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INTRODUCERE

Schimbarea continuă în toate domeniile de activitate umană solicită specia-
lişti de înaltă calificare. În multe cazuri, studiile superioare de licenţă nu sunt 
suficiente pentru a face faţă provocărilor timpului. Studiile superioare de mas-
terat, prin aprofundarea şi extinderea cunoştinţelor şi dezvoltarea competenţe-
lor necesare pe piaţa muncii, oferă masteranzilor calificări suplimentare în plan 
profesional, deschide perspectiva către studiile de doctorat şi oportunitatea de a 
construi o carieră profesională de succes. Profesionalizarea în cadrul studiilor de 
masterat este centrată pe dezvoltarea competenţei de a sesiza şi a rezolva raţio-
nal, argumentat, reflexiv probleme complexe şi variate, prin aplicarea spiritului 
ştiinţific în practică. 

Prezenta lucrare este destinată masteranzilor şi este elaborată în concordanţă 
cu prevederile Cadrului de referinţă al curriculumului universitar şi cu Curricula 
Programului de masterat Formarea formatorilor. Lucrarea prezintă nucleul con-
ceptual al disciplinelor de studiu din Planul de învăţământ, o imagine concentrată 
şi sistematizată a materiei la disciplinele de studiu, baza conceptuală minimă care 
urmează a fi asimilată de către fiecare masterand.

Lucrarea conţine prezentarea generală a Programului Formarea formatori-
lor şi notele de curs pentru fiecare disciplină de studiu în parte. Suportul de curs 
este compartimentat în paragrafe care includ aspectele teoretice esenţiale în baza 
cărora se vor dezvolta competenţele viitorilor formatori. În scopul de a focusa 
atenţia masteranzilor pe aspectele esenţiale, dar şi de a ghida şi facilita procesul 
de învăţare, fiecare paragraf conţine sugestii pentru activităţi de învăţare şi între-
bări pentru reflecţie. Listele bibliografice prezentate pentru fiecare disciplină vor 
ghida studiul independent al masteranzilor.



6

PROGRAMUL DE MASTERAT PROFESIONAL
FORMAREA FORMATORILOR

Programul de studii universitare de masterat este orientat spre formarea for-
matorilor profesionişti care vor lucra cu adulţii în domeniul public şi/sau privat 
în contextul dezvoltării abilităţilor de învăţare pe tot parcursul vieţii şi dezvoltarii 
competenţelor în acord cu nevoile de profesionalizare specifice carierei adulţilor. 
Scopul programului constă în dezvoltarea setului de competenţe necesar în lucrul 
cu adulţii şi în dobândirea calităţii de formator de adulţi.

Programul se adresează tuturor persoanelor interesate cu studii de licenţă, 
indiferent de domeniu, preocupate de construirea unei cariere în domeniul formă-
rii şi dezvoltării profesionale a adulţilor:

specialiştilor care doresc să devină formatori de adulţi şi să-şi valorifice se-- 
tul de competenţe psihopedagogice achiziţionat prin activităţi de formare 
specifice adulţilor în cadrul instituţiilor în care activează sau în cadrul altor 
instituţii ce organizează stagii de formare continuă pentru adulţi;
specialiştilor din instituţii publice/private (inspectorate, centre metodice - 
etc.) care au responsabilităţi în domeniul dezvoltării profesionale şi eva-
luării resurselor umane din instituţie, interesaţi de certificarea ca forma-
tori de adulţi;
îndrumătorilor de practică din cadrul instituţiilor publice/private respon-- 
sabili de activităţile practice, de dezvoltarea competenţelor profesionale 
în condiţii reale de muncă în organizaţia în care lucrează;
cadrelor didactice interesate să obţină calificarea de formatori de adulţi.- 

Finalităţile de studiu ale programului pentru Specialitatea                            
Formarea formatorilor

Competenţe generale
Valorificarea creativă a cadrului normativ-reglatoriu şi a politicilor edu-•	
caţionale, din perspectiva asigurării calităţii educaţiei, demonstrând co-
rectitudine/ spirit critic şi responsabilitate; 
Promovarea prevederilor de reforme în domeniul educaţional în condiţi-•	
ile ajustării continue a educaţiei la exigenţele socioeconomice; 
Aplicarea metodologiilor de cercetare specifice domeniului educaţional •	
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în realizarea studiilor aplicative, în baza priorităţilor de dezvoltare a sis-
temului şi procesului educaţional din Republica Moldova; 
Realizarea managementului instituţiilor educaţionale şi a managementu-•	
lui curricular în conformitate cu paradigma educaţională şi cu prevederi-
le de politici educaţionale; 
Pr•	 oiectarea procesului educaţional pentru diverse grupuri-ţintă, prin 
adaptarea creativă a reperelor conceptuale şi a cadrului metodologic 
aprobat, valorificând ideile inovative şi posibilităţile de manifestare a 
autonomiei comportamentului profesional; 
Realizarea procesului educaţional cu diverse grupuri - ţintă şi în diverse •	
contexte, prin utilizarea creativă a tehnologiilor educaţionale, promo-
vând practici inovative recunoscute la nivel naţional şi internaţional; 
Realizarea transferului tehnologic al inovaţiilor în procesul educaţional, •	
raliate la exigenţele sociale, economice, culturale; 
Crearea unui parteneriat educaţional eficient, în baza potenţialului for-•	
mativ al diverşilor factori educaţionali, contribuind la transformarea şco-
lii în factor educaţional catalizator; 
Realizarea unui management eficient al carierei profesionale, prin dez-•	
voltarea propriilor competenţe şi promovarea imaginii specialistului în 
educaţie ca persoană - model de urmat, prin valorificarea reperelor axio-
logice, cognitive şi praxiologice.

Competențe specifice
Cunoaşterea particularităţilor de manifestare şi de învăţare ale cursanţi-1. 
lor adulţi de diferite vârste; 
Comunicarea eficientă cu cursanţii şi cu alte persoane implicate în reali-2. 
zarea programelor de formare; 
Valorificarea cadrului actual strategic, normativ şi politic în domeniul 3. 
dezvoltării continue personale şi profesionale a adulţilor; 
Proiectarea programelor variate de formare, a curriculumului şi a de-4. 
sign-ului activităţilor de învăţare pentru adulţi, în baza analizei nevoilor 
beneficiarilor formării şi a nevoilor organizaţionale;
Sporirea înţelegerii şi interacţiunii în grup prin managementul situaţiilor 5. 
relevante de învăţare;
Monitorizarea procesului învăţării prin reglarea, ajustarea şi optimizarea 6. 
continuă a propriului comportament şi a activităţilor desfăşurate în ca-
drul formării;
Oferirea sprijinului în dezvoltarea personală şi profesională prin aplica-7. 
rea instrumentelor de mentorare şi coaching individuale şi de grup;
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Evaluarea procesului şi rezultatelor unui parcurs didactic prin utiliza-8. 
rea diverselor metodologii, flexibile, adaptate procesului de instruire la 
adulţi.
Realizarea cercetărilor în problematica edu9. caţiei adulţilor, respectând 
principiile şi normele de etică profesională.

Ocupaţiile tipice pentru absolvenţii programului 
Absolvenţii programului de masterat la Specialitatea Formarea formatorilor 

pot activa în calitate de: formatori în instruirea adulţilor şi consultanţi în cadrul 
instituţiilor ce organizează stagii de formare continuă; specialişti în instituţii pu-
blice (inspectorate, centre educaţionale, centre de instruire a adulţilor etc.) cu res-
ponsabilităţi în formarea personalului şi evaluarea resurselor umane; formatori în 
dezvoltarea competenţelor profesionale la locul de muncă.

Posibilităţile de formare ulterioară. Absolvenţii studiilor de masterat vor 
putea continua studiile în cadrul Ciclului trei – studii de doctorat sau se pot anga-
ja pe piaţa muncii conform calificării obţinute. 
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METODOLOGIA CERCETĂRII ŞI STATISTICA 
APLICATĂ ÎN ŞTIINŢELE EDUCAŢIEI

Maia Şevciuc, 
doctor în pedagogie, conferenţiar universitar, 

Ana TaRnovschi, 
doctor în psihologie, lector universitar

Marea diversitate a fenomenelor educaţionale, a variabilelor pedagogice 
şi psihologice implicate, factorii obiectivi şi subiectivi care intervin, dinamica 
lor evolutivă accentuată fac ca diversitatea interacţiunilor dintre componentele 
acţiunii educaţionale să fie, practic, infinită. Implicit, potenţialele surse care ar 
putea declanşa, orienta şi susţine cercetările psihopedagogice sunt şi ele, prac-
tic, infinite, educaţia oferind un orizont nelimitat de investigaţie.

Orice activitate de cercetare ştiinţifică este un act intelectual, gândit şi 
planificat, înainte de a fi o activitate lucrativă a studentului şi masterandului. 
Principalii factori motivaţionali care stau la baza oricărei forme de cercetare 
ştiinţifică sunt: interesul pentru un domeniu sau o temă ştiinţifică, curiozita-
tea de a afla, de a cunoaşte, dominată de o stare afectivă particulară, care are 
o determinare dominant raţional-intelectuală; o stare de tensiune, de nelinişte 
interioară ce generează interogaţii legate de tema care prezintă interes.

Cursul Metodologia cercetării şi statistica aplicată în ştiinţele educaţiei 
este unul de bază în programul de formare a specialiştilor în domeniul formării 
formatorilor, care contribuie la dezvoltarea cunoştinţelor teoretice şi practice 
ale studenţilor în ce priveşte înţelegerea metodelor de cercetare, precum şi la 
conturarea unei viziuni de ansamblu asupra logicii cercetării ştiinţifice, proiec-
tării activităţii de cercetare, eticii cercetării ştiinţifice. Cursul are drept obiectiv 
formarea la studenţi şi la masteranzi a unei atitudini creative faţă de munca 
intelectuală, însuşirea de către aceştia a metodologiei cercetării ştiinţifice în 
domeniul formării adulţilor. Modul de abordare a conţinutului cursului este 
axat şi pe metodele de prelucrare statistică a datelor, pe analiza şi interpretarea 
rezultatelor cercetării empirice. Am considerat important să-i ajutăm pe stu-
denţi şi masteranzi să-şi construiască demersul investigaţional într-o manieră 
corectă, în acord cu cerinţele universal valabile pentru cercetările ştiinţifice.
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Fundamente metodologice / conceptuale ale cercetării                      1. 
psihologice şi pedagogice

1.1. Cercetarea ştiinţifică: delimitări conceptuale
Cercetarea ştiinţifică este parte inseparabilă de cunoaştere ştiinţifică. Nota 

definitorie a oricărei cercetări este căutarea în vederea cunoaşterii, ceea ce în-
seamnă a aduna informaţii şi fapte, a le declanşa, a le evalua în vederea obţinerii 
unui spor de cunoaştere. O autentică cercetare ştiinţifică are loc odată cu organi-
zarea cunoştinţelor ştiinţifice. 

Ştiinţa şi cercetarea se condiţionează reciproc, întemeindu-se una pe cealal-
tă. Ceea ce caracterizează atât ştiinţa, cât şi cercetarea este, în primul rând, un 
anumit „model de gândire”. Aceasta depăşeşte etapa simplei „observaţii pasive”. 
Gândirea ştiinţifică „pune întrebări şi dă răspunsuri după anumite reguli metodi-
ce, fixându-şi punctul de vedere asupra unui anumit obiect”, care devine astfel „o 
tematică de cercetare”. În felul acesta se face trecerea de la „observaţia pasivă” la 
„discursul epistemic”, care îşi are originea în dialectică [6, p.20].

Datele rezultate din cercetarea ştiinţifică s-au structurat treptat, în decursul 
timpului, în domenii de cunoaştere specializată diferenţial, ordonate logic, despre 
o anumită categorie de obiecte sau fenomene, care au o sursă comună, caractere 
înrudite şi exprimă nişte adevăruri universal valabile în interiorul domeniului 
respectiv de cunoaştere. Numai în acest context putem vorbi despre cunoaşterea 
ştiinţifică drept un proces coerent, organizat şi sistematizat tematic, cu un obiect 
precis, o metodologie şi o gândire proprie, cu un limbaj specific şi un câmp de 
aplicabilitate propriu.

Este cunoscut faptul că un anumit domeniu sau ramură a activităţii de cu-
noaştere obţine statut de ştiinţă dacă îndeplineşte următoarele condiţii: are un 
domeniu de studiu propriu şi finalităţi precise, posedă un limbaj ştiinţific, o me-
todologie şi un instrumentar adecvate, identifică legităţi şi formulează predicţii. 
Toate acestea asigură cristalizarea unui corpus de teorii, principii, legităţi, cunoş-
tinţe teoretice şi practice, articulate între ele prin inferenţe şi deducţii logice şi 
susceptibile de a fi verificate experimental.

În acest context, cercetarea psihopedagogică este un proces creativ, critic, 
dinamic şi continuu de cunoaştere, ce are drept scop explicarea, înţelegerea, op-
timizarea, inovarea, reformarea şi prospectarea fenomenului educaţional. Toate 
acestea se realizează în viziune sistemică, prin investigarea teoretică şi/sau prac-
tic-aplicativă a relaţiilor funcţionale şi cauzale dintre componentele şi variabilele 
fenomenului educaţional.

Cele mai importante caracteristici ale cercetării psihopedagogice sunt urmă-
toarele:
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poate fi de - natură inductivă – când presupune acumularea de date expe-
rimentale şi teoretico-metodologice, în vederea fundamentării ştiinţifice 
a demersurilor acţionale şi teoretice care îmbogăţesc şi orientează teoria 
şi practica educaţiei (cercetare practic–aplicativă/empirică) sau de natu-
ră deductivă – când se realizează analize logice și/sau istorice ale unor 
paradigme, teorii, legităţi, enunţuri, se stabilesc corelaţii între concepte, 
teorii, principii etc., stabilindu-se consecinţe (cercetări teoretico-funda-
mentale);
are - caracter ameliorativ, nu doar constatativ, descriptiv şi explicativ, 
întrucât conduce la optimizări, la perfecţionări şi, uneori, la inovări şi 
reformări ale modului de concepere şi desfăşurare a proceselor educaţi-
onale la nivel macro şi micro;
are - caracter prospectiv – vizează realizarea educaţiei şi modelarea per-
sonalităţii din perspectiva cerinţelor dezvoltării sociale, a exigenţelor 
societăţii;
are - caracter complex, poate pune în evidenţă şi alte aspecte referitoa-
re la fenomenul educaţional sau corelate cu acesta, decât cele propuse 
pentru investigaţie, care au stat la baza formulării ipotezei centrale, în-
trucât fenomenele educaţionale sunt complexe, dinamice, desfăşurate în 
flux continuu şi irevesibile, neunivoce (ele nu pot fi „oprite” pentru a fi 
analizate şi nici nu pot fi reproduse de mai multe ori, în condiţii perfect 
identice cu cele iniţiale, eventual pot fi înregistrate şi vizionate);
poate avea - caracter interdisciplinar, pluridisciplinar sau transdisciplinar, 
presupunând adeseori demersuri ştiinţifice şi cadre teoretico-explicative 
de natură interdisciplinară, pluridisciplinară sau transdisciplinară;
poate avea aspecte specifice din punctul de vedere al etapelor şi demer-- 
surilor de desfăşurare, precum şi al instrumentariului şi metodelor de 
cercetare [4, p.9-10].

1.2. Tipuri de cercetare ştiinţifică
Există mai multe clasificări ale cercetărilor psihopedagogice, după mai mul-

te criterii.
În funcţie de metodologia adoptată, deosebim: cercetări observaţionale 1. 
(neexperimentale), cercetări experimentale, cercetări comparative, cer-
cetări istorice.
În funcţie de obiectul/subiectul cercetării: monografii, panele (eşantionul 2. 
reprezentativ pentru cercetarea repetată de aceleaşi persoane), de trend 
(experimentul repetat asupra aceluiaşi obiect, fără a menţine eşantionul 
iniţial).
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În funcţie de scopul şi complexitatea problematicii abordate, pot fi dis-3. 
tinse: cercetări teoretico-fundamentale, cercetări practic-aplicative, cer-
cetări combinate.
După modul de abordare, distingem cercetări: mono-, intra-, pluri- şi 4. 
transdisciplinare.
După agenţii antrenaţi în cercetare, distingem: cercetări individuale, cer-5. 
cetări în grup mic, colective.
În funcţie de direcţia abordării, cercetările pot fi: longitudinale (istorice, 6. 
diacronice), transversale (sincronice) etc. [11, p.16].

Tipurile de cercetare se completează reciproc. O cercetare nu este exclu-
siv de un anumit tip, ci îmbină diverse criterii de abordare. Totodată, fiecare 
dintre tipurile de cercetare are trăsături specifice. De exemplu, cercetarea fun-
damentală se caracterizează prin: realizarea cunoaşterii generale, teoretice a 
problemelor psihopedagogice; permiterea înţelegerii, argumentării, fundamen-
tării domeniului sub forma conceptelor, legilor, normelor, teoriilor, modele-
lor, paradigmelor; sesizarea constantelor şi generalizarea lor în legi, principii, 
teorii; construirea ipotetică de modele de acţiune, teorii explicative; aprofun-
darea studiilor, înţelegerea critică a naturii ştiinţelor educaţiei şi a sistemelor 
conceptuale.

Cercetarea aplicativ-ameliorativă se caracterizează prin: afirmarea priori-
tară a finalităţilor practice; cunoaşterea fenomenelor semnificative din practică 
şi apoi identificarea, verificarea soluţiilor ameliorative; adaptarea la condiţiile 
reale a unor idei, rezultate, modele în scopul dezvoltării practicii, al cercetării 
însăşi, prin sugerarea de noi ipoteze, variabile; exercitarea funcţiilor: constatati-
vă, descriptivă, acţională, informaţională, ameliorativă, corectivă, de dezvoltare; 
aducerea unor îmbunătăţiri de conţinut, de metodă, de organizare etc.

1.3. Principiile cercetării ştiinţifice
Nu se poate realiza nicio cercetare ştiinţifică, având un caracter riguros şti-

inţific, fără ca aceasta să fie guvernată de anumite principii sau legi care să o 
conducă. Principiile cercetării sunt repere absolut necesare, la care cercetăto-
rul trebuie să-şi raporteze permanent ideile şi activitatea practică, pentru a putea 
menţine şi urma „calea cea mai dreaptă”, respectiv metoda, în aflarea şi descope-
rirea adevărului aplicat la obiectul cercetării sale. Principiile cercetării devin în 
felul acesta reguli obligatorii ce definesc şi normează cadrul oricărei activităţi de 
cercetare ştiinţifică [6, p.283]. 

Principiile cercetării ştiinţifice nu sunt numai nişte reguli de urmat de către 
cercetătorul ştiinţific în activitatea sa de cercetare. Ele reprezintă, în egală măsu-
ră, şi nişte „repere morale” ce obligă şi impun la o anumită atitudine etică a celui 
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care cercetează faţă de obiectul cercetării sale, dar mai ales faţă de rezultatele 
obţinute de acesta în urma analizei metodice a obiectului cercetat.

Principiul obiectivării se referă la obiectul cercetării ştiinţifice şi la modul în 
care acesta trebuie studiat. În sensul acesta trebuie în mod obligatoriu să se aibă 
în vedere următoarele aspecte: plecând de la obiectul ce urmează să fie supus cer-
cetării ştiinţifice, să se fixeze atenţia şi să se pună în evidenţă un anumit obiectiv 
care să reprezinte scopul precis al cercetării respective; pe parcursul cercetării 
ştiinţifice, cercetătorul nu trebuie să se abată de la realitatea obiectului cercetat 
şi să-şi schimbe scopul urmărit; să adapteze metodele şi tehnicile de cercetare la 
specificul naturii obiectului cercetat.

Principiul adevărului. Conform acestui principiu, orice cercetare ştiinţifică 
are ca scop descoperirea adevărului cuprins în concluziile care se desprind din 
cercetarea unui anumit obiect propus. Acest adevăr trebuie să reflecte natura re-
ală a obiectului cercetat şi să poată fi exprimat şi înţeles. În acest sens trebuie 
respectate următoarele reguli: exprimarea rezultatelor cercetării trebuie să se facă 
utilizându-se un limbaj clar, precis, inteligibil, care să poată fi în mod universal 
acceptat şi utilizat; în activitatea de cercetare ştiinţifică trebuie să se evite subiec-
tivismul, fantezia sau speculaţia sterilă, care duc la deformări metodice şi, astfel, 
la rezultate eronate.

Principiul metodic. Prin acest principiu se realizează corelaţia dintre nece-
sităţile obiectivării datelor urmărite la obiectul supus cercetării ştiinţifice. Astfel, 
pentru conformarea obiectului cercetat cu principiul metodic trebuie să avem în 
vedere următoarele reguli: orice cercetare ştiinţifică trebuie condusă metodic, în 
conformitate cu un plan riguros elaborat de cercetător; în activitatea de cercetare 
ştiinţifică trebuie respectate pas cu pas etapele şi metodele de lucru, pentru a avea 
coerenţă şi desfăşurare logică în procesul de cercetare; în cercetarea propusă tre-
buie să fie utilizate tehnici şi metode de lucru adecvate naturii obiectului cercetat, 
precum şi intenţiile legate de obiectivele cercetării respective.

Principiul demonstraţiei susţine că orice afirmaţie (sau rezultat) ce rezultă 
din activitatea de cercetare ştiinţifică a unui obiect trebuie demonstrată, dovedită 
dacă este adevărată şi aparţine ca o calitate obiectului studiat. Rezultatele obţi-
nute din cercetarea ştiinţifică efectuată şi considerate valide, veridice trebuie să 
se integreze în sistemul de date ale domeniului ştiinţific în care s-a desfăşurat 
cercetarea. 

Conform principiului unităţii teoretic-empiric, în cercetarea ştiinţifică cu-
noştinţele teoretice ghidează activitatea empirică, activitatea de cercetare concre-
tă; pe de altă parte, datele obţinute prin activitatea de cercetare conferă valoare 
de adevăr teoriilor.

Principiul unităţii înţelegere-explicaţie pune în discuţie relaţia dintre subi-
ectul şi obiectul cunoaşterii ştiinţifice. Cu alte cuvinte, a înţelege de ce apare sau 
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se desfăşoară un anumit comportament nu este acelaşi lucru cu a-l explica. Putem 
înţelege intuitiv cauzele care duc la apariţia unor fenomene sociale, dar aceste 
acte de înţelegere nu garantează obiectivitatea concluziilor noastre. Explicarea 
unui fapt social presupune descrierea şi definirea unor argumente concrete care 
să justifice apariţia şi dezvoltarea unor fenomene sociale. Aşadar, explicaţia şti-
inţifică presupune o analiză în profunzime a comportamentului uman, şi nu doar 
o simplă intuiţie.

Principiul unităţii cantitativ-calitativ impune utilizarea convergentă a meto-
delor statistice, specific cantitative, şi a celor cazuistice, specific calitative.

Principiul corelaţiei demonstrează că rezultatele ştiinţifice care rezultă din 
cercetarea unui obiect trebuie să fie corelate cu datele deja existente în domeniul 
ştiinţific respectiv sau cu cele din domeniile ştiinţifice înrudite.

Principiul evaluării rezultatelor se raportează la metodologie şi priveşte 
modul de evaluare şi de utilizare a rezultatelor obţinute din activitatea de cer-
cetare ştiinţifică. Conform acestui principiu, evaluarea rezultatelor trebuie să fie 
corectă, fără niciun fel de subiectivitate din partea cercetătorului care a realizat 
cercetarea; rezultatele obţinute să fie comparate cu datele existente în literatura 
ştiinţifică de specialitate privind problema cercetată.

Principiul utilităţii. În conformitate cu acest principiu, activitatea de cerce-
tare ştiinţifică ce urmează a fi realizată trebuie să aibă în vedere o utilizare atât 
teoretică, cât şi practică a datelor rezultate din cercetare. Aceasta va trebui să 
justifice cercetarea, ca o contribuţie efectivă în domeniul de cunoaştere ştiinţifică 
respectiv, precum şi în ceea ce priveşte punerea în practică a acestor rezultate. 
Este preferabil ca orice cercetare ştiinţifică întreprinsă să aibă un caracter de ori-
ginalitate şi de noutate, reprezentând astfel o contribuţie efecientă în domeniul 
ştiinţific respectiv; datele rezultate din cercetarea ştiinţifică să poată fi utilizate şi 
aplicate cât mai curând, în mod curent, de către specialişti.

Principiul psihomoral priveşte atât cercetătorul, cât şi modul în care se des-
făşoară activitatea de cercetare ştiinţifică a acestuia. Se pune problema seriozi-
tăţii şi onestităţii activităţii de cercetare sau, altfel spus, atât responsabilitatea 
ştiinţifică, cât şi cea morală a celui care cercetează faţă de cercetare, de rezulta-
tele cercetării, dar în acelaşi timp şi faţă de consecinţele ce rezultă din aplicarea 
teoretică sau practică a rezultatelor cercetării. Persoana care a efectuat cercetarea 
ştiinţifică trebuie să aibă credibilitate, să fie convingătoare ca să impună prin 
argumente şi demonstraţii rezultatele teoretice şi practice ale cercetării, astfel 
încât acestea să fie recunoscute şi acceptate de specialiştii din domeniul ştiinţific 
respectiv. 

Respectarea principiilor cercetării reprezintă garanţia reuşitei activităţii de 
cercetare ştiinţifică.
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1.4. Problemele metodologice ale cercetării ştiinţifice: metodologie, 
metodă, metodică

Metodologia, ca parte componentă a ştiinţei generale, contribuie la cunoaş-
terea mai profundă a fenomenelor şi metodelor de studiere a tuturor ştiinţelor par-
ticulare, inclusiv a celor psihopedagogice. Metodologia psihopedagogiei poate fi 
abordată în sens larg şi în sens îngust.

În sens larg, metodologia psihopedagogiei este un sistem de cunoştinţe des-
pre ideile de bază, fundamentele şi structura teoriilor psihologice şi pedagogice, 
despre principiile de abordare şi modalităţile de dobândire a cunoştinţelor, care 
reflectă continuu schimbările realităţii psihologice şi pedagogice în condiţiile so-
cietăţii ce se dezvoltă permanent. Metodologia psihopedagogiei este teoria despre 
cunoştinţele psihopedagogice şi despre procesul de dobândire a lor. Ea include: 
(1) teoria despre structura şi funcţiile cunoştinţelor psihopedagogice, problemati-
ca psihopedagogică; (2) ideile de bază, fundamentale, filosofice, general-ştiinţi-
fice, psihologice, pedagogice (teorii, concepţii, ipoteze) ce au sens metodologic; 
(3) teoria despre logica şi metodele de cunoaştere psihopedagogică. 

În sens îngust, metodologia psihopedagogică este ştiinţa despre metodele 
cercetării psihopedagogice. Această abordare reduce obiectul şi sarcinile meto-
dologiei la analiza posibilităţilor metodelor de cercetare [11, p.45]. 

Astfel, metodologia psihopedagogică este teoria despre ideile de bază, struc-
tura, funcţiile şi metodele cercetării ştiinţifice. Între metodologie, medodă şi me-
todică există o legătură strânsă. Metodologia cercetării este sistemul de principii, 
abordări şi modalităţi de organizare şi construire a activităţii teoretice, teoria despre 
acest sistem. Metoda cercetării este calea de cercetare care rezultă din reprezentă-
rile şi concepţiile teoretice generale despre esenţa fenomenului cercetat. Metodica 
cercetării vizează realizarea metodei concrete ca modalitate de organizare a inter-
acţiunii subiect-obiect în baza materiei şi procedurilor aplicate în cercetare.

 Sarcini de învăţare:
Determinaţi specificul tipurilor de cercetare ştiinţifică. 1. 
Argumentaţi necesitatea respectării principiilor metodologice în cadrul cercetării 2. 
psihopedagogice.
Formulaţi cerinţele metodologice pentru cercetarea psihopedagogică.3. 
Elaboraţi un referat în care să reflectaţi tendinţele cercetării în domeniul psiholo-4. 
giei şi pedagogiei.

  Întrebări pentru reflecţie:
Putem vorbi despre respectarea principiului obiectivităţii într-un demers investigaţio-
nal, dacă cercetătorul are poziţie personală şi viziuni proprii?
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Logica cercetării ştiinţifice în domeniul psihologiei                           2. 
şi pedagogiei

2.1. Temeiurile construirii logicii cercetării
Cercetările psihopedagogice pretind din partea celor care le proiectează şi 

le realizează valorificarea şi îmbinarea de demersuri ce ţin de ştiinţa dată. De 
obicei, cercetările psihopedagogice presupun ansambluri de demersuri sistemati-
ce şi complexe, gândite, proiectate, organizate, realizate, coordonate şi evaluate 
în conformitate cu o ierarhizare algoritmică, care respectă etapele şi subetapele 
cercetării ştiinţifice. Proiectarea cercetării nu este, însă, un proces mecanic de 
colectare de date, de interpretare, prelucrare şi evaluare a lor (termenul „proiec-
tare” are şi o dimensiune calitativă, iar cel de „design” se referă, predominant, la 
aspecte de ordin tehnic) [4]. Dimpotrivă, este un proces dinamic, caracterizat de 
sentimentele de incertitudine ale cercetătorului, de întrebările şi căutările acestuia 
pentru a soluţiona o problemă, care îi conferă caracter problematic. Cercetătorul 
este pus în situaţii în care este obligat să conceptualizeze altfel o idee, să-şi pună 
noi întrebări, să revadă anumite modele de organizare a cercetării, să colecteze 
alte tipuri de date, pe lângă cele prevăzute iniţial etc. Cu alte cuvinte, cercetarea 
psihopedagogică este un proces dinamic şi creativ de cunoaştere, care presupune 
intuiţie, imaginaţie, creativitate, atitudine critică, care se desfăşoară într-un cadru 
bine stabilit de investigaţie ştiinţifică.

Pentru ca rezultatele cercetării ştiinţifice să fie valide, este necesar ca proce-
sul investigaţional să se desfăşoare conform unor proceduri explicite în confor-
mitate cu regulile de inferenţă. Astfel, vorbim de o logică care guvernează cerce-
tarea ştiinţifică, o schemă generală (flexibilă), un ansamblu de etape şi subetape 
implicate, reciproc dependente, subordonate următoarei ierarhizări:

Delimitarea temei/problemei de cercetat1. 
sesizarea/identificarea unei teme/probleme relevante şi stabilirea do-1.1. 
meniului în care se încadrează;
formularea operaţională a problemei de cercetat;1.2. 
informarea şi documentarea asupra problemei de cercetat.1.3. 

Realizarea design-ului cercetării2. 
stabilirea obiectivelor cercetării;2.1. 
formularea ipotezelor cercetării;2.2. 
elaborarea unui proiect al cercetării unitar şi coerent.2.3. 

organizarea şi desfăşurarea cercetării ştiinţifice 3. – presupune aplicarea 
în practică a proiectului cercetării, respectiv realizarea de demersuri investigaţio-
nale în scopul valorificării ipotezei, precum şi înregistrarea/colectarea de date şi 
rezultate.
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analiza, prelucrarea şi interpretarea datelor obţinute.4. 
elaborarea concluziilor finale ale cercetării.5. 
valorificarea cercetării6. 

2.2. Etapele construirii logicii cercetării
Activitatea de cercetare începe cu determinarea domeniului obiectual de 

cercetare sau a sferei de activitate în care s-au acumulat dificultăţi, probleme 
care necesită soluţionare. Alegerea domeniului obiectual este influenţat de facto-
rii obiectivi (importanţa lui, a problemelor de rezolvat, noutatea şi perspectiva) şi 
de factorii subiectivi (nivelul studiilor, experienţa de viaţă, înclinaţiile, interesele 
cercetătorului, legăturile cu unele direcţii de activitate, conducătorul ştiinţific).

Alegerea corectă a temei de cercetare reprezintă o mare importanţă pentru 
buna desfăşurare a activităţii de cercetare. Surse în determinarea temelor de cer-
cetare ar putea fi:

subiectivitatea cercetătorului, preferinţele lui, experienţa sa personală şi - 
unele posibilităţi de generalizare a ei;
domeniile, aspectele, problemele care interesează cercetătorul, care îl - 
motivează şi pasionează;
observaţia directă a activităţilor, faptelor, evenimentelor (care face po-- 
sibilă formularea spontană a unor teme/probleme de cercetat, eventual 
remedierea unei disfuncţii, a unui aspect negativ, a unei carenţe în dome-
niul cercetat);
formarea sau specializarea cercetătorului într-un anumit domeniu (do-- 
rinţa de a investiga practic anumite probleme abordate şi aprofundate 
teoretic) etc.

Formularea operaţională a problemei de cercetat reprezintă o aptitudine 
care ţine de spiritul ştiinţific de investigaţie, de spiritul analitic, sintetic şi critic, 
de imaginaţie şi creativitate; presupune restrângerea câmpului preocupărilor, a 
zonei de studiu a aspectului abordat, pentru a ajunge la o problemă precisă, for-
mulată corect (atât din punct de vedere gramatical – fără greşeli, suprapuneri de 
termeni, metafore etc., cât şi din punct de vedere ştiinţific – cu claritate şi rigoa-
re ştiinţifică). Este vorba de operaţionalizarea problematicii luate în atenţie şi a 
conceptelor-cheie, prin circumscrierea într-o manieră clară a domeniului şi a ariei 
cercetării. 

Informarea şi documentarea asupra problemei de cercetat reprezintă un de-
mers activ şi critic de inventariere a datelor şi rezultatelor referitoare la problema 
cercetată, obţinute şi cunoscute până la momentul respectiv, de evaluare a stadiu-
lui atins de cercetările anterioare în domeniul şi problematica vizată, în ceea ce 
priveşte conţinutul ştiinţific implicat şi metodologia cercetării. Contactul cerce-
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tătorului cu studii şi cercetări asemănătoare sau apropiate cu cercetarea pe care el 
şi-o propune îl familiarizează cu idei, date, rezultate, tendinţe, orientări, ipoteze, 
interpretări etc. Astfel, cercetătorul îşi îmbogăţeşte cunoaşterea, vine în contact 
cu noi perspective ştiinţifice, evită repetările, identifică probleme neprevăzute 
ş.a.m.d. Datele şi informaţiile culese prin lecturare urmează să fie supuse unei noi 
procesări, respectiv unui proces de analiză, prelucrare şi interpretare, de trecere a 
lor prin filtrul propriei gândiri a cercetătorului. Este important ca cercetătorul să 
manifeste atitudine activă, reflexivă, impersonală şi obiectivă.

Elaborarea proiectului de cercetare este rezultatul unui proces de decizie 
raţională şi argumentată, care se fundamentează pe cunoaşterea cât mai obiectivă 
a situaţiilor care intervin, a resurselor umane implicate. Proiectul de cercetare 
este instrumentul de lucru scris, ghidul care orientează întreaga cercetare. Între 
componentele sale se stabilesc relaţii reciproce şi dependente, care alcătuiesc un 
sistem. Elementele sale componente, pe care cercetătorul le gândeşte şi le îmbină 
în funcţie de scopul cercetării, valorificându-şi gândirea imaginativă şi creatoare, 
sunt: prezentarea problemei de cercetare: definire, delimitări terminologice pen-
tru noţiunile şi conceptele utilizate, importanţa, actualitatea, motivarea alegerii 
legată de scopul urmărit; sintetizarea gradului de cercetare a problemei, a aspec-
telor rezolvate şi a celor care nu au fost rezolvate suficient, realizarea de analize 
critice de către cercetător, anticiparea contribuţiilor sale originale; formularea 
obiectului cercetării; formularea scopului cercetării; prezentarea ipotezei de cer-
cetare; prezentarea obiectivelor cercetării; descrierea metodologiei cercetării.

Organizarea şi desfăşurarea cercetării ştiinţifice se referă la planificarea în 
timp a activităţii, a modului de îmbinare şi articulare a elementelor anticipate prin 
metodica cercetării, la modalităţile de monitorizare a cercetării şi de culegere a 
datelor acesteia, ţinînd cont de condiţiile concrete de activitate şi de eventualele 
constrângeri. Desfăşurarea propriu-zisă a cercetării psihopedagogice constă în 
aplicarea în practică, în manieră flexibilă, a etapelor şi subetapelor prevăzute în 
proiectul cercetării în vederea verificării ipotezei cercetării.

Analiza, prelucrarea şi interpretarea datelor obţinute. Cel mai adesea, da-
tele obţinute prin aplicarea diferitor metode de cercetare se prezintă sub formă 
cantitativă, numerică, astfel încât se pretează la prelucrări statistice. Într-o primă 
etapă, ele sunt supuse unei prelucrări sumare, respectiv sunt analizate, ordonate, 
grupate, clasificate, sistematizate etc. Este necesară o evaluare critică a cercetării, 
bazată pe aspectele pozitive şi negative, pe ceea ce a fost bine şi pe ceea ce a fost 
rău; nu este lipsită de importanţă notarea nepotrivirilor, a diferenţelor, a aspecte-
lor cu care cercetarea nu corelează. Ulterior se realizează o analiză în profunzime 
a datelor, respectiv îmbinarea şi corelarea variabilelor, studierea relaţiilor şi de-
pendenţelor dintre ele – corelaţii, asocieri, regresii şi construirea, pe baza conclu-
ziilor, a unor modele de dependenţă. Se apelează la aparatul statistico-matematic 
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(testele z, t ş.a.) pentru a stabili dacă diferenţele dintre grupurile experimentale 
şi cele de control sunt statistic semnificative, se realizează inferenţe statistice 
(operaţii logice graţie cărora se generalizează datele obţinute pe eşantioanele de 
lucru la întreaga populaţie). Rezultatele obţinute în urma prelucrării datelor vor 
fi interpretate în vederea găsirii unor explicaţii, a unor direcţii pentru noi investi-
gaţii şi a unor soluţii de optimizate a fenomenelor cercetate. 

Elaborarea concluziilor finale ale cercetării. În urma analizei, prelucrării şi 
interpretării rezultatelor cercetării, se stabilesc concluziile finale ale acesteia, prin 
raportare permanentă la ipotezele şi la obiectivele cercetării. Concluziile finale 
desprinse în urma investigaţiilor realizate nu presupun reluarea şi rediscutarea 
unor aspecte teoretice, ci se referă la contribuţiile personale, originale ale cercetă-
torului. Ele conţin o analiză calitativă şi cantitativă a propriilor rezultate obţinute 
în cadrul cercetării, însoţite de comentariile critice ale cercetătorului, de analizele, 
reflecţiile şi evaluările sale proprii, de consideraţii, completări, restructurări.

Valorificarea cercetării. Activitatea desfăşurată de cercetător pe parcursul 
proiectării, desfăşurării şi finalizării investigaţiei, concluziile finale ale acesteia, 
pot fi valorificate şi, în acelaşi timp, popularizate, atât din perspectivă teoretică, 
cât şi din perspectivă practică. Valorificarea rezultatelor cercetării poate lua mai 
multe forme, respectiv prin elaborarea de: rapoarte ale cercetării, referate, comu-
nicări la simpozioane şi conferinţe ştiinţifice, la activităţi metodice, articole în 
reviste de specialitate.

Sarcini de învăţare:
Caracterizaţi etapele cercetării ştiinţifice.1. 
Argumentaţi de ce logica cercetării ştiinţifice are caracter individual.2. 
Evidenţiaţi criteriile de determinare a temei de cercetare, obiectului, scopului, 3. 
obiectivelor şi ipotezei cercetării. Stabiliţi legătura dintre aceste componente ale 
aparatului ştiinţific al cercetării.

   Întrebări pentru reflecţie:
Cum se modifică logica demersului investigaţional în funcţie de modificarea 
obiectului şi ipotezei cercetării?

Proiecte de cercetare psihopedagogică3. 

Proiectul de cercetare are rolul de a configura în modalităţi operaţionale 
situaţia de cercetare şi de a sugera decizia strategică pentru care s-a optat în cer-
cetare. Elaborarea proiectului de cercetare este rezultatul unui proces de decizie 
raţională şi argumentată care se fundamentează pe cunoaşterea cât mai obiectivă 
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a situaţiilor care intervin, a resurselor umane şi materiale implicate, a eventua-
lelor constrângeri practice, a strategiilor valorificabile în acel context etc. şi pe 
determinarea strategiei de acţiune optime [4, p.44]. Între elementele sale com-
ponente se stabilesc relaţii reciproce şi dependente, care alcătuiesc un sistem şi 
arată felul în care intenţionăm să folosim informaţiile pentru a realiza inferenţe. 
În acest context este importantă atitudinea originală şi creatoare a cercetătorului, 
care trebuie să valorifice proiectul de cercetare.

Categoriile investigaţionale cuprinse în proiectul de cercetare sunt:
Prezentarea - problemei cercetate, care rezultă din situaţia de problemă ce 

apare în procesul activităţii, din condiţiile între o anumită necesitate socială/psi-
hologică/pedagogică şi mijloacele existente de soluţionare adecvată a acesteia. 
Problema poate fi evidenţiată numai cunoscând bine domeniul, prin compararea 
cunoscutului cu ceea ce nu este cunoscut.

Sinteza stadiului cercetării problemei- , a aspectelor rezolvate şi a celor 
care nu au fost suficient rezolvate, realizarea de analize critice de către cercetător, 
anticiparea contribuţiilor sale originale.

Formularea - obiectului cercetării ştiinţifice − mulţimea proprietăţilor şi 
relaţiilor a căror existenţă nu depinde de dorinţa cercetătorului, ci este sesizată 
de el. Obiectul cercetării psihopedagogice este un proces sau un fenomen care 
există independent de subiectul cunoaşterii asupra căruia este îndreptată atenţia 
cercetătorului [18, p.38]. Obiectul cercetării nu trebuie să fie infinit de mare şi 
oferă răspunsul la întrebarea: ce cercetăm?

Scopul cercetării psihopedagogice-  este imaginea dorită a rezultatului ac-
tivităţii cercetătorului. Definirea scopului cercetării reprezintă alegerea modalită-
ţilor optime de transformare a realităţii psihopedagogice existente în stare nouă. 
Scopul cercetării se realizează treptat, pe etape, corespunzător unor sarcini; cu 
alte cuvinte, scopul cercetării se concretizează în sistemul de obiective de cerce-
tare. 

Obiectivele cercetării-  sunt proiectări anticipate ale scopului, relativ re-
strânse ca extindere, sub formă de sarcini de cercetare, care prin reunirea şi inte-
grarea lor într-un ansamblu unitar duc la realizarea scopului cercetării [11, p.81]. 
Obiectivele rezultă din scop şi prezintă etapa atingerii lui. Obiectivele cercetării 
se stabilesc de către cercetător în baza analizei teoretice a problemei investigate 
şi aprecierii stării ei de rezolvare în practică. Obiectivele cercetării pot include 
următoarele elemente: 

 studierea aspectelor teoretice care fac parte din problema cercetării; - 
 cercetarea experimentală a posibilităţilor de rezolvare a problemei con-- 
crete, determinarea dificultăţilor tipice, a cauzelor; 
 motivarea sistemului de acţiuni necesar pentru realizarea obiectivului - 
trasat; 
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 evaluarea experimentală a sistemului de acţiuni propus conform criteri-- 
ilor de optimizare, adică a atingerii rezultatelor maxime în condiţii exis-
tente; 
 elaborarea recomandărilor metodice pentru cei care vor utiliza rezulta-- 
tele cercetării. 

Stabilirea scopului şi obiectivelor cercetării orientează cercetătorul în proce-
sul de selectare a ideilor, de formulare a concepţiei şi a ipotezei cercetării.

Ipoteza reprezintă o afirmaţie conjuncturală a relaţiilor dintre două sau mai 
multe variabile şi are implicaţii clare pentru testarea relaţiilor existente, face po-
sibilă această testare [4, p.39]. Ipoteza este, în esenţă, anticiparea unui răspuns 
posibil la întrebarea pe care şi-o pune cercetătorul; ea reprezintă o posibilă expli-
caţie a unei probleme. Mai exact, ea reprezintă o predicţie probabilă sau condiţio-
nală, un enunţ/propoziţie/afirmaţie/judecată de tip predictiv, cu un anumit nivel 
de probabilitate referitoare la o posibilă relaţie cauzală între variabilele indepen-
dente şi dependente. 

Ipotezele se exprimă logic, de regulă, prin judecăţi ipotetice de tipul „dacă..., 
atunci...”, „cu cât..., cu atât...” etc. Din punct de vedere pragmatic, ipoteza diri-
jează procesele de culegere, ordonare, structurare şi înţelegere a datelor şi pro-
cesul cunoaşterii; ea reprezintă elementul de referinţă la care ne raportăm pe 
parcursul cercetării şi care asigură legătura dintre: titlul cercetării, demersurile 
investigative, rezultatele obţinute, concluziile cercetării.

Pot fi evidenţiate mai multe tipuri de ipoteze: descriptive (starea de facto a 
obiectului); explicative (legăturile, cauzele şi consecinţele, determinate prin afir-
marea ipotezelor descriptive); teoretice; statistice; empirice; de bază (legăturile 
de bază ale obiectului care asigură rezolvarea problemei); secundare (corelate cu 
cele de bază, dar importante pentru stabilirea legăturilor obiectului) etc. Ipotezele 
cercetării trebuie să respecte un şir de cerinţe:

să fie în deplină concordanţă cu deontologia psihologică şi pedagogică şi - 
să o respecte;

să beneficieze de susţinere logică şi metodologică;- 
să nu se refere la o falsă problemă;- 
să fie în deplină concordanţă cu scopul cercetării;- 
să ţină cont de complexitatea fenomenului cercetat;- 
să explice şi ale fenomene decât cele în baza cărora a fost concepută la - 

momentul lansării cercetării.
În funcţie de ipoteză se aleg instrumentele de colectare a datelor empirice şi 

se stabileşte modul de prelucrare a datelor. 
La etapa de finalizare a cercetării ştiinţifice se fac concluzii, foarte clar speci-

ficându-se valoarea cercetării realizate pentru ştiinţă şi practică. În acest context, 
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principalele criterii de evaluare a rezultatelor cercetării ştiinţifice sunt: valoarea 
ştiinţifică, valoarea teoretică şi valoarea practică a cercetării.

Valoarea ştiinţifică caracterizează conţinutul rezultatelor cercetării, noi teze 
teoretice şi recomandări practice, care anterior nu au fost cunoscute şi fixate în 
ştiinţa şi practica psihologică şi pedagogică. De regulă, este evidenţiată valoarea 
ştiinţifică a rezultatelor teoretice (legi, principii, concepţii etc.) şi a rezultatelor 
practice (recomandări, mijloace, metode etc.).

Valoarea teoretică determină influenţa rezultatelor cercetării asupra concepţii-
lor, ideilor, teoriilor deja existente în ştiinţa şi practica psihologică şi pedagogică. 

Valoarea practică a cercetării determină schimbările care s-au produs sau pot 
fi obţinute prin implementarea rezultatelor cercetării în practică.

Componentele aparatului ştiinţific alcătuiesc un sistem, elemenele căruia 
sunt în strânsă corespundere şi dependenţă.

Sarcini de învăţare:
Numiţi componentele de bază ale aparatului ştiinţific al cercetării psihopeda-1. 
gogice, relatând succinct despre ele.
Caracterizaţi criteriile de noutate a rezultatelor cercetării ştiinţifice.2. 
Descrieţi şi comentaţi critic o cercetare proprie, în conformitate cu structu-3. 
ra consacrată: delimitaţi problema cercetării, stabiliţi motivaţia abordării ei,     
scopul şi obiectivele cercetării, ipoteza de bază, sistemul metodelor de cerce-
tare, durata, organizarea şi finalizarea ei, precum şi modalităţile de valorifica-
re a rezultatelor. 
Elaboraţi un proiect de cercetare în domeniul preocupărilor Dvs. profesionale. 4. 
Anticipaţi eventualele constrângeri practice, dificultăţi, greşeli etc. în proiec-
tarea, realizarea, finalizarea şi valorificarea cercetării. Confruntaţi proiectul 
elaborat de Dvs. cu proiectele elaborate de colegi într-o dezbatere liberă.

Metode de cercetare psihologică şi pedagogică4. 

4.1. Clasificarea metodelor de cercetare 
Metoda de cercetare este modul de acţiune pentru cunoaşterea, investiga-

rea şi transformarea realităţii. Metoda de cercetare defineşte calea, structura de 
ordine sau programul după care se reglează acţiunile practice şi intelectuale în 
vederea atingerii unui scop. Metoda de cercetare este o îmbinare şi organizare 
de concepte, modele, ipoteze, strategii, instrumente şi tehnici de lucru care dau 
corporalitate unui proiect metodologic.

În psihologie şi pedagogie metodele de cercetare au un caracter instrumen-
tal, de intervenţie, de informare, interpretare şi acţiune. Ele pot fi clasificate după 
mai multe criterii:
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După•	  specificul relaţiilor investigate: 
calitative - 
cantitative;- 

După natura relaţiei cercetător-subiect: •	
directe - 
 indirecte;- 

După scopul lor:•	
metode de colectare a datelor- 
metode de prelucrare şi interpretare a datelor- 
metode de diagnoză, explicare, prognoză, corecţie, prelucrare statis-- 
tico-matematică;

După nivelul de pătrundere în esenţa problemei cercetate:•	
metode teoretice- 
metode empirice.- 

Având drept criteriu fundamental aspectul funcţional al metodelor în demer-
sul întreprins ele pot fi clasificate în felul următor:

Metode pentru sesizarea problemei, clasificarea bazei teoretice şi a sta-1. 
diului cercetării ei, formularea ipotezei şi a obiectivelor: tehnicile de 
documentare şi studiu independent, metode logice de analiză şi interpre-
tare, metoda comparativă, metoda istorică.
Metode pentru acumularea empirică şi ştiinţifică a datelor în diferite 2. 
faze ale cercetării: observaţia, analiza produselor activităţii, analiza do-
cumentelor şcolare, anchetarea, chestionarea, discuţia, interviul, testul 
sociometric, studiul de caz, metoda biografică, tehici de înregistrare au-
dio-video.
Metode de aplicare a măsurărilor ameliorative, de intervenţie educati-3. 
vă, verificarea ipotezei: experimentul psihopedagogic, cercetarea-acţiu-
ne (panel).
Metode pentru interpretarea parţială sau finală a rezultatelor:4.  metode 
de interpretare cantitativă, metode de interpretare calitativă, metode de 
măsurare statistică.
Metode pentru finalizarea cercetării, valorificarea rezultatelor:5.  tehnici 
specifice de redactare, de comunicare, de generalizare [11].

Existenţa mai multor clasificări ale metodelor de cercetare nu trebuie consi-
derată drept o dificultate, acesta este reflectarea poliaspectuală a metodelor, cali-
tăţilor diferenţiale, manifestate în diverse legături şi relaţii. În funcţie de aspectul 
cercetării şi al obiectivelor concrete, cercetătorul poate apela la diverse clasificări 
ale metodelor de cercetare dându-se preferinţă unei clasificări concrete.

Cercetarea ştiinţifică se realizează pe etape şi pentru fiecare etapă se folo-
sesc ansambluri, îmbinări concrete de metode ştiinţifice. Alegerea metodelor de 
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cercetare nu este un act întâmplător în activitatea de cercetare, aceasta depinde 
de particularităţile sarcinilor care trebuie rezolvate, de specificul problemei şi de 
posibilităţile cercetătorului. 

Metodele de cercetare trebuie să se raporteze la logica cercetării, indicându-
se ce se va studia la fiecare etapă şi în ce va consta activitatea cercetătorului.

Metodele sunt ghidate de concepţia generală a cercetătorului, de principiile 
teoretico-ştiinţifice de la care cercetătorul porneşte reunite sub denumirea meto-
dologia cercetării. Fiecare şcoală sau orientare psihologică şi pedagogică îşi are 
propria sa metodologie de cercetare.

4.2. Metodele generale de cunoaştere ştiinţifică
Prin metode generale de cunoaştere ştiinţifică înţelegem metodele care se 

utilizează atât la nivel empiric, cât şi la cel teoretic: analiza şi sinteza, inducţia şi 
deducţia, metoda logică şi abstracţia.

Analiza şi sinteza reprezintă operaţii mintale opuse, strâns legate între ele, 
prin care cunoaşterea umană studiază structura obiectelor şi a proceselor, relaţiile 
dialectice existente între întreg şi părţile lui componente. 

Analiza este metoda generală de cercetare a realităţii, bazată pe descompu-
nerea unui întreg (obiect sau proces) în elementele lui componente şi pe studierea 
fiecăruia dintre acestea. 

Sinteza constă în cunoaşterea obiectelor şi proceselor pe baza reunirii min-
tale a elementelor obţinute prin analiza şi prin stabilirea legăturilor dintre aceste 
elemente. Sinteza descoperă elementul general care leagă părţile într-un tot uni-
tar. Analiza şi sinteza se manifestă ca procese de gândire strâns legate de operaţii 
mintale, ca: metoda logică, abstracţia, generalizarea etc. 

Metoda logică constă în ansamblul procedeelor şi operaţiilor metodologice 
şi gnoseologice specifice care mijlocesc posibilitatea cunoaşterii structurii şi di-
namicii raporturilor necesare dintre diferite componente ale unui sistem. Metoda 
logică este un mod de exprimare a obiectului, de formulare a unui rezultat. 

Abstractizarea este o metodă generală de cunoaştere care constă în abstrac-
tizarea mintală a unei serii de proprietăţi ale obiectelor, precum şi în evidenţierea 
şi descoperirea unei proprietăţi.

Deducţia se bazează pe reguli care, având nişte premise adevărate, conduc 
la concluzii adevărate, independent de experienţă. Inducţia conduce la concluzii 
pornind de la premisa care se sprijină pe experienţă [14]. 

4.3. Metodele empirice de cercetare
Alegerea metodelor de cercetare depinde nemijlocit de natura fenomenelor 

studiate, ştiut fiind că fiecărei metode şi tehnici de investigare îi sunt proprii 
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limite specifice. Limitele proprii fiecărei metode şi tehnici pot fi depăşite prin 
utilizarea a cât mai multora dintre ele. 

observaţia presupune urmărirea intenţionată şi sistematică a obiectelor, fe-
nomenelor şi evenimentelor în stare naturală, în condiţii obişnuite de existenţă şi 
manifestare/desfăşurare, cu scopul de a le recunoaşte cât mai profund şi de a le 
descoperi trăsăturile esenţiale.

Pe lângă calitatea lor de a fi observabile, faptele trebuie să fie şi obiective. 
În cadrul abordărilor ştiinţifice, obiectivitatea înseamnă că o observaţie poate fi 
reluată, replicată. 

În cercetările psihopedagogice nu este uşor a surprinde senzaţiile, opiniile, 
atitudinile, convingerile, percepţiile, cogniţiile etc. În acest context se impune de-
terminarea cu precizie a aspectelor pertinente ale persoanelor sau situaţiilor care 
urmează să fie observate, în funcţie de problema stabilită. Observaţia ca metodă 
de cercetare poate fi folosită independent sau implicată în celelalte metode (expe-
riment, convorbire, interviu etc). Pentru a fi eficientă, observaţia trebuie să aibă 
scopuri şi obiective clare, datele să fie înregistrate într-un protocol de observare, 
să se elimine factorii perturbatori, să se prevină şi să se evite intervenţiile ce pot 
distorsiona manifestările fenomenului studiat. 

Etapele pregătirii şi desfăşurării observaţiei sunt următoarele:
 selectarea obiectului, determinarea scopului şi obiectivelor observaţiei;- 
 întocmirea planului observaţiilor, pregătirea documentelor, instalaţiilor - 
pentru observaţii;

 adunarea datelor observaţiilor (înregistrări, procese-verbale, tabele etc.);- 
 prelucrarea şi definitivarea rezultatelor observaţiilor;- 
 analiza rezultatelor şi a concluziilor observaţiilor.- 

Interviul reprezintă o situaţie de schimb conversaţional între două persoane 
în vederea culegerii unor informaţii, care are loc într-un cadru specific. 

Interviul necesită o pregătire specială atât pentru cercetător, cât şi pentru 
interlocutor. Interviurile pot fi libere (nestructurate), independente de un program 
de întrebări prestabilite. Dacă sunt necesare informaţii determinate precis, se or-
ganizează interviuri structurate, dirijate, pe baza unor întrebări standardizate.

Răspunsurile la interviu se înregistrează în scris, notând răspunsul la sfârşi-
tul sau pe parcursul dialogului, prin înregistrare pe bandă magnetică sau prin alte 
tehnici de imprimare. 

Răspunsurile înregistrate se grupează după criterii în prealabil stabilite în 
vederea evaluării. La evaluarea răspunsurilor se aplică următoarele criterii de 
bază: rapiditatea comunicării, limbajul, corectitudinea ştiinţifică a răspunsului, 
capacitatea de analiză şi sinteză, calitatea şi promptitudinea deciziilor etc.

Discuţia trebuie să se bazeze pe încredere reciprocă pentru a se obţine date 
reale privind problema cercetării. Însă, atunci când întrebările vizează trăiri şi 
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atitudini individuale, foarte puţin se poate conta pe obţinerea unor răspunsuri 
sincere.

Chestionarea (anchetarea) este metoda de colectare a datelor necesare 
într-o cercetare ştiinţifică, constând în interogarea (orală sau scrisă) a subiecţi-
lor colectivului experimental. Este o probă care constă din răspunsurile date la o 
serie de întrebări, scrise pe un formular general. Prin chestionare putem chestiona 
în timp scurt un număr relativ mare de persoane.

Chestionarea se aplică, în special, la cercetarea opiniilor, intereselor, con-
vingerilor pe care le manifestă diferite persoane şi colectivităţi, la stabilirea 
cauzelor unor atitudini şi acţiuni, la determinarea condiţiilor generale care pot 
influenţa evoluţia performanţelor unei activităţi etc.

La elaborarea chestionarului trebuie să se ţină cont de următoarele aspecte: 
să conţină o introducere, care să precizeze natura investigaţiei; să explice clar 
ce anume se urmăreşte prin cercetare; să trezească interesul subiectului. În tex-
tul introductiv sunt următoarele informaţii: cine lansează cercetarea (instituţia, 
catedra), obiectul cercetării, modul de formulare a răspunsurilor şi valoarea 
acestora. De asemenea, pe prima pagină se solicită informaţii despre cei inves-
tigaţi (părinţi, copii etc.). După introducere urmează întrebări: a) cu răspunsuri 
închise, limitate, fixate în prealabil; b) cu răspunsuri deschise; c) cu răspunsuri 
libere. Răspunsurile se dau de persoanele chestionate. 

Utilizarea anchetei ca metodă de cercetare comportă parcurgerea urmă-
toarelor activităţi: stabilirea scopului ce se urmăreşte prin anchetă; determina-
rea eşantionului de subiecţi la care va fi aplicat; redactarea chestionarului de 
anchetă; aplicarea anchetei asupra eşantionului stabilit; organizarea şi analiza 
datelor obţinute; interpretarea datelor.

La elaborarea chestionarelor se va ţine cont de următoarele cerinţe:
 nu se recomandă chestionare cu multe întrebări care devin plictisitoare - 
şi cer timp pentru completare;

 întrebările să fie structurate în ordinea obiectivelor urmărite;- 
 la formularea întrebărilor să se ţină cont de nivelul de cultură şi infor-- 
mare asupra unui anumit domeniu al persoanelor chestionate;

 ancheta să nu conţină întrebări vagi, echivoce, complexe, să nu suges-- 
tioneze pe cel care răspunde, să ceară răspunsuri scurte. 

Răspunsurile chestionarului trebuie confruntate cu cele obţinute prin alte 
metode de cercetare. 

analiza produselor activităţii. Potenţele, însuşirile şi capacităţile omului 
se exteriorizează nu doar în conduitele motorii, verbale sau expresiv-emoţiona-
le, ci şi în produsele activităţii sale. În compunerile, desenele, creaţiile literare 
realizate de un individ, în modul de formulare şi de rezolvare a unor probleme, 
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în construcţiile tehnice, în produsele activităţii ştiinţifice sau ale oricărui tip 
de activitate se obiectivează, se „materializează” diversele sale disponibilităţi 
psihice. Orice produs realizat de elevi poate deveni obiect de investigaţie psi-
hopedagogică. Prin aplicarea acestei metode obţinem date cu referire la am-
ploarea intereselor, calitatea cunoştinţelor, priceperilor, abilităţilor etc., la stilul 
realizării (personal sau comun, obişnuit), la nivelul dotării (înalt, mediu, slab), 
la progresele realizate în învăţare (prin realizarea repetată a unor produse ale 
activităţii). Pentru cercetători o mare importanţă are fixarea unor criterii după 
care se evaluează produsele activităţii. Printre acestea mai semnificative sunt: 
corectitudinea - incorectitudinea, originalitatea - banalitatea, complexitatea - 
simplitatea, expresivitatea - nonexpresivitatea produselor realizate.

Metoda biografică (anamneza) este o metodă de diagnostic care nu doar 
asigură înregistrarea cronologică a transformărilor sesizate în structura persoa-
nei, dar şi stabileşte legături cauzale în succesiunea faptelor. Este necesar să 
se sublinieze în mod sistematic trecutul individului, ceea ce va completa cu 
date importante evoluţia vieţii individului privită din perspectiva condiţiilor şi 
factorilor externi. 

În literatura de specialitate se face distincţia dintre analiza subiectivă (ceea 
ce relatează individul despre trecutul propriu) şi analiza subiectivă (informaţii 
despre trecutul individului relatate de alte persoane).

Metodele sociometrice măsoară relaţiile afective din interiorul grupurilor. 
Rezultatele obţinute prin metoda sociometrică indică numai distribuţia tempo-
rară a dimensiunilor afective specifice relaţiilor sociale. Din această cauză este 
util ca pentru a putea depista tipurile de relaţii interindividuale între membrii 
unui grup, rezultatele obţinute prin metoda sociometrică să fie corelate cu ob-
servaţia participativă, cu interviul atitudinal, experimentul etc.

O metodă nu este eficientă prin sine, ci prin modalitatea efectivă de inte-
grare a ei în proiectul cercetării şi de combinare cu celelalte componente ale 
acesteia. O cercetare psihopedagogică nu se poate realiza fără un suport teore-
tico-metodologic de producere, prelucrare şi interpretare a datelor.

 Sarcini de învăţare:
Identificaţi principalele grupe de metode de cercetare. 1. 
Explicaţi particularităţile aplicării metodelor generale de cunoaştere ştiinţifi-2. 
că.
Caracterizaţi specificul metodelor empirice de cercetare.3. 
Formulaţi o problemă de cercetare. Argumentaţi criteriile de selectare a meto-4. 
delor pentru realizarea demersului investigaţional.
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Experimentul psihopedagogic5. 

5.1. Experimentul psihopedagogic: prezentare generală 
Experimentul psihopedagogic este metoda de cercetare prin care se ve-

rifică fenomene psihologice şi pedagogice constatate ca urmare a observaţiilor 
sistematice sau pe baza deducţiilor teoretice.

Experimentul constă în crearea unor condiţii controlabile pentru observarea 
fenomenului. Spre deosebire de observaţie, unde apariţia fenomenului este aştepta-
tă, experimentul provoacă, determină condiţiile manifestării fenomenului cu scopul 
de a dezvălui cu cât mai multă claritate cauzele, efectele şi legităţile sale interne.

Condiţiile realizării experimentului sunt:
 determinarea fenomenului ce urmează să fie cercetat;- 
 urmărirea sistematică de către cercetător a fenomenului determinat;- 
 repetarea de mai multe ori a fenomenului în aceleaşi condiţii;- 
 modificarea circumstanţelor care însoţesc fenomenul cercetat pe baza - 

unui plan predeterminat care prevede experimente suplimentare pentru 
a determina factorii de progres sau regres ce pot apărea în evoluţia feno-
menului.

Clasificarea experimentelor se determină în funcţie de condiţiile desfăşu-
rării lor:

după numărul persoanelor supuse experimentului: - experiment individual 
şi experiment colectiv;
după scopul cercetării: - experiment de constatare, experiment de verifica-
re, experiment formativ, aplicativ;
după condiţiile de desfăşurare: - experiment natural şi experiment de la-
borator;
după numărul variabilelor independente: - experiment univariat şi experi-
ment multivariat;
după nivelul investigaţiei: - experiment transversal şi experiment longi-
tudinal;
după durata experimentului: - experiment de lungă durată şi experiment 
de scurtă durată;
după nivelul investigaţiei: - experiment transversal şi experiment longi-
tudinal;
după modul de intervenţie: - experiment provocat şi experiment invocat 
etc.

În experimentul provocat cercetătorul produce integral variabila indepen-
dentă, îi observă şi îi măsoară efectele.
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În experimentul invocat, variabila independentă este activă fără intervenţia 
cercetătorului, se produce în condiţiile naturale ale fenomenului.

Măsurile experimentale sunt expresia concretă a variabilelor independente, 
acţiunile transformatoare ce se exercită asupra fenomenului concret. 

O condiţie esenţială pentru reuşita unei cercetări experimentale este evitarea 
variabilelor colaterale măsurilor prin care se verifică ipotezele.

Experimentul natural se desfăşoară în condiţii fireşti ale procesului, în care 
cercetătorul manevrează câteva variabile (măsuri experimentale) după un plan 
prestabilit, dar în mediul existent.

În cadrul experimentului de laborator se determină variabilele ce urmează 
a fi investigate şi se întreprinde un control exigent al efectelor pe care acestea 
le produc în comportamentul subiecţilor. În laborator cercetătorul manevrează, 
observă şi măsoară efectele variabilelor independente, în situaţii în care influ-
enţa factorilor colaterali este redusă la minim. Datorită faptului că cercetările în 
laborator se organizează cu grupuri restrânse de subiecţi, aceştia pot fi mai bine 
selecţionaţi, se obţin colective experimentale mai omogene din punct de vedere 
psihologic. Laboratorul limitează influenţa perturbatoare şi a altor factori extra-
experimentali. Acest cadru de investigaţie permite un sistem de măsurare cât mai 
exactă care asigură controlul riguros al evoluţiei fenomenului studiat.

Experimentul de explorare este o metodă de investigaţie intermediară între 
observaţie şi experimentul propriu-zis. Explorarea nu se întemeiază pe o ipoteză 
precis formulată ce se impune a fi verificată. De multe ori experimentele de ex-
plorare conduc la ipoteze şi, implicit, la aprofundarea experimentului prin verifi-
carea soluţiilor ipotetice.

Experimentul psihopedagogic presupune modificarea sistematică a unui fac-
tor sau a unui grup de factori şi înregistrarea efectelor obţinute. Într-un experi-
ment intervin două categorii de variabile: variabile independente şi variabile 
dependente.

variabilele intependente reprezintă factorii experimentali controlaţi sau ma-
nipulaţi de către cercetător, respectiv modificările, schimbările pe care acesta le-a 
introdus pentru a studia efectele pe care ele le produc. O variabilă este indepen-
dentă atunci când nivelurile/valorile sale sunt stabilite de experimentator înainte 
de a începe experimentul şi, deci, sunt independente de orice se întâmplă în expe-
riment; astfel, variabila independentă precede şi influenţează potenţial măsurările 
realizate în cadrul experimentului.

Variabilele independente se introduc numai la eşantioanele experimen-
tale şi se urmăresc sistematic efectele lor.

Urmează ca efectele introducerii variabilei independente (care se mai nu-
meşte „intervenţie”), respectiv valorile pe care le iau variabilele dependente, să 
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fie deduse şi analizate prin compararea diferenţelor dintre prestaţiile şi rezultatele 
subiecţilor din eşantioanele experimentale şi din cele de control.

Aspectele pe care cercetătorul le consideră că pot fi afectate de variabila 
independentă se referă la variabilele dependente. Valorile variabilei dependente 
depind de nivelurile, particularităţile variabilei independente.

5.2. Etapele experimentului psihopedagogic
Etapa preexperimentală/ Etapa cu caracter constatativa) 

Etapa cu caracter constatativ are rolul de a stabili nivelul existent în mo-
mentul iniţierii experimentului psihopedagogic, atât la eşantioanele experimen-
tale, cât şi la cele de control. Pentru ambele categorii de eşantioane datele de start 
care interesează cercetătorul sunt nivelul general al grupului şi compoziţia sa 
internă, structura sa valorică.

Condiţia esenţială în faza constatativă a experimentului o constituie asigura-
rea echivalenţei între eşantioanele experimentale şi cele de control; a unor nive-
luri aproximativ egale, astfel ca ele să poată fi considerate iniţial controlabile sub 
toate aspectele. Numai dacă este respectată această condiţie se vor putea realiza 
experimente autentice.

Eventual, nivelul grupului experimental poate fi ceva mai scăzut decât cel al 
grupului de control, pentru a putea fi sesizate cât mai obiectiv efectele ameliora-
tive ale variabilei independente/intervenţiei. Numai astfel vom putea atribui dife-
renţele dintre eşantionul experimental şi cel de control, înregistrate în posttest şi 
retest, variabilei independente introduse.

Etapa experimentală b) presupune introducerea la eşantioanele experi-
mentale a variabilei independente, respectiv a modificării preconizate, a noi mo-
dalităţi de lucru şi controlarea situaţiei în manieră analitică, riguroasă, precisă; 
astfel proiectarea, realizarea, evaluarea şi reglarea activităţii în cazul eşantioane-
lor experimentale se va face în perspectiva modificărilor introduse. În acest timp, 
în eşantioanele de control procesul decurge în mod obişnuit, după o metodică 
obişnuită, neinfluenţat de modificarea introdusă la eşantionul experimental. Cei 
care desfăşoară activităţile în grupele de control nu trebuie să cunoască detalii 
în legătură cu organizarea situaţiilor în grupurile experimentale, pentru a nu fi 
influenţate în activitatea lor.

Etapa postexperimentalăc)  constă în aplicarea, la sfârşitul experimentu-
lui, a unor probe de evaluare identice pentru cele două tipuri de eşantioane – ex-
perimentale şi de control, în următoarele scopuri:

relevarea modului de evoluţie a eşantioanelor experimentale şi de con-- 
trol în diferite faze ale experimentului;
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compa- rarea datelor şi rezultatelor finale cu cele de start la ambele cate-
gorii de eşantioane;
stabilirea relevanţei diferenţelor dintre rezultatele obţinute, a măsurii în - 
care eşantionul experimental s-a detaşat semnificativ de cel de control;
stabilirea eficienţei noii modalităţi de lucru.- 

Spre deosebire de alte domenii ale ştiinţei, în care rezultatele experimentelor 
pot fi determinate cu exactitate, în cercetarea psihopedagogică acţiunile experi-
mentale sunt diferenţiate pe structura psihică individuală, ceea ce face ca efectul 
lor să fie doar parţial previzibil. În psihopedagogie se realizează un cadru de cer-
cetare în care rolul factorilor subiectivi (psihologici) este greu de definit. Particu-
larităţile psihice individuale generează moduri de reacţie diferenţiate la aceeaşi 
categorie de stimuli experimentali.

În procesul de realizare a experimentului psihopedagogic există o serie de 
limite, dintre care cele mai esenţiale ar fi: limite ce ţin de dimensiunea fenome-
nelor investigate, de durata vieţii; limite morale (care provin din necesitatea de 
a nu aduce nicio atingere fizică sau morală subiecţilor investigaţi; limite episte-
mologice (experimentul intervenind în desfăşurarea fenomenelor le constrânge 
mai mult, el creează pur şi simplu un nou obiect care nu mai este acelaşi cu cel 
propus iniţial pentru a fi studiat). Din aceste considerente, uneori în psihologie 
şi pedagogie recurgerea la alte metode de cercetare devine o necesitate strin-
gentă.

Datele obţinute într-o cercetare ştiinţifică, indiferent de metodele de acu-
mulare a informaţiilor care au fost utilizate, nu au nicio semnificaţie în sine, nu 
ne dezvăluie nimic despre situaţia pe care o investigăm. Pentru a putea fi utile în 
explicarea fenomenului studiat, pentru a conduce la verificarea ipotezei, aceste 
date trebuie supuse operaţiilor de prelucrare şi interpretare. Abia în urma acestor 
operaţii ele capătă sens, ne conduc spre rezolvarea situaţiei investigate şi contri-
buie la avansarea cunoaşterii. 

 Sarcini de învăţare:
Explicaţi esenţa experimentului psihopedagogic.1. 
Argumentaţi condiţiile în care desfăşurarea experimentului psihopedagogic 2. 
va fi eficientă.
Proiectaţi demersul unui experiment psihopedagogic formativ, pornind de la 3. 
o ipoteză de cercetare.

  Întrebări pentru reflecţie:
Care factori condiţionează durata realizării experimentului psihopedagogic?
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Metode statistico-matematice de prelucrare a datelor                        6. 
în cadrul cercetărilor psihologice şi pedagogice

6.1. Conceptul de măsurare. Scale de măsură
Epoca noastră este marcată de multitudinea informaţiilor statistice prezen-

tate în mass-media. Astfel, par a fi argumentate întrebări precum: Cum trebuie 
înţeleasă şi utilizată informaţia statistică? Cum se formează informaţia statisti-
că? etc. 

Cea care răspunde la aceste întrebări este statistica – o ştiinţă interdiscipli-
nară, o ştiinţă metodologică, un gen de „omnibus” al cunoaşterii empirice care 
are metodele de analiză a datelor pentru multe domenii de activitate: pedagogice, 
psihologice, economice şi nu numai.

Etimologia cuvântului statistică vine de la cuvântul latinesc status, care de-
semna starea politică sau o ştiinţă a descrierii statului. Însă, noţiunea de statistică 
a fost folosită pentru prima dată în Germania, în 1746, de Gottfried Achenwall 
pentru a prezenta variabile referitoare la producţia şi consumul de produse agri-
cole. De-a lungul timpului, statistica a avut mai multe semnificaţii, şi anume:

•  de activitate practică – datorită necesităţii de cunoastere în expresie nu-
merică a fenomenelor şi proceselor social-economice;

•  de metodă statistică – sub această calitate este folosită de celelalte disci-
pline ştiinţifice pentru a-şi descoperi legile ce funcţionează în propriile 
lor domenii de studiu.

Statistica ca ştiinţă poate fi analizată ca o disciplină de sine stătătoare, fiind 
considerată:

-  obiect de studiu propriu;
-  metodă proprie;
-  ca având un scop bine precizat.
Astfel, putem defini statistica ca disciplină ştiinţifică şi de învăţământ şi o 

putem privi prin prisma dezvoltării ştiinţei, în general, dar şi a creşterii rolului ei 
în procesul dezvoltării societăţii. 

Raţionamentul statistic realizează trecerea de la masa amorfă de date in-
dividuale, culese prin observare statistică, la un sistem de indicatori statistici, 
specifici întregului ansamblu investigat. Astfel, baza de date se poate compune 
dintr-un:

•  sistem de indicatori specifici;
•  ansamblu de metode, tehnici şi procedee de calcul al indicatorilor;
•  ansamblul intrărilor (date primare, elementare), ieşirilor (situaţii cu in-

formaţii statistice), informaţii memorate în banca de date.
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Măsurarea se defineşte ca operaţia prin care expresia cantitativă (cuantifi-
cată) a fenomenelor este organizată sub forma unei ordini de mărime (frecvenţă, 
intensitate, volum, ritm etc.) prin comparare cu un criteriu sau etalon, pe baza 
unor reguli de atribuire a valorilor. Din punctul de vedere al relaţiei dintre obiec-
tul măsurării (fenomenului, caracteristica măsurată) şi sistemul de măsurare fo-
losit, măsurarea poate fi:

• măsurare directă – când fenomenul este accesibil nemijlocit aplicării 
unui sistem numeric, de la simpla numărare la operaţiile propriu-zice de 
măsurare, cu folosirea unui etalon de măsură (metru, gram etc.);

• măsurare indirectă – când fenomenul nu este accesibil nemijlocit apli-
cării unui sistem numeric şi cu atât mai puţin unui etalon, în sensul strict 
al termenului, exprimarea numerică a caracteristicilor acestor fenomene 
presupunând ca ele să fie transpuse cantitativ, pentru stabilirea şi nota-
rea unor variaţii manifeste, observabile sau accesibile empiric, care să 
poată fi ulterior numărate, ordonate şi măsurate. 

Scala poate fi reprezentată printr-un şir de numere, valori, simboluri, care se 
succed progresiv, pentru a arăta gradul în care un fenomen posedă o caracteristică 
sau proprietate. Scala poate fi un instrument fizic (de exemplu: pentru măsurarea 
greutăţii, înălţimii) sau o construcţie prezentă în metoda de culegere a datelor de 
natură calitativă (când măsurăm, de exemplu, preferinţele, atitudinea consumato-
rilor). Activitatea de formare a scalelor se numeşte scalare. 

Metodele de scalare pot fi grupate după nivelul de măsurare obţinut de acea 
scală şi după proprietăţile statistico-matematice ale acesteia. S.S. Stevens pro-
pune cea mai cunoscută modalitate de clasificare a scalelor, în patru tipuri: no-
minală, ordinală, de interval şi proporţională. Fiecare scală are la bază anumite 
ipoteze referitoare la relaţia dintre proprietăţile fenomenului cercetat şi sistemul 
lor de măsurare.

