari dimensiunile de dezvoltare profesională şi 
dezvoltare personală fiind direcţionate de indicatorii de satisfacţia profesi-
onală, motivaţia şi diminuarea fricii sociale prin dezvoltarea asertivităţii. 

Atragem atenţia asupra faptului că pentru a asigura durabilitatea 
practicilor de dezvoltare personală şi profesională în timp este necesar de a 
elabora şi implementa un program de activităţi planificate, bine organizate şi 
sistematice, astfel ca aceste practici să determine schimbarea unor elemen-
te periferice din structura RS a învăţării pe tot parcursul vieţii şi, în timp,  
a celor din nucleul central.

În scopul diminuării fricii sociale, creşterii stării subiective de bine şi 
a persistenţei motivaţionale, a fost elaborat un Program de intervenţie 
psihosocială în dezvoltarea reprezentării sociale a învăţării pe tot parcur-
sul vieţii care este structurat în 10 sesiuni de training [9, pp. 35-69].

Principiile fundamentale care stau la baza elaborării programului 
psihosocial în dezvoltarea reprezentării sociale a învăţării pe tot parcursul 
vieţii sunt:

1. Principiul utilizării unui set de metode în cercetarea psihologică. 
Conform acestui principiu, este necesar de utilizat o varietate mare de 
metode, tehnici şi procedee din arsenalul psihologiei practice. Aceste 
metode aplicate în practică au demonstrat că se pot completa reciproc 
şi reprezintă un instrumentar adecvat de acordare a unui ajutor psiho-
logic eficient subiecţilor.

2. Principiul unităţii corecţiei şi diagnosticării. Eficienţa intervenţiilor 
psihosociale depinde de complexitatea şi profunzimea diagnosticului. 
Însă rezultatele celei mai temeinice diagnosticări îşi pierd esenţa, dacă 
nu sunt urmate de un sistem de acţiuni de influenţă psihologică.

3. Principiul experienţei „aici şi acum”. În prim-plan sunt puse trăirea 
emoţiilor şi exprimarea experienţei prezente. Acest fapt contribuie la 
conştientizarea, de către participant, a propriilor percepţii, emoţii, gân-
duri şi trăiri. Dobândind conştiinţa propriului „Eu”, subiectul va fi ca-
pabil să fie în acord cu semnificaţiile lumii sale interioare şi exterioare şi 
să se autoperceapă, acceptând autorestructurarea conştientizată.
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4. Principiul implicării active a participantului. Dezvoltarea personală 
este un proces de autoformare, în care participantul trebuie să se im-
plice conştient. Astfel, prezenţa lui este una vie, participativă, onestă, 
directă, autoafirmativă şi responsabilă cu rezultate autentice şi benefice.

5. Principiul competenţei active. Competenţa participantului trebuie să 
fie concretă şi să aibă un destinatar cunoscut. El trebuie nu numai să 
ştie la ce pot fi folosite anumite deprinderi, dar şi să facă, efectiv, uz de 
ele – acasă, la serviciu, în mediul restrâns şi în societate. Cunoştinţele, 
deprinderile şi realizările sale trebuie să fie nu doar constructive, ci şi 
orientate spre o aplicare directă şi activă în interesul personalităţii,  
al familiei, al societăţii.

6. Principiul valorificării potenţialului personalităţii presupune învăţa-
rea participanţilor cum să-şi dezvolte capacităţile şi potenţialul şi cum 
să le utilizeze în viaţă şi în activitate. Acest principiu presupune instru-
mente de transformare a aptitudinilor şi facultăţilor latente, ascunse 
ale personalităţii din regimul de aşteptare pasivă în regim de activism. 

7. Principiul orientării spre necesităţile şi solicitările participanţilor. 
Acest principiu reiese din necesitatea punerii în practică a cunoştinţe-
lor şi deprinderilor achiziţionate în activităţile de zi cu zi, activităţile ce 
devin tot mai eficiente pe măsură ce reflectă solicitările şi necesităţile 
curente ale subiecţilor, pe măsură ce rezultatele se văd şi se face uz de 
ele imediat, „aici şi acum”.