În funcţie de volumul de informaţii se poate trece succesiv de la utilizarea 
unui tip de scală la alt tip, îmbunătăţindu-se sistemul de măsurare. În marketing, 
scalarea răspunsurilor este un proces de măsurare a preferinţelor, percepţiilor, 
atitudinilor consumatorului. Ceea ce se măsoară este intensitatea reacţiilor psi-
hologice ale unor persoane faţă de produse, mărimi, culori, stiluri etc. În practica 
statistică sunt folosite diferite scale:

-  scale de măsură (nominale, ordinale, de interval, de raport);
-  scale de atitudine (de evaluare, de preferinţă, de intenţie).
Scale de măsură 
1. scala nominală este o scală elementară ce stabileşte o relaţie de identifi-

care sau de apartenenţă la o clasă neordinală. Toate componentele unei clase de 
obiecte sau însuşiri, exprimate prin cuvinte, vor fi codificate prin simboluri nu-
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merice. Unele variabile au două stări posibile (de exemplu: sexul poate fi feminin 
şi masculin, codificate cu numerele 1 şi 2), altele pot avea mai multe stări (de 
exemplu: starea civilă poate fi necăsătorit(ă), căsătorit(ă), văduv(ă), codificate cu 
numerele 1, 2, 3). Variantele nominale (sau codurile numerice asociate), situate 
pe această scală, nu au nicio proprietate cantitativă şi nu fac obiectul operaţiilor 
matematice.

2. scala ordinală este o scală de clasament sau de repartizare, permiţând 
ordonarea variantelor cercetate, în raport cu un criteriu predefinit, folosindu-se 
valori ordinale: primul, al doilea etc. Exemplu: ordonarea unui produs (cafea: Ja-
cobs, Elite, Columbia) în funcţie de preferinţe (codul 1 – pentru marca cumpărată 
cel mai des, codul 2 – pentru marca cumpărată cel mai rar). Valorile de pe această 
scală indică doar poziţia unităţii, într-un şir ordonat care există între două poziţii 
succesive. Variantele de pe o scală ordinală mai pot fi asociate unor expresii, ca: 
mai bun decât, mai rapid decât etc. şi nu sunt supuse operaţiilor matematice.

3. Scala de interval este utilizată în cazul variabilelor cantitative, presupu-
nând atribuire de valori numerice unităţilor colectivităţii în funcţie de caracteris-
tica observată. Variantele asociate acestui tip de scală pot fi supuse unor operaţii 
matematice.

În această scală, unităţile de măsură sunt constante, iar distanţele dintre ni-
veluri sunt cunoscute, au semnificaţie, ceea ce permite compararea diferenţelor 
dintre două valori ale aceleiaşi variabile. Originea scalei de interval este aleasă 
arbitrar. Exemplul tipic este acela al scalelor de temperatură după gradaţiile unui 
termometru. Originea scării va fi diferită de la un termometru medical, la unul de 
cameră, ca şi de la scara Celsius la scara Farenheit. Valoarea zero pe această scară 
nu semnifică absenţa completă a caracteristicii, ci o valoare ca oricare alta.

De exemplu: temperatura pe cele două scări Celsius şi Farenheit. Dacă 
schimbăm originea şi valorile temperaturii, raportul dintre două modificări de 
temperatură rămâne acelaşi. 

4. scala de rapoarte (proporţională) permite reprezentarea numerelor car-
dinale. În aceste scale, ordinea de măsurare are un sens, ordinea posedă un punct 
zero unic, iar unitatea de măsură este constantă. Scala este împărţită în intervale 
egale, fiecăruia îi corespunde un anumit număr, astfel că raportul dintre oricare 
două valori ale scalei este independent de unitatea de măsură folosită. Această 
scală este folosită pentru măsurarea valorilor celor mai multe variabile economi-
ce numerice: cantităţile de producţie, preţuri etc.

Compararea rapoartelor de pe această scală are sens şi este semnificativă. 
Exemplu: dacă cafeaua Elite (E) este de două ori mai căutată decât cafeaua Co-
lumbia (C), raportul E/C = 2 se va păstra pe oricare altă scară valorică.
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Scale de atitudine 
Aceste scale transformă informaţiile calitative în date cantitative ce vor fi 

prelucrate statistic. Pentru acest tip de scale se folosesc caracteristici, ca: stima 
de sine, atitudinea faţă de violenţă, perceperea stresului etc.

Scala de atitudine este formată de numărul nivelurilor unei caracteristici ca-
litative între care se pot face opţiuni (minimum 3, maximum 100). Cele mai fo-
losite scale sunt cele cu 5 sau 7 poziţii. Dintre aceste tipuri de scale alegem doar 
o scală de evaluare – Scala lui Likert.

Scala lui Likert 
Este o scală de tip ordinal, cu care se obţin informaţii de natură neparametri-

că. Etapele acestei metode sunt următoarele:
-  se alcătuieste un set de propoziţii pozitive sau negative care evaluează un 

obiect;
-  propoziţiile ce exprimă gradul de acord/dezacord sau aprobare/ dezapro-

bare se prezintă subiectului intervievat, ale cărui opinii urmează să fie 
scalate.

Scala, de regulă, conţine 5 niveluri cărora li se atribuie 5 valori numerice de 
genul următor:

Acord total Acord Indiferent Dezacord Dezacord total 
Scor 5 4 3 2 1

Valoare 
numerică

+2 +1 0 -1 -2

Subiectul marchează una dintre poziţii. Scorul realizat de un subiect este 
egal cu suma algebrică a valorilor relative indicate de fiecare subiect. 

Valorile relative se obţin prin împărţrea scorului la numărul de subiecţi (me-
toda aritmetică), estimând astfel intensitatea acordului sau dezacordului.

6.2. Noţiuni fundamentale despre evaluare
Măsurarea şi evaluarea constituie un cuplu de termeni care apare frecvent în 

studiile privind folosirea măsurării şi analizei statistice în pedagogie şi psiholo-
gie. În ceea ce priveşte raportul dintre sferele celor două noţiuni, se pot identifica 
două moduri de abordare:

unul care consideră măsurarea drept o formă, şi anume – o formă „mai a) 
slabă” a evaluării, care constă în determinarea cu aproximaţie a unei anu-
mite cantităţi sau prin care se acordă semnificaţii cantitative caracteris-
ticilor calitative;



36

celălalt, care consideră măsurarea drept o formă a evaluării, şi anume – o b) 
formă de evaluare riguroasă, metrică, efectuată asupra laturilor cantitati-
ve ale fenomenelor evaluate.

În pedagogie, termenul „evaluare” are şi conotaţii ce ţin de metodologia pe-
dagogică. Evaluarea este şi o componentă a didacticii, aşa încât a evalua implică 
mai mult decât a măsura. A evalua înseamnă şi a aprecia, cu sensul de a raporta 
un fenomen, o caracteristică, o performanţă, un comportament la un sistem de 
criterii, care nu ţin doar de natura intrinsecă a ceea ce se măsoară, ci şi de punctul 
de vedere, de sistemul de valori în cadrul căruia se face evaluarea. 

Măsurarea nu se reduce la determinarea valorii unei mărimi, ci presupune 
a dezvălui sau a defini mărimea însăşi, ceea ce implică folosirea sau acordarea 
unor semnificaţii, măsurarea implicând astfel un act de evaluare. 

Raporturile dintre măsurare şi evaluare în domeniul pedagogic şi psi-
hologic:

Evaluarea este o formă a măsurării aplicabilă fenomenelor esenţialmen-1. 
te calitative, în sensul că evaluarea, similar măsurării, este o modalitate de de-
terminare a dimensiunilor sau raporturilor cu sens cantitativ (frecvenţă, ordine, 
intensitate) dintre fenomenele şi caracteristicile calitative;

Evaluarea se deosebeşte de măsurare prin aceea că relaţia dintre obiec-2. 
tul măsurării (evaluării) şi sistemul de măsurare este mijlocită de semnificaţii, 
aşa încât mărimea evaluată (în sensul ei cel mai larg, inclusiv prin acordare de 
calificative) depinde atât de proprietăţile intriseci ale obiectului evaluat, cât şi 
de sensul pe care evaluatorul sau sistemul de evaluare îl acordă proprietăţilor 
respective;

În raport cu actul măsurării, evaluarea presupune trei ipostaze:3. 
ca o etapă pregătitoare, ca o anticipare a măsurării, cu alte cuvinte − ca o •	
componentă a procedurilor de cuantificare;
ca un substituent al măsurării, atunci când singura posibilitate de expri-•	
mare cantitativă a fenomenelor este cea evaluativă, apreciativă;
ca o tehnică a măsurării prin intermediul căreia, prin analize şi prelucrări •	
complexe ale datelor evaluate, se construiesc instrumente de măsură 
adaptate caracteristicilor calitative.

Măsurarea şi evaluarea nu sunt operaţii complet diferite şi cu atât mai puţin 
opuse, ci operaţii cu numeroase elemente comune. Când evaluarea este riguroasă 
şi utilizează instrumente bine elaborate, ea se apropie foarte mult de măsurare. 
Difernţele trebuie însă să fie avute în vedere, întrucât modul în care s-a făcut ex-
primarea cantitativă este decisiv în stabilirea procedeelor de analiză şi prelucrare 
a datelor.
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Sarcini de învăţare:
Care sunt principalele sensuri ale termenului 1. statistică?
Exemplificaţi tipuri de colectivităţi2.  statistice. 
Analizaţi tipurile de scale de măsurare folosite în statistică. Daţi câte două 3. 
exemple de variabile pentru fiecare scală de măsurare.
Evidenţiaţi asemănările şi deosebirile dintre 4. evaluare şi măsurare.

Noţiuni de bază despre prelucrarea datelor folosind SPSS7. 

7.1. Programul SPSS şi accesarea lui 
Aplicaţia SPSS („Statistical Package for the Social Sciences” – „Pachet 

de programe statistice aplicate ştiinţelor sociale”) a fost elaborată în anul 1965 de 
Universitatea Stanford din California.

Programul SPSS este unul dintre cele mai utilizate în analiza statistică a da-
telor şi a evoluat până la versiunea 16, aria de aplicabilitate extinzându-se de la 
versiune la versiune, odată cu modul de operare şi cu facilităţile oferite. 

Programul este utilizat în foarte multe domenii: în marketing, cercetare 
experimentală, psihologie, educaţie, sănătate etc. În afară de analizele statistice 
posibile, programul are componente puternice pentru managementul datelor 
(selectare, reconfigurare, creare de date noi) şi pentru documentarea datelor 
(există un dicţionar metadata care reţine caracteristici ale datelor). Se mai poate 
adăuga flexibilitatea privind tipurile de date acceptate şi modul de construire a 
rapoartelor.
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1. Care sunt principalele sensuri ale termenului statistică? 

2. Exemplificaţi tipuri de colectivităţi statistice.  

3. Analizaţi tipurile de scale de măsurare folosite în statistică. Daţi câte două exemple de 
variabile pentru fiecare scală de măsurare. 

4. Evidenţiaţi  asemănările şi deosebirile dintre evaluare şi măsurare. 
 

7. Noţiuni de bază despre prelucrarea datelor folosind SPSS 

7.1. Programul SPSS şi accesarea lui  

Aplicaţia SPSS („Statistical Package for the Social Sciences” – „Pachet de programe 

statistice aplicate ştiinţelor sociale”) a fost elaborată în anul 1965 de Universitatea Stanford din 

California. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Programul SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) este unul dintre cele mai 

utilizate în analiza statistică a datelor şi a evoluat până la versiunea 16, aria de aplicabilitate 

extinzându-se de la versiune la versiune, odată cu modul de operare şi cu facilităţile oferite.  

Programul este utilizat în foarte multe domenii: în marketing, cercetare experimentală, 

psihologie, educaţie, sănătate etc. În afară de analizele statistice posibile, programul are componente 

puternice pentru managementul datelor (selectare, reconfigurare, creare de date noi) şi pentru 

documentarea datelor (există un dicţionar metadata care reţine caracteristici ale datelor). Se mai 

poate adăuga flexibilitatea privind tipurile de date acceptate şi modul de construire a rapoartelor. 

 

Accesarea SPSS 
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Accesarea SPSS
SPSS for Windows este accesat, în general, prin folosirea butoanelor şi me-

niurilor folosind pentru aceasta clicuri ale mouse-ului. Astfel, cea mai rapidă mo-
dalitate de invăţare este de a urma paşii prezentaţi şi capturile de ecran.

Pasul 1: Se dă dublu clic pe imagine – dacă imaginea nu apare pe ecran, 
atunci accesaţi „Start”→Programe→SPSS. 

Pasul 2: Această fereastră va apărea după câteva momente şi se pot alege 
oricare dintre opţiunile din fereastră. Fereastra se numeşte „Data Editor”.

Fereastra de editare (Data Editor) se deschide implicit la lansarea SPSS 
şi este folosită pentru introducerea, modificarea sau ştergerea datelor în format 
spreadsheet. Într-o fereastră de editare poate fi prezentat conţinutul unui fişier de 
date care a fost selectat dintr-o listă de fişiere creată anterior (în SPSS, Excel, Sta-
tistica etc.) sau poate fi creată o nouă foaie de lucru. Această fereastră recunoaşte 
fişierele de date care au extensia implicită .sav.

În fereastra Data Editor sunt afişate datele de lucru. Acestea sunt aranjate în 
format table (spreadsheet), care conţine coloane şi linii. La intersecţia acestora 
sunt celulele (casetele, căsuţele) în care se introduc datele. La un moment dat este 
activă (curentă) o singură celulă, cea în care este plasat cursorul. Celula curentă 
este scoasă în evidenţă printr-un chenar îngroşat. Trecerea de la o celulă la alta se 
realizează prin clic pe mouse în noua celulă sau de la tastatură cu ajutorul tastelor 
de control (taste săgeţi, Page Up, Page Down).

introducerea datelor, deplasarea în cadrul unei ferestre 
Pasul 3: Aceasta este fereastra Data Editor a SPSS şi este un spaţiu de lucru 

cu linii şi coloane în care pot fi introduse datele.
Coloanele sunt folosite pentru a desemna diferite variabile. Liniile sunt ca-

zurile sau indivizii despre care se deţin date.
Pasul 4: Pentru a introduce date în SPSS se selectează una dintre celule şi se 

dă clic pe celula respectivă. În SPSS există întotdeauna o singură celulă selectată.
Pasul 5: Se introduce un număr fo-

losind tastatura calculatorului. La apăsarea 
tastei „Enter” sau la selectarea cu mouse-ul 
a unei alte celule numărul va fi introdus in 
foaia de lucru la fel cum este arătat aici.

Valoarea 10 este înregistrarea pen-
tru primul rand (primul caz) al variabilei 
VAR00001.

Se observă că această variabilă a pri-
mit automat un nume standard. Pentru a 
efectua schimbarea se dă clic pe numele 
variabilei.
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Pasul 5: Se introduce un număr folosind 

tastatura calculatorului. La apăsarea tastei 

„Enter” sau la selectarea cu mouse-ul a unei 

alte celule numărul va fi introdus in foaia de 

lucru la fel cum este arătat aici. 

Valoarea 10 este înregistrarea pentru primul 

rand (primul caz) al variabilei VAR00001. 

Se observă că această variabilă a primit 

automat un nume standard. Pentru a efectua 

schimbarea se dă clic pe numele variabilei.  

 

Pasul 6: Corectarea erorilor se face 

folosind mouse-ul: se selectează celula unde 

este eroarea şi se introduce valoarea corectă. 

La apăsarea tastei „Enter” sau deplasarea pe o 

altă celulă valoarea corectată va fi introdusă. 

 

 

Pasul 7: Salvarea datelor  

Selectand „File”→ „Save As” datele se vor salva sub forma unui fişier. Fişierul salvat va primi 

automat de la SPSS extensia „sav”. Se recomandă folosirea unor nume de fişiere distincte (ex. 

date1) pentru a face conţinutul lor cât mai clar. Salvarea datelor este recomandat să se facă într-un 

fişier diferit de cel al SPSS. 

Pasul 8: Pentru a alege locaţia unde va 

fi salvat fişierul de date, se alege calea în 

mediul „Save In” (se foloseşte săgeata pentru 

a ajunge la locaţia dorită). Salvarea unui fişier 

se realizează prin pictograma Save din bara de 

instrumente Standard sau cu ajutorul 

comenzilor Save sau Save As şi meniul File. 

Aceste comenzi deschid fereastra Save Data 

As în care se pot stabili: numele fişierului 

(File name); tipul fişierului (Save as type); 
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Pasul 6: Corectarea erorilor se face 
folosind mouse-ul: se selectează celula 
unde este eroarea şi se introduce valoa-
rea corectă. La apăsarea tastei „Enter” 
sau deplasarea pe o altă celulă valoarea 
corectată va fi introdusă.

Pasul 7: salvarea datelor 
Selectand „File”→ „Save As” datele se vor salva sub forma unui fişier. Fişi-

erul salvat va primi automat de la SPSS extensia „sav”. Se recomandă folosirea 
unor nume de fişiere distincte (ex. date1) pentru a face conţinutul lor cât mai clar. 
Salvarea datelor este recomandat să se facă într-un fişier diferit de cel al SPSS.

Pasul 8: Pentru a alege locaţia unde 
va fi salvat fişierul de date, se alege calea 
în mediul „Save In” (se foloseşte săgeata 
pentru a ajunge la locaţia dorită). Salva-
rea unui fişier se realizează prin pictogra-
ma Save din bara de instrumente Stan-
dard sau cu ajutorul comenzilor Save sau 
Save As şi meniul File. Aceste comenzi 
deschid fereastra Save Data As în care se 
pot stabili: numele fişierului (File name); 
tipul fişierului (Save as type); locaţia în 
care să aibă loc salvarea (Save In).

Pasul 9: Folosirea „variable view” pentru crearea şi etichetarea variabi-
lelor

Apăsarea meniului „Variable View”, situat în josul paginii, schimbă fereas-
tra „Data View” (spaţiul de lucru pentru introducerea datelor) în altă fereastră în 
care pot fi introduse informaţii despre variabilele create.
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Pasul 5: Se introduce un număr folosind 

tastatura calculatorului. La apăsarea tastei 

„Enter” sau la selectarea cu mouse-ul a unei 

alte celule numărul va fi introdus in foaia de 

lucru la fel cum este arătat aici. 

Valoarea 10 este înregistrarea pentru primul 

rand (primul caz) al variabilei VAR00001. 

Se observă că această variabilă a primit 

automat un nume standard. Pentru a efectua 

schimbarea se dă clic pe numele variabilei.  

 

Pasul 6: Corectarea erorilor se face 

folosind mouse-ul: se selectează celula unde 

este eroarea şi se introduce valoarea corectă. 

La apăsarea tastei „Enter” sau deplasarea pe o 

altă celulă valoarea corectată va fi introdusă. 

 

 

Pasul 7: Salvarea datelor  

Selectand „File”→ „Save As” datele se vor salva sub forma unui fişier. Fişierul salvat va primi 

automat de la SPSS extensia „sav”. Se recomandă folosirea unor nume de fişiere distincte (ex. 

date1) pentru a face conţinutul lor cât mai clar. Salvarea datelor este recomandat să se facă într-un 

fişier diferit de cel al SPSS. 

Pasul 8: Pentru a alege locaţia unde va 

fi salvat fişierul de date, se alege calea în 

mediul „Save In” (se foloseşte săgeata pentru 

a ajunge la locaţia dorită). Salvarea unui fişier 

se realizează prin pictograma Save din bara de 

instrumente Standard sau cu ajutorul 

comenzilor Save sau Save As şi meniul File. 

Aceste comenzi deschid fereastra Save Data 

As în care se pot stabili: numele fişierului 

(File name); tipul fişierului (Save as type); 
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Pasul 5: Se introduce un număr folosind 

tastatura calculatorului. La apăsarea tastei 

„Enter” sau la selectarea cu mouse-ul a unei 

alte celule numărul va fi introdus in foaia de 

lucru la fel cum este arătat aici. 

Valoarea 10 este înregistrarea pentru primul 

rand (primul caz) al variabilei VAR00001. 

Se observă că această variabilă a primit 

automat un nume standard. Pentru a efectua 

schimbarea se dă clic pe numele variabilei.  

 

Pasul 6: Corectarea erorilor se face 

folosind mouse-ul: se selectează celula unde 

este eroarea şi se introduce valoarea corectă. 

La apăsarea tastei „Enter” sau deplasarea pe o 

altă celulă valoarea corectată va fi introdusă. 

 

 

Pasul 7: Salvarea datelor  

Selectand „File”→ „Save As” datele se vor salva sub forma unui fişier. Fişierul salvat va primi 

automat de la SPSS extensia „sav”. Se recomandă folosirea unor nume de fişiere distincte (ex. 

date1) pentru a face conţinutul lor cât mai clar. Salvarea datelor este recomandat să se facă într-un 

fişier diferit de cel al SPSS. 

Pasul 8: Pentru a alege locaţia unde va 

fi salvat fişierul de date, se alege calea în 

mediul „Save In” (se foloseşte săgeata pentru 

a ajunge la locaţia dorită). Salvarea unui fişier 

se realizează prin pictograma Save din bara de 

instrumente Standard sau cu ajutorul 

comenzilor Save sau Save As şi meniul File. 

Aceste comenzi deschid fereastra Save Data 

As în care se pot stabili: numele fişierului 

(File name); tipul fişierului (Save as type); 
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locaţia în care să aibă loc salvarea (Save In). 

Pasul 9: Folosirea „Variable View” pentru crearea şi etichetarea variabilelor 

Apăsarea meniului „Variable View”, situat în josul paginii, schimbă fereastra „Data View” 

(spaţiul de lucru pentru introducerea datelor) în altă fereastră în care pot fi introduse informaţii 

despre variabilele create. 

 

Pasul 10: Acesta este spaţiul de lucru „Variable View”. În acest caz, o variabilă este deja 

înscrisă fiind introdusă la pasul 8. Variabila poate fi redenumită şi pot fi adăugate alte variabile 

destul de uşor selectând celula corespunzătoare şi tastând numele variabilei. 

 

Pasul 11: La versiunea SPSS 12-16 (faţă de cele anterioare unde se permit maximum 8 

caractere) nu există limită pentru lungimea numărului unei variabile. Se selectează o celulă din 

coloana „Name” şi se scrie un nume diferit de variabilă. Celelalte variabile vor primi valori care vor 

fi implicit schimbate ulterior. La editarea unei variabile trebuie să se ţină cont de următoarele 

restricţii: numele variabilei să fie unic, primul caracter să fie o literă, să nu conţină simboluri 

speciale folosite în SPSS sau spaţii. 

Pasul 12: Apare acest buton: se dă clic pe el. 
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Pasul 10: Acesta este spaţiul de lucru „Variable View”. În acest caz, o vari-
abilă este deja înscrisă fiind introdusă la pasul 8. Variabila poate fi redenumită şi 
pot fi adăugate alte variabile destul de uşor selectând celula corespunzătoare şi 
tastând numele variabilei.

Pasul 11: La versiunea SPSS 12-16 (faţă de cele anterioare unde se permit 
maximum 8 caractere) nu există limită pentru lungimea numărului unei variabile. 
Se selectează o celulă din coloana „Name” şi se scrie un nume diferit de varia-
bilă. Celelalte variabile vor primi valori care vor fi implicit schimbate ulterior. 
La editarea unei variabile trebuie să se ţină cont de următoarele restricţii: numele 
variabilei să fie unic, primul caracter să fie o literă, să nu conţină simboluri spe-
ciale folosite în SPSS sau spaţii.

Pasul 12: Apare acest buton: se dă clic pe el.

Pasul 13: Va apărea această fe-
reastră. În continuare se vor urmări 
paşii care vor arăta cum genul bio-
logic „masculin” şi „feminin” este 
introdus folosind codul „1” (mascu-
lin) respectiv codul „2” (feminin). Se 
scrie „1” în dreptul câmpului „value” 
şi „masculin” în dreptul campului 
„value Label”. Apoi se apasă „Add”.
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locaţia în care să aibă loc salvarea (Save In). 

Pasul 9: Folosirea „Variable View” pentru crearea şi etichetarea variabilelor 

Apăsarea meniului „Variable View”, situat în josul paginii, schimbă fereastra „Data View” 

(spaţiul de lucru pentru introducerea datelor) în altă fereastră în care pot fi introduse informaţii 

despre variabilele create. 

 

Pasul 10: Acesta este spaţiul de lucru „Variable View”. În acest caz, o variabilă este deja 

înscrisă fiind introdusă la pasul 8. Variabila poate fi redenumită şi pot fi adăugate alte variabile 

destul de uşor selectând celula corespunzătoare şi tastând numele variabilei. 

 

Pasul 11: La versiunea SPSS 12-16 (faţă de cele anterioare unde se permit maximum 8 

caractere) nu există limită pentru lungimea numărului unei variabile. Se selectează o celulă din 

coloana „Name” şi se scrie un nume diferit de variabilă. Celelalte variabile vor primi valori care vor 

fi implicit schimbate ulterior. La editarea unei variabile trebuie să se ţină cont de următoarele 

restricţii: numele variabilei să fie unic, primul caracter să fie o literă, să nu conţină simboluri 

speciale folosite în SPSS sau spaţii. 

Pasul 12: Apare acest buton: se dă clic pe el. 
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Pasul 13: Va apărea această fereastră. 

În continuare se vor urmări paşii care vor 

arăta cum genul biologic „masculin” şi 

„feminin” este introdus folosind codul „1” 

(masculin) respectiv „2” (feminin). Se scrie 

„1” în dreptul campului „value” şi „masculin” 

în dreptul campului „value Label”. Apoi se 

apasă „Add”. 
 

Pasul 14: Aceasta operaţie de adăugare transferă informaţia în campul aflat dedesubt. La fel 

se procedează şi pentru introducerea celeilalte variabile (Ex. 2  feminin). 

Cel mai frecvent utilizate ferestre în SPSS sunt „data Editor”, „Syntax Editor” şi „Output 

Viewer”, „Pivot Table (Pivot Table Editor)”, „Chart Editor”. Fereastra de sintaxă (Syntax Editor) 

este folosită pentru a genera programe de comenzi pe care le vom executa asupra datelor (exemplu: 

calculul unor noi variabile). Opţiunile selectate în casetele de dialog sunt afişate în fereastra de 

sintaxă sub formă de comenzi. Acestei ferestre îi sunt specifice fişierele de tip .sps. 

Fereastra de rezultate (Output Viewer) devine disponibilă automat după ce a fost efectuată o 

comandă de analiză a datelor. În această fereastră sunt afişate rezultatele statistice, tabele şi grafice 

care au asociate ferestre distincte. Fereastra de editare a rezultatelor (Text Output Editor) este 

folosită pentru modificarea textului rezultat care nu a fost afişat în tabele pivot. 

Fereastra de rezultate (Output Viewer) devine disponibilă automat după ce a fost  efectuată o 

comandă de analiză a datelor. În această fereastră sunt afişate rezultatele statistice, tabele şi grafice 

care au asociate ferestre distincte. Fereastra de editare a rezultatelor (Text Output Editor) este 

folosită pentru modificarea textului rezultat care nu a fost afişat in tabele pivot. Toate rezultatele 

obţinute din analizele statistice sunt afişate în fereastra Output Viewer. Această fereastră se 
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Pasul 13: Va apărea această fereastră. 

În continuare se vor urmări paşii care vor 

arăta cum genul biologic „masculin” şi 

„feminin” este introdus folosind codul „1” 

(masculin) respectiv „2” (feminin). Se scrie 

„1” în dreptul campului „value” şi „masculin” 

în dreptul campului „value Label”. Apoi se 

apasă „Add”. 
 

Pasul 14: Aceasta operaţie de adăugare transferă informaţia în campul aflat dedesubt. La fel 

se procedează şi pentru introducerea celeilalte variabile (Ex. 2  feminin). 

Cel mai frecvent utilizate ferestre în SPSS sunt „data Editor”, „Syntax Editor” şi „Output 

Viewer”, „Pivot Table (Pivot Table Editor)”, „Chart Editor”. Fereastra de sintaxă (Syntax Editor) 

este folosită pentru a genera programe de comenzi pe care le vom executa asupra datelor (exemplu: 

calculul unor noi variabile). Opţiunile selectate în casetele de dialog sunt afişate în fereastra de 

sintaxă sub formă de comenzi. Acestei ferestre îi sunt specifice fişierele de tip .sps. 

Fereastra de rezultate (Output Viewer) devine disponibilă automat după ce a fost efectuată o 

comandă de analiză a datelor. În această fereastră sunt afişate rezultatele statistice, tabele şi grafice 

care au asociate ferestre distincte. Fereastra de editare a rezultatelor (Text Output Editor) este 

folosită pentru modificarea textului rezultat care nu a fost afişat în tabele pivot. 

Fereastra de rezultate (Output Viewer) devine disponibilă automat după ce a fost  efectuată o 

comandă de analiză a datelor. În această fereastră sunt afişate rezultatele statistice, tabele şi grafice 

care au asociate ferestre distincte. Fereastra de editare a rezultatelor (Text Output Editor) este 

folosită pentru modificarea textului rezultat care nu a fost afişat in tabele pivot. Toate rezultatele 

obţinute din analizele statistice sunt afişate în fereastra Output Viewer. Această fereastră se 
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Pasul 14: Aceasta operaţie de adăugare transferă informaţia în câmpul aflat 
dedesubt. La fel se procedează şi pentru introducerea celeilalte variabile (ex. 2 − 
feminin).

Cel mai frecvent utilizate ferestre în SPSS sunt „Data Editor”, „Syntax 
Editor” şi „Output Viewer”, „Pivot Table” (Pivot Table Editor), „Chart Editor”. 
Fereastra de sintaxă (Syntax Editor) este folosită pentru a genera programe de 
comenzi pe care le vom executa asupra datelor (exemplu: calculul unor noi 
variabile). Opţiunile selectate în casetele de dialog sunt afişate în fereastra de 
sintaxă sub formă de comenzi. Acestei ferestre îi sunt specifice fişierele de tip 
.sps.

Fereastra de rezultate (Output Viewer) devine disponibilă automat după ce 
a fost efectuată o comandă de analiză a datelor. În această fereastră sunt afişate 
rezultatele statistice, tabele şi grafice care au asociate ferestre distincte. 

Fereastra de editare a rezultatelor (Text Output Editor) este folosită pentru 
modificarea textului rezultat care nu a fost afişat în tabele pivot.

Toate rezultatele obţinute din analizele statistice sunt afişate în fereastra Ou-
tput Viewer. Această fereastră se aseamănă cu fereastra Windows Explorer şi se 
deschide doar dacă s-au lansat comenzi din meniurile Statistics sau Graphs.

Fereastra Output Wiewer este structurată în două cadre/zone. Cadrul din 
stânga (cuprinsul/structura) prezintă, sub forma unei schiţe, obiectele conţinute 
în fereastră. Elementele din schiţă se referă la titlu, note şi la denumirea rezulta-
telor statistice propriu-zise.

Fereastra Pivot Table (Pivot Table Editor) oferă multiple posibilităţi de mo-
dificare a tabelelor pivot: editare text, schimbarea datelor din randuri şi coloane, 
adăugarea de culori, crearea unor tabele multidimensionale, ascunderea sau afi-
şarea selectivă a rezultatelor.

Fereastra de editare a graficelor (Chart Editor) permite modificarea elemen-
telor unui grafic (axe, scale, diagramă, legendă etc.).

Pasul 15: Deschiderea unui fişier de date 
Pentru a deschide un fişier existent apăsaţi „File”→ „Open”→ „Data” → 

„Look in:”; dacă fişierul nu este în meniul „Open File” (ca în cazul în care dacă 
tocmai l-aţi salvat), scrieţi numele fişierului („date 1”) şi apoi apăsaţi „Open”.

Pasul 16: Pentru a deschide un fişier nou apăsaţi pe „File” → „New” → 
„Data”. 

Acest fişier poate fi salvat cum a fost arătat la pasul 7.
Un calcul statistic simplu
Pentru a calcula media de vârstă, urmaţi etapele următoare:

Daţi clic pe „Analyze”.1. 
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Selectaţi „Descriptive Statistics”.2. 
Selectaţi „Descriptive...”.3. 
Apare o fereastră în care sunt toate categoriile de date introduse anterior. 4. 

Selectaţi „Vârsta”.
Daţi clic pe butonul ►pentru a muta „Vârsta” în căsuţa „Variable(s):”. 5. 
Daţi clic pe „Ok”.6. 
Va apărea un tabel cu rezultate. 7. 
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7.2. Concepte statistice esenţiale în analizele cu ajutorul SPSS 

Elementele de statistică sunt foarte simple, dar apar probleme la asamblarea elementelor, 

abilităţile matematice avand un mic rol în analiza statistică a datelor. 

Conceptele de bază pe care cercetătorii trebuie să le inţeleagă înainte de a trece la analizele 

SPSS sunt: 

 variabila. O variabilă este orice concept care poate fi măsurat şi care variază de la un studiu 

la altul. 

Tipurile de variabile. Variabilele pot fi clasificate ca fiind de două tipuri: 

1. Scoruri: Vorbim despre scoruri atunci cand o valoare numerică este atribuită unei variabile, 

pentru fiecare caz în parte din eşantion. Această valoare indică cantitatea sau valoarea caracteristicii 

(variabilei) în cauză. Exemplu: Vârsta este o variabilă numerică deoarece valoarea – scor indică o 

cantitate în creştere a variabilei varstă. 

2. variabile nominale sau categoriale: Sunt variabile care se măsoară clasificând cazurile în 

unul sau mai multe categorii. Exemplu: Genul biologic are două categorii: masculin şi feminin. 
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7.2. Concepte statistice esenţiale în analizele cu ajutorul SPSS
Elementele de statistică sunt foarte simple, dar apar probleme la asamblarea 

elementelor, abilităţile matematice avand un mic rol în analiza statistică a datelor.
Conceptele de bază pe care cercetătorii trebuie să le inţeleagă înainte de a 

trece la analizele SPSS sunt:
variabila•	 . O variabilă este orice concept care poate fi măsurat şi care 
variază de la un studiu la altul.

Tipurile de variabile. Variabilele pot fi clasificate ca fiind de două tipuri:
Scoruri1. : Vorbim despre scoruri atunci cand o valoare numerică este atri-

buită unei variabile, pentru fiecare caz în parte din eşantion. Această valoare in-
dică cantitatea sau valoarea caracteristicii (variabilei) în cauză. exemplu: Vârsta 
este o variabilă numerică, deoarece valoarea – scor indică o cantitate în creştere 
a variabilei varstă.

variabile nominale sau categoriale2. : Sunt variabile care se măsoară cla-
sificând cazurile în unul sau mai multe categorii. Exemplu: Genul biologic are 
două categorii: masculin şi feminin.

Este foarte important să se hotărască pentru fiecare variabilă în parte dacă 
este variabilă nominală (categorială) sau variabilă cantitativă.

Definirea atributelor unei variabile este prima operaţie din procesul de pre-
gătire a setului de date. Definirea presupune precizarea atributelor unei variabile: 
numele variabilei, tipul, lungimea (numărul de caractere), numărul de zecimale 
(pentru cele numerice), eticheta, valorile etichetei, valorile lipsă, alinierea şi mo-
dalităţile de măsurare a variabilei. Variabilele se definesc în coloanele foii Varia-
bile View din fereastra Data Editor.

Tipul variabilei. Variabilele pot fi de mai multe tipuri: numerice (Numeric, 
Coma, Dot, Scientific notation), alfanumerice (String), date calendaristice, sim-
bol monetar.

Sarcini de învăţare:
1. Realizaţi o bază de date şi introduceţi 10 subiecţi cu varste cuprinse între 10 şi 

15 ani astfel: primul subiect are vârsta de 10 ani, al doilea subiect are vârsta de 
13 ani, al treilea subiect are vârsta de 12 ani, al patrulea subiect are vârsta de 
11 ani, al cincilea subiect are vârsta de 15 ani, al şaselea subiect are vârsta de 
14 ani, al şaptelea subiect are vârsta de 13 ani, al optulea subiect are vârsta de 
15 ani, al nouălea subiect are vârsta de 10 ani şi ultimul subiect are vârsta de 
13 ani. Salvaţi fişierul pe masa de lucru (desktop) cu denumirea „subiect”.

2. La cercetarea „percepţiei sociale asupra consumului de droguri” participă 10 
persoane, dintre care: 4 studenţi, 2 profesori şi 4 elevi. Aceştia au vârste cu-
prinse între 15 şi 35 de ani astfel: cei 4 studenţi au 21, 22, 25, 26 de ani, elevii 
au 15, 16, 17, 17 ani şi profesorii au 34 şi 35 de ani. Se cere:
a) calculaţi media de varstă a participanţilor la studiu;
b) interpretaţi media obţinută;
c) salvaţi fişierul creat în „My documents”cu denumirea „cercetare”.
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Descrierea variabilelor: tabele şi diagrame, forme ale                    8. 
distribuţiilor

8.1. Frecvenţa procentuală
Pentru realizarea unui tabel de frecvenţă este necesară o coloană căreia i se 

va da un nume.
Pasul 1: Se defineşte variabila. Se etichetează valorile variabilei. Valorile 

pentru ocupaţie se definesc aşa cum este descris în paşii din Tema VII.
Pasul 2: Se selectează: „Analyze”, „Descriptive” → ,,Statistics” → 

„Frequencies…”
Pasul 3: Se selectează ocupaţia şi se mută în partea dreaptă a tabelului aşa 

cum a fost descris în calculul statistic din Tema VII. Se apasă „OK”.
1. Prima coloană a tabelului conţine eticheta celor 5 categorii de ocupaţii.
2. A treia coloană afişează procentul de frecvenţă pentru fiecare categorie. 

Exemplu: 5 (psiholog) reprezintă 33,3% din totalul de 15 persoane.
3. A patra coloană afişează procentul de frecvenţă excluzand valorile lipsă. 

Deoarece nu sunt valori lipsă, procentajul este acelaşi ca în coloana a treia.
4. A cincea coloană adună procentele în josul tabelului.

8.2. Diagrama circulară pentru date categoriale
Pasul 1: Se selectează: „Graphs”, 
„Pie”.
Pasul 2: Se selectează „Define”.
Pasul 3: Se selectează „Ocupaţia” 
prin apăsarea butonului ►(◄). 
Se apasă „OK”. Diagrama Pie 
este un cerc divizat în sectoare. 
Fiecare sector de cerc reprezin-
tă o categorie, aria acestuia fiind 
proporţională cu numărul de ca-
zuri din această categorie a varia-
bilei nominale.
Pasul 4: Acesta este felul în care 
apare o diagramă circulară folo-
sind opţiunile din SPSS. Sectoa-
rele din cerc sunt codate cu dife-
rite culori.

Caracteristicile din aceas-
tă  diagramă pot fi modificate cu 
„Chart Editor”.
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Pasul 3: Se selectează ocupaţia şi se mută în partea dreaptă a tabelului aşa cum a fost descris 

în calculul statistic din Tema VII. Se apasă „OK”. 

1. Prima coloană a tabelului conţine eticheta celor 5 categorii de ocupaţii. 

2. A treia coloană afişează procentul de frecvenţă pentru fiecare categorie. Exemplu: 5 

(psiholog) reprezintă 33,3% din totalul de 15 persoane. 

3. A patra coloană afişează procentul de frecvenţă excluzand valorile lipsă. Deoarece nu sunt 

valori lipsă, procentajul este acelaşi ca în coloana a treia. 

4. A cincea coloană adună procentele în josul tabelului. 

 

8.2. Diagrama circulară pentru date categoriale 

Pasul 1: Se selectează: „Graphs”, „Pie”. 

Pasul 2: Se selectează „Define”. 

Pasul 3: Se selectează „Ocupaţia” prin apăsarea 

butonului ►(◄). Se apasă „OK”. Diagrama Pie 

este un cerc divizat în sectoare. Fiecare sector de 

cerc reprezintă o categorie, aria acestuia fiind 

proporţională cu numărul de cazuri din această 

categorie a variabilei nominale. 

Pasul 4: Acesta este felul în care apare o 

diagramă circulară folosind opţiunile din SPSS. 

Sectoarele din cerc sunt codate cu diferite culori. 

Caracteristicile din această diagramă pot fi 

modificate cu „Chart Editor”. 

 

 

8.3. Histograme şi raportarea rezultatelor 
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8.3. Histograme şi raportarea rezultatelor
Pentru a ilustra procesul de realizare 

a unei histograme, vom folosi datele obţi-
nute din răspunsurile subiecţilor la între-
barea „Vă place statistica?” (răspunsuri: 
a. foarte mult; b. mult; c. puţin; d. foarte 
puţin; e. deloc).

Pasul 1: Se introduc datele în „Data 
Editor”. Se selectează: „Graphs” → „His-
togram”.

Pasul 2: Se selectează întrebarea 
„Vă place statistica?” şi se apasă butonul 
► de lângă „Variable” pentru a duce în-
trebarea în căsuţa din dreapta. Se apasă 
„OK”. 

Pentru a schimba denumirile axelor se dă clic pe ele şi se editează. Histogra-
ma este folosită pentru a arăta forma unei distribuţii după o variabilă înregistrată 
asupra unei colectivităţi (frecvenţa de apariţie pentru diferite clase de valori ale 
variabilei observate).

Alte tipuri de grafice:
Line – diagrama liniară este folosită pentru a reprezenta, de regulă, valori 

medii.
Boxplot – diagrama „cutia cu mustăţi” este folosită pentru a prezenta ampli-

tudinea, intervalul intercuartilic şi mediana unei distribuţii.
Error Bar – diagrama „bara erorilor” este folosită pentru a arăta media şi 

intervalul de variabile. 
Scatter – diagrama „norul de puncte” este folosită pentru a reprezenta relaţi-

ile dintre încredere de 95% pentru media respectivă.
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Pentru a ilustra procesul de realizare a unei 

histograme, vom folosi datele obţinute din 

răspunsurile subiecţilor la întrebarea „Vă place 

statistica?” (răspunsuri: a. foarte mult; b. mult; c. 

puţin d. foarte puţin; e. deloc). 

Pasul 1: Se introduc datele în „Data Editor”. 

Se selectează: „Graphs” → „Hitogram”. 

Pasul 2: Se selectează întrebarea „Vă place 

statistica?” şi se apasă butonul ► de lângă 

„Variable” pentru a duce întrebarea în căsuţa din 

dreapta. Se apasă „OK”.   

Pentru a schimba denumirile axelor se dă clic pe ele şi se editează. Histograma este folosită 

pentru a arăta forma unei distribuţii după o variabilă înregistrată asupra unei colectivităţi (frecvenţa de 

apariţie pentru diferite clase de valori ale variabilei observate). 

 

Alte tipuri de grafice: 

Line – diagrama liniară este folosită pentru a reprezenta de regulă valori medii. 

Boxplot – diagrama „cutia cu mustăţi” este folosită pentru a prezenta amplitudinea, intervalul 

intercuartilic şi mediana unei distribuţii. 

Error Bar – diagrama „bara erorilor” este folosită pentru a arăta media şi intervalul de 

variabile.  

Scatter – diagrama „norul de puncte” este folosită pentru a reprezenta relaţiile dintre încredere de 

95% pentru media respectivă. 

Sarcini de învăţare: 

1. La o cercetare „percepţia socială asupra consumului de droguri” participă 10 persoane 

dintre care: 4 studenţi, 2 profesori şi 4 elevi. Aceştia au varste cuprinse intre 15 şi 35 de ani 

astfel: cei 4 studenţi au 21, 22, 25, 26 de ani, elevii au 15, 16, 17, 17 ani şi profesorii au 34 şi 35 

de ani. Se cere: 

a) realizaţi un tabel de frecvenţe pentru variabila „subiecţi”; 

b) realizaţi un tabel de frecvenţe pentru variabila „varstă”; 

c) realizaţi diagrama de structură pentru variabila „subiecţi”; 
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Sarcini de învăţare:
1.  La o cercetare „percepţia socială asupra consumului de droguri” participă 10 

persoane, dintre care: 4 studenţi, 2 profesori şi 4 elevi. Aceştia au varste cu-
prinse intre 15 şi 35 de ani astfel: cei 4 studenţi au 21, 22, 25, 26 de ani, elevii 
au 15, 16, 17, 17 ani şi profesorii au 34 şi 35 de ani. Se cere:
a) realizaţi un tabel de frecvenţe pentru variabila „subiecţi”;
b) realizaţi un tabel de frecvenţe pentru variabila „varstă”;
c) realizaţi diagrama de structură pentru variabila „subiecţi”;
d) adaugaţi etichete diagramei;
e) realizaţi diagrama de bare şi histograma pentru variabila „varstă”.
f) calculaţi media pentru variabila „varstă” şi înterpretaţi media obţinută.
g) salvaţi fişierul creat pe „Desktop” cu denumirea „cercetare”.

Descrierea numerică a variabilelor: media, variaţia, 9. 
dispersia, abaterea standard

Media reprezintă media aritmetică a unui set de scoruri. Se obţine prin însu-
marea valorilor şi prin împărţirea rezultatului la numarul de valori.

Moda este valoarea cu cea mai mare frecvenţă. Un set de valori pot dispune 
de mai multe mode, în cazul în care două sau mai multe valori au frecvenţe egale. 
Moda este valoarea variabilei care apare cel mai frecvent.

Mediana este valoarea din centrul distribuţiei, dacă variabilele numerice 
sunt ordonate după mărime, de la cea mai mică la cea mai mare. Din diverse 
motive, câteodată, mediana este o estimare a scorului mediu – de exemplu, când 
numărul scorurilor este egal, nu există o medie bine determinată.

Calcularea valorilor reprezentative: media, moda, mediana
Pentru realizarea acestui exemplu am selectat un număr de 10 subiecţi cu 

varste cuprinse între 15 şi 35 de ani.
Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se denumeşte prima coloană 

„Varstă”. Se îndepărtează cele 2 zecimale şi se scrie 0.
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d) adaugaţi etichete diagramei; 

e) realizaţi diagrama de bare şi histograma pentru variabila „varstă”. 

f) calculaţi media pentru variabila „varstă” şi înterpretaţi media obţinută. 

g) salvaţi fişierul creat pe „Desktop” cu denumirea „cercetare”. 

 

9.Descrierea numerică a variabilelor:  

media, variaţia, dispersia, abaterea standard 

Media reprezintă media aritmetică a unui set de scoruri. Se obţine prin însumarea valorilor şi 

prin împărţirea rezultatului la numarul de valori. 

Moda este valoarea cu cea mai mare frecvenţă. Un set de valori pot dispune de mai multe 

mode, în cazul în care două sau mai multe valori au frecvenţe egale. Moda este valoarea variabilei 

care apare cel mai frecvent. 

Mediana este valoarea din centrul distribuţiei, dacă variabilele numerice sunt ordonate după 

mărime, de la cea mai mică la cea mai mare. Din diverse motive, câteodată, mediana este o stimare a 

scorului mediu – de exemplu, când numărul scorurilor este egal, nu există o medie bine determinată. 

 

Calcularea valorilor reprezentative: media, moda, mediana 

Pentru realizarea acestui exemplu am selectat un număr de 10 subiecţi cu varste cuprinse între 

15 şi 35 de ani. 

Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se denumeşte prima coloană „Varstă”. Se 

îndepărtează cele 2 zecimale şi se scrie 0. 

 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc varstele în prima coloană. 

Pasul 3: Se selectează „Analize” →„Descriptives statistics” şi „Frequencies...” 
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Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc vârstele în prima 
coloană.

Pasul 3: Se selectează „Analyze” →„Descriptives statistics” şi „Frequencies...”
Pasul 4: Se selectează „varsta” şi butonul ► pentru a introduce în lista de 

variabile. Se deselectează butonul „Display frequencys tables” şi se ignoră mesa-
jul de avertizare. Se dă clic pe „Statistics…”

Pasul 5: Se selectează „Mean”, „Median”; „Mode”. Se dă clic pe „Conti-
nue”. Se apasă „OK” din ecranul anterior care reapare.

Interpretarea rezultatelor. Există 10 cazuri cu date valide pe care se ba-
zează analiza.
Nu sunt date lipsă (0). 
Media de varstă, media aritmetică = 22,8 ani. 
Mediana de varstă (varsta persoanei aflate la 
mijlocul liniei de varste de la cea mai mică la 
cea mai mare) este de 21,5 ani.
Valoarea modei de varstă este 17.

Calcularea variaţiei şi abaterii standard
Abaterea standard este un indice care arată cât de mult deviază (diferă) une-

le scoruri „în medie” faţă de media setului de scoruri din care acestea fac parte.
Abaterea standard poate fi folosită şi pentru a transforma scoruri pentru va-

riabile foarte diferite în scoruri Z (sau standard), care sunt uşor de comparat şi 
însumat.

Calcularea abaterii standard şi a scorurilor Z este prezentată în exemplul 
următor:

Vârstă 20 22 25 26 35 38 28 24 23 24

Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se denumeşte prima coloană 
„Vârsta”. Se înlătură cele două zecimale.

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc vâstele în prima 
coloană.

Pasul 3: Se selectează: 
„Analyze”→ „Descriptive Sta-
tistics” →„Descriptives…”

Pasul 4: Se selectează 
„vârsta” şi apoi se apasă buto-
nul ► pentru a o introduce în 
lista de variabile. Se selectează 
„Options…”
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Pasul 4: Se selectează „varsta” şi butonul ► pentru  a introduce în lista de variabile. Se 

deselectează butonul „Display frequencys tables” şi se ignoră mesajul de avertizare. Se dă clic pe 

„Statistics…” 

Pasul 5: Se selectează „Mean”; „Median”; „Mode”. Se dă clic pe „Continue”. Se apasă „OK” 

din ecranul anterior care reapare. 

Interpretarea rezultatelor 

 

Există 10 cazuri cu date valide pe care se bazează 

analiza. 

Nu sunt date lipsă (0).  

Media de varstă, media aritmetică =22,8 ani.  

Mediana de varstă (varsta persoanei aflate la 

mijlocul liniei de varste de la cea mai mică la cea mai 

mare) este de 21.5 ani. 

Valoarea modei de varstă este 17. 

Calcularea variaţiei şi abaterii standard 

Abaterea standard este un indice care arată cât de mult deviază (diferă) unele scoruri „în 

medie” faţă de media setului de scoruri din care acestea fac parte. 

Abaterea standard poate fi folosită şi pentru a transforma scoruri pentru variabile foarte 

diferite în scoruri Z (sau standard), care sunt uşor de comparat şi însumat. 

Calcularea abaterii standard şi a scorurilor Z este prezentată în exemplul următor: 

Vârstă 20  22 25 26 35 38 28 24 23 24 

 

Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se denumeşte prima coloană „Vârsta”. Se 

înlătură cele două zecimale. 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor”se introduc vâstele în prima coloană. 

Pasul 3: Se selectează: „Analyze”→ „Descriptive Statistics” →„Descriptives…” 

Pasul 4: Se selectează „vârsta” şi apoi se 

apasă butonul ► pentru a o introduce în lista 

de variabile. Se selectează „Options…” 
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Pasul 4: Se selectează „varsta” şi butonul ► pentru  a introduce în lista de variabile. Se 

deselectează butonul „Display frequencys tables” şi se ignoră mesajul de avertizare. Se dă clic pe 

„Statistics…” 

Pasul 5: Se selectează „Mean”; „Median”; „Mode”. Se dă clic pe „Continue”. Se apasă „OK” 

din ecranul anterior care reapare. 

Interpretarea rezultatelor 

 

Există 10 cazuri cu date valide pe care se bazează 

analiza. 

Nu sunt date lipsă (0).  

Media de varstă, media aritmetică =22,8 ani.  

Mediana de varstă (varsta persoanei aflate la 

mijlocul liniei de varste de la cea mai mică la cea mai 

mare) este de 21.5 ani. 

Valoarea modei de varstă este 17. 

Calcularea variaţiei şi abaterii standard 

Abaterea standard este un indice care arată cât de mult deviază (diferă) unele scoruri „în 

medie” faţă de media setului de scoruri din care acestea fac parte. 

Abaterea standard poate fi folosită şi pentru a transforma scoruri pentru variabile foarte 

diferite în scoruri Z (sau standard), care sunt uşor de comparat şi însumat. 

Calcularea abaterii standard şi a scorurilor Z este prezentată în exemplul următor: 

Vârstă 20  22 25 26 35 38 28 24 23 24 

 

Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se denumeşte prima coloană „Vârsta”. Se 

înlătură cele două zecimale. 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor”se introduc vâstele în prima coloană. 

Pasul 3: Se selectează: „Analyze”→ „Descriptive Statistics” →„Descriptives…” 

Pasul 4: Se selectează „vârsta” şi apoi se 

apasă butonul ► pentru a o introduce în lista 

de variabile. Se selectează „Options…” 
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Pasul 5: Se deselectează „Mean”, „Minimum”, „Maximum”. Se selectează 
„Continue”. Se selectează „OK” din ecranul precedent care reapare.

Interpretarea output-ului

Numărul 10 reprezintă numărul de cazuri. Abaterea standard pentru vârstă 
este de 6,115.

Alte caracteristici
În căsuţele de dialog de la pasul 5 se pot observa mai multe valori statistice 

adiţionale care pot fi calculate:
Centilele 	 – indică punctele de separaţie pentru procentajele scorurilor. 

Exemplu: Al 90-lea centil este valoarea numerică care separă cele 90% de valori 
de dedesubt, din punctul de vedere al mărimii.

Cvartilele 	 – sunt valorile distribuţiei care indică punctele de separare 
pentru cele mai mici 20%, cele mai mici 50% şi cele mai mici 75% din scoruri.

Suma 	 – indică totalul scorurilor pentru o variabilă.
Skewness 	 – este un indicator de asimetrie sau înclinare a distribuţiei sco-

rurilor pentru o variabilă. Valoarea este pozitivă dacă valorile sunt asimetrice 
spre stânga, sau negativă dacă valorile sunt asimetrice spre dreapta.

Kurtosis 	 – este un index care arată cât de ascuţită sau turtită este distri-
buţia scorurilor pentru o variabilă, comparativ cu distribuţia normală. Va fi cu 
semnul „+” pentru curbe de frecvenţe ascuţite şi cu semnul „-” pentru curbe de 
frecvenţe „turtite”.

Abaterea standard (estimată) 	 – este o evaluare a măsurii în care scoru-
rile diferă în medie faţă de media scorurilor pentru o variabilă particulară.

Variaţia (estimată) 	 – este o evaluare a măsurii în care scorurile variază 
în medie faţă de media scorurilor pentru variabila respectivă.

Rang 	 – diferenţa dintre cel mai mare şi cel mai mic scor obţinut pentru 
o variabilă.

Minim (scor) 	 – valoarea celui mai mic scor al datelor pentru o variabilă 
particulară.

Maxim (scor) 	 – valoarea celui mai mare scor al datelor pentru o variabilă 
particulară.

Eroarea standard (ES medie) 	 – valoarea medie cu care mediile eşanti-
oanelor extrase dintr-o populaţie diferă faţă de media populaţiei.
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Pasul 5: Se deselectează „Mean”,„Minimum”, „Maximum”. Se selectează „Continue”. Se 

selectează „OK” din ecranul precedent care reapare. 

Interpretarea output-ului 

 

Numărul 10 reprezintă numărul de cazuri. Abaterea standard pentru vârstă este de 6,115. 

Alte caracteristici 

În căsuţele de dialog de la pasul 5 se pot observa mai multe valori statistice adiţionale care pot 

fi calculate: 

 Centilele – indică punctele de separaţie pentru procentajele scorurilor. Exemplu: Al 90-lea 

centil este valoarea numerică care separă cele 90% de valori de dedesubt, din punctul de vedere al 

mărimii. 

 Cvartilele – sunt valorile distribuţiei care indică punctele de separare pentru cele mai mici 

20%, cele mai mici 50% şi cele mai mici 75% din scoruri. 

 Suma – indică totalul scorurilor pentru o variabilă. 

 Skewness – este un indicator de asimetrie sau inclinare a distribuţiei scorurilor pentru o 

variabilă. Valoarea este pozitivă dacă valorile sunt asimetrice spre stânga, sau negativă dacă valorile 

sunt asimetrice spre dreapta. 

 Kurtosis – este un index care arată cât de ascuţită sau turtită este distribuţia scorurilor pentru 

o variabilă, comparativ cu distribuţia normală. Va fi cu semnul „+” pentru curbe de frecvenţe 

ascuţite şi cu semnul „-” pentru curbe de frecvenţe „turtite”. 

 Abaterea standard (estimată) – este o evaluare a măsurii în care scorurile diferă în medie 

faţă de media scorurilor pentru o variabilă particulară. 

 Variaţia (estimată) – este o evaluare a măsurii în care scorurile variază in medie faţă de 

media scorurilor pentru variabila respectivă. 

 Rang – diferenţa dintre cel mai mare şi cel mai mic scor obţinut pentru o variabilă. 

 Minim (scor) – valoarea celui mai mic scor al datelor pentru o variabilă particulară. 

 Maxim (scor) – valoarea celui mai mare scor al datelor pentru o variabilă particulară. 

 Eroarea standard (ES medie) – valoarea medie cu care mediile eşantioanelor extrase dintr-

o populaţie diferă faţă de media populaţiei. 

 

 Sarcini de învăţare: 

1. Un psihoterapeut doreşte să verifice eficienţa unei noi metode pentru reducerea tendinţelor 
de tip fobic. În acest scop selectează aleatoriu, dintr-un grup de pacienţi cu tendinţe fobice, două 
grupuri, A şi B. Cu grupul A utilizează o metodă terapeutică „clasică”, iar cu grupul B  metoda 
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Sarcini de învăţare:
1. Un psihoterapeut doreşte să verifice eficienţa unei noi metode pentru reducerea 

tendinţelor de tip fobic. În acest scop selectează aleatoriu, dintr-un grup de pa-
cienţi cu tendinţe fobice, două grupuri, A şi B. Cu grupul A utilizează o metodă 
terapeutică „clasică”, iar cu grupul B – metoda nouă. La finalul terapiei aplică un 
chestionar de evaluare a tendinţelor fobice, obţinând următoarele scoruri:

      Grupul A: 79, 75, 98, 81, 82, 70, 60, 82, 77, 81, 81, 87, 88, 94, 79, 92, 77, 70, 74, 71
      Grupul B: 73, 84, 76, 70, 69, 76, 46, 81, 92, 66, 87, 81, 78, 45, 67, 73, 88, 79, 

95, 86
a) Calculaţi media şi abaterea standard şi indicele de variabilitate pentru fie-

care grup. Analizați comparativ aceste valori.
b) Construiţi graficul box-plot pentru cele două grupuri şi discutaţi diferen-

ţele de aspect pe care le constataţi.

Coeficienţii de corelaţie: Spearman şi Pearson10. 

Există mai mulţi coeficienţi de corelaţie. Cel mai comun şi folositor este coe-
ficientul de corelaţie Pearson. Un coeficient de corelaţie este o măsură numerică 
sau un indice al gradului de asociere între două seturi de scoruri. Intervalul de valori 
este de la maximum +1,00, prin 0,00, până la -1,00. Semnul “+ “ indică o corelaţie 
pozitivă, anume − că scorurile unei variabile se măresc odată cu creşterea scorurilor 
celeilalte variabile. Semnul “-” indică o corelaţie negativă, anume − că în timp ce 
scorurile unei veriabile cresc, scorurile pentru cealaltă variabilă descresc. 

Coeficientul Spearman este coeficientul de corelaţie Pearson aplicat unor 
scoruri după ce acestea au fost ordonate crescător pentru cele două variabile în 
parte. Este folosit atunci când premisele coeficientului de corelaţie Pearson nu 
sunt îndeplinite de către date – această situaţie are loc în special în momentul în 
care scorurile pentru o variabilă au o asimetrie pronunţată. O corelaţie de 1,00 
indică o asociere perfectă între cele două variabile. Cu alte cuvinte, o diagramă 
scatter a celor două variabile va arăta că toate punctele sunt conţinute de o singu-
ră dreaptă. O valoare de 0,00 indică faptul că toate punctele din diagrama scatter 
sunt dispersate aleatoriu în jurul oricărei drepte desenate pe această diagramă a 
datelor sau sunt aranjate într-o manieră curbilinie.

Corelaţia Pearson
Vom ilustra calculul corelaţiei Pearson şi coeficientul de corelaţie Spearman 

folosind pentru aceasta datele din tabelul următor, care reprezintă scoruri ale abi-
lităţilor muzicale şi matematice pentru 10 copii.

muzică 3 7 8 9 9 6 4 3 4 7
matematică 7 5 4 4 5 8 9 9 7 6
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Introducerea datelor
Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se denumeşte primul rând 

„muzică” şi al doilea rând „matematică”. Se înlătură cele două zecimale.
Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc datele pentru:
- muzică în prima coloană;
- matematică în a doua coloană.

Corelaţia Pearson

Pasul 1: Se selectează: „Ana-
lyze”, „Corelate”, „Bivariate…”

Pasul 2: Se selectează „Muzi-
că” şi „Matematică” şi apoi se apasă 
butonul ► pentru a le introduce în 
lista de variabile aşa cum este ară-
tat în figura din dreapta. Se apasă 
„OK”.

Interpretarea output-ului
Corelaţia dintre „matematică” şi „muzică” este -0,845. La un test de sem-•	

nificaţie, two-tailled la nivelul de probabilitate 0,01 sau mai mic, corelaţia este 
statistic semnificativă. Numărul cazurilor pe care este bazată corelaţia este 10. 
Informaţia apare şi în această celulă. One-tailled – dacă distribuţia este unidirec-
ţională: Two-tailled – dacă distribuţia este bidirecţională.

Corelaţia dintre abilităţile muzicale şi cele matematice este -0,845. Se •	
obişnuieşte să se rotunjească corelaţia cu două zecimale, deci aceasta va deveni 
0,90, acesta fiind un rezultat mult mai precis pentru majoritatea măsurătorilor 
psihologice.
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„Corelate”, „Bivariate…” 

 

 

Pasul 2: Se selectează „Muzică” şi 

„Matematică” şi apoi se apasă butonul ► 

pentru a le introduce în lista de variabile aşa 

cum este arătat în figura din dreapta. Se apasă 

„OK”. 
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 Corelaţia dintre „matematică” şi „muzică” este 0,845. La un test de semnificaţie, two-tailed 

la nivelul de probabilitate 0,01 sau mai mic, corelaţia este statistic semnificativă. Numărul cazurilor 

pe care este bazată corelaţia este 10. Informaţia apare şi în această celulă. One tailed – dacă 

distribuţia este unidirecţională: Two-tailed – dacă distribuţia este bidirecţională. 

  
 

52 

matematică 7 5 4 4 5 8 9 9 7 6 

 

Introducerea datelor 

Pasul 1: În „Variable „View” din „Data Editor” se denumeşte primul rând „muzică” şi al 

doilea rând „matematică”. Se înlătură cele două zecimale. 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc datele pentru: 

- muzică în prima coloană; 

- matematică în a doua coloană. 

Corelaţia Pearson 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze”, 

„Corelate”, „Bivariate…” 

 

 

Pasul 2: Se selectează „Muzică” şi 

„Matematică” şi apoi se apasă butonul ► 

pentru a le introduce în lista de variabile aşa 

cum este arătat în figura din dreapta. Se apasă 

„OK”. 

 

Interpretarea output-ului 

 Corelaţia dintre „matematică” şi „muzică” este 0,845. La un test de semnificaţie, two-tailed 

la nivelul de probabilitate 0,01 sau mai mic, corelaţia este statistic semnificativă. Numărul cazurilor 

pe care este bazată corelaţia este 10. Informaţia apare şi în această celulă. One tailed – dacă 

distribuţia este unidirecţională: Two-tailed – dacă distribuţia este bidirecţională. 

  
 

52 

matematică 7 5 4 4 5 8 9 9 7 6 

 

Introducerea datelor 

Pasul 1: În „Variable „View” din „Data Editor” se denumeşte primul rând „muzică” şi al 

doilea rând „matematică”. Se înlătură cele două zecimale. 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc datele pentru: 

- muzică în prima coloană; 

- matematică în a doua coloană. 

Corelaţia Pearson 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze”, 

„Corelate”, „Bivariate…” 

 

 

Pasul 2: Se selectează „Muzică” şi 

„Matematică” şi apoi se apasă butonul ► 

pentru a le introduce în lista de variabile aşa 

cum este arătat în figura din dreapta. Se apasă 

„OK”. 

 

Interpretarea output-ului 

 Corelaţia dintre „matematică” şi „muzică” este 0,845. La un test de semnificaţie, two-tailed 

la nivelul de probabilitate 0,01 sau mai mic, corelaţia este statistic semnificativă. Numărul cazurilor 

pe care este bazată corelaţia este 10. Informaţia apare şi în această celulă. One tailed – dacă 

distribuţia este unidirecţională: Two-tailed – dacă distribuţia este bidirecţională. 
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Nivelul de semnificaţie exact, cu trei zecimale, este 0,002. Înseamnă că •	
nivelul de semnificaţie este mai mic decât 0,01.

Interpretarea psihologică va fi: „Există o relaţie negativă semnificativă •	
între abilităţile muzicale şi cele matematice, ceea ce înseamnă că copiii cu nivel 
ridicat al abilităţilor muzicale au un nivel scăzut al abilităţilor matematice”.

Un coeficient de corelaţie poate fi calculat corect numai când datele ambelor 
variabile se referă la eşantioane şi fiecare este ales independent. Un coeficient 
de corelație poate fi apropiat de +/-1, deci ne va indica o corelație puternică, 
dar ea poate fi nesemnificativă din cauza volumului mic al eșantionului studiat. 
Corelaţia nu trebuie identificată cu cauzalitatea, în sensul că observaţiile a două 
variabile se pot corela foarte bine fară să avem motive logice şi ştiintifice că una 
dintre variabile poate fi cauza celeilalte.

Corelaţia Spearman
Pasul 1: Identic corelaţiei 

Pearson se selectează „Analyze”, 
„Correlate”, „Bivariate” şi varia-
bilele care se doresc pentru core-
laţie. Se selectează „Spearman” şi 
se deselectează Pearson (dacă nu 
se doreşte ca şi corelaţie). Se apa-
să „OK”.

Interpretarea output-ului
Numărul cazurilor este 10. 

Coeficientul de corelaţie Spear-
man între muzică şi matematică 
este de -0,842. Nivelul de semni-
ficaţie este de 0,001 sau mai mic, 
deci corelaţia este statistic semni-
ficativă.

Corelaţia raportată cu două zecimale este de -0,84.•	
Interpretarea psihologică va fi: „Există o corelaţie negativă semnificativă •	

între abilităţile muzicale şi cele matematice, ceea ce semnifică faptul că cei cu un 
nivel ridicat al abilităţilor muzicale au abilităţi matematice scăzute, şi viceversa”.

-  Coeficientul de corelaţie al rangurilor (Spearman) testează gradul de core-
lare între două variabile calitative; este alternativa neparametrică a „coeficientu-
lui de corelație Pearson”.
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 Corelaţia dintre abilităţile muzicale şi cele matematice este 0,845. Se obişnuieşte să se 

rotunjească corelaţia cu două zecimale, deci aceasta va deveni 0,90, acesta fiind un rezultat 

mult mai precis pentru majoritatea măsurătorilor psihologice. 

 Nivelul de semnificaţie exact, cu trei zecimale, este 0,002. Înseamnă că nivelul de 

semnificaţie este mai mic decât 0,01. 

 Interpretarea psihologică va fi: „Există o relaţie negativă semnificativă între abilităţile 

muzicale şi cele matematice, ceea ce înseamnă că, copiii cu nivel ridicat al abilităţilor 

muzicale au un nivel scăzut al abilităţilor matematice”. 

Un coeficient de corelaţie poate fi calculat corect numai când datele ambelor variabile se refera 

la eşantioane şi fiecare este ales independent. Un coeficient de corelatie poate fi apropiat de +/-1, 

deci ne va indica o corelatie puternică, dar ea poate fi nesemnificativă din cauza volumului mic al 

esantionului studiat. Corelaţia nu trebuie identificată cu cauzalitatea, în sensul că observaţiile a două 

variabile se pot corela foarte bine fară să avem motive logice şi ştiintifice că una dintre variabile 

poate fi cauza celeilalte. 

Corelaţia Spearman 

Pasul 1: Identic corelaţiei Pearson se 

selectează „Analyze”, „Correlate”, 

„Bivariate” şi variabilele care se doresc 

pentru corelaţie. Se selectează „Spearman” şi 

se deselectează Pearson (dacă nu se doreşte ca 

şi corelaţie). Se apasă „OK”. 

 
 

Interpretarea output-ului. 

Numărul cazurilor este 10. Coeficientul 

de corelaţie Spearman între muzică şi 

matematică este de 0,842. Nivelul de 

semnificaţie este de 0,001 sau mai mic, deci 

corelaţia este statistic semnificativă. 
 

 

 Corelaţia raportată cu două zecimale este de 0,84. 
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-  Acest coeficient variază între -1 și +1. O valoare apropiată de +1 înseamnă 
că suma pătratelor diferenţelor este aproape nulă, deci avem clasamente identice.

-  O valoare apropiată de 0 înseamnă necorelarea variabilelor, iar valoarea 
apropiată de -1 pune în evidenţă discordanţa maximă a variabilelor.

Sarcini de învăţare:
La un test de inteligenţă şi la unul de adaptare socială s-au obţinut următoarele 1. 
scoruri brute: 

Inteligenţă: 80 75 74 80 50 64 46 70 64 74 59 84 55 69 86 50 68 65 
Adaptare socială: 146 90 114 77 143 26 88 105 78 44 91 61 44 88 44 182 94 90. 
Calculaţi şi evaluaţi mărimea coeficientului de corelaţie şi sensul acestuia.

 Testul T: compararea a două eşantioane de scoruri corelate/ 11. 
relaţionate, necorelate / nerelaţionate

Testul t pentru eşantioanele perechi 
Testul t este folosit pentru evaluarea semnificaţiei statistice a diferenţei din-

tre mediile pentru două seturi de scoruri. Cu ajutorul testului t se pune în evidenţă 
dacă valoarea medie pentru un set de scoruri diferă în medie de valoarea medie 
pentru alt set de scoruri.

Testul t are două variante:
prima variantă este folosită atunci când cele două seturi de scoruri ce tre-- 
buie comparate provin dintr-un singur eşantion sau când coeficientul de co-
relaţie între cele două seturi este mare – testul t pentru eşantioane perechi;
a doua variantă a testului t este utilizată în momentul în care două seturi - 
diferite de valori provin din grupe diferite de participanţi – testul t pentru 
eşantioane independente.

Testul t pentru eşantioane perechi este optim dacă distribuţia diferenţelor din-
tre cele două seturi de valori se prezintă (aproximativ) sub formă de clopot (atunci 
când distribuţia este normală). Dacă distribuţia este foarte diferită de forma de clo-
pot, ar trebui luată în considerare utilizarea unei tehnici statistice relaţionate nonpa-
rametrice pentru eşantioane perechi, cum ar fi testul de perechi Wilcoxon.

Procesarea unui Test t este ilustrată cu datele din tabelul următor, în care sunt 
prezentate numărul de cuvinte pe care aceiaşi copii le-au verbalizat într-un minut 
cu mamele lor la 18 luni şi la 24 de luni. 

Alina Cristina Radmila Corina Sabina Radu Marin Dan
18 luni 3 2 4 5 2 3 2 4
24 luni 5 4 7 8 3 4 4 6
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Introducerea datelor
Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se etichetează primul rând cu 

„optsprezece” şi al doilea rând cu „douăzeci şi patru”. 
* Se inlătură cele două zecimale.
Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc datele în primele 

două coloane. 
Testul t pentru eşantioane perechi
Pasul 1: Se selectează: „Analyze” → „Compare Means”→ „Paired-Sam-

ples T Test…”
Pasul 2: Se selectează „optsprezece” şi se pune aceasiă variabilă lângă eti-

cheta „Variable 1” sub „Curent Selections”. Se selectează „douăzeci şi patru” şi 
se pune această variabilă lângă eticheta „Variable 2” sub „Curent Selections”. Se 
apasă butonul ►pentru a pune aceste două variabile în lista variabilelor relaţio-
nale. Se apasă „OK”.

Interpretarea output-ului
Primul tabel arată media, numărul de cazuri şi abaterea standard pentru 

cele două grupuri. Media pentru „optsprezece” este 3,13, abaterea standard fiind 
1,126.

Al doilea tabel arată gradul în care cele două seturi de valori sunt corelate. 
Corelaţia dintre ele este 0,94. Aceasta este o corelaţie mare, nivelul de semnifi-
caţie fiind de 0,00. 

În tabelul ce urmează, primele trei coloane care conţin cifre sunt compo-
nentele fundamentale ale calcului unui Test t relaţionat. Media de -2,000 este, de 
fapt, diferenţa dintre mediile pe 18 şi 24 luni, deci în realitate este media dife-
renţei. Valoarea lui t este bazată pe această medie a diferenţei (-2,00), divizată cu 
eroarea standard a mediei (0,267). Calculul oferă valoarea lui t (-7,483).
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tehnici statistice relaţionate nonparametrice pentru eşantioane perechi, cum ar fi testul de perechi 

Wilcoxon. 

Procesarea unui Test t este ilustrată cu datele din tabelul următor în care sunt prezentate 

numărul de cuvinte pe care aceiaşi copii le-au verbalizat cu mamele lor la 18 luni şi la 24 luni. 

Numărul de cuvinte verbalizate într-un minut la vârste diferite. 

 Alina Cristina Radmila Corina Sabina Radu Marin Dan 

18 luni 3 2 4 5 2 3 2 4 

24 luni 5 4 7 8 3 4 4 6 

 

Introducerea datelor 

Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se etichetează primul rând cu „optsprezece” şi 

al doilea rând cu „douăzeci şi patru”.  

* Se inlătură cele două zecimale. 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc datele în primele două coloane.  

Testul t pentru eşantioane perechi 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze” → „Compare Means”→ „Paired-Samples T Test…”Pasul 

2: Se selectează „optsprezece” şi se pune aceasiă variabilă lângă eticheta „Variable 1” sub „Curent 

Selections”. Se selectează „douăzeci şi patru” şi se pune această variabilă lângă eticheta „Variable 

2” sub „Curent Selections”. Se apasă butonul ►pentru a pune aceste două variabile în lista 

variabilelor relaţionale. Se apasă „OK”. 

Interpretarea output-ului 

Primul tabel arată media, numărul de cazuri şi abaterea standard pentru cele două grupuri. 

Media pentru „optsprezece” este 3,13, abaterea standard fiind 1,126. 

 

Al doilea tabel arată gradul în care cele două seturi de valori sunt corelate. Corelaţia dintre ele 

este 0,94. Aceasta este o corelaţie mare, nivelul de semnificaţie fiind de 0,00.  
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Primele trei coloane care conţin cifre sunt componentele fundamentale ale calcului unui Test t 

relaţionat. Media de -2,000 este, de fapt, diferenţa dintre mediile pe 18 şi 24 luni, deci în realitate 

este media diferenţei. Valoarea lui t este bazată pe această medie a diferenţei (-2,00), divizată cu 

eroarea standard a mediei (0,267). Calculul oferă valoarea lui t (-7,483). 

 

Rezultatele obţinute ar putea fi prezentate astfel: „Media numărului de cuvinte verbalizate la 

18 luni diferă semnificativ de media cuvintelor verbalizate la 24 de luni”. 

Testul t pentru eşantioanele independente 

Atunci când o investigaţie de tip statistic se efectuează pe un eşantion, orice rezultat obţinut 

are o valoare relativă, în sensul că datele respective nu doar că nu coincid cu cele referitoare la 

populaţie, dar nici măcar nu se poate şti cu certitudine care este diferenţa dintre cele două genuri de 

date, de vreme ce starea populaţiei este, de regulă, necunoscută. Teoria matematică a probabilităţilor 

oferă însă proceduri pentru evaluarea rezultatelor studiilor selective, permiţând o estimare, în 

termeni de probabilitate, a marjei maxime de eroare ce se poate comite prin utilizarea mărimilor din 

eşantion în locul celor care caracterizează populaţia. 

Testul t în esenţă este o procedură de testare a semnificaţiei diferenţei dintre două medii. Ca 

urmare, el este potrivit atunci când variabila dependentă este măsurată pe scală cantitativă (interval-

raport). Distribuţia teoretică de referinţă (distribuţia de nul) este cea normală, pentru eşantioane mai 

mari de 30 de subiecţi, şi distribuţia t (Student) pentru eşantioane mai mici de 30 de subiecţi. Chiar 

dacă formulele de calcul sunt diferite, forma de prezentare a rezultatelor şi raţionamentul decizional 

sunt similare pentru ambele situaţii. 

Testul t pentru eşantioane independente este utilizat pentru a calcula dacă mediile pentru două 

seturi de variabile sunt diferite semnificativ una faţă de cealaltă. Testul t pentru eşantioane 
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Rezultatele obţinute ar putea fi prezentate astfel: „Media numărului de cu-
vinte verbalizate la 18 luni diferă semnificativ de media cuvintelor verbalizate la 
24 de luni”.

Testul t pentru eşantioanele independente
Atunci când o investigaţie de tip statistic se efectuează pe un eşantion, orice 

rezultat obţinut are o valoare relativă, în sensul că datele respective nu doar că nu 
coincid cu cele referitoare la populaţie, dar nici măcar nu se poate şti cu certitu-
dine care este diferenţa dintre cele două genuri de date, de vreme ce starea popu-
laţiei este, de regulă, necunoscută. Teoria matematică a probabilităţilor oferă însă 
proceduri pentru evaluarea rezultatelor studiilor selective, permiţând o estimare, 
în termeni de probabilitate, a marjei maxime de eroare ce se poate comite prin 
utilizarea mărimilor din eşantion în locul celor care caracterizează populaţia.

Testul t în esenţă este o procedură de testare a semnificaţiei diferenţei dintre 
două medii. Ca urmare, el este potrivit atunci când variabila dependentă este mă-
surată pe scală cantitativă (interval-raport). Distribuţia teoretică de referinţă (dis-
tribuţia de nul) este cea normală, pentru eşantioane mai mari de 30 de subiecţi, 
şi distribuţia t (Student) pentru eşantioane mai mici de 30 de subiecţi. Chiar dacă 
formulele de calcul sunt diferite, forma de prezentare a rezultatelor şi raţiona-
mentul decizional sunt similare pentru ambele situaţii.

Testul t pentru eşantioane independente este utilizat pentru a calcula dacă 
mediile pentru două seturi de variabile sunt diferite semnificativ una faţă de cea-
laltă. Testul t pentru eşantioane independente este cel mai des folosit. Testul t 
pentru eşantioane independente este utilizat atunci când cele două seturi de varia-
bile provin din două eşantioane diferite de oameni.

Procesarea unui Test t pentru eşantioane independente este ilustrată cu date-
le din tabelul ce urmează, care arată valorile la un test de emotivitate pentru 10 
copii care provin din familii biparentale şi pentru 10 copii care provin din familii 
monoparentale. Scopul analizei este de a aprecia dacă valorile emotivităţii sunt 
diferite la copiii care provin din familii cu doi părinţi faţă de copiii care provin 
din familii monoparentale.

Familii biparentale 12 18 14 10 19 8 15 11 10 13
Familii monoparentale 6 9 4 13 14 9 8 12 11 9
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Primele trei coloane care conţin cifre sunt componentele fundamentale ale calcului unui Test t 

relaţionat. Media de -2,000 este, de fapt, diferenţa dintre mediile pe 18 şi 24 luni, deci în realitate 

este media diferenţei. Valoarea lui t este bazată pe această medie a diferenţei (-2,00), divizată cu 

eroarea standard a mediei (0,267). Calculul oferă valoarea lui t (-7,483). 

 

Rezultatele obţinute ar putea fi prezentate astfel: „Media numărului de cuvinte verbalizate la 

18 luni diferă semnificativ de media cuvintelor verbalizate la 24 de luni”. 

Testul t pentru eşantioanele independente 

Atunci când o investigaţie de tip statistic se efectuează pe un eşantion, orice rezultat obţinut 

are o valoare relativă, în sensul că datele respective nu doar că nu coincid cu cele referitoare la 

populaţie, dar nici măcar nu se poate şti cu certitudine care este diferenţa dintre cele două genuri de 

date, de vreme ce starea populaţiei este, de regulă, necunoscută. Teoria matematică a probabilităţilor 

oferă însă proceduri pentru evaluarea rezultatelor studiilor selective, permiţând o estimare, în 

termeni de probabilitate, a marjei maxime de eroare ce se poate comite prin utilizarea mărimilor din 

eşantion în locul celor care caracterizează populaţia. 

Testul t în esenţă este o procedură de testare a semnificaţiei diferenţei dintre două medii. Ca 

urmare, el este potrivit atunci când variabila dependentă este măsurată pe scală cantitativă (interval-

raport). Distribuţia teoretică de referinţă (distribuţia de nul) este cea normală, pentru eşantioane mai 

mari de 30 de subiecţi, şi distribuţia t (Student) pentru eşantioane mai mici de 30 de subiecţi. Chiar 

dacă formulele de calcul sunt diferite, forma de prezentare a rezultatelor şi raţionamentul decizional 

sunt similare pentru ambele situaţii. 

Testul t pentru eşantioane independente este utilizat pentru a calcula dacă mediile pentru două 

seturi de variabile sunt diferite semnificativ una faţă de cealaltă. Testul t pentru eşantioane 
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Introducerea datelor
Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se etichetează pe rând „Fa-

milii”. Aceasta va defini cele două tipuri de familii. Se etichetează al doilea rând 
„Emotivitate” (aici vor fi introduse rezultatele la testul de emotivitate).

Se înlătură cele două zecimale.
Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc valorile pentru cele 

două variabile în primele două coloane.
* Se observă că sunt două coloane de date: A doua coloană conţine cele 20 

de valori ale testului de emotivitate de la ambele grupe de copii. Datele nu sunt 
păstrate separat pentru cele două grupe; valorile 1 din prima coloană indică copii 
proveniţi din familii biparentale şi valorile 2 indică copii proveniţi din familii 
monoparentale. Astfel, este utilizată o singura variabilă dependentă (în cazul nos-
tru „emotivitatea”) şi altă coloană pentru variabila independentă (familia). Cu 
alte cuvinte, fiecare rând în parte reprezintă un anumit copil şi variabilele sale 
dependente şi independente sunt introduse separat în „Data Editor”.

Efectuarea Testului t pentru eşantioane independente

Pasul 1: Se se-
lectează: „Analyze”→ 
„Compare Means”→ 
„Independent Samples T 
test…”
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independente este cel mai des folosit. Testul t pentru eşantioane independente este utilizat atunci 

când cele două seturi de variabile provin din două eşantioane diferite de oameni. 

Procesarea unui Test t pentru eşantioane independente este ilustrată cu datele din tabelul ce 

urmează, care arată valorile la un test de emotivitate pentru 10 copii care provin din familii 

biparentale şi pentru 10 copii care provin din familii monoparentale. Scopul analizei este de a 

aprecia dacă valorile emotivităţii sunt diferite la copiii care provin din familii cu doi părinţi faţă de 

copiii care provin din familii monoparentale. 

Familii biparentale 12 18 14 10 19 8 15 11 10 13 

Familii monoparentale 6 9 4 13 14 9 8 12 11 9 

 

Introducerea datelor 

Pasul 1: În „Variable View” din „Data Editor” se etichetează pe rând „Familii”. Aceasta va 

defini cele două tipuri de familii. Se etichetează al doilea rând „Emotivitate” (aici vor fi introduse 

rezultatele la testul de emotivitate). 

 

Se înlătură cele două zecimale. 

Pasul 2: În „Data View” din „Data Editor” se introduc valorile pentru cele două variabile in 

primele două coloane. 

* Se observă că sunt două coloane de date: A doua coloană conţine cele 20 de valori ale 

testului de emotivitate de la ambele grupe de copii. Datele nu sunt păstrate separat pentru cele două 

grupe; valorile 1 din prima coloană indică copii proveniţi din familiile biparentale şi valorile 2 

indică copii proveniţi din familiile monoparentale. Astfel, este utilizată o singura variabilă 

dependentă (în cazul nostru „emotivitatea”) şi altă coloană pentru variabila independentă (familia). 

Cu alte cuvinte, fiecare rând în parte reprezintă un anumit copil şi variabilele sale dependente şi 

independente sunt introduse separat in „Data Editor”. 
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Efectuarea Testului t pentru eşantioane independente 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze”→ „Compare Means”→ „Independent Samples T test…” 

 

 

Pasul 2: Se selectează „Emotivitate” şi 

apoi se apasă butonul ► pentru a introduce 

această variabilă în lista variabilelor de test. Se 

selectează „Familie” şi apoi se apasă butonul ◄ 

pentru a introduce această variabilă în căsuţa 

„Grouping Variable”. Se selectează „Define 

Groups…” pentru a defini cele două grupuri. 

 

Pasul 3: Se introduce:  

- valoarea 1 (codul pentru familiile biparentale) 

alături de eticheta „Group 1” 

- valoarea 2 (codul pentru familiile 

monoparentale) alături de eticheta „Group 

2”. 
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Efectuarea Testului t pentru eşantioane independente 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze”→ „Compare Means”→ „Independent Samples T test…” 

 

 

Pasul 2: Se selectează „Emotivitate” şi 

apoi se apasă butonul ► pentru a introduce 

această variabilă în lista variabilelor de test. Se 

selectează „Familie” şi apoi se apasă butonul ◄ 

pentru a introduce această variabilă în căsuţa 

„Grouping Variable”. Se selectează „Define 

Groups…” pentru a defini cele două grupuri. 

 

Pasul 3: Se introduce:  

- valoarea 1 (codul pentru familiile biparentale) 

alături de eticheta „Group 1” 

- valoarea 2 (codul pentru familiile 

monoparentale) alături de eticheta „Group 

2”. 
 



56

Pasul 2: Se selectează „Emo-
tivitate” şi apoi se apasă butonul 
► pentru a introduce această va-
riabilă în lista variabilelor de test. 
Se selectează „Familie” şi apoi se 
apasă butonul ◄ pentru a intro-
duce această variabilă în căsuţa 
„Grouping Variable”. Se selec-
tează „Define Groups…” pentru a 
defini cele două grupuri.

Pasul 3: Se introduce: 
-  valoarea 1 (codul pentru fa-

miliile biparentale) alături de 
eticheta „Group 1”;

-  valoarea 2 (codul pentru fami-
liile monoparentale) alături 
de eticheta „Group 2”.

Se selectează „Continue”. Se apa-
să „OK” din ecranul precedent 
care reapare.

Interpretarea output-ului
Primul tabel arată, pentru fiecare grup în parte, numărul de cazuri, media şi 

abaterea standard. Media pentru familiile biparentale este 13,00. După cum se 
observă, există o diferenţă între cele două tipuri de familii, dar întrebarea este 
dacă mediile diferă semnificativ.

În al doilea tabel, valoarea lui t este media diferenţei (3,500) divizată cu 
eroarea standard a diferenţei (1,493), diviziune ce produce valoarea 2,345.
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Efectuarea Testului t pentru eşantioane independente 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze”→ „Compare Means”→ „Independent Samples T test…” 
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Efectuarea Testului t pentru eşantioane independente 

Pasul 1: Se selectează: „Analyze”→ „Compare Means”→ „Independent Samples T test…” 
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apoi se apasă butonul ► pentru a introduce 

această variabilă în lista variabilelor de test. Se 

selectează „Familie” şi apoi se apasă butonul ◄ 

pentru a introduce această variabilă în căsuţa 

„Grouping Variable”. Se selectează „Define 

Groups…” pentru a defini cele două grupuri. 

 

Pasul 3: Se introduce:  

- valoarea 1 (codul pentru familiile biparentale) 

alături de eticheta „Group 1” 

- valoarea 2 (codul pentru familiile 

monoparentale) alături de eticheta „Group 

2”. 
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Se selectează „Continue”. Se apasă „OK” din 

ecranul precedent care reapare. 

Interpretarea output-ului 

Primul tabel arată, pentru fiecare grup în parte, numărul de cazuri, media şi abaterea 

standard. Media pentru familiile biparentale este 13,00. După cum se observă, există o diferenţă 

între cele două tipuri de familii, dar intrebarea este dacă mediile diferă semnificativ. 

 

Valoarea lui t este media diferenţei (3,500) divizată cu eroarea standard a diferenţei (1,493), 

diviziune ce produce valoarea 2,345. 

 

Dacă valoarea semnificaţiei pentru Testul Levene este mai mare de 0,05, lucru care se 

întamplă aici (0,642), se foloseşte informaţia de pe acest prim rând. Dacă valoarea semnificaţiei 

pentru Testul Levene este mai mică de 0,05, se foloseşte informaţia de pe al doilea rând (al doilea 

rând oferă cifrele pentru cazul în care varianţele sunt diferite semnificativ). Pentru varianţe egale, t 

este 2,345, care la 18 grade de libertate este semnificativ la 0,031 pentru nivelul  two-tailed. 

Rezultatele obţinute se pot raporta astfel: „Media pentru valorile testelor de emotivitate ale 

copiilor ce provin din familii cu doi părinţi este semnificativ mai mare decât cea ale copiilor 

proveniţi din familiile cu un singur părinte”. 

Dacă se preferă folosirea intervalelor de încredere, se poate scrie: „Diferenţa dintre valorile 

testelor de emotivitate ale copiilor ce provin din familii cu doi părinţi (M=13,00, SD=3,55) şi ale 

celor proveniţi din familii cu un singur părinte (M=9,50, SD=3,10) este de 3,50. Intervalul de 

încredere de 95% pentru această diferenţă este de la 0,36 la 6,63. Deoarece intervalul nu conţine 

punctul 0,00, diferenţa este statistic semnificativă la nivelul de semnificaţie two-tailed de 5%. 
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Se selectează „Continue”. Se apasă „OK” din 

ecranul precedent care reapare. 

Interpretarea output-ului 

Primul tabel arată, pentru fiecare grup în parte, numărul de cazuri, media şi abaterea 

standard. Media pentru familiile biparentale este 13,00. După cum se observă, există o diferenţă 

între cele două tipuri de familii, dar intrebarea este dacă mediile diferă semnificativ. 

 

Valoarea lui t este media diferenţei (3,500) divizată cu eroarea standard a diferenţei (1,493), 

diviziune ce produce valoarea 2,345. 

 

Dacă valoarea semnificaţiei pentru Testul Levene este mai mare de 0,05, lucru care se 

întamplă aici (0,642), se foloseşte informaţia de pe acest prim rând. Dacă valoarea semnificaţiei 

pentru Testul Levene este mai mică de 0,05, se foloseşte informaţia de pe al doilea rând (al doilea 

rând oferă cifrele pentru cazul în care varianţele sunt diferite semnificativ). Pentru varianţe egale, t 

este 2,345, care la 18 grade de libertate este semnificativ la 0,031 pentru nivelul  two-tailed. 

Rezultatele obţinute se pot raporta astfel: „Media pentru valorile testelor de emotivitate ale 

copiilor ce provin din familii cu doi părinţi este semnificativ mai mare decât cea ale copiilor 

proveniţi din familiile cu un singur părinte”. 

Dacă se preferă folosirea intervalelor de încredere, se poate scrie: „Diferenţa dintre valorile 

testelor de emotivitate ale copiilor ce provin din familii cu doi părinţi (M=13,00, SD=3,55) şi ale 

celor proveniţi din familii cu un singur părinte (M=9,50, SD=3,10) este de 3,50. Intervalul de 

încredere de 95% pentru această diferenţă este de la 0,36 la 6,63. Deoarece intervalul nu conţine 

punctul 0,00, diferenţa este statistic semnificativă la nivelul de semnificaţie two-tailed de 5%. 
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Dacă valoarea semnificaţiei pentru Testul Levene este mai mare de 0,05, 
lucru care se întamplă aici (0,642), se foloseşte informaţia de pe acest prim rând. 
Dacă valoarea semnificaţiei pentru Testul Levene este mai mică de 0,05, se folo-
seşte informaţia de pe al doilea rând (al doilea rând oferă cifrele pentru cazul în 
care varianţele sunt diferite semnificativ). Pentru varianţe egale, t este 2,345, care 
la 18 grade de libertate este semnificativ la 0,031 pentru nivelul two-tailled.

Rezultatele obţinute se pot raporta astfel: „Media pentru valorile testelor de 
emotivitate ale copiilor ce provin din familii cu doi părinţi este semnificativ mai 
mare decât cea a copiilor proveniţi din familiile cu un singur părinte”.

Dacă se preferă folosirea intervalelor de încredere, se poate scrie: „Diferen-
ţa dintre valorile testelor de emotivitate ale copiilor ce provin din familii cu doi 
părinţi (M=13,00, SD=3,55) şi ale celor proveniţi din familii cu un singur părinte 
(M=9,50, SD=3,10) este de 3,50. Intervalul de încredere de 95% pentru această 
diferenţă este de la 0,36 la 6,63. Deoarece intervalul nu conţine punctul 0,00, di-
ferenţa este statistic semnificativă la nivelul de semnificaţie two-tailled de 5%.

 Sarcini de învăţare:
1. Într-un studiu asupra efectelor unui nou tratament al fobiei s-au obţinut 

următoarele scoruri brute: 
Grup experimental: 18;25;17;20;15;14;16;17;14;14;19;14;15;19;16;20;18;15.
Grup de control: 16;19; 14;17; 19;16;18;15;18;18;19; 16;24;18;24; 18;19;19. 
a)  Calculaţi testul t pentru diferenţa dintre cele două eşantioane.
b)  Formulaţi şi motivaţi decizia statistică.
c)  Reflectaţi asupra posibilelor erori de interpretare a coeficienţilor de co-

relare.

Testele rangurilor: statistici nonparamentrice12. 

Testele nonparametrice sunt folosite atunci când nu este îndeplinită con-
diţia ca scorurile fiecărei variabile să fie cât de cât normal distribuite (în formă 
de clopot). Aceste teste fac mai puţine presupuneri referitoare la caracteristicile 
populaţiei de la care provin datele, trăsătură care nu este caracteristică testelor 
parametrice (cum ar fi Testul t). Metodele statistice nonparametrice nu testează 
diferenţele dintre medii, deoarece acestea folosesc scoruri transformate în ran-
guri. De obicei, prin aceste metode se verifică dacă rangurile dintr-un grup sunt 
mai mari sau mai mici decat rangurile din celălalt grup.

Testul U Mann-Witney se foloseşte pentru date nerelaţionate, acesta fiind 
echivalentul nonparametric al Testului pentru eşantioane independente.
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Procesarea a două teste nonparametrice pentru scoruri relaţionate este exem-
plificată folosind datele din tabelul următor, unde sunt prezentate numărul de 
cuvinte pe care aceiaşi copii le-au verbalizat într-un minut cu mamele lor la 18 
luni şi la 24 de luni. 

Alina Cristina Radmila Corina Sabina Radu Marin Dan
18 luni 3 2 4 5 2 3 2 4
24 luni 5 4 7 8 3 4 4 6

12.1 Scoruri relaţionate: Testul semnului 
Pasul 1: În „Data View” din „Data Editor” se introduc datele în primele 

două coloane.
Pasul 2: Se selectează: „Analyze”→ „Nonparametric Tests”→ „2 Related 

Samples…”

Pasul 3: Se selectează „optsprezece” şi „douăzeci şi patru” şi se apasă bu-
tonul ◄ pentru a introduce aceste două variabile în caseta „Test Pair(s) List”. Se 
deselectează „Wilcoxon”.

Se selectează „Sign”. Se apasă „OK”.
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Pasul 3: Se selectează „optsprezece” şi „douăzeci şi patru” şi se apasă butonul ◄ pentru a 

introduce aceste două variabile în caseta „Test Pair(s) List”. Se deselectează „Wilcoxon”. 

Se selectează „Sign”. Se apasă „OK”. 

 

 

 

Interpretarea output-ului pentru Testul semnului. 

Se poate ignora primul dintre cele două tabele 

care indică numărul de diferenţe negative (0), 

pozitive (8) şi inexistente (0) in ceea ce priveşte 

numărul de cuvinte verbalizate la cele două vârste. 

 

Al doilea tabel indică nivelul de semnificaţie al 

acestui test. Probabilitatea two-tailed este de 0,008 

ceea ce este semnificativ la nivelul de 5%. 
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Pasul 3: Se selectează „optsprezece” şi „douăzeci şi patru” şi se apasă butonul ◄ pentru a 

introduce aceste două variabile în caseta „Test Pair(s) List”. Se deselectează „Wilcoxon”. 

Se selectează „Sign”. Se apasă „OK”. 
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pozitive (8) şi inexistente (0) in ceea ce priveşte 

numărul de cuvinte verbalizate la cele două vârste. 

 

Al doilea tabel indică nivelul de semnificaţie al 

acestui test. Probabilitatea two-tailed este de 0,008 

ceea ce este semnificativ la nivelul de 5%. 
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Interpretarea output-ului pentru Testul semnului
Se poate ignora primul dintre cele 

două tabele care indică numărul de dife-
renţe negative (0), pozitive (8) şi inexis-
tente (0) în ceea ce priveşte numărul de 
cuvinte verbalizate la cele două vârste.

Al doilea tabel indică nivelul de 
semnificaţie al acestui test. Probabilita-
tea two-tailled este de 0,008 ceea ce este 
semnificativ la nivelul de 5%.

Rezultatele obţinute pot fi raportate astfel: „Există o schimbare semnificati-
vă la nivelul numărului de cuvinte verbalizate de la 18 luni la 24 de luni (Testul 
semnului: N=0,008). 

Scoruri relaţionate: Testul Wilcoxon
Testul Wilcoxon reprezintă opţiunea predefinită în caseta de dialog a testelor 

cu două eşantioane perechi. Dacă s-a deselectat anterior, se selectează din nou. Se 
apasă „OK” pentru a obţine output-ul Testului Wilcoxon.

Interpretarea output-ului pentru Testul Wilcoxon
Se poate ignora primul dintre cele două tabele de output. Acestea indică 

numărul de diferenţe negative (0), pozitive (8) şi inexistente (0) în ceea ce pri-
veşte datele ordonate după cele două vârste, şi media şi suma catalogate negative 
şi pozitive. Valorile pentru „douăzeci şi patru” de luni sunt mai mari decat cele 
pentru „optsprezece” luni.

Al doilea tabel indică nivelul de semnificaţie al acestui test. În loc să folo-
sească tabelul valorilor critice, computerul utilizează o formulă care stabileşte o 
conexiune cu distribuţia Z.

Scorul Z este de -2,558, care are o probabilitate two-tailled de 0,011. Aceas-
ta inseamnă că diferenţele dintre cele două variabile sunt semnificative din punct 
de vedere statistic la un nivel de 5%.
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Pasul 3: Se selectează „optsprezece” şi „douăzeci şi patru” şi se apasă butonul ◄ pentru a 

introduce aceste două variabile în caseta „Test Pair(s) List”. Se deselectează „Wilcoxon”. 

Se selectează „Sign”. Se apasă „OK”. 

 

 

 

Interpretarea output-ului pentru Testul semnului. 

Se poate ignora primul dintre cele două tabele 

care indică numărul de diferenţe negative (0), 

pozitive (8) şi inexistente (0) in ceea ce priveşte 

numărul de cuvinte verbalizate la cele două vârste. 

 

Al doilea tabel indică nivelul de semnificaţie al 

acestui test. Probabilitatea two-tailed este de 0,008 

ceea ce este semnificativ la nivelul de 5%. 
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Rezultatele obţinute pot fi raportate astfel: „Există o schimbare semnificativă la nivelul 

numărului de cuvinte verbalizate de la 18 luni la 24 de luni (Testul semnului: N=0,008).  

Scoruri relaţionate: Testul Wilcoxon. 

Testul Wilcoxon reprezintă opţiunea predefinită în caseta de dialog a testelor cu două 

eşantioane perechi. Dacă s-a deselectat anterior, se selectează din nou. Se apasă „OK” pentru a 

obţine output-ul Testului Wilcoxon. 

Interpretarea output-ului pentru Testul Wilcoxon 

Se poate ignora primul dintre cele două tabele de output. Acestea indică numărul de diferenţe 

negative (0), pozitive (8) şi inexistente (0) în ceea ce priveşte datele ordonate după cele două vârste, 

şi media şi suma catalogate negative şi pozitive. Valorile pentru „douăzeci şi patru” de luni sunt mai 

mari decat cele pentru „optsprezece” luni. 

Al doilea tabel indică nivelul de semnificaţie al acestui test. În loc să folosească tabelul 

valorilor critice, computerul utilizează o formulă care stabileşte o conexiune cu distribuţia Z. 

Scorul Z este de 2,558, care are o probabilitate two-tailed de 0,011. Aceasta inseamnă că 

diferenţele dintre cele două variabile sunt semnificative din punct de vedere statistic la un nivel de 

5%. 

 

Rezultatele obţinute pot fi raportate astfel: „Există o diferenţă semnificativă între numărul de 

cuvinte verbalizate de copii între 18 şi 24 de luni (Wilcoxon: N=8, z =2,56, two-tailed p = 0,011)”. 

Scoruri nerelaţionate: Testul U Mann-Whitney 

Pentru procesarea unui test nonparametric pentru scoruri necorelate, vom folosi datele din 

tabelul următor, care indică scoruri ale emotivităţii obţinute de 10 copii care provin din familii 

biparentale şi de 10 copii care provin din familii monoparentale. 

Familii biparentale 12 18 14 10 19 8 15 11 10 13 

Familii monoparentale 6 9 4 13 14 9 8 12 11 9 

 

Pasul 1: este acelaşi ca şi cel prezentat la Tema 11. 

Pasul 2: Se selectează: „Analyze” →„Nonparametric tests” → „2 Independent Samples… 
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Rezultatele obţinute pot fi raportate astfel: „Există o diferenţă semnificativă 
între numărul de cuvinte verbalizate de copii între 18 şi 24 de luni (Wilcoxon: 
N=8, z =2,56, two-tailled p = 0,011)”.

Scoruri nerelaţionate: Testul U Mann-Whitney
Pentru procesarea unui test nonparametric pentru scoruri necorelate, vom 

folosi datele din tabelul următor, care indică scoruri ale emotivităţii obţinute de 
10 copii care provin din familii biparentale şi de 10 copii care provin din familii 
monoparentale.

Familii biparentale 12 18 14 10 19 8 15 11 10 13
Familii monoparentale 6 9 4 13 14 9 8 12 11 9

Pasul 1: este acelaşi ca şi cel prezentat la Tema 11.
Pasul 2: Se selectează: „Analyze” →„Nonparametric tests” → „2 Indepen-

dent Samples…
Pasul 3: Se selectează „Emotivitate” şi se apasă butonul ► pentru a intro-

duce parametrul „Emotivitate” în caseta „Test Variable List”. Se selectează „Fa-
milie” şi se apasă butonul ◄ pentru a introduce „Familie” în caseta „Grouping 
Variables”. Se selectează „Define Groups…”

Pasul 4: Se scrie 1 (pentru un singur părinte) în caseta de lângă „Group 1”. 
Se scrie 2 (pentru 2 părinţi) în caseta de langă „Group 2”. Se selectează „Conti-
nue”. Se apasă „OK” din ecranul anterior care va reapărea.

Interpretarea output-ului pentru Testul U Mann-Whitney
Se poate ignora primul dintre cele două tabele de output. Acest tabel indică 

faptul că rangul mediu dat parametrului „Emotivitate” pentru primul grup (adică, 
valoarea 2) este de 13,15, iar rangul mediu pentru al doilea grup (adică, valoarea 
1) este de 7,85. Aceasta înseamnă că valorile din grupul 2 (biparentale) au tendin-
ţa să fie mai mari decat cele din grupul 1 (monoparentale). 
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Pasul 3: Se selectează „Emotivitate” şi se apasă butonul ► pentru a introduce  parametrul 

„Emotivitate” în caseta „Test Variable List”. Se selectează „Familie” şi se apasă butonul ◄ pentru a 

introduce „Familie” în caseta „Grouping Variables”. Se selectează „Define Groups…” 

 

Pasul 4: Se scrie 1 (pentru un singur părinte) în caseta de lângă „Group 1”. Se scrie 2 (pentru 

2 părinţi) în caseta de langă „Group 2”. Se selectează „Continue”. Se apasă „OK” din ecranul 

anterior care va reapărea. 

Interpretarea output-ului pentru Testul U Mann-Whitney. 

Se poate ignora primul dintre cele două tabele de output. Acest tabel indică faptul că rangul 

mediu dat parametrului „Emotivitate” pentru primul grup (adică, valoarea 2) este de 13,15, iar 

rangul mediu pentru al doilea grup (adică, valoarea 1) este de 7,85. Aceasta înseamnă că valorile din 

grupul 2 (biparentale) au tendinţa să fie mai mari decat cele din grupul 1 (monoparentale).  

 

Al doilea tabel indică statistica de bază Mann-Whitney, valoarea U fiind de 23,500, ceea ce 

este semnificativ din punct de vedere statistic la un nivel de 0,043. 

Computerul a listat şi un scor Z de -2,011, care este semnificativ la nivel de 0,044. Aceasta 

este valoarea Testului Mann-Whitney atunci când se aplică o corecţie pentru ranguri înrudite. După 

cum se poate vedea, aceasta a modificat nivelul de semnificaţie doar marginal: de la 0,043 la 0,044. 

Rezultatele obţinute în urma acestei analize se 

pot raporta astfel: „Testul U Mann-Whitney a 

concluzionat că scorurile emotivităţii la copiii din 

familii cu doi părinţi sunt semnificativ mai mari 

decat la cei din familii cu un singur părinte 

(U=23,5, N1,2=10, p two-tailed p= 0,044)”. 
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Al doilea tabel indică statistica de bază Mann-Whitney, valoarea U fiind 
de 23,500, ceea ce este semnificativ din punct de vedere statistic la un nivel de 
0,043.

Computerul a listat şi un scor Z 
de -2,011, care este semnificativ la 
nivel de 0,044. Aceasta este valoarea 
Testului Mann-Whitney atunci când se 
aplică o corecţie pentru ranguri înrudi-
te. După cum se poate vedea, aceasta a 
modificat nivelul de semnificaţie doar 
marginal: de la 0,043 la 0,044.

Rezultatele obţinute în urma acestei analize se pot raporta astfel: „Testul U 
Mann-Whitney a concluzionat că scorurile emotivităţii la copiii din familii cu 
doi părinţi sunt semnificativ mai mari decat la cei din familii cu un singur părinte 
(U=23,5, N1,2=10, p two-tailled p= 0,044)”.

Testul raportului de varianţă: folosirea raportului F                    13. 
pentru compararea a două varianţe

Varianţa estimată
Testul raportului de varianţă (Testul F) indică existenţa unei diferenţe pe care 

o pot manifesta două seturi de scoruri necorelate la nivelul variabilităţii scoruri-
lor în jurul mediei (adică, dacă vaianţele sunt sau nu semnificative din punct de 
vedere statistic). Acest lucru este în mod evident diferit de calcularea măsurii în 
care două medii sunt diferite şi varianţele pot fi semnificativ diferite, chiar dacă 
mediile celor două grupuri de scoruri sunt aceleaşi. Adică, examinarea varianţe-
lor variabilelor poate fi la fel de importantă ca şi compararea mediilor. Testul F 
este mai des asociat cu Testul t şi cu analiza de varianţă.

Pentru procesarea raportului de varianţă – sau Raportul F – vom împărţi 
varianţa estimată mai mare la varianţa estimată mai mică. Varianţa estimată se 
obţine prin procedura „Descriptives”. Procesarea raportului de variantă este ilus-
trată folosind datele din tabelul ce urmează, care raportează scorurile stabilităţii 
emoţionale a pacienţilor cărora li s-a aplicat şocuri electrice fie prin emisfera 
dreaptă, fie prin emisfera stângă a creierului.
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Pasul 3: Se selectează „Emotivitate” şi se apasă butonul ► pentru a introduce  parametrul 

„Emotivitate” în caseta „Test Variable List”. Se selectează „Familie” şi se apasă butonul ◄ pentru a 

introduce „Familie” în caseta „Grouping Variables”. Se selectează „Define Groups…” 

 

Pasul 4: Se scrie 1 (pentru un singur părinte) în caseta de lângă „Group 1”. Se scrie 2 (pentru 

2 părinţi) în caseta de langă „Group 2”. Se selectează „Continue”. Se apasă „OK” din ecranul 

anterior care va reapărea. 
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grupul 2 (biparentale) au tendinţa să fie mai mari decat cele din grupul 1 (monoparentale).  

 

Al doilea tabel indică statistica de bază Mann-Whitney, valoarea U fiind de 23,500, ceea ce 

este semnificativ din punct de vedere statistic la un nivel de 0,043. 

Computerul a listat şi un scor Z de -2,011, care este semnificativ la nivel de 0,044. Aceasta 

este valoarea Testului Mann-Whitney atunci când se aplică o corecţie pentru ranguri înrudite. După 

cum se poate vedea, aceasta a modificat nivelul de semnificaţie doar marginal: de la 0,043 la 0,044. 

Rezultatele obţinute în urma acestei analize se 
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concluzionat că scorurile emotivităţii la copiii din 

familii cu doi părinţi sunt semnificativ mai mari 
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(U=23,5, N1,2=10, p two-tailed p= 0,044)”. 
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Scorurile stabilităţii emoţionale dintr-un studiu asupra efectelor terapiei cu 
şocuri electrice asupra emisferelor cerebrale

Emisfera stângă Emisfera dreaptă
20 36
14 28
18 4
22 18
13 2
15 22
9 1

Media = 15,9 Media = 15,9
 
Varianţa estimată
Pasul 1: Introduceţi datele. Codificaţi „emisfera stângă cu 1” şi pe „emisfera 

dreaptă cu 2”. Etichetaţi aceste două valori. Numiţi această variabilă „Emisfere”.
Pasul 2: Selectaţi „Analyze”→ „Compare Means” →”Means”.
Pasul 3: Selectaţi „Emotion” şi apăsaţi butonul ► de lângă caseta „Depen-

dent List” pentru a introduce parametrul acolo.
Pasul 4: Selectaţi „Variance” şi apăsaţi butonul ► pentru a introduce în 

casetă „Cell Statistics”. Selectaţi „Continue”. Apăsaţi „OK” în ecranul anterior 
care va apărea.

Emoţii 

Emisfere Media N Abaterea standard Varianţa
Stânga

Dreapta
 
 Total

15,86
15,86
15,86

7
7
14

4,451
13,837
9,875

19,810
191,476
97,516

 
Varianţele pentru cele două grupuri se găsesc în ultima coloana a acestui tabel. 

Valoarea acesteia este de 19,810 pentru emisfera stângă a membrilor grupului. 
Calcularea raportului de varianţa din output

 Împăţiţi varianţa estimativă mai mare din output la varianţa estimativă •	
mai mică. Varianţa estimativă mai mare de 191,476 (penru „Dreapta”) 
atunci când este împărţită la varianţă estimată de 19,810 (pentru „Stân-
gă”) dă naştere unei varianţe sau unui Raport F de 9,6656. Această medie 
este de 9,66 dacă o rotunjim la un număr cu numai două zacimale.

 Căutaţi semnificaţia statistică a acestui raport într-un tabel de valori cri-•	
tice ale Rapoartelor F, în care gradul de libertate al rapotului dintre nu-
mărător (191,48) şi numitor (19,81) este 6 în ambele cazuri. 
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 Valoarea critică de 0,05 a Rapotului F cu 6 grade de libertate la nivelul •	
numărătorului şi numitorului este 4,28.

 Raportul F pe care l-am obţinut este de 9,66, care este mai mare decât •	
valoarea critică 0,05 de 4,28 (a se vedea ISP, tabelul de semnificaţie 19,1, 
unde cea mai apropiată valoare critică este 4,4, având 5 grade de liber-
tate la numărător). Putem raporta aceste constatări după cum urmează: 
„Varianţa scorurilor emotivităţii la pacienţi cu afecţiuni în zona emisferei 
drepte a fost semnificativ mai mare decât cea a pacienţilor cu afecţiuni în 
zona emisferei stângi (F = 9,66, p = 0,05)”.

Analiza de varianţă ANOVA14. 

14.1. ANOVA − prezentare generală
Analiza de varianţă cu scoruri relaţionate/necorelate indică măsura în care câ-

teva (două sau mai multe) grupuri au medii foarte diferite. Grupurile diferite apar-
ţin variabilei independente. Valorile numerice corespund veriabilei dependente.

* Grupurile diferite aparţin variabilei independente, iar valorile numerice 
corespund variabilei dependente. Analiza de varianţă calculează variaţia dintre 
scoruri şi pe cea dintre mediile eşantioanelor.

One – Way ANOVA este folosit pentru testare pentru diferenţele între două 
sau mai multe grupuri independente. ANOVA este utilizat pentru a testa diferenţe 
între cel puţin trei grupuri, deoarece cele două grupuri de caz pot fi acoperite de 
un T-test.

De fapt, Testul t independent este un tip special de ANOVA simplă în care 
sunt implicate doar două grupe. ANOVA simplă permite evaluarea ipotezei nule 
între mediile a două sau mai multe serii de date cu restricţia ca acestea să fie trep-
te ale aceleiaşi variabile independente.

ANOVA simplă permite compararea simultană a trei sau mai multe grupuri 
menţinând nivelul la valoarea dorită, de maximum 0,05.

Procesarea analizei One-Way de varianţă cu scoruri nerelaţionate este exem-
plificată folosind datele din tabelul următor, care indică rezultatele obţinute de 
către diferiţi participanţi în condiţii diferite. Este vorba despre un studiu asupra 
efectului unor tratamente hormonale şi placebo asupra depresiei. Astfel, medica-
mentul este variabila independentă şi depresia este variabila dependentă.

Grupul 1 
Tratament hormonal

Grupul 2
Tatament hormonal

Grupul 3
Placebo 

8 4 4
11 2 6
8 4 4
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14.2. Metoda One-Way ANOVA pentru eşantioane independente
Pasul 1: Se introduc datele. Se 

codifică cele trei condiţii cu valorile 
1, 2, 3. Se etichetează „Hormon 1”, 
„Hormon 2” şi „Placebo”.

Pasul 2: Se selectea-
ză: „Analyze” →„Compare 
Means” →„One-Way ANO-
VA”.

Pasul 3: Se selectează „depresie” şi se apasă butonul ►de langă caseta „De-
pendent List” – pentru a introduce parametrul în casetă. Se selectează „Condiţie” 
şi se apasă butonul ◄ de lângă caseta „Factor” – pentru a introduce parametrul 
acolo. Se selectează „Options…

Pasul 4: Se selectează metodele statistice „Descriptive” şi „Homogenity of 
variance test”. Se selectează „Continue…”. Se apasă „OK” din ecranul anterior 
care va reapărea.

Interpretarea output-ului
Primul tabel oferă diferite statistici descriptive, cum ar fi numărul de cazuri, 

media şi abaterea standard în cele trei condiţii şi pe eşantionul total.
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*Grupurile diferite aparţin variabilei independente, iar valorile numerice corespund variabilei dependente. 

Analiza de varianţă calculează variaţia dintre scoruri şi pe cea dintre mediile eşantioanelor. 

One – Way ANOVA este folosit pentru testare pentru diferenţele între două sau mai multe 

grupe independente. ANOVA este utilizat pentru a testa diferenţe între cel puţin trei grupuri, 

deoarece cele două grupuri de caz pot fi acoperite de un T-test. 

De fapt, Testul t independent este un tip special de ANOVA simplă în care sunt implicate 

doar două grupe. ANOVA simplă permite evaluarea ipotezei nule între mediile a două sau mai 

multe serii de date cu restricţia ca acestea să fie trepte ale aceleiaşi variabile independente. 

ANOVA simplă permite compararea simultană a trei sau mai multe grupuri menţinând nivelul 

la valoarea dorită, de maximum 0,05. 

Procesarea analizei One-Way de varianţă cu scoruri nerelaţionate este exemplificată folosind 

datele din tabelul următor, care indică rezultatele obţinute de către diferiţi participanţi în condiţii 

diferite. Este vorba despre un studiu asupra efectului unor tratamente hormonale şi placebo asupra 

depresiei. Astfel, medicamentul este variabila independentă şi depresia este variabila dependentă. 
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pentru a introduce parametrul în casetă. Se selectează „Condiţie” şi se apasă butonul ◄ de lângă 

caseta „Factor” – pentru a introduce parametrul acolo. Se selectează „Options… 

 

Pasul 4: Se selectează metodele statistice „Descriptive” şi „Homogenity of variance test”. Se 

selectează „Continue…”. Se apasă „OK” din ecranul anterior care va reapărea. 

Interpretarea output-ului. 

Primul tabel oferă diferite statistici descriptive, cum ar fi numărul de cazuri, media şi abaterea 

standard în cele trei condiţii şi pe eşantionul total. 

 

 

Al doilea tabel oferă rezultatele Testului Levene al similarităţii varianţelor. Acest test nu este 

semnificativ, deoarece are o semnificaţie de 0,441. 

 

Al treilea tabel indică rezultatele analizei de varianţă. Raportul F este semnificativ la nivel de 

0,00, acesta fiind mai mic decât 0,05. 
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Al doilea tabel oferă rezultatele Testului Levene al similarităţii varianţelor. 
Acest test nu este semnificativ, deoarece are o semnificaţie de 0,441.

Al treilea tabel indică rezultatele analizei de varianţă. Raportul F este sem-
nificativ la nivel de 0,00, acesta fiind mai mic decât 0,05.

 Raportul F se calculează prin împărţirea „sum of square” (suma pătrate-•	
lor abaterilor de la medie) dintre grupuri, este împărţită suma pătratelor 
de la media din interiorul grupurilor (sum of squares groups), ceea ce dă 
un Raport F de 13,941 (20,333/0,889 = 13,941).

 Aceasta înseamnă că există o diferenţă semnificativă între cele trei gru-•	
puri.

Rezultatele obţinute pot fi raportate astfel: „Per total, efectul tratamentu-
lui cu medicamente a fost semnificativ (F2,6 = 13,94, p= 0,00). În schimb, nu 
a existat nicio diferenţă semnificativă între media controlului placebo şi media 
tratamentului hormonal 2”.

Planuri bifactoriale
Analiza Two-Way de varianţă permite compararea mediilor unei variabile 

dependente atunci cand există două variabile independente.
Dacă există mai mult de o variabilă dependentă, atunci analiza se realizează 

separat pentru fiecare variabilă.
Realizarea unei analize Two-Way pentru scoruri nerelaţionate de varianţă 

este exemplificată în tabelul ce urmează, care indică scorurile obţinute de către 
diferiţi participanţi în şase condiţii, reflectând cei doi factori ai privării de somn: 
consumul de alcool şi fără alcool. Scopul acestei analize este de a aprecia dacă 
diferitele combinaţii de alcool şi deprivarea de somn afectează diferenţiat numă-
rul mediu de greşeli făcute.
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pentru a introduce parametrul în casetă. Se selectează „Condiţie” şi se apasă butonul ◄ de lângă 

caseta „Factor” – pentru a introduce parametrul acolo. Se selectează „Options… 

 

Pasul 4: Se selectează metodele statistice „Descriptive” şi „Homogenity of variance test”. Se 

selectează „Continue…”. Se apasă „OK” din ecranul anterior care va reapărea. 

Interpretarea output-ului. 

Primul tabel oferă diferite statistici descriptive, cum ar fi numărul de cazuri, media şi abaterea 

standard în cele trei condiţii şi pe eşantionul total. 

 

 

Al doilea tabel oferă rezultatele Testului Levene al similarităţii varianţelor. Acest test nu este 

semnificativ, deoarece are o semnificaţie de 0,441. 

 

Al treilea tabel indică rezultatele analizei de varianţă. Raportul F este semnificativ la nivel de 

0,00, acesta fiind mai mic decât 0,05. 
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Datele pentru un experiment referitor la privarea de somn:

Privare de somn
3 ore 6 ore 9 ore

Consum de alcool 14 16 20
10 14 22
15 23 30

Fără alcool 9 11 10
9 8 14
12 11 12

14.3. Metoda Two-Way ANOVA pentru scoruri nerelaţionate
Pasul 1: Se introduc datele. Cele două coduri pentru „Alcool” (1=alcool; 2= 

fără alcool) – în prima coloană. Cele trei coduri pentru „Privare de somn” se re-
găsesc în a doua coloană (1= 3 ore, 2= 6 ore, 3= 9 ore). Greşelile sunt prezentate 
în a treia coloană. Se elimină cele două zecimale din mediul „Variable View”.

Pasul 2: Se selectează: „Analyze” →„General Linear Model” →„Univa-
riate…”

Pasul 3: Se selectează „Erori” şi se apasă butonul ► de lângă caseta „De-
pendent Variable” pentru a introduce parametrul acolo. Se selectează „Alcool” şi 
„Privare de somn” (fie împreună, fie separat) şi se apasă butonul „Fixed factor(s)” 
pentru a le introduce în casetă. Se selectează „Options…” 

Pasul 4: Se selectează „Descriptives statistics” şi „Homogenity test”. Se se-
lectează „Continue”. În ecranul anterior, care va reapărea, se selectează „Plots…”.
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separat, şi se apasă butonul „Fixed factor(s)” pentru a le introduce în casetă. Se selectează 

„Options…”  

 

Pasul 4: Se selectează „Descriptives statistics” şi „Homogeneity test”. Se selectează 

„Continue”. În ecranul anterior, care va reapărea, se  selectează „Plots…”. 

 

 

Pasul 5: Se selectează „Alcool”şi se apasă butonul ►de lângă caseta „Horizontal axis” pentru 

a introduce parametrul acolo. Se selectează „Privare de somn” şi se apasă butonul ◄ de lângă caseta 

„Separate Lines” pentru a introduce opţiunea în casetă. Se selectează „Add”. Se selectează 

„Continue”. Se apasă „OK” din ecranul anterior care va reapărea. 

 

 

Interpretarea output-ului 
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Interpretarea output-ului 
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Pasul 5: Se selectează „Alcool” şi se apasă butonul ►de lângă caseta „Hori-
zontal axis” pentru a introduce parametrul acolo. Se selectează „Privare de somn” 
şi se apasă butonul ◄ de lângă caseta „Separate Lines” pentru a introduce opţiu-
nea în casetă. Se selectează „Add”. Se selectează „Continue”. Se apasă „OK” din 
ecranul anterior care va reapărea.

Interpretarea output-ului

Acest tabel conţine mediile, abaterile standard şi numărul (N) de cazuri pentru 
cele două variabile „Alcool” şi „Privare de somn”, luate separat sau împreună.

Media pentru condiţia „Alcool”este comparată cu „Totalul” pentru „Privare 
de somn” (adică, 18,22). Media pentru privare de 3 ore de somn este comparată 
cu „Totalul” pentru „Alcool” (adică, 11,50).

Al doilea tabel oferă informaţii referitoare la Testul Levene, care verifică 
similaritatea varianţelor. Din moment ce semnificaţia acestui test este 0,085 (va-
loarea care este mai mare decat 0,05), varianţele sunt similare.
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Acest tabel conţine mediile, abaterile standard şi numărul (N) de cazuri pentru cele două 

variabile „Alcool” şi „Privare de somn”, luate separat sau împreună. 

Media pentru condiţia „Alcool”este comparată cu „Totalul” pentru „Privare de somn” (adică, 

18,22). Media pentru privare de 3 ore de somn este comparată cu „Totalul” pentru „Alcool” (adică, 

11,50). 

Al treilea tabel oferă informaţii referitoare la Testul Levene, care verifică similaritatea 

varianţelor. Din moment ce semnificaţia acestui test este 0,085 (valoarea care este mai mare decat 

0,05), varianţele sunt similare. 

 

Al patrulea tabel indică niveluri de semnificaţie pentru cele două variabile „Alcool” şi 

„Privare de somn” şi interacţiunea dintre acestea. 

 

 În tabelul de analiză a varianţei, raportul F pentru cele două efecte principale (Alcool şi 

Privare de somn) este prezentat primul. 
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Al treilea tabel indică niveluri de semnificaţie pentru cele două variabile 
„Alcool” şi „Privare de somn” şi interacţiunea dintre acestea.

 În tabelul de analiză a varianţei, raportul F pentru cele două efecte prin-•	
cipale (Alcool şi Privare de somn) este prezentat primul.

 Pentru prima variabilă, cea a alcoolului, Raportul F este 22,891, ceea ce •	
este semnificativ la nivelul 0,000. Deoarece sunt numai două condiţii 
pentru ca acest efect să se producă, se poate conchide că scorul mediu al 
uneia dintre condiţii este mult mai mare decat pentru cealaltă.

 Pentru a doua variabilă a privării de somn, aceasta este egală cu 5,797, •	
valoare care are un nivel exact de semnificaţie − de 0,017. Astfel, Rapor-
tul F este semnificativ din punct de vedere statistic la un nivel de 0,05, 
ceea ce înseamnă că mediile celor trei condiţii legate de somn nu sunt 
similare.

 Mediile care diferă de celelalte pot fi determinate ulterior prin folosirea •	
testelor de comparaţii multiple, cum este Testul t pentru eşantioane inde-
pendente.

 Raportul F pentru interacţiunile dintre cele două variabile (Alcool şi Pri-•	
vare de somn) este de 2,708 → nivelul de semnificaţie al acestui raport 
este de 0,107→ nu este nicio interacţiune semnificativă. 

Rezultatele din output se pot raporta astfel: „O analiză de varianţă Two-Way 
ANOVA demonstrează obţinerea unor efecte semnificative în cazul alcoolului    
(F = 22,981, p< 0,001) şi al privării de somn (F=5,80, p = 0,017), dar nu şi în 
cazul interacţiunii celor două variabile (F =2,70, p= 0,107).

Sarcini de învăţare:
1. Analizaţi condiţiile analizei de varianţă unifactorială (ANOVA).
2. Propuneţi două exemple de cercetare unde poate fi utilizată analiza de varianţă.
3. Reflectaţi asupra posibilelor erori de interpretare în analiza de varianţă (ANOVA).
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Limbajul şi stilistica în cadrul cercetării ştiinţifice15. 

Orice domeniu ştiinţific este exprimat printr-un vocabular de specialitate, 
reprezentând un anumit tip de limbaj susceptibil să-l definească şi să comunice 
conţinutul acestui domeniu, dar şi să fixeze caracteristicile acestuia. Orice limbaj 
ştiinţific este, în primul rând, un vocabular de termeni utilizaţi de specialişti într-
un anumit domeniu epistemologic.

Limbajul ştiinţific exprimă, pe de o parte, conţinutul domeniului ştiinţific  
respectiv, iar, pe de altă parte, exprimă „ce şi cum gândeşte” cercetătorul respec-
tiv despre „obiectul cunoaşterii” sale.

Orice limbaj ştiinţific trebuie să denumească cu claritate, exact şi direct, 
atât „obiectul cunoaşterii”, cât şi „cunoştinţele despre obiect” şi se caracterizează 
prin precizie şi rigoare. El nu acceptă variante stilistice sau ambiguităţi. Limbajul 
ştiinţific este, în primul rând, un limbaj riguros, exact, clar ca exprimare şi sem-
nificaţie.

Limbajul ştiinţific trebuie să se compună din termeni consacraţi, de strictă 
specialitate, cu privire la domeniul ştiinţific pe care îl reprezintă. În plus, limbajul 
ştiinţific are un caracter universal, dincolo de orice „arie culturală” şi, din acest 
punct de vedere, are o utilizare universală. 

Limbajul ştiinţific nu „comunică”, ci „exprimă” un domeniu de cunoaştere 
ştiinţifică. Din acest motiv, orice limbaj ştiinţific este completat cu limbajul di-
dactic care „comunică” şi „explică” conţinuturile teoretice ale unui domeniu de 
cunoaştere ştiinţifică.

Sunt însă frecvente situaţiile în care asistăm la „abateri” de la normele rigu-
roase ale limbajului ştiinţific. Aceste abateri pot reprezenta o „înnoire” autentică 
şi justificată a limbajului ştiinţific existent în circulaţie, fie prin apariţia unor ter-
meni noi, rezultaţi din ultimele descoperiri ştiinţifice, fie prin renunţarea la „ter-
meni (consideraţi) învechiţi” şi, prin urmare, depăşiţi sau chiar necorespunzători. 
Altfel spus, limbajul ştiinţific nu este static, ci se dezvoltă şi se amplifică sau se 
schimbă odată cu progresul cunoaşterii ştiinţifice. Această dinamică a limbajului 
ştiinţific are dublă origine:

ea este rezultanta adâncirii reflexive a cunoaşterii obiectului cercetării de a) 
către cercetătorul ştiinţific, prin descoperirea de noi aspecte, necunoscu-
te iniţial, despre obiectul cercetat;
pe de altă parte, este rezultatul utilizării unor metode de cercetare noi ale b) 
obiectului, care lărgesc considerabil posibilităţile percepţiei acestuia de 
către cercetător.

Evoluţia limbajului ştiinţific este foarte importantă, deoarece exprimă direc-
ţia şi nivelul evoluţiei cunoştinţelor ştiinţifice din domeniul respectiv. 
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Valorificarea rezultatelor cercetării şi redactarea lucrării

Cercetarea obiectualizată în lucrările ştiinţifice (tezele de licentă, masterat, 
doctorat) capătă formă explicită prin redactarea textului. În această formă lucră-
rile se aduc la cunoştinţă publicului, specialiştilor, conducătorului şi membrilor 
catedrei, comisiei, care vor da apreciere finală.

Prin redactare trebuie atinse obiectivele stabilite iniţial, trebuie de făcut înţe-
les mesajul, respectiv realizările cercetării şi modul în care acestea au fost atinse.

Textul obţinut după redactare este esenţial în actul comunicării rezultatelor 
cercetării. În funcţie de competenţele de exprimare, de calităţile cercetătorului, 
textul poate favoriza sau dezavantaja comunicarea, poate aduce un câştig sau o 
ratare a autorului prin nota, aprecierea pe care acesta o poate obţine.

Prin redactarea textului lucrării se urmăreşte comunicarea corectă a mesa-
jului, care este acoperit prin rezultatele obţinute în cercetare în maniera în care 
acestea au fost atinse. Atingerea acestui scop poate fi realizată prin respectarea 
condiţiilor de redactare a textului lucrării.

Rigurozitatea1.  este realizată prin enunţuri exacte, corecte şi conforme cu 
sensul avut în vedere prin mesajul dorit. Rigoarea presupune o bună stăpânire şi fo-
losire a elementelor conceptuale şi metodologice, o interpretare corectă şi precisă a 
datelor, determinărilor şi rezultatelor obţinute la fiecare etapă şi în finalul lucrării.

Coerenţa2.  vizează atât logica tratării problemei, cât şi aspectele de ordin 
lingvistic ale lucrării. Textul trebuie să ajute la înţelegerea mesajului ştiinţific, să 
fie în acord cu principiile şi normele lingvistice şi gramaticale ale limbii în care 
este scrisă lucrarea.

Integritatea 3. este o condiţie care impune textului obligativitatea de a rea-
liza o abordare integrală a cercetării întreprinse, de la alegerea temei şi lansarea 
ipotezei până la obţinerea şi interpretarea rezultatelor.

Eleganţa stilului4.  prin care se realizează combinarea între estetica textului 
şi modul personal (original), concret, adaptat de expunerea acestuia. Prin stilul 
prezentării textul capătă o amprentă personală, în măsura în care este dominat 
de preluări, citate şi nu este realizat prin compilare sau combinare de texte din 
alte lucrări. Textul este elegant în raport cu stilul, dacă poate fi parcurs uşor, 
provocând cititorului plăcerea lecturii. În cazul unei lucrări cu caracter ştiinţific, 
eleganţa se traduce prin simplitate, laconism, decenţă şi frumuseţea expresiei.

Corectitudinea 5. vizează, în primul rând, elemente de conţinut ştiinţifice 
şi, în al doilea rând, cele de formă a prezentării, corectitudinea textului. Este 
obligatoriu ca lucrarea să fie îngrijită şi sub aspectul corectitudinii gramaticale şi 
stilistice, ceea ce îi conferă un plus de credibilitate.

Onestitatea 6. este complementară stilului, apărând ca o dimensiune a eticii 
şi deontologiei cercetării. Cercetătorul trebuie să aibă descernământul să subli-
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nieze în domeniu contribuţiile celor mai importanţi autori care s-au preocupat de 
problematica studiată. Onestitatea se traduce printr-o corectă trimitere la surse. 
Este recomandat ca elementele proprii ale demersului, argumentele şi interpretă-
rile, precum şi rezultatele să fie prezentate prin recursul la persoana întâi plural. 
Formulări cu caracter pozitiv (s-a realizat, s-a demonstrat, s-au adus argumente), 
precum şi invocarea directă a propriei persoane (eu am realizat, am demonstrat, 
cercetarea mea etc.) trebuie evitate.

În conţinutul lucrării ştiinţifice cea mai mare parte a ideilor prezentate 
trebuie să aparţină autorului, dar uneori, pentru a argumenta unele aspecte, 
pentru a clarifica o idee, o afirmaţie sau pentru a le consolida, pentru a sublinia 
importanţa unei probleme, pentru a analiza un text, pentru a da exemple etc. 
este necesar să se apeleze şi la părerile exprimate de alţi cercetători, la folosirea 
unor idei enunţate deja de alţi autori. În aceste situaţii, în lucrarea ştiinţifică 
elaborată trebuie să se facă distincţie între ideile ce aparţin autorului şi cele îm-
prumutate. Având în vedere aceste aspecte, în timpul redactării textului lucrării 
ştiinţifice trebuie să se ţină cont atât de datoriile de natură etică, cât şi de obli-
gaţiile care rezultă din actele normative care le reglementează. Atunci când în 
lucrarea ştiinţifică se fac referiri la lucrările altor autori, când se utilizează idei-
le acestora, este necesar să se indice sursa. În cazul reproducerii din alte lucrări 
a unor părţi (propoziţii, fraze etc.) fără a fi prelucrate, este necesar ca aceste 
părţi să fie puse între ghilimele şi la sfârşit indicată provenienţa lor. Referirea 
sau citarea se realizează prin evidenţierea între paranteze drepte a numărului de 
ordine din bibliografie a lucrării. 

Referinţele la sursele bibliografice se indică în paranteze pătrate, inserate 
în text, de exemplu [5]. Dacă sunt citate anumite părţi ale sursei, după indicele 
bibliografic se indică şi pagina, de exemplu [5, p.27].

Redactarea lucrării ştiinţifice (a tezei de licenţă, de masterat, de doctorat) 
trebuie să corespundă următoarelor cerinţe:

•  Teza se editează computerizat pe hartie albă, format A4, pe o singură 
parte a foii.

•  Lucrarea ştiinţifică se perfectează folosindu-se fontul Times New Ro-
man cu dimensiunea de 12 pt. Spaţiul între rânduri este de 1,5 intervale. 
Textul se nivelează după ambele câmpuri laterale.

•  Paginile tezei au următorul câmp: în stânga − 30 mm, sus − 25 mm, în 
dreapta – 15 mm, jos − 25 mm.

•  Titlul capitolelor sunt scrise cu majuscule (font 12 pt., bold, centrat), al 
paragrafelor − cu litere mici, în afară de prima literă (font 14 pt., bold, 
centrat). După denumirea capitolului sau a paragrafului nu se pune punct. 
Capitolele şi paragrafele se numerotează prin cifre arabe.
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Fiecare capitol începe din pagină nouă, paragrafele urmează succesiv. 
Sublinierea titlurilor nu se admite.

•  Toate tabelele, formulele, figurile (desene, diagrame etc.) se numerotea-
ză, indicându-se numărul capitolului şi numărul de ordine al acestuia. De 
exemplu, Tabelul 1.2 (tabelul doi din capitolul întâi). 

•  Denumirea tabelului se amplasează deasupra tabelului, iar a figurii − 
sub figură. 

Toate paginile tezei se numerotează, începând cu pagina de titlu şi termi-
nând cu ultima pagina, fără a admite lipsa acestora sau repetarea lor. Pe pagina 
de titlu nu se pune numărul paginii. Numărul paginii se indică pe câmpul din 
dreapta paginii jos.

•  În mod obligatoriu, se utilizează literele cu diacritice specifice limbii 
române (ă, â, î, ş, ţ şi majusculele lor).

Semnele de punctuaţie (., ?, !) sunt urmate în mod obligatoriu de un spa-
ţiu.

Nu sunt acceptate prescurtări ale cuvintelor.
În teză nu se admit însemnări, corecţii, conturări de litere, haşurări, pete, 

adăugări la pagină etc.
Imprimarea tezei pe hartie trebuie să fie calitativă. Literele, semnele, for-

mulele, figurile trebuie să aibă aceeaşi intensitate pe parcursul rândului, pagi-
nii, lucrării în ansamblu, iar indicii formulelor trebuie să fie lizibili. Teza se 
leagă prin copertare (copertă tare) într-un singur exemplar.

Redactarea lucrării ştiinţifice este etapa prin care autorul (studentul, mas-
terandul, doctorandul) îşi valorifică întreaga activitate de cercetare. Aceasta re-
prezintă unul dintre momentele cele mai importante, deoarece de modul în care 
este redactată lucrarea, de felul în care este valorificată documentarea şi studiul 
ea poate să reprezinte un succes sau, dimpotrivă, un eşec. Este ştiut faptul că 
orice inexactitate, un eşec cât de mic în această etapă poate compromite chiar 
şi o documentare riguroasă şi o investigaţie bine realizată. De aceea, redactarea 
trebuie privită cu toată seriozitatea şi să fie pregătită cu multă atenţie. 

Sarcini de învăţare:
Descrieţi principalele aspecte de analiză a textului ştiinţific.1. 
Stabiliţi cerinţele de redactare a textului ştiinţific.2. 
Evaluaţi o lucrare ştiinţifică (teză de masterat) din punctul de vedere al cerin-3. 
ţelor de redactare a acesteia.
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Managementul investigaţiilor ştiinţifice în domeniul 16. 
psihologiei şi pedagogiei

Universităţile, instituţiiile de cercetări ştiinţifice sunt locul în care se naşte 
ştiinţa şi în care sunt transmise valorile cunoaşterii. 

Universitatea este spaţiul comunităţii intelectuale şi spirituale, format din 
profesori şi studenţi, care transmite tradiţiile intelectuale, culturale şi spirituale, 
construind o mentalitate şi o anumită conştiinţă. Universitatea este instituţia care 
prezintă cea mai înaltă cultură dintr-un stat şi îndeplineşte următoarele roluri:

ii învaţă pe studenţi în plan istoric şi sistematic datele ştiinţei;•	
le arată metodele de cercetare, de creaţie, de lucru;•	
îi învaţă să devină creatori de ştiinţă şi de cultură [9, p.21].•	

Învăţământul superior presupune învăţământul profesiilor intelectuale şi 
deprinderea pentru cercetarea ştiinţifică şi pregătirea viitorilor cercetători, sau, 
după cum susţine J.Ortega Gasset, învăţământul universitar are trei funcţii: trans-
miterea culturii, învăţământul profesional, cercetarea ştiinţifică şi educarea noi-
lor oameni de ştiinţă. În acest proces se întâlnesc trei factori: ştiinţa, profesorul şi 
studenţii. Ceea ce-i leagă pe profesori şi studenţi sunt ştiinţa şi cultura; transmite-
rea de către profesori studenţilor a cunoştinţelor ştiinţifice şi a valorilor culturale 
[6, p.211].

Relaţia universitară dintre profesori şi studenţi este o treaptă superioară de 
formare a personalităţii, dincolo de instrucţia sau de tipul culturii generale. An-
trenarea studenţilor în activitatea de cercetare ştiinţifică şi stimularea interesului 
acestora pentru cercetare şi dezvoltarea potenţialului lor creativ sunt dimensiuni 
deosebit de importante. Activitatea de cercetare ştiinţifică a studentului este o 
interogaţie a sa la care încearcă să răspundă, este o „nelinişte” a sa, iar rezultatele 
acesteia trebuie să fie demonstrate, verificate şi probate ca valabile.

Elaborarea lucrării de diplomă pune studentul în postura de a desfăşura o  
activitate de cercetare, de a realiza o lucrare cu caracter ştiinţific. Prin această 
activitate viitorul specialist acumulează o serie de cunoştinţe, obţine o experienţă 
utilă pentru munca de cercetare ştiinţifică şi răspunde în mod concret cerinţei ca 
absolventul să fie pregătit nu doar pentru a fi beneficiarul noilor realizări, dar şi 
să contribuie în mod creator la dezvoltare.

Pe parcursul elaborării lucrării ştiinţifice (tezei de licenţă/ masterat), fiecare 
student este asistat/indrumat de un conducător ştiinţific. Conducător al tezei poa-
te fi desemnat un profesor universitar, conferenţiar universitar, lector superior din 
cadrul catedrelor de specialitate. Conducătorul ştiinţific al tezei are următoarele 
obligaţii:

•  coordonează elaborarea de către student a planului tezei de masterat;
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•  consultă studentul ori de cate ori acesta solicită, în orele de serviciu;
•  apreciază calitatea conţinutului capitolelor elaborate şi face observaţii şi 

sugestii de completare sau de reconsiderare, dacă este cazul;
•  evaluează periodic stadiul îndeplinirii obiectivelor de etapă, semnând în 

graficul calendaristic la compartimentul „Vize de executare”;
•  analizează conţinutul integral şi forma finală a tezei, întocmind în baza 

variantei finale a tezei „Avizul asupra tezei de masterat”.
Deoarece teza de masterat este o lucrare personală a cărei responsabilitate 

revine studentului, conducătorul ştiinţific asistă şi susţine studentul, fără a impu-
ne unele idei neacceptate de către student.

La finalizarea tezei de masterat, conducătorul ştiinţific analizează conţinutul 
tezei şi corespunderea acesteia cu cerinţele înaintate faţă de acest gen de cerceta-
re, întocmind un aviz în care menţionează aspectele pozitive, dar şi obiecţiile şi 
neajunsurile, evaluând, totodată, cu notă teza prezentată.

În caz de plagiat, conducătorul ştiinţific va consemna acest fapt în avizul său 
şi va propune neadmiterea tezei la susţinere.

Susţinerea publică a rezultatelor cercetării este momentul de vârf al formării 
superioare, la care se produce efectul acumulărilor şi transformărilor ce se rea-
lizează în universitate. Susţinerea lucrării este deschisă pentru toate persoanele 
interesate: cadre didactice, colegi, părinţi. Înainte de susţinere lucrarea trebuie 
prezentată la catedră pentru avizare.

Susţinerea lucrării are loc în faţa unei comisii de profesori-specialişti, savanţi 
în domeniu, formată din cinci membri, sub conducerea preşedintelui de comisie. 
Secretarul comisiei are rolul de a consemna desfăşurarea şi rezultatele susţinerii 
examenului. Prezentarea lucrării se desfăşoară oral. Pentru fiecare candidat sunt 
rezervate 10-15 minute pentru prezentarea rezultatelor cercetării, de asemenea 
timp pentru dezbateri (întrebări, răspunsuri, schimb de opinii). 

Expunerea rezultatelor cercetării este dezvoltată preponderent pe trei com-
ponente succesive: introducerea, tratarea subiectului şi concluziile. Prin intro-
ducere autorul atrage atenţia la cele mai importante dimensiuni ale cercetării. 
Tratarea subiectului lucrării se realizează prin descrierea succintă a metodelor, 
formularea ipotezei şi prezentarea succintă şi precisă a rezultatelor cercetării. 
Acestă componentă a expunerii trebuie să fie simplă, completă şi convingătoare. 
Rezultatele cercetării trebuie susţinute prin argumente forte ale demersului între-
prins. Concluziile sunt o sinteză a principalelor aspecte ale lucrării şi o încercare 
de a demonstra rezultatele, opiniile şi convingerile autorului.

Expunerea trebuie orientată abil pentru a face corectă şi convingătoare co-
municarea şi a susţine nivelul pregătirii teoretice şi profesionale a cercetătorului. 
Totodată, expunerea rezultatelor cercetării trebuie să aibă cursivitate, să se baze-
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ze pe un vocabular ales, limbaj ştiinţific, în conformitate cu subiectul abordat, să 
fie elegantă, decentă şi discretă.

La întrebările adresate şi după discuţii autorul lucrării îşi completează dis-
cursul, mulţumind membrii comisiei pentru prilejul oferit, continuând punerea 
în valoare a muncii sale de cercetare. Autorul lucrării va demonstra onestitatea 
participării la dialog, decenţa şi rigoarea răspunsurilor.

La prezentarea lucrării ştiinţifice în faţa comisiei este recomandată utilizarea 
unor mijloace audiovizuale pentru a beneficia în acest fel de forţa lor de comu-
nicare datorită uşurinţei cu care sunt percepute cele prezentate, dar şi pentru că 
imaginile proiectate pot să contribuie la susţinerea demonstraţiei prin expresivi-
tatea lor.

În apreciarea lucrării ştiinţifice (tezei de masterat) membrii comisiei se axea-
ză preponderent pe următoarele criterii:

 actualitatea temei abordate;- 
 concordanţa titlu-ipoteze-rezultate;- 
 baza informativă (cuprindere, semnificaţie, utilizare);- 
 sinteza teoretică a realizărilor anterioare (stadiul actual al cunoştinţelor - 
în domeniu);

 utilizarea conceptelor fundamentale;- 
 definirea problemei, scopului şi a obiectivelor cercetării, motivarea;- 
 organizarea sistemului metodologic de cercetare, fundamentarea opţiunii - 
asupra metodelor de cercetare;

 formularea clară a ipotezelor de lucru;- 
 structurarea lucrării (dimensionarea, proporţia părţilor, ordinea logică, - 
ponderea teoretico-practică);

 dezvoltarea argumentelor (elemente de susţinere logică, determinări can-- 
titative, poziţii fundamentale ale specialiştilor în domeniu, interpretarea 
datelor etc.);

 raţionalitatea concluziilor (noutate, pertinenţă, aplicabilitate, oportunita-- 
te, utilitate);

 elemente de creativitate şi dezvoltarea lor;- 
 susţinerea prin elemente conexe a lucrării (tabele, grafice, anexe);- 
 forma de prezentare a lucrării (redactare, aspect grafic, format, stil);- 
 notorietatea şi actualitatea referinţelor bibliografice; - 
 maturitatea ştiinţifică, respectarea deontologiei şi pregătirea autorului în - 
domeniu;

 expunerea conţinutului lucrării: corect, logic, convingător, argumentat, - 
competent;

 originalitatea abordării temei;- 
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 perspectivele de valorificare a rezultatelor cercetării;- 
 nivelul susţinerii publice a rezultatelor cercetării;- 
 calitatea răspunsurilor la întrebări.- 

Decizia comisiei referitor la susţinerea tezei se înscrie într-un proces-verbal.

Sarcini de învăţare:
Relataţi despre funcţiile manageriale ale instituţiilor abilitate privind coordo-1. 
narea ştiinţifică.
Evaluaţi rolul coordonatorului ştiinţific în realizarea procesului de cercetare.2. 
Simulaţi o situaţie de susţinere a rezultatelor cercetării, respectând cerinţele 3. 
regulamentare.

Etica cercetării ştiinţifice17. 

Ca formă de interacţiune umană, cercetarea psihologică şi pedagogică presu-
pune stabilirea de relaţii între cercetător, problema cercetată, subiecţii cercetaţi şi 
mediul experimental. Practica cercetării psihologice şi pedagogice poate genera 
conflicte, pe de o parte, între obligaţia cercetătorului de a promova libertatea in-
telectuală şi de a contribui la progresul ştiinţei şi obligaţia de a fi corect, onest şi, 
pe de altă parte, de a-i trata corect pe subiecţii cunoaşterii şi pe cei spre care este 
distribuită cunoaşterea. Altfel spus, cercetătorii se confruntă cu provocările etice 
ale aventurii cercetării, de aceea ei trebuie să deţină aptitudini interpersonale de 
ordin înalt, inteligenţă interpersonală, susţinută de valori umane şi profesionale.

Etica reprezintă ştiinţa care studiază acţiunile adecvate, prin prisma unor 
principii şi standarde morale prestabilite. Examinând relaţiile dintre fiinţele uma-
ne ea formulează principii despre modul în care ar trebui să ne tratăm unii pe alţii. 
Pe baza principiilor explicite sau implicite, care reflectă valorile personale ale 
individului şi care îi direcţionează acţiunile, se iau deciziile finale în chestiunile 
de etică, respectiv se realizează judecăţi de valoare. Indiferent de statutul deţinut 
în cercetare – cercetător sau subiect investigat, fiecare are atât drepturi, cât şi res-
ponsabilităţi, decide cum va acţiona şi îşi asumă responsabilitatea. Organizarea 
şi conducerea unei cercetări în mod etic pot fi descrise cel mai bine ca un proces 
de echilibrare etică. Acest proces are multe implicaţii în ceea ce priveşte modali-
tăţile de asigurare a interacţiunilor umane implicate în cercetare. 

Cercetătorul este principalul responsabil pentru calitatea etică a practicilor 
cercetării şi a efectelor acesteia, pentru tratarea etică a participanţilor la cercetare 
şi a beneficiarilor cercetării. Echilibrul etic ne afectează pe fiecare dintre noi, 
dacă nu în calitate de participanţi direcţi în cercetări psihologice şi pedagogice, 
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atunci ca oameni faţă de care alţi cercetători au obligaţii în legătură cu difuzarea 
cunoaşterii şi cu progresul social general. Există o etică socială şi fiecare dintre 
noi trebuie să ne angajăm în acte de echilibrare etică; aşa cum noi aşteptăm de la 
alţii să-şi îndeplinească obligaţiile faţă de noi, tot aşa alţii aşteaptă de la noi să ne 
îndeplinim obligaţiile faţă de ei.

Deontologia reprezintă disciplina care studiază obligaţiile şi datoriile care 
trebuie îndeplinite, precum şi trăsăturile de personalitate necesare exercitării di-
feritor profesii. Aceste trăsături sunt consemnate în coduri, statute şi regulamen-
te, care devin obligatorii pentru toţi cei care deţin profesia respectivă.

Atunci când realizăm design-ul unei cercetări psihologice şi pedagogice 
identificăm o arie de interes, formulăm operaţional o problemă, stabilim varia-
bilele relevante, modalităţile de selecţionare a subiecţilor şi de monitorizare a 
lor. Înainte de a face noi paşi în direcţia cercetării, este necesar să realizăm anu-
mite verificări şi evaluări etice, prin găsirea răspunsurilor la întrebări, cum ar fi: 
„Este această cercetare suficient de bine proiectată?”, „Ce riscuri prezintă ea 
pentru subiecţi?”, „Cercetarea controlează în mod adecvat aceste riscuri prin 
includerea de proceduri ca informarea, înlăturarea sau reducerea riscurilor de 
afecţiune fizică?”, „Este garantată anonimitatea şi confidenţialitatea?”, „S-au 
luat măsuri pentru a obţine consimţământul în cunoştinţă de cauză al subiecţilor 
implicaţi?”.

Supunerea proiectului de cercetare la astfel de verificări etice ne permite să 
identificăm şi să corectăm cele mai multe dintre potenţialele probleme etice.

Principalele aspecte ce ţin de etica şi deontologia cercetării psihologice şi 
pedagogice pot fi grupate în trei mari categorii, în funcţie de etapele cercetării 
cărora le corespund.

aspecte etice la etapa premergătoare a cercetării
Un principiu etic important afirmă că subiecţii trebuie să consimtă să facă 

parte din experiment şi să coopereze cu cercetătorul, în condiţiile în care ei sunt 
informaţi complet despre scopul cercetării, despre modalitatea de derulare a aces-
teia şi despre potenţialele pericole şi riscuri, pentru a putea lua decizii în mod 
obiectiv, în cunoştinţă de cauză. 

Subiecţii au dreptul la autodeterminare, respectiv au dreptul de a evalua 
informaţia, de a cântări alternativele şi de a lua decizii pentru ei înşişi. Astfel, 
se poate vorbi despre principiul participării lor voluntare la cercetare şi despre 
principiul consimţământului lor în cunoştinţă de cauză.

Participarea voluntară reprezintă dreptul de liberă alegere al subiectului de 
a participa la cercetare, alegere exprimată în dialogul iniţial cu cercetătorul. Ori-
ce subiect implicat în cercetare ar trebui să fie un participant voluntar. Respecta-
rea libertăţii individuale a subiectului face ca acesta să poată părăsi experimentul 
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în orice moment, chiar dacă el nu s-a încheiat. Subiectul trebuie să ştie că are 
dreptul de a refuza sau de a întrerupe participarea sa la cercetare în orice moment, 
chiar şi după ce şi-a dat acordul în acest sens. În aceste situaţii există riscul pier-
derii reprezentativităţii eşantionului.

Consimţământul în cunoştinţă de cauză se referă la faptul că cercetătorul 
informează potenţialii subiecţi despre ceea ce li se cere pe parcursul cercetării, 
despre posibilele influenţe negative ale acesteia, oferindu-le toate datele, infor-
maţiile şi faptele necesare (care ar putea afecta decizia potenţialilor participanţi), 
care le permit să ia o decizie argumentată în ceea ce priveşte participarea/nonpar-
ticiparea lor la cercetare. 

După colectarea datelor, cercetătorul trebuie să pună la dispoziţia subiecţilor 
informaţii despre mersul investigaţiilor şi să încerce să le corecteze concepţiile 
greşite. 

În situaţiile în care cercetarea are consecinţe nedorite pentru subiecţi, cerce-
tătorul are responsabilitatea să depisteze şi să corecteze aceste consecinţe, luând 
în atenţie efectele lor pe termen scurt şi lung.

aspecte etice şi deontologice în etapa cercetării propriu-zise
În cadrul cercetării psihologice şi pedagogice ne interesează modificările 

comportamentale ale subiecţilor, întrucât suntem obligaţi să menţinem auto-
determinarea acestora. Aceste modificări se referă la orice schimbare în starea            
subiecţilor.

Una dintre responsabilităţile cercetătorului faţă de subiecţi se referă la faptul 
că aceştia trebuie să fie protejaţi de disconfort fizic sau mental şi nu trebuie să 
fie lezaţi fizic sau psihic sau să fie puşi în pericol; funcţionarea şi dezvoltarea lor 
nu trebuie să fie afectate, ci, respectându-se denmitatea umană, să se influenţeze 
în mod pozitiv dezvoltarea personalităţii lor. Subiecţii cercetării sunt, înainte de 
orice, oameni, cu calităţi şi defecte, cu idei, sentimente, aspiraţii şi convingeri 
care trebuie respectate.