8. Principiul facilitării şi stimulării creşterii continue. Conform acestui 
principiu, se realizează explorarea căilor care sporesc posibilităţile 
participantului de a-şi continua dezvoltarea pe cont propriu şi în afara 
activităţilor de intervenţie. Subiectul rămâne astfel şi în continuare cu 
o sarcină care va continua în afara activităţilor de grup.
Scopul Programului este de a schimba atitudini, formarea anumi-

tor abilităţi de construire a relaţiilor sociale eficiente, dezvoltarea comunică-
rii şi a comportamentului asertiv. Cu ajutorul acestui tip de intervenţie pot fi 
modificate stereotipurile, schemele cognitive şi anumite elemente periferice 
ale reprezentării sociale. 

Obiectivele Programului:
1. Exersarea unor comportamente asertive versus comportamentelor 

subasertive sau agresive.
2. Implicarea activă personală şi aplicarea de către participanţi a 

unor tehnici de dezvoltare a imaginii de sine şi creşterea creşterea 
încrederii de sine.

3. Deciderea  argumentată vizavi de comportamentele care urmează a 
fi manifestate.

4. Stimularea independenţei faţă de aprecierile interpersonale.
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Proiectul metodologic de intervenţie psihologică în dezvolta-
rea reprezentării sociale a învăţării pe tot parcursul vieţii cuprinde [9]: 

 9 indicatori subiectivi de satisfacţie de viaţă, datorită mişcării indica-
torilor subiectivi globali şi parţiali de satisfacţie cu viaţa, dezvoltată 
în special în sfera cercetărilor academice, a dus la apropierea calităţii 
vieţii de vechea tematică filosofică a fericirii;

 9 conceptul de satisfacţie profesională, este unul dintre conceptele cele 
mai analizate în domeniul muncii şi al psihologiei organizaţionale.  
Satisfacţia individului la locul de muncă a fost asociată cu performan-
ţa, productivitatea, motivaţia, absenteismul, sănătatea şi bunăstarea 
psihică/fizică;

 9 aspectul motivaţional, deoarece dinamizarea unui comportament 
uman este influenţat de totalitatea motivelor. Astfel, motivele sunt cau-
zele conduitei noastre, mai exact cauzele interne ale comportamentului.

 9 interdependenţa între frica socială şi asertivitate. Datorită faptului 
că persoanele cu anxietate socială prezintă o serie de comportamente 
de evitare şi asigurare, creşterea abilităţilor de asertivitate pot asigura 
un mediu social mai favorabil pentru ei.

Strategii şi metode de intervenţie psihosocială
În vederea realizării obiectivelor propuse, am utilizat următoarele ca-

tegorii de instrumente de intervenţie:
1. Tehnici expresiv-creative, care sunt în acord cu universul şi preocu-

pările participanţilor, permit cunoaşterea universului interior al lor 
şi sunt benefice în creşterea stării subiective de bine şi potenţialului 
motivaţional. Dintre ele fac parte: desenul, fantezia, colajul, poveştile 
şi povestirile, operele de artă, jocurile, caruselul emoţiilor, exerciţii cu 
elemente de psihodramă etc.

2. Exerciţii de conştientizare, cu suport imaginativ şi exerciţii de restruc-
turare cognitivă. O mare diversitate de tehnici şi jocuri experenţiale au 
fost create pentru a produce restructurări benefice în planul înţelegerii 
şi evaluării de sine, al modificării imaginii proprii şi al modului de eva-
luare a raporturilor cu alţii, în scopul înţelegerii cu sine şi cu mediul.