Atenuarea efectelor secundare ale disconfortului se referă la diminuarea 
disconfortului apărut şi la prevenirea unor posibile disconforturi care ar putea 
apărea ulterior, ca rezultate ale desfăşurării cercetării.

Grija faţă de modul de tratare a subiecţilor se referă la respectarea acestora 
de către organizatorul cercetării, la tratarea lor cu consideraţie, la încercarea aces-
tuia de a-i înţelege şi de a empatiza cu ei.

Asigurarea posibilităţii de retragere a consensului pentru subiecţii care, în 
virtutea unor noi informaţii, îşi reevaluează decizia de a participa la cercetare şi 
hotărăsc să se retragă din aceasta.

Informarea participanţilor este o procedură prin care orice informaţie omisă 
sau greşit prezentată este adusă la cunoştinţa subiecţilor. Informarea permanentă, 
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continuă a subiecţilor, pe tot parcursul cercetării, este necesară, întrucât descri-
erea comprehensivă a modului de desfăşurare a tuturor investigaţiilor nu este 
posibilă înainte de realizarea acestora.

aspecte etice şi deontologice după desfăşurarea cercetării 
Responsabilitatea etică a cercetătorului nu ia sfârşit odată cu finalizarea pro-

cesului de monitorizare a subiecţilor şi cu încheierea acţiunii de colectare de 
date. Chiar dacă este posibil ca el să nu se mai întâlnească niciodată cu subiecţii 
respectivi, trebuie să continue să-i trateze într-o manieră etică.

Un alt principiu etic al cercetării psihologice şi pedagogice este dreptul subi-
ecţilor la intimitate, percepută nu atât ca o manifestare externă (timpul petrecut 
împreună cu alţii, fără a fi deranjat), cât ca o manifestare internă sau intrapersonală, 
respectiv dreptul la gânduri personale sau „personalitate privată”. Astfel, o respon-
sabilitate a cercetătorului este şi garantarea confidenţialităţii şi anonimităţii.

Principiul confidenţialităţii pretinde ca cercetătorul să nu împărtăşească ni-
mănui date despre identitatea personală sau date de natură personală ale subiec-
ţilor investigaţi, fără acordul acestora. Cercetătorul va păstra strict confidenţiale 
orice informaţii obţinute în legătură cu subiecţii monitorizaţi.

Principiul anonimităţii cere ca identitatea personală a unui subiect dat să 
fie păstrată separat de datele personale; nimeni nu are dreptul să dezvăluie iden-
titatea subiecţilor participanţi sau să facă legături între identitatea unui partici-
pant şi orice informaţie legată de cercetarea în care acesta a fost implicat. Pentru 
respectarea acestui principiu este necesar ca în investigaţiile realizate, să nu se 
solicite nume sau alte mijloace de identificare (adrese, indicii despre profesiune, 
simboluri etc.) sau să se folosească coduri numerice, care să protejeze identitatea 
subiecţilor.

Un subiect poate fi considerat anonim dacă nu poate fi identificat din infor-
maţia primită, indiferent de cât de sensibilă este acea informaţie.

Analizele corecte ale datelor cercetării contribuie la asigurarea balanţei eti-
ce necesare cercetării. Analizele realizate reprezintă nu doar instrumente pe care 
le utilizăm pentru a conferi sens datelor şi informaţiilor colectate în cadrul cerce-
tării, dar şi elemente componente în actul de echilibrare etică. O analiză de date 
adecvată şi corectă implică mai mult decât contribiţie la cunoaştere, ea presupu-
ne, în acelaşi timp, tratarea celorlalţi în mod etic. Rezultatele cercetării noastre 
pot fi preluate de către alţi cercetători care îşi vor baza demersurile pe ele. Dacă 
oferim analize incorecte, ele nu doar că nu vor putea servi ca bază a altor contri-
buţii la dezvoltarea cunoaşterii, dar şi alţi cercetători interesaţi vor investi în mod 
inutil timp şi efort bazându-se pe ele.

Raportarea rezultatelor cu claritate, acurateţe şi fidelitate. Scrierea unui 
raport de cercetare în mod etic implică nu doar evitarea consemnării de neade-
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văruri, de interpretări greşite ale rezultatelor şi concluziilor, ci şi obligaţia cerce-
tătorului de a face tot posibilul pentru ca raportul său să fie cât se poate de clar 
şi explicit şi să conţină toate informaţiile necesare pentru ca cititorii să înţeleagă 
corect ceea ce s-a scris şi s-a realizat în cercetare.

Lucrarea ştiinţifică (teza de licenţă, teza de masterat, teza de doctorat) trebuie 
să reflecte integral munca autorului. Toate sursele bibliografice utilizate vor fi 
menţionate în lista bibliografică; în caz contrar, autorul va fi învinuit de plagiat. 
Prin plagiat se înţelege însuşirea integrală sau parţială a unei lucrări ştiinţifice re-
alizate de altcineva, fiind prezentată drept creaţie personală, fără indicarea auto-
rului. De asemenea, nu este admisă utilizarea tabelelor şi figurilor fără a se face 
referinţe la autor. Nu este admisă în lucrarea ştiinţifică nici compilarea, culegerea 
fragmentelor, ideilor din diverse lucrări, pentru a alcătui o lucrare nouă, fără con-
tribuţie personală, lipsită de originalitate.

Fiecare cercetător are datoria să se informeze prin consultarea unor cărţi, 
îndrumare, prin studierea unor acte normative şi să cunoască o serie de aspecte 
privind paternitatea ideilor cuprinse în diferite lucrări şi modalităţile în care pot fi 
folosite acestea. Acest aspect al utilizării produsului intelectual al altor persoane 
intră sub incidenţa eticii cercetării ştiinţifice şi a unor reglementări juridice, în 
primul rând a „Legii privind dreptul de autor şi drepturile conexe”.

Orice cercetător are obligaţia de a împiedica impactul negativ al cercetării 
realizate în ştiinţă.

Sarcini de învăţare:
Argumentaţi particularităţile respectării principiilor etice în realizarea cercetării 1. 
ştiinţifice în domeniul psihologiei şi pedagogiei.
Proiectaţi o situaţie care demonstrează necesitatea respectării normelor etice. 2. 
Aduceţi exemple de respectare a Codului Deontologic al cercetătorului la dife-3. 
rite etape de investigaţie.
Explicaţi deosebirea dintre „plagiat” şi „compilare” şi argumentaţi prejudiciile 4. 
pe care le pot aduce acestea.

Bibliografie recomandată:

Albu M. 1. Metode şi instrumente de evaluare în psihologie. Cluj-Napoca: 
Argonaut, 2000.
Aniţei M. 2. Psihologie experimentală. Iaşi: Polirom, 2007.
Baban A. 3. Metodologia cercetării calitative. Cluj-Napoca: Presa Univer-
sitară Clujeană, 2002.
Bocoş M. 4. Teoria şi practica cercetării pedagogice. Cluj-Napoca, 2003.
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Cristea S., Borozan-Cojocaru M. ş.a. 5. Teoria şi praxiologia cercetării pe-
dagogice. Bucureşti: Editura Didactică şi Pedagogică RA, 2016. 
Dafinoiu I. 6. Personalitatea. Metode calitative de abordare. Iaşi: Polirom, 
2002.
Enăchescu C. 7. Tratat de teoria cercetării ştiinţifice. Iaşi: Polirom, 2007.
Havârneanu C. 8. Metodologia cercetării în ştiinţele sociale. Iaşi: Polirom, 
2000.
Howitt D., Cramer D. 9. Introducere în SPSS pentru psihologie. Iaşi: Poli-
rom, 2006.
 10. Integrarea ştiinţei şi a învăţământului superior. Concepţii. Orientări. 
Strategii. / Coord. Gh.Rusnac. Chişinău: CEP USM, 2007.
King R. 11. Strategia cercetării. Iaşi: Polirom, 2005.
Labăr A.V. 12. SPSS pentru ştiinţele educaţşiei. Iaşi: Polirom, 2008.
Patraşcu D. ş.a. 13. Metodologia cercetării şi creativităţii psihopedagogice. 
Chişinău, 2003.
Popa N., Antonisei L., Labăr A. 14. Ghid pentru cercetarea educaţiei. Iaşi: 
Polirom, 2009.
Popper K. 15. Logica cercetării. Bucureşti: Editura Ştiinţifică şi Enciclope-
dică, 1981.
Silverman D. 16. Interpretarea datelor calitative. Iaşi: Polirom, 2004.  
Ţapoc V., Capcelea V. 17. Cercetarea ştiinţifică. Chişinău: ARC, 2008.
Горбунова В.В. 18. Экспериментальная психология в схемах и табли-
цах. Ростов-на-Дону, 2005.
Загвязенский В.И., Атаханов Р. 19. Методология и методы психолого-
педагогического исследования. Москва, 2000.
Наследов A. 20. SPSS компьютерный анализ данных в психологии и со-
циальных науках. СПб, 2005.
Образцов П. 21. Методы и методология психолого-педагогического ис-
следования. СПб, 2003.
Поддьяков A.Н. 22. Исследовательское поведение: стратегии позна-
ния, помощь, противодействие, конфликт. Москва: Просвещение, 
2000.
Сидоренко Е. 23. Методы математической обработки в психологии. 
СПб, 2002.
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TEORII ŞI PRACTICI ALE ÎNVĂŢĂRII LA ADULŢI

Liliana Posţan, 
doctor în pedagogie, conferențiar universitar

Cursul Teorii şi practici ale învăţării la adulţi răspunde exigenţelor actu-
ale ale profesionalizării domeniului educaţiei adulţilor. În condiţiile economiei 
postindustriale sau a cunoaşterii, cunoaşterea, inovaţia şi autonomia capătă di-
mensiuni deosebite. Totodată, se atestă creşterea numărului populaţiei adulte în 
numărul total al populaţiei şi amplificarea funcţiilor pedagogice/andragogice a 
mai multor ocupaţii/profesii premise ce relevează importanţa profesionalizării 
educaţiei adulţilor.

Acest curs îşi propune să ofere masteranzilor, practicienilor sau specialiş-
tilor în domeniu perspective teoretice şi practice ale educaţiei adulţilor. 

Educaţia adulţilor este văzută ca o problemă-cheie la nivelul fiecărei ţări şi 
în context internaţional. „Cadrul Bologna de acţiune” defineşte profesionalis-
mul tot mai înalt al specialiştilor care lucrează în domeniul educaţiei adulţilor 
ca una dintre provocările-cheie în acest domeniu şi a remarcat că „lipsa de pro-
fesionalism şi lipsa de oportunităţi de formare pentru cadrele didactice afectea-
ză calitatea programelor de învăţare pentru adulţi şi educaţie (...)” (UNESCO, 
2009). Aproximativ o treime din rapoarte privind educaţia adulţilor, pregătite 
de 150 de ţări, conţin referiri la lipsă de personal, ca fiind una dintre cele mai 
mari probleme pentru care ar trebui să fie luate măsuri (Institutul UNESCO 
pentru Educaţie continuă / UIL / 2009).

Cursul va contribui la formarea competenţelor specialiştilor în domeniul 
educaţiei adulţilor şi dezvoltării resurselor umane, prevăzute de Clasificatorul 
ocupaţiilor din Republica Moldova (CORM 006-14): administrator de formare, 
consultant îndrumare şi orientare profesională, evaluator de competenţe pro-
fesionale, formator, formator de formatori, inginer pentru pregătirea cadrelor, 
manager formare (Grupa de bază 2424, Specialişti în formarea şi dezvoltarea 
personalului).
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1. Perspective teoretice asupra educaţiei adulţilor

1.1. Relaţia dintre teorie şi educaţia adulţilor 
În Prefaţa la Dicţionarul Enciclopedic de Educaţie a Adulţilor, prof. dr. Lau-

renţiu Şoitu menţionează că statutul educaţiei adulţilor a fost mereu reconsiderat, 
inclusiv din perspectiva relaţiei dintre fundamentarea teoretică şi exerciţiul prac-
tic al domeniului. Este educaţia adulţilor doar un „spaţiu” al praxisului socio-
educaţional; este Andragogia ştiinţa despre educaţia adulţilor; se pretează, oare, 
educaţia adulţilor teoriilor ştiinţifice; care sunt teoriile ce stau la baza educaţiei 
adulţilor? 

Cu aceste întrebări-ipoteză iniţiem studiul nostru asupra fundamentelor 
teoretice ale învăţăţii la vârstele adulte. 

Cercetătorii A.Bron şi M.Schemmann susţineau în 2002 că relaţia dintre 
teorie şi eduaţia adulţilor este una tensionată din mai multe motive: 

Educaţia adulţilor nu are o bază teoretică suficient de dezvoltată pentru - 
a fi consederată o disciplină ştiinţifică distinctă. Depinde foarte mult de împru-
muturile teoretice de la alte discipline (ştiinţele educaţiei, psihologie, sociolo-
gie, filosofie, economie, antropologie);

Mulţi practicieni nu se angajează în construcţia teoretică sau în dis-- 
cursuri teoretice poate din cauza situaţiei anterior descrise, numărul mic de 
publicaţii cu referire la educaţia adulţilor fiind elocvent în acest sens. Pe de altă 
parte, este paradoxal cât de frecvent se punctează că educaţia adulţilor suferă 
de lipsa unei construcţii teoretice consistente;

Deşi teoria ne ajută să menţinem o distanţă critică faţă de acţiunea prac-- 
tică concretă, punctând soluţii alternative şi inovaţii, ferind educaţia adulţilor 
de pericolul instrumentalizării, practicienii tind să-şi piardă interesul față de 
dezvoltările teoretice actuale în educaţia adulţilor, în condiţiile instalării meca-
nismelor de piaţă concurenţială, odată cu reducerea fondurilor pentru educaţia 
adulţilor. Ei se bazează mai ales pe intuiţie, pe experienţa practică concretă, 
aceasta şi datorită faptului că majoritatea lor nu au o pregătire teoretică specifi-
că în educaţia adulţilor şi vin, cel mai adesea, din alte câmpuri disciplinare;

În educaţia adulţilor se poate afirma că multe teorii s-au dezvoltat ca o - 
generalizare a unor experienţe practice, pe baza unor studii empirice. Cu toate 
acestea, multe astfel de studii au fost realizate fără un cadru (referenţial) teore-
tic, după cum multe teoretizări au fost făcute fără un suport empiric; or, reali-
zarea unor cercetări riguroase, care să ducă la construcţii teoretice, presupune 
simbioza dintre aceste două planuri (apud [20, p.47-48]).

Educaţia adulţilor este un domeniu de o enormă complexitate şi, la prima 
vedere, par a exista mai multe contracurente decât curente, mai mult paradox 
decât consens. 
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Dezbateri cu privire la educația adulților ca domeniu al ştiinţei
–  Educaţia adulţilor a fost constituită ca un domeniu profesional al practicii 

în perioada anilor 20 ai secolului trecut; 
–  Cum decurge procesul de învăţare la adulţi? – este principala întrebare ce 

preocupă oameni de ştiinţă şi practicienii în EA. Acum, 100 de ani mai 
târziu, nu avem un singur răspuns la această întrebare, nici o teorie sau un 
model de educaţie a adulţilor care ar explica tot ceea ce ştim despre cursan-
ţii adulţi, diferitele contexte în care decurge procesul de învăţare;

–  Dispunem de un set de teorii diferite, modele, orientări şi clarificări, com-
binaţia dintre care constituie baza cunoştinţelor în domeniul educaţiei 
adulţilor;

–  Educaţia adulţilor este un domeniu de o enormă complexitate şi, la prima 
vedere, par a exista mai multe contracurente decât curente, mai mult pa-
radox decăt consens;

–  Fundamentarea teoretică a problemei privind educaţia adulţilor a în-      
ceput prin dezvoltarea aspectelor sale psihologice şi sociologice, şi 
anume – prin identificarea şi studierea perioadelor dezvoltării psihice a 
adulţilor (E.Thorndike, C.G. Jung, D.Super, E.H. Erikson, H.Moers, V.V. 
Ghinzburg, V.V. Bunak, U.Şchiopu, E.Verza, I.Şchiopu) şi a proceselor 
de socializare (O.G. Brimm, G.H. Mead);

–  În anii 60 ai secolului trecut, în cadrul polemicilor cu privire la particulari-
tăţile învăţării copiilor şi a adulţilor se consolidează andragogia ca „artă şi 
ştiinţă a susţinerii adulţilor în procesul învăţării’ (Malcom Knowles);

–  În anii 90 ai secolului trecut, Cyril O. Houle iniţiază discuţii despre con-
textualizarea educaţiei adulţilor. 

H.Siebert (2003) susţinea că Educaţia adulţilor este ştiinţă, o disciplină com-
ponentă a ştiinţelor educaţiei, având un caracter mai puţin normativ decât ştiinţa 
educaţiei copiilor, datorită faptului că adulţii sunt deja formaţi. Potrivit autorului, 
educaţia adulţilor ar fi abia la începuturile sale şi s-ar caracteriza prin orientarea 
către pracică şi către cercetarea empirică, în scopul de a antrena adulţii în viaţa 
politică, economică şi culturlă.

R.Muchielli simte nevoia unei delimitări mai clare a educaţiei adulţilor de 
educaţia copiilor, optând pentru utilizarea denumirii de andragogie pentru ştiinţa 
învăţării la vârstele adulte, deoarece andragogia se adresează altor particularităţi 
de vârstă şi se fundamentează pe alte principii.

M.Knowles (evocat de Jarvis, 1983, 2003) consideră că sintagma „educaţie 
a adulţilor” este greu de definit, datorită complexităţii sale, acoperind, deopotri-
vă, procesul de învăţare a adulţilor, setul de activităţi organizate, dar şi domeniul 
practicii sociale.
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Reperele de mai sus se regăsesc în definiţia educaţiei adulţilor, elaborată 
de UNESCO cu prilejul celei de a XIX-a Sesiuni a Conferinţei Generale (1976) 
(apud [20]).

Educaţia adulţilor – ansamblul proceselor organizate de educaţie, în ceea 
ce priveşte conţinuturile, nivelurile şi metodele formale sau informale, care pre-
lungesc sau înlocuiesc educaţia iniţială efectuată în instituţiile şcolare sau uni-
versitare sau sub aspectul formării profesionale, graţie cărora persoanele con-
siderate adulţi de către sociatatea căreia îi aparţin îşi dezvoltă aptitudinile, îşi 
îmbogăţesc cunoştinţele, ameliorează calificarea lor tehnică sau profesională, 
fie îi dau o nouă orientare, făcând să evolueze atitudinile şi comportamentele în 
dublă perspectivă a înfloririi integrale a omului şi a unei participări la o dezvol-
tare socioeconomiă şi culturală echilibrată şi independentă.

Sarcini de învăţare:
Continuaţi studiul asupra relaţiei dintre teoria şi practica educaţiei adulţilor şi 1. 
formulaţi o concluzie asupra evoluţiei polemicilor la asest subiect în raport cu 
situaţia de ultimă ora din domeniu.
Identificaţi, în baza celui de al 2. VI-lea Rport global privind învăţarea şi educaţia 
adulţilor (UNESCO, 2019), ideile pe care le consideraţi relevante pentru im-
pulsionarea educaţiei adulţilor în Moldova. http://uil.unesco.org/adult-educa-
tion/global-report/fourth-global-report-adult-learning-and-education)

1.2. Teorii formale şi teorii informale în educaţia adulţilor.                               
Teoria învăţării experienţiale

Practica educaţiei adulţilor, persistentă în timp şi redescoperită în diferite ţări, 
conduce la conturarea unor teorii informale în educaţia adulţilor. Teoriile informale 
sunt înţelesuri ce emerg din şi ghidează practica (G.Foley, 2004). Autorul susţine 
că în educaţia adulţilor teoretizarea ar trebui să se facă pe baza înţelegerii practi-
cii şi a modului în care practicienii îşi gândesc propriile practici. Cu alte cuvinte, 
teoriile informale trebuie revizuite şi testate prin teorii formale, care contribuie la 
aprofindarea înţelegerii cunoaşterii comune şi pot fi repere pentru practica de zi cu 
zi, pentru reflecţii asupra acestei practici. Procesul de teoretizare poate fi văzut ca 
unul în spirală: avem cunoştinţe tacite, (1) pe care nici nu ştim că le avem, dar, prin 
reflecţie asupra lor şi prin analiză, (2) ele se pot transforma în teorii informale, (3) 
care pot fi puncte de pornire pentru discuţii, documentări şi alte reflecţii, pot fi apoi 
testate (4) (printr-un proces continuu de planificare-acţiune-reflecție) şi transfor-
mate în teorii formale,(5) ca baze pentru următoarele reflecții [20, p.48].
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Fig.1. Procesul de teoretizare.

La nivelul acţiunilor sale intermediare, acumulative, procesul ciclic al teo-
retizării aminteşte de Ciclul învăţarii experenţiale al lui Kolb. Teoria învăţării 
experienţiale a fost consacrată conceptual de către David Kolb în 1984 şi fun-
damentează procesul prin care cunoaşterea este creată prin experienţă directă, 
prin reflecţie asupra celor experimentate, internalizarea celor învăţate, printr-un 
process de conceptualizare.

Fig.2. Ciclul învăţării experienţiale al lui David Kolb.

În ambele cazuri, procesele pot decurge la nivel metacognitiv, implicit, ca 
acte ale autoreflecţiei şi autoînvăţării sau la nivel explicit, prin acţiuni de coordo-
nare (procesul de cercetare) şi ghidare (procesul de formare a adulţilor). Ambele 
acţiuni sunt de sorginte andragogos.

Andragogie – conducerea omului adult întru-un proces de învăţare; andr = om, 
agogos = a conduce. 
Termenul andragogie a fost formulat pentru prima dată de către profesorul 
german Alexander Kapp, în 1833 – Plato’s Erziehungslehre (Ideile pedagogice 
ale lui Platon).
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În baza modelului învăţării experienţiale (Kolb), andragogii practicieni, 
conceptori ai programelor de formare, au elaborat teoria informală a stilurilor de 
învăţare la adulţi:

Stilul convergent – conceptualizare abstractă şi experimentare activă: 
subiecţii convergenţi acumulează cunoştinţele prin analiză şi apoi aplică noile 
idei/concepte în practică. Abilitatea de a aplica noi idei este punctul forte al aces-
tora. Convergenţii sistematizează informaţia prin intermediul raţionamentelor 
ipotetico-deductive, pun un accent deosebit pe gândirea raţională şi concretă, 
rămânând relativ „reci”. Decât să „irosească” timpul cu oamenii, ei preferă să 
mediteze, să inventeze ceva.

Stilul divergent – experienţă concretă şi observare reflexivă: divergenţii 
acumulează cunoştinţe cu ajutorul intuiţiei. Subiecţii care preferă acest stil de 
instruire îşi utilizează la maxim aptitudinile imaginative şi abilitatea de a vedea 
situaţii complexe din mai multe perspective, ajungând, prin sinergie, la formarea 
unui gestalt semnificativ (esenţă sau forma unei entităţi complete). Divergenţii 
posedă, de asemenea, abilitatea de a integra eficient informaţia într-un tot unitar. 
Punctul forte al divergenţilor îl constituie abilitatea lor imaginativă, fiind consi-
deraţi opuşii convergenţilor. Aceşti subiecţi sunt emoţionali şi excelează în artă 
şi literatură. 

Stilul asimilator – conceptualizare abstractă şi observare reflexivă: abi-
litatea de a crea modele teoretice şi raţional-inductive este punctul forte al asi-
milatorilor, care învaţă prin analiză, planificare şi reflectare. Asimilatorii nu pun 
accentul pe aplicarea practică, ci se focusează pe dezvoltarea teoriilor, deseori 
ignorând faptele dacă acestea nu corespund cu teoria. 

Stilul acomodator – experienţă concretă şi experimentare activă: spre 
deosebire de asimilatori, acomodatorii vor ignora teoria, dacă faptele nu coincid 
cu aceasta. Subiecţii stilului dat excelează în situaţiile în care trebuie să aplice 
teoriile ştiute unor circumstanţe specifice. Punctul forte al acestora este abilitatea 
de a realiza ceva şi de a se implica într-o nouă experienţă. Acomodatorii abor-
dează problema într-o manieră intuitivă, mergând pe calea încercărilor şi erorilor, 
obţin cunoştinţe mai curând de la alte persoane decât prin intermediul abilităţilor 
lor analitice. Din toate aceste patru stiluri, acomodatorii sunt cei care îşi asumă 
riscuri. Alţi discipoli ai lui D.Kolb, cercetătoarele B. McCarthy şi S.Leflar, stu-
diind în profunzime teoria originală a acestuia, au elaborat în baza ei descrieri 
pentru patru tipuri fundamentale, care însă se pot combina uneori între ele. 

Paradigme, perspective teoretice dominante în educaţia adulţilor
Datele empirice colectate din practica educaţiei adulţilor (de către formatori, 

cercetători) pot fi interpretate în diferite feluri, în baza diferitelor teorii, în funcţie 
de întrebările şi ipotezele formulate.
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Teorie – răspuns sau soluţie la o chestiune filosofică sau ştiinţifică, bazată pe 
dovezi şi coordonată sistematic cu alte răspunsuri într-un întreg doctrinar. 
(DEX)
Perspectivă teoretică – unghi de vedere ce oferă o bază pentru înţelegerea şi 
explicarea realităţii sociale, mai puţin organizată formal decât teoria, dar şi mai 
largă şi mai generală decât teoria, care cuprinde mai multe teorii (apud [20]).
Paradigmă – realizare ştiinţifică universal recunoscută care, pentru o perioadă, 
oferă probleme şi soluţii modelului unei comunităţi de practicieni.
curent ştiinţific – ansamblu de idei, de opinii (politice, ştiinţifice, artistice 
etc.) adoptate la un moment dat de un număr mare de oameni, comunitate 
ştiinţifică.

 
În educaţia adulţilor sunt identificate patru curente ştiinţifice:
1. Curentul comportamentalist sau behaviorist – pune accent pe comporta-

mentul individului.
2. Curentul umanist şi personalist – aduce în prim - plan relaţia formator – 

formabil.
3. Curentul critic – redă formării ideea sa de instrument al unei critici sociale 

şi politice.
4. Curentul constructivist – insistă asupra procesului de învăţare.
În sânul acestor curente ştiinţifice, dezvoltate pe parcursul a circa 120 de ani, 

au fost elaborate teoriile învăţării prezentate în Figura 3. 

Fig.3.Teorii ale învăţării şi autori.
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Sharan B. Merriam, Rosemary S. Caffarella și alţii în licrarea Learning in 
Adulthood: A Comprehensive guide [26] realizează o sinteză criterială a celor 
cinci curente ale învăţării.

Tabelul 1
Cinci curente ale învăţării

Behaviorism Cognitivism Umanism Învăţare 
socială

Constructi-
vism

Teoreticieni John B. Wat-
son, Edward 
Lee “Ted” 
Thorndike, 
Burrhus Fred-
eric Skinner

Jerome Sey-
mour Bruner, 
Simon Gagné, 
Jean William 
Fritz Piaget;

Carl 
Ransom, 
Rogers
Maslow

Lev 
Vygotsky, 
Albert 
Bandura

Piaget,
Dewey

Conside-
raţii cu 
privire la 
procesul de 
învăţare 

Schimbări 
ale comporta-
mentului 

Proces mintal 
intern (inclu-(inclu-inclu-
siv capacitatea 
de a înţelege 
procesele 
intelectuale, 
prelucrarea 
informaţiei, 
memoria, 
percepţia)

Act al 
persoanei 
pentru 
realizarea 
potenţialului 
propriu

Interacţiunea 
cu/şi conexi-
unea cu alţii 
în context 
social 

Construirea 
sensurilor 
bazate pe 
practică 

Focusarea 
învăţării 

Stimuli din 
mediul extern 

Structura 
congnitivă 
internă

Necesităţile 
afective şi 
intelectuale 

Interacţiunea 
omului, com-
portamentul 
şi mediul 

Construirea 
interioară a 
realităţii de 
către persoană 

Scopul 
învăţării 

Obţinerea 
schimbărilor 
compor-
tamentale 
dorite 

Dezvoltarea 
potenţialului şi 
abilităţilor de 
învăţare 

Obţinerea 
independen-
ţei şi autono-
miei 

Modelarea 
rolurilor noi 
şi a compor-
tamentului 

Construirea 
cogniţiilor

Rolul for-
matorului 

Să creeze 
condiţii pen-
tru a obţine 
rezultatele 
dorite

Conţinutul 
structural al 
activităţii de 
formare

Contribuie 
la dezvolta-
rea persona-
lităţii 

Modelează 
şi sprijină 
noi roluri şi 
comporta-
mente 

Sprijină şi 
dezbate cu 
formabilii 
semnificaţii 

Мanifestul 
în domeniul 
educaţiei 
adulţilor

Obiective - 
comporta-
mentale (be-
havioriste)

Educaţia - 
bazată pe 
competenţe
Dezvoltarea - 
şi formarea 
abilităţilor

Dezvoltare - 
cognitivă
Inteligenţa, - 
învăţarea 
şi memoria 
ca funcţie a 
vârstei
A învăţa să - 
înveţi

Andrago-- 
gia
Învăţarea - 

indepen-
dentă/auto-
dirijată

Socializa-- 
rea 
Rolurile - 
sociale 
Меtoratul- 
Focus - 
controlul 

Învăţare, - 
pe baza 
experienţei 
anterioare
Învăţarea in-- 
dependentă/
autodirijată
Practică - 
reflexivă 

Sursa: Sharan B. Merriam, Rosemary S. Caffarella, Lisa M. Baumgartner
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Transferuri din alte ştiinţe. Interdisciplinaritatea
Educaţia adulţilor îşi construieşte practica şi discursul teoretic la intersecţia 

mai multor discipline ştiinţifice şi practici sociale: filosofie, antropologie, psi-
hologie, sociologie, economie etc. Multe dintre paradigmele educaţiei adulţilor 
se bazează pe teorii explicative cu privire la interacţiunea adultului cu învăţarea, 
învăţarea socială, învăţarea la locul de muncă etc.

Teorii explicative – răspuns sau soluţie la o chestiune filosofică sau ştiinţifică, 
bazat pe explicaţia din alte ştiinţe decât cea la care se atribuie.

Sarcini de învăţare:
1. Studiaţi Figura 1. Teorii ale învăţării şi autori. Identificaţi informaţii cu privire 

la teoriile învăţării şi specificaţi tezele fundamentale cu referire la învăţarea 
umană specifice unei sau altei teorii.

Deoarece „cercetarea este considerată elementul care fundamentează şti-- 
inţific domeniul, legitimând, pe de o parte, explicaţiile teoretice, iar, pe 
de altă parte, contribuind la ameliorarea practicii prin produsele sale”, 
propuneţi un model eficient de legitimare a activităţii practice de EA prin 
cercetare şi teoretizare.
Analizaţi afirmaţiile de mai jos şi elaboraţi un argument susţinut de teo-- 
riile învăţării: 
Experienţa este cel mai rău învatator: ea ne dă mai întâi examenul şi după 	
aceea lecțiile. (Vermon Law)
Experienţa este cel mai brutal dintre dascăli. Însă înveți! Doamne, cât de 	
mult poţi învăţa! (Clive Staples Lewis )

Exerciţiu de autocunoaştere:
Identificaţi propriul stil de învăţare completând Chestionarul privind stilul de in-
vatare predominant. http://www.apizal.ro/DepartmentFileHandler/0/0/chestionar-
referitor-la-stilurile-de-nvatare-387.pdf

2. Andragogia şi învăţarea autodirijată. Principiile de bază                      
ale învăţării adulţilor

2.1. Consideraţii teoretice cu privire la interacţiunea binomului 
vârstă-învăţare din diverse perspective: istorică, fiziologică, 

psihologică, socială, sociologică
Omul şi învăţarea sunt două entităţi care interacţionează longitudinal, în li-

mitele existenţei general umane, a unei generaţii, a unui individ. Natura acestor 
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interacţiuni este complexă, iar factorul vârstă este unul important în aspect fizio-
logic, psihologic, sociologic, metodologic şi instituţional.

În accepţiune generală, vârsta este „o etapă din viaţa unei fiinţe caracterizată 
printr-o anumită fază de dezvoltare” [8]. Din perspectivă psihologică, vârsta „este 
o perioadă a dezvoltării, caracterizată printr-un ansamblu de trăsături coerente şi 
structurale care constituie o mentalitate globală, tipică şi consistentă” (apud [13]).

Sociologia vârstelor consideră ”vârsta un atribut şi status social asociat unei 
ierarhii de drepturi, datorii, responsabilităţi, care îşi găseşte corespondentul în 
structura socială” (apud [13]). În acest sens distingem „vârsta şcolară” şi „vârsta 
economic activă”, care reprezintă principiul de convertire a vârstei cronologice în 
vârstă socială şi implică plasarea indivizilor în structura socială prin stabilirea unor 
roluri, abandonarea altora şi asumarea permanentă a unor roluri noi. Astfel, vârsta 
şcolară „reprezintă perioada în care copilul, preadolescentul, adolescentul, tânărul 
este integrat în activităţi specifice, organizate în cadrul procesului de instruire, 
prin rolul de elev, asumat la nivelul sistemului de învăţămînt, de regulă, între vâr-
sta de 6-18(19) ani” [23], iar vârsta economic activă cuprinde populaţia încadrată 
pe piaţa muncii, în limita de vârstă 16- 64 de ani pentru bărbaţi şi femei. 

De-a lungul mai multor secole, la baza organizării sistemelor europene de 
învăţământ a stat abordarea reducţionistă a binomului vârstă – învăţare: copilăria 
este vârsta ideală pentru educaţie (W.James); să-l învăţăm pe copil tot ce trebuie 
să ştie la vârsta adultă (modelul stabilităţii sociale); primordialitatea şcolii în ra-
port cu alte medii/mijloace educaţionale (informale, nonformale).

Sub presiunea schimbărilor sociale ce impun o viziune nouă în domeniul 
educaţional, dominată de paradigma educaţiei permanente, care, în opinia savan-
tului roman Emil Păun, constituie una dintre achiziţiile fundamentale ale ultime-
lor decenii, principiile enumerate sunt reconsiderate.

La nivelul treptei de evoluţie la care este situat omul, învăţarea începe de la 
naştere şi continuă până la moarte. De-a lungul existenţei sale, omul intră în largi 
raporturi de cunoaştere cu întreaga natură şi cultură, se informează asupra legilor, 
învaţă de la ele şi, pe această bază, procedează la obiectivarea capacităţilor sale 
psihice – croite şi construite prin învăţare – în noi produse ale culturii materiale 
şi spirituale. Mai mult decât atât, el prelungeşte în spaţiu şi îşi obiectivează însăşi 
capacitatea de a învăţa, creând şi stocând pentru generaţiile următoare modele, 
programe şi dispozitive tehnice de instruire [16]. 

În această ordine de idei, conceptul mai vechi privind învăţarea de tip uman 
în sens larg şi în sens restrîns (instituţional) poate fi conjugat cu strategiile concep-
tului de educaţie permanentă privind tipurile de învăţare pentru fiecare categorie 
de indivizi şi pentru fiecare moment al parcursului individual: învăţarea informa-
lă, nonformală şi formală. De cele mai dese ori, adultul ca obiect al influenţelor 
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educaţionale, dar şi ca subiect al propriului traseu de învăţare este examinat şi se 
examinează pe sine din perspectiva învăţării în sens larg. Derivate ale acestui con-
cept, învăţarea informală şi nonformală, subevaluate în trecut, sunt esenţiale pentru 
menţinerea conduitei intelectuale şi sociale a oamenilor de-a lungul întegii vieţi şi 
tranzitorii pentru încadrarea adulţilor în spaţiul instituţionalizat al învăţării. 

Învăţarea umană şi vârsta umană sunt două noţiuni de factură procesuală, 
analizate larg în literatura de specialitate (Kidd, Neculau, Huhlaieva, Piajet). 
Examinată în timp, învăţarea este ascendentă, dezvoltativă, iar vârsta – regresivă, 
involutivă. Pe măsura ascensiunii în vârstă se înregistrează pierderi fiziologice 
ale capacităţii omului de a învăţa şi se produce o creştere invers proporţională a 
cantităţii de informaţii şi experienţe acumulate de om. În această ordine de idei, 
examinarea din perspectivă motivaţională a binomului vârstă-învăţare recheamă, 
printre altele, şi studierea viziunilor privind caracterul dezvoltativ - de menţinere 
sau involutiv al învăţării la vârstele adulte. Argumentele teoretice în favoarea 
unui sau altui punct de vedere ne vor ajuta să determinăm fundalul motivaţional 
al adulţilor de a învăţa. 

Studiile în domeniul motivaţiei activităţii umane, inclusiv a motivaţiei învă-
ţării, drept una dintre cele 4 forme esenţiale ale activităţii: joc, învăţare, muncă, 
creaţie efectiv nu relevează legătura directă dintre dezvoltare - involuţie şi moti-
vaţie. Dar, vorbind despre formele specifice ale motivaţiei: ludică, pentru muncă, 
învăţare etc., cercetătorii leagă motivaţia de activitatea de bază, caracteristică 
stadiului de dezvoltare. În cazul nostru, dezvoltarea psihică de ansamblu îşi are 
lăcaşul său intim în contextul învăţării. Punctul de plecare trebuie să-l constituie 
abordările adoptate pentru asigurarea oportunităţilor de învăţare şi dezvoltare, 
ţinând seama de deosebirea dintre cele două noţiuni, aşa cum sunt definite de 
Pedler et al. (1989): învăţarea înseamnă sporirea cunoştinţelor sau obţinerea 
unui nivel mai ridicat al aptitudinilor deja existente, iar dezvoltarea înseamnă 
trecerea într-o altă stare de a fi sau de a funcţiona. Nivelul de dezvoltare care se 
referă la schimbările fizice, dezvoltarea cognitivă şi dezvoltarea personalităţii 
şi a rolurilor de-a lungul întregii existenţe este considerat primul indicator de 
analiză a adultului în raport cu învăţarea [23, p.178].

Învăţarea şi dezvoltarea, fiind procese evolutive, influenţează în sens pro-
gresiv, transformativ subiectul învăţării care se maturizează mental, psihomotor 
şi psihocomportamental, parcurgând trei etape de maturizare – „socială, a perso-
nalităţii şi spirituală” [29, p.10].

Ajuns la prima vârstă adultă – tinereţea, individul îşi lărgeşte gradul de auto-
nomie şi independenţă, capacitatea de autodirijare şi de răspundere la solicitările 
externe prin procese de autoinstruire şi autoeducaţie. De la această vârstă, educa-
ţia nu mai deţine ponderea predominantă în formarea individului. Ea îşi exercită 
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influenţa pe alte coordonate: modelele pe care le oferă nu mai sunt concepute în 
raport cu procesul de creştere şi dezvoltare (de maturizare biofizică şi biopsihică) 
şi cu procesul de maturizare psihosocială, ci în raport cu procesele de dezvoltare 
şi de menţinere psihosocială şi de involuţie. Educaţia întreprinsă asupra indivi-
dului uman de până în jur de 30 de ani este o educaţie de formare (şi dezvoltare), 
pe când educaţia întreprinsă asupra individului uman aflat peste această vârstă 
este, pe de o parte, o educaţie de dezvoltare, iar, pe de altă parte, o educaţie de 
menţinere şi de contracarare a involuţiei.

În primele decenii ale secolului trecut s-a consolidat optica privind faptul 
că după perioadele copilăriei şi adolescenţei, perioade de foarte mare plasticita-
te, dezvoltarea încetează, pentru ca apoi, după o lungă perioadă de platou, fără 
evenimente semnificative (perioadele adulte) să înceapă declinul vieţii (Thorndi-
ke). Opusă acesteia este opinia de largă circulaţie, potrivit căreia vârstele umane 
se încarcă de experienţe, cunoştinţe şi comportamente profesionale importante 
pe durata întregii vieţi, ceea ce înseamnă dezvoltare continuă în decursul anilor 
adulţi. În cazul acceptării ideii de dezvoltare şi pentru fazele adulte, se pune pro-
blema reperelor psihologice reprezentative, implicate în alimentarea procesului 
de dezvoltare a stadiilor adulte, reieşind din caracterul involutiv – de menţinere a 
capacităţilor fizice, senzoriale şi intelectuale ale adultului. 

În perioada adulţiei, dezvoltarea are caracteristici noi faţă de cele ale stadii-
lor anterioare. După cum menţionează O.V. Huhlaeva, la vârstele adulte dezvol-
tarea nu este legată direct de maturizarea fizică şi de dobândirea noilor aptitudini 
cognitive, fiind determinată mai proeminent de poziţia subiectivă a individului, 
adică capătă o formă calitativ nouă de autodezvoltare. Totodată, remarcă cercetă-
toarea, e necesar să ţinem cont de eterohronismul intrapersonal şi interpersonal, 
adică de necoincidenţa ritmurilor de dezvoltare a diferitelor procese la una şi 
aceeaşi persoană (biologice, sociale, cognitive), precum şi de necoincidenţa ace-
loraşi ritmuri la diferite persoane [29, p.8]. 

Iu.V. Sliusarev distinge trei forme ale dezvoltării, pe care le leagă de vârstă 
şi de schimbarea factorilor determinanţi ai dezvoltării: pubertizarea, formarea şi               
autodezvoltarea. Autodezvoltarea, caracteristică vârstelor adulte, este determinată 
de categoria subiectivităţii, adică de posibilitatea dezvoltării bazată pe activitatea 
internă a persoanei. În cazul autodezvoltării putem vorbi de autodeterminare, adică 
de prevalarea determinării interne faţă de cea externă, manifestată în două aspecte:

1.  Doar generând contradicţii interne, contradicţiile externe şi intersistemi-
ce pot apărea în calitate de factori cauzali ai dezvoltării.

2.  Deşi se formează sub influenţa factorilor sociali şi biologici, sursa inter-
nă a activismului şi dezvoltării modifică aceşti determinatori externi [29, 
p.10].
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Huhlaieva e de părere că impactul efectelor sociale asupra fiinţei umane depin-
de de nivelul cuprinderii lor cu structura valorică a personalităţii şi de locul lor în 
această structură. Principiul este valabil şi pentru activitatea de învăţare: la diferite 
etape ale dezvoltării psihice, omul este condus din exterior prin resurse pedagogice, 
transformând activ aceste resurse prin prisma experienţei subiective [29, p.12].

Fundamentarea teoretică a problemei privind educaţiea adulţilor a început 
prin dezvoltarea aspectelor sale psihologice şi sociologice, şi anume – prin identi-
ficarea şi studierea perioadelor dezvoltării psihice a adulţilor (Thorndike, Buhler, 
Stern, Thomae, Begler, Jung, Super, Miles, Erikson, Moers, Grimm, Ghinzburg, 
Bunak, Ursula Şchiopu, Emil Verza, I.Şchiopu) şi a proceselor de resocializare 
(Mead, Brimm). Aceste abordări, din perspectiva a două domenii de complemen-
taritate esenţială pentru ştiinţele educaţiei, denotă determinismul intern şi extern 
al capacităţii, disponibilităţii şi nevoii de învăţare a naturii umane. 

Carl Gustav Jung (1875-1961), considerat psihologul cel mai centrat pe psi-
hologia vârstelor, sugerează ideea unei dezvoltări continue, în care viaţa socială 
şi instituţiile, religia şi miturile au un loc de seamă. Psihologul Erick H. Erikson, 
atras de ideile lui Jung, a fost interesat de caracteristicile adultului, fenomene 
neglijate în literatura psihologică, dar şi pedagogică. Potrivit lui Erikson, există 
8 stadii sau cicluri ale vieţii, dintre care 3 adulte: tinereţea sau începutul vieţii 
adulte, viaţa adultă mijlocie şi bătrâneţea. 

În alte studii privind ciclurile vieţii (D.Super), deşi sunt evidenţiate 5 stadii 
de dezvoltare psihică, stadiile adulte rămân aceleaşi:

tinereţea, de la 25 la 44 de ani, perioada de maturitate în care are loc – 
integrarea în profesie şi, în anumite cazuri, identificarea ca un domeniu 
profesional specific;
stadiul menţinerii, între 44 și 65 de ani, dominat de integrarea profesio-– 
nală;
vârstele înaintate ce se caracterizează prin dezangajare profesională.– 

Cum se poate lesne observa, D.E. Super utilizează pentru clasificare criteriul 
poziţiei faţă de angajarea profesională. 

Allport a evidenţiat şase trăsături specifice adultului, şi anume: conştiinţa de 
sine largă, relaţii şi raporturi intime, securitate emoţională fundamentală, preo-
cupare obiectivă, obiectivare de sine, armonie relativă cu propriile achiziţii din 
experienţa personală.

 Modificările importante din viaţa socială ori profesională, industrializa-
rea, urbanizarea au creat un cadru mai activ şi presant de antrenare şi integrare 
socială, fapt ce a stimulat numeroase iniţiative privind cercetarea evoluţiei ca-
pacităţii de învăţare socială şi profesională şi o optică a ciclurilor vieţii legată 
de aceste probleme. În astfel de descrieri ale ciclurilor vieţii, copilăria ocupă un 
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loc relativ restrâns. Aceste condiţii social-economice, înregistrate la mijlocul se-
colului trecut, când H.Meors (1957) face divizarea de mai jos a vârstelor adulte 
funcţie de receptivitatea de învăţare, sunt valabile şi pentru zilele noastre.

Cercetând perioadele de vârstă din punctul de vedere al receptivităţii la în-
văţare, Moers a diferenţiart 6 perioade, dintre care 3 adulte. Între 21 şi 31 de ani 
se situează prima perioadă adultă dominată de integrarea profesională, dar şi de 
receptivitate faţă de învăţarea implicată în viaţa socială. Forma de instruire în 
această perioadă este autoinstruirea. A doua perioadă a vieţii adulte, între 31 şi 44 
de ani, se caracterizează printr-o receptivitate scăzută pentru învăţare (probabil, 
şi datorită expansiunii în problemele complexe ale vieţii). Cea de-a treia perioa-
dă adultă – 45-55 de ani – este considerată de Moers ca o perioadă de criză de 
autocunoaştere [13].

Alt criteriu de delimitare a stadiilor de dezvoltare psihică ce ne poate furniza 
informaţii privind nevoia de învăţare a adulţilor este tipul fundamental de activi-
tate şi tipul de ralaţii implicate ce definesc cele patru subidentităţi corelative ale 
maturităţii: subidentitatea de soț, social-cetăţenească, profesională şi parentală.

În literatura de specialitate se menţionează că între 35 și 45 de ani se poate 
considera că se consumă vârsta adultă de stabilitate, în care implantaţia profesio-
nală este intensă, activitatea pe acest plan fiind cumulativă, activă şi creatoare. 
Adeseori, la această vârstă se mai parcurge o facultate sau un doctorat, o şcoală de 
perfecţionare, de reciclare etc. Motivele acestor implicaţii de natură educaţională 
rezidă în sentimentul de concurenţă pe care îl sesizează adulţii faţă de generaţia tâ-
năra care intră în producţie. În aspect gender, dată fiind dezvoltarea subidentităţii 
parentale, femeile solicită educaţie parentală. La această vârstă, cele 4 subidenti-
tăţi amintite interacţionează în egală măsură, asigurăndu-i individului un anumit 
echilibru emotiv-motivaţional.

Perioada de vârstă între 45 şi 55 de ani se caracterizează prin trecerea pe pla-
nuri de mai mare responsabilitate profesională şi social-cetăţenească. Implicaţiile 
educaţionale influenţează nivelul de dezvoltare a acestor subidentităţi proporţio-
nal cu numărul de reciclări parcurse.

Până la această vârstă, învăţarea, raportată la performanţă – factor motivant 
pentru învăţarea la vârstele adulte, invocat de mai mulţi cercetători, comportă 
valoare personală şi socioprofesională, adică învăţarea în context profesional ur-
măreşte dezvoltarea persoanei pentru sine, dar şi eficientizarea prin instruire a 
prestaţiei şi succesului profesional.

Începând cu aşa-zisa „perioadă adultă prelungită” de la 55 la 65 de ani, mo-
tivele învăţării reies din dinamica involutivă a persoanei şi din subidentităţile 
maritală şi social-cetăţenească. Motivele - trebuinţe sunt mai atenuate, iar moti-
vele - interese sunt centrate pe Ego.
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Acest tablou sumar al perioadelor adulte, prezentat din punctul de vedere al 
stadiilor de dezvoltare psihică şi al implicaţiilor educaţionale de natură exogenă, 
poate fi întregit cu unele consideraţiuni, elaborate de savantul rus A.N. Leontiev, 
care vede în dezvoltarea psihică atât o mişcare dialectică în care se trece de la 
comportamente simple primare cu o motivaţie redusă la comportamente comple-
xe întreţinute de o motivaţie coerentă socializată. 

Sorin Rădulescu susţine că copilul, adolescentul, tânărul, adultul şi vârst-
nicul vor fi capabili, în urma procesului de socializare, să exercite o activitate 
creativă, mediată de simbolurile normaive şi evaluative generale, care servesc ca 
ghid al conduitei, şi de propriile modele şi aspiraţii culturale, tot acest ansamblu 
fiind configurarea personalităţii sociale în cadrul căreia motivaţiile interne se 
împletesc armonios cu cerinţele normative ale mediului social [13].

Privită genetic, motivaţia este rezultatul unei acumulări şi a unor modificări 
funcţionale adaptative ale organismului... este, prin urmare, determinată de ante-
cedente filogenetice, istorice şi individuale [20, p.336]. Formarea motivaţiei nu 
se exprimă pur şi simplu prin dezvoltarea atitudinii pozitive şi agravarea atitidinii 
negative faţă de învăţare, ci prin evoluţia complexităţii structurale a sferei moti-
vaţionale, a factorilor declanşatori ce formează această sferă şi prin apariţia unor 
relaţii noi, mai complicate, uneori mai contradictorii.

„Maturizarea” stărilor şi a relaţiilor dintre aceste stări, ce împing, instigă şi 
determină individul spre a le satisface, se produce odată cu maturizarea omului. 
Realităţile, desemnate prin termenul de matur sau prin cel de adult, sunt efectiv 
identice, doar că registrul conotativ al substantivului maturitate şi al verbului        
a se maturiza înregistrează unele nuanţe de ascensiune spre performanţă. De 
exemplu, substantivul feminin maturitate înseamnă „perioadă din viaţa omului 
între tinereţe şi bătrâneţe”, dar şi „stare de deplină dezvoltare, stadiu înaintat 
de experienţă, de însuşire a cunoştinţelor, seriozitate, profunzime (determinate 
de vârstă, de experienţă) [8]. În această ordine de idei, procesul de maturizare, 
examinat în relaţie cu atingerea unui nivel de performanţă, comportă în sine de-
mersuri motivante de a învăţa în perioada vârstelor adulte. 

Atribuind procesului de maturizare vectori dezvoltativi, nu găsim în litera-
tura analizată alt indiciu cronologic al limitei „de sus” al acestui proces decât cel 
propus de Dicţionatul Explicativ al Limbii Române (1996) – bătrâneţea. Opiniile 
mai multor cercetători în domeniul periodizării vârstelor converg în problema 
delimitării vârstelor de involuţie (declinul vieţii psihice, scăderea potenţialului 
fizic, reducerea sferei de comunicare şi a relaţiilor sociale (Sorin Rădulescu)) 
între 65 şi circa 90 de ani. În temeiul celor expuse, putem conchide că odată cu 
atingerea vârstei de circa 70 de ani performanţa ca valenţă motivaţională a învă-
ţării îşi pierde actualitatea. 
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Aplicarea conceptului de maturizare în procesul analizei stadiilor dezvol-
tării psihice, a capacităţilor cognitive şi a dezvoltării intelectuale a individului 
pe parcursul vieţii pune în evidenţă sinergia vârstelor adulte ca platou de ma-
turizare. Axarea învăţării la vârstele adulte pe componenta „auto”: autodidact, 
autonomie, autoconducere, autoreglare, autorealizare, autoevaluare, autodirec-
ţionare, autodirijare îl solicită pe subiectul adult al învăţării în aspectul pro-
cesului de autoorganizare. Acceptând punctul de vedere, potrivit căruia omul 
face parte din entităţile complexe, lui nu i se pot impune căi de dezvoltare, deşi 
evoluţia lui este previzibilă cu alternative de dezvoltare, cu existența posibili-
tăţii de alegere a celor mai optimale [13]. Totodată, fiind un sistem evolutiv, 
persoana umană îşi exprimă prin învăţare capacitatea de autoprogramare, prin 
înseşi activităţile pe care le desfăşoară, achiziţionând informaţii, operaţii şi 
funcţii din mers.

Potrivit uneia dintre ideile-cheie ale sinergeticii, starea viitoare a unui sis-
tem organizează, formează, modifică într-un fel starea actuală a acestui sistem. 
Transpusă asupra evoluţiei omului ca sistem biopsihosocial, vârstele ce urmează 
să le trăim au valenţe motivante în raport cu actualitatea, iar „în ceea ce priveşte 
motivaţia, faptul esenţial poate fi caracterizat de instabilitate sau agitaţie şi de 
interstimularea ulterioară care caracterizează toate sistemele vii” [3].

În aceeaşi ordine de idei, Walter B. Cannon sublinia că sistemul (organis-
mul uman – n.n) este deschis, antrenat într-un schimb liber cu lumea exterioară 
şi că structura însăşi nu este permanentă, ci este necontenit măcinată de uzura 
funcţionării şi necontenit reconstruită prin procedee de refacere. Organismele al-
cătuite dintr-un material caracterizat printr-o inconstanţă şi instabilitate extremă 
au învăţat într-un fel sau altul metodele de menţinere a constanţei şi de păstrare a 
echilibrului (apud [13]).

Principiul menţinerii echilibrului, expus din paradigmă sistemică, este sus-
ţinut de gerontologi prin abordarea opoziţionistă a involuţiei în raport cu vârsta. 
Gerontologii afirmă că, de rând cu microprocesele involutive care anticipează cu 
câteva decenii bătrâneţea, există şi alte procese şi factori care se opun forţelor in-
volutive. Maturitatea, caracterizată în aparenţă printr-un nivel înalt de echilibru şi 
stabilitate a tuturor funcţiilor, reprezintă în esenţă o „luptă” a proceselor contra-
dictorii, generatoare a stărilor de inechilibru cu tendinţă eşalonată către mişcări 
ireversibile cu caracter involutiv.

Operând în cadrul concepţiei privind evoluţia interacţiunii fiinţei umane cu 
lumea externă şi internă funcţie de vârstă, B.Livehud menţionează că după 40 de 
ani fiinţa umană are două altenative de valorizare a celor trei aspecte ale dezvol-
tării: psihic, spiritual şi fizic – dezvoltarea psihică se va stinge odată cu involuţia 
fizică sau se va dezvolta pe măsura evoluţiei spirituale. La mijlocul vieţii, fondul 
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spiritual trebuie să contracareze impactul involuţiei fizice şi să aducă după sine 
dezvoltarea psihică generală a adultului [13].

Cum am menţionat mai sus, obiectivată în timp capacitatea de învăţare 
a omului creşte în aspect filogenetic şi are tendinţe neînsemnate de involuţie 
(1 la sută pe an) în aspect ontogenetic, iar printre cele mai importante calităţi 
ale intelectului uman este capacitatea de a regăsi în sinea sa sursa de motivare şi 
evaluare.

Natura a creat toate premisele biologice şi neurofiziologice pentru asigu-
rarea interacţiunii informaţional-cognitive a omului cu lumea exterioară pe tot 
parcursul vieţii. Creierul uman se dezvoltă de-a lungul întregii vieţi; el nu se 
atrofiază. Cu toate acestea, potrivit lui James Robbins Kidd, „dacă nu este folosit 
(creierul), se pare că sunt afectate negativ atât legăturile neuronale, cât şi funcţio-
narea celulelor cerebrale individuale. Iată de ce unii psihologi au afirmat că de 
cele mai multe ori senilitatea poate fi superfluă, fiind cauzată, după cum se pre-
tinde, în aproape 85 la sută din cazuri, de absenţa efortului intelectual”. Studiile 
asupra evoluţiei în ontogeneză a capacităţilor intelectuale, fizice şi senzoriale ale 
adultului, efectuate în contextul analizei capacităţii de învăţare a acestuia, sus-
ţin principiul activ al interacţiunii binomului vârstă – învăţare. Totodată, potrivit 
concluziei rezumative a mai multor studii, efectuate în diferite perioade de timp: 
începutul secolului XX – ultimele decenii ale secolului XX (Thorndike, Miles, 
Kidd), „în orice perioadă a vieţii omului sănătos vârsta nu are nicio putere de veto 
asupra învăţării”. 

J.R. Kidd în lucrarea sa Cum învaţă adulţii scria următoarele: „Fiinţele uma-
ne par să urmărească învăţarea; învăţarea pare a fi o condiţie a unui organism 
sănătos. Obiectivul este să se asigure climatul, atmosfera, libertatea şi autodisci-
plina în care învăţarea este înlesnită” [16].

Demersurile de mai sus, ce susţin capacitatea omului de a învăţa la vârstele 
adulte, precum şi logica dezvoltării permanente a cunoaşterii ca proces psihic, 
pot fi continiate. Însă, ne-a surprins gândul că facem o pledoarie de sorginte 
intrasistemică pentru a justifica imperfecţiunea sistemului de educaţie privind 
finalităţile de vârstă ale acţiunii educaţionale. Astfel, relaţia „vârstă-învăţare” 
este problematică nu în aspectul dezvoltării ontologice a omului, dar în aspectul 
dezvoltării sale sociale. Interacţiunea informaţional-cognitivă a omului cu lumea 
se produce firesc, prin metode empirice, în baza structurilor cognitive anterioare, 
prin valorificarea potenţialului afectiv-volitiv al persoanei. În această ordine de 
idei, John Dollard menționa: „Cel ce învaţă este o persoană care vrea ceva; cel ce 
învaţă este o persoană care observă ceva; cel ce învaţă este o persoană care face 
ceva; cel ce învaţă este o persoană care dobândeşte ceva”. În acest sens, consi-
derăm echilibrată polemica dihotomică dezvoltare-învăţare: învăţare-dezvoltare. 
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Odată cu ieşirea tânărului din perioadele dezvoltative de vârstă (20-24 ani) şi 
intrarea pe platoul stabilităţii dezvoltative a adultului (25-45 ani) cu precăderi 
involutive (55 ani), considerăm relevante teoriile ce consideră învăţarea ca fundal 
al dezvoltării. 

Inspirată din ştiinţele psihologice şi sociologice privind vârstele, problema 
învăţării a fost examinată nu doar prin optica stadialităţii, dar şi a statusului şi 
rolului social. Sociologul polonez J.Szczepanski în lucrarea „Noţiuni elementare 
de sociologie” evidenţia faptul că grupul de vârstă are o identitate şi o dinamică 
proprie, cuprinzând un ansamblu de roluri şi raporturi de interacţiune între aceste 
roluri. Rolul social implică un comportament aşteptat, scontat sau tipic, căruia 
îi este asociată o anumită poziţie exprimată de status. Aceste noţiuni sunt lega-
te şi de etapele dezvoltării economice a societăţii. Societăţilor industriale le-au 
fost caracteristice norme, susţinute de multiple reglementări juridice, ce stabi-
lesc principalele evenimente sociale care intervin şi trebuie să intervină în cursul 
vieţii individului, la fel ca şi momentul la care are loc tranziţia de la o perioadă 
de vârstă la alta: de exemplu, copilăria este asociată cu perioada de şcolarizare, 
tinereţea – cu ucenicia profesională, maturitarea – cu căsătoria, întemeierea unei 
familii şi activitatea de muncă, bătrâneţea – cu retragerea din activitatea profe-
sională (apud [13]). Normele şi regulile sociale cu privire la vârstă, precum şi 
semnificaţia culturală a cursului vieţii creează ceea ce unii autori numesc „ciclul 
de viaţă normal predictibil”, adică comportamentele şi rolurile asociate fiecărei 
perioade de vârstă. 

Societatea moldovenească este mai mult una tradiţională decât modernă, de 
aceea prejudecăţile şi steriotipurile cu privire la vârstă determină modul cum este 
percepută/se autopercepe o anumită categorie de vârstă în societate. Sorin Rădu-
lescu menţionează că nu sunt rare cazurile în care prejudecăţile, asociate vârstei, 
acţionează ca „stigmate” care, în virtutea mecanismelor procesului de etichetare, 
declanşează predicţia creatoare. Cu alte cuvinte, indivizii se pot identifica, ade-
seori, cu imaginea vehiculată de steriotipurile sociale, adoptând comportamente 
care corespund acestei imagini. M.Riley şi J.Waring apreciază că această iden-
tificare se poate extinde, în mod virtual, la toate rolurile îndeplinite de indivizi: 
„Pentru toate straturile de vârstă, barierele existente în structura socială distrug 
motivaţia de a realiza rolurile tradiţionale; şi odată ce se pierde motivaţia, se sta-
bileşte un cerc vicios: deprinderile şi capacităţile se deteriorează prin neutraliza-
re, iar neutralizarea încurajează efectiv incompetenţa fizică şi mentală. În măsura 
în care incompetenţa devine evidentă, urmează stereotipul social, iar acest stereo-
tip, la rândul lui, subminează şi mai mult motivaţia de realizare” [12].

Odată cu trecerea la economia postindustrială, a cunoaşterii, hotarul dintre 
rolurile sociale, precum şi comportamentul aşteptat au devenit mai puţin rigide. 
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Climatul epocii contemporane este mult mai liberal, motiv pentru care normele 
legate de vârstă au devenit mai fluide şi mai instabile decât în societăţile tradi-
ţionale. B.L. Neugarten observă că trăim într-o societate irelevantă în ceea ce 
priveşte vârsta, în care nu mai sunt fixate baremuri cronologice precise pentru 
exercitarea unor roluri. Astfel, multe persoane îşi schimbă profesia la 40 sau la 
50 de ani şi se întorc la şcoală la orice vârstă. Aceste constatări denotă schim-
bări de mentalitate şi atitudini cu privire la vârstă în societatea contemporană.

Totodată, procesele demografice care înregistrează îmbătrânirea populaţiei 
şi scăderea natalităţii, pe de o parte, şi creşterea longevităţii, pe de altă parte, 
ponderează relaţia dintre vârstă şi învăţare. Mai mult, din punctul de vedere al so-
ciologiei vârstelor, permanenţa influenţelor educaţionale este unul dintre factorii 
amelioratori, responsabili de longevitatea şi activismul omului. 

Am tratat interacţiunea binomului „vârstă-învătare” ca o relaţie sui gene-
ris, interdependentă şi intermotivaţională cu valenţe declanşatoare sinergetice, 
determinate de un şir de factori caracteristici fiinţei umane, purtătoare a acestor 
două realităţii – una de natură caracterială, alta de natură acţională. Abordarea 
motivaţională a acestui binom recheamă o sinteză a unor puncte de vedere asupra 
învăţării din optica teoriilor personalităţii şi activităţii umane. 

2.2. Principii de bază ale teoriei andragogice de învăţare                                  
la vârstele adulte

În 1968, Malcolm Knowles a sugerat „o nouă etichetă şi o nouă tehnologie” 
pentru a face o distincţie între învăţarea adulţilor şi educaţia copiilor – concep-
tul de andragogie, pe care el l-a definit ca fiind „arta şi ştiinţa de a asista adul-
ţii în formare”, opus pedagogiei –„arta şi ştiinţa de a ajuta copiii în învăţare” 
(Knowles, 1980)

Malcolm Shepherd Knowles (24 august 1913 - 27 noiembrie 1997 – educa-
tor american pentru adulţi, renumit pentru fundamentarea teoriei andragogiei. 
În 1984 a pus bazele dezvoltării celui mai elocvent model de instruire a adul-
ţilor – modelul andragogic.

Knowles susţinea că metodele andragogice (centrate pe educabil) sunt în 
opoziţie cu cele pedagogice (centrate pe profesor) (abordare depăţită odată cu 
dezvoltarea paradigmei constuctiviste a învăţării – n.n.) şi că adulţii deprind mo-
dalităţi specifice ale învăţării. Pentru a înţelege mai bine, propunem următoarea 
prezentare comparativă:
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Tabelul 2 
Compararea modelului andragogic şi a celui pedagogic de formare

Variabila/Educabilul COPIL ADULT
Dependent Independent, autodirectiv

Experienţa anterioară Neimportantă Importantă, oferă resurse pentru 
facilitarea învăţării

Montajul psihologic al 
educabilului

Se bazează pe dezvoltarea 
fizică, mentală şi socială

Se bazează pe necesităţi

Relevanţa cunoştinţelor Aplicabilitate tardivă Aplicabilitate imediată
Mediul curricular Competitiv, formal, cen-

trare pe disciplină, orien-
tare spre autoritate

Colaborativ, informal, adaptat 
necesităţilor educabilului, centrare 
pe probleme, sarcini

Planificarea Efectuată de profesor Efectuată în comun cu profesorul
Determinarea necesită-
ţilor

Efectuată de profesor Efectuată în comun cu profesorul, 
autodiagnosticare

Designul lecţiei Secţionată în funcţie 
de subiect, focusată pe 
conţinutul materiei de 
studiu

Secţionată în funcţie de necesităşi, 
focusată pe probleme, sarcini

Activitatea de bază Transmiterea informaţiei Experimentarea
Evaluarea Efectuată de profesor Efectuată în comun cu profesorul 

şi reciproc

La baza andragogiei stau cinci ipoteze cu privire la modul în care învață un 
student adult: (1) are o opinie proprie şi poate gestiona procesul de autoînvăţare; 
(2) are o experienţă de viaţă mare, care este o resursă bogată pentru învăţare; 
(3) urmăreşte obiectivul de învăţare, strâns legat de nevoia de a-și schimba rolul 
în societate; (4) se concentrează asupra problemei şi este interesat în aplicarea 
imediată a cunoştinţelor în practică şi (5) este motivat puternic pentru a învăţa de 
presiunea internă, care este mai considerabilă decât factorii externi.

Pentru asigurarea succesului învăţării la adulţi, este necesar ca formatorul să 
ţină cont de un set de principii ce vor fi integrate în activităţile programului de 
formare: 

1. Experienţa participanţilor este importantă pentru activităţile de învăţare şi 
educaţie a adulţilor şi, respectiv, este valorificată în procesul formării; 

2. Activităţile de învăţare şi educaţie sunt centrate pe dezvoltarea competen-
ţelor necesare adulţilor. Este important ca prezentările formatorului să constituie 
circa 10-15% din timpul total al programului de formare, să fie urmate de exerci-
ţii practice şi aplicaţii ce vor contribui la dezvoltarea competenţelor practice ale 
formabililor; 
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3. Participanţii simt necesitatea de a fi implicaţi activ în activităţile de for-
mare. Ei au nevoie de activităţi prin care ar fi încurajaţi să confrunte experienţele 
anterioare cu cele noi, oferite de formator şi să deţină un control asupra procesu-
lui prin care se desfăşoară formarea;

4. Strategiile şi tehnicile aplicate sunt semnificative pentru adulţi. Pornind 
de la premisa că participanţii învaţă mai mult şi mai bine prin metode experen-
ţiale, devine important ca formatorul să selecteze cu grijă strategiile şi tehnicile 
relevante pentru valorificarea cunoştinţelor şi experienţei anterioare a partici-
panţilor, pentru încurajarea schimbului de idei şi opinii cu privire la posibilităţile 
ulterioare de aplicare în practică a noilor competenţe;

5. Strategiile şi tehnicile utilizate în proseul de formare a adulţilor sunt adap-
tate la diverse stiluri de învăţare. Este important ca procesul de formare să fie 
conceput şi organizat astfel, încât acesta să fie relevant din punctul de vedere al 
diversităţii stilurilor de învăţare; 

6. Utilizarea materialelor vizuale contribuie la perceperea şi, respectiv, la 
înţelegerea informaţiei prezentate. Implicarea mai multor canale de percepere a 
informaţiei contribuie la sporirea gradului de asimilare a acesteia; 

7. Informaţia şi cunoştinţele noi sunt consolidate prin exersarea lor în ac-
tivităţile practice. În caz contrar, este mult probabil ca această informaţie, deşi 
importantă şi valoroasă, să fie uitată, fără a putea fi utilizată ulterior în activitatea 
profesională; 

8. Activităţile de formare trebuie să ţină cont de nevoile de formare ale parti-
cipanţilor. Nu este suficient ca participanţii să fie implicaţi în procesul de forma-
re, este important ca formatorul să conceapă programul de formare pornind de la 
relevanţa formării pentru participanţi; 

9. Instaurarea unui climat de respect contribuie simţitor la eficientizarea for-
mării adulţilor. Pentru a accentua valoarea personalităţii şi experienţei fiecărui 
participant, este important ca formatorul să asigure o atmosferă de respect reci-
proc atât între participanţi, cât şi între formator şi fiecare persoană implicată în 
activitatea de formare; 

10. Rolul formatorului este cel de a facilita învăţarea şi nu de a o impune. 
Specificul învăţării la adulţi ne oferă o imagine clară asupra rolurilor pe care 
trebuie să le adopte formatorul în timpul unui eveniment de învăţare şi educaţie a 
adulţilor (facilitator, moderator, organizator, expert etc.).

J.R. Kidd în lucrarea sa Cum învaţă adulţii (1981) scria următoarele: 
„Fiinţele umane par să urmărească învăţarea; învăţarea pare a fi o condiţie 
a unui organism sănătos. Obiectivul este să se asigure climatul, atmosfera, 
libertatea şi autodisciplina în care învăţarea este înlesnită”.



103

2.3. Perspective epistemologice ale educaţiei adulţilor
Epistemologia (provine de la cuvântul elen ἐπιστήμη, care se pronunţă [e-pi-
ste-me]), este teoria cunoaşterii ştiinţifice. Este o ramură a filosofiei care se 
ocupă cu originile, natura şi scopurile, metodele şi mijloacele cunoaşterii. 
Epistemologia are la bază două întrebări: Ce este cunoaşterea? Cum se poate 
realiza cunoaşterea?

Înţelepciunea populară zice că:
Omul cât trăieşte învaţă;•	
Timpul e cel mai bun educator;•	
Picătură cu picătură se face lac.•	

Operele lui Socrate, Platon, Rousseau, Kant ne oferă reperele metodologice 
ale domeniului Educaţiei Adulţilor: 

cunoaşterea ca proces dialectic;	
devenirea naturii umane prin educaţie;	
cunoaşterea ca mişcare graduală.	

Spre sfârşitul secolului XVII, epistemologia educaţiei (adulţilor) depăşeşte 
faza gândirii colective, acumulative şi devine obiectul unor studii de autor. Filo-
soful, gramaticianul şi pedagogul ceh Jan Amos Comenius, considerat părintele 
pedagogiei modern, scrie Didactica Magna (1657), în care afirmă că viaţa e o 
şcoală.

Noi ne încumetăm să promitem o Didactică mare: adică o artă universală 
de a-i învăţa pe toţi totul, şi anume – de a-i învăţa în mod sigur, ceea ce nu 
poate să nu fie urmat de succes; lesne, adică fără nicio greutate şi dezgust 
pentru învăţător şi şcolar, ci mai degrabă cu cea mai mare plăcere din ambele 
părţi; de a-i învăţa temeinic, nu superficial şi de dragul vorbelor, ci pentru a 
ajunge la adevărata ştiinţă, la moravuri curate şi la evlavia internă în sfârşit. 
Să demonstrăm toate acestea apriori, adică din natura proprie şi neschimbă-
toare a lucrurilor, aşa cum din izvorul viu purced pâraiele nesecate, pe care, 
adunându-le iarăşi într-un fluviu, să clădim arta universală pentru înteme-
ierea de şcoli universale.

Jan Amos Comenius. Didactica magna.
/Traducere de Iosif Antohi. Bucureşti, 1970

Nikolai Frederik Severin Grundtvig (1783-1872), teolog şi scriitor danez, 
este considerat fondatorul tradiţiei nordice de a „învăţa pentru viaţă”. Influenţat 
de curentul iluminismului, el a dezvoltat conceptul de şcoală populară, ca in-
strument de educaţie cetăţenească şi gospodărească. Şcolile populare înfiinţate 
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aveau drept scop să-i ajute pe cei care nu aveau acces la educaţie să se califice 
într-o meserie, dar în acelaşi timp să se implice activ în societate, oferindu-le 
posibilitatea de a-şi schimba viaţa, influenţând şi modificând situaţia politică şi 
graniţele sociale. Experienţa Danemarcei în ceea ce priveşte educaţia în mediul 
rural rămâne de referinţă şi astăzi.

Pentru a descrie elemente din teoria educaţională a lui Platon, Alexander 
Kapp, istoriograf german în domeniul pedagogiei, scrie în anul 1883 lucrarea 
Die Andragogik oder Bildung im männlichen Alter (Аndragogia sau educaţie în 
epoca dezvoltării umanităţii), prin care introduce termenul andragogie. El justi-
fică necesitatea educaţiei pentru adulţi şi analizează ce calităţi este important să 
fie dezvolte prin educaţie, în general, şi în diferite ocupaţii, în special. Susţine că 
accentul trebue plasat pe calităţile interioare, mai degrabă decât pe competenţa 
exterioară, obiectivă. Ideea centrală susţinută de Kapp se referă la formarea ca-
racterului ca cea mai importantă valoare pentru fiinţele umane.

Teoria educaţională a lui Platon – Scrierile lui Platon conţin următoa-
rele idei: 

Învăţământul elementar ar fi limitat la clasa gardienilor până la vârsta 
de 18 ani, urmată de doi ani de formare militară obligatorie şi apoi de învăţă-
mântul superior pentru cei care sunt calificaţi. În timp ce educaţia elementară 
ar face sufletul receptiv la mediul înconjurător, învăţământul superior ar ajuta 
sufletul să caute adevărul care l-a luminat. Atât băieţii, cât şi fetele primesc 
acelaşi tip de educaţie. Învăţământul elementar ar consta din muzică şi gim-
nastică, destinate să antreneze şi să îmbine calităţile blânde şi acerbe în indi-
vid şi să creeze o persoană armonioasă.

La vârsta de 20 de ani s-ar face o selecţie. Cei mai buni studenţi ar urma 
un curs avansat de matematică, geometrie, astronomie şi armonici. Primul 
curs din sistemul de învăţământ superior ar dura zece ani. Ar fi pentru cei 
care au talent pentru ştiinţă. La vârsta de 30 de ani ar exista o altă selecţie: 
cei care se califică ar studia dialectica şi metafizica, logica şi filosofia pentru 
următorii cinci ani. După ce ar accepta posturi de junior în armată timp de 15 
ani, un bărbat ar termina astfel educaţia teoretică şi practică până la vârsta de 
50 de ani.

Epistemologia eduaţiei adulţilor în spaţiul româmesc este marcată de nume 
precum Spiru Haret, Nicolae Iorga, Dimitrie Gusti, Pan Halippa etc.

Un moment strălucit în dezvoltarea culturii şi educaţiei adulţilor în spaţiul 
românesc îl constituie „lucrarea” înfăptuită de Spiru Haret, ministru al cultelor 
şi instrucţiunilor publice (1897 -1910) şi „actor social”, care a realizat ceea ce 
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astăzi încercăm să recuperăm sau să repunem în funcţie: şcoli de adulţi, cercuri 
culturale, biblioteci populare, şezători săteşti, teatrul sătesc etc.

Un alt moment important pentru educaţia adulţilor, în special din satele ro-
mâneşti, este reprezentat de activitatea marelui istoric Nicolae Iorga. Trecând din-
colo de funcţiile şcolii, „care-l ţine pe om puţini ani din viaţă...”, Nicolae Iorga a 
gândit la crearea unor instituţii prin care şcoala să fie continuată, căutând să facă 
educaţia mulţimii pe mai multe căi posibile: presă, literatură, teatru, bibliotecă, 
conferinţe, muzee, expoziţii, întreceri artistice, universităţi populare, societăţi de 
cultură. Din „dorinţa de a răspândi cât mai multă lumină şi învăţătură bună”, Ni-
cole Iorga a iniţiat (1908) cursurile de vară de la Vălenii de Munte, care au pus 
baza universităţilor populare româneşti. http://www.histmuseumph.ro/.

Iar la iniţiativa lui Pan Halippa, Ştefan Ciobanu, Ion Pelivan, Nicolae Ale-
xandri, Onisifor Ghibu etc., la 18 februarie 1918 a fost inaugurată Universitatea 
Populară de la Chişinău.

Contribuţie valoroasă la educaţia adulţilor a avut şi sociologul, istoricul, fi-
losoful român Dimitrie Gusti. El a fost preocupat de ridicarea poporului român 
prin cultură, organizând monografii rurale cu participarea intelectualilor din sate, 
în cadrul cărora tema educaţiei şi culturii populare era prioritară. Participanţii la 
acţiunile Şcolii sociologice (1920) conduse de Gusti acordau o atenţie specifică 
educaţiei adulţilor, unor manifestări spirituale săteşti în cadrul formaţiilor de tea-
tru local, al şcolilor ţărăneşti, bibliotecilor, muzeelor etnografice, al cercetărilor 
sociologice şi intervenţiilor în beneficiul comunităţilor ţărăneşti. Cu decenii în 
urmă, Gusti promova o teorie în deplină concordanţă cu valorile fundamentale de 
azi – dreptul la diferenţă, la specificitate culturală.

Cercetătorii disting două perioade moderne în dezvoltarea educaţiei adulţi-
lor:

Începutul secolului XX - anii 60 ai secolului XX – andragogia, educaţia 1. 
adulţilor;
Anii 1960, perioada actuală – educaţia permanentă, pe parcursul vieţii, 2. 
formarea continuă şi a adulţilor.

Pentru prima perioadă este caracteristică examinarea educaţiei adulţilor ca 
fiind „etajul al treilea al culturalizării omului, alături de şcoală şi universitate” 
(Ştefan Bărsănescu, 1968), iar educaţia permanentă, pe parcursul vieţii, este un 
principiu organizatoric pentru toata educaţia şi pentru societatea şi economia mo-
dernă, bazate pe cunoaştere. Permanenţa şi continuitatea demersurilor educaţio-
nale formale, nonformale şi informale, examinate în context cultural–educaţio-
nal, constituie o idee, un principiu educaţional, calitate a procesului educaţional 
şi condiţie de dezvoltare a omului pe parcursul vieţii. 
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Tabelul 3 
Repere cronologice ale cercetării în educaţia adulţilor

Anii 20 ai 
sec. XX

Iniţierea studiilor sistemice în domeniul EA;•	
Obiectul cercetărilor – capacitatea adulţilor de a învăţa;•	
Thorndike elaborează •	 Psihologia învăţării la vârstele adulte 

(1928) – o abordare behavioristă a EA.
Anii 40-50 ai 
sec. XX

Obiectul atenţiei în cercetarea psihologiei în domeniul educaţiei, • 
din anii 1950, a fost evaluarea abilităţilor mentale şi a altor aspecte 
ale învăţării umane, cum ar fi capacitatea de a rezolva probleme şi 
dezvoltarea cognitivă.

Anii 60-70 ai 
sec. XX

Întrebarea dacă adulţii sunt capabili să înveţe a fost lăsată în trecut.•	
Cercetătorii plasează accentul pe o întrebare nouă: Care este di-accentul pe o întrebare nouă: Care este di-pe o întrebare nouă: Care este di-o întrebare nouă: Care este di-•	
ferenţa în procesele de învăţare ale adulţilor? Astfel, factorul 
motivant în profesionalizarea domeniului de cunoaştere a impus 
necesitatea stabilirii unei baze de cunoştinţe referitoare la învă-
ţarea adulţilor, a fost contextul în care au apărut provocările de a 
construi două dintre cele mai importante teorii ale domeniului – 
Andragogia şi Învăţarea autodirijată.
Impunerea sub impulsul organizaţiilor internaţionale (UNESCO, •	
Consiliul Europei) a conceptului de educaţie permanentă.

Anii 70-80 ai 
sec. XX

A fost scris un număr mare de lucrări, duse dezbateri ample şi •	
discuţii cu privire la problema coerenţei andragogiei ca teorie a 
învăţării la vârstele adulte. 
Obiect al dezbaterilor a fost întrebarea dacă andragogia poate fi •	
privită ca o „teorie” a învăţării la vârstele adulte. 
Faure (1974) încearcă să definească conceptul de educaţie a •	
adulţilor într-o manieră explicativă, cu raportare la scopurile pe 
care le are de îndeplinit.
Este elabotată definiţia UNESCO a educaţiei adulţilor (1976). •	

Anii 90 - 2000 Din 1990, andragogia ca ştiinţă se dezvoltă în două direcţii: unii •	
oameni de ştiinţă au analizat originile conceptului şi aplicarea 
acestuia în diferite ţări ale lumii. Un alt grup de oameni de ştiinţă 
au criticat andragogia pentru lipsa de atenţie acordată contextului 
în care are loc procesul de învăţare.
Prin Memorandumul privind învăţarea de-a lungul întregii vieţi •	
(2000) se impune sintagma Formarea Continuă şi a Adulţilor. 

Anii 2000-
2019

Dezvoltarea aspectelor de politici şi a funcţionalităţii educaţiei •	
adulţilor.
Profesionalizarea educaţiei adulţilor.•	
Introducerea unor aspecte imperative pentru formarea continuă.•	
Elaborarea mai multor studii în domeniul educaţiei adulţilor.•	
Editarea Dicţionarului Enciclopedic de Educaţie a Adulţilor •	
(DEEA, Iaşi, 2011).
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Sarcini de învăţare:
Caracterizaţi interacţiunea binomului vârstă-învăţare din diverse perspecti-aracterizaţi interacţiunea binomului vârstă-învăţare din diverse perspecti-1. 
ve.
Elaboraţi un organizator grafic pentru a identifica particularităţile învăţării 2. 
andragogice.
Argumentaţi relevanţa educaţiei adulţilor pentru o dinamică socioeconomică 3. 
pozitivă în Republica Moldova. 

 Întrebări pentru reflecţie:
Reflectaţi asupra relaţiei dintre învăţarea şi dezvoltarea fiinţei uname.

3. Teorii behavioriste asupra învăţării la vârstele adulte

3.1. Conceptele de bază ale teoriilor behavioriste ale învăţătii
Behaviorismul (Behaviorism, behavior – comportament) este un curent în 

psihologie, în limba română se foloseşte uneori şi sinonimul comportamentism. 
Behavioriștii consideră drept obiect exclusiv al psihologiei comportamentul 

exterior, fără a se recurge la mecanismele cerebrale ale conştiinţei sau la proce-
sele mentale interne. Exponenţi de bază ai Teoriei Behavioriste a Învăţării sunt: 
Edward Lee Thorndike, Ivan Petrovici Pavlov, Burrhus Frederic Skinner.

La începutul anilor 1900, psihologii au criticat abordarea studiului proce-
selor mentale conştiente şi inconştiente. În încercarea unui demers metodologic 
mult mai ştiinţific şi mai riguros, s-a trecut gradat de la cercetarea proceselor 
mentale invizibile la studiul comportamentelor ce puteau fi observate direct. 
Behavioriștii accentuează importanța relației stimul - raspuns în învățare și reduc 
la minimum rolul proceselor cognitive. Perspectiva behavioristă este o perspec-
tivă asociaționistă. Procesele creierului nu sunt importante, creierul fiind numit 
„cutie misterioasă” (Watson).

Fig. 4. „Cutie misterioasă” – metafora învăţării behavioriste.
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Teoria behavioristă a marcat mediile educative în anii 1950-1970 şi este 
încă răspândită în practicile actuale de predare. Pentru adepţii behaviorismului, 
învăţarea s-a produs atunci când formabilul oferă un răspuns corect la un stimul 
dat. Profesorul se sprijină, mai ales, pe metode pedagogice care asigură o retenţie 
crescută. Pentru a realiza întărirea, formatorul recompensează răspunsurile bune 
şi, uneori, sancţionează răspunsurile eronate. 

Concepţia asupra omului în teoriile behavioriste
Procesele creierului nu sunt importante, creierul fiind o „cutie misterioasă”. 

Behavioristul Watson susținea că omul nu gândește cu creierul, ci cu nervii la-
ringelui şi ai organelor apropiate; gândirea, deci, se reduce la limbaj, câta vreme 
acesta este singurul perceptibil, gândirea este vorbire subvocală. Constiinţa nu 
este mai nimic, doar o simplă speculaţie. Imaginile vizuale sunt reduse la tensi-
unile musculare ale ochilor, reprezentările sunt amintiri ale senzaţiilor. Emoţiile 
sunt raspunsuri ale corpului la stimuli, sunt reacţii comportamentale. Mai impor-
tant decât negarea conştiintei este negarea existenţei instinctelor umane, a capaci-
tăţilor înnascute. Astfel, factorul înnascut nu contează în formarea personalităţii, 
ci numai cel dobândit, de mediu. Omul învaţă și se formează numai sub influența 
mediului în care trăiește (concepție deterministă, omul este opera mediului), ne-
având posibilitatea, odată format, să-și schimbe personalitatea. 

3.2. Practicile educaţionale conform teoriilor behavioriste.                            
Legile învăţării prin asociare

Pregătirea predării se face prin formularea precisă a obiectivelor învăţării 
(în termeni de comportament observabil) şi prin descompunerea conţinutului în 
unităţi logice de învăţare. Învăţarea vizată în predarea de tip behaviorist este ade-
sea de tipul memorării, de definire şi de ilustrare a conceptelor sau de aplicare 
a procedurilor. Evaluarea învăţării se face, în general, prin examene cu caracter 
obiectiv: trebuie să demonstreze că ştie răspunsul bun. 

Formatorul îşi asumă întreaga responsabilitate pentru atingerea obiectivelor 
învăţării, creând un mediu şi un sistem de întărire care să aducă formabilul în 
situaţia de a adopta noi comportamente. În materie de utilizare a noilor tehno-
logii ale informaţiei şi comunicaţiei, formatorul are tendinţa de a folosi aceste 
tehnologii (TIC). 

Behaviorismul se interesează de predare mai degrabă decât de învăţare şi de 
rezultatele observabile, mai degrabă decât de procesul de învăţare.

Thorndike formulează, în anul 1913, legile învăţării prin asociere: legea 
exerciţiului şi legea efectului. 
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Legea exerciţiului sugerează că legătura dintre o situaţie şi un răspuns creşte 
lent odată cu repetarea asocierii acestora. 

Legea efectului sugerează că tăria legăturii dintre o situaţie şi un răspuns 
creşte, dacă asocierea este urmată de o stare satisfăcătoare şi scade, dacă asocie-
rea este urmată de o stare nesatisfăcătoare.

Pentru aplicarea acestor legi în contexte educaţionele se recomandă utili-
zarea repetiţiei ca bază a creşterii tăriei asocierilor dintre stimul şi răspuns şi 
utilizarea întăririlor.

Perspectiva behaveriostă în educaţie are următoarele limite teoretice: nu ofe-
ră o explicaţie satisfăcătoare pentru mecanismele care stau la baza învăţării și 
limite practice: învăţarea directă este eficientă doar în cazul cunoştinelor factua-
le, dar nu este eficientă în formarea deprinderilor cognitive superioare (gândirea 
critică, rezolvarea de probleme), nu oferă flexibilitatea necesară pentru aplicarea 
cunoştinelor în contexte noi.

Scopul învăţării conform teoriilor behavioriste constă în obţinerea schim-
bărilor comportamentale dorite, iar în învăţarea adulţilor urmăreşte dezvoltarea 
dexterităţilor, abilităţilor practice.

Edward Lee Thorndike (1874 - 1949), psiholog american, a elaborat 
curba generală a capacităţii de învăţare şi, respectiv, curba capacităţilor in-
telectuale ale adulţilor. Cercetătorul susţine existenţa unui platou cognitiv şi 
intelectual între 15-20 şi 30-40 de ani. Pentru aceste intervale de vârstă este 
caracteristică menţinerea biologică şi psihologică a individului şi maturizarea 
sa (stadiu înaintat de experienţă, de însuşire a cunoştinţelor, seriozitate, pro-
funzime). 

Experimentele şi concluziile lui Thorndike sunt considerate „piatra fun-
damentală” a educaţiei adultului. Cu multă grijă şi foarte minuţios, Thorndike 
arată că vârsta nu este un factor foarte important în cazul învăţării şi că toţi 
bărbaţii şi femeile pot învăţa. El face trei observaţii generale asupra învăţării 
la adult:

1. Cea mai avantajoasă perioadă pentru învăţare este între 20 și 25 de 
ani.

2. De la această vârstă până în jurul vârstei de 42 de ani se produce un 
declin al capacităţii de învăţare de circa 1 la sută pe an.

3. Corelată cu vârsta, influenţa intelectului asupra curbei capacităţii de 
învăţare este slabă. Omul cel mai capabil şi omul de rând prezintă aproape 
aceeaşi curbă.
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Sarcini de învăţare:
Dezbateţi caracterul perimat al teoriilor behavioriste, dezvoltarea acumulativă 1. 
şi dezvoltativă a teoriilor învăţării la adulţi;
Identificați alte aspecte pentru dispute teoretice cu privire la semnificația 2. 
behaviorismului pentru educația adulților;
Realizați transferul tehnologic al teoriilor behavioriste în practica EA.3. 

4. Teorii cognitiviste asupra învăţării la vârstele adulte

4.1. Conceptele de bază ale teoriilor cognitiviste ale învăţării
Cognitivismul, contrar behaviorismului, caută să pună în lumină procesele 

interne ale învăţării. Cognitiviştii acordă un rol major procesărilor informaţionale 
care au loc între stimul și răspuns, punând un accent mare pe ceea ce se întâmplă 
în „cutia neagră”.

Fig.5. Învăţarea cognitivistă.

Teoriile cognitiviste ale învățării consideră că învăţarea depinde de cunoş-
tinţe, care oferă subiectului material pentru ipoteze, reguli de elaborare a infor-
maţiei, norme, reguli de conduită.

Pentru cognitivişti, formabilul este un sistem activ de prelucrare a informa-
ţiei, având următoarele componente:

 sistem de înregistrare senzorială, prin care primeşte stimuli diverşi din me-- 
diu şi pune în aplicare procese complexe de recunoaştere a informaţiei; 

 memorie de scurtă durată, cu capacitate limitată, în care este transferată - 
informaţia percepută;

 memorie de lungă durată, cu capacitate nelimitată, în care este înmaga-- 
zinată ulterior informaţia, considerată o „bază de date” pentru procesele 
de recuperare a informaţiilor.
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Fig. 5. Învăţarea cognitivistă 

Teoriile cognitive ale învățării consideră că învăţarea depinde de cunoştinţe, care oferă 

subiectului material pentru ipoteze, reguli de elaborare a informaţiei, norme, reguli de conduită. 

Pentru cognitivişti, formabilul este un sistem activ de prelucrare a informaţiei, având 

următoarele componente: 

- sistem de înregistrare senzorială, prin care primeşte stimuli diverşi din mediu şi pune în 

aplicare procese complexe de recunoaştere a informaţiei;  

- memorie de scurtă durată, cu capacitate limitată, în care este transferată informaţia 

percepută; 

- memorie de lungă durată, cu capacitate nelimitată, în care este înmagazinată ulterior 

informaţia, considerată o „bază de date” pentru procesele de recuperare a informaţiilor. 

Pentru cognitivişti, ca şi pentru behaviorişti, există o realitate externă obiectivă, dar, în acest 

caz, elevul trebuie, mai degrabă, să întegreze realitatea în propriile scheme mentale, decât să 

dobândească noi comportamente observabile. Deci, învăţarea este caracterizată printr-o schimbare în 

structurile mentale ale elevului. 

Viziunea educativă care decurge din abordarea cognitivistă pune accentul pe angajamentul 

mental activ al elevilor pe toată durata învăţării, pentru a reuşi prelucrarea informaţiei în 

profunzime. Astfel, formatorul va utiliza strategii de predare care vizează:  

- susţinerea formabilului în procesul de selectare şi codificare a informaţiei provenind din 

mediu; 

- ghidarea formabilului în procesul de organizare şi integrare a informaţiei; 

- aplicarea strategiilor didactice care să asigure regăsirea informaţiei în memoria de lungă 

durată. 

Metodele de predare favorizate de abordarea cognitivistă permit multiple parcursuri de 

învăţare, luând în considerare variabilele individuale care influenţează modul de prelucrare a 
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Pentru cognitivişti, ca şi pentru behaviorişti, există o realitate externă obiec-
tivă, dar, în acest caz, elevul trebuie, mai degrabă, să întegreze realitatea în pro-
priile scheme mentale, decât să dobândească noi comportamente observabile. 
Deci, învăţarea este caracterizată printr-o schimbare în structurile mentale ale 
elevului.

Viziunea educativă care decurge din abordarea cognitivistă pune accentul 
pe angajamentul mental activ al elevilor pe toată durata învăţării, pentru a reuşi 
prelucrarea informaţiei în profunzime. Astfel, formatorul va utiliza strategii de 
predare care vizează: 

 susţinerea formabilului în procesul de selectare şi codificare a informa-- 
ţiei provenind din mediu;

 ghidarea formabilului în procesul de organizare şi integrare a informa-- 
ţiei;

 aplicarea strategiilor didactice care să asigure regăsirea informaţiei în - 
memoria de lungă durată.

Metodele de predare favorizate de abordarea cognitivistă permit multiple 
parcursuri de învăţare, luând în considerare variabilele individuale care influen-
ţează modul de prelucrare a informaţiei. Formatorul cognitivist va utiliza pre-
ponderent noile tehnologii ale informaţiei şi comunicaţiei care permit o mare 
interactivitate cu formabilii.

Teoreticieni importanţi ai curentului constructivist sunt Jerome Seymour 
Bruner, Simon Gagné, Jean William Fritz Piaget.

J.S. Bruner afirmă că „singurul lucru cu totul caracteristic care se poate 
spune despre fiinţele omeneşti este că ele învaţă. Învăţatul este atât de profund 
înrădăcinat în om, încât a devenit aproape involuntar, ceea ce i-a facut pe unii 
cercetători, care au meditat pe marginea comportamentului uman, să considere că 
specializarea noastră ca specie este specializarea în învăţare” (Bruner, 1970).

Procesul de învăţare nu este un proces mai mult sau mai puţin întâmplător. 
El trebuie orientat, dirijat şi educat într-un anume fel, ceea ce ţine de o anumită 
strategie de instruire. Dezvoltarea oricărei persoane, de orice vârstă, trebuie să 
devină obiectul unei teorii a instruirii. Punctele de plecare ale teoriei propuse 
de J.S. Bruner şi colaboratorii săi ţin, pe de o parte, de observaţiile şi autoob-
servaţiile făcute asupra unor procese cognitive (conceptualizarea, rezolvarea 
de probleme), iar, pe de altă parte, de un studiu asupra naturii „blocărilor învă-
ţării”.

Jan Piajet (1896 - 1980), psiholog, biolog, logician şi filosof elveţian, noto-
riatate în domeniul psihopedagogiei. Lucrările lui Piaget au contribuit decisiv la 
configurarea unei noi psihologii cognitive începând cu anii 1960.
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 Jan Piajet:
 nu a studiat - ad esspreso problematica învăţării la vârstele adulte, 
 a abordat în concepţia sa psihologică noţiuni ca - învăţarea şi dezvoltarea – 
esenţiale pentru educaţia adulţilor.

Principiul metodologic de bază al cercetărilor psihologice ale lui Piajet re-
zidă în deducerea diferitor funcţii ca rezultat al transformărilor continue şi eşalo-
nate ale formelor anterioare. 

Piajet susţine „viziunea succesiunii şi nu a stadiilor care pot fi stabilite în 
cursul dezvoltării continue”. Dezvoltarea, din punctul său de vedere, este tratată 
ca o succesiune a diferitor forme de comportament, ca o caracteristică a con-
tinuităţii trecerii de la o formă psihică la alta. Şirul activităţilor ulterioare ale 
„schemei”, etapele organizării ei sau structurării progresive constituie o istorie 
continuă, etapele căreia depind de totalitatea trecutului. 

Din punctul de vedere al educţiei adulţilor, problema privind valorizarea 
fondului aperceptiv al subiecţilor învăţării este pusă în relaţie directă cu expe-
rienţa de viaţă acumulată de-a lungul anilor care trebuie „explorată”. Conferind 
învăţării vector dezvoltativ, Piajet construieşte în teoria sa o punte între „dez-
voltarea continuă a reotroactivismului şi anticipării” şi caracterul „teleologic” al 
dezvoltării. 

Teoria piajistă a dezvoltării oferă o viziune originală asupra interacţiunii no-
ţiunilor de asimilare şi acomodare. El se dezice de abordarea dihotomică tradiţi-
onală a dezvoltării ce opune mecanismelor înnăscute achiziţiile legate de mediu, 
afirmând că aceşti factori se conjugă cu unul comun, care nu poate fi examinat 
nici în calitate de factor ereditar nici de mediu – factorul echilibrului. Relaţiile 
concrete între subiecţi (asimilare) şi obiect (acomodare) care se stabilesc în pro-
cesul dezvoltării sunt condiţionate de tendinţa spre echilibru (mişcare către forme 
de echilibru tot mai constante). În opinia sa, tendinţa spre echilibru este principiul 
de bază al dezvoltării. 

Piajet susţine că dezvoltarea ca mişcare spre echilibru are consecutivitatea 
sa: prevalarea asimilării asupra acomodării – prevalarea acomodării asupra asi-
milării – echilibrul ambelor procese. Tot ciclul se reproduce în procesul dezvoltă-
rii la nivel mai înalt – „înalt” din punctul de vedere al constanţei echilibrului.

Portivit lul Piajet, anume reproducerea raporturilor între asimilare şi aco-
modare în stadii noi ale dezvoltării intelectului determină examinarea dezvoltării 
ca o linie continuă a nivelurilor ce decurg unul din altul, adică „asigură cea mai 
reuşită justificare-succesiune”.

Referindu-se la natura relaţiilor dintre „niveluri”, Piajet utilizează noţiuni-
le de „succesiune funcţională” şi „izomorfism funcţional” pe care le consideră 
drept condiţii inerente ale procesului dezvoltării continue. Descoperind o anumi-
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tă caracteristică a unor forme superioare de intelect, de fiecare dată el face apel 
la stadiile anterioare pentru a denota izomorfismul funcţional al acestor forme. 
„Coagularea” (legătura) structurală şi succesiunea nivelurilor de dezvoltare sunt 
asigurate, potrivit lui Piajet, de diferenţierea structurilor şi coordonarea lor. 

Piajet delimitează activitatea cognitivă sau cunoaşterea de activitatea de 
învăţare. Distincţia dintre aceste două activităţi rezidă în principal în distincţia 
epistemiologică pe care el o face între forma şi conţinutuil cunoaşterii. Conţi-
nutul cunoaşterii se constituie din totalitatea celor acumulate prin experienţă şi 
spirit de observaţie, iar forma cunoaşterii este acea schemă a activităţii reflexive, 
mai mult sau mai puţin comună, pe care se aplică influenţele externe. Atribuind 
influenţelor de mediu valenţe de stimulare, Piajet susţine teoria neobehavioris-
tă privind caracterul mediat al relaţiei Stimul – Reacţie. El susţine că influenţa 
mediului niciodată nu poate fi recepţionată în formă „pură”, pentru că fiecare 
stimul extern are un răspuns, reacţia internă. Piajet susţine că omul asimilează 
influenţele din mediu în conformitate cu propria „chimie intelectală”. Dezvolta-
rea, în opinia lui Piajet, rezidă în schimbarea structurilor intelectuale dominante. 
Valoarea experienţei de care dispune o persoană depinde de cantitatea şi calitatea 
structurilor sale intelectuale. Anume aceste structuri determină în mod decisiv 
cunoaşterea realităţii.

Piajet consideră învăţarea „un caz special al procesului de adaptare la schim-
bări”. Piajet încadrează în limita de vârstă până la sfîrşitul primelor două decenii 
ale dezvoltării umane doar dezvoltarea „structurilor operatorii ale inteligenţei”, 
iar evoluţia ontologică a inteligenţei o examinează ca pe o construcţie progresivă 
ce depinde atât de factori interni (capacităţile iniţiale ale individului), cât şi de 
factori externi (caracteristicile mediului în care evoluează fiinţa umană). 

Perspectiva cognitivistă are la bază teoria procesării informaţiei şi reprezintă 
o perspectivă activă asupra învăţării.

Cognitiviştii acordă un rol major procesărilor informaţionale care au loc în-
tre „input” şi „output”, punând astfel un accent mare pe ceea ce se întâmplă în 
„cutia neagră”.
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Sarcini de învăţare:
Identificati axiomele teoretice elaborate de autorii celor două curente ştiinti-1. 
fice: Behaviorismul şi Cognitivismul.
Stabiliţi caracterul strategiilor didactice aplicate în cadrul modelului behavio-2. 
rist şi al celui cognitivist ale învăţării.
Elaborați Diagrama Venn pentru identificarea interferenţelor între modelele 3. 
behaviorist şi cognitivist ale învăţării.

 Întrebări pentru reflecţie:
Ce elemente ale modelului behaviorist (asociaţionist) al învăţării recomandaţi 1. 
să fie aplicate în educaţia adulţilor?
Ce elemente ale modelului behaviorist (cognitivist) al învăţării recomandaţi 2. 
să fie aplicate în educaţia adulţilor?

5. Teorii motivaţionale ale învăţării la adulţi

Adulţii îşi organizează independent viaţa şi iau decizii independente, iar în-
văţarea este pentru ei o activitate autodidactică, în care se includ în baza propriei 
decizii şi în mod selectiv. 

Problema includerii voite a adultului în activitatea de învăţare ne plasează 
în faţa unui proces bidirecţional: pe de o parte, adultul se confruntă cu factori de-
clanşatori de natură internă ai interesului de a învăţa, iar, pe de altă parte, aceşti 
factori declanşatori sau se sting, sau se dezvoltă în funcţie de specificul organi-
zării procesului de învăţământ şi de gradul de conformitate a acestui proces cu 
expectaţiile (aşteptările, nevoile) adultului. Astfel, pentru orice act de învăţare 
„problema controlului, dezvoltării şi folosirii motivaţiei existente este poate cea 
mai serioasă” (R.Gagne, 1975). 

Problema privind motivaţia activităţii şi a comportamentului uman, inclusiv 
motivaţia învăţării, este una controversată, analizată din mai multe perspective în 
funcţie de conceptele şi metodologiile aplicate. 

Deşi foarte important, dar controversat şi larg, conceptul de motivaţie se 
impune de-abia în secolul XX. Pentru prima dată cuvântul „motivaţie” a fost uti-
lizat de către Artur Schopenhauer într-un articol scris între anii 1900 și 1910. În 
diferite limbi romanice, evoluţia acestui termen este de la adjectiv, semnificând 
„care are proprietatea de a se mişca”, la substantiv, obţinând sensul de „cauză a 
mişcării” (motif – sec. XIV, motiver – sec. XVIII, motivation – sec.XX).

Motivaţia are un registru conotativ vast, fiind examinată în relaţie cu:
trebuinţele şi motivele umane; - 
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concepţia omului despre viaţă şi despre sine; - 
particularităţile de personalitate; - 
retrăirile şi cunoştinţele despre mediu şi pronosticurile schimbării lui; - 
expectaţiile şi estimările altor persoane. - 

Aceeaşi incertitudine conotaţională este caracteristică şi pentru noţiunea de 
„motiv”. În calitate de motiv sunt invocate cele mai diverse fenomene psiholo-
gice: 

 reprezentări şi scopuri, sentimente şi retrăiri (Bojovici),- 
 trebuinţe şi dorinţe, impulsuri şi înclinaţii (Hekhauzen), - 
 deprinderi, concepte şi sentimentul datoriei (Rudic), - 
 procese psihice, stări şi trăsături de personalitate (Platonov),- 
 obiecte ale lumii exterioare (Leontiev).- 

În aspect logico-istoric, concepţiile de bază ale motivaţiei comportamen-
tului şi activităţii umane (cel mai frecvent utilizată sintagmă de referinţă – n.a.) 
s-au dezvoltat în principal în limitele curentelor behaviorist şi neobehaviorist, 
psihanalitic şi gestaltpsihologic şi au avut în calitate de obiect de studiu funcţia 
activizatoare şi declanşatoare a comportamentului¸ motivaţia şi scopul activităţii, 
caracteristicile individuale ale personalităţii şi motivaţia.

Teoriile învăţării ne oferă un bogat material de analiză a viziunilor asupra 
motivaţiei învăţării: teoria asociaţiei, teoriile condiţionării, teoria orientării în-
văţării, teoria gestaltului, teoriile constructiviste ale învăţării (Lowe, Sălăvăstru, 
Negreţ-Dobridor).

Motivaţia învăţării este o formă specifică a motivaţiei, examinată în raport 
cu activitatea de învăţare şi activitatea cognitivă a fiinţei umane. Ea a constitu-
it obiectul preocupărilor ştiinţifice a mai multor cercetători, printre care: N.N. 
Akulina, B.G. Ananiev, O.N. Arestova, R.R. Bibrih, L.I. Bojovici, A.K. Mar-
kova, M.V. Matiuhina, V.E. Milman, A.B. Orlov, M.G. Rogov, S.M. Sokolov, 
D.Briunev, E.P. Iliin, J.Piajet, H.Lowe, R.Gagne, J.R. Kidd, T.Slama-Cazacu, 
V.Mahu etc.

Motivaţia învăţării este o noţiune generalizatoare ce include procesele, me-
todele, mijloacele care determină activitatea cognitivă productivă a personalită-
ţii, însuşirea activă a conţinuturilor educaţionale. Ea permite personalităţii să-şi 
stabilească nu doar direcţia, dar şi metodele de realizare a diferitelor forme ale 
activităţii de învăţare, să-şi antreneze în acest proces sfera afectiv-volitivă a per-
sonalităţii. În acelaşi timp, motivaţia poate fi şi efectul activităţii de învăţare. Cu-
noaşterea rezultatelor activităţii de învăţare, satisfacţia de a fi învăţat şi satisfacţia 
în procesul învăţării susţin eforturile formabilului de a învăţa.

Analiza literaturii în domeniul motivaţiei denotă o anumită convergenţă a 
opiniilor savanţilor asupra structurii sistemice a motivaţiei învăţării, caracterizată 
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prin direcţionalitate, constanţă şi dinamism (Markova, Iliin, Nemov) şi diversi-
tatea opiniilor privind componentele structurale ale motivaţiei învăţării. Astfel, 
A.K. Markova, T.A. Matis, A.B. Orlov includ în sfera motivaţională a subiectului 
învăţării scopurile, emoţiile, capacitatea de a învăţa, motivele. K.G. Krecetnikov 
consideră scopurile, valorile şi motivele drept factori constituanţi ai activităţii de 
învăţare. Paul Diel conferă valorilor-ghid rol determinant în activitatea de educa-
re şi reeducare, considerându-le „motive ale acţiunii” de origine transcedentală. 
James Robbins Kidd insistă asupra rolului determinant al intereselor şi atitudi-
nilor în structura motivaţională a adulţilor, examinată în raport cu activitatea de 
învăţare. 

În general, „...motivaţia învăţării se formează dintr-un şir de declanşatori, 
care se modifică şi interacţionează permanent (nevoi, sensul învăţării, motive, 
scopuri, emoţii şi interese). De aceea, formarea motivaţiei învâţării nu constituie, 
pur şi simplu, amplificarea atitudinii pozitive sau negative faţă de învăţare, dar 
complicarea structurii sferei motivaţionale aflate în spatele acestui proces, a de-
clanşatorilor incluşi în sfera motivaţională, apariţia unor relaţii noi, mai comple-
xe, uneori chiar contradictorii între aceşti declanşatori. 

Astfel, în procesul analizei motivaţiei învăţării este necesar cel puţin de a:
stabili declanşatorul (motivul) dominant (A.K. Markova); - 
lua în considerare structura motivaţională a personalităţii în ansamblu - 
(A.K.Markova);
clasifica „motivele” (cauzele concrete ale implicării subiecţilor în activi-- 
tatea de învăţare);
corela „motivele” cu blocurile motivului şi stadiile procesului motivaţio-- 
nal ce iau în considerare vârsta şi genul formabilului, situaţia familială, 
provenienţa socială, alţi factori (Iliin).

Deoarece procesul de formare a motivului (motivaţia) este legat de antre-
narea mai multor factori de personalitate, constituiţi treptat, pe măsura dezvol-
tării personalităţii, la fiecare etapă de vârstă se manifestă anumite particularităţi 
ale motivaţiei şi ale structurii motivului. Iliin constată că modificările structu-
rale şi de conţinut ale motivelor în funcţie de vârstă se rezumă la următoarele 
(apud [13]):

Pe măsura dezvoltării personalităţii apar formaţiuni psihologice noi, care 1. 
dau complexitate atât procesului motivaţional, cât şi structurii motivului, 
lărgind componenţa factorilor constituanţi ai motivului;
Se dezvoltă componentele anterioare ale motivului: se dezvoltă nivelul 2. 
de autoevaluare, creşte paleta intereselor, nivelul de moralitate;
Caracterul liniar al formaţiunilor psihice, declanşatoare de acţiuni, este 3. 
substituit de ierarhizarea şi sistemicitatea lor;
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Se produce schimbarea periodică a nevoilor dominante, valorilor, idealu-4. 
rilor şi a altor motivatori şi în legătură cu aceasta se modifică tendinţele 
personalităţii în diferite perioade de vârstă; astfel, odată cu vârsta, moti-
vele sociale încep a deţine un loc dominant în viaţa omului;
Creşte gradul de conştientizare a structurii motivului, propriul compor-5. 
tament este conştientizat ca intrinsec determinat şi nu doar ca un răspuns 
„reactiv” la declanşatori de origine extrinsecă;
Cu vârsta se măreşte numărul cazurilor de blocare a declanşatorilor de 6. 
trebuinţe (dorinţe), adică devin mai frecvente motivele „negative”;
Creşte numărul de orientări motivaţionale.7. 

Pentru a stabili ce îi motivează pe adulţi să se angajeze în eforturi noi de 
învăţare, deşi acest lucru nu li se impune imperios, Adrian Neculau recurge la re-
zultatele unei anchete, efectuate pe un eşantion de 12.000 de subiecţi din diferite 
ţări, realizată de Boshier şi Collins în 1983. Sondajul a condus la identificarea a 
şase factori motivanţi (apud [23]):

Nevoia de a stabili noi contacte sociale, de a intra în relaţii cu alţii, de 1. 
a-şi asigura un statut favorabil, de a străluci social;
Dorinţa de a progresa social;2. 
Aspiraţia de a evada din rutină, de a schimba idei, de a se distra, de a 3. 
accede la ocupaţii interesante;
Năzuinţa de a-şi argumenta calificarea, de a desfăşura activităţi utile 4. 
pentru comunitate;
Dorinţa de a răspunde favorabil unor aşteptări sociale formulate de supe-5. 
riori ierarhici, consilieri, prieteni, asociaţii profesionale;
Interesul personal, curiozitatea, nevoia de a-și lărgi orizontul profesio-6. 
nal.

Cercetătorul generalizează aceste motive drept aspiraţii de autodepăşire ce 
se construiesc socioafectiv în funcţie de contextul social şi politic, de tradiţii 
şi practicile sociale. Iar trăsătura cea mai evidentă a învăţării la adulţi este res-
ponsabilitatea cu care ei caută să însuşească cunoştinţe şi deprinderi. Condiţia 
psihosocială a învăţării la vârstele adulte rezidă în nevoia / dorinţa / aspiraţia / 
năzuinţa / interesul subiectului de a-şi schimba statusul ca profesionist, membru 
al familiei sau al unor microgrupuri. Dacă nici munca profesională, nici activi-
tatea socială, nici situaţia familială nu-i determină această condiţie psihologică, 
atunci foarte greu îl poţi convinge să înveţe.

Reieşind din cele menţionate, deosebim două niveluri de analiză a motiva-
ţiei: analiza psihologică a nevoilor şi analiza motivelor, şi distingem două seg-
mente ale procesului motivaţional: unul energizant şi dinamogen, altul orientativ 
şi direcţional. 
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Cercetătoarea A.K. Markova propune următoarea clasificare a motivelor în-
văţării: 

Fig.6. Clasificarea motivelor învăţării (A.K. Markova).

Asupra motivaţiei învăţării la vârstele adulte influenţează factori psiholo-
gici, sociali şi andragogici.

Fig.7. Factorii motivării adulţilor pentru învăţare.

Motivaţia adulţilor pentru învăţare se formează pe parcursul întregii vieţi 
în virtutea legităţilor dezvoltării persoanei, a etapelor ontologice şi a proceselor 
psihosociale de formare a motivelor activităţii umane, inclusiv a activităţii de 
învăţare. Iar structura motivaţiei în situaţii pedagogice include, în acelaşi timp, 
factori actualizaţi şi latenţi (Rozenfeld). 
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3. Aspiraţia de a evada din rutină, de a schimba idei, de a se distra, de a accede la ocupaţii 

interesante; 

4. Năzuinţa de a-şi argumenta calificarea, de a desfăşura activităţi utile pentru comunitate; 

5. Dorinţa de a răspunde favorabil unor aşteptări sociale formulate de superiori ierarhici, 

consilieri, prieteni, asociaţii profesionale; 

6. Interesul personal, curiozitatea, nevoia de a-și lărgi orizontul profesional. 

Cercetătorul generalizează aceste motive drept aspiraţii de autodepăşire ce se construiesc 

socioafectiv în funcţie de contextul social şi politic, de tradiţii şi practicile sociale. Iar trăsătura cea 

mai evidentă a învăţării la adulţi este responsabilitatea cu care ei caută să însuşească cunoştinţe şi 

deprinderi. Condiţia psihosocială a învăţării la vârstele adulte rezidă în nevoia / dorinţa / aspiraţia / 

năzuinţa / interesul subiectului de a-şi schimba statusul ca profesionist, membru al familiei sau al 

unor microgrupuri. Dacă nici munca profesională, nici activitatea socială, nici situaţia familială nu-i 

determină această condiţie psihologică, atunci foarte greu îl poţi convinge să înveţe. 

Reieşind din cele menţionate, deosebim două niveluri de analiză a motivaţiei: analiza 

psihologică a nevoilor şi analiza motivelor, şi distingem două segmente ale procesului motivaţional: 

unul energizant şi dinamogen, altul orientativ şi direcţional.  

Cercetătoarea A.S. Markova propune următoarea clasificare a motivelor învăţării:                

 
Fig. 6. Clasificarea motivelor învăţării (A.S. Markova) 

Asupra motivaţiei învăţării la vârstele adulte influenţează factori psihologici, sociali şi 

andgagogici. 
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Fig. 7. Factorii motivării  adulţilor pentru învăţare 

Motivaţia adulţilor pentru învăţare se formează pe parcursul întregii vieţi în virtutea legităţilor 

dezvoltării persoanei, a etapelor ontologice şi a proceselor psihosociale de formare a motivelor 

activităţii umane, inclusiv a activităţii de învăţare. Iar structura motivaţiei în situaţii pedagogice 

include, în acelaşi timp, factori actualizaţi şi latenţi (Rozenfeld).  

Sarcini de învăţare: 

1. Explicaţi esenţa motivaţiei învăţării la vârstele adulte. 

2. Identificați propriile motive de învăţare. 

 

6. Învăţarea bazată pe experienţă 

Învăţarea experienţială este procesul prin care cunoaşterea este creată prin experienţa directă,  

este definită ca învăţare prin reflecţie asupra celor experimentate. Teoria învăţării experienţiale a 

fost consacrată conceptual de către David Kolb, în 1984 

Teoria învăţării experienţiale este o viziune fundamental diferită asupra procesului de învăţare 

faţă de teoriile clasice care plasează individul într-o ipostază pasivă, ca receptor de informaţie.  

Învățarea experientială este reprezentată sub forma unui ciclu, în cadrul căruia se trece prin 

cele 4 etape – Experiență/ Explorare, Observare și reflecție, Formarea conceptelor, Implicare activă, 

la care Wow Lab adauga o etapa suplimentară: „Inovaţie în utilizarea conceptelor”, dedicată 

stimulării imaginaţiei şi a gândirii creative. 
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motivaţiei învăţării: 

nevoia, homeostatic 

determinată, interesul-

atitudine 
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succesul personal, 
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Factori andragogici: procesele, metodele, 

mijloacele care determină activitatea cognitivă 

productivă a personalităţii 
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Sarcini de învăţare:
1. Explicaţi esenţa motivaţiei învăţării la vârstele adulte.
2. Identificați propriile motive de învăţare.

6. Învăţarea bazată pe experienţă

Învăţarea experienţială este procesul prin care cunoaşterea este creată prin 
experienţa directă; este definită ca învăţare prin reflecţie asupra celor experimen-
tate. Teoria învăţării experienţiale a fost consacrată conceptual de către David 
Kolb, în 1984.

Teoria învăţării experienţiale este o viziune fundamental diferită asupra pro-
cesului de învăţare faţă de teoriile clasice care plasează individul într-o ipostază 
pasivă, ca receptor de informaţie. 

Învățarea experiențială este reprezentată sub forma unui ciclu, în cadrul că-
ruia se trece prin cele 4 etape – Experiență/ Explorare, Observare și reflecție, 
Formarea conceptelor, Implicare activă, la care Wow Lab adaugă o etapă supli-
mentară: „Inovaţie în utilizarea conceptelor”, dedicată stimulării imaginaţiei şi a 
gândirii creative.

Tabelul 4 
Etapele Ciclului Kolbe al învăţării

etapa experienţei/ explorării
Constă în alegerea de către formator a celei mai potrivite activităţi, care atinge cel 
mai bine obiectivul urmărit formulat în urma înţelegerii nevoilor reale de învăţare ale 
grupului. 
Rolul formatorului este de a creea cadrul propice şi de a facilita, prin întrebările adre-
sate participanţilor, accesul conştient la experienţa propriu-zisă. 

etapa Reflectării asupra experienţei
În această fază, participanţii extrag informaţiile generate în etapa 1, împărtăşind idei 
şi reacţii. Ei vor utiliza aceste informaţii în faza următoare, pentru a dezvolta chei ale 
învăţării subiectului abordat, dar mai întâi au nevoie să exploreze experienţa, prin ob-
servare, reflecţie. Rolul formatorului este de a se asigura că aspecte importante legate 
de experienţă nu sunt ignorate. 

etapa Generalizării experienţei/ conceptualizării
În această etapă, participanţii au nevoie să interpreteze ceea ce s-a discutat în faza 2, cu 
scopul de a determina care sunt lecţiile învăţate. 
Participantul va internaliza mai bine noutăţile învăţate dacă membrii grupului vor iden-
tifica răspunsuri pentru ei înşişi, formatorul ajutând la formularea concluziilor corecte 
în legătură cu subiectul. 
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etapa experimentării conştiente
Pentru ca participantul să simtă că sesiunea a avut nişte semnificaţii, e necesar să rapor-
teze ceea ce a învăţat /noile cunoştinţe la propriile situaţii de viaţă.
În timpul fazei 4, participantul face conexiuni între situaţiile create în atelierul de for-
mare şi situaţiile din lumea reală.

Cele patru elemente sunt esența unei spirale de învăţare, care poate porni 
din orice punct, dar care de obicei începe cu Experienţa concretă. Dimensiunile 
ciclului corespund cu unul dintre cele patru tipuri de învăţare:

Simţind (experienţa concretă) – perceperea informaţiei. Această dimensiune 
reprezintă o învăţare care se axează pe judecăţi bazate pe experienţa proprie. 
Persoanele care preferă acest stil de învăţare găsesc că metodele teoretice nu le 
ajută şi preferă să trateze fiecare caz ca pe un caz unic. Ele învaţă cel mai bine din 
exemple specifice în care se pot implica. Aceste persoane tind să creeze relaţii cu 
colegii, nu cu autoritatea (sunt orientate către persoane, vor să se împace cu toata 
lumea, nu le place să fie conduse). Lecturile teoretice nu le ajută foarte mult, pe 
când munca în echipă şi feedback-ul din partea colegilor le ajută să atingă succe-
sul. Activităţile planificate ar trebui să aplice aptitudinile învăţate.

Privind (observare reflectivă) – reflectă cum va avea impact asupra unor as-
pecte ale vieţii noastre. Aceşti indivizi se bazează foarte mult pe o atentă observa-
re pentru a putea emite judecăţi. Ei preferă situaţiile de învăţare de genul prelege-
rilor care le permit rolul de observatori obiectivi şi imparţiali. Aceşti indivizi tind 
să fie introvertiţi. Prelegerile sunt de ajutor pentru ei (folosesc auzul şi văzul). 
Acest gen de învăţare vrea ca instructorul să asigure o interpretare din partea unui 
expert. Ei caută un instructor care să fie atât ghid, cât şi coordonatorul sarcinii. 
Aceşti indivizi vor ca performanţele lor să fie măsurate prin criterii externe.

Gândind (generalizare abstractizată sau conceptualizare) – compară cum se 
potriveşte experienţelor proprii. Aceşti indivizi tind să fie orientaţi către lucruri 
şi simboluri şi mai puţin către alţi oameni. Ei învaţă cel mai bine într-un mediu 
direcţionat de către o autoritate, într-un mediu de învăţare impersonal, în care 
prevalează teoria şi analiza sistematică. Sunt frustraţi şi obţin foarte puţine din 
„învăţarea prin descoperire” nestructurată, de genul exerciţiilor sau simulărilor. 
Studiile de caz, lecturile teoretice îi ajută, însă nu multe altele.

Făcând (testarea în noi situaţii sau Experimentarea activă) – gândire a mo-
dului în care noile informaţii pot arăta noi moduri de a acţiona. Aceşti indivizi 
învaţă cel mai bine atunci când se pot implica în proiecte, teme de acasă sau dis-
cuţii în grup. Nu le plac situaţiile de învăţare pasive, de genul prelegerilor. Ei tind 
să fie extrovertiţi. Acest tip de indivizi vor să atingă totul (la propriu sau chiar la 
figurat). Rezolvarea problemelor, discuţii în grupuri mici sau jocuri, feedback din 
partea colegilor şi munca pe cont propriu îi pot ajuta foarte mult să înveţe.
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Aşadar, acest tip de învăţare – învăţarea prin experienţă/ învăţarea experien-
ţială – este relevant prin faptul că nu este important ceea ce cunoşti, sau acele 
informaţii deţinute, ci importante sunt acele lucruri ce sunt realizate de către 
oameni. Ceea ce a fost utilizat la crearea lucrurilor este clar vizibil şi uşor de 
implementat în cadrul altor proiecte şi idei. În cazul modelării unui lucru, nu este 
îndeajuns să indici individului ce să realizeze, ci este important să arăţi cum sau 
ce trebuie de îndeplinit ca acel lucru ca produs finit să fie util, sau de realizat ceva 
şi mai bun, ca şi context.

Învăţarea bazată pe experienţa anterioară face parte din orientările umaniste 
în psihologie şi orientările învăţării dinamice: Învăţare-Memorare-Reproducere-
Producere:

Învăţăm:

10% din ceea ce citim
20% din ceea ce auzim
30% din ceea ce vedem
50% din ceea ce vedem şi auzim
70% din ceea ce spunem/reproducem
90% din ceea ce facem/producem

Sarcini de învăţare:
1.   Descrieţi succint două practici de educaţie a adulţilor din localitatea 

dumneavoastră.
2.   Exemplificaţi, în baza propriei experienţe de învăţare, fiecare etapă a Ciclu-

lui învăţării experienţiale (Kolbe). 

7. Raţionalismul şi umanismul în educaţia adulţilor

Raţionalismul şi Umanismul sunt doctrine filosofice clasice, de rând cu 
Empirismul. Mai întâi artele, apoi educaţia au preluat parte din conceptele doc-
trinare ale acestor curente. Potrivit Schemei Teoriilor Învăţării, prezentate an-
terior, Raţionalismul şi Umanismul ca teorii ale învăţării la adulţi se regăsesc 
cronologic între perioada dezvoltării teoriilor cognitiviste şi a teoriilor con-
structiviste ale învăţării. Raţionalismul şi Umanismul n-au statut de paradigme 
ale învăţării şi sunt plasate pe o axă comparativă cu învăţarea prin experienţă 
şi cu învăţarea transformativă, marcate de un pronuntat caracter empiric. Or, 
Empirismul ca doctrină filosofică se află în polemică cu Raţionalismul şi Idea-
lismul sau Umanismul. 
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Raţionalismul se evidenţiază prin accentul pe care îl pune pe capacitatea 
înnăscută a raţiunii umane de a cunoaşte adevărul, iar ceea ce poate fi cunoscut 
sau demonstrat este adevărat. Raţionalismul propune gândirea în procesul de 
cunoaştere, aderă la un aspect aprioric al acestei cunoaşteri şi argumentează în 
favoarea ideilor înnăscute, adică mintea nu este o tabula rasa, cum ar afimă em-
piriştii / behavioriştii.

Raţionalismul – raţiunea, gândirea este singura sursă a cunoştinţelor adevă-
rate; cunoaşterea se concretizează într-un sistem deductiv.

Reprezentanţii de seamă ai teortiei raţionaliste a învăţării sunt Avram Noam 
Chomsky și Sir Karl Raimund Popper.

Tezele de bază ale raţionalismului:
a)  Realitatea poate fi analizată raţional (matematic).
b)  Există principii sau idei înnăscute, independente de experienţă, care sunt 

cunoscute din naştere, fără de care n-ar exista cunoaşterea, demonstraţi-
ile şi dovezile.

c)  Adevărul este derivat prin deducţie din principii evidente numite axiome 
şi care sunt nedemonstrabile logic.

d)  Pretenţia certitudinii raţionale în argumentele pentru existenţa lui Dum-
nezeu au avut-o toţi raţionaliştii, chiar dacă concluziile la care au ajuns 
au fost diferite.

e)  Ceea ce este inevitabil din punct de vedere raţional este real.
Deficienţele metodologiei raţionaliste:
a)  Trecerea nevalabilă de la gând la realitate, de la posibil la real. Când 

un lucru poate fi conceput, înseamnă că el e posibil, nu real cu necesitate. 
Logica nu determină existenţa.

b)  Ceea ce este inevitabil din punct de vedere raţional nu este neapă-
rat real. Argumentul ontologic ca atare nu dovedeşte faptul că ceva 
există în mod necesar, ci doar că ceva există în mod incontestabil. Eu, 
ca persoană, exist incontestbil, nu în mod necesar– se putea foarte bine 
să nu exist. La fel este posibil din punct de vedere logic ca Dumnezeu 
să nu existe.

c)  Raţionalismul nu reuşeşte să demonstreze că principiile sale prima-
re sunt necesare din punct de vedere raţional. De fapt, nici nu există o 
modalitate strict raţională de a dovedi raţionalul; prin urmare, nu putem 
afirma că este iraţional să negi principiile primare ale raţionalismului.

Noam Chomsky (1924), lingivst americam şi profesor emerit în cadrul 
Instititului de Tehnologie din Massachusetts.
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Pe linia rationalismului modern, Noam Chomsky introduce în psihologie 
ideea unei abilităţi înnascute de învățare a limbii, împotriva opiniilor behavio-
riste dominante cu privire la această problemă. Avem înnascută o gramatică uni-
versală capabilă să absoarbă detaliile oricarei limbi naturale, materne, la o vârstă 
potrivită. 

Însuşirea limbajului nu se reduce la învățare, la contactul cu respectivul ca-
dru lingvistic; competenţa lingvistică nu este produsul învăţării. Pentru a întări 
această idee, Chomsky propune conceptul de „creștere”: Termenul „învăţare” 
este în realitate unul foarte înşelător. Cunoasterea limbajului creşte în mintea 
unei persoane puse într-o comunitate lingvistică”. 

Raţionaliştii susţin că atât în dezvoltarea organismului, cât şi în dezvoltarea 
minţii avem de-a face cu o creştere, cu etape programate genetic, ce se desfășoară 
sub influenţa parţială a mediului. În fond, de ce organismul ar crește, iar mintea 
ar învăța?

Teoria cercetătorului american a provocat reacţii virulente în rândul oameni-
lor de ştiintă şi al filosofilor. La fel ca în cazul introspecţionismului, raţionalistul 
are enunţuri ce nu pot fi verificate empiric (asa cum se procedează de obicei în 
ştiință), mai ales cele cu privire la ceea ce este înnăscut. În plus, din punct de 
vedere psihologic, teoria raţionalistă (nativistă) ar putea fi redusă chiar la un be-
haviorism mai moderat care acceptă că există condiții înnascute ce fac posibilă 
intervenţia mediului, ce fac posibilă învaţarea.

Concepția lui N.Chomsky a fost criticată în anii ‘70 de Jean Piaget. 
Umanismul este o poziţie filosofică, care pune omul şi valorile umane mai 

presus de orice, orientându-se în special asupra omului ca individ. Umanismul 
implică un devotament pentru căutarea adevărului şi moralităţii prin mijloace 
umane, în sprijinul intereselor umane. 

Reprezentanţi ai treoriei umaniste: Abraham H. Maslow şi Carl R. Rogers, 
Charlotte Buhler, J. Cohen, A. de Peretti.

În centrul psihologiei umaniste se situează omul şi problematica sa umană, 
viaţa sa personală şi relaţională presărată cu nimiciurile cotidiene sau cu marile 
ei drame, ipostazele devenirii şi autoconstrucţiei omului şi experienţei sale, atitu-
dinea activă a omului faţă de propria sa existenţă. Toate acestea completează ten-
dinţa de cunoaștere şi înţelegere a omului, pentru a deveni o fiinţă mai acţională 
în vederea depăşirii dificultăţilor cu care se confruntă.

Carl R. Rogers (1902-1987), unul dintre cei mai influenţi psihologi din 
istorie, autor al teoriei libertăţii de a învăţa (Freedom to Learn (1969)).
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Principiile teoriei lui Rogers: omul are o potenţialitate naturală de a învăţa; 
învăţarea cu sens este una relevantă în raport cu nevoile şi scopurile formabili-
lui; învăţarea care implică o schimbare în organizarea Eu-lui întâmpină rezis-
tenţă, deoarece este percepută ca o ameninţare pentru individ, când ameninţări-
le externe (note, etichetări) sunt minime, se învaţă mai uşor; testarea obiectivă 
a rezultatelor trebuie făcută fără lezarea imaginii de sine; învăţarea cu sens se 
produce mai uşor atunci când elevul face ceva şi când participă responsabil la 
procesul de învăţare; cea mai bună învăţare este cea concepută din proprie ini-
ţiativă; independenţa şi creativitatea se manifestă atunci când evaluarea făcută 
de ceilalţi trece pe plan secund; este foarte important să înveţi cum să înveţi.

Conform teoriilor umaniste asupra învăţării, scopul final al educaţiei con-
stă în pregătirea formabilului să înveţe independent, fără ajutorul celor din jur, 
în dezvoltarea capacităţilor şi tehnicilor de învăţare.

Potrivit lui Rogers, există două tipuri de învăţare:
învăţarea cognitivă: prin fixarea anumitor asociaţii, precum copilul în-	
vaţă prin asociaţii literele şi restul informaţiei, apoi parcurge înţelesul 
regulilor;
învăţarea empirică sau semnificativă: tip de învăţare experenţială, prin 	
care înţelegerea are loc prin descoperire, iar în final selecţia informaţiei 
necesare are loc prin: „Asta îmi doresc şi de asta am nevoie”. 

Influenţa lui Rogers în plan educaţional a revoluţionat relaţiile profesor - 
elev prin crearea unui climat lipsit de prescripţie şi coerciţie, în care elevii sunt 
stimulaţi şi încurajaţi să-şi exprime propriile opţiuni, să-şi dezvolte spontanei-
tatea şi creativitatea, să-şi actualizeze personalitatea.

Sarcini de învăţare:
Argumentaţi polemicile conceptuale între curentele Raţionalist şi Umanist 1. 
ale învăţării.
Identificaţi şi construiţi conexiuni între concepţiile teoretice ale reprezentan-2. 
ţilor de seamă ale curentelor Raţionalist şi Umanist.
Specificaţi trasăturile caracteristice ale practicilor educaţionale conform 3. 
abordărilor raţionaliste şi umaniste.
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8. Constructivismul şi socioconstructivismul în educaţia 
adulţilor

Constructivismul reprezintă una dintre cele trei mari paradigme ale învă-
ţării alături de behaviorism şi cognitivism. Dintre modelele existente, cel mai 
deschis spiritului secolului al XXI-lea şi mai promovat de didactica postmodernă 
este modelul învăţării constructiviste. Cu rădăcini adânci în psihologia cognitivă, 
acest model este cu centrare pe formabil.

Constructivismul recunoaşte (ca şi cognitivismul) că învăţarea este o ac-
tivitate mentală. Pentru constructivişti, nu există o realitate externă obiectivă, 
realitatea existând doar în mintea indivizilor. Învăţarea este, deci, un proces activ 
de construire a acestei realităţi. 

Scopul educaţiei constructiviste: Nu oferim răspunsuri, dar căutam meto-
de de obţinere a răspunsurilor.

Strategia didactică constructivistă: Nu dai peşte, ci înveţi a prinde peşte.

Constructivism – curent artistic apărut după Primul Război Mondial, care 
concepe realitatea într-o viziune de forme geometrice (uneori abstracţioniste) 
şi care luptă pentru puritatea şi simplitatea liniilor. 

Reprezentanți notorii ai curentului constructivist: Piaget; Dewey, Lev Vygot-
sky, Albert Bandura.

Elemente definitorii ale modelului constructivist al învățarii:
constructivismul consideră învăţarea ca pe o construcţie proprie; - 
formabilii învaţă prin implicare şi participare directă, interactivă, nu doar - 
de la profesor; 
formabilii influenţează ei înşişi comportamentul şi dispoziţia formatorului; - 
evenimentul educațional (modul, seminar, training, lecţie) este o punere - 
în scenă, în care fiecare joacă câte un rol, în care formabilii învaţă mult 
unii de la alţii;
se observă de multe ori ceea ce se numeşte „efectul de fluture”: o ex-- 
clamaţie, o propoziţie care întrerupe discuţia modifică radical cursul 
acesteia, atmosfera şi modul de desfăşurare în continuare a activităţii 
(H.Siebert, 2001); 
profesorul/învăţătorul/formatorul nu este considerat expert şi organiza-- 
tor al proceselor de învăţare, ci este chiar parte a acestor procese, parte a 
sistemului de instruire; 
profesorul/învăţătorul/formatorul are el însuşi rol de cursant şi de obser-- 
vator; 
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ştiinţa profesorului/învăţătorului/formatorului este o ofertă, este una din-- 
tre resursele în obţinerea de cunoştinţe; 
formatorul pune formabilii în centrul unor experienţe de învăţare care - 
favorizează gândirea, acţiunea independentă, participarea activă la pro-
cesul de construire a cunoaşterii; 
formatorul poate stimula formabilii să se îndoiască de lucrurile „indis-- 
cutabile”; 
formarea încurajează dezvoltarea gândirii transversale; - 
învăţarea este considerată o deschidere de noi posibilităţi. Nu există doar - 
o soluţie corectă, ci mai multe soluţii posibile şi temporare (Siebert, 
2001); 
scopul muncii de formare este stimularea curiozităţii; - 
sunt create situaţii stimulatoare care să genereze curiozitate şi motivaţie - 
intrinsecă; 
calitatea „punerii în scenă” depinde de mai mulţi factori: momentul în - 
care se desfăşoară cursul, condiţiile ambientale, amenajarea spaţiului 
etc.; 
cursanţilor li se lasă timp pentru pauze de gândire şi de relaxare; - 
tema şi materia de predare nu sunt identice cu un anumit conţinut al în-- 
văţării;
conţinuturile sunt constructele elevilor: ei atribuie unei teme o semnifi-- 
caţie, leagă această temă cu alte conţinuturi ale memoriei;
în timpul orelor, formatorii au datoria de a pune la dispoziţia elevilor - 
contexte; 
metodele şi principiile predării constructiviste sprijină învăţarea autono-- 
mă, activă, situaţională. 

Invățarea constructivistă: 
Realitatea este construită de fiecare individ, care îi dă o semnificaţie uni-- 

că, pornind de la propriile experienţe.
Formabilul nu transferă pur şi simplu cunoştinţele provenind din lumea - 

externă în memoria sa, ci construieşte propriile interpretări ale lumii, pornind de 
la interacţiunile sale cu aceasta. Cunoaşterea este deschisă negocierii şi, în acest 
sens, contextul social joacă un rol major în învăţare. 

Interacțiunea didactică constructivistă:
Pentru constructivişti, predarea nu constă în a transmite elevului semni-- 
ficaţiile unui alt individ care „ştie”. 
Predarea constă în a pune semnificaţiile elevului la încercare.- 
 O viziune constructivistă a educaţiei valorizează pedagogia activă şi nondi-- 
rectivă, favorizând contextul real de învăţare, susţinerea elevului mai degra-
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bă decât intervenţia, descoperirea dirijată, încurajarea explorării unor punc-
te de vedere diferite, învăţarea colaborativă, abordarea prin proiect etc. 
 Formatorul are un rol proactiv, pentru că el este decidentul în demersul - 
său de construire a cunoştinţelor, însoţit şi susţinut de profesor, care are 
sarcina de a-i oferi un mediu de învăţare bogat şi stimulant.

Continuum teoretic al învăţării: 
În pofida diferenţelor de ordin filosofic, cognitivismul şi constructivis-- 
mul oferă o viziune educativă care cuprinde multe similitudini.
 După Jonassen (1991), Newby şi Ertmer (1993), behaviorismul, cogni-- 
tivismul şi constructivismul pot fi situate pe o serie de continuum-uri şi 
nu pe poziţii tranşante.
 Actualmente, modelul educativ cel mai realist se situează undeva între - 
cognitivism şi constructivism (Jonassen, 1991), ceea ce nu impiedică, în-
tr-o anumită situaţie, abordarea behavioristă. De cele mai multe ori, natura 
şi contextul de învăţare determină privilegierea unei anumite abordări.

Lev Vygotsky (1896-1934), psihopedagog cu renume mondial, autorul teo-
riei ZPD (Zona Proximei Dezvoltări) şi al teoriei socioculturale a învăţării.

Zona de dezvoltare proximală: Conform lui Vygotsky, zona de dezvoltare 
proximală este „distanţa dintre nivelul de dezvoltare acţională, aşa cum este de-
terminat prin rezolvarea independentă de probleme şi nivelul dezvoltării poten-
ţiale, aşa cum este determinat prin rezolvarea de probleme sub îndrumarea unui 
mentor, tutore sau în colaborare cu colegi”. Învăţarea se realizează prin modele 
şi în contextul social. Ea acoperă „distanţa” dintre ceea ce este cineva şi ceea ce 
vrea să devină sub medierea socialului. 

Teoria socioculturală: Lev Vygotsky sugerează că dezvoltarea umană re-
zultă dintr-o interacţiune dinamică între indivizi şi societate. Aceste interacţiuni 
pot fi prefigurative (în care valorile culturale se transmit copiilor de către adulţi), 
configurative (în care învăţarea culturală se efectuează, în esenţă, în grupurile de 
similitudine/ de egali, copiii şi adulţii învaţă de la membrii generaţiei din care fac 
parte) şi postfigurative (adulţii învaţă de la generaţiile tinere) (Mead, 1970).

Activitatea psihică presupune o interacţiune cu mediul, prin intermediul lim-
bajului, elaborat social de înaintaşi, graţie căruia omul se transformă. Fiecare in-
divid îşi construieşte în mod individual propriile cunoştinţe, „umplând” distanţa 
dintre nivelul performanţei independente şi cel al performanţei asistate de grup 
sau profesor, formator. Graţie teoriei lui Vygotsky, s-au ameliorat teoriile beha-
vioriste (S-R), putându-se dezvolta speculaţiile legate de construirea învăţării şi 
de dezvoltarea personalităţii umane. 
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9. Învăţarea transformaţională

Conceptul învăţării transformative a fost introdus în domeniul educaţiei 
adulţilor în 1978 prin articolul intitulat Transformări Perspective (Perspective 
Transformation), publicat în ziarul american Adult Education Quarterly (Trimes-
trialul Educaţiei Adulţilor). Articolul a determinat recunoaşterea dimensiunii cri-
tice a învăţării la vârstele adulte, care ne permite să reevaluăm structura ipoteze-
lor şi aşteptărilor ce alcătuiesc cadrul gândirii, simţirii şi acţiunii. 

Învăţarea transformativă este definită ca un proces, prin care transformăm 
cadre de referință problematice (mentalități, obiceiuri ale minții, perspective 
ale înțelesului) – seturi de ipoteze şi aşteptări – pentru a le face mai cuprin-
zătoare, discriminatorii, deschise și capabile emoțional de a se schimba.

Baza cercetării conceptului a constat într-un studiu naţional comprehensiv 
despre reîntoarcerea femeilor în comunităţile colegiilor din Statele Unite, realizat 
de Jack Mezirow în anul 1978.

Jack Mezirow (1923–2014), profesor de Educaţie a Adulţilor la Colegiul 
Didactic, Universitatea Columbia din New York, a elaborat conceptul de în-
văţare transformativă în câteva scrieri şi a lucrat cu acesta în practică, în pro-
gramul de doctorat Studiu Independent al Ghidării Educaţiei Adultului (Adult 
Education Guided Independent Study AEGIS).

Cadrele de referinţă ale învăţării transformative sunt structurile de cultură 
şi limbă, cărora noi le atribuim înţelesuri coerente şi semnificative pentru experi-
enţa noastră. Ele delimitează percepția, cogniţia şi sentimentele prin anticiparea 
intenţiilor, convingerilor, aşteptarilor şi scopurilor noastre. Aceste idei precon-
cepute ne setează linia de acţiune.

Teoria învaţării transformative este o epistemiologie metacognitivă a raţio-
namentului evident (instrumental) şi a raţionomentului dialogic (comunicativ). 

Învăţarea transformativă este o dimensiune a adultului ce analizează un ar-
gument implicând validarea şi reformularea înțelesului unei structuri. Punctul de 
pornire în învăţarea transformativă este experienţa celui care învaţă.

Procesul învăţării transformative implică:
reflecţia critică asupra unei surse şi consecinţele unei ipoteze relevante •	
propriilor noastre ipoteze și ale celorlalți;
în învăţarea instrumentală determinarea veridicităţii unei ipoteze se face •	
utilizând metodele empirice de cercetare;
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în învățarea comunicativă se ajunge la mai multe convingeri justificate •	
prin participarea în mod liber şi pe deplin într-un discurs continuu;
acționând pe baza perspectivei transformative noi luăm o decizie ca mai •	
apoi să întâlnim alte perspective și astfel decizia iniţială necesită o re-
evaluare;
dobândirea unei stări de spirit – a fi critic în legătură cu propriile noastre •	
presupuneri dar şi cu ale celorlalţi.

Elementele-cheie ale învăţării transformative sunt: 
-  Acordarea de sens experienţei; 
-  Cadrele de referinţă ale individului;
-  Reflecţia critică; 
-  Dilema dezorientări: 

apare ca urmare a unui eveniment critic sau receptat ca fiind nou de 	
către individ; 
vizează comportamentul individului ca urmare a deschiderii la alter-	
native şi la a le pune în practică; 
implică depăşirea unui risc psihologic şi emoţional pentru a ajunge 	
la schimbare; 
este un proces raţional şi afectiv (implică atât cogniţia, cât şi emoţiile 	
individului); 
implică procesul de recadrare a experienţei (reframing); 	
perceperea suportului social (persoanele apropiate individului) face 	
mai uşoară tranziţia spre transformarea acţiunilor şi gândirii.

Procesul pe care un subiect îl parcurge şi, eventual, ajunge să fie transfor-
mat, este divizat de către Mezirow în zece faze: 

dilema dezorientativă; 1. 
autoexaminarea cu sentiment de vină şi ruşine; 2. 
evaluarea critică a propriilor viziuni; 3. 
recunoaşterea că şi alte persoane au trecut printr-o schimbare similară, 4. 
procesul fiind însoţit de nemulţumire de sine; 
explorarea opţiunilor pentru noi roluri şi acţiuni;5. 
planificarea unei serii de acţiuni; 6. 
achiziţionarea de valori şi dezvoltarea abilităţilor pentru implementarea 7. 
planurilor propuse; 
încercarea noilor roluri; 8. 
sporirea abilităţilor şi a încrederii în sine pentru exersarea noilor roluri;9. 
reintegrarea în viaţa proprie, în baza condiţiilor dictate de noua perspec-10. 
tivă.
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Restructurarea sau transformarea cadrelor de referinţă ale persoanelor pen-
tru a se adapta mai eficient la realitatea concretă a vieţii profesionale şi/sau per-
sonale este posibilă, deoarece învăţarea transformativă are la bază: reflecţia cri-
tică asupra credinţelor noastre şi ale celorlalţi; utilizarea metodelor de cercetare 
empirică pentru aflarea adevărului; participarea liberă şi responsabilă la dezbateri 
printr-un discurs bine informat; acţiunea din perspectiva transformată; validarea 
perspectivei trasformative prin angajarea în acţiuni/discursuri în conformitate cu 
noua perspectivă. Dintre acestea, două elemente sunt de o importanţă deosebită, 
după cum subliniază autorul teoriei: „reflecţia sau autoreflecţia critică asupra 
asumpţiilor – evaluarea critică a surselor, naturii şi consecinţelor habitudinilor 
noastre mentale şi (….) participarea liberă şi totală la discursul dialectic pentru a 
valida cea mai bună argumentare reflexivă” [19]. 

Sarcini de învăţare:
Analizaţi cele zece faze ale procesului pe care îl parcurge subiectul în procesul 1. 
transformării sale. (Mezirow)
Propuneţi metode de învăţare la vâstele adulte, aplicate în cadrul învăţării 2. 
transformative.

10. Practici ale educaţiei adulţilor 

Statutul educaţiei adulţilor a fost mereu reconsiderat, inclusiv din perspec-
tiva relaţiei dintre fundamentarea teoretică şi exerciţiul practic al domeniului. 
Deseori, educaţia adulţilor este considerată doar un „spaţiu” al praxisului socioe-
ducaţional, fiind atribuită educaţiei informale şi celei nonformale. 

Una dintre definiţiile educaţiei adulţilor, oferită de Declaraţia de la Hamburg 
cu privire la educaţia adulţilor (Hamburg, 1997), „captează” ca aspect important 
relaţia dintre practică şi teorie în educaţia adulţilor: 

Educaţia adulţilor include totalitatea proceselor în dezvoltare ale învăţării 
formale şi de altă natură cu ajutorul cărora oamenii, consideraţi adulţi, în 
spiritul societăţii în care trăiesc, îşi dezvoltă capacităţile, îşi îmbogăţesc cu-
noştinţele şi îşi perfecţionează calificarea tehnică şi profesională sau le apli-
că în alt mod pentru folos personal şi social. Educaţia adulţilor include for-
mele învăţământului formal, continuu, nonformal, informal şi întreg spectrul 
educaţiei neoficiale şi complementare, existent în societatea educaţională 
polivalentă, în care sunt recunoscute abordările axate pe teorie şi practică.
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Praxiologia educaţiei adulţilor este diversă, acumulată în timp şi specificată 
pe măsura evoluţiei socioeconomice. Astăzi, putem distinge experienţa tradiţio-
nală şi modernă a educaţiei adulţilor, practici europene ale educaţiei adulţilor, 
experienţe locale, sectoriale, naţionale ale educaţiei adulţilor, practici instituţio-
nalizate ale educaţiei adulţilor, uzanţe ale educaţiei adulţilor în universităţi etc. 
Au fost trasate chiar şi creionări ale unor „portrete” ale educaţiei adulţilor: Portret 
al educației adulţilor în România (2003), Educaţia europeană a adulţilor în afara 
UE (2010). 

Sintetizarea practicii naţionale a educaţiei adulţilor se realizeză în baza ur-
mătorilor indicatori:

Politici educaţionale, legislaţie, finanţare;- 
Gestionarea procesului de educaţie pentru adulţi;- 
Prestatorii de servicii educaţionale/Tipuri de cursuri şi certificarea lor;- 
Nevoile de formare şi participare;- 
Cercetarea şi formarea specialiştilor în domeniu;- 
Cooperarea internaţională;- 
Provocările de viitor.- 

Potrivit prevederilor Codului educaţiei (2014), formarea continuă a adulţilor 
în Republica Moldova include: 

educaţia generală, prin care se asigură dezvoltarea generală a adulţilor a) 
sub aspect cultural, socioeconomic, tehnologic, ecologic;
formarea profesională continuă, prin care se înţelege orice proces de in-b) 
struire în cadrul căruia un salariat, având deja o calificare ori o profesie, 
îşi completează competenţele profesionale prin aprofundarea cunoştinţe-
lor în domeniul specialităţii de bază sau prin deprinderea unor noi meto-
de sau procedee aplicate în cadrul specialităţii respective.

Formarea generală a adulţilor este realizată, în special, de către organizaţi-
ile nonguvernamentale, prin instrumentele educaţiei nonformale. Una dintre or-
ganizaţiile de reper în domeniul educaţiei generale a adulţilor în Moldova este 
Reprezentanţa DVV International în Moldova, care funcţionează din anul 2011 şi 
oferă suport centrelor comunitare locale în desfăşurarea activităţilor de educaţie 
a adulţilor, oferă asistenţă prin schimb de experţi şi practici la nivel naţional, re-
gional şi internaţional, contribuie la crearea şi dezvoltarea reţelelor în educaţie a 
adulţilor. [http://www.dvv-international.org.ua/ro/moldova/profil/]

Preocupările în domeniu, la nivel sectorial (ramuri ale economiei) vizează 
formarea profesională a adulţilor şi sunt gestionate într-un format partenerial de 
reprezentanţi ai angajatorilor şi angajaţilor, reuniţi în comitete sectoriale pentru 
formare profesională. (Legea cu privire la comitetele sectoriale pentru formare 
profesională, nr. 244 din 23-11-2017)
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O altă perspectivă de analiză a practicilor de educaţie a adulţilor este cea 
istorică. Astfel, delimităm forma tradiţională şi modernă a ediucaţiei adulţilor. 

Pentru spaţiul românesc, sunt caracteristice următoarele forme şi instituţii 
tradiţionale de educaţie nonformală şi a adulţilor din mediul rural. 

- Şezătoarea
- Cercurile culturale
- Casa Şcoalelor 
- Bibliotecile săteşti 
- Casele de sfat şi citire 
- Căminul cultural 
- Universităţile ţărăneşti 
- Mişcările artistice 
- Teatrul nescris 
- Vecinătatea 
- Clăcile
- Gura satului (opinia publică).
Printre formele moderne de educaţie a adulţilor în Republica Moldova men-

ţionăm:
Centrele de formare continuă- 
Centrele de dezvoltare comunitară- 
Muzeele, bibliotecile, centrele culturale- 
Asociaţiile obşteşti.- 

Organismele responsabile pentru politicile în domeniul educaţiei adulţilor 
identifică patru domenii de acţiune în educaţia adulților:

Educaţia profesională a adulţilor- 
Educaţia pentru cetăţenie democratică- 
Educaţia de bază a adulţilor (alfabetizare)- 
Educaţia pentru timp liber.- 

Acţiunile practice ale furnizorilor de educaţie a adulţilor, dar şi a comunită-
ţilor de adulţi care învaţă, oferă a doua şansă de a obţine o calificare; favorizează 
dezvoltarea personalităţii; cresc competenţa profesională; orientează adulţii spre 
rezolvarea problemelor importante şi către un nou mod de a proceda; promovea-
ză acţiunea comunitară; oferă oportunităţi de socializare pentru adulţi.

Mandatul de a implementa învăţarea continuă, pentru toţi aparţine Memo-
randumului privind învăţarea de-a lungul întregii vieţi (2000). El conţine şase 
mesaje-cheie, care sugerează că o strategie coerentă şi comprehensivă de învăţare 
permanentă pentru Europa trebuie să asigure:

garantarea accesului universal şi continuu la învăţare în scopul dobândi-- 
rii şi reînnoirii capacităţilor necesare pentru o participare susţinută într-o 
societate cognitivă;
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creşterea esenţială a nivelului investiţiilor în resursele umane, pentru a - 
oferi prioritate celei mai importante valori a Europei – cetăţenilor săi;
dezvoltarea efectivă a metodelor de predare şi învăţare şi încurajarea si-- 
tuaţiilor, care asigură continuum-ul învăţării permanente;
îmbunătăţirea semnificativă a modalităţilor în care participarea şi rezul-- 
tatele învăţării sunt înţelese şi apreciate, cu precădere învăţarea nonfor-
mală şi informală;
asigurarea că oricine poate accesa cu uşurinţă informaţii şi sfaturi de - 
bună calitate despre posibilităţile de învăţare, peste tot în Europa şi pe 
toată durata vieţii;
oferirea posibilităţilor de învăţare permanentă pentru cei care doresc să - 
înveţe în propriile lor comunităţi, sprijinite prin facilităţi ICT, oriunde 
este nevoie.

Sarcini de învăţare:
Elaboraţi „portretul” educaţiei adulţilor în Republica Moldova în baza indica-1. 
torilor de sintetizare a practicii EA specificaţi în modul.
Identificați una dintre practicile educaţiei adulţilor la nivel european sau 2. 
național şi argumentaţi pe ce terorii ale învăţarii se bazează practica identi-
ficată.
Stabiliţi provocările de viitor pentru educaţia adulţilor la nivel local.3. 
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COMUNICAREA ÎN ACTIVITĂŢILE DE FORMARE                     
A ADULŢILOR

viorica GoRaŞ-PosTică, 
doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar

Suportul curricular Comunicarea în activităţile de formare a adulţilor 
abordează dezvoltarea competenţelor de comunicare, care este una dintre pro-
blemele principale ale demersului educaţional contemporan, deoarece capaci-
tatea individului de a se angaja eficient într-un act de comunicare pe temeiul 
unor cunoştinţe şi abilităţi profunde şi largi constituie o trăsătură definitorie 
a omului modern. Specialiştii în comunicare şi negociere subliniază în unani-
mitate că, începând cu anii `80 ai secolului trecut şi până în prezent, s-a creat 
o societate centrată asupra valorilor de comunicare, iar negocierea, ca aspect 
al acesteia, devine necesară în toate domeniile vieţii, inclusiv în cel educa-
ţional. Scopul de bază al demersului curricular actual constă în optimizarea 
competenţelor de comunicare şi negociere ale formatorilor prin îmbogăţirea şi 
ordonarea bagajului verbal, prin recurgerea la un arsenal variat de tehnici şi 
adecvarea acestora la situaţii diverse de comunicare.