3. Exerciţii de conştientizare şi acceptare corporală, care asigură: con-
ştientizarea tensiunii musculare şi a relaxării psihomusculare, con-
ştientizarea ritmului respirator şi a modificării lui în concordanţă cu 
emoţiile trăite sau cu anumite situaţii retrăite ori cu imaginarea al-
tora; conştientizarea senzaţiilor care comunică stări de nemulţumire, 
nelinişte şi disconfort psihologic; conştientizarea poziţiei corpului, 
mimicii şi a gesturilor în corelaţie cu stările emoţionale sau cu gân-
durile pozitive ale participantului. Astfel de exerciţii pot fi utilizate 
ca tehnici care orientează senzorii de conştientizare a participantu-
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lui asupra modului în care funcţionează corpul sau asupra modului 
cum se poate folosi de corp pentru a controla simptomele gândurilor 
şi sentimentelor negative. Cele mai eficiente exerciţii de conştientiza-
re corporală sunt tehnicile de relaxare: trainingul sau antrenamentul 
autogen şi relaxarea progresivă Jacobson. 
În cele ce urmează, sunt descrise detaliat tehnicile propuse spre uti-

lizare: desenul, fantezia, colajul, elaborarea de poveşti şi povestiri, caruse-
lul emoţiilor, fanteziei ghidate, tehnici de dezvoltare a percepţiei sociale,  
antrenamentul autogen şi relaxarea progresivă Jacobson.

▪ Desenul este una dintre cele mai folosite modalităţi de proiecţie a per-
sonalităţii. În stimularea trăirii emoţiilor pozitive, desenul ne-a servit 
în scopul semnalării unor probleme, pentru exprimarea sentimentelor 
lor şi stimularea comunicării nonverbale. Modalităţile de lucru expre-
siv-metaforice, folosite pentru exprimarea şi exteriorizarea fericirii, 
satisfacţiei şi motivaţiei în anumite situaţii (testare, verificarea com-
petenţelor, creşterea profesională, întâlnirea cu un coleg / prieten), 
sunt „activitatea mea preferată”, „portretul omului fericit/motivat/
satisfăcut de munca sa” ş.a.

▪ Fantezia presupune folosirea întregului potenţial imagistic şi poate fi 
îmbinată cu desenul şi cu mişcarea fizică. Exerciţiile de fantezie aplicate 
au fost: „desenul muzicii pozitive”, „reprezentarea fiinţelor fericite” ş.a.

▪ Colajul reprezintă o tehnică de antrenare a participanţilor în activita-
tea de căutare de informaţii, imagini, combinarea acestora şi prezen-
tarea lor într-o formă plăcută şi atractivă. În colaj sunt utilizate: hârtia 
de toate tipurile şi de texturi variate, lucruri moi şi aspre, fire de lână, 
panglici colorate poze decupate din reviste sau cărţi, fotografii etc. 
După realizarea colajului, participantul poate povesti despre colajul în 
sine, despre procesul de realizare a lui, îi poate da un titlu. Colajul aju-
tă la eliberarea imaginaţiei şi poate fi utilizat ca mijloc de exprimare 
emoţională: „autocolajul omului fericit”.

▪ Elaborarea de poveşti şi povestiri. Crearea de poveşti este o practică 
importantă în lucrul cu participanţii. Utilizarea acestei tehnici impli-
că: elaborare poveştilor de către psiholog şi / sau participanţi, poves-
tirea lor, precum şi utilizarea unor lucruri care să le stimuleze, cum ar 
fi picturile, testele proiective, marionetele, deschiderea către fanteziile 
interioare sau utilizarea mijloacelor audio. Din poveştile pe care le cre-
ează participantul, psihologul este capabil să faciliteze insight-uri asu-
pra trăirilor emoţionale subiective, motivaţiei în activitatea prestată, 
sursei insatisfacţiei a acestuia. Putem propune subiecţilor să elaboreze 
o povestire „activitatea preferată în viaţa omului fericit”.