Oferta noastră educaţională se axează pe concepţia holistică a dezvoltării 
curriculare, pe parteneriatul profesor-student în procesul de învăţare, pe per-
spectiva sistemică şi dinamică a comunicării cu adulţii, implicaţi în activităţile 
de formare, pe principii şi funcţii ale comunicării. Or, în educaţia adulţilor 
rolul central îl are comunicarea informaţiilor prin prisma caracteristicilor spe-
cifice vârstei adulte (biologice, psihologice, sociale) și implicaţiile acestora 
asupra procesului de dezvoltare profesională şi personală. Din orice punct am 
analiza educaţia adulţilor, ea se raportează mereu la capacităţile acestora. De 
aici și unul dintre perceptele fundamentale ale educaţiei permanente: a învăţa 
să înveţi, să-ți dezvolţi la maximum aceste posibilităţi în şi prin comunicare. În 
acelaşi timp, demersul de formare se va focaliza pe nevoile adulţilor în situaţii 
de comunicare: nevoia de a spune; nevoia de a fi înţeles; nevoia de a fi recunos-
cut; nevoia de a fi valorizat; nevoia de a influenţa; nevoia de intimitate.
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I. Comunicarea umană. Abordare conceptuală din diverse 
perspective

1.1. Definiţii şi abordări ale comunicării umane
# „Prin credinţă pricepem că lumea a fost făcută prin Cuvântul lui Dumne-

zeu.” (Epistola Sf. Apostol Pavel către Evrei 11:3)
# A comunica înseamnă „a face cunoscut, a da de ştire, a informa, a înştiinţa, 

a spune” sau despre oameni, comunităţi sociale etc. – „a fi în legătură, în contact 
cu”; „a vorbi cu”, „a fi în legătură cu... a duce la..” (DEX)

# Toată viaţa şi toată societatea, laolaltă cu toată cultura, sunt o chestiune de 
comunicare; dar sunt totodată şi una de cuminecare. Comunicarea e de date, de 
semnale sau chiar de semnificaţii și înţelesuri; cuminecarea e de subînţelesuri. 
Cuvântul acesta „cuminecare”, purtător de atâtea afirmări, nu este numai al lim-
bii noastre. Vine din latinescul communicare şi prin latina ecleziastică a căpătat 
în toate limbile romanice acelaşi sens, de a se împărtăşi de la, a se împărtăşi întru 
ceva. (C.Noica)

# Comunicarea scapă încercărilor de a o defini, însă americanii F.Dance şi 
C.Larson au selectat circa 126 de definiţii ale comunicării, de la diverşi autori şi 
din diverse cărţi. Peste câţiva ani de muncă, niciuna dintre definiţii nu s-a dovedit 
satisfăcătoare. Semantica termenului comunicare nu încape într-o definiţie, dar 
fiecare definiţie surprinde câte ceva din comunicare. (Şt. Prutianu)

# Comunicarea este un mod fundamental de interacţiune psihosocială fără 
de care oamenii nu ar putea să devină oameni şi să îşi cultive valorile proprii. 
Se consideră ideală acea comunicare în care tot ce se emite poate să fie receptat. 
Filtrul este alcătuit din sistemul de valori proprii receptorului şi în funcţie de care 
alege – aproape spontan – partea din mesaj care îl interesează sau îi generează 
emoţii cunoscute, respingând restul. Societatea umană nu poate exista în afara 
comunicării. (L.Şoitu)

# Comunicarea se află peste tot în jurul nostru. Suntem înconjuraţi de comu-
nicare, de la comunicarea cu propria persoană (care poate sa ne conducă spre o 
gândire pozitivă, spre succes sau poate să ne arunce în haosul eşecului) la comu-
nicarea cu ceilalţi. Noi suntem, fiecare, o sumă a tuturor interacţiunilor pe care 
le-am avut în trecut şi pe care le vom avea în viitor, suntem o parte din toţi aceia 
cu care ne-am întâlnit în viaţă şi care şi-au pus amprenta asupra modului nostru 
de a înţelege lumea: părinţi, dascăli, prieteni, necunoscuţi... (I.O. Pânişoară)

# Comunicarea didactică este o comunicare instrumentală, direct implicată 
în susţinerea unui proces de învăţare. (L.Iacob)

# În substanţa-i intrinsecă comunicarea presupune cunoaşterea, aprofunda-
rea, dezvăluirea atentă, nuanţată şi onestă a structurilor ei psihologice, axiologi-
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ce, filosofice… Comunicarea interumană este ancorată adânc în lumea noastră 
interioară: în stările noastre afective, în motivaţii, în părerea generală despre via-
ţă, oameni, relaţii, fericire, noroc, Dumnezeu. De asemenea, comunicarea dintre 
noi are ca suport convingerile, credinţele, valorile, prejudecăţile, obiceiurile şi 
educaţia noastră. (G. Albu)

# Studiul comunicării este o ştiinţă de frontieră, datorită interferenţelor sale 
cu psihologia, sociologia, antropologia, lingvistica, filosofia, informatica etc. 
Conceptul de comunicare a fost studiat, în timp, din multiple perspective, ceea ce 
a determinat o dezvoltare spectaculoasă. (E. Ţarnă)

# O lacună regretabilă a şcolii noastre tradiţionale, de care ne dăm seama tot 
mai mult, dar pe care nu am eliminat-o, constă în atenţia prea sumară, chiar insu-
ficientă acordată culturii comunicării. Comunicarea, ca necesitate vitală a omului 
şi ca fenomen social, nu a reuşit să ocupe locul meritat printre celelalte obiecte 
de studiu. (A. Palii)

# Comunicarea cu adulţii presupune un schimb de informaţii, valori, senti-
mente, prin care se valorizează persoanele implicate, experienţa lor personală şi 
profesională, dar şi convingerile şi credinţa acestora. (V. Goraş-Postică)

# Competenţa de comunicare, definită, în linii generale, drept „competenţă, 
care îi permite unei persoane să acţioneze, folosind, cu precădere, mijloace ling-
vistice”, se formează şi se dezvoltă pe toată durata vieţii, este solicitată în toate 
sferele activităţii umane, inclusiv în cea profesională. (O. Cosovan)

1.2. Principii funcţionale ale comunicării
În Manual de comunicare şi negociere în afaceri, Şt. Prutianu le caracteri-

zează în felul următor:
Axioma 1. Inevitabilitatea şi perenitatea comunicării: „Comunicarea este   in-

evitabilă” sau „Non-comunicarea este imposibilă”. ... Totul în om comunică ceva.
Axioma 2. Dimensiunea dublu-unitară a comunicării: „Comunicarea se 

dezvoltă pe două planuri: planul conţinutului şi planul relaţiei. Primul oferă 
informaţii, iar al doilea oferă informaţii despre informaţii.” 

Axioma 3. Caracterul continuu al comunicării: „Comunicarea este un pro-
ces continuu ce nu poate fi abordat în termeni de cauză-efect sau stimul-răs-
puns”. Acest lucru înseamnă că este inutil să căutăm o cauză unică pentru un act 
de comunicare „punctual”, pentru că omul comunică în fiecare moment cu întreg 
trecutul său şi cu toate experienţele acumulate. 

Axioma 4. Caracterul concret-abstract al comunicării: „Comunicarea se 
bazează atât pe informaţie în formă digitală (procesată de sistemul nervos cen-
tral), cât şi pe informaţie analogică (procesată de sistemul neurovegetativ)”. 
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Axioma 5. Ireversibilitatea comunicării: „Comunicarea este ireversibilă.” 
Un act de comunicare, odată ce a avut loc, declanşează transformări şi mecanis-
me ce nu pot fi întoarse.

Axioma 6. Inegalitatea valorică a comunicanţilor: „Comunicarea implică 
raporturi de putere între parteneri, iar tranzacţiile (nimburile) care au loc între 
ei pot fi simetrice sau complementare”, ceea ce înseamnă că idealul realizării 
unui raport de deplină egalitate între interlocutori este utopic.

Tranzacţiile simetrice sunt relaţii în care partenerii îşi reflectă reciproc com-
portamentele, de pe poziţii de egalitate. Răspunsurile sunt de acelaşi tip cu stimu-
lii. Dacă un partener este agresiv, de exemplu, celălalt poate răspunde prin agre-
sivitate. Dacă unul e pasiv, celălalt poate deveni pasiv, la rândul său. Tranzacţiile 
simetrice instituie relaţii de egalitate, pentru că accentul cade pe minimizarea 
diferenţelor dintre parteneri. Tranzacţiile complementare sunt relaţii în care par-
tenerii adoptă comportamente compatibile sau joacă roluri distincte, au putere, 
statut social sau ierarhic diferit. 

Axioma 7. Comunicarea provoacă/educă comportamente: „Comunicarea 
implică procese de acomodare şi ajustare a comporta mentelor”. Această axiomă 
pleacă de la premisa că oamenii sunt în mod inevitabil diferiţi, percep diferit rea-
litatea şi au interese şi obiective diferite. Comunicarea lor se poate ameliora doar 
în urma unui efort de acomodare reciprocă la stilul de comunicare al partenerului, 
la expresia sa lingvistică, la percepţiile şi experienţa de viaţă subiectivă [apud 
Prutianu, p.28-30]. 

1.3. Nivelurile comunicării umane
În funcţie de numărul participanţilor şi de natura relaţiilor care se stabi-

lesc între ei, comunicarea umană se poate desfăşura pe cinci niveluri relativ 
distincte: 

1. Comunicarea intrapersonală este relaţia „tainică” în care o persoană îşi 
ascultă propria voce interioară, purtând un dialog cu sine; are caracter autorefle-
xiv, autoevaluativ şi de autocunoaştere; instalează echilibrul psihic şi emoţional.

2. Comunicarea interpersonală este prima în ierarhia nivelurilor comunică-
rii umane; se produce de la om la om şi „între patru ochi”, în forma unui dialog, 
în care discursul fiecăruia este destinat în totalitate celuilalt; este cea mai convin-
gătoare comunicare; este personalizată (valorifică farmecul personal al comuni-
canţilor, afectivitatea lor, calităţile şi intenţiile personale: de a controla, a domina 
şi a impune altuia voinţa proprie, de a-1 conduce sau măcar de a-l influenţa făţiş 
sau din umbră); are caracter cognitiv implicit şi explicit, constructiv şi destructiv; 
este directă şi interactivă (se bazează pe tehnici naturale sau primare: cuvântul, 
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vocea, trupul, proxemica) şi indirectă (se întemeiază pe mijloace şi tehnici secun-
dare: scrierea, tipărirea etc.).

3. Comunicarea de grup se produce într-un anturaj intim, în interiorul echi-
pei, al echipajului, al familiei lărgite sau chiar într-un cerc restrâns de persoane, 
constituit ad-hoc cu o misiune precisă; asigură schimburile de idei şi emoţii în 
interiorul echipei, al organizaţiei restrânse, în micile colectivităţi umane (max. 
9-11 persoane); asigură împărtăşirea cunoştinţelor, experienţelor personale, re-
zolvarea problemelor, detensionarea conflictelor, dezvoltarea ideilor etc.

4. Comunicarea publică este orice gen de cuvântare, expunere sau prezenta-
re susţinută de către o persoană direct în prezenţa unui auditoriu (nu mai mic de 
3 persoane); are forma de discurs public sau comunicare publică: conferinţa, ple-
doaria, prelegerile şi cursurile, prezentarea vânzărilor, comunicările ştiinţifice, 
luările de cuvânt în şedinţe, prezentările de rapoarte şi dări de seamă, expunerea 
în faţa unei comisii de examinare, alocuţiunile la microfon în săli pline sau în 
pieţe publice, prezentarea spectacolelor ş.a.

5. Comunicarea de masă (mass-media) – producerea şi difuzarea mesajelor 
scrise, vorbite, vizuale sau audiovizuale de către un sistem mediatic către un 
public variat şi numeros; cuprinde o mare varietate de forme (carte, presă scrisă, 
audiovizual), dar toate sunt impersonale şi caracterizate printr-un răspuns întârzi-
at, slab şi incomplet din partea publicului care recepţionează mesajele.

1.4. Recomandări etice pentru formator în comunicarea cu 
formabilii/adulţii:

Ascultă activ şi inspiră încredere.•	
Fii obiectiv, sincer şi empatic şi spune-le direct ce aştepţi de la ei.•	
Oferă feedback imparţial şi constructiv.•	
Discută transparent şi arată că-ţi pasă de punctele lor de vedere.•	
Motivează implicarea, recunoscându-le meritele şi punându-le în valoare •	
experienţa şi ideile bune.
Fii responsabil şi abordează profesionist, în cunoştinţă de cauză, actul •	
comunicării. 
 Fii deschis spre abordări noi şi spre atitudini neaşteptate, neordinare.•	
Promovează dialogul echilibrat şi echidistant, tinzând spre consens ac-•	
ceptat de majoritatea.
Respectă confidenţialitatea şi diferenţele individuale.•	
Recunoaşte când greşeşti sau dacă nu cunoşti ceva şi nu uita să-ţi ceri •	
iertare.
Încurajează dedicaţia personală şi spiritul de echipă.•	
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Calitatea muncii şi calitatea comunicării merg mână în mână.•	
Competenţele esenţiale pentru formatori/traineri: de cercetare; de co-

municare; organizatorice flexibile; entuziasm pentru învăţarea pe tot parcursul 
vieţii. Comunicarea se învaţă, iar învăţarea nu se opreşte niciodată pentru 
un formator!

Sarcini de învăţare:
1. Încadrați într-un cluster  sau într-un tabel conceptual esența fiecărei definiții a 

comunicării.
2. Deduceți importanța principiilor funcționale ale comunicării, exprimate prin 

axiome pentru comunicarea cu adulții la activitățile de formare.
3. Propuneți o secvență de training în care să încorporați, în mod rezumativ, 

toate nivelurile comunicării umane. Jucați rolul formatorului, ilustrându-le, 
lucrând în echipe de 3-5 masteranzi.

4. Argumentați funcționalitatea regulilor etice de comunicare cu formabilii din-
tr-un mediu profesional specific, familiar pentru dvs.

5. Analizați competența de comunicare a formatorului, încadrând-o într-o fișă de 
post.

2. Comunicarea umană: componente şi relaţionare

2.1. Componentele comunicării umane
Folosind ca model schema generală a proceselor comunicative, aşa cum a 

fost concepută de întemeietorii teoriei comunicării, Shannon şi Weaver, consta-
tăm în structura sistemului existenţa următoarelor elemente:

Modelul elementar al comunicării

Sub aspectul interacţiunilor elementelor actului comunicării, acesta cuprinde:
• persoana care iniţiază şi formulează mesajul, declanşând actul comuni-

cării; 
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•  transmiţătorul prin intermediul căruia se codifică mesajul devenind sem-
nal verbal, grafic, impuls;

•  canalul/calea de comunicaţii prin care pătrund şi se propagă semnalele; 
•  aparatul de recepţie care preia semnalele şi le codifică.
Feedback-ul …este o informaţie trimisă înapoi la sursă, care poate fi de mai 

multe feluri:
Feedback-ul evaluativ este de 2 tipuri: pozitiv (motivează) şi negativ (când 

urmăreşte un rol corector).
Feedback-ul nonevaluativ: Accentul este pus pe faptul că nu se fac referiri la 

propriile noastre idei şi judecăţi în legătură cu problema în cauză [12, p.31-32]. 
Tipuri de feedback nonevaluativ: 
• Feedback-ul de sondare: căutarea informaţilor adiţionale pentru comple-

tarea problemei;
•  Feedback-ul de înţelegere: încercarea de a distinge adevărata semnifica-

ţie a celor spuse; 
•  Feedback-ul suportiv presupune că problema pe care cealaltă persoană o 

consideră importantă şi semnificativă este considerată şi de către ascul-
tător ca fiind importantă şi semnificativă;

•  Feedback-ul „mesajul-eu”: identificarea mesajului cu identitatea/statu-
tul persoanei.

2.2. Distanţa dintre interlocutori
Spaţiul intim: În majoritatea culturilor europene nu se agreează apropierea cu 

mai mult de 45-50 cm (excepţie: cei din familie, persoanele iubite); „invadarea” 
acestui spaţiu produce senzaţie de disconfort. Distanţa de 1-2 m, comunicăm con-
fortabil. Într-un spaţiu mai mic interlocutorii nu se pot concentra asupra comuni-
cării şi fac un pas înainte sau înapoi pentru a regla spaţiul la spaţiul personal.

Spaţiul social: 4-5 m, se adoptă în situaţii impersonale; asigură eficienţă 
maximă şi implicarea emoţională minimă.

Spaţiul public: Peste 6 m, presupune, de obicei, comunicare într-o singură 
direcţie şi neimplicarea interlocutorului/auditoriului.

Asociaţia Americană de Management a elaborat zece reguli privind comu-
nicarea eficientă, valabile şi pentru conduita verbală a formatorului: 

1. Emitentul trebuie să îşi clarifice ideile înainte de a le comunica. El trebuie 
să le sistematizeze şi să le analizeze pentru a fi corect transmise. 

2.  Pentru planificarea comunicaţiilor este necesară consultarea celor din jur; 
fiecare contribuţie va aduce mai multă obiectivitate mesajului transmis. 

3.  Cei care doresc să iniţieze comunicarea trebuie să examineze adevăratul 
scop al comunicării pentru a nu se pierde în detalii. 
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4.  Cei care comunică trebuie să ţină cont de ansamblul elementelor fizice 
şi psihice ale contextului, deoarece înţelesul intenţionat este întotdeauna 
transmis mai mult decât prin simple cuvinte. 

5.  Emitentul trebuie să fie atent în timpul comunicării la nuanţe, ca şi la 
înţelesul de bază al mesajului. Pe lângă înţelesul transmis de cuvinte 
concrete, tonul vocii, expresia feţei, gesturile au un extraordinar impact 
asupra receptorului. 

6.  Emitentul trebuie să-şi dezvolte capacitatea de empatie. Când se pune 
problema să transmită un mesaj, să îndrume cooperarea, să descopere 
interesele şi trebuinţele altor persoane, emitentul trebuie să privească lu-
crurile din punctul de vedere al celorlalţi. 

7.  În timpul comunicării, participanţii trebuie să pună întrebări şi să se încu-
rajeze reciproc în exprimarea reacţiilor, deoarece astfel se demonstrează 
dacă mesajul a fost perceput sau nu. Emitentul trebuie să urmărească pri-
mirea feedback-ului, pentru că prin aceasta se completează înţelegerea şi 
se facilitează rezultatul acţiunii întreprinse. 

8.  Emitentul şi receptorul trebuie să comunice în perspectivă la fel de bine 
ca şi în prezent. Comunicările trebuie să fie prevăzute cu scopuri şi mij-
loace corespunzătoare unor perspective şi arii de cuprindere largi. 

9.  Cei care comunică trebuie să fie siguri pe suportul comunicării. Cel mai 
persuasiv mod de comunicare nu este cel spus, ci cel făcut. 

10. Emitentul şi receptorul trebuie să înţeleagă, dar mai ales să se facă înţe-
leşi. De aceea, ei trebuie să fie foarte buni ascultători.

2.3. Competenţa de comunicare didactică a formatorului vizează mă-
iestria acestuia de a provoca reacţia formativă a adultului prin emiterea mesajelor 
educaţionale, focalizarea mesajului asupra fiecărui beneficiar, asigurarea corela-
ţiei subiect-obiect, subiect-subiect şi realizarea permanentă a conexiunii inverse 
[Cf. Vl.Guţu, p.411].

Sarcini de învăţare:
1. Care dintre elementele structurale ale comunicării umane au fost mai puțin 

cunoscute de dvs.? Evidențiați noutățile completându-le cu informații din alte 
surse.

2. Caracterizați cele 3 tipuri de distanță dintre interlocutori și argumentați care 
dintre ele este cea mai adecvată pentru programele de formare cu adulții.

3. Adaptați cele 10 reguli de comunicare eficientă la contextul specific în care ați 
putea lucra sau lucrați cu formabilii adulți. 

4. Elaborați propria definiție de sinteză a comunicării didactice a formatorului.
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3. Comunicarea orală: forme și metode

3.1. Comunicarea orală. Generalităţi
Comunicarea orală este unul dintre cele mai complexe şi eficiente procese 

de transmitere a informaţiei. Aceasta implică participarea unui vorbitor şi a unui 
ascultător în schimbul de gânduri, opinii sau idei, ce constituie mesajul transmis. 
Ca orice act de comunicare, și cel oral ţine cont de o serie de elemente necesare 
pentru desfăşurarea cu succes a procesului, elemente ce au un rol definitoriu în 
stabilirea gradului de eficienţă a comunicării: limbajul, codul lingvistic, perfor-
manţa şi competenţa lingvistică, codificarea şi decodificarea mesajului, stimulii 
sau calităţile emiţătorului şi ale receptorului. Astfel, fiecare dintre ele contribuie 
la transmiterea corectă a informaţiei şi la înţelegerea ei, precum şi la îmbunătăţi-
rea relaţiei ce se creează între emiţător şi receptor. Comunicarea orală reprezintă, 
ca si comunicarea scrisă, un sistem propriu de reguli și norme, doar că sensibil 
mai bogat şi mai complex, datorită factorilor extra- și paralingvistici şi influenţei 
decisive a cadrului situaţional.

3.2. Stil si comunicare
Comunicarea eficientă şi eficace a formatorului cu grupul de adulţi depinde 

în mare măsură de felul în care comunicăm, adică de stilul comunicării. Potrivit 
unei celebre formulări „stilul este omul însuşi”, este evident că fiecărui individ îi 
este caracteristic un anumit mod de exprimare, un anumit stil, care poartă pecetea 
propriei personalităţi, a culturii, a temperamentului şi a mediului social în care 
acesta trăieşte. Stilul nu este o proprietate exclusivă a textelor literare, el este 
specific oricărui act de comunicare, inclusiv orală.

Calităţile generale ale stilului: claritatea, proprietatea, acurateţea, precizia 
şi concizia.

Calităţile particulare ale stilului: naturaleţea, demnitatea, armonia, fineţea.

3.3. Tipuri ale stilurilor de comunicare
Stilul neutru se caracterizează prin absenţa deliberată a oricărei forme de 

exprimare a stării sufleteşti, pentru că între emiţător şi receptor nu se stabilesc 
alte relaţii decât cele oficiale, de serviciu.

Stilul familiar se caracterizează printr-o mare libertate în alegerea mijloace-
lor de expresie, ca urmare a unor intense trăiri afective; presupune o exprimare 
mai puţin pretenţioasă, mai apropiată, folosită în relaţiile cu membrii familiei, 
prietenii, colegii.
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Stilul solemn sau protocolar are ca trăsătură specifică căutarea minuţioasă a 
acelor formule, cuvinte sau moduri de adresare, menite a conferi enunţării o notă 
evidentă de ceremonie, solicitată de împrejurări deosebite, în vederea exprimării 
unor gânduri și sentimente grave, măreţe, profunde.

Stilul beletristic/ literar-artistic apelează la o mare bogăţie de sensuri. 
Stilul ştiinţific apelează la formele de deducţie şi de inducţie raţională igno-

rându-se, într-o oarecare măsură, sensibilitatea şi imaginaţia.
Stilul administrativ se caracterizează prin prezenţa unor formule clişeu, fiind 

utilizat pentru comunicarea specifică instituţiilor.
Stilul publicistic abordează o mare varietate tematică, fapt ce îl apropie de 

stilul beletristic, dar îl deosebeşte de acesta faptul că pune mai mult accentul pe 
informaţie decât pe forma de prezentare.

3.4. Formele comunicării orale practicate frecvent în formarea adul-
ţilor sunt:

Monologul – formă a comunicării în care emitentul nu implică receptorul; în 
această formă a comunicării există totuşi feedback, dar nu există un public anu-
me; în acelaşi timp, nici nu se poate vorbi de existenţa unui monolog absolut.

Conferinţa (clasică) – presupune o adresare directă, publică, în care cel care 
o susţine (conferenţiarul) evită să enunţe propriile judecăţi de valoare, rezumân-
du-se să le prezinte cu fidelitate pe cele ale autorilor despre care conferenţiază; 
conferinţa cu oponenţi; în cadrul acestei forme de comunicare se prezintă mai 
mulţi conferenţiari, care prezintă idei opuse pe aceeaşi temă.

Expunerea – este formă de discurs care angajează în mod explicit perso-
nalitatea, opiniile, sistemul de valori ale celui care vorbeşte, care îşi transmite 
opiniile cu privire la un subiect.

Prelegerea – situaţie comunicativă în care publicul care asistă are posibi-
litatea să sistematizeze informaţii, fapte, evenimente anterioare acestui tip de 
comunicare; presupune un nivel de abordare mai ridicat, fără o introducere de 
acomodare cu subiectul pus în discuţie.

Relatarea – o formă de comunicare în care se face o decodificare, o dezvă-
luire, o prezentare, apelând la un tip sau altul de limbaj, a unei realităţi obiective, 
a unor stări de fapt, a unor acţiuni fără implicarea celui care participă, ferită de 
subiectivism şi de implicare personală.

Discursul – o expunere orală sau scrisă a unei teme în faţa unui receptor pa-
siv/ auditoriu (care asistă fără a interveni), având scopul de a convinge/ persuada 
auditoriul cu privire la tema abordată, prin argumente înlănţuite într-o gradaţie 
care merge spre concluzii. Discursul de tip clasic cuprinde următoarele părţi:

• exordiul – introducerea prin care se atrage atenţia/ simpatia/ bunăvoinţa/ 
interesul asupra temei discursului;
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•  propoziţia – punctarea părţilor subiectului ce urmează a fi tratat;
•  naraţiunea – expunerea faptelor care fac obiectul discursului;
•  probarea – argumentarea celor expuse;
•  respingerea – preîntâmpinarea eventualelor obiecţii;
•  peroraţia – concluzia.
Cu timpul, aceste constrângeri s-au diminuat, importante rămânând clarita-

tea expresiei, logica şi gradarea argumentaţiei, eleganţa limbajului.
Toastul – o rostire angajată cu prilejul unor evenimente deosebite; nu trebuie 

să depăşească 3- 4 minute; este o comunicare care face apel la emoţiile celor 
prezenţi, dar cu măsură.

Alocuţiunea reprezintă o intervenţie din partea unui vorbitor într-un context 
comunicaţional, având drept scop ilustrarea unui punct de vedere; nu trebuie să 
depăşească 10 minute.

Pledoaria este o asemănare ca formă şi funcţie discursivă cu alocuţiunea, 
diferenţiindu-se de aceasta prin aceea ca prezintă şi susţine un punct de vedere 
propriu.

Predica – un tip de adresare în care posibilitatea de contraargumentare şi 
manifestare critică sunt reduse sau chiar anulate; este specifică instituţiilor puter-
nic ierarhizate.

Intervenţia – situaţie în care emiţătorul vine în sprijinul unor idei ale unui 
alt participant la discuţie, acesta din urma declarându-şi, fie și tacit, acordul cu 
mesajul enunţat; prin intervenţie emitentul adânceşte un punct de vedere şi îl 
susţine.

Dezbaterea, ca formă a comunicării în care nu sunt implicate structuri eva-
luative, este destinată clarificării şi aprofundării unor idei; nu are un centru de 
autoritate vizibil, dar are un moderator.

Interviul se prezintă ca formă rigidă a dialogului, în care rolurile de emitent 
şi receptor nu se schimbă; este folosit ca metodă de obţinere de informaţii în pre-
sa; de aceea cunoaşte o întreagă teorie.

Colocviul este forma de comunicare în care participanţii dezbat în comun o 
anumită idee, în baza unei discuţii, pe un anumit subiect, prin participarea fiecă-
ruia la discuţii.

3.5. Competenţa de comunicare orală reprezintă un ansamblu de cu-
noştinţe, comportamente şi atitudini, mobilizate pentru a realiza diferite forme de 
comunicare, care se detaliază în: participarea la o discuţie, adresarea de întrebări 
(luarea interviului), răspunsul la întrebări (oferirea interviului), relatarea unor ex-
perienţe, reproducerea de texte, generalizarea unor idei şi prezentarea în public, 
realizarea diverselor comentarii etc.
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Tehnici recomandate pentru dezvoltarea competenţei de comunicare ora-
lă în grupurile de adulţi: Controversa academică, 6 De ce?, 6 Cum?, 6 Cu ce 
scop?, Cubul, Intra-act, Bulgărele de zăpadă, Cercetarea împărtăşită, FRISCO, 
Generalizarea categorială, Discuţia Panel, Discuţia la manej, Acvariul, Pălăriile 
gânditoare, Interviul în 3 trepte etc.

Sarcini de învăţare:
1. Identificați avantajele și dezavantajele comunicării orale în programele de 

formare a adulților.
      Prezentați informația pe poster/slid.
2. Analizați formele de comunicare orală în instruirea adulților din perspectiva 

utilității conextului în care activați dvs. 
3. Includeți într-un tabel conceptual elementele competenței de comunicare orală 

și caracteristicile fiecărui element. 
4. Ilustrați aplicarea unei tehnici de dezvoltare a competenței orale a formatoru-

lui și a cursantului la una dintre etapele unui training (cadrul ERR).

4. Comunicarea scrisă cu adulții implicați în activități de 
formare

4.1. Specificul comunicării scrise: Reprezintă o componentă a comu-
nicării umane, la care se apelează în lipsa posibilităţii sau a necesităţii de a co-
munica oral, recurgându-se la litere şi la alte semne convenţionale. Odată cu 
extinderea tehnologiilor informaţionale de comunicare, comunicarea virtuală în 
formă scrisă s-a dezvoltat foarte mult şi aceasta reclamă de la formator dezvolta-
rea competenţei digitale, paralel cu cea scrisă.

4.2. Competenţa de comunicare scrisă, ca parte a competenţei de co-
municare atât în limba maternă, cât şi în limba străină, include producerea unui 
spectru larg de texte şi se centrează pe dimensiunea de conţinut, dimensiunea 
lingvistică şi dimensiunea aspectuală/grafică. Ea rezidă în capacitatea de a pro-
duce, „din foaie albă” şi a prezenta/expedia orice text solicitat, în conformitate 
cu vârsta, instruirea, domeniul de activitate etc., fie că e vorba de o banală cerere 
sau un CV, de răspunsul scris la un test sau o scrisoare particulară, un eseu sau un 
rezumat [4, p.100].

Pentru o comunicare scrisă eficientă, se recomandă respectarea următoarelor 
reguli:

Adoptă o atitudine responsabilă cu privire la conţinutul mesajului.	
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Concentrează-te asupra ideilor din mesaj.	
Găseşte răspunsul la întrebări, ca: ce vreau să spun, cui, ce responsabili-	
tăţi am, ce argumente pot folosi? etc.
Foloseşte un stil propriu, firesc.	
Utilizează un vocabular adecvat.	
Recurge în mod frecvent la formule de politeţe.	
Evită regionalismele şi expresiile populare.	
Evită argoul şi jargonul.	
Foloseşte fraze şi propoziţii scurte.	
Foloseşte topica obişnuită în propoziţii şi fraze.	
Reciteşte înainte să trimiţi mesajul.	
Evită să scrii negativ, fii pozitiv.	

4.3. Norme frecvente de comunicare scrisă în activităţile                               
de formare a adulţilor

Mesajele, fără de care nu ne putem închipui azi viaţa, sunt scrise în mod tra-
diţional sau electronic şi au rolul de a transmite foarte rapid o informaţie scurtă. 
Ele trebuie să fie laconice, adică „telegrafice”, stilul fiind reclamat de context şi 
de persoana căreia îi este adresat. Corespondenţa electronică cu formabilii a de-
venit o necesitate stringentă a zilei, inclusiv prin diferite grupuri create pe reţelele 
de socializare.

Referatul este o comunicare publică care prezintă o expunere desfăşurată a 
unei teme; prezentare scurtă (orală sau scrisă) a unei publicaţii; raport scurt în 
care sunt prezentate aspecte concrete, date şi aprecieri în legătură cu o anumită 
problemă şi propuneri de modificare a situaţiei existente. Fără a abuza de el, în 
contextul formării adulţilor, referatul poate fi folosit ca metodă de învăţare şi eva-
luare, prin care se expune o problemă, în baza analizei literaturii de specialitate şi 
a experienţelor avansate, încheindu-se cu concluzii şi recomandării personale.

Raportul cuprinde o relatare a unei sau mai multor activităţi, având o struc-
tură coerentă, în funcţie de destinaţii şi cerându-se să fie indicat titlul, cui îi este 
adresat, ce cuprinde (planul), autorii şi data elaborării. Fiecare raport narativ pe 
un training are o structură şi un conţinut solicitat de destinatar.

Memoriul este o prezentare amănunţită şi documentată a unei probleme, a 
unor asistenţe, întruniri etc. Cuprinde ca elemente principale: formula de adresa-
re, numele, funcţia, adresa, prezentarea şi analiza problemei, soluţii preconizate, 
semnătura, funcţia adresantului şi organizaţia.

Darea de seamă este documentul care cuprinde prezentarea şi analiza acti-
vităţii unei organizaţii, într-o anumită etapă sau justificarea unei gestiuni. Ma-
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terialul scris este, de obicei, critic evidenţiind dificultăţile, cauzele, soluţii de 
remediere etc. Se poate prezenta de către administraţie în faţa angajaţilor sau de 
către angajaţi în anumite probleme. Are scopul de a informa, de a se constitui 
într-o dovadă a celor realizate la un moment dat, dar şi de a facilita munca celor 
din instituţie.

Procesul-verbal este un document oficial (o formă particulară a dării de sea-
mă), în care se înregistrează o anumită constatare sau se consemnează pe scurt 
discuţiile şi hotărârile unei anumite adunări. Poate fi de constatare, de contraven-
ţie, de predare-primire, de consemnare a unei şedinţe etc.

Regulamentul de ordine internă reglementează totalitatea raporturilor şi ju-
risdicţia muncii într-o organizaţie. Dispoziţiile acestuia se aplică în toate dome-
niile de activitate de către toţi angajaţii.

Fişa postului cuprinde descrierea sarcinilor de muncă, incluzând denumirea 
postului de muncă, integrarea în structura organizatorică, responsabilităţile anga-
jatului, activităţi specifice, competenţele.

4.4. Etica în corespondenţa electronică
Principii care stau la baza corespondenţei: 
1) Promptitudinea răspunsurilor – implică operativitate în rezolvarea pro-

blemelor ce fac obiectul corespondenţei. Orice scrisoare trebuie să primească un 
răspuns. Dacă răspunsul la o solicitare vine prompt (chiar dacă este negativ), im-
presia care ne-o facem despre persoana sau instituţia respectivă este că ştie să-şi 
organizeze activitatea, că este eficientă şi că ne respectă. 

2) Stabilirea obiectivului – este important să stabilim de la început obiec-
tivul scrisorii, ceea ce dorim, deoarece în funcţie de aceasta vom aborda diferit 
destinatarul.

3) Adecvarea la nivelul ierarhic – diferenţierea şi limitarea corespondenţei 
pe paliere ierarhice:

a)  corespondenţa de la un nivel ierarhic superior la unul inferior este cel 
mai puţin restrictivă, în ceea ce priveşte condiţiile de adresare. Genuri 
ale corespondenţei care sunt atribuite exclusiv nivelului ierarhic superi-
or pe aceeaşi verticală sunt: ordinul, decizia, normative şi regulamente, 
circulare etc. La redactarea acestui tip de corespondenţă trebuie să ţinem 
cont de următoarele: diplomaţie sporită în interacţiunea cu subalternul 
(aroganţa, intimidarea, impoliteţea tind să reducă eficienţa comunicării); 
claritatea scopului – mesajul trebuie să conţină toate elementele expli-
cative de care subordonatul are nevoie; motivarea – explicaţii cu privire 
la avantajele ce rezultă din aplicarea ei; 
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b)  corespondenţa de la nivelul ierarhic inferior la unul superior cuprinde 
următoarele genuri de corespondenţă: raportul, darea de seamă, referatul 
etc., corespondenţa protocolară: felicitările se adresează întotdeauna de 
la un nivel cel mult egal la unul superior şi nu invers. 

4) Corectitudinea şi aspectul plăcut: mecanica textului (punctuaţia şi gra-
matica) trebuie să fie corectă, o greşeală de ortografie „vorbeşte” despre nivelul 
de profesionalism al celui care scrie; alegerea stilului corespunzător; asigurarea 
formatului adecvat/design-ului. În general, scrisorile bine prezentate vizual câş-
tigă deja de la prima impresie. 

5) Efectul psihologic. Textul trebuie să respecte regulile de bază ale psiho-
logiei şi va fi astfel formulat încât destinatarul să reacţioneze în sensul dorit de 
expeditor (cazul ideal – motivare şi nu manipulare). 

6) Atitudinea şi exprimarea pozitivă presupune o gândire pozitivă, sentimente 
pozitive şi tendinţa de a acţiona în mod pozitiv. Există mai multe modalităţi de a 
asigura atitudinea pozitivă prin scriere. În mare parte, aceste modalităţi îşi găsesc 
expresia prin intermediul limbajului nonverbal al mesajului scris (apud [5]).

Sarcini de învăţare:
1. Analizați critic regulile de comunicare scrisă propuse și pronunțați-vă într-o 

discuție cu colegii pe marginea relevanței acestora în activitatea formatoru-
lui.

2. Creați un portofoliu digital cu mostre de forme ale comunicării orale și 
împărtășiți unele secrete profesionale de elaborare a lor.

3. Pregătiți-vă pentru o prezentare ca expert într-o discuție Panel cu genericul: 
Etica în corespondența electronică – actualitate, necesitate și dezavantaje.

5. Comunicarea de grup la adulți

5.1. Generalităţi despre grup şi comunicarea de grup
„Oamenii trăiesc în comunitate în virtutea lucrurilor

 pe care le au in comun, iar comunicarea este modalitatea 
prin care ei ajung să deţină în comun aceste lucruri. 

Comunicarea e un mod de a exista al comunităţii”.
John Dewey

Oamenii trăiesc organizaţi în grupuri, deoarece sunt fiinţe sociale, se afirmă 
în mod comun. Un grup social reprezintă un ansamblu de indivizi între care există 
relaţii bine definite şi în care fiecare individ are conştiinţa apartenenţei la grup.
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Societatea continuă să existe prin transmitere, prin comunicare, dar este co-
rect să spunem că ea există în transmitere şi în comunicare. Este mai mult decât o 
legătură verbală între cuvinte precum comun, comunitate, comunicare. Oamenii 
trăiesc în comunitate în virtutea lucrurilor pe care le au în comun, iar comunica-
rea este modalitatea prin care ei ajung să deţină în comun aceste lucruri. Alături 
de comunicarea intrapersonală, interpersonală şi de masă, comunicarea de grup 
este comunicarea între membrii grupurilor şi comunicarea dintre oamenii din 
grupuri cu alţi oamenii. Grupul înseamnă reguli, reputaţie, obiective comune, 
muncă în echipă etc., sensuri determinate de interacţiune, deci de comunicare. 
Atâta timp cât există o bună comunicare există şi un randament maxim, însă dacă 
aceasta lipseşte, se poate ajunge la disensiuni sau eşecuri. Printre activităţile de 
menţinere a grupului, inclusiv prin intermediul comunicării, atestăm: asigurarea 
coeziunii grupului şi construirea unei relaţii de colaborare prin evitarea „bisericu-
ţelor”; promovarea identităţii de grup printr-o atitudine pozitivă şi o imagine po-
zitivă despre ei înşişi; asigurarea participării membrilor grupului la discuţii etc. 

5.2. Comunicarea organizaţională – context de activitate al 
formatorului şi subiect de formare

În cazul instituţiei/organizaţiei, comunicarea se defineşte ca proces prin 
care are loc schimbul de mesaje în vederea realizării obiectivelor individuale 
şi comune ale membrilor ei. Relaţiile organizaţionale au ca suport comunicarea 
interpersonală. Fiind un proces complex, comunicarea antrenează, însă, dincolo 
de latura structurală, şi alte aspecte ale existenţei organizaţiei: tehnice, economi-
ce, psihologice, educaţionale, culturale etc. Complexitatea comunicării aduce în 
planul practicii o cerinţă specială faţă de un formator – abilitatea de a fi un bun 
comunicator. 

Reguli de bază privind comunicarea organizaţională eficientă: 
• regula cantităţii – în ceea ce spun, vorbitorii trebuie să ofere informaţia 

necesară, nici mai mult, nici mai puţin; 
•  regula calităţii – ceea ce spun vorbitorii trebuie să respecte realitatea; 
•  regula relaţiei – mesajul vehiculat de vorbitor trebuie adecvat scopului 

comunicării; 
•  regula semnificaţiei – informaţia transmisă trebuie să fie semnificativă 

pentru contextul şi circumstanţele în care se desfăşoară comunicarea; 
•  regula stilului – vorbitorii trebuie să fie clari, coerenţi, comprehensivi şi 

concişi; 
•  regula receptivităţii – emitenţii trebuie să-şi adapteze mesajele la carac-

teristicile receptorilor şi la cunoştinţele presupuse de aceştia. 
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Ascultarea activă constă în receptarea, decodificarea şi verificarea mesa-
jului prin dialog imediat cu emitentul. În acest fel, emitentul constată că este 
ascultat, iar receptorul îşi clarifică şi confirmă impresiile. Dincolo de simpla 
receptare a cuvintelor, în ascultarea activă receptorul trebuie să se concentreze 
asupra sentimentelor, atitudinilor, încărcăturii afective care însoţeşte mesajele. 
Ea devine astfel o excelentă modalitate de a-i încuraja pe ceilalţi să vorbeas-
că. Faptul că gândurile, opiniile şi sentimentele nu le sunt criticate îi face pe 
oameni să se simtă în siguranţă, să comunice mai profund în legătură cu multe 
probleme, faţă de situaţia ascultării superficiale. Bazată pe încurajarea laturii 
afective, comunicarea activă ajută la diminuarea barierelor de statut, percepţie, 
cultură, personalitate. 

Şedinţa se defineşte ca metodă de comunicare pentru rezolvarea unor sar-
cini cu caracter informaţional sau decizional, prin reunirea pe timp scurt a unui 
grup coordonat de o persoană. Ca metodă de coordonare, şedinţa sincronizează 
acţiunile şi deciziile, comportamentele şi gândirea, regăsindu-se în toate func-
ţiile procesului de management, dar şi a celui educaţional. Potrivit scopurilor 
urmate, în literatură mai ales, în practică mai puţin, sunt delimitate următoarele 
tipuri de şedinţe: decizionale, de informare, de exploatare, destinate cercetării 
implicaţiilor unor decizii adoptate, unor situaţii speciale previzibile în viitor, 
precum şi inventarierii soluţiilor posibile de exploatare; şedinţele de armoni-
zare au ca obiectiv sincronizarea deciziilor şi acţiunilor membrilor organizaţiei 
plasaţi în diferite compartimente şi niveluri ierarhice, participanţi la realizarea 
unor obiective comune; şedinţele eterogene combină obiectivele şi mijloacele 
de acţiune specifice tipurilor anterioare (de informare şi de armonizare, de ex-
ploatare şi decizionale etc.). Reprezintă tipul cel mai frecvent practicat, fie din 
cauza lipsei de timp a participanţilor, fie din cauza ignorării şedinţei ca metodă 
cu specific şi cerinţe proprii. 

Sarcini de învăţare:

1. Completați harta conceptuală: Grupul de adulți incluși într-un program de for- Completați harta conceptuală: Grupul de adulți incluși într-un program de for-
mare: caracteristici.

2. Elaborați o secvență de training (la alegere) pentru identificarea problemelor 
de comunicare în organizația dvs. sau pentru eficientizarea acesteia.

3. Simulați secvențele elaborate, apoi debrifați-le în baza unor indicatori de cali-
tate.
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6. Conflictul în relațiile de comunicare cu adulții

6.1. Managementul conflictului. Actualizări conceptuale
Managementul conflictului reprezintă zona operaţională de intersecţie a cerce-

tării pedagogice cu teoriile conducerii, cu psihologia socială şi organizaţională. Pla-
nificarea şi introducerea oricărei schimbări conţin un potenţial conflict. Corelaţia 
conflict – schimbare este una de actualitate pentru mediul organizaţional contem-
poran. Stările conflictuale pot fi atât sursă a schimbării, cât şi factor determinant al 
rezistenţei la schimbare. Organizaţiile moderne atribuie valenţe pozitive conflictu-
lui, fiind o sursă de stimulare a schimbărilor. Pentru o schimbare confortabilă tre-
buie să ne responsabilizăm, redefinind cadrul problemelor şi acceptând negativul. 
Conflictele cu adulţii, implicaţi în programele de formare, urmează a fi abordate cu 
multă precauţie şi inteligenţă, respectând cu stricteţe normele de etică.

Tipologia conflictelor
După nivelul de apariţie: - Individual interior; între indivizi; între indivizi 
şi grupuri; între grupuri, între organizaţii;
După efectele pe cale le generează:-  distructive şi benefice;
După esenţa lor: - importante (de substanţă), afective, de manipulare     
(pseudo-conflicte);
După intensitate:-  criza, tensiunea, neînţelegerea, incidentul, disconfortul;
După nivelul cauzelor: - de ordin informaţional, strategic, la nivelul sco-
purilor, normelor, valorilor.

6.2. Strategii de soluţionare a conflictelor
Abandonul:•	  retragerea fizică şi emoţională din conflict; 
Reprimarea:•	  ignorarea existenţei conflictului; 
Victorie/înfrângere•	 : apariţia inerentă a părţii care pierde şi a câştigăto-
rului; 
Compromisul:•	  recurgerea la anumite concesii în favoarea soluţionării 
conflictului; 
Victorie/victorie•	 : soluţia optimă de rezolvare a conflictului, în care nu 
există sentimentul de pierdere la părţile implicate, iar soluţia este una 
durabilă. 

Procedee de abordare a conflictelor 
Negocierile:•	  discuţii nemijlocite cu scopul de a ajunge la o înţelegere, la 
încheierea unei tranzacţii sau la soluţionarea unei probleme.
Medierea:•	  modalitatea voluntară de soluţionare a conflictelor dintre două 
sau mai multe persoane, pe cale amiabilă, cu sprijinul unei terţe persoane 
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neutre, calificate şi independente, denumită mediator, printr-o activitate 
desfăşurată în conformitate cu prevederile legale. Medierea şi organizarea 
negocierilor în Republica Moldova în sfera serviciilor publice reprezintă o 
valorificare în plan naţional a experienţei internaţionale în domeniul meto-
delor alternative de soluţionare a conflictelor. Astfel, în vederea organizării 
corecte şi eficiente a procesului de mediere în cadrul serviciilor publice, 
mediatorul trebuie să se conducă de următoarele principii: profesionalis-
mului; corectitudinii; imparţialităţii; neutralităţii; acceptării; confidenţia-
lităţii; liberului acces şi egal la mediere; liberului consimţământ.
Arbitrajul: •	 în cazul în care nu se reuşeşte soluţionarea unei probleme şi 
când nu există suficientă competenţă pentru redresarea situaţiei, inclusiv 
din lipsa totală de înţelegere şi comunicare, se recurge la un arbitru ca ex-
pert independent, care, după analiza situaţiei, propune o soluţie. 
Judecata:•	  Soluţionarea oficială a conflictului conform legislaţiei în vigoa-
re. Demersul juridic constituie un procedeu care nu necesită acordul celei-
lalte părţi.

Sarcini de învăţare:

1.  Extindeți informația despre managementul conflictului abordat în pct.6.1., prin 
documentare individuală, apoi discutați ideile noi cu colegii, punând cât mai 
multe întrebări.

2. Reflectați asupra avantajelor conflictelor într-o organizație și căutați exemple 
relevante.

3. Pregătiți simularea unei ședințe de negociere într-un conflict care poate apărea 
într-un grup de formabili, apropiat de preocupările dvs. profesionale.

7. Strategia și stilul de comunicare

7.1. Strategia de comunicare. Repere generale 
În linii mari, strategia este orizontul, scopul, direcţia unei organizaţii pe 

termen lung, definind unicitatea organizaţiei şi fixând avantajele acesteia prin 
configurarea resurselor în condiţii competitive, pentru a satisface nevoile benefi-
ciarilor/clienţilor. Strategia de comunicare educaţională se referă la modalitatea 
în care cadrul didactic sau managerial/echipa/instituţia în ansamblu abordează/
soluţionează o problemă de comunicare. În accepţie didactică, strategia de comu-
nicare include ansamblul de forme, metode şi mijloace educaţionale direcţionate 
spre atingerea obiectivelor.
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7.2. Strategia de comunicare în relaţiile publice
Modelul celor 7 C, care, după C.Cutlip, A.Center şi G.Broom, duc la suc-

cesul programelor de comunicare din relaţiile publice şi formează strategia de 
comunicare: 

• Credibilitatea – încrederea receptorului în competenţa şi prestigiul emi-
ţătorului; 

•  Contextul – corelaţia dintre mesajele planului de comunicare şi realităţile 
imediate;

•  Conţinutul mesajelor – capacitatea mesajelor de a fi semnificative, rele-
vante şi în consens cu valorile publicului vizat; 

•  Claritatea – calitatea mesajelor de a prezenta în mod simplu şi accesibil 
ideile, temele, obiectivele, avantajele subiectului în cauză; 

•  Continuitatea şi consistenţa – caracterul permanent, repetitiv chiar, al 
mesajelor, caracterul consecvent al ideilor transmise; 

•  Canalul – folosirea canalelor de comunicare familiare grupului, canale 
ce beneficiază de încrederea acestuia; 

•  Capacitatea auditoriului – modul în care actul de comunicare ţine cont 
de resursele, obişnuinţele, nivelul cultural etc.

Stilul de comunicare este o modalitate specifică în care educatorul îşi des-
făşoară activitatea de comunicare, determinat de particularităţile individuale ale 
receptorilor, de metodele utilizate, de condiţiile psihopedagogice existente/create 
etc. El este şi expresia originalităţii fiecărui profesor, a modului său de a fi, a 
culturii sale pedagogice etc. Maniera/stilul de comunicare se află în strânsă legă-
tură cu temperamentul şi caracterul persoanei, cu aptitudinile şi abilitatea ei de 
a relaţiona. Componentele de bază ale stilului de comunicare şi negociere sunt 
considerate: vorbirea, tonul şi inflexiunile vocii, pauzele şi ritmul vorbirii, ascul-
tarea, distanţa, poziţia corpului, privirea şi contactul vizual, mimica şi gesturile, 
îmbrăcămintea, accesoriile, imaginea de sine, sociabilitatea.

Stiluri clasice de comunicare interpersonală: pasiv, agresiv, pasiv-agre-
siv, asertiv/afirmativ.

Cele patru stiluri de comunicare eficientă (după dr. Tony Alessandra):
Cel care relatează calm:1.  orientat către relaţii; se mişcă, acţionează şi 
vorbeşte încet; evită riscurile; doreşte pace şi linişte; îi place munca de 
echipă, are bune aptitudini de consiliere.
Cel care socializează şi interacţionează: 2. orientat spre relaţii; se mişcă, 
acţionează şi vorbeşte rapid; îşi asumă riscuri; îşi doreşte schimbarea şi 
aventura; are bune aptitudini de persuasiune.
Gânditorul precaut: 3. orientat către îndeplinirea sarcinilor; se mişcă, ac-
ţionează şi vorbeşte încet; vrea să fie exact; îi place singurătatea, munca 
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intelectuală; ia decizii cu precauţie, are aptitudini bune de rezolvare a 
problemelor.

4.  Directorii dominanţi: orientat către îndeplinirea sarcinilor; se mişcă, ac-
ţionează şi vorbeşte rapid; vrea să conducă; obţine rezultate prin alţii; ia 
decizii rapid; are aptitudini administrative bune. În raport cu jocul dintre 
dominanţa puternică şi slabă, sociabilitatea ridicată şi redusă se deose-
besc cinci stiluri de comunicare: emotiv, autoritar, reflexiv, îndatoritor şi 
cel flexibil:

• Stilul emotiv – dominanţă puternică şi sociabilitate ridicată: sunt persoa-
ne expresive, vorbesc repede, gesticulează mult, devin patetice, au com-
portament dinamic, orientat spre acţiune și risc, sunt empatice (îl înţeleg 
pe celălalt), au putere de convingere. Sunt, de regulă, buni negociatori 
pentru negocierile bazate pe strategii de cooperare şi compromis. 

•  Stilul autoritar – combină dominanţa puternică cu sociabilitatea redu-
să: sunt parentale, afişează o atitudine serioasă, grijulii; exprimă opinii 
clare, într-o manieră hotărâtă, deseori rigidă, sunt dificil de abordat, co-
munică cu oarecare efort; au un comportament mai dur, mai ferm, mai 
impunător, au pretenţii, gesturi ferme și glas sonor. Sunt potrivite doar 
pentru negocierile bazate pe strategii de dominare. Persoanele cu acest 
stil sunt denumite generic buldozer.

•  Stilul reflexiv – dominanţă slabă şi sociabilitate scăzută: sunt perfecţio-
niste, îşi impun un puternic control emoţional, exprimă opiniile într-o 
manieră formală, caută îndelung cuvintele şi formulează cu grijă excesi-
vă fraze adesea pretenţioase; sunt aparent liniştite, preocupate permanent 
de altceva, preferă ordinea, o refac cu migală, sunt lente, meticuloase, 
sunt introvertite, preferă singurătatea şi nu sunt buni parteneri de conver-
saţie. Sunt cel mai puţin înzestrate cu aptitudini de negociator. 

•  Stilul îndatoritor – sociabilitate ridicată şi dominanţă slabă: cedează uşor, 
se supun, se sacrifică, răbdătoare, sensibile, nu ţin să se afirme, ascultă cu 
multă atenţie şi înţelege, de regulă, evită să folosească puterea şi atuurile, 
manifestă căldură în vorbire, ca şi în scris, se bazează pe forţa de convinge-
re a prieteniei, când iau decizii le exprimă într-o manieră serioasă, oarecum 
impersonală. Sunt bune pentru negocieri cu strategii de cedare (nu trag la 
victorie). Persoanele respective sunt conforme cu un papă-lapte. 

•  Stilul flexibil – este o combinaţie a celor patru stiluri, dar intervine şi ver-
satilitatea: este stilul de comunicare tipic pentru un bun negociator, ca-
racterizat prin încercarea permanentă, deliberată şi controlată conştient 
de a schimba mereu propriul stil, discursul, atitudinea, postura, gestica 
etc., în raport cu situaţia sau partenerul. 
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Deşi stilurile de comunicare sunt diferite unele de altele, nu poate fi pusă 
problema „celui mai bun stil”, ci doar aceea a „celui mai potrivit” stil pentru co-
municare într-o situaţie concretă. 

Sarcini de învăţare:

1.  Determinați-vă stilul propriu de comunicare în baza unui test psihologic stan-Determinați-vă stilul propriu de comunicare în baza unui test psihologic stan-
dardizat.

2. Proiectați împreună cu un/o coleg/ă o secvență de training, având ca obiectiv 
eficientizarea stilului de comunicare  al formabililor. 

3. Elaborați câțiva indicatori de evaluare  a calității procesului / secvenței de 
training proiectate.

8. Tactici și tehnici de comunicare și negociere cu adulții

Precizări conceptuale
Negocierea cu scopul armonizării intereselor este o caracteristică a socie-- 

tăţii civilizate. (Şt. Prutianu)
În negocieri obţii mai mult cu vorba bună şi cu un pistol, decât doar cu - 

vorba bună. (Al. Capone)
Puterea fără morală este o crimă, dar morala fără putere este o utopie. (- Bl. 

Pascal)
Tehnicile de negociere reprezintă instrumente practice utilizate de negocia-

tor, folosind procedee, forme şi scheme de acţiune pentru realizarea tacticilor 
preconizate. Ele răspund la întrebarea „Cum trebuie să se acţioneze?” şi pot fi fo-
losite în vederea susţinerii unor strategii constructive de a grăbi, de a finaliza sau 
de a amplifica avantajele, precum şi în scopuri distructive, de a înceta tratativele 
sau pentru obţinerea unor avantaje unilaterale. Tehnicile de negociere se clasifică 
în integrative (cooperative) şi competitive (manipulatoare), în literatura de spe-
cialitate fiind numite și trucuri.

Tactica de negociere este o opţiune spontană, o reacţie impulsivă la o acţiu-
ne a oponentului sau la o modificare bruscă a condiţiilor negocierii. Tactica pre-
meditată poate fi o tehnică de comunicare eficace, o capcană retorică sau un truc 
psihologic. Practica diplomatică şi economică şi literatura de specialitate pun la 
dispoziţie un întreg arsenal de astfel de tactici, trucuri şi stratageme/scheme de 
negociere. Tactica reprezintă o concretizare a strategiei în vederea stabilirii mij-
loacelor şi formelor ce urmează a fi folosite pentru atingerea obiectivelor propu-
se. În funcţie de poziţia subiecţilor implicaţi, tacticile pot fi ofensive şi defensive. 
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Toate negocierile au o structură comună. Identificarea fazei în care te afli te ajută 
să avansezi în negociere [9, p.14].

Tehnici/trucuri de negociere
Regula simpatiei•	 : unii măgulesc nespus de frumos.
„ •	 Da…, dar…”: tehnică verbală care evită un Nu gratuit.
Piciorul-în-prag:•	  tehnică psihologică de manipulare minoră. Este mai 
util să convingi oponentul că ai dreptate, fără să-i arăţi că el n-are.
Băiat bun – Băiat rău:•	  folosirea manipulativă a legii contrastului.
Erorile deliberate•	 : iartă, partenere, greşelile mele fără voie.
Trântitul-uşii-în-nas•	 ”: – tehnică psihologică de manipulare minoră. Faci 
o cerere, la care vei obţine refuz categoric, apoi şansele de a obţine ceva 
cresc considerabil.
Zâmbeşti şi câştigi•	 : „Cine nu poate zâmbi să nu-şi deschidă magazin.”
„Intoxicarea” statistică•	 : cifrele pot spune orice, chiar şi adevărul.
Tactica surprizei•	 : dacă nu-l poţi convinge, ameţeşte-l.
Tactica reprezentantului:•	  Permiteţi-mi să nu trec dincolo de mandatul 
încredinţat. 
Tactica „feliilor de salam”, a paşilor mici•	 : pas cu pas, ajungi departe.
Tehnica „time out”•	 : când situaţia tinde să scape de sub control, cere o 
pauză.
Tactica „dacă…, atunci…”•	 : legea psihologică a reciprocităţii.
Tehnica parafrazării•	 : Aţi avut în vedere....; te-ai referit la...
Tactici de asociere/disociere•	 : unde-s doi, puterea creşte/dezbină şi stă-
pâneşte!
Tehnica întrebărilor: •	 cel care întreabă, conduce. Întrebarea vină n-are.
Tactica faptului împlinit•	 : ce s-a făcut deja, rămâne bun făcut.
Tactica politeţii şi a complimentării•	 : este greu să refuzi un om amabil şi 
politicos. (Şt. Prutianu)

În calitate de formator, urmează să pregătiţi mesajele şi materialele: utile, 
plăcute, memorabile, inclusiv prin: folosirea potrivită şi iscusită a cuvintelor, a 
limbajului corpului adecvat şi energizant; tonalitatea vocii: ritmică, mai profun-
dă decât tonalitatea dvs. normală şi puţin mai puternică decât vocea obişnuită. Ar 
trebui să aveţi o tonalitate variabilă, şi nu monotonă. Bucuraţi-vă de publicul dvs. 
şi de propriul material. Faceţi tot ce vă stă în puteri pentru a-i ajuta să-şi atingă 
obiectivele.
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Sarcini de învăţare:

1.  Ilustrați prin cuvinte-cheie și simboluri esența conceptelor de bază de la tema 
dată.

2. Reflectați asupra mesajului din Lexiconul pedagogic al lui M. Ștefan (2006): 
„Negocierea didactică este o acțiune de stabilire și asumare de către profesori 
și elevi a responsabilităților care le revin în activitatea didactică. Termenul, 
preluat din literatura pedagogică americană, este folosit într-un sens foarte 
apropiat de cel de tranzacție educațională. Presupune o discuție, un acord, o 
decizie comună. Pe această bază se încheie un contract pedagogic implicit sau 
explicit” (p.233). Cât de realistă vi se pare ideea unui contract pedagogic al 
formatorului cu cursanții? Argumentați pro sau contra.

3. Propuneți contexte practice pentru a aplica tehnicile de negociere descrise mai 
sus, precizând mediile profesionale în care acestea devin relevante.

9. Argumentația și demonstrația în activitățile de                                  
formare a adulților

Persuasiunea este comunicarea bazată pe prezenţa conştiinţei şi argumen-
tării. Retorica aristotelică distinge trei moduri ale persuasiunii: ethos-ul, logos-ul 
şi pathos-ul, care pot fi raportate la cele trei elemente de bază ale schemei comu-
nicării după Jakobson: mesajul, emiţătorul şi receptorul. 

Principiul persuasiunii Blaise Pascal: „De fapt, noi, adulţii, nu credem de-
cât ceea ce ne place. Arta de a persuada presupune atât arta de a seduce, cât şi 
cea de a convinge, întrucât oamenii se conduc mai mult după capricii decât după 
raţiune, arta de a spune lucrurile astfel încât: 

1. Cei cărora te adresezi să poată pricepe fără bătaie de cap, cu plăcere 
chiar;

2. Să se simtă interesaţi în aşa fel încât egoismul să-i îndrume a reflecta cu 
mai multă bunăvoinţă la ele. Aşadar, el constă în corespondenţa pe care cauţi s-o 
stabileşti între mintea şi inima celor cărora le vorbeşti, pe de o parte, şi ideile şi 
mijloacele pe care le foloseşti, pe de alta; ceea ce presupune că vom studia apro-
fundat inima omului pentru a-i cunoaşte toate resorturile şi pentru a găsi justele 
proporţii ale discursului pe care vrem să-l ţinem. Trebuie să te pui în locul celui 
care urmează să te asculte şi să verifici asupra ta efectele cuvintelor tale, pentru 
a vedea dacă îţi merg la inimă şi dacă poţi fi încredinţat că cei care te ascultă vor 
fi ca şi siliţi să se predea”. 



160

Tipuri de persuasiune: 
a) autoritară – aduce argumente şi sugerează, impune;
b) liberală – aduce argumente şi propune, recomandă;
c) manipulatoare – aduce argumente şi insinuează.
Logos-ul este modul raţional de persuasiune al argumentării, care se face 

vizibil în construcţia discursului prin principii şi metode, terminologie şi raţio-
namente (aici pretenţia sau prezumţia de raţionalitate, cu tot marele prestigiu al 
ştiinţei, se adaugă totuşi nivelului 0 al demonstraţiei !). Desigur, trebuie să fiţi 
clari, simpli, direcţi pentru a fi uşor de urmărit, iar daca vă ajutaţi şi cu exemple, 
mesajul este mai uşor de vizualizat, de înţeles. Dimensiunea logic-raţională a me-
sajului este, evident, foarte importantă, dar singură nu va obţine decât consensuri 
firave. 

Pathos-ul: emoţiile pe care le trezeşte discursul şi care pot conduce de la 
convingere până la seducţie. Logica ne poate convinge la nivel teoretic, dar ceea 
ce ne face să acţionam este întotdeauna emoţia: este necesar să vorbim cu pasiune 
şi convingere, utilizând imagini puternice şi exemple care implică şi antrenează 
direct interlocutorul. Doar dacă ceea ce spunem îi va crea sentimente profunde, 
vom reuşi să-l convingem de ceea ce îi propunem. 

Pentru a convinge pe cineva, trebuie să-i câştigi încrederea, ceea ce se face 
după reţetele retoricii clasice prin a fi superior, sau, cel puţin, a da această iluzie 
prin ţinută, distincţie, forţă psihică, atitudine elegantă – toate apanajul regilor sau 
persoanelor superioare.

Discursul argumentativ este un text coerent bazat pe propunerea unui lanţ 
logic de argumente întru susţinerea unei poziţii, aserţiuni. Cerinţele de bază ale 
textului sunt: coerenţa şi coeziunea. Coerenţa este o calitate a textului referitoare 
la conţinutul său şi priveşte informaţia pe care un text o vehiculează, legătura 
logică între elementele de conţinut, impresia de unitate, de întreg ce o conferă. 
Coeziunea se referă la mijloacele gramaticale pe care le folosim pentru a da as-
pectul unui text organizat, referindu-se la forma textului. Mijloacele întrebuinţate 
pentru a da textului o structură organizată sunt: paragrafele şi alineatele; acestea 
trebuie să marcheze, în primul rând, cele trei părţi mari ale textului (introducere, 
cuprins şi încheiere) şi, în al doilea rând, trebuie să indice, clar, argumentele/
contraargumentele. De exemplu, un text argumentativ al afirmatorului poate fi 
structurat astfel: Introducere: enunţarea temei şi a direcţiei de dezvoltare a temei; 
definirea termenilor; enunţarea şi explicarea ideii centrale, a criteriului; Cuprins: 
argumentul 1 – afirmaţia ce cuprinde ideea principală; dezvoltarea, explicarea, 
dovedirea argumentului; concluzii; argumentul 2 – afirmaţia ce cuprinde ideea 
principală; dezvoltarea, explicarea, dovedirea argumentului; concluzii; argumen-
tul 3 – afirmaţia ce cuprinde ideea principală; dezvoltarea, explicarea, dovedirea 
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argumentului; concluzii etc. Concluzie: impactul şi relevanţa temei. Calităţile 
generale ale stilului sunt corectitudinea, claritatea, proprietatea termenilor, pre-
cizia etc.

Sarcini de învăţare:

1.   Valorificați principiile și tehnicile de persuasiune într-o strategie argumentati- Valorificați principiile și tehnicile de persuasiune într-o strategie argumentati-
vă, posibil de utilizat într-un grup de adulți, care nu sunt suficient  motivați să 
vină la un program de formare. 

2. Elaborați un discurs argumentativ în baza strategiei de mai sus, de 7-10 min și 
înregistați prezentarea acestuia.

3. Evaluați discursul conform unui set de indicatori deduși în contextul proble-
maticii analizate la capitolul dat.

10. Formatorul negociator al ofertei de formare

10.1. Caracterizare generală a negociatorului
Nimeni nu se naşte cu certificatul de negociator în buzunar, aşa cum nici cu 

cel de formator. De asemenea, nimeni nu devine un negociator/formator foarte 
bun peste noapte sau de pe o zi pe alta. Negocierea se învaţă din lecturi şi din 
practică. Există o mulţime de informaţii, cunoştinţe tehnice şi metode care pot fi 
învăţate şi însuşite din cărţi. Dar experienţa se dobândeşte prin negocieri directe, 
unde nu se mai trage cu cartuşe de manevră, ci, dimpotrivă, confruntarea este 
deosebit de dură şi nemiloasă. A negocia ţine mai mult de artă, talent şi vocaţie 
decât de ştiinţă. Negocierea cere: intuiţie, spontaneitate, empatie, răbdare, putere, 
perspicacitate, farmec personal, alte însuşiri native. Empatia este fenomenul de 
rezonanţă emoţională şi afectivă care, într-un mod subtil, dificil de conştientizat, 
asigură baza comunicării interpersonale şi a înţelegerii psihologice a celuilalt. 
Un bun negociator trebuie să fie posesorul unor însuşiri, native sau dobândite 
printr-o pregătire temeinică, ce se potenţează prin experienţa proprie şi observa-
rea atentă a altora. Din categoria trăsăturilor native ce îi sunt necesare unui bun 
negociator fac parte inteligenţa, imaginaţia, prezenţa de spirit, curajul, memoria 
bună, modestia, capacitatea de adaptare la situaţii neprevăzute, flerul şi tactul. 

10.2. Tipuri de negociatori
O clasificare a tipurilor de negociatori foarte des întâlnită este cea în funcţie 

de tipul de negociere abordat: integrativă sau distributivă şi de contextul şi tem-
peramentul negociatorilor: predominant integrativ (cooperant) şi predominant 
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distributiv (conflictual). Astfel, negociatorul integrativ recunoaşte deschis legiti-
mitatea intereselor părţii adverse, acceptă o anumită interdependenţă între inte-
rese şi obiective şi admite existenţa simultană şi compatibilitatea parţială dintre 
interesele și obiectivele proprii şi cele comune. Acest tip de negociator îşi doreşte 
să se ajungă la o înţelegere, fiind astfel stimulat să găsească o soluţie care să tină 
seama de interesele ambelor părţi [13].

Formatorul, în ipostaza sa de negociator al ofertei de formare, urmează să 
cunoască aspectele teoretice şi practice elementare ale negocierii, sintetizate în li-
teratura de specialitate, fiind deschis să se adapteze plenar la cerinţele şi aşteptă-
rile grupului sau ale managerului comanditar şi să se manifeste în mod profesio-
nist, valorificând tactici şi trucuri oportune contextului şi grupului. Negociatorul 
perfect nu este nimeni altul decât OMUL POZITIV. John C. Maxwell, expert 
recunoscut la nivel mondial pe probleme de leadership, ne spune că, dacă vrem 
să avem succes, trebuie să învăţăm cum să stabilim relaţii cu ceilalţi. Deşi se 
pare că unii s-au născut cu această abilitate, realitatea este că oricine poate învăţa 
cum să facă din orice conversaţie o oportunitate de a stabili o relaţie puternică. În 
lucrarea Toţi comunicăm, dar puţini stabilim şi relaţii, Maxwell ne împărtăşeşte 
principii şi practici pentru a ne dezvolta această abilitate crucială în stabilirea 
relaţiilor,  printre care se numără: identificarea lucrurilor pe care le ai în comun 
cu ceilalţi; menţinerea simplităţii în timpul comunicării; atragerea interesului ce-
lorlalţi; autenticitatea de care dai dovadă în toate relaţiile pe care le ai; folosirea 
unui vocabular specific; evitarea capcanelor emoţionale etc.

Sarcini de învăţare:

1.  Alcătuiți un portret robot al formatorului-negociator al ofertei de formare. 
2. Expediați-l colegilor și răspundeți la feedback-ul acestora.
3. Identificați-vă propriul stil de negociere, în baza unui chestionar din psiholo-

gia comunicării.
4. Descrieți formatorul de succes, adaptând caracteristicile și competențele la 

contextul profesional în care activați.

Bibliografie recomandată:
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colescu, 2005.
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MANAGEMENTUL PROIECTULUI ŞI                    
FUNDRAISING-UL

viorica GoRaŞ-PosTică, 
doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar

Cursul Managementul proiectului şi fundraising-ul face parte din lista de 
cursuri fundamentale, cu caracter teoretic-aplicativ, contribuind în mod sensibil 
la dezvoltarea competenţelor profesionale ale formatorilor. Aceasta, în primul 
rând, prin exersarea competenţei proiective, care se produce în cadrul cursului, 
prin proiectarea şi analiza detaliată a documentului de proiect, dar şi prin compe-
tenţa de fundraising, care este inerentă activităţii formatorului în contextul nos-
tru; or, proiectele, oferă şanse mari de dezvoltare personală şi profesională, dar 
şi pentru desfăşurarea activităţii de formare pentru diverşi beneficiari. Manage-
mentul proiectului şi fundraising-ul (colectarea de fonduri) a devenit o problemă 
omniprezentă în activitatea educaţională de la orice treaptă de şcolaritate, în învă-
ţământul superior, ciclul masterat. Aceasta urmează să se abordeze de o manieră 
generalizată şi integratoare cu referinţe interdisciplinare vaste atât în domeniul 
ştiinţelor educaţiei, cât şi al tipurilor de management. În contextul procesului 
de reorganizare şi transformare a serviciilor educaţionale, elaborarea şi manage-
mentul proiectelor la nivelul instituţiilor şcolare reprezintă una dintre priorităţile 
majore în dezvoltarea practicilor educaţionale. 

Deoarece masteranzii care vor studia cursul urmează să activeze atât în echi-
pe de proiect, cât şi ca manageri, buna comunicare şi transferul de informaţie 
devine crucială pentru derularea cu succes a proiectului. Paralel cu aceasta, suc-
cesul unui proiect depinde și de politicile promovate de organizație în domeniul 
calității, de funcționalitatea structurii organizaţiei, de bugetarea realistă a progra-
melor și proiectelor de dezvoltare, dar și de aplicarea managementului participa-
tiv, care solicită implicarea tuturor părților interesate (participanți, beneficiari, 
sponsiri) pe tot parcursul de implementare a proiectului.
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1. Precizări conceptuale în teoria proiectului de intervenție

1.1. Proiectul de intervenţie: semnificaţie actuală
Conform abordărilor teoretice de pe filiera managerial-financiară, proiectul 

constă în „alocarea resurselor în vederea atingerii unor obiective specifice, urmă-
rind o abordare planificată şi organizată” (Lentz & Rea, 1998), presupunând în 
mod detaliat un complex de activităţi specifice noi, programate în conformitate 
cu un plan de activităţi, în scopul realizării unuia sau mai multor obiective, într-
un interval de timp definit, cu ajutorul unor resurse umane, tehnice şi financiare, 
identificate ca atare. Aşadar, caracteristicile de bază ale proiectului sunt: scop 
definit, caracter realist, complex, colectiv, unic, cuantificabil, multistadial şi lo-
calizare bine determinată în spaţiu şi timp. Dintre cele mai răspândite definiţii ale 
proiectului de intervenţie, din perspectiva enunţată anterior, mai putem enunţa 
următoarele:

Conform Comisiei Europene, „un proiect reprezintă un grup de activităţi – 
care trebuie realizate într-o secvenţă logică, pentru a atinge un set de 
obiective prestabilite, formulate de client”.
Institutul de management al proiectelor (PMI): „un efort temporar, în-– 
treprins pentru a crea un serviciu sau un produs unic, prin aplicarea cu-
noştinţelor, tehnicilor şi relaţionărilor pentru producerea activităţilor, cu 
scopul de a satisface nevoile acţionarilor şi de a respecta cerinţele de 
scop, timp, cost şi calitate”.
Organizaţia pentru Cooperare Economică şi Dezvoltare (OECD): „un – 
set de activităţi integrate, menite să atingă un obiectiv prestabilit, într-o 
perioadă de timp determinată şi urmând un anumit plan de acţiuni”.
Standardul francez X50 – 105 consemnează că „proiectul este un demers – 
specific care permite structurarea metodică şi progresivă a realităţii ce va 
veni. Proiectul este definit şi executat pentru a da un răspuns la nevoile 
utilizatorului sau ale unui client şi implică definirea unui obiectiv şi a 
unor activităţi de întreprins, folosind resursele date”.

Din punct de vedere conceptual, de maniera cea mai simplă, în ciuda varietă-
ţii extrem de mari a proiectelor şi programelor ce există, proiectul poate fi definit 
ca orice sarcină, care poate fi operaţionalizată în termeni de obiective, resurse, 
activităţi şi rezultate. În alte accepţii, proiectul constituie „un efort pe termen 
limitat, întreprins pentru a crea un produs sau serviciu unic” sau „proiectul este 
un efort bine definit, organizat, temporar şi realizat o singură dată pentru a crea 
produse sau servicii de unicat, reprezentând o realizare cu obiective bine definite, 
care consumă resurse şi se află sub constrângerea unor elemente, precum timpul, 
costurile şi calitatea”. 
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1.2. Trăsături definitorii ale proiectului de intervenţie
Având definiţiile de mai sus, putem enumera câteva caracteristici specifice 

fiecărui proiect:
• Are un scop, care reprezintă practic pozitivarea problemei de la care se 

pleacă.
•  Este realist, în sensul ca scopul lui trebuie sa fie posibil de atins.
•  Este unic, adică reprezintă o soluţie specifică la o problemă specifică, 

într-un anumit context.
•  Este bine limitat în spaţiu și timp, mai exact se desfăşoară într-un spaţiu 

concret şi are un început şi un sfârşit bine definite.
•  Este complex, implicând abilităţi de planificare și implementare, parte-

neri, un număr de activităţi, evenimente şi sarcini.
•  Consumă resurse (umane, materiale, timp, bani, care sunt cunoscute de 

la începutul activităţilor).
•  Este colectiv, adică este derulat de către o echipă şi se axează pe binele 

unei colectivităţi.
•  Este o „aventură”, pentru că implică risc şi incertitudine.
•  Poate fi evaluat, deoarece deţine obiective măsurabile care pot fi eva-

luate şi care arată dacă ceea ce s-a propus iniţial s-a desfăşurat conform 
planului, la cea mai bună calitate.

•  Are un grad de autonomie faţă de celelalte activităţi ale organizaţiei. 
•  Are un grad sporit de noutate etc. 
În baza celor expuse anterior, noi propunem următoarea definiţie: Proiectele 

reprezintă activităţi unice, complexe, organizate bazate pe anumite probleme, 
care au anumite obiective, având un grad avansat de noutate, o limită de timp 
pentru realizarea lor şi care necesită structuri organizatorice şi metode speciale. 
Obiectivele urmărite vizează crearea de noi valori: produse, servicii, structuri, 
idei etc.

În practica economică, un proiect este privit ca o cheltuială, o investiţie 
financiară pe care o face un agent economic (persoană fizică sau juridică), cu       
scopul de a obţine bunuri şi/sau servicii. Pe de altă parte, un proiect înseamnă 
şi un efort concret pe care îl face agentul economic. Înfăptuirea acestuia are la 
bază o structură de resurse de o mare diversitate din punctul de vedere al naturii 
lor (materiale, financiare, tehnice, umane, valutare etc.). Evaluarea acestora în 
expresie bănească este o necesitate, în special pentru fundamentarea deciziilor 
economice ce privesc proiectul respectiv. Pentru a obţine efecte utile de natură 
economică, socială, ecologică etc., un proiect trebuie privit ca o „cheltuială certă 
pentru un viitor incert”. (Pierre Mosse)
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Spre exemplu, în viaţa unei şcoli construirea unei clădiri este un proiect 
care include o serie de activităţi: alegerea amplasamentului, proiectul arhitectu-
ral, procurarea materialelor, construirea fundaţiei, a pereţilor, a acoperişului, in-
specţia tehnică, supravegherea lucrărilor şi multe altele. În final, avem un rezultat 
concret, o casă, o şcoală sau o altă clădire de calitate.

Crearea de material didactic auxiliar pentru o anumită materie dintr-un anu-
mit an de studii este de asemenea un proiect. În acest caz, activităţile includ 
design-ul, alegerea materialelor şi a modului prin care acestea devin material 
didactic, verificarea, testarea şi altele. Ca rezultat, vom avea material didactic de 
calitate care poate fi utilizat pentru predare şi învăţare. 

Proiectul însuşi se situează în cadrul unei organizaţii şi priveşte spre „lume” 
pentru a folosi resursele disponibile în vederea realizării unui scop formulat în 
mod precis. Resursele provin nu doar din interiorul organizaţiei, dar şi din alte 
părţi ale lumii exterioare, cum ar fi celelalte organizaţii sau grupul ţintă. Toate 
activităţile proiectului se folosesc de aceste resurse pentru a obţine rezultate mă-
surabile într-un segment particular al lumii exterioare. Cel mai relevant aspect al 
acestui segment este grupul ţintă. Ţinând cont de faptul că proiectul furnizează 
anumite servicii particulare, grupul ţintă este format din acele persoane care ar 
trebui să beneficieze direct de aceste servicii. Ele sunt utilizatorii proiectului. 
Distincţia aceasta este foarte importantă: interesul celor ce dau bani pentru pro-
iect poate fi diferit de interesele celor care beneficiază direct de serviciile oferite. 
Proiectul trebuie să satisfacă ambele categorii de interese fără a le confunda. 
Conform experţilor în domeniu, sistemele de calcul (calculatorul modern) repre-
zintă un exemplu concludent şi adecvat pentru a înţelege diversitatea şi evoluţia 
conceptului de proiect. În particular, sistemele de operare pe baza cărora funcţio-
nează calculatorul pot fi considerate rezultatul unor proiecte. Ca exemple clasice 
de proiecte, care au avut un impact ştiinţific şi educaţional revoluţionar la nivelul 
civilizaţiei universale, putem enunţa:

proiectul / filosofia Google-  – ideea unei tehnologii de căutare s-a cristalizat 
în 1996, când doi studenţi de la Universitatea Stanford din California – 
Larrz Page (SUA) şi Sergey Brin (Rusia) – finalizau un proiect de cerce-
tare în cadrul studiilor de doctorat şi au conceput aşa-numitul algoritm 
PageRank, în 1998 apare prima pagină Google şi primul server Google, 
iar în 2007 devine disponibil pentru publicul larg;
proiectul / filosofia Gutenberg-  – prima şi cea mai mare colecţie de cărţi 
electronice gratuite (eBooks). Fondatorul proiectului Gutenberg, Micha-
el Hart (din anul 1971), continuă să inspire crearea de cărţi electronice şi 
de noi tehnologii în acest domeniu etc.
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1.3. Tipurile proiectelor de intervenţie
Dintre clasificările recunoscute ale proiectelor de intervenţie, menţionăm:
Conform criteriului de amploare a obiectivelor, atestăm proiecte: organiza-

ţionale / instituţionale, locale, regionale, naţionale, internaţionale.
După natura proiectelor, se regăsesc: proiecte sociale, proiecte culturale, 

proiecte educaţionale, proiecte economice (proiecte de construcţii, de inginerie), 
proiecte artistice, proiecte ecologice, proiecte de management etc.

După mărime, se atestă: Proiectele mici, care au termene de maxim un an, 
au valori reduse, predomină angajările part-time, au cerinţe tehnologice modeste 
sau medii şi permit o urmărire directă zilnică. Proiectele medii, care au termene 
cuprinse între 2 şi 3 ani, au valori medii, permit angajările part/full-time, au ce-
rinţe tehnologice medii şi monitorizarea se realizează prin raportări. Proiectele 
mari, care au termene lungi, mai mult de 3-5 ani, au valoare ridicată, predomină 
angajările full-time, au cerinţe tehnologice performante, apelează la instrumente 
şi programe specifice, iar monitorizarea se realizează prin raportări de control.

 Sarcini de învăţare:
Formulaţi o definiţie proprie a proiectului, în baza teoriei studiate şi a expe-1. 
rienţei pe care, eventual, o aveţi în domeniul dat. 
Comparaţi proiectul de intervenţie cu alte tipuri de proiecte pe care le cu-2. 
noaşteţi.
Reprezentaţi grafic semnificaţia proiectului de intervenţie, valorificând tră-3. 
săturile lui principale.
Proiectaţi perspectivele pe care le au proiectele de intervenţie pentru dvs. 4. 
personal, ca formator, pentru instituţia sau comunitatea în care activaţi, con-
form caracteristicilor acestora.
Intervievaţi un manager de proiect sau un formator şi confruntaţi preceptele 5. 
teoretice descrise la această temă cu realitatea imediată din domeniu.

2. Managementul proiectelor de intervenție educațională

2.1. Managementul proiectelor de intervenţie educaţională: 
particularităţi definitorii

Managementul de proiect este o temă deosebit de actuală pentru organiza-
ţiile din diferite domenii, inclusiv pentru instituţiile educaţionale: pe de o parte, 
pentru că multe dintre cele neguvernamentale funcţionează doar pe bază de pro-
iecte; pe de altă parte, pentru că acestea se impun ca „modalitatea cea mai frec-
ventă de schimbare organizaţională, de reformare a organizaţiilor, de finanţare 
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a unor idei noi” (M. Preda). De asemenea, experţii în domeniu susţin că astăzi 
pentru majoritatea ţărilor în curs de dezvoltare şi în proces de integrare europeană 
finanţarea diferitor iniţiative se face aproape exclusiv pe bază de proiecte, motiv 
pentru care a şti să elaborezi şi să implementezi un proiect devine condiţia sine 
qua non pentru a avea succes. În baza surselor de specialitatea, putem deduce:

A. Managementul proiectului impune planificarea, organizarea, monitori-
zarea şi controlul tuturor aspectelor de proiect şi include motivarea tuturor celor 
implicaţi pentru a realiza în siguranţă obiectivele proiectului, în limita timpului, 
costului şi a criteriilor de performanţă stabilite. 

B. Managementul proiectului conţine totalitatea sarcinilor, tehnicilor şi mă-
surilor care decurg din calitatea de leadership. Scopul general al managementului 
de proiect trebuie identificat în baza unei probleme clare, care, prin instrumentele 
asigurate de proiect, ajută ca stabilirea temei proiectului să fie susţinută de ter-
meni obiectivi.

C. În termeni uzuali, putem afirma că managementul proiectului urmăreşte 
succesul şi evitarea eşecului în proiecte, având ca obiectiv realizarea unui produs 
sau serviciu care trebuie să introducă elementul de schimbare. Fiind un proces de 
planificare, organizare şi control al fazelor şi resurselor unui proiect, cu scopul de 
a îndeplini un obiectiv bine definit, managementul proiectului vizează restricţiile 
de timp, resurse şi cost.

Design-nul organizării proiectului este o decizie care necesită a fi luată la o 
etapă la care planificarea se întâlneşte cu implementarea. Constelaţia organiză-
rii proiectului variază în funcţie de contextul instituţional. În general, putem să 
facem o distincţie clară între două niveluri importante, atunci când se stabilesc 
responsabilităţile de implementare şi dirijare a proiectului: 

nivelul strategic şi de politică educaţională / socială; - 
nivelul operaţional, care presupune structuri de organizare în cadrul im-- 
plementării proiectului, pentru atingerea unei coerenţe cât mai bune între 
diferite domenii de conţinut ale proiectului. 

2.2. Caracteristici manageriale ale unui proiect de succes
• Cererea de finanţare este clar și logic elaborată şi uşor de studiat, chiar 

dacă ideea proiectului nu este neapărat extrem de novatoare. 
•  Încadrare foarte bună în obiectivele și priorităţile programului de finanţare. 
•  Planificare atentă care să fie respectată la implementare. 
•  Indicatori clar definiţi, măsurabili. 
•  Proiectul poate continua în condiţii normale după terminarea finanţării 

nerambursabile. 
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•  Bugetul este clar şi suficient de detaliat. 
•  Cheltuielile sunt absolut necesare pentru funcţionarea proiectului. 
•  Rezultatele preconizate au o probabilitate mare de a fi obţinute. 
•  Persoanele care lucrează în cadrul proiectului au experienţa necesară. 
•  Solicitantul are experienţă în managementul de proiecte. 
•  Există o comunicare foarte bună între beneficiar și finanţator, începând 

din faza de elaborare a proiectului şi continuând pe parcursul implemen-
tării sale. 

Specificul managementului proiectelor educaţionale constă în faptul că 
schimbările promovate de acestea trebuie să se încadreze din mers în procesul de 
învăţământ, să nu-l perturbeze, ci să contribuie la optimizarea lui din diverse per-
spective, conform obiectivelor proiectului. Susţinem, în acest sens, următoarele 
funcţii ale managementului proiectului: 

Planificare - – o gândire anticipată privind etapele ce trebuie îndeplini-
te pentru atingerea obiectivelor: stabilirea activităţilor proiectului şi a 
resurselor necesare; realizarea GANTT-ului (instrument managerial de 
programare în timp a activităților) cu programarea în timp a activităţilor 
proiectului; un plan al utilizării resurselor.
Organizare - – în funcţie de planificarea în timp, se alocă resursele necesare 
proiectului şi se delimitează procesele; se stabileşte structura organizatori-
că a echipei de proiect, se repartizează sarcinile fiecărui membru al echi-
pei; se alocă resursele materiale şi financiare pe activităţile proiectului.
Coordonare-  – se pune în practică pregătirea şi derularea activităţilor pro-
iectului; se armonizează deciziile şi acţiunile; se monitorizează resursele 
şi activităţile proiectului.
Control-  – se apreciază progresul obţinut în direcţia obiectivelor prin mo-
nitorizarea elementelor caracteristice: resurse, activităţi, rezultate şi im-
pact; se stabilesc criteriile şi indicatorii de performanţă şi, de asemenea, 
standardele de calitate, de încadrare în timp şi cheltuieli; se stabileşte un 
sistem informaţional între membrii echipei de proiect, precum şi între 
aceştia şi restul organizaţiei. Controlul este o funcţie permanentă pe toată 
durata proiectului.
Conducere-  – se direcţionează oamenii implicaţi prin analiza rezultate-
lor. Se stabileşte cine are autoritatea de a decide şi care sunt limitele de 
autoritate în coordonarea activităţilor şi alocarea de resurse. Aşa cum 
deducem din literatura de specialitate, managementul ciclului de proiect 
(managementul proiectului) este un sistem integrat de management bazat 
pe înţelegerea ciclului unui proiect, sau a unui program, şi pe parteneriat 
şi cooperare.
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2.3. Managementul de proiect: interconexiuni specifice şi                                  
implicaţii practice

Din perspectiva managementului general, managementul proiectului de in-
tervenţie educaţională se situează la interferenţa mai multor domenii specifice din 
sfera dată. Având implicaţii directe în teoria şi practica educaţională, aceste tipuri 
de management caracterizează domeniul managementul proiectelor de interven-
ţie educaţională de o manieră complexă şi integratoare. Managementul proiectu-
lui se dovedeşte a fi o activitate cu foarte multe componente, după W.Lessel, atât 
din punctul de vedere al conducerii, cât şi al modelării proceselor, în condiţiile 
speciale ale unui proiect [8, p.15]. O abordare generalizată a managementului 
„presupune obţinerea şi combinarea diferitor categorii de resurse necesare rea-
lizării scopurilor organizaţionale sau coordonarea acestor resurse orientată spre 
aceeaşi finalitate. Din această perspectivă, se insistă asupra naturii resurselor care 
urmează a fi obţinute, combinate şi coordonate. Sunt prezentate şi analizate pa-
tru categorii de resurse: materiale, umane, financiare, informaţionale. Faptul că 
managementul de proiect se înscrie plenar în aria desemnată la nivel conceptual 
şi practic de managementul educaţional este de la sine înţeles, deoarece aria de 
probleme propuse pentru soluţionare în cadrul lor face parte nemijlocit din pro-
cesul de învăţământ. Managementul de proiecte se încadrează în managementul 
general contemporan, care reclamă abordări contextuale (situaţionale) şi recu-
noaşte că nu există o singură cale corectă de a conduce sau de a lua o decizie, to-
tul depinde de cerinţele situaţiei concrete şi de raportarea simultană la exigenţele 
diferitor tipuri de management. Eficacitatea unui proiect şi a unui stil de condu-
cere a proiectului este dependentă situaţional de abilităţile echipei de proiect şi de 
comportamentul care trebuie studiat sistematic. Dacă în managementul general 
tradiţional, planificarea, luarea deciziilor şi controlul sunt tipurile principale de 
management, la managementul avansat al resurselor umane, inclusiv în cadrul 
proiectelor educaţionale, se include motivarea şi consolidarea, disciplinarea şi 
pedepsirea, stăpânirea conflictelor, angajarea de personal, calificarea şi dezvolta-
rea continuă a subordonaţilor. 

Deoarece implementarea de proiecte trebuie să fie o direcţie strategică clară 
a instituţiei educaţionale, care să fie inclusă în planul său de dezvoltare, consi-
derăm că modelul managementului strategic oferă şanse mari de accelerare a 
schimbărilor şi de amplificare a efectelor lor, promovate şi generate de proiecte. 
În aceste situaţii, abordarea managerială trebuie să iasă din canoanele tradiţio-
nale ale succesiunii planificare-aplicare-control-evaluare şi să devină una de an-
gajare progresivă, în care învăţarea prin analiză (learning by analyzing) se îm-
pleteşte cu învăţarea prin efectuare (learning by doing). Conform experţilor, un 
asemenea tip de abordare va câştiga teren în viitor dat fiind faptul că accelerarea 
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şi amplificarea schimbărilor va spori şi dificultatea de previziune a acestora. 
Pentru managementul strategic, inovarea managerială, promovată masiv prin 
intermediul proiectelor de intervenţie educaţională, are o importanţă capitală, 
manifestată în capacitatea de a contura strategii noi şi îndrăzneţe, de a stabili pe 
baza acestora politici eficace de implementare, de a găsi rapid soluţii corective 
atunci când strategia adoptată nu dă totuşi rezultatele scontate [13, p. 373].

Conform experţilor în domeniu, managementul riscului în cadrul proiec-
tului constituie un proces de durată, care se desfăşoară pe întreg ciclul de viaţă 
al acestuia. Factorii de risc pot fi remarcaţi deja în faza de iniţiere a proiectu-
lui, descrierea lor fiind parte integrantă a ofertei, a cererii de finanţare sau a 
propunerii de proiect. Documentul de proiect ar trebui să conţină o estimare a 
riscurilor de neexecutare, adică ce fel de pagube se pot aştepta în cazul nerea-
lizării acestuia. „Amploarea analizei riscurilor descreşte odată cu înaintarea în 
proiect, deoarece sunt din ce în ce mai puţini factori de apreciat. În acelaşi timp,  
fiecare risc reprezintă întotdeauna o şansă, el purtând mereu în sâmburele său 
constrângerea pentru optimizarea proceselor” [8, p.74].

Identificarea riscurilor în procesul de planificare se face prin analiza con-
textului şi, de asemenea, se recurge la aprecierea acestora din punctul de vedere 
al impactului asupra proiectului, precum şi al probabilităţii de risc. De obicei, 
riscurile se formulează în modelul logic logframe ca presupuneri pozitive. De 
exemplu: instabilitatea politică se formulează în modelul logframe ca presu-
punere pozitivă cum că „este menţinută stabilitatea politică”. În procesul de 
planificare se definesc indicatorii de monitorizare a riscurilor. Echipa de plani-
ficare şi, în consecinţă, organizaţia responsabilă de implementarea şi manage-
mentul proiectului analizează modul de abordare faţă de fiecare dintre riscurile 
identificate. Atunci când riscurile externe – formulate în formă de presupuneri 
pozitive – sunt luate în considerare, se atestă lanţul simplu al cauzalităţilor 
în ierarhia obiectivelor (dacă vorbim de activităţi, atunci se aşteaptă rezultate 
finite; dacă sunt rezultate finite, atunci vor fi şi rezultate scontate; dacă sunt 
rezultate scontate, atunci este şi contribuţia la impact) şi acesta se lărgeşte şi 
devine un lanţ orizontal al rezultatelor. Modelul logic integrat în cazul în care 
se efectuează activităţi şi dacă presupunerile se fac corect, atunci generează re-
zultate scontate; dacă a fost realizat un rezultat scontat şi presupunerile au fost 
corecte, atunci proiectul apelează la obiectivele generale. Lessel propune cinci 
paşi pentru recunoaşterea riscurilor şi rezolvarea problemelor eventuale, cauza-
te de acestea: localizarea riscului; evaluarea riscului; analiza cauzelor acestuia; 
decizia cu privire la toleranţă – determinarea domeniului de luare a deciziei şi 
de către cine; măsuri corective şi preventive.
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Legătura directă a MP cu managementul calităţii se relevă prin faptul că 
în societatea postmodernă se dezbate tot mai intens problema calităţii în toate 
domeniile vieţii, inclusiv în educaţie. Noţiunea de calitate desemnează o varie-
tate multiaspectuală şi mai amplă decât mult uzitatul succes, mai degrabă fă-
cându-se sensibilă insistenţa de acoperire a unei tendinţe de asigurare a zonelor 
de excelenţă cu consecinţe pozitive asupra tuturor factorilor implicaţi. Deşi nu 
există un concept unitar al calităţii, această afirmaţie este susţinută de cei mai 
mulţi specialişti în domeniu. De asemenea, conceptul întotdeauna relaţionează 
direct cu anumit domeniu, în educaţie el se defineşte în funcţie de valorile pro-
movate de societate, de politicile şi strategiile educaţionale, de contextul actual 
într-o ţară anume şi de evoluţia conceptului de calitate în general. Organizaţia 
Internaţională a Calităţii (ISO) a elaborat principiile de management al calită-
ţii: centrarea pe client, conducerea clară (leadership), implicarea personalului, 
abordarea procesuală, abordarea managerială, ameliorarea continuă, abordarea 
concretă în luarea deciziilor, relaţii reciproc avantajoase între furnizori şi be-
neficiari etc. 

Standardele de performanţă ce se urmăresc a fi atinse prevăd o tipologie 
complexă de valori intelectuale, morale, estetice şi tehnologice. În cazul pro-
iectelor, aprecierea calităţii adesea este privită din punctul de vedere al clientu-
lui, în primul rând elaborându-se indicatori cantitativi şi calitativi la solicitările 
beneficiarilor, la proces şi la rezultate. În acest sens fundamental, garantarea 
calităţii în cadrul proiectului este importantă pentru: a mulţumi clientul / iniţia-
torul proiectului; a analiza şi a îmbunătăţi permanent procesele din interiorul 
instituţiei, care implementează proiectul; a păstra controlul asupra costurilor; a 
menţine şi a spori mulţumirea şi motivaţia angajaţilor; a minimiza riscurile; a 
menţine/îmbunătăţi reputaţia instituţiei implementatoare de proiect.

Un factor hotărâtor, care garantează calitatea în cadrul proiectelor, este 
managementul schimbărilor. Obişnuiţi să afirmăm tot mai des în ultimul timp 
că singura constantă din lume este „schimbarea”, ne dăm seama în acelaşi timp 
că putem face planuri perfecte, dar nu putem garanta pentru fiecare schimbare 
care ar putea interveni. Cu cât proiectul este mai lung, cu atât este mai probabil 
să ne confruntăm cu schimbări. Conform surselor de referinţă, atestăm că există 
un număr de aspecte legate de schimbare care pot apărea într-un proiect, care 
ţin de conţinut, de configurare şi altele, dar cele mai importante sunt cele de 
conţinut. În acelaşi timp, practicienii ne avertizează că, dacă privim la motivele 
pentru care proiectele nu au succes, acestea sunt de obicei rezultatele a două 
probleme: fie că echipa nu a petrecut destul timp definind lucrul, fie că este 
vorba de o lipsă de management al conţinutului. 
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 Sarcini de învăţare:
1. Definiţi conceptul de management al proiectului, din diverse unghiuri de 

vedere, reprezentând definiţiile date într-o hartă sau un grafic conceptual.
2. Analizaţi caracteristicile manageriale ale unui proiect de succes şi încadraţi-

le într-un anunţ de lansare a unui anumit proiect, inclusiv pentru recrutarea 
formatorilor.

3. Argumentaţi conexiunile ce există între managementul proiectelor şi alte ti-
puri de management şi demonstraţi beneficiile/serviciile aduse de acestea 
managementului proiectului de intervenţie. 

4. Scrieţi câte o recomandare pentru managerii/echipele de proiect, în care lu-
crează şi formatorul, la fiecare interconexiune a managementului proiectelor 
educaţionale cu alte tipuri de management, în vederea respectării valorilor 
promovate de acestea.

3. Documentul de proiect: cerințe, context și problemă

3.1. Cerinţe generale faţă de documentul de proiect
În baza practicii şi a opiniei specialiştilor, în general, un document de pro-

iect se elaborează la începutul etapei de planificare detaliată (deseori cunoscută 
sub denumirea „platformă de planificare”), etapă în care se stabilesc principa-
lele principii ale procesului de planificare şi în care se face acordul între bi-
roul de teren al donatorului şi oficiul central şi între donator şi partenerii săi. 
În cazul proiectelor noi, planificarea detaliată se construieşte pe baza structurii 
proiectului sau programului / notei conceptuale, precum şi pe baza propunerii 
de iniţiere aprobate. Documentul-cheie pentru această etapă de planificare se 
consideră documentul proiectului, care include o descriere detaliată a tuturor 
aspectelor importante ale procesului de planificare, obiectivele şi strategiile de 
implementare. Abordarea prin Cadrul Logic a devenit un standard de planificare 
în majoritatea agenţiilor de dezvoltare, care asigură instrumente adecvate pentru 
fiecare etapă de planificare, ceea ce permite procesului de planificare să decurgă 
într-un mod coerent şi sistematic. Abordarea prin Cadrul Logic poate fi adap-
tată pentru a putea fi utilizată în prima etapă de planificare, şi anume – pentru 
identificarea proiectelor noi şi pentru planificarea proiectului ca atare. Pentru a 
obţine o înţelegere mai exactă a aşa-zisei Abordări prin Cadrul Logic, este util 
să se facă deosebirea între două concepte, care în practică deseori se descriu prin 
intermediul aceloraşi termeni: 

Cadrul Logic în calitate de model logic pentru un proiect şi prezentat în 	
formă de matrice; 
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Abordarea prin Cadrul Logic, în calitate de metodă de planificare, care 	
constă dintr-o serie de paşi de planificare prestabiliţi. 

Istoria acestor două concepte clarifică algoritmul pentru studenţii care sunt 
novici în domeniu. 

Matricea Cadrului Logic, cunoscută şi sub denumirea scurtă de „logframe”, 
a fost utilizată pentru prima dată în cadrul dezvoltării internaţionale a USAID 
în 1969. Din acel moment a devenit un instrument utilizat pe larg, constituind 
baza managementului ciclului proiectului orientat spre rezultate şi spre impact. 
Elementul de bază al matricei – strategia proiectului – defineşte relaţiile cauzale 
între intrări, active, ieşiri, produs şi impact. Pe măsură ce abordarea proiectului 
se completează sau este înlocuită de abordarea bazată pe program, acest model 
se foloseşte din ce în ce mai mult pentru planificarea şi dirijarea schemelor com-
plexe orientate pe programe. Un model logic completat însumează elementele de 
bază ale viitorului proiect. Totuşi, există un număr de aspecte adăugătoare care 
necesită a fi analizate şi definite pentru completarea procesului de planificare şi 
pentru pregătirea documentului final al proiectului. Spre deosebire de alţi paşi, 
pentru aceştia nu există o metodologie universală validă, precum nu există un 
format de documente de proiect universal acceptat. Astfel, documentul de proiect 
serveşte unei serii de scopuri: 

• furnizează donatorului (donatorilor) o descriere detaliată a proiectului şi 
constituie baza de luare a deciziei de finanţare;

•  serveşte ca bază de cooperare şi implementare a acordurilor semnate cu 
purtătorii de interese-cheie şi cu partenerii; 

•  furnizează cadrul de implementare a proiectului şi serveşte ca bază de 
pregătire a planurilor anuale de funcţionare;

•  asigură un cadru de referinţă pentru revizuiri şi evaluări. 

3.2. Contextul şi argumentarea proiectului
Contextul şi argumentarea proiectului, ca prim capitol al documentului de 

proiect, descrie istoricul, precedentul şi situaţia iniţială a viitorului proiect. As-
pectele importante, care necesită să fie menţionate în acest compartiment, in-
clud: 

• Istoricul proiectului, analiza situaţiei, rezultatele şi lecţiile învăţate din 
etapele precedente ale proiectului sau din proiecte relevante similare 
(background). Se face referinţă la studii relevante şi la publicaţii din do-
meniu. Se dă o scurtă descriere a procesului de planificare. 

•  Contextul de ţară şi contextul local în relaţie cu proiectul. Se atestă rele-
vanţa proiectului în ceea ce priveşte contextul naţional. 
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•  Coerenţa cu strategiile partener. 
•  Coerenţa cu donatorul (de exemplu, strategia de Cooperare în cadrul 

reţelei SOROS) şi cu cadrul strategic al agenţiei implementatoare. 
•  Relaţia de armonizare cu Guvernul, partenerii naţionali şi cu alţi donatori 

etc.
Aşa cum am menţionat anterior, în termeni foarte simpli, un proiect este o 

problemă planificată pentru soluţionare. O problemă este o situaţie pe care dorim 
să o schimbăm. Soluţionarea problemei, la rândul ei, este schimbarea situaţiei. O 
problemă poate fi considerată conflictul dintre ceea ce avem şi ceea ce tindem să 
avem, dintre realitate şi situaţia dorită. Un prim pas operaţional constă în identi-
ficarea, stabilirea şi clarificarea problemei, care include o definire clară a proble-
mei, determinarea factorilor ce sunt implicaţi, stabilirea dificultăţilor, deciderea 
asupra celor mai importante aspecte ale problemei.

Pasul următor constă în analiza problemei şi vizează colectarea informaţiei 
necesare pentru lucrul asupra problemei, cunoaşterea tuturor cauzelor posibile 
şi a eşecului în depăşirea dificultăţilor prin interviuri, chestionare, analiza docu-
mentelor, observaţia directă etc. Pentru studierea problemei se recurge deseori la 
analiza SWOT (puncte forte, puncte slabe, oportunităţi, temeri sau dificultăţi).

Urmează pasul trei – elaborarea soluţiilor alternative, care include enume-
rarea şi examinarea tuturor căilor de soluţionare a problemei, analiza impactului 
pozitiv /negativ al fiecărei soluţii alternative şi, ulterior – selectarea celei mai 
bune soluţii. Această etapă constă într-un proces de selectare a soluţiilor alterna-
tive posibile pentru determinarea celei mai bune. La moment, alternativa ideală 
poate fi soluţia cea mai bună. Ea este aleasă nu doar pe baza eficienţei maxime 
şi a unei realizări rapide, dar luându-se în considerare şi alţi factori, ca: bugetul, 
timpul, situaţia economică etc. La această etapă este important de a delimita ne-
cesităţile de dorinţe.

 

3.3. Analiza problemei prin folosirea copacului problemei 
Putem formulă concis că un proiect este o problemă planificată pentru so-

luţionare. O problemă este o situaţie, pe care doriţi să o schimbaţi. O problemă 
poate fi considerată conflictul dintre ceea ce aveţi şi ceea ce tindeţi să aveţi, din-
tre realitate şi situaţia dorită. 

Copacul problemei se prezintă ca un instrument analitic, care este foarte 
potrivit pentru analiza participativă a problemei în cadrul unor ateliere specifice 
ale echipei de proiect. Această analiză se bazează pe o cazualitate simplă, linea-
ră şi identifică cauzele şi consecinţele problemelor. Folosirea acestui instrument 
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implică, de asemenea, o dimensiune educaţională / pedagogică prin faptul că îi 
face pe participanţi să analizeze problemele pe bază raţională, din perspectivele 
cauzei şi ale efectului, luându-se în considerare faptul că acest copac al proble-
mei permite doar o analiză foarte simplă a problemei. În dependenţă de situaţie, 
s-ar putea să fie nevoie de instrumente analitice care să pătrundă mai adânc. 
Este însă evident faptul că acest copac utilizează cazualitatea simplă, liniară, spre 
deosebire de principiul interdependenţei cazualităţilor folosit în gândirea siste-
matică. Cu toate acestea, anume această simplificare face instrumentul potrivit 
pentru utilizare în cadrul atelierelor de lucru. Obiectivele de analiză a problemei 
sunt următoarele: trecerea în revistă a principalelor probleme, care urmează să 
fie soluţionate cu ajutorul proiectului; scoaterea în evidenţă a relaţiei cauză-efect, 
existente între problemele ce şi le propune spre soluţionare proiectul. Primul pas 
de analiză a problemei presupune identificarea aşa-zisei probleme nucleu. Acest 
lucru, în general, apare pe parcursul procesului preliminar de planificare. Cel 
de al doilea pas presupune identificarea cauzelor directe ale problemei nucleu, 
care, mai apoi, se aranjează, grafic, sub problema nucleu. În cadrul atelierului de 
lucru, participanţii caută, pas cu pas, cauzele acestei probleme şi astfel are loc o 
rafinare în continuare a analizei. La momentul când nu se mai găsesc alte cauze 
(cu sens), se repetă procesul pentru analiza rezultatelor şi se plasează deasupra 
problemei nucleu. 

Printre cele mai frecvente atenţionări / indicaţii, remarcăm: 
Nu trebuie să se facă confuzie între problemă şi lipsa de soluţii (eradica-•	
rea acestora poate să nu asigure soluţionarea problemelor reale). 
În centrul analizei prin copacul problemei se găsesc problemele legate •	
şi resimţite de oameni. Este util să se specifice ale cui sunt problemele 
supuse analizei. 
Depăşirea problemelor este doar una dintre forţele motrice ale schimbă-•	
rii. Viitorul nu înseamnă doar înlăturarea problemelor curente, dar mai 
înseamnă şi realizarea deplină a potenţialului. 

Deseori, există şi posibilităţi de combinaţii: uneori poate fi rezonabil să se 
elaboreze un copac al problemei ca un pas spre elaborarea ierarhiei obiectivelor 
incluse în cadrul logic al proiectului, chiar dacă în prealabil au fost utilizate alte 
metode de analiză a problemei sau a potenţialului, cum ar fi hărţile mentale sau 
analiza SEPO/SWOT, din considerentele că aşa-numitul copac al problemei se 
bazează pe acelaşi principiu al cazualităţii lineare. 

Analiză minuţioasă a problemelor sau nereuşitelor (în cazul planificării unui 
proiect în curs de implementare) are o importanţă vitală. Analiza problemelor şi a 
cauzelor lor ne dă indicaţii importante de găsire a soluţiilor. Analiza nereuşitelor 
din cadrul etapelor precedente ale proiectului ne furnizează „lecţiile învăţate”, 
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care urmează să fie luate în considerare în cadrul planificării etapei următoare. 
Pătratul cu oportunităţi este o categorie importantă pentru planificarea proiectu-
lui. În acest pătrat pot fi găsite capacităţile care pot fi dezvoltate şi care pot servi 
ca bază de dezvoltare mai departe în cadrul proiectului. Prin includerea acestei 
categorii de capacităţi se poate echilibra tendinţa generală de percepere a lumii 
doar prin prisma problemelor, lucru care se întâmplă foarte des atunci când vor-
bim despre dezvoltarea socială sau economică. 

 Sarcini de învăţare:
Enumeraţi cerinţele generale faţă de design-ul iniţial al documentului de 1. 
proiect.
Faceţi o listă de probleme cu care se confruntă instituţia sau comunitatea din 2. 
care faceţi parte şi alegeţi, ulterior, una absolut prioritară.
Analizaţi problema prioritară determinată după algoritmul de mai jos.3. 

Identificaţi, stabiliţi şi clarificaţi problema principală, prioritară:                                a) 
Care este problema?/ De ce este o problemă, care este cauza apariţiei 
acesteia?/ De ce trebuie rezolvată?/ A cui este problema? (foloseşte şi la 
identificarea factorilor interesaţi)/ Ce s-ar întâmpla dacă problema nu ar 
fi soluţionată?
Analizaţi problema: Care sunt punctele tari ale acţiunilor ce vi le propu-b) 
neţi?/

     Care sunt punctele slabe?/ Ce oportunităţi de care se poate profita în rea-
lizarea obiectivelor există sau vor exista? /Care sunt temerile, barierele 
curente şi potenţiale în realizarea obiectivelor?

Reprezentaţi grafic un arbore al problemei analizate mai sus, delimitând pe 4. 
fiecare ramură problemele pe care le generează sau le poate genera problema 
identificată ca una majoră. 
Descrieţi contextul problemei într-un paragraf de o jumătate de pagină, ca 5. 
rezumat narativ al analizei anterioare a problemei.

4. Stabilirea scopului și obiectivelor proiectului

4.1. Abordări generale ale perspectivei obiectivelor
În paragraful de faţă, perspectiva de abordare a obiectivelor este una me-

todologică, care vizează o etapă crucială în procesul de planificare a proiectelor 
educaţionale, ce constă în elaborarea viziunii unui proiect şi în stabilirea obiec-
tivelor posibile (imaginarea posibilelor schimbări pentru depăşirea situaţiei ne-
satisfăcătoare). Întrebările de orientare practică, în acest sens, ar fi: Care este 
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viziunea cu privire la viitor? Unde am vrea să ajungem peste n ani? Ce dorim, la 
modul concret, să realizăm? La această etapă de timp nu este necesar să se tragă o 
linie strictă între diferite niveluri ale ierarhiei obiectivelor. La nivel grafic, copa-
cul obiectivelor, la fel ca şi copacul problemelor, face parte din metodologia ori-
ginală a proiectelor sociale, în general, şi a celor educaţionale, în special. Ţinem 
să remarcăm faptul că, întâi de toate, obiectivele se stabilesc prin re-formularea 
problemelor în termeni pozitivi. Insistăm asupra funcţionalităţii copacului obiec-
tivelor, ca reprezentare grafică relevantă, inclusiv ţinând seama şi de punctele 
forte: se oferă o trecere în revistă a viitoarei situaţii, care poate fi atinsă atunci 
când vor fi soluţionate problemele identificate; se demonstrează legăturile cauza-
le între obiective (legăturile între mijloace şi finalităţi) şi se revelează alternative 
posibile sau opţiuni diferite pentru proiect. 

Algoritmul de realizare a copacului obiectivelor se prezintă prin re-formu-
larea condiţiilor negative (în conformitate cu ierarhia problemelor) în formă de 
condiţii posibile, care sunt dezirabile şi realiste sau pot fi atinse; prin verificarea 
legăturii între mijloace şi obiective pentru a vedea dacă acestea sunt valide şi 
complete şi, în caz de necesitate, se face o îmbunătăţire a definiţiilor obiectivelor; 
se formulează obiective adăugătoare, dacă acest lucru este necesar pentru atinge-
rea nivelului de obiective menţionate mai sus, cerinţa SMART (abreviere engle-
ză: obiective specifice, măsurabile, abordabile/ tangibile, realiste, realizabile în 
timp) fiind cea mai relevantă. Printre îndrumările metodologice, mai atestăm:

• Nu includem obiective care nu sunt dezirabile, ne-reale sau inutile. 
•  Ținem cont de tensionările între obiectivele „de jos în sus”, adică obiec-

tivele stabilite de persoanele afectate (care sunt înregistrate prin interme-
diul abordării participative) şi obiectivele „de sus în jos”, adică obiecti-
vele de dezvoltare.

•  Asigurăm transparenţă între cadrul format de obiectivele „de sus în 
jos”.

Elocvent în contextul precizării obiectivelor este exerciţiul logframe, care 
poate fi tratat ca un model de prezentare simplificată a modului în care sunt le-
gate rezultatele unui proiect. În esenţă, acesta prezintă legătura cauzală dintre o 
intervenţie şi un efect. Intervenţiile pot fi în formă de servicii şi bunuri produse 
prin activităţile din cadrul unui proiect, care, în ultimă instanţă, sunt livrate unui 
grup - ţintă. Denumirea comună pentru aceste produse finite, acceptată în termi-
nologia internaţională, este “outputs”. Aceste produse finale sunt structurate în 
aşa fel încât să atingă rezultate specifice în cadrul sistemului ţintă, în primul rând 
printre grupurile-ţintă. Este util ca, în funcţie de tipologia obiectivelor, rezultatele 
să fie împărţite între directe şi imediate (denumite rezultate scontate) şi rezultate 
pe termen mediu sau lung, denumite impact, la fel fiind şi trei tipuri de obiecti-
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ve, după acest criteriu. Un alt domeniu inclus în logframe este contextul, adică 
factorii de risc, care ar putea avea o influenţă asupra proiectului. Procesul de 
elaborare a structurii proiectului cu ajutorul matricei proiectului poate fi împărţit 
în următorii paşi: 

 Ierarhia obiectivelor sau lanţul-rezultatelor: definirea lanţului cauzalită-•	
ţii între activităţi, rezultate finite, rezultate scontate şi scop; 

 Presupuneri: identificarea riscurilor externe (formulate ca presupuneri •	
pozitive) care pot avea o influenţă asupra proiectului; 

 Indicatorii şi sursele de informaţie: stabilirea indicatorilor şi surselor de •	
informaţie pentru a măsura succesul proiectului; 

 Mijloacele necesare pentru implementarea proiectului, precum şi orarul, •	
organizarea proiectului, metodele de management al proiectului – toate 
necesită a fi stabilite în cadrul paşilor următori de planificare. 

Ierarhia obiectivelor, în modul în care este prezentată în matricea logframe, 
se consideră componenta de bază a modelului logic al unui proiect şi, în acelaşi 
timp – baza rezultatelor sau a planificării orientate pe rezultate şi baza manage-
mentului proiectului. Ea mai este numită şi lanţul rezultatelor, poate fi împărţită 
în două părţi: producerea şi livrarea serviciilor şi bunurilor.

4.2. Tipologia obiectivelor proiectului de intervenţie
Planul schimbării prevăzut de obiectivele proiectului mai poate include:

obiective reactive•	  – exprimă reacţia logică la o anumită disfuncţie edu-
caţională; 
obiective inactive•	  – propun conservarea situaţiei, de exemplu – diminua-
rea ratei de abandon şcolar prin măsuri de diferit ordin;
obiective proactive•	  – presupun proiectarea unei situaţii viitoare, fără a fi 
determinată fix de logica temporală;
obiective interactive•	  – care se concentrează nu doar asupra problemei, 
dar și asupra sistemului care o generează. 

Aşadar, elaborarea ierarhiei obiectivelor pe parcursul procesului de planifi-
care se bazează pe o decizie preliminară cu privire la strategia generală a proiec-
tului. Reiterăm, cu statut de generalizare a celor expuse, că primul pas în elabora-
rea modelului logic al proiectului constă în definirea obiectivelor proiectului din 
perspectiva rezultatului scontat aşteptat. În calitate de cel de al doilea pas echipa 
de planificare elaborează o bună definiţie a obiectivului general din perspectiva 
impactului. Cel de al treilea pas ţine de structurarea strategiei de implementare a 
proiectului prin definirea rezultatelor finite şi a activităţilor care urmează să fie 
întreprinse pentru fiecare rezultat finit. În taxonomia obiectivelor proiectului mai 
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figurează: obiective absolute, care presupun rezolvarea integrală a problemei şi 
obiective relative, care se referă la modificarea parţială a situaţiei; obiective de 
implementare, care vizează „procesul prin care se intervine pentru modificarea 
situaţiei grupului-ţintă, însumând activităţile realizate de iniţiator” [1, p.130] şi 
obiective de evaluare (indicatori calitativi şi cantitativi) – toate având menirea 
de a creşte şansele de asigurare a calităţii şi a impactului schimbării dorite prin 
soluţionarea problemelor identificate. Obiectivele de impact, care pot fi numite 
şi obiective de evaluare, includ modificările aşteptate în situaţia grupului-ţintă de 
către iniţiator, cu scopul îmbunătăţirii situaţiei iniţiale în sensul dorit, la rezul-
tatele aşteptate în rândurile grupului-ţintă, la comportamentele intenţionate pe 
parcursul derulării proiectului. 

4.3. Scop-obiective: analiză comparativ-practică
Scopul (obiectivul general) este mai mult o declaraţie de intenţie. Scopul 

explică de ce proiectul este important pentru societate, în termeni de beneficii 
pe termen lung pentru beneficiarii finali şi, mai larg, pentru beneficii din alte 
grupuri. Proiectul nu va putea realiza singur scopul, ci numai va contribui la 
realizarea acestuia împreună cu alte proiecte. Scopul descrie rezultatul aşteptat 
(beneficiile pe termen lung) şi grupul - ţintă (beneficiarii finali).

Exemple:
• Îmbunătăţirea condiţiilor de trai pentru 30 de persoane de vârstă înainta-

tă din or. Sângerei;
•  reşterea implicării a 50 de tineri în rezolvarea problemelor sociale din s. 

Brânzeni;
•  ptimizarea implicării civice şi responsabile a 300 de studenţi din anii II 

şi III de la USM.
Sugestii practice:
• Toate componentele proiectului trebuie să aibă o conexiune clară (evi-

dentă) cu scopul proiectului. Uneori există tendinţă de a include în pro-
iect elemente interesante sau binecunoscute ce nu au legătură directă cu 
scopul proiectului.

•  Scopul descrie o schimbare în grupul-ţintă, şi nu este o descriere gene-
rală a serviciilor oferite de proiect. Evitaţi formularea unui scop prea 
general.

Obiectivele sunt realizările măsurabile ale proiectului. În funcţie de obiecti-
ve, vor fi alese modalităţile/metodele de lucru. Obiectivele trebuie să fie SMART, 
specifice, tangibile, concrete, măsurabile şi realizabile într-o anumită perioadă de 
timp. 
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Sarcini de învăţare:
1.  Formulaţi un scop pentru soluţionarea problemei identificate la lecţia prece-

dentă, abordându-l în termeni cât mai clari. 
2.  Descrieţi tipurile de obiective, existente în practica managerială a proiecte-

lor educaţionale.
3.  Elaboraţi 3-5 obiective pentru un viitor proiect, având în vedere trăsăturile 

SMART.

5. Dezvoltarea inteligenței parteneriale prin proiecte

5.1. Perspectivele parteneriatului şi ale inteligenţei parteneriale                   
în scrierea şi implementarea proiectelor

Managementul proiectelor educaţionale, investigat din perspectivă peda-
gogică, aduce în vizorul teoreticienilor şi practicienilor importanţa edificării şi 
valorificării parteneriatului educaţional, cu imperativul dezvoltării inteligenţei 
parteneriale. Dacă inteligenţa intelectuală, măsurată prin intermediul testului ce 
relevă IQ-ul, care este măsura capacităţii de raţionare a abilităţilor cognitive, 
inclusiv a celor verbale şi de calcul, şi a inteligenţei emoţionale (IE), argumen-
tată de Golleman, sunt mai cunoscute în mediul educaţional, conceptul de inteli-
genţă partenerială, avansat de cercetătorul american Stephen M. Dent în mediul 
de afaceri este mai puţin abordat. El o defineşte astfel: „Inteligenţa partenerială 
este o măsură a abilităţii parteneriale, care determină cât de pricepuţi suntem în 
a construi relaţii şi a dezvolta încrederea, simultan cu realizarea unor obiective 
predeterminate prin asociere cu altcineva” [7, p.16].

Inteligenţa partenerială presupune abilitatea de a avea succes în situaţia for-
mării unui parteneriat, fiind evaluată în funcţie de reuşita iniţierii şi menţinerii 
acestuia, în mod stabil şi reciproc avantajos. Parteneriatele cu adevărat viabile 
reprezintă o provocare serioasă pentru mediul educaţional actual, mai ales în do-
meniul managementului pe bază de proiecte. Ce fel de parteneriate se construiesc 
tot mai frecvent astăzi în şcolile de toate tipurile? Parteneriate cu familia, cu 
autorităţile publice locale (APL), cu diverşi agenţi economici, interinstituţionale, 
la nivel local, naţional şi internaţional, cu societatea civilă (ONG-urile) etc., însă 
proiectele de intervenţie reclamă şi favorizează parteneriatele pe diverse planuri 
şi durate. Or, succesul în foarte multe proiecte, prosperitatea viitoare a unităţii 
şcolare depinde de capacitatea ei de a iniţia, a susţine şi a profita de pe urma unor 
relaţii interdependente. Simplele relaţii se pot transforma în parteneriate reuşite 
şi pot reflecta valorile celor care muncesc cu încredere şi respect reciproc.
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Parteneriatul încurajează inovaţiile creative pentru optimizarea serviciilor 
educaţionale prestate de şcoală, care, recunoaştem, în avalanşa schimbărilor ac-
tuale nu reuşeşte să facă faţă provocărilor de una singură. Atunci când două sau 
mai multe grupuri distincte se asociază, ele vin cu propria perspectivă asupra 
modului de a acţiona. Parteneriatele reuşite, susţin experţii, exploatează această 
diversitate pentru a obţine un hibrid care înglobează, de fapt, ceea ce este mai bun 
în ambele. Secretul care permite cumularea acestor avantaje este crearea unui 
mediu care să stimuleze creativitatea şi asumarea riscurilor – un mediu în care 
oamenii simt că pot experimenta idei noi, fără teama de a fi respinşi sau penali-
zaţi. Rezultatul este o inovaţie la care niciunul dintre grupuri nu ar fi putut ajunge 
de unul singur. Este un produs al vitalităţii, creativităţii, diversităţii şi sinergiei pe 
care doar parteneriatele sunt capabile să le genereze. 

5.2. Tipuri de parteneriate
Cea mai răspândită clasificare a tipurilor de parteneriate, pe care şcolile le 

edifică prin intermediul proiectelor, sunt cele interne şi externe. Parteneriatele 
interne se construiesc în interiorul instituţiei, cel mai elementar fiind între director 
şi angajaţii săi. Experţii recunosc că într-o astfel de relaţie există, cu siguranţă, un 
potenţial extraordinar, dar puţine instituţii, companii privesc această relaţie ca pe 
un parteneriat, deoarece majoritatea consideră că aceasta este un lucru de la sine 
înţeles. Însă, oamenii aşteaptă ca munca lor să aibă un sens, să-i facă să se simtă 
cu adevărat împliniţi. Îşi doresc relaţii cordiale şi respectuoase cu toţi cei cu care 
se întâlnesc nu doar în sala de clasă, ci şi în toate celelalte săli şi circumstanţe din 
şcoală. Ei vor să facă parte dintr-un colectiv, dintr-o echipă, să ştie că sunt consi-
deraţi o valoare pentru şcoală. Parteneriatul dintre catedrele din şcoală, care ne-ar 
părea că se derulează de la sine, începe de la stabilirea unor obiective stipulate în 
planul strategic de dezvoltare a instituţiei, concretizate ulterior în activităţi comu-
ne în care se învaţă unii de la alţii, şi poate continua prin abordări inter- şi trans-
disciplinare nu haotic şi spontan, ci planificat şi organizat, pentru binele copiilor 
şi pe măsura schimbărilor informaţionale în care suntem implicaţi, conştient sau 
inconştient, cu sau fără voia noastră. Parteneriatul extern aduce beneficii major 
şcolii, iar proiectele contribuie masiv la stabilirea acestora între şcoli diferite, 
aşa cum am exemplificat anterior, cu familia, APL-urile, ONG-urile etc. Efortu-
rile tuturor într-o astfel de colaborare au un numitor comun – performanţa şcolii 
şi binele copiilor noştri. Dezvoltarea unor relaţii reciproc avantajoase şi solide, 
rezistente în timp, se obţine atât prin parteneriatele bilaterale între două entităţi, 
cât şi prin cele multiple, dintre mai multe entităţi şi pe diverse planuri. Sporirea 
inteligenţei parteneriale ajută partenerii să discute amplu procesul care trebuie 
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derulat pentru formarea parteneriatului, punând astfel bazele încrederii reciproce; 
să înceapă a crea o viziune comună; să efectueze o evaluare a necesităţilor pe 
plan intern; să înceapă a identifica nevoile fiecăruia; să dobândească o înţelegere 
reciprocă a condiţiilor necesare pentru aplicarea cu succes a parteneriatului; să 
planifice etapele derulării procesului şi construirii relaţiei; să dezvolte o bază co-
mună, pe măsură ce parcurg o cale de dezvoltare împreună. Orientarea spre viitor 
în luarea deciziilor ajută parteneriatele să prospere, iar atmosfera în care acestea 
se desfăşoară este determinantă pentru supravieţuirea lor. Alte atribute esenţia-
le, care garantează reuşita parteneriatelor, mai sunt: acomodarea la schimbările 
care intervin tot mai des, orientarea câştig-câştig în soluţionarea conflictelor şi 
a problemelor; obişnuinţa cu interdependenţa, capacitatea de a avea încredere, 
transparenţa şi cooperarea. 

Dacă, epistemologic, managementul proiectelor educaţionale se înteme-
iază pe pragmatismul social al lui J.Dewey şi pe filosofia societăţii deschise a 
lui K.Popper, care afirmă raţionalitatea practică a acţiunii sociale a individului, 
esenţială acestuia în activitatea profesională şi în schimbarea socială, atunci, me-
todologic, acesta se întemeiază pe conceptul modern de parteneriat în educaţie, 
promovând stringenţa educaţiei/dezvoltării inteligenţei parteneriale. 

Sarcini de învăţare:
Demonstraţi perspectivele parteneriatelor pentru activitatea formatorilor în 1. 
proiecte.
Dezvoltaţi tipologia parteneriatelor dintr-o perspectivă proprie, relevantă 2. 
pentru un formator în educaţia adulţilor. Reprezentaţi grafic/simbolic aceas-
tă perspectivă.
Elaboraţi un Acord de parteneriat între Asociaţia de formatori şi o organi-3. 
zaţie implementatoare de proiecte, valorificând principiile parteneriatului şi 
inteligenţa dvs. partenerială.

6. Fundraising-ul ca provocare pentru formatori

6.1. Incursiuni generale 
În general, colectarea de fonduri se defineşte ca acumulare de resurse din di-

ferite surse pentru proiectele necomerciale, atunci când se resimte lipsa de fonduri 
pentru realizarea unor proiecte. Cu cât mai diverse sunt sursele de finanţare, cu atât 
este mai stabilă evoluţia şi avem şanse de a acţiona mai liber. Strângerea de fonduri 
prin proiecte, dar şi prin multe alte căi, se prezintă ca provocare, dar şi ca şanse, 
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deseori unice, pentru soluţionarea multiplelor probleme. ONG-urile, îndeosebi, au 
nevoie de resurse pentru a-şi realiza misiunea, care, de regulă, se îndeplineşte prin 
proiecte, în lipsa unei finanţări din partea statului. Ele au nevoie să funcţioneze şi 
între proiecte. Însă, pericolul cel mai mare, un risc asumat, de fapt, este pierderea 
personalului, deoarece oamenii bine pregătiţi pot pleca; or, suntem preocupaţi de 
dezvoltarea continuă. Planul strategic de dezvoltare a instituţiei pe minimum trei 
ani, planurile anuale de acţiune de colectare a fondurilor şi proiectele particulare 
devin instrumente manageriale iminente pentru funcţionarea unei instituţii, pre-
gătită să se afle în continuă căutare de noi donatori/sponsori. Finanţatorii doresc 
să vadă un plan al organizaţiei pentru căutare/atragere de resurse. Planul strategic 
stabileşte direcţiile strategice ale instituţiilor, priorităţile de activitate şi orientează 
celelalte documente de politici instituţionale. Un rol decisiv în calea sinuoasă, pli-
nă de surprize, a colectării de fonduri îl are liderul organizaţiei, care trebuie să fie 
animatorul/iniţiatorul acestui proces continuu. Colectarea de fonduri nu se reduce 
la resursele financiare, aceasta înglobează o mulţime diversă de suporturi.

6.2. Principii şi raţiuni ale colectării de fonduri
Principiile de acţiune în procesul colectării de fonduri sunt diverse şi posibil 

de adaptat/dezvoltat multiaspectual:
Fundraising-ul include, în mod primordial, edificarea relaţiilor de încre-•	
dere între oameni, or, suportul este oferit de persoane concrete către alte 
persoane;
Căutarea/acceptarea ideilor „trăsnite”, ne-standard în cele mai diverse •	
contexte;
Perseverenţă şi insistenţă în atingerea scopurilor;•	
Abordarea creativă/ inovativă/prin contrast a metodelor de acţiune;•	
Activitate în echipă, pe bază de parteneriat;•	
Flexibilitate în gândire şi în acţiune;•	
Disponibilitatea de a acţiona în condiţii de stres;•	
Adoptarea promptă şi netradiţională a deciziilor; •	
Donatorul trebuie să fie motivat, stimulat pentru decizii în favoarea ce-•	
rerilor de sprijin;
Acţiunile de colectare a fondurilor trebuie bazate pe un plan, nu pe ex-•	
prompturi ocazionale;
Nimic nu se obţine fără efort, căutare, insistenţă: •	 Bate şi ţi se va deschi-
de; cere şi ţi se va da – spune dictonul biblic etc.

Printre dificultăţile/problemele colectării de fonduri atestăm: lipsa de cunoş-
tinţe cu privire la potenţialii donatori; apatie/funcţionare lentă, lipsa de imagina-
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ţie şi iniţiativă, absenţa unui plan mobilizator acceptat de întreaga organizaţie, 
nu doar de unii visători sau luptători din fire etc. Beneficiile colectării de fonduri 
sunt multiple: fundraising poate fi sinonim cu friend raising, glumesc practicie-
nii, este bazat pe încredere/trust, spun englezii; orientarea spre rezultate, iniţierea/
abilitarea culturii de ajutorare/sponsorizare etc. Specialiştii în domeniu recunosc 
complexitatea procesului, atenționând ca acesta să nu fie confundat cu „umblatul 
cu mâina întinsă/cu cerşitul”; or, fundraising-ul constituie 90% de psihologie şi 
10% de tehnică învăţată.

Pentru ce?/ De ce? avem nevoie de colectarea de fonduri?
Avem nevoie de o campanie extinsă de promovare, pentru a ne face vă-•	
zuţi şi auziţi.
Dorim să menţinem un personal de calitate, calificat şi motivat pentru •	
efort intens.
Vrem să ne menţinem performanţa în activitate, pe termen lung, fără •	
întreruperi.
Treptat, învăţăm să trecem de la serviciile gratis din proiecte la serviciile •	
contra plată, care educă consumatorul, îl învaţă să fie mai responsabil şi 
mai selectiv, în acelaşi timp.

6.3. Tipuri de fundraising şi de donatori
Fundraising cazuistic1. : apariţia unor fonduri disponibile pentru proiecte. 
Fundraising operativ2. : atragerea de fonduri pentru acoperirea cheltuielilor 

curente.
Printre resursele cele mai răspândite enumerăm susţinerile unidirecţionale, 

nerambursabile (donaţii, binefaceri, cotizaţii de membru, ajutor umanitar, tehnic 
internaţional etc.); antreprenoriatul social etc. O metodă inovativă de colaborare 
benevolă, în scopul colectării resurselor, inclusiv financiare, este Crowdfunding 
(denumită finanţare populară, apărută în 1997): se aplică în cazul în care există un 
proiect interesant, în mod individual sau instituţional, unde se descrie într-un mod 
atractiv şi detaliat, apoi se plasează pe platforma respectivă pe un server special 
din Internet, pentru a sensibiliza mai mulţi donatori, într-un termen limitat. Firma 
care administrează serverul ia un comision pentru deservire. Aceeaşi idee de pro-
iect poate fi plasată pe platforme diferite, în acelaşi timp. Ca exemplu, semnalăm 
că pe parcursul anului 2012 au fost adunate în lume peste 2,7 mld. dolari în total, 
depăşind cu 81% sumele adunate în 2011. În 2013 s-au adunat 4,1 mld. de dolari 
prin intermediul platformelor Kickstarter, StartSomeGood, RockerHub. Tele-fun-
draising este o altă metodă răspândită de colectare a resurselor, care ia amploare tot 
mai mare în ultimii ani. Exemple de Kickstarter: www.betterplace.org(Germania); 
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http://www.respect.net (Austria) şi exemple de Croudinvesting: http://www.boom-
starter.ru, cu deviza: Dream big. Raise funds. Do good; http://www.dobro.mail.ru: 
Servis dlea dobrih del; http://www.kickstarter.com: Bring life to creative projects; 
http://www.startssomegood.com, www.faptebune.md etc. În general, activităţile 
culturale, sportive se pretează în mod preponderent la asemenea modalitate de co-
lectare a fondurilor. Produsul finanţat ca atare este remunerarea şi finanţatorii se 
bucură în primul rând de rezultatele donaţiilor făcute. Platforma este intermediarul 
dintre cei care donează şi beneficiar, mulţi donatori dorind să rămână în anonimat. 
Or, tradiţia vechilor evrei de a da zeciuiala, având încrederea că a zecea parte din 
veniturile tale este a lui Dumnezeu, cei mai mari donatori fiind evreii, este de mare 
preţ aici. Recunoaştem că nu este uşor într-o ţară săracă să colectezi fonduri pen-
tru idei frumoase, pentru a face bine, de vreme ce cultura donaţiilor, binefacerilor 
(giving culture) nu este dezvoltată. Mai întâi trebuie să sensibilizăm inima, apoi 
buzunarul. Taxonomia donatorilor se prezintă astfel: donatori de stat (ambasadele 
SUA, Suediei şi Olandei sunt cei mari donatori, cu multă birocraţie, dar cu fonduri 
mari); donatori interguvernamentali: fondurile ONU, UE, Comisia Europeană 
etc., colectate din cotizaţiile ţărilor membre, cu şi mai multă birocraţie, dar cu foar-
te mari fonduri, multe fonduri mergând pentru schimbările la nivel de politici; do-
natori particulari (fonduri private), cei mai flexibili şi mai uşor de abordat, acestea 
se referă la persoanele fizice, la serviciile contra plată.

Sarcini de învăţare:
 Elaboraţi un anunţ persuasiv pentru a fi plasat pe o platformă de fundraising, 1. 
în vederea colectării de fonduri pentru o activitate de formare a unui grup 
vulnerabil de adulţi.

 Completaţi/actualizaţi informaţia despre colectare de fonduri, cu date rele-2. 
vante contextului în care activaţi sau în care intenţionaţi să vă dezvoltaţi 
cariera de formator.

 Proiectaţi o strategie de motivare a donatorilor locali pentru activităţile de 3. 
educare a adulţilor, valorificând achiziţiile dvs. în programul dat de master.
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anexă

FORMULAR DE APLICARE ( se va completa, în mod individual,                          
pe 3-5 pagini)

Titlul proiectului (scurt, relevant, poate fi şi metaforic): înaintat de către 
echipa instituţiei (denumirea):

REZUMATUL PROIECTULUI I. (descrierea succintă a contextului şi 
analiza problemei abordate, posibile soluţii pentru problemă) ( 0,5 pa-
gini). Se va scrie la finalul elaborării proiectului.
Date generale despre organizaţie şi echipa de iniţiativă care va im-II. 
plementa proiectul. 
CV-urile membrilor echipei se anexează.
Coordonator de proiect:
Membri ai echipei (.... persoane):
Experţi:
Formatori:
Asistent de proiect:
 Contabil:

Grupul/grupurile-ţintă/beneficiarii direcţi şi indirecţi: III. 
Durata proiectului IV. (minimum – 6 luni, maximum – 3 ani)
Problema şi argumentarea necesităţii rezolvării problemei V. (un enunţ 
clar în care să fie indicat numărul de persoane afectate, cauza principală şi 
efectele/consecinţele de bază):
Scopul (obiectivul general) al proiectului:VI. 
 Obiectivele VII. (SMART) (minimum 3):
Partenerii proiectului. Rolul lor în proiect: VIII. 
 Descrierea activităţilor. Planul operaţional de activitate:IX. 

Obiectivul 1:
Activitatea Perioada Resurse 

necesare
Participanţi Persoana 

responsabilă
1.1.
1.2.
1.3.
Obiectivul 2:
Activitatea Perioada Locul Participanţi Persoana 

responsabilă
2.1.
2.2.
2.3.
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Obiectivul 3:
Activitatea Perioada Locul Participanţi Echipa responsabilă
3.1.
3.2.
3.3.

Diagrama Gant X. (tabel de planificare, cu numărul de rubrici în funcţie 
de durata proiectului):
Monitorizare şi evaluarea internă a rezultatelor proiectului XI. (Prezen-
tare narativă):
Rezultatele aşteptate ca urmare a implementării proiectului (cali-XII. 
tative, cantitative) pentru fiecare obiectiv (câte minimum 3 la fiecare 
obiectiv):
Impactul estimat al implementării proiectului asupra grupului - ţin-XIII. 
tă şi beneficiarilor (narativ, 1/3 pagină):
Durabilitatea proiectului XIV. (narativ: cum va putea fi asigurată continua-
rea proiectului după încetarea finanţării): 
Riscuri interne şi externe ale implementării proiectului şi soluţii XV. 
pentru depăşirea lor. Matricea logică a proiectului (de preferat, formă 
tabelară: obiective-riscuri, posibile-măsuri de diminuare/depăşire):
Bugetul pe obiective XVI. (orientativ):

Bibliografie recomandată:

Cojocaru Şt. 1. Proiectul de intervenţie socială. De la propunerea de finan-
ţare la proiectele individualizate de intervenţie. Iaşi: Polirom, 2006.
Gherguţ A., Ceobanu C. 2. Elaborarea şi managementul proiectelor în ser-
viciile educaţionale. Ghid practic. Iaşi: Polirom, 2009.
Ghid de colectare a fondurilor pentru organizaţiile necomerciale. 3. Pe: 
www.iom.md.
Goraş-Postică V. 4. Proiectele educaţionale de intervenţie: repere teoretice 
şi metodologice. Editura Internaţională Europeană GlobeEdit, Riga, Le-
tonia, 2018.
Goraş-Postică V. 5. Fundraising: provocări şi necesităţi actuale pentru in-
stituţiile educaţionale. În: Învăţătorul Modern, 2015, nr.1, p. 7- 8. 
Goraş-Postică V. 6. Teoria şi metodologia proiectelor educaţionale. Chişi-
nău: CEP USM, 2013. 192 p.
Dent S.M. 7. Parteneriatul în afaceri. Bucureşti: Curtea Veche, 2004.
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 Lessel W. 8. Managementul proiectelor. Bucureşti: BIC ALL, 2007.
 Mogonea F.R. 9. Managementul programelor şi proiectelor educaţionale. 
Cluj-Napoca: Presa Universitară Clujeană, 2014.
Popper K. 10. Societatea deschisă şi duşmanii ei. Vraja lui Platon. Vol.1. 
Bucureşti: Humanitas, 2005.
Preda M. 11. Comportament organizaţional. Teorii, exerciţii, studii de caz. 
Iaşi: POLIROM, 2006.
Roberts P. 12. Ghid pentru managementul proiectelor. Bucureşti: Comuni-
care.ro, 2016.
Russu C. 13. Management strategic. Bucureşti: All Beck, 1999.
 Sava G.M. 14. Managementul proiectelor educaţionale. Bacău: Casa Cor-
pului Didactic, 2008.
Zlate M15. . Leadership şi management. Iaşi: Polirom, 2004.
http://www.startupcafe.ro/stiri-finantari-21198562-ghidul-incepatoru-16. 
lui-accesarea-fondurilor-europene-2014-2020
http://www.finantare.ro/etichete/granturi-republica-moldov17. a
http://www.worldbank.org/ro/country/moldova/project18. s
www.civic.md/.../1252-ghid-de-strangere-de-fondur19. i
http://prodidactica.md/proiecte-curente20. /
https://www.contact.md/doc/colectare_fonduri.pd21. f
http://usm.md/?page_id=60&lang=ro//proiect22. e
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METODOLOGIA FORMĂRII ADULŢILOR

Nina BîRNAz, 
doctor în pedagogie, conferenţiar universitar

Disciplina Metodologia formării adulţilor contribuie la formarea profesio-
nală a formatorilor profesionişti şi are menirea de a forma competenţe profesi-
onale de proiectare, desfăşurare şi evaluare a instruirii adulţilor.

Această disciplină este în strânsă corelaţie cu disciplina Proiectarea şi 
evaluarea programelor de formare, ambele având menirea de a forma compe-
tenţe de proiectare, desfăşurare şi evaluare a instruirii, atât la nivel macro, prin 
prisma disciplinei Proiectarea şi evaluarea programelor de formare, cât şi la 
nivel micro, prin prisma disciplinei Metodologia formării adulţilor (proiecta-
rea, desfăşurarea şi evaluarea activităţii de training).

Pentru a proiecta, desfăşura şi evalua eficient activităţile de training, e 
necesar ca masteranzii să fie iniţiaţi în Teorii şi practici ale învăţării la adulţi, 
disciplină care evidenţiază particularităţile vârstei adulţilor şi diversitatea teo-
riilor oportune instruirii adulţilor.

O disciplină importantă care face posibilă realizarea cu succes a activită-
ţilor de training este Comunicarea în activităţile de formare a adulţilor. Prin 
prisma acestei discipline, viitorii formatori îşi dezvoltă competenţe de comuni-
care cu adulţii prin stilul de comunicare, arta oratorică, relaţiile interpersonale 
în procese de comunicare etc.

O altă disciplină care complementează formarea abilităţlor de formator 
este TIC şi logistică. Prin prisma acestei discipline formatorii îşi formează abi-
lităţi de lucru cu diverse programe electronice, aspect imperativ timpului.

Astfel, prin cunoaşterea particularităţilor adulţilor, posedarea competenţei 
de comunicare, proiectare, desfăşurare şi evaluare a activităţilor de training, 
formatorul contribuie la crearea eficientă a climatului de învăţare în procesul 
de instruire a adulţilor.
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1. Aspecte conceptuale referitoare la formator                                       
şi la metodologia formării adulţilor

Exigenţele societăţii actuale impun implicarea fiecărei persoane într-un pro-
ces de formare continuă.

Formarea continuă se realizează de către persoane pregătite, formatori care 
adaptează o anumită metodologie în formarea adulţilor. Metodologia reprezintă o 
teorie sistemică şi praxiologică care angajează la nivelul de predare-învăţare-eva-
luare strategii didactice de eficientizare a acţiunii de instruire în vederea atingerii 
obiectivelor pedagogice. 

La nivel european, formatorul este definit prin prisma mai multor ipostaze 
care demonstrează rolul pluriaspectual al acestuia, şi anume:

conceptor 	 al programelor de formare, pe baza documentelor normative 
în vigoare, a standardelor ocupaţionale/de pregătire profesională şi a ne-
voilor unui anumit sector sau domeniu de activitate – inclusiv ale celui 
de formare a formatorilor; 
proiectant 	 al programelor şi al activităţilor de formare, pe baza identifi-
cării nevoii şi cererii de formare dintr-un anumit sector sau domeniu de 
activitate; 
organizator 	 al programelor de formare, asigurând toate condiţiile nece-
sare desfăşurării optime a programului de formare; 
facilitator 	 al procesului de învăţare şi de dezvoltare prin crearea unor 
situaţii de învăţare adecvate dezvoltării competenţelor profesionale; 
evaluator 	 al competenţelor efectiv formate sau dezvoltate la participan-
ţii la formare, precum şi al propriei prestaţii ca formator; 
evaluator al programelor de formare, 	 atât a celor proprii, cât şi a pro-
gramelor de formare propuse spre evaluare în vederea autorizării.

Pornind de la aceste concepte, evidenţem faptul că formatorul este o per-
soană care învaţă pe tot parcursul carierei profesionale, dezvoltându-şi per-
manent propriile competenţe de formator imperative cerinţelor actuale ale dome-
niului profesional. 

Procesul în care formatorul îşi desfăşoară activitatea este formarea.
Formarea reprezintă o acţiune de modelare a persoanei conform exigenţelor 

societăţii actuale. Astfel, dacă în pedagogia clasică formarea înseamnă pregătire 
profesională completată cu ulterioara educaţie a adulţilor, în pedagogia moder-
nă formarea presupune integrarea acţiunilor de pregătire profesională iniţială şi 
continuă prin modele acţionale specifice educaţiei permanente. Conceptul de for-
mare a permis astfel realizarea unei legaturi strânse între activităţile de pregătire 
iniţială efectuate în context formal cu activităţile de perfecţionare profesională 
care au loc în context nonformal.
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Profesionalizarea înseamnă, de fapt, formarea competenţelor profesionale 
care se impun ca imperative ale fiecărui domeniu profesional. Formarea este o 
forma de abilitare care permite celui format să activeze într-o manieră flexibilă în 
domeniul pentru care este format.

Demersul didactic al formării continue este unul centrat pe cursant, astfel 
încât rolul formatorului constă în configurarea contextului, cadrul în care se for-
mează cursantul. Pentru realizarea unui proces eficient de formare, e necesar ca 
formatorul să cunoască specificul adulţilor implicaţi în instruire.

Adultul este o persoană matură care prezintă anumite particularităţi, inclusiv 
în procesul de învăţare. 

În acest context, este important ca formatorul să distingă deosebirea din-
tre învăţarea academică în instituţiile formale şi instruirea adulţilor în context 
nonformal. Un aspect comparativ, în acest caz, este reflectat de către Malcolm 
Sheperd Knowles (Tab.1), care a scris numeroase lucrări importante în domeniul 
educaţiei adulţilor, fiind considerat „tatăl andragogiei”.

Tabelul 1

Modelul pedagogic vs modelul andragogic (adaptat M.Knowles (1984)

 Educabil
Variabila Copil Adult

Caracteristica de bază Dependent Independent, autodirectiv
Experienţa anterioară Neimportantă Importantă, oferă resurse pen-

tru facilitarea învăţării
Montajul psihologic al 
educabilului

Se bazează pe dezvoltarea 
fizică, mentală şi socială

Se bazează pe necesităţi

Relevanţa cunoştinţelor Aplicabilitate tardivă Aplicabilitate imediată
Mediul curricular Competitiv, formal, centra-

re pe disciplină, orientare 
spre autoritate

Colaborativ, informal, adap-
tat necesităţilor educabilului, 
centrare pe probleme, sarcini 
etc.

Planificarea Efectuată de către profesor Efectuată în comun cu forma-
torul

Determinarea necesităţilor Efectuată de către profesor Efectuată în comun cu forma-
torul, autodiagnosticare

Designul lecţiei Secţionată în funcţie de  
subiect, focusată pe conţi-
nutul materiei de studiu

Secţionată în funcţie de nece-
sităţi, focusată pe probleme, 
sarcini etc.

Activitatea de bază Transmiterea informaţiei Experimentarea
Evaluarea Efectuată de către profesor Efectuată în comun cu forma-

torul şi reciproc
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Pornind de la particularităţile modelului andragogic, e necesar ca formatorul 
să cunoască specificul adulţilor implicaţi în procesul de instruire, şi anume:

• adulţii sunt autonomi şi autodirectivi, ei trebuie să fie liberi să se direc-
ţioneze în mod independent, iar formatorul doar să faciliteze instruirea;

•  adulţii au o vastă experienţă de viaţă acumulată de-a lungul anilor care 
trebuie valorificată; referinţele de rigoare, conexiunile cu experienţa de 
viaţă vor contribui la eficientizarea procesului de instruire;

•  adulţii, implicându-se în procesul de instruire, au o motivaţie intrinsecă 
şi sunt orientaţi spre un scop bine definit;

•  adulţii sunt selectivi şi atenţi la relevanţa cunoştinţelor;
•  adulţii sunt foarte responsabili, au un grad mai înalt de conştiinciozitate;
•  adulţii au un respect profund pentru formatori, dar, la rândul lor, simt 

necesitatea de a fi respectaţi de aceştia;
•  adulţii tind spre o orientare educaţională centrată pe viaţă, sarcini sau 

probleme din domeniul profesional.
Astfel, în procesul de instruire adulţii:

prezintă un grad mai înalt de curiozitate epistemologică; - 
sunt mai motivaţi să înveţe, să cunoască lucruri noi, îşi asumă responsa-- 
bilitatea pentru calitatea însuşirii cunoştinţelor;
studiază cu mai multă străduinţă şi sunt mai perseverenţi;- 
ştiu exact ce doresc să înveţe, să cunoască sau să facă;- 
sunt mai receptivi la aplicaţiile practice ale cunoştinţelor teoretice. - 

Specificul adulţilor şi modelul andragogic de instruire impune formatorului 
un şir de principii pe care se fundamentează proiectarea activităţii de instruire. 
Astfel de principii sunt:

• adulţii se aşteaptă să fie trataţi cu respect şi să le fie recunoscută experi-
enţa;

•  adulţii vor soluţii practice la problemele reale ale vieţii;
•  adulţii pot reflecta şi analiza propria lor experienţă;
•  adulţii au nevoi diferite de a învăţa;
•  adulţii pot fi motivaţi de posibilitatea de a-şi împlini aspiraţiile şi nevoile 

personale;
•  adulţii au nevoie de sprijin în procesul de învăţare;
•  adulţii au nevoie să-şi comunice sentimentele într-un fel propriu;
•  adulţii sunt capabili să ia decizii şi să-şi organizeze dezvoltarea persona-

lă şi profesională.
Deci, doar cunoscând specificul adulţilor şi prezentând abilităţi profesionale 

formatorul poate concepe şi dezvolta activităţi de instruire a adulţilor care să răs-
pundă nevoilor de formare a diferitor organizaţii.
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Sarcini de învăţare:
Definiţi termenii 1. metodologie, formare, formator, adult.
Prezentaţi câte un exemplu pentru fiecare principiu în instruirea adulţilor.2. 
Alcătuiţi o listă de 10 sugestii practice pentru formatorii care instruiesc adul-3. 
ţii, utilizând aspectele esenţiale ale temei.

 Întrebări pentru reflecţie:
Cum argumentaţi decizia de a deveni formator?1. 
Cum se referă conţinutul temei la alte informaţii pe care le cunoaşteţi în acest 2. 
domeniu? Sprijină sau contrazic alte dovezi?
Ce subiecte aţi dori să dezvoltaţi din temă? De ce?3. 

2. Obiective de instruire

2.1. Obiective de instruire şi rolul lor în procesul de formare
Formatorul profesionist ştie că în proiectarea unui program de instruire, a 

unei activităţi de training este nevoie să ştii unde vrei să ajungi sau, cum spu-
nea Steven Covey, trebuie „să porneşti cu sfârşitul în minte”. Odată identificate 
cerinţele/nevoile de instruire, e necesar ca acestea să fie distilate într-un set de 
obiective explicite. Definirea unui bun obiectiv de instruire este esenţială, dar 
este dificilă şi migăloasă, o etapă pe care s-ar putea să fiţi tentat să o omiteţi. N-o 
omiteţi!

Robert Mager, care şi-a dobândit reputaţia formulând obiective timp de 
aproape 40 de ani, defineşte obiectivele drept „comportamente sau cunoştinţe 
dobândite de către cursanţi după parcurgerea instruirii”. 

Obiectivele de instruire au roluri multiple în procesul de formare. Astfel, 
obiectivele eficientizează proiectarea instruirii, îmbunătăţesc comunicarea în 
timpul activităţilor, ajută la realizarea evaluării, la administrare, la desfăşurarea 
şi succesul instruirii. 

Un bun obiectiv de instruire ajută la conceperea unui pro gram de instruire 
care se adresează exact nevoilor cursanţilor. Setul de obiective formulate arată 
că s-au luat decizii conştiente cu privire la aptitudinile, cunoştinţele şi abilităţile 
pe care să le abordeze instruirea. 

Obiectivele oferă o bază pentru colaborare şi comunicare clară a persoa-
nelor implicate în instruire: formatorii, conducerea organizaţiei, supervizorii şi 
participanţii şi îi ajută să afle ce se aşteaptă de la fiecare în procesul de formare. 
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Obiectivele sunt esenţiale pentru evaluarea succesului unui program de in-
struire.

Stabilirea unor obiective de instruire poate contribui la simplificarea aspec-
telor legate de administrarea instruirii. Un set de obiective bine formulate ajută 
la aplicarea unor măsuri de eficientizare, cum ar fi implicarea mai multor forma-
tori, aplicarea unor teste standard, îmbunătăţirea materialelor, a conţinutului, a 
tehnicilor de predare etc.

Obiectivele călăuzesc procesul de predare, oferind formatorilor, din start, 
un rezumat al acestuia, la fel îi ajută şi pe cursanţi să înţeleagă proiectul de 
instruire şi traseul pe care îl vor parcurge, aspecte esenţiale pentru majoritatea 
cursanţilor adulţi.

Obiectivele sporesc şansele de succes ale instruirii ce derivă din ele. Deci, 
fixarea în scris a obiectivelor creşte probabilitatea îndeplinirii lor.

În sfârşit, un bun set de obiective influenţează şi alte aspecte de resurse uma-
ne printr-un efect de propagare. Obiectivele de instruire pot fi un catalizator care 
le permite supervizorilor să stabilească şi să valideze standardele de performanţă. 
Aceste standarde pot fi folosite apoi în evaluarea angajaţilor. Atent analizate, 
nevoile lor de instruire pot fi transpuse apoi în fişele posturilor. De asemenea, 
obiectivele de instruire pot ajuta la formularea întrebărilor din interviurile de an-
gajare şi aşa mai departe. Aceste beneficii şi altele, care izvorăsc din procesul de 
proiectare a instruirii, ar trebui să fie integrate în toate aspectele funcţionării or-
ganizaţiei. Definirea obiectivelor de instruire este un punct de pornire esenţial.

În sfârşit, un bun set de obiective permite supervizorilor să stabilească şi 
să valideze standardele de performanţă. Aceste standarde pot fi folosite apoi în 
evaluarea angajaţilor. 

Deci, definirea obiectivelor de instruire este un punct de pornire esenţial în 
procesul de formare continuă.

Caracteristicile obiectivelor de instruire
Funcţionalitatea unui obiectiv este determminată de un şir de caracteristici. 

Un obiectiv de instruire bine formulat trebuie să fie specific, măsurabil, singular, 
posibil şi să slujească unui scop.

Obiectivul specific presupune că obiecti vul detaliază exact ceea ce ar trebui să 
ştie sau să poată face cursantul după încheierea instruirii în conformitate cu standar-
dul specificat. Obiectivul este considerat specific dacă cunoştinţele sau performan-
ţa cursantului fiind măsurate de către mai mulţi formatori, aceştia să poată ajunge la 
un consens în privinţa măsurării în care s-a atins sau nu standardul specificat.

Obiectivul măsurabil este un obiectiv care permite evaluarea eficace a        
cursantului. Un ase menea obiectiv trebuie formulat astfel încât să fie cât se poate 
de clar ce anume trebuie de măsurat la cursant (ce este bine şi ce este rău).
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Obiectivul singular – fiecare obiectiv trebuie să se refere la un singur rezul-
tat şi să necesite o singură măsurare, se va evita scrierea mai multor verbe sau 
performanţe (se referă doar la una dintre aptitudini, cunoştinţe).

Obiectivul posibil – obiectivul trebuie să se refere la un rezultat posibil de 
realizat. Orice obiectiv trebuie să fie rezultatul unei analize a nevoilor.

Obiectivul contribuie la atingerea unui scop – obiectivul de instruire trebuie să 
fie legat în mod specific de cerinţele sau intenţiile organizaţiei/instituţiei. Chiar 
dacă învăţarea unor lucruri pare interesantă, însuşirea cunoştinţelor respective nu 
constituie un obiectiv adecvat dacă ele nu corespund nevoilor cursanţilor/ cerin-
ţelor organizaţiei.

Obiectivul conţine specificarea condiţiilor – obiectivul de instruire trebuie 
să detalieze modalitatea în care va trebui să acţioneze cursantul în timpul instrui-
rii (de ex., mijloacele utilizate).

2.2. Structura obiectivelor de instruire
Caracteristicile obiectivelor de instruire determină structura acestora.
Demersul profesorului în formularea obiectivelor de instruire impune anu-

mite cerinţe. 
Una dintre cele mai reuşite structuri ale obiectivelor a fost propusă de către 

Robert Mager.
În viziunea lui R.Mager, obiectivele conţin un generic: cursantul va fi capa-

bil: şi 3 elemente constitutive:
comportamentul aşteptat (al cursantului);1) 
condiţiile în care se realizează comportamentul;2) 
criteriul de performanţă. 3) 

În obiectiv:
comportamentul	  este prezentat printr-un verb de acţiune la modul con-
junctiv şi răspunde la întrebarea Ce este capabil să facă cursantul?; 
condiţia	  reflectă modalitatea în care va acţiona cursantul în timpul in-
struirii şi răspunde la întrebările În ce condiţii/Cum?;
criteriul de performanţă 	 reprezintă achiziţiile cursanţilor care urmează a 
fi evaluate şi răspunde la întrebările Ce?/Cât?

2.3. Tipuri de obiective de instruire
Un aspect important în formularea obiectivelor, de care e necesar să ţină 

cont formatorul, este găsirea verbului care, aşa cum s-a remarcat mai sus, reflectă 
comportamentul cursantului.
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În acest context se recomandă utilizarea taxonomiilor obiectivelor. Funcţio-
nalitatea taxonomiilor obiectivelor constă în faptul că acestea sunt structurate 
pe domenii: cognitiv, afectiv, psihomotor şi prezintă niveluri ce includ verbe de 
acţiune.

În tabelele ce urmează este prezentată o abordare sistemică a acestor domenii, 
elaborată de către R.Vaughn pe baza lucrărilor fundamentale ale lui B.Bloom pen-
tru domeniile cognitiv şi afectiv şi ale lui R.Dave pentru domeniul psihomotor.

Utilizarea verbelor din aceste taxonomii va contribui la evitarea verbelor vagi,  
cum sunt: a şti, a afla, a cunoaşte, a percepe, a înţelege, a poseda, a sesiza etc.

Astfel, obiectivele cognitive presupun readucerea din memorie a cunoştin-
ţelor şi utilizarea lor, la momentul oportun, la dezvoltarea aptitudinilor şi abili-
tăţilor intelectuale. Acest tip de obiective se utilizeză atunci când e necesar ca 
formabilii să cunoască ceva.

Taxonomia lui Bloom include şase niveluri de obiective cognitive (Tab.2). 

Tabelul 2 
Taxonomia lui Bloom pentru obiectivele de instruire: Domeniul cognitiv

(adaptat de Robert H. Vaughn)

Nivelul Definiţie Trainerii Cursanţii Exemple de 
verbe 

Cunoaştere Memorarea sau 
recunoaşterea unor 
informaţii specifice.

Dau indicaţii, 
afirmă, arată, 
examinează.

Răspund, 
memorează, 
recunosc.

A defini, a iden-
tifica, a repeta, a 
stabili legătura, a 
memora etc.

Înţelegere Înţelegerea informa-nţelegerea informa-
ţiilor oferite.

Demonstrează, 
ascultă, pun 
întrebări, com-
pară, prezintă 
deosebirile.

Explică, 
transpun, 
demonstrează.

A reformula, a 
discuta, a de-
scrie, a recunoaş-
te, a explica, a 
exprima etc.

Aplicare Folosirea metodelor, 
conceptelor, princi-
piilor şi teoriilor în 
situaţii noi.

Arată, facili-
tează, observă, 
critică.

Rezolvă 
exerciţii, 
demonstrează 
utilitatea cu-
noştinţelor.

A aplica, a 
utiliza, a pune în 
practică, a inter-
preta, a demon-
stra etc.

Analiză Descompunerea 
informaţiilor în ele-
mentele lor constitu-
tive şi identificarea 
particularităţilor 
acestora necesită o 
gândire analitică.

Sondează, în-
drumă, obser-
vă, acţionează 
ca resursă.

Discută, enu-
meră, desco-
peră, disecă.

A face distincţie, 
a testa, a calcula, 
a critica, a rezol-
va, a analiza etc.
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Sinteză Îmbinarea elemen-
telor sau componen-
telor pentru a forma 
un întreg; necesită 
o gândire originală, 
creativă.

Reflectă, 
elaborează, 
analizează, 
evaluează.

Discută, com-
pară, genera-
lizează, fac 
legături, caută 
deosebiri.

A compune, a 
propune, a asam-
bla, a construi, a 
gestiona, a pro-
iecta, a aranja, a 
crea etc.

Evaluare Judecarea valorii 
unor idei, materiale, 
metode etc.; defini-
rea şi aplicarea unor 
standarde şi criterii.

Clarifică, 
acceptă, 
armonizează, 
îndrumă.

Judecă, dis-
pută, definesc 
criterii.

A evalua, a com-
para, a acorda 
puncte, a alege, a 
aprecia, a estima, 
a prognoza, a 
evalua etc.

Obiectivele afective se referă la sentimente, ton, emoţii, la gradul de ac-
ceptare sau respingere a anumitor aspecte. Acest tip de obiective se utilizează 
în situaţiile în care e necesar să stimulăm la cursanţi dorinţa de a folosi noile 
cunoştinţe sau aptitudini. B.Bloom a identificat cinci niveluri de obiective afec-
tive (Tab.3).

Tabelul 3 
Taxonomia lui Bloom pentru obiectivele de instruire: Domeniul afectiv

(adaptat de Robert H. Vaughn)

Nivelul Definiţie Trainerii Cursanţii Exemple de 
verbe 

Receptarea Memorare, recu-
noaştere şi infor-
maţii specifice de 
proces.

Furnizează 
informaţii.

Ascultă sau 
urmăresc cu 
atenţie; primesc 
un input senzo-
rial.

A fi conştient 
de..., a simţi, a 
auzi, a vedea, a 
mirosi, a gusta, 
a pipăi etc.

Răspunsul Exprimarea 
disponibilităţii 
de a reacţiona la 
stimuli.

Pun întrebări; 
generează 
situaţii.

Răspund la 
întrebări.

A reformu-
la, a discuta, 
a descrie, a 
recunoaşte, 
a explica, a 
exprima etc.

Aprecierea 
valorii

Simţul valorii; 
angaja mentul; 
conceptualizarea 
valorii.

Furnizează sau 
propun standar-
de; sugerea ză o 
structură.

Îşi formează un 
grad de înţelege-
re şi angajare.

A aplica, a uti-
liza, a practica, 
a interpreta, a 
demonstra etc.
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Organizarea Organizarea va-
lorilor într-un sis-
tem; stabilirea va-
lorilor dominante; 
de terminarea 
interrelaţiilor.

Furnizează un 
cadru con-
ceptual; oferă 
modele; acţio-
nează ca un 
catalizator sau 
mentor.

Îşi creează o 
structură intuiti-
vă sau explicită 
prin care să-şi 
gestioneze pro-
priile emoţii.

A distinge, a 
crea, a struc-
tura, a testa, a 
calcula, a criti-
ca, a rezolva, a 
analiza, a con-
strui (o idee), a 
proiecta etc.

Caracterul Promovează func-
ţionarea sigură 
a sistemului de 
valori ale indi-
vidului; sprijină 
manifestarea 
caracterului unic 
al individului.

Sprijină şi încu-
rajează proce-
sul intern.

Îşi creează şi îşi 
folosesc un tipar 
comportamental 
consecvent.

A compune, 
a propune, 
a asambla, a 
gestiona, a 
aranja, a crea, a 
evalua, a com-
para, a alege, 
a anticipa, a 
evalua etc.

Obiectivele psihomotorii se referă la aptitudinile neuromusculare sau ma-
nuale necesare pentru executarea cu eficacitate a unei operaţii. Acest tip de obiec-
tive sunt potrivite pentru cursanţii care activează în învăţământul profesional-teh-
nic. Un exemplu de obiective psihomotorii este prezentat în Tabelul 4.

Tabelul 4 
Modelul lui Dave pe baza taxonomiei lui Bloom: Domeniul psihomotor

Nivelul Definiţia Verbe posibile
Imitării Observarea unei aptitudini şi încercarea de a 

o reproduce; observarea unui produs finit şi 
încercarea de a-l reproduce sub îndrumare.

A încerca, a copia, a du-
plica, a imita, a mima.

Manipulării Aplicarea aptitudinii sau realizarea produ-
sului într-o manieră uşor de recunoscut, 
urmând un set de instrucţiuni generale, şi nu 
pe baza observaţiei.

A completa, a urma, a 
executa, a produce.

Preciziei Aplicarea independentă a aptitudinii sau 
realizarea produsului, precizia, acurateţea şi 
proporţiile fiind respectate la nivel de expert.

A îndeplini automat, a 
excela ca expert, a presta 
cu măiestrie.

Fluenţei Modificarea aptitudinii sau produsului pen-
tru a fi compatibil cu noile situaţii; combina-
rea mai multor aptitudini într-o succesiune 
armonioasă şi consecventă.

A adapta, a modifica, a 
personaliza, a crea.

Naturaleţei Utilizarea uneia sau mai multor aptitudini 
firesc, cu uşurinţă şi automat, cu foarte puţin 
efort mental sau fizic.

A presta „cu naturaleţe” 
sau „la perfecţie”.
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În procesul de instruire a adulţilor se practică ierarhizarea obiectivelor pe 
patru niveluri: atitudini, cunoştinţe, aptitudini şi comportamente în muncă. 

obiectivele de atitudine/de conştientizare sunt obiectivele care presupun că 
instruirea va duce la o mai bună conştientizare a cursantului sau la o schimba-
re de atitudine în raport cu un anumit aspect sau subiect. Aceste obiective sunt 
considerate obiective de nivel inferior, deoarece ele nu presupun achiziţionarea 
unor cunoştinţe sau formarea unor deprinderi de muncă ca rezultat al instruirii. 
Astfel de obiective se întâlnesc, de obicei, în mo dulele programelor de orientare 
a noilor angajaţi.

Un exemplu de obiectiv de atitudine pentru programul de orientare al unui 
nou angajat poate fi următorul: După finalizarea instruirii, participanţii vor fi ca-
pabili să descrie pe baza informaţiei audiate rolul instituţiei în care sunt angajaţi 
în domeniul educaţional.

obiectivele de cunoştinţe presupun ca la finele instruirii cursanţii să posede 
anumite cunoştinţe referitoare la activitatea lor.

Un obiectiv de acest tip poate fi formulat astfel: După finalizarea instruirii, 
participan ţii vor fi capabili să identifice valoarea activităţilor instituţiei în care 
sunt angajaţi pe baza statutului instituţiei.

Obiectivele de aptitudini prevăd ca instruirea să-l înveţe pe cursant să facă 
ceva. În acest caz acţiunile pot fi atât fizice, cât şi mentale. 

De exemplu, un obiectiv de aptitudini care se referă la o acţiune mentală 
poate fi: După finalizarea instruirii, participanţii vor fi capabili să proiecteze 
activităţi de colaborare cu alte instituţii pe baza contractelor de colaborare.

Un obiectiv de aptitudini ce presupune acţiune fizică ar putea fi: După fina-
lizarea instruirii, participanţii vor fi capabili să utilizeze proiectorul şi laptop-ul 
în activităţi de prezentare.

obiectivele de comportamente în muncă urmăresc să actualizeze/modifice 
modalitatea de lucru a cursanţilor la locul de muncă.

Un exemplu de obiectiv de comportamente în muncă ar fi: După finalizarea 
instruirii, participanţii vor fi capabili să propună remedieri în statutul instituţiei 
pe baza standardelor internaţionale actualizate.

Clasificarea obiectivelor pe patru niveluri presupune nu separare între ele, 
ci, dimpotrivă, corelare. Astfel, pentru a realiza eficient obiectivele de cunoş-
tinţe, de regulă, e necesar să se realizeze mai întâi obiective de atitudine, prin 
care formabilii să conştientizeze necesitatea achiziţiilor cunoştinţelor noi. La fel, 
aptitudinile nu pot fi puse în aplicare fără un anumit bagaj de cunoştinţe, iar un 
angajat nu ar fi capabil să îndeplinească majoritatea obiectivelor de comporta-
mente în muncă decât dacă stăpâneşte iniţial aptitudinile necesare. Prin urmare, 
în procesul de elaborare a obiectivelor se vor formula obiective din fiecare nivel 
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cu scopul de a forma cursanţilor o viziune sistemică şi complexă referitoare la 
actualizarea activităţii lor la locul de muncă.

Pentru a formula eficient şi complex obiectivele de instruire, e necesar ca 
formatorul să cunoască faptul că cele două sisteme de clasificări: taxonomia lui 
Bloom şi cele patru niveluri tradiţionale ale obiectivelor de instruire există în pa-
ralel şi chiar se suprapun pe alocuri. În vederea eficientăzării muncii formatorului 
în formularea obiectivelor, R.H. Vaughn propune un tabel comparativ al acestor 
două clasificări (Tab.5).

Tabelul 5 
Comparaţie între cele patru niveluri tradiţionale ale obiectivelor de instrui-

re şi taxonomia lui Bloom

Modelul nivelurilor 
obiectivelor de instruire Echivalentul din taxonomia lui Bloom

Obiective de atitudine/1. 
conştientizare

Cognitiv: nivelul cunoştin ţelor
Afectiv: nivelul receptării

Obiective de cunoştinţe2. Cognitiv: niveluri înţelegerii, aplicării, analizei 
Afectiv: nivelul răspunsului

Obiective de: 3. 
aptitudini cognitivea) 

aptitudini psihomotoriib) 

Cognitiv: nivelurile aplicării, ana lizei, sintezei, eva-
luării 
Afectiv: nivelul organizării

Cognitiv: nivelurile aplicării, analizei, sintezei, eva-
luării
Afectiv: nivelurile organizării, caracterului
Psihomotor: Da

Obiective de comporta-4. 
mente în muncă

Cognitiv: nivelurile aplicării, analizei, sintezei, eva-
luării 
Afectiv: nivelurile aprecierii valorii, organizării şi 
caracterului
Psihomotor: în funcţie de postul respectiv

Un alt aspect important de care trebuie să ţină cont formatorul este răspunsul 
la întrebarea Câte obiective trebuie propuse într-un program de instruire? Nu 
există un număr universal valabil de obiective pe oră sau per program. Numărul 
adecvat de obiective este determinat de nevoile de instruire ale cursanţilor, de 
faptul ce anume trebuie să ştie sau să facă după finalizarea instruirii. Astfel, în 
realizarea eficientă a unui program de formare un rol important şi primordial le 
revine obiectivelor de instruire formulate de către formator.
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Sarcini de învăţare:
1. Definiți sintagma obiective de instruire.
2. Prezentați într-o hartă conceptuală particularitățile obiectivelor de instruire.
3. Explicați importanța clasificării obiectivelor în mai multe taxonomii.

 Întrebări pentru reflecţie:
1. Cât de convingătoare este afirmația lui Steven Covey:„Într-un program de 

formare trebuie să pornești cu sfârșitul în minte”?
2. Cât de semnificativ este conținutul temei „Obiectivele de instruire” pentru 

Dumneavoastră, formator în devenire?
3. Cum se va reflecta subiectul temei „Obiective de instruire” asupra comporta-

mentului Dumneavoastră la locul actual de muncă?

3. Sarcini de învățare. Tipuri de întrebări

3.1. Conceptul de sarcină de învăţare
Obiectivele de instruire se realizează prin sarcini de învăţare. 
Astfel, sarcina de învăţare este un enunţ, construit prin prisma obiectivului 

de instruire, care vizează dobândirea anumitor achiziţii în contexte de instruire.
Sarcina de învăţare poate fi formulată sub formă de enunţ sau sub formă de 

întrebare.
Formularea sarcinilor de învăţare sub formă de enunţ implică un set de re-

guli/algoritm de elaborare a sarcinilor, şi anume:
sarcina de învăţare reflectă acţiunea precizată în obiectiv;- 
verbul se scrie la modul imperativ;- 
sarcinile de învăţare se formulează potrivit gradului de dificultate/pe - 
niveluri (utilizând taxonomii).

De exemplu:
Obiectiv de instruire: Studiind tema „Obiective de instruire”, cursantul 

va fi capabil  să utilizeze în formularea obiectivelor repere teoretice de for-
mulare a obiectivelor de instruire.

Sarcină de învățare: Formulați câte un obiectiv de instruire pentru pri-
mele trei niveluri din taxonomia lui Bloom la tema: Corelația: obiective de 
instruire – sarcini didactice. 
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Tipuri de întrebări
În procesul activităţii de formare/training se pun deseori întrebări. Întrebări-

le se pun pentru a obţine răspunsuri referitoare la ceea ce cursantul ştie, gândeşte, 
doreşte şi simte despre problematica discuţiei, deci pentru a obţine feedback de 
la interlocutorul nostru. Prin întrebări se clarifică, se orientează şi se stimulează 
comunicarea, la fel se oferă posibilitatea de a completa informaţia/mesajul despre 
problema în discuţie dar şi despre interlocutor.

Deci, este foarte important ca formatorul să stăpânească tehnica punerii in-
trebărilor, altfel riscăm să creăm interlocutorului senzaţia că il interogăm.

A stăpâni tehnica punerii întrebărilor înseamnă a cunoaşte tipurile de întrebări 
şi a şti când şi ce tip de întrebări să punem pentru a obţine un anumit tip de răspuns. 
În acest context, întrebările pot fi clasificate în funcţie de următoarele criterii: 

modul de formularea) 
aspecte vizateb) 
alternative de răspuns oferitec) 
modul de adresared) 
tipul de informaţie oferită.e) 

După modul de formulare (a) sunt două grupe de întrebări: întrebări închi-
se şi întrebări deschise.

a1) Întrebările închise:
oferă posibilităţi limitate de răspuns, de tipul: da/nu;•	
solicită răspunsuri specifice, precise, relevante pentru diagnosticarea •	
problemei;
obligă interlocutorul să formuleze un răspuns explicit în legătură cu o •	
anumită problemă;
ajută la clarificarea unor informaţii şi focalizează discuţia;•	
sunt „centrate” asupra unui obiectiv şi/sau decizie de adoptat.•	

De exemplu:
 Cunoști regulile de formulare a obiectivelor?
 Poți să formulezi corect obiective?

Acest gen de întrebări prezintă anumite avantaje, dar şi dezavantaje.
Avantaje:

informaţiile obţinute sunt clare, precise, structurate;	
informaţiile sunt foarte uşor de analizat şi de prelucrat (presupun econo-	
mie de timp şi resurse financiare);
acest tip de întrebări îl determină pe interlocutor să adopte o poziţie şi, 	
uneori, să-şi clarifice modul de gândire.
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Dezavantaje:
dacă sunt folosite frecvent, conversaţia tinde să semene cu un interoga-	
toriu şi comunicarea se poate întrerupe;
nu permit obţinerea mai multor informaţii/explicaţii; 	
pot fi interpretate de către respondent ca manipulatoare.	

Recomandare: Formatorul trebuie să utilizeze cu prudenţă acest tip de între-
bări.

a2) Întrebările deschise
încep cu „Ce”, „Cât”, „Unde”, „Cum”, „Care”, „Când”;•	
permit interlocutorului să-şi asume întreaga libertate în formularea răs-•	
punsului;
determină răspunsuri ample, care oferă mai multă informaţie;•	
încurajează comunicarea informând interlocutorul că este realmente as-•	
cultat şi că există interes faţă de problema lui;
ajută persoana să ofere mai multe detalii despre experienţele, comporta-•	
mentele şi sentimentele sale.

De exemplu:
 Ce poţi să-mi spui despre situația creată?
 Cum ai descrie situaţia respectivă?
 Ce părere ai în legătură cu persoanele implicate în această situație?
 Spune-mi mai mult despre aceste persoane.

Avantaje:
permit analiza comportamentelor şi explorarea sentimentelor;	
determină o atitudine deschisă care încurajează comunicarea.	

Dezavantaje:
furnizează o cantitate mare de informaţii care necesită timp mai îndelun-	
gat pentru prelucrare şi interpretare;
unele informaţii pot fi irelevante pentru situaţia în cauză;	
apare pericolul abaterii de la subiect.	

Un alt criteriu – aspecte vizate (b) – include trei subtipuri de întrebări: între-
bări ipotetice, întrebări legate de fapte şi întrebări care vizează opiniile.

b1 ) întrebările ipotetice sunt utile în momentul analizei soluţiilor, pentru a 
scoate în evidenţă posibilele consecinţe ale fiecărei soluţii alese.

De exemplu:
 Ce s-ar întâmpla dacă am schimba eșantionul?
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b2) întrebările legate de fapte vizează faptele şi permit obţinerea unor infor-
maţii obiective.

De exemplu:
 Spune-mi, când ai depistat problema?

b3) întrebări care vizează opiniile determină, în special, o interpretare subi-
ectivă a situaţiei.

De exemplu:
 Din ce cauză a apărut problema?

Criteriul alternativele de răspuns oferite (c) prezintă două tipuri de între-
bări: întrebări cu răspunsuri dihotomice şi întrebări cu baterie de răspunsuri.

c1) Întrebările cu răspunsuri dihotomice sunt întrebări care necesită răs-
puns de tipul da/nu. Acest gen de întrebări sunt analoge cu întrebările închise 
(după modul de formulare).

c2) Întrebările cu baterie de răspunsuri sunt întrebări cu trei sau mai multe 
răspunsuri. În acest caz, respondentul este rugat să răspundă corect, în funcţie de 
anumite criterii numite scale.

Scala Likert♦	  se construieşte pe baza unei afirmaţii faţă de care responden-
tul îşi manifestă acordul sau dezacordul.

De exemplu:
Acest program de instruire a contribuit la dezvoltarea abilităţilor de co-

municare.
□  dezacord total
□  dezacord
□ indiferent
□  acord
□ acord total

scala importanţei♦	  este o scală prin care se apreciază importanţa unei anu-
mite caracteristici.

De exemplu:
Consideraţi serviciile de training furnizate de firma X ca fiind:

□ extrem de importante
□ foarte importante
□ destul de importante
□ nu foarte importante
□ deloc importante
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Scala de apreciere 	 este o scală care presupune aprecierea unei caracteris-
tici cu un calificativ.

De exemplu:
Serviciile de catering oferite de firma Y sunt:

□ excelente
□ foarte bune
□ bune
□ medii
□ slabe

După modul de adresare (d) pot fi formulate două tipuri de întrebări: între-
bări directe şi întrebări indirecte.

d1) Întrebările directe generează răspunsuri clare, la obiect.

De exemplu:
 Ai înţeles algoritmul de logare pe platforma Moodle prezentat anterior?

d2) Întrebările indirecte sunt utile pentru a culege informaţii într-un mod 
mai subtil.

De exemplu:
 Dacă ar trebui să le explici colegilor tăi algoritmul de logare pe plat-

forma Moodle, ce le-ai spune? 

După tipul de informaţie oferită (e) întrebările pot fi primare sau secundare.
e1) Întrebările primare oferă informaţii în prima etapă a activităţii.

De exemplu:
 Cât de des vei utiliza platforma Moodle?

e2) Întrebările secundare se formulează când răspunsul este incomplet, 
superficial, vag sau irelevant.

De exemplu:
 Poţi spune mai multe despre funcționalitatea platformei Moodle?

Astfel, întrebările sunt cele mai importante surse pentru identificarea infor-
maţiilor relevante solicitate de către formator în anumite momente ale activităţii 
de instruire.
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Modul în care puneţi întrebări va determina, într-o mare măsură, calitatea 
şi cantitatea răspunsurilor. Pentru a vă asigura că obţineţi răspunsurile cele mai 
complete în ambele cazuri, nu uitaţi faptul că există unele întrebări mat eficiente 
decât altele; nu sunt întrebări mai bune sau mai rele, pentru că şi o întrebare care 
era nepotrivită într-un anumit context poate fi potrivită în altul.

Pornind de la aceste aspecte, este important ca formatorul să ţină cont de 
anumite recomandări în formularea întrebărilor în cadrul activităţilor de trai-
ning, şi anume:

Formulaţi întrebările clar şi concis	 : cu cât întrebarea este mai lungă, 
cu atât este mai greu de înţeles esenţa întrebării; în plus, la întrebările scurte se 
răspunde mult mai uşor decât la cele lungi.

Formulaţi întrebări deschise, evitați întrebările închise: 	 în felul aces-
ta încurajaţi conversaţia şi oferiţi fiecărui participant posibilitatea de a-şi argu-
menta opinia.

Puneţi întrebarea într-o maniera pozitivă: 	 felul în care se pune între-
barea poate avea un efect favorabil sau nefavorabil asupra dorinţei celuilalt de a 
participa la discuţie, de a se exprima.

Puneţi o singură întrebare	 : punând simultan mai multe întrebări creaţi 
confuzii, deoarece participanţii nu vor şti la care să răspundă.

 Faceţi 	 o pauză după ce aţi pus întrebarea: formabilii au nevoie de ceva 
timp pentru a formula răspunsurile şi pentru a se gândi puţin la ceea ce se va răs-
punde; dacă după adresarea unei întrebări nu se oferă timp suficient de gândire, 
atunci formabilii tind fie să evite răspunsul, fie dau un răspuns general.

Dacă nu primiţi răspunsul, nu încercaţi să răspundeţi singur la pro-	
pria întrebare, ci reformulaţi-o: dacă răspundeți singur, veţi face un monolog, 
iar participanţii vor simţi că le „vindeţi” o decizie sau că părerea lor nu este, de 
fapt, importantă.

Ascultaţi cu răbdare răspunsul până la capăt: 	 când se formulează un 
răspuns verbal, ascultaţi cursantul fără a-l întrerupe, priviţi persoana respectivă 
fără însă a-i pierde din vedere pe ceilalţi membri ai grupului.

Luaţi în seamă fiecare răspuns în parte 	 demonstrând că ascultaţi prin 
limbajul non-verbal (aprobaţi din cap, zâmbiţi, menţineţi contactul vizual).

Nu acceptaţi răspunsuri incomplete sau neclare: 	 puneţi întrebări clarifi-
catoare, astfel îi ajutaţi şi pe ceilalţi cursanţi care, poate, nu au înţeles.

Dacă este cazul, scrieţi răspunsurile pe flipchart, folosind pe cât posibil 	
cuvintele persoanei care a dat răspunsul.

Dacă credeţi că întrebarea pusă de un cursant poate găsi răspuns şi din 	
partea grupului, nu răspundeţi dvs., puneţi întrebarea grupului: „Ce părere 
are grupul?”. Astfel să măreşte efectul de învăţare sau se stimulează discuţia.
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Există un şir de întrebări contraindicate în activitatea de training, de exemplu: 
întrebări multiple, întrebări care orientează răspunsul şi întrebări justificative.

Întrebările multiple presupun a întreba la un moment dat cursanţii despre 
mai multe lucruri, fapt ce duce la dezorientarea interlocutorului, care nu mai ştie 
la ce anume să răspundă. Unele întrebări nu vor primi răspuns şi, dacă sunt rele-
vante, vor trebui repetate.

Întrebările care orientează răspunsul conţin răspunsurile aşteptate de cel 
ce pune întrebarea şi nu ajută interlocutorul. De exemplu, N-ar fi mai bine 
dacă...?Aceste întrebări manipulează respondentul sau cel puţin îi dau senza-
ţia de încătuşare, pentru că încearcă să-i impună teoriile/răspunsurile/părerile 
celuilalt.

Întrebările justificative sunt percepute ca un interogatoriu. De exemplu, De 
ce...? Astfel de întrebări nu sunt adecvate, pentru că determină o atitudine defen-
sivă din partea interlocutorului, acesta încercând să găsească explicaţii sau scuze 
pentru comportamentul său. Mai utilă ar fi întrebarea „Ce s-a întâmplat?”, prin 
care persoana să analizeze problema curentă.

O modalitate eficientă de adresare a întrebărilor în activitatea de training 
este tehnica ORID.

Această tehnică porneşte de la modelul învăţării experienţiale al lui David 
Kolb şi a fost dezvoltată de către Christopher M. Avery.

Tehnica ORID presupune ca grupul să parcurgă fiecare treaptă a scării îm-
preună după următorul algoritm: iniţial grupul împărtăşeşte o experienţă comună, 
(prezentare informativă, documente, exerciţiu etc.), formatorul facilitează învă-
ţarea conducându-i prin următorii paşi: întrebări axate pe obiective, întrebări re-
flexive, întrebări interpretative şi întrebări decizionale (Fig.1).

Fig.1. Modelul ORID de adresare a întrebărilor în training.

Întrebări axate pe obiective: formatorul întreabă membrii echipei, prin 
prisma obiectivului proiectat, ce-şi amintesc că au văzut sau auzit la acest aspect 
şi scrie răspunsurile lor pe un flipchart. La această etapă, participanţii trebuie să 
se concentreze doar pe ceea ce au observat fără interpretări.

Întrebările reflexive pot fi atât pentru stimularea gândirii pozitive, cât şi a 
celei negative.
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Pentru stimularea gândirii pozitive formatorul va întreba cursanţii la ce au 
reacţionat pozitiv şi va scrie răspunsurile lor pe flipchart.

Pentru gândire negativă formatorul va întreba cursanţii la ce au reacţionat 
negativ şi va scrie răspunsurile lor. Această abordare are dreptul la existenţă, de-
oarece ceea ce unii privesc ca pozitiv poate fi negativ pentru alţii, şi invers.

Întrebările interpretative se pun, de obicei, pentru a implica cursanţii în 
interpretări. Astfel, formatorul va întreba membrii grupului cum anume percep ei 
informaţiile, ce semnifică ele pentru ei şi va scrie răspunsurile lor.

Întrebările decizionale se pun atunci când este necesar să se ia anumite 
decizii. În acest context, formatorul va întreba cursanţii ce decizii pot lua acum 
ca grup şi-i va ajuta să transforme propunerile individuale în decizii conştiente/
pertinente de grup.

Sarcini de învăţare:
Definiţi sintagma 1. sarcină de învăţare.
Elaboraţi un tabel, în care să: 2. 

reflectaţi variantele de întrebări pe baza unui criteriu (la alegere);−	
descrieţi esenţa acestor întrebări;−	
formulaţi exemple pentru aceste întrebări pentru un subiect al unei sesiuni −	
de training;
enunţaţi avantajele şi dezavantajele acestui tip de întrebări;−	
propuneţi recomandări pentru utilizarea acestui tip de întrebări în cadrul −	
activităţilor de training.

Alcătuiţi o listă de recomandări pentru un formator începător referitor la for-3. 
mularea şi aplicarea eficientă a întrebărilor în cadrul activităţii de training.

 Întrebări pentru reflecţie:
Cum interpretaţi afirmaţia „Gândirea porneşte de la întrebare”?1. 
Care sunt punctele dvs. forte şi punctele slabe în aplicarea sarcinilor de învă-2. 
ţare şi a tipurilor de întrebări în cadrul activităţilor de training?
Ce aspecte ale temei „Sarcini de învăţare. Tipuri de întrebări” doriţi să studiaţi 3. 
în continuare? De ce?

4. Tehnologia de formare

4.1. Metode de formare
În didactică, metoda de învăţare este înţeleasă ca modalitate care tinde să 

plaseze formabilul într-o situaţie de învăţare, mai mult sau mai puţin dirijată, care 
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să se apropie până la identificare cu una de cercetare ştiinţifică, de explorare a 
adevărului şi de legare a lui de aspectele practice ale vieţii. 

R.H. Vaughn susţine următoarele „Formatorul profesionist ştie că atunci 
când vine vorba de transmiterea mesajului către formabil nu există o soluţie 
universal valabilă. În loc să se lase sedus de ultimul răcnet în materie de metode 
de predare sau să se limiteze doar la vechile şi mult încercatele metode clasice, 
este bine ca formatorul să ştie că are la dispoziţie o diversitate de opţiuni şi – mai 
important – să afle când să le folosească pe fiecare şi cât de mult”.

Pornind de la această idee, formatorul se va axa pe anumiţi factori de selec-
tare a metodelor de formare, şi anume pe:

conţinuturile ce trebuie comunicate în cadrul activităţilor de formare;	
cunoştinţele prealabile ale participanţilor;	
timpul avut la dispozitie;	
dimensiunea grupului de cursanţi;	
spaţiul disponibil etc.	

În acest context, R.H. Vaughn propune 7 categorii de metode clasice de in-
struire/formare în cadrul sesiunilor de training:

prelegerea simplă,	
prelegerea îmbogăţită,	
demonstraţia,	
discuţia,	
studiul de caz,	
simularea practică,	
studiul independent.	

Prelegerea simplă este o metodă exclusiv inductivă; formatorul vorbeşte, iar 
cursanţii ascultă. Deci, îl are în centru pe formator, nu pe cursant. Fiind o metodă 
inductivă, funcţionează cel mai bine pentru obiectivele de instruire de la nivelu-
rile inferioare: de atitudine şi de cunoştinţe. Un alt exemplu de prelegere simplă 
este ascultarea unei casete audio sau a unui CD. Nu există niciun material vizual 
ajutător, nicio componentă activă, cum ar fi scrierea unor răspunsuri la întrebări. 
Este o învăţare pasivă, formatorul nu primeşte feedback, este o metodă strict 
auditivă; or, stilul de învăţare auditiv este cel mai puţin întâlnit printre adulţi. Un 
aspect important, de care trebuie să ţină cont formatorul, este faptul că utilizarea 
prelegerii simple necesită aptitudini excelente oratorice şi organizatorice, ceea ce 
poate fi un dezavantaj pentru unii formatori.

Însă, în anumite condiţii, prelegerea simplă este utilizată, deoarece prezintă 
anumite avantaje, şi anume:

• formatorul deţine controlul asupra situaţiei şi utilizează eficient timpul,
•  permite transmiterea rapidă a informaţiei,
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•  este foarte potrivită pentru grupuri mari,
•  dă rezultate bune pentru obiectivele de atitudine şi pentru unele de cu-

noştinţe.
Prelegerea îmbogăţită. O prelegere îmbogăţită încearcă să facă apel şi la 

alte simţuri ale cursantului, nu doar la cel au ditiv, utilizând materiale vizuale 
sau alte materiale ajutătoare. Astfel de materiale sunt textele (ex., fişe de lucru, 
scrisul pe tablă etc.), imaginile, filmele, sunetele, handouts-urile (materiale ofe-
rite cursanţilor după sau în timpul prelegerii), echipamente pentru demonstraţii, 
mostre de gust sau miros etc. Ca şi prelegerea simplă, prelegerea îmbogăţită este 
şi ea o metodă inductivă şi are cea mai mare eficacitate pentru obiectivele de 
atitudine şi de cunoştinţe.

Atât prelegerea simplă, cât şi prelegerea îmbogăţită sunt potrivite pentru 
grupuri medii şi mari.

Demonstraţia presupune prezentarea unor lucruri începând de la forma sim-
plă a acestora până la formele mai complexe, scoate în evidenţă succesiunea 
opera ţiilor. Intenţia este ca participanţii să privească şi câteodată să simtă pe pie-
lea proprie procesele sau conceptele care li se predau. O demonstraţie aduce mai 
mult realism mediului de instruire decât prelegerile, îi conduce pe cursanţi de 
la faza conceptuală la cea a observaţiei sau a realităţii. Această tehnică este de 
obicei inductivă, deşi poate fi realizată şi într-un mod deductiv, dacă participanţii 
sunt suficient de pregătiţi. De obicei, demonstraţia se limitează la obiectivele 
de atitudine sau cunoştinţe, dar poate fi utilă şi pentru obiectivele de aptitudine. 
Însă, pentru a fi suficient de eficace în acest context, trebuie neapărat completată 
cu alte tehnici.

Pentru realizarea eficientă a demonstraţiei e necesar ca formatorul:
• să pregătesacă cu meticulozitate demersul demonstraţiei;
•  să utilizeze echipamente identice cu cele pe care le folosesc cursanţii la 

locul de muncă;
•  să explice scopul demonstraţiei înainte de a o începe şi să generalizeze 

la sfârşitul demonstraţiei ce anume ar fi trebuit cursanţii să observe şi să 
înveţe;

•  să pună întrebări sau să recurgă la alte metode care menţin implicarea 
cursanţilor.

Discuţia permite cursanţilor să interacţioneze cu formatorul şi eventual cu 
ceilalţi cursanţi în cadrul unei comu nicări bilaterale. Pe lângă sensul său uzual, 
cuvântul „discuţie” poate însemna şi multe alte lucruri, printre care comentarii 
pe marginea lucrărilor scrise, dezbateri, paneluri, chat-roomuri şi conferinţe prin 
internet. Poate însă să însemne şi o sesiune brainstorming sau Delphi, deşi aceste 
două tehnici sunt de obicei rezervate grupurilor decizionale sau celor care soluţio-
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nează probleme. Discuţia este prima dintre tehnicile deductive, dar dacă este folo-
sită separat de altele, este în general limitată la obiectivele de cunoştinţe.

De aceea, discuţia înseamnă nu doar „a vorbi pe o temă”, ci trebuie să se 
dezvolte în jurul unui obiectiv de învăţare şi al unor rezultate aşteptate. Discuţia 
dintr-un program de instruire formal este de obicei un răspuns la ceea ce s-a pre-
zentat printr-o formă sau alta dintre cele deja descrise (de exemplu, prelegerea). 
Discuţia poate să se bazeze şi pe o bibliografie citită de cursanţi sau pe propriile 
lor experienţe. Discuţia permite cursanţilor să exploreze domenii care le sunt 
neclare şi contribuie la direc ţionarea instruirii în direcţii care au mai multă în-
semnătate pentru ei. De asemenea, permite dezvăluirea posibilelor confuzii sau 
greşeli şi corectarea lor. Discuţia este totodată un mijloc de îmbunătăţire a altor 
aptitudini ale cursanţilor, cum ar fi cele pentru participarea la activităţi de grup, 
gândirea critică, negocierea, vorbitul în public etc.

Această metodă porneşte de la presupunerea că oamenii au ceva ce trebuie 
discutat şi sunt dornici să o facă. Fiindcă discuţia este un stil mai deductiv decât 
celelalte stiluri descrise până acum, participanţii trebuie să vină cu o oarecare 
pregă tire prealabilă la subiectul respectiv şi cu unele aptitudini de comunicare. 
Prin urmare, calitatea unei discuţii depinde de participanţi.

Deşi este o metodă interactivă, discuţia prezintă anumite dezavantaje de care 
trebuie să ţină cont formatorul, şi anume: 

poate fi consumatoare de timp şi ineficientă;- 
formatorul trebuie să depună totuşi eforturi pentru a-i menţine ritmul, - 
pentru a nu o lăsa să degenereze sau să se abată în direcţii lipsite de in-
teres;
pot fi dominate de câţi va cursanţi, în timp ce ceilalţi asistă pasivi.- 

O tehnică de conducere a discuţiei este furnizarea unor rezumate din când 
în când, pe parcurs. Aceasta presupune ca formatorul să întrerupă discuţia în 
anumite momente, spunând ceva de genul „Iată deci cele trei idei esenţiale pe 
care le-am auzit până acum: ...” sau „Am analizat mai multe idei privind moti-
vele pentru care ar trebui să facem acest lucru, dar n-am auzit niciun comentariu 
privind modul cum ar trebui să procedăm”.

Folosirea unor întrebări deschise, cărora li se pot da mai multe feluri de 
răspunsuri, permite participanţilor să-şi stabilească o agendă. Apoi, formatorul 
are sarcina de a îndruma discuţia în aşa fel încât să corespundă obiectivelor de 
instruire. Iată exemple de întrebări deschise: „Care sunt punctele – cheie pe care 
vi le amintiţi despre...” sau „Cum aţi proceda dumneavoastră în acest caz?”.

Pentru a menţine discuţia la obiect, formatorul poate interveni cu întrebări 
închise, adică cu întrebări la care se răspunde prin „da” sau „nu” sau alte răspun-
suri specifice. De exemplu, formatorul poate întreba: „Aţi folosi analiza de nevoi 
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în proiectarea instruirii?” Atenţie! Nu este o idee bună să întrebaţi pur şi simplu 
„Aţi înţeles?”. Deşi teoretic este o întrebare închisă, cursanţii răspund de regulă 
„Da”, indiferent dacă au înţeles sau nu, ca să evite o eventuală stânjeneală şi să 
nu blocheze activitatea. O modalitate mai bună de a obţine un răspuns onest la 
această întrebare este fie să formulaţi o întrebare deschisă, fie să solicitaţi un răs-
puns clar, de exemplu: „Care e prima etapă în proiectarea instruirii?”.

Când doriţi să vi se dea mai multe detalii sau să corectaţi un răspuns parţial 
corect, una dintre metodele posibile este reflecţia, sau reformularea neutră de că-
tre formator a unui co mentariu făcut de participant. Această tehnică îl stimulează 
pe cursant să elaboreze subiectul sau pe ceilalţi să intervină şi ei. Iată un astfel 
de exemplu: „Deci, consideraţi că opţiunea X este cea mai bună?”. Formatorul 
nu este nici de acord, nici împotriva afirmaţiei cursantului, ci doar o repetă într-
un mod care l-ar putea face pe acesta să-şi modifice răspunsul sau să-l explice. 
(Aveţi grijă ca reformularea dumneavoastră să fie neutră, să nu fie ironie în între-
barea reformulată.)

Studiul de caz cere cursantului să exa mineze o situaţie reală sau ipotetică, 
corelată cu obiectivele de instruire, să o analizeze şi să-i aplice anumite judecăţi. 
Studiile de caz consti tuie o metodă deductivă şi, în mod tipic, au utilitatea cea 
mai mare pentru obiectivele de cunoştinţe, deşi pot fi exersate şi perfecţionate şi 
unele tipuri de aptitudini.

Unele studii de caz, bazate pe situaţii reale (de exemplu, preluate de la locul 
de muncă al cursanţilor), includ modurile cum s-au finalizat în realitate cazurile 
respective şi cer cursanţilor să valideze acele moduri de finalizare sau să sugereze 
ce anume s-ar fi putut face mai bine. Altele au finalul deschis, iar cursanţii trebuie 
să-şi con ceapă propriile opţiuni. Ambele stiluri duc la dezbateri utile. De obicei, 
nu există răspunsuri simple şi unice la studiile de caz, rostul fiind să-i facă pe 
cursanţi să-şi exerseze aptitudinile analitice. Studiile de caz pot fi folosite fie în 
cadrul activităţii de training, fie în cadrul temelor de lucru date cursanţilor.

Studiile de caz trebuie să fie realiste şi să ofere suficiente date pentru dis-
cuţie, fără însă să divulge răspunsul sau să-l facă prea uşor de ghicit. Scopul stu-
diilor de caz este să stimuleze discuţiile şi gândirea critică. Pentru desfăşurarea 
eficientă a studiilor de caz, formatorul trebuie să pregătească din timp o listă de 
întrebări specifice, să impună limite de timp destul de stricte în procesul discuţi-
ei, să grupeze cursanţii în grupuri mici, de la 3 până la 7 persoane, cu pregătire 
diferită, pentru a asigura o implicare cât mai bună a fiecărui cursant.

simulările practice includ o mare diversitate de metode, precum jocuri de 
rol, dezlegarea enigmelor, scenariile de rezolvare a problemelor, experimente 
de echipă, excursii în teren şi multe altele. Astfel de metode sunt relevante în 
procesul de instruire şi implică participarea intensă a cursanţilor, deoarece sunt 
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distractive şi atrăgătoare, oferă situaţii din viaţa reală, dar fără riscuri personale, 
oferă un feedback imediat şi pot fi aplicate în domenii specifice. Simulările sunt 
de obicei deductive şi pot fi utile atât pentru realizarea obiectivelor de aptitudini, 
cât şi pentru a celor de cunoştinţe. 

Studiul independent. Pornind de la ideea că cel mai mult înveţi prin studiu 
independent, este impotant ca formatorul să utilizeze această tehnică de lucru 
care presupune instruire realizată pe baza unui plan bine structurat, cuprinzând o 
diversitate de opţiuni şi permiţând cursantului o anumită discreţie privind modul 
în care îşi realizează obiectivul de învăţare. Această tehnică este de obicei deduc-
tivă şi, dacă este corect con cepută, funcţionează bine atât pentru obiectivele de 
cunoştinţe, cât şi pentru cele de aptitudini.

Cea mai mare parte a ceea ce ştim fiecare dintre noi rezultă, probabil, din 
studiul independent. De aceea, e necesar ca formatorul să conceapă cu mare aten-
ţie un set de tehnici şi programe bine structurate, pe care să le urmeze cursanţii.

Studiul independent include o multitudine de forme: parcurgerea unei bib-
liografii, cursurile prin corespondenţă, lecţiile pe suport video, dar şi altele, cum 
ar fi instruirea online. 

Studiul independent constituie o experienţă pozitivă pentru cursanţii moti-
vaţi. Le permite să progreseze în ritmul lor propriu şi să exploreze domeniile care 
îi interesează. Dacă este vorba de mai mulţi cursanţi foarte dispersaţi în spaţiu 
sau care nu pot participa în acelaşi timp la instruire, aceasta este metoda care ar 
trebui aplicată. Ca şi alte metode, studiul independent este rareori folosit separat 
de celelalte. Accesul la un formator cu care să poată discuta şi căruia să-i poată 
cere ajutor, chiar şi prin telefon sau e-mail, îmbogă ţeşte experienţa cursantului, 
la fel ca şi feedback-ul primit din viaţa lui de zi cu zi. Dacă este conceput cum 
trebuie, studiul independent oferă cursanţilor o multitudine de puncte de intrare 
şi de ieşire din procesul de instruire. Rylatt şi Lohan formulează şase argumente 
convingătoare în favoarea acestei metode de instruire:

Studiul independent oferă cursantului o motivaţie mai bună de a învăţa.1. 
Este destul de adaptabil la schimbare.2. 
Asigură atât cursantului, cât şi organizaţiei mai multă fle xibilitate în în-3. 
văţare.
Este mai compatibil cu teoriile privind învăţarea la adulţi.4. 
Facilitează identificarea rezultatelor învăţării.5. 
În cazul programelor de instruire îndelungate, asigură un raport cost/ 6. 
eficacitate excelent, comparativ cu metodele tradiţionale.

În acelaşi timp, studiul independent prezintă şi unele dezavantaje:
nu dă rezultate prea bune pentru cursanţii care nu cunoasc suficient subi-- 
ectul la nivel elementar;
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cursanţii lipsiţi de moti vaţie nu obţin rezultate prea bune cu această teh-- 
nică;
interacţiunea cu formatorul este limitată;- 
lipsesc modalităţile eficace de control/evaluare;- 
proiectarea este costisitoare.- 

Pentru conceperea unui studiu independent formatorului i se recomandă: 
• să înceapă, dacă e posibil, cu o testare a cursantului, pentru a determina 

în ce măsură deţine aptitudinile de bază şi motivaţia de a parcurge un 
studiu independent;

•  să acorde atenţie deosebită testării şi validării modului în care este con-
ceput programul, înainte de a-1 distribui;

•  să asigure instruirea pentru formarea competenţei/competenţelor;
•  să proiecteze transmiterea unui feedback periodic şi oportun între forma-

tor şi cursant;
•  să prevadă elemente angajante pentru cursant: teste de evaluare, timp 

limită etc. şi să impună res pectarea lor;
•  să ţină cont de faptul că formatorul va îndeplini un rol mai puţin tra-

diţional, anume – un rol de proiectare şi de administrare, rol care permite 
formatorului să-i ofere cursantului, deopotrivă, coaching şi consultanţă.

4.2. Instruirea pe suport tehnologic
Instruirea pe suport tehnologic presupune folosirea mijloacelor tehnologi-

ce în activităţile de instruire. De exemplu:
instruirea pe pagini web (internet, intranet, extranet);- 
studiul independent computerizat, inclusiv pe CD-ROM, DVD sau dis-- 
chete;
transmisiile TV pe satelit, videoconferinţele, conferinţele pe suport au-- 
dio şi teleconferinţele.

În acest caz formatorul poate utiliza metode de prezentare şi metode de li-
vrare a informaţiei. Cea mai uzuală metodă de prezentare a informaţiei este softul 
de tip PowerPoint. Mijloacele precum CD-ROM-urile sau Internetul sunt moda-
lităţi de livrare a conţinutului instruirii cursanţilor. La sfârşitul anilor 70 au apărut 
platforme computerizate, mijloace eficiente în procesul de instruire. În prezent 
există mai multe platforme electronice de instruire. Una dintre aceste platforme, 
cel mai des utilizate în prezent, este Platforma MOODLE. Aceasta şi alte platfor-
me computerizate actuale permit proiectantului instrucțional să includă în expe-
rienţa de învăţare elemente grafice, video şi audio, asigurând aceeaşi capacitate 
de diferenţiere între cursanţi.



217

Instruirea pe suport tehnologic, ca şi metodele clasice de formare, prezintă 
anumite avantaje şi dezavantaje.

Avantaje:
permite cursantului sa-şi aleagă propriul ritm de studiu;	
permite transmiterea ideilor prin programe audio şi video;	
permite utilizarea tuturor tipurilor de elemente grafice;	
permite instruirea persoanelor foarte dispersate geografic;	
permite evaluarea automatizată a cursanţilor etc.	

Dezavantaje:
incompatibilitatea platformelor;	
unii cursanţi pot să nu aibă suficiente aptitudini tehnice pentru a folosi 	
acest tip de studiu;
e dificil a evalua obiectiv unele cunoştinţe;	
e dificil a realiza obiective de aptitudini;	
lipseşte interacţiunea reală cu formatorul şi colegii;	
instruirea pe suport tehnologic este costisitoare (întreţinere în timp, echi-	
pament) etc.

Cum se poate alege cea mai bună metodă în procesul de instruire a adulţi-
lor?

Dacă nu există nimic care să vă împiedice s-o faceţi, alegeţi întotdeauna cele 
mai simple dintre cele 7 categorii de metode clasice, cu condiţia să funcţioneze în 
situaţia particulară a cursanţilor, în timpul pe care îl aveţi şi ţinând cont de obiec-
tivele fixate. Cu excepţia programelor de instruire foarte scurte, unde va fi nevoie 
de mai multe metode simultan, pentru a oferi cursanţilor o oarecare varietate, 
pentru a răspunde nevoilor de învăţare specifice adulţilor şi pentru a ţine cont de 
preferinţele individuale faţă de un stil de învăţare sau altul.

Alegerea metodei/tehnicii sau combinaţiei de metode/tehnici cu gradul cel 
mai mare de eficienţă depinde de resurse, tipul cursului, specificul grupului de 
participanţi şi, nu în ultimul rând, de talentul, creativitatea şi experienţa forma-
torului. Un aspect important de reţinut este faptul că cu cât nivelul de interactivi-
tate al unei activităţi este mai mare, cu atât controlul pe care formatorul îl poate 
exercita este mai scăzut. Deci, în activitatea de instruire formatorul va utiliza un 
ansamblu de metode care permit atât implicarea activă a cursanţilor, cât şi po-
sibilitatea formatorului de a ghida şi evalua eficient cunoştinţele şi aptitudinile 
cursanţilor.
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Sarcini de învăţare:
1. Definiţi sintagma metodă de învăţare.
2. Enumeraţi factorii de selectare a metodelor de învăţare utilizate în cadrul ac-

tivităţilor de training.
3. Selectaţi metode de învăţare pentru realizarea obiectivelor de instruire (pentru 

fiecare nivel) şi a sarcinilor corespunzătoare acestora. Argumentaţi alegerea 
acestor metode. Prezentaţi răspunsul în tabel.

 Întrebări pentru reflecţie:
1. Analizaţi tabelul completat de coleg/colegă în sarcina de învăţare nr. 3 şi răs-

pundeţi la următoarele întrebări:
a) Ce aţi schimba în răspunsul colegului/colegei şi de ce?
b) Cât de convingătoare sunt argumentele aduse de coleg/colegă?
c) Ce concluzie puteţi formula rferitor la tabelul analizat?

5. Proiectarea și desfășurarea activității de formare

5.1. Proiectarea instruirii
Succesul în procesul de instruire este determinat de proiectarea acesteia. 

Doar o proiectare bună asigură formatorului siguranţă în activitatea de training.
Proiectarea instruirii presupune îmbinarea armonioasă şi complexă a obiec-

tivelor, strategiilor, resurselor într-un plan sistemic şi sistematic cu scopul desfă-
şurării şi evaluării eficiente a procesului de instruire.

Factorii proiectării instruirii
În proiectarea instruirii e necesar să se ţină cont de anumiţi factori princi-

pali, cum sunt obiectivele și conținutul, cursanţii şi formatorul, precum şi de alţi 

Tipul 
obiectivului

Obiectivul
de instruire

Sarcina 
de învăţare

Metoda
de învăţare

Argument 
pentru alegerea 

metodelor
Obiectiv 
de atitudine
Obiectiv 
de cunoştinţe
Obiectiv 
de aptitudine
Obiectiv de 
comportament în 
muncă
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factori care influenţează concepţia proiectului, de exemplu: mărimea grupului, 
echipamentul, timpul disponibil, dotările, cultura organizaţiei (Fig.2).

Fig.2. Factori ce determină concepţia proiectului de instruire.

Primul factor principal, obiectivele și conținutul, influenţează esenţial con-
cepţia proiectului de instruire, care la rândul ei, determină tipul de instruire oferit. 

Obiectivele de instruire rezultă din analiza nevoilor pe care le au cursanţii în 
privinţa ap titudinilor, cunoştinţelor, capacităţilor şi atitudinilor specifice; cu alte 
cuvinte, obiectivele trebuie să specifice ce comportamente se preconizează să fie 
formate cursanţilor. 

De ex., o instruire menită să le ofere doar o idee despre un subiect dat diferă 
foarte mult de o instruire în urma căreia cursanţii trebuie să-şi formeze abilităţi/
aptitudini; astfel, şi metodele de instruire sunt diferite. 

În acest context proiectarea instruirii trebuie să cuprindă punctele esenţiale, 
în funcţie de analiza nevoilor de instruire.

Conţinutul este determinat de obiectivele de instruire şi include informaţii 
referitoare la date, fapte, procese, concepte pe care trebuie să le înveţe cursanţii 
ca urmare a instruirii. 

De exemplu, conţinutul instruirii ar putea fi modul cum se lucrează cu Plat-
forma Moodle. Acest subiect necesită o definire precisă a conţinutului (detalierea 
temelor). 

Formatorul, prin prisma propriilor aptitudini şi abilităţi, influenţează modul 
de concepere a proiectării de instruire. Astfel, unii formatori sunt experţi buni în 
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domeniul respectiv, cunosc bine conţinutul, dar cu abilităţi reduse de formator; 
alţii prezintă aptitudini bune pentru instruire, dar cu experienţă limitată în acel 
domeniu. Unii formatori se descurcă foarte bine cu metodele deductive, dar nu 
sunt suficient de bine organizaţi ca să ofere o bună instruire inductivă.

În afară de particularităţile formatorului, există şi alte aspecte care influ-
enţează proiectarea instruirii, de exemplu: implicarea mai multor formatori în 
procesul de instruire care folosesc proiectul în comun sau supervizarea proiec-
tului de către unele autorităţi externe (de ex., o agenţie guvernamentală etc.).

O componentă la fel de importantă în proiectarea instruirii o constituie 
cursanţii. Astfel, cursanţii participanţi la formare pot avea stiluri de învăţare 
diferite, formare diferită, motivaţie diferită. Deci, cursanţii, de obicei, reprezin-
tă un grup eterogen. De aceea, este important de a proiecta instruirea pornind 
de la analiza nevoilor, realizată în prealabil.

Un aspect important, în acest context, este şi analiza atitudinilor şi percep-
ţiilor pe care le au cursanţii când vin la programul de instruire:

vor într-adevăr să participe la formare sau nu? dacă nu, formatorul tre-- 
buie să pornească anume de la problemele de motivare;
sunt ei oare convinşi de relevanţa programului de instruire? dacă nu, - 
este important să li se explice foarte clar relevanţa;
au cursanţii încredere în persoana formatorului? etc.- 

Aşa cum s-a menţionat mai sus, în afară de cei trei factori principali, con-
cepţia proiectului bun de instruire este influenţată şi de mulţi alţi factori. 

Mărimea grupului influenţează proiectul de instruire în mai multe moduri. 
De exemplu, cu cât un grup este mai mare, cu atât este mai important să se pre-
vadă activităţi pe subgrupuri, pentru a se asigura învăţarea la nivel individual.

Echipamentele pentru instruire. Ce aparate vom utiliza în activitatea de 
training, sunt acestea exact la fel cu cele folosite de cursanţi în munca lor? 
Aceasta este întrebarea în alegerea echipamentelor. În acest caz formatorul va 
lista: mijloace ajutătoare şi metode de livrare menite să faciliteze cursanţilor 
procesul de învăţare: handout-uri, folii, filme, scheme, softuri, proiectoare, 
flipchart-uri etc.

Timpul disponibil pentru instruire. Instruirea se va desfăşura într-un singur 
interval mare sau pe mai multe intervale mici? Cu cât durata de timp este mai 
scurtă, cu atât este mai mare nevoie să se recurgă la instruirea inductivă, deşi 
aceasta favorizează mai puţin învăţarea. În funcţie de timpul destinat instruirii, 
formatorul va programa intervalul adecvat instruirii, asigurându-se că progra-
mul avansează corect şi oferă cursanţilor o combinaţie potrivită de elemente 
de conţinut şi metode care fructifică avantajos stilurile de învăţare adoptate de 
adulţi. Duratele fiecărei etape a instruirii vor fi specificate în proiectare, astfel 



221

încât să se respecte graficul de lucru. Este bine să fie prevăzută o mică rezervă 
de timp, pentru a avea posibilitatea de a prelungi sau scurta anumite elemente, 
după necesitate.

Dotările sălii în care se va desfăşura instruirea. Unde va avea loc instrui-
rea, veţi avea acces la un copiator, la serviciile administrative etc.? Va avea loc 
undeva unde să puteţi avea acces la echipamentele pe care le folosesc cursanţii 
în munca lor sau va trebui să creaţi materiale/mijloace şi simulări pe care să le 
folosiţi pentru exerciţiile cursanţilor? La aceste întrebări e necesar să răspun-
deţi în procesul de proiectare, pentru a pregăti din timp materialele necesare 
pentru activităţile de training.

Cultura organizaţiei. Cum se vor simţi cursanţii trimişi la instruire? Vor 
veni de bunăvoie sau vor fi forţaţi să vină? Se aşteaptă oare formatorii ca per-
soanele trimise la instruire să-şi întrerupă cursurile ca să rezolve probleme   
uzuale de muncă? Este bine ca formatorul să cunoască din timp disponibilita-
tea cursanţilor referitor la procesul de instruire pentru a interveni în momentul 
potrivit cu aspecte de motivare a cursanţilor.

5.2. Proiectul de instruire
Proiectul de instruire reprezintă design-ul sesiunilor programului de formare. 

Caracteristici ale proiectului de instruire
Eficienţa proiectului de instruire este determinată de respectarea caracte-

risticilor acestuia. Astfel de caracteristici sunt: conţinutul şi activităţile, consis-
tenţa, funcţionalitatea, formatul, lizibilitatea etc.

notiţe referitoare la conţinut şi activităţi. Un bun proiect de instruire tre-
buie să definească ce conţinut informaţional se va aborda şi cum anume va fi 
acoperită materia planificată. Aceasta presupune includerea indicaţiilor cu pri-
vire la întrebările care trebuie puse, lista răspunsurilor aşteptate (pentru cazul 
în care cursanţii nu oferă niciunul), referinţe la materialele necesare (hand-
out-uri sau texte), timpul când anume se distribuie handout-urile, când se iau 
pauzele etc.

consistenţa proiectului. Proiectul trebuie să fie scris ca un ghid, nu ca un 
scenariu, nu trebuie scris prea detaliat.

Proiectele cu prea multe detalii îl fac pe formator să vrea să-şi citească 
notiţele şi să fie prea atent la ceea ce a scris; pe de altă parte, proiectele prea 
schematice sporesc pericolul de a parcurge materia prea rapid şi superficial, 
omiţând părţi importante. 
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Cu cât mai frecvent formatorul predă un subiect, cu atât de mai puţine de-
talii are nevoie să şi le includă în proiect, fiindcă este însuşită deja foarte bine 
o bună parte din conţinut, dar și modul în care se desfăşoară sesiunea. Totuşi, 
chiar şi formatorii experimentaţi ar trebui să aibă un proiect de instruire, pentru 
evitarea situaţiilor de a omite anumite aspecte în activitatea de training.

Funcţionalitatea proiectului. Proiectul trebuie să fie conceput în aşa fel 
încât să-l ajute pe formator. Desigur, unele organizaţii pot impune alcătuirea 
proiectului într-un format standard precizat, dar în general formatorul trebuie 
să simtă că ceea ce a scris îl ajută să desfăşoare eficient sesiunea.

Formatul proiectului. Proiectul trebuie alcătuit într-un format convenabil. 
O sugestie este să folosiţi coli A4 prinse în caiete mecanice, pentru că atunci 
când sunt deschise stau bine întinse pe masă. Dacă planul de instruire este 
scurt, puteţi să-l scrieţi pe coli de hârtie capsate la colţ, ca să se păstreze în 
ordine. Fişele de carton nu sunt de obicei o idee prea bună, deoarece sunt mai 
dificil de citit şi manevrat şi se pot amesteca uşor.

Lizibilitatea proiectului. E bine ca proiectul de instruire să fie scris la 
computer cu un corp de literă suficient de mare ca să fie uşor de citit, cu sufi-
cient spaţiu pentru a fi uşor de parcurs şi de a reveni la el în caz de necesitate 
sau de a scrie comentarii.

Aspecte motivaţionale ale proiectului de instruire
Pentru a incita curiozitatea cursanţiilor şi a-i cointeresa să participe în pro-

cesul de învăţare, e necesar ca formatorul să reflecte în proiectul de instruire 
anumite aspecte motivaţionale. În continuare sunt prezentate un şir de reco-
mandări care ar eficientiza acest proces.

Începeţi de la părţile cele mai interesante. Această abordare vă ajută să 
cuceriţi atenţia cursanţilor şi să le treziţi entu ziasmul pentru programul de in-
struire. 

Începeţi cu partea cea mai simplă. Această abordare îi va ajuta pe cursanţi 
să participe în discuţii iniţiale, fără a simţi frustrări referitoare la necunoaşterea 
subiectelor complexe.

Începeţi de la imaginea de ansamblu. Unele subiecte cer cursanţilor să-şi 
facă mai întâi o viziune de ansamblu, pentru a reuşi apoi să plaseze fiecare de-
taliu în context sistemic. Însă, există subiecte atât de complexe, încât cursanţii 
au nevoie să înţeleagă mai întâi fiecare detaliu în profunzime înainte de a-l 
integra într-un ansamblu coerent. Şi în acest caz, bineînţeles, abordarea va fi 
inversă.

Începeţi de la lucruri familiare. Este bine ca formatorul să implice iniţial 
cursanţii în activităţi, pe care aceştia le cunosc parţial. Această modalitate este 
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justificată prin faptul că ajută participanţii să se simtă relaxaţi şi să plaseze 
instruirea într-un context mai relevant. De asemenea, îl ajută pe formator să 
recurgă la comparaţii contrastante, explicând elementele noi. 

Începeţi de la „cum să..”, treceţi la „de ce” şi apoi la excepţii. Dacă 
obiectivul final al instruirii se află la un nivel ceva mai înalt decât primul nivel 
al taxonomiei lui Bloom, atunci ar putea fi potrivită o succesiune a materialului 
de instruire ce porneşte de la obiectivul de nivel inferior spre cele de nivel su-
perior. Astfel, cursanţii vor consolida bazele. Excepţiile pot fi prezentate doar 
după ce sunt consolidate bazele.

combinaţi elementele dificile cu cele uşoare. Dacă activitatea pentru care 
se face instruirea include o combinaţie de aptitudini – unele mai simple, altele 
mai complexe, atunci variaţi succesiunea paşilor pentru ca participanţii să nu 
obosească însuşindu-le.

Indiferent cum este organizată succesiunea elementelor de conţinut, aveţi 
grijă ca participanţii să-i înţeleagă structura. Adulţii devin cu uşurinţă frustraţi 
dacă nu înţeleg sensul succesiunii care li se aplică.

Conţinutul şi structura proiectului de instruire
Pornind de la aspectele descrise mai sus, prezentăm în continuare elemen-

tele de conţinut ale proiectului de instruire:
informaţii administrative: când şi unde se va desfăşura formarea, cine - 
va fi implcat în formare etc.;
obiective de instruire;- 
lista materialelor şi a echipamentelor necesare;- 
duratele estimate pentru fiecare parte a instruirii;- 
punctele de abordat, în succesiunea potrivită;- 
metodele de instruire şi mijloacele audiovizuale utilizate pe parcursul - 
programului de instruire;
întrebări de pus participanţilor;- 
exemplele folosite şi referinţele privitoare la ele: indicaţii de regie, cum - 
ar fi materialele care se împart participanţilor, exerciţiile de rezolvat şi 
modul de abordare etc.

Proiectul de instruire poate avea structuri diferite. Unii formatori elabo-
rează proiecte schematice cât se poate de simple, pe când alţii elaborează struc-
turi complexe. Importantă este structurarea logică a demersului de instruire, 
astfel încât procesul să reflecte introducerea, realizarea obiectivelor şi înche-
ierea.

Un model de astfel de proiect este prezentat în Figura 3.
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Fig.3. Strucura proiectului de instruire (model).

Fiecare dintre cele trei etape prezintă anumite aspecte specifice.
Introducerea (Spuneţi-le ce le veţi spune):

este partea de acomodare a cursanţilor cu formatorul, subiectul şi grupul; 	
este cuprins momentul de captare a audienţei şi de stabilire a credibili-	
tăţii.

Se recomandă a avea urmatoarea structură a introducerii:
Cine sunt eu?	
Care este subiectul instruirii? – reamintirea temei.	
De ce eu? – stabilirea credibilităţii formatorului, legatura lui cu subiec-	
tul.
Ce vom face? 	 – Scurt ghid prin subiectele ce vor fi parcurse.
Care este beneficiul dvs.? – aspectul ce stimulează interesul cursanţilor 	
pentru subiect.
Prezentarea cursanţilor şi aşteptările lor.	
Enunţarea obiectivelor programului de formare.	
Prezentarea agendei zilei.	
Stabilirea regulilor de lucru etc. 	

Realizarea obiectivelor (Spuneţi-le ce le spuneţi):
cuprinde subiectele importante, construite logic şi subordonate obiecti-	
velor de instruire şi timpului alocat.
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- punctele de abordat, în succesiunea potrivită; 
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Fig. 3 Strucura proiectului de instruire (model) 

Fiecare dintre cele trei etape prezintă anumite aspecte specifice. 

Introducerea(Spuneţi-le ce le veţi spune): 

 este partea de acomodare a cursanţilor cu formatorul, subiectul şi grupul;  

 este cuprins momentul de captare a audienţei şi de stabilire a credibilităţii. 

Se recomandă a avea urmatoarea structură a introducerii: 

 Cine sunt eu? 
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training/formare 

Obiective 
de instruire 

 

Activități 
(Descrierea 
activităților) 

Timp alocat 
 

Introducere 
 

   

Realizarea 
obiectivelor 

   

Încheiere 
 

   

 

DATE GENERALE 
Tema:                         Modalități de lucru pe Platforma Moodle 
Datele / Orele:            8 – 24 martie, 2019, 8:00 -16:45. 
Locul desfăşurării:    USM, bloc central, aud. 516 
Cursanți:                    12 persoane, cadre didactice universitare 
Materiale necesare:  computere, proiector, laptop, indicator cu fascicul   
                                    laser; folii, marker pentru folii 
Obiective:                  (Specificate pe o folie/poster) 

 



225

Asiguraţi-vă că aveți timp în această etapă să recapitulaţi, să concluzio-	
naţi şi să verificaţi înţelegerea conţinutului.
Creaţi elemente de legătură între subiecte, ca să nu pară „firul rupt”.	

 Încheierea (Spuneţi-le ce le-aţi spus):
are un rol important în orice sesiune de instruire;	
facilitează recapitularea elementelor importante de reţinut şi ridicarea 	
energiei cursanţilor pentru a aplica în activitatea lor, după terminarea 
programului de formare, ceea ce au învăţat;
cuprinde o sesiune de întrebări şi răspunsuri, evaluarea zilei/a programu-	
lui de formare şi momentul de încheiere structurat astfel:
Ce am facut? Prezentăm sumarul subiectelor.- 
Ce am dorit sa facem? Recapitulăm obiectivele propuse.- 
Motivarea cursanţilor pentru implementarea celor învăţate în activitatea - 
profesională.
Mulţumiri. - 

5.3. Desfăşurarea instruirii
Cea mai vizibilă, cea mai provocatoare şi cea mai plăcută parte a muncii for-

matorilor este desfăşurarea instruirii. Pentru ca acesta să fie într-adevăr plăcută, 
e necesar ca formatorul să ţină cont de anumite recomandări la aplicarea proiec-
tului de instruire în practică. 

Recomandări pentru etapa iniţială a instruirii (Introducerea)
Scopul primei etape a activităţii de formare este de a atrage atenţia cursanţi-

lor, de a-i motiva şi de a le provoca interesul pentru instruire. În acest context se 
propun un şir de recomandări prezentate mai jos.

asiguraţi-vă că totul este pregătit din timp – faceţi toate aranjamentele ne-
cesare privind locul de desfăşurare a instru irii: verificaţi dacă sunt pregătite toate 
handout-urile şi celelalte materiale pentru activităţile de instruire (proiectul de 
instruire, materialele video, markere, flipchart-uri etc.).

străduiţi-vă să faceţi o primă impresie bună – veniţi în sală înaintea cursan-
ţilor, puneţi toate obiectele la locul lor, ca să fiţi liber să-i salutaţi pe măsură ce 
sosesc. Aveţi grijă ca ma terialele să fie pregătite pentru distribuire, mobilierul să 
fie în poziţia necesară, echipamentul audio-video să fie funcţional şi reglat, ima-
ginea de pe ecran gata focalizată etc.; întocmiţi-vă o listă a acestor paşi. Imbră-
caţi-vă potrivit pentru un curs de instruire; nu trebuie să fiţi exagerat de elegant, 
dar nici mai informal decât participanţii. Dacă aveţi de gând să folosiţi o activita-
te de „încălzire”, aveţi grijă să fie atât relevantă pentru curs, cât şi potrivită pentru 
cursanţi. Aveţi grijă să începeţi la timp. Reputaţia unui departament de instruire 
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decurge de obicei din experienţele prin care trec cursanţii. Dacă au avut în trecut 
experienţe neplăcute, s-ar putea să fiţi nevoit să faceţi eforturi suplimentare ca să 
le recâştigaţi încrederea. Iar dacă au fost mulţumiţi în trecut de instruirea făcută, 
aveţi grijă să nu-i dezamăgiţi!

Încă din start, va trebui să vă ocupaţi de unele aspecte organizatorice, cum ar 
fi programul cursului, inclusiv pauze le, închiderea telefoanelor mobile etc.

stabiliţi-vă din start credibilitatea. Cursanţii trebuie să ştie de ce sunteţi 
formatorul lor şi să simtă că pot avea încredere că vor învăţa ceva de la dum-
neavoastră. Cursanţii vor să audă că aţi avut activităţi legate direct de subiec-
tul instruirii. Puteţi începe cu anumite relatări despre aspecte din interiorul sau 
din afara domeniului respectiv, care i-ar putea lansa pe participanţi în abordarea       
subiectului, demonstrându-le indirect că v-aţi pregătit pentru cursul respectiv. 
Nu trebuie să vă exageraţi nivelul de experienţă, dar nici să-l diminuaţi. Dacă 
aţi elaborat un bun proiect de instruire, ar trebui să aveţi suficientă siguranţă în 
desfăşurarea instruirii.

Mai presus de orice, nu exageraţi, nu încercaţi să intimidaţi. Dacă vi se pun 
întrebări la care nu ştiţi să răspundeţi, spuneţi-le cursanţilor că vă veţi interesa 
şi le veţi aduce răspunsul şi trebuie să faceţi neapărat acest lucru. Oferirea unui 
răspuns pe ghicite nu face decât să vă submineze rapid credibilitatea care nu este 
uşor de recâştigat.

aflaţi care sunt motivaţiile cursanţilor. Cursanţii vin la un program de in-
struire dintr-o sumedenie de motive. Unii se oferă voluntar, pe când alţii sunt 
trimişi să participe. Unii sunt încântaţi că vor învăţa lucruri noi, pe când alţii nu 
sunt preocupaţi decât să-şi păstreze slujbele. Unii nu fac decât să bifeze o căsuţă 
dintr-un formular şi participă la curs fiindcă aşa trebuie. Deşi nu se pune proble-
ma să-i lăsaţi pe aceştia să scape de curs, nu le permiteţi să-i ţină în loc pe ceilalţi 
sau să vă consume prea multă energie. Dacă participanţii se implică în programul 
de instruire şi arată entuziasm, vor progresa cum trebuie. Dacă nu, acceptaţi că 
puteţi aduce calul la apă, dar nu-1 puteţi obliga să bea.

Porniţi de la beneficii (creştere