▪ Caruselul emoţiilor. Esenţa caruselului constă în trecerea de la o stare 
emoţională negativă la alta pozitivă (totalmente opusă). Caracteristic 
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pentru caruselul emoţiilor este trecerea de la starea de nefericire/insa-
tisfacţie la cea de fericire / satisfacţie. În cadrul acestei tehnici, parti-
cipantul resimte siguranţa de a fi stăpân pe sine şi pe capacităţile sale, 
operând cu „teatrul măştilor”.

▪ Tehnica fanteziei ghidate poate fi aplicată în situaţiile în care par-
ticipanţii îşi creează şi sunt stăpâniţi de insatisfacţie, pesimism, ne-
încredere şi nemulţumire de sine. Această tehnica poate reconstitui, 
focalizând pe detalii semnificative, cursul evenimentelor trăite de par-
ticipant, reîntregindu-le prin descoperirea înţelesului adevărat, care 
le explică sau poate crea o imagine acceptată a sinelui sau a altcuiva, 
ca suport pentru sensibilizarea stării de bine, a satisfacţiei şi a gândirii 
pozitive privind muncă prestată de către participant. Spre exemplu, 
un participant care suferă de nemulţumire, lipsă de motivaţie, insa-
tisfacţie faţă de munca sa, poate vizualiza imaginea prietenei care este 
fericită, motivată şi satisfăcută de prestaţia aleasă (ca suport afectiv 
pozitiv) pentru a exersa imaginar, un alt tip de comportament. Gân-
direa pozitivă, însoţită de vizualizări imaginative sugestive, „nutritive” 
emoţional, conduc la restructurări şi dezvoltare personală. Subiecte 
propuse: „Ochelarii nesiguranţei”, „Inundaţia”.

▪ Tehnici bazate pe dezvoltarea percepţiei sociale. Aceste tehnici dez-
voltă capacitatea de a percepe, înţelege şi a valorifica pe sine şi alte 
persoane, grupul din care face parte. Cu ajutorul exerciţiilor bine gân-
dite participanţii primesc informaţia necesară verbală şi nonverbală 
referitor la aceea cum sunt ei percepuţi de către ceilalţi şi cum se auto-
percep. Ei îşi dezvoltă capacitatea de reflexie, de interpretare cognitivă 
şi evaluativă a obiectului social perceput.

▪ Relaxarea progresivă Jacobson, relaxarea autogenă Schulz sunt me-
tode psihoterapeutice de relaxare cu o serie de exerciţii de gimnastică, 
cu efect tonifiant, ce constă în alternarea relaxării şi tensionării prin-
cipalelor grupe de muşchi până la eliminarea contracţiilor muscula-
re şi atingerea relaxării. Mecanismul relaxării progresive este similar 
celui folosit în antrenamentul autogen descris anterior. Prin tehnica 
relaxării progresive, participantul învaţă să operaţionalizeze concep-
tele de relaxare şi tensiune. Ulterior, ca urmare a exerciţiilor repetate,  
se întăreşte conexiunea între forma verbală (lingvistică) de relaxare 
şi starea afectivă pe care aceasta o defineşte. Subiectul reuşeşte astfel 
să-şi controleze verbal şi voluntar relaxarea musculară. 
Considerăm că anume practicile sociale şi atitudinile sunt acele ele-

mente prin care putem încerca să dezvoltăm RS  a ÎPTPV. Studiind struc-
tura şi conţinutul RS a ÎPTPV vizavi de calitatea vieţii, am pus accentul pe 
structura acestui conţinut, presupunând că modificarea sistemului periferic 
a  RS de schimbare de comportament şi atitudine va genera dezvoltarea RS 
în asigurarea ÎPTPV. 
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Generalizând optăm în favoarea intervenţiei asistenţei psihologice 
în învăţarea pe tot parcursul vieţii ce poate fi condiţionată de dezvoltarea 
reprezentării sociale prin un program psihosocial care indică schimbare de 
comportament şi atitudine asigurând formarea şi dezvoltarea personalităţii 
umane.
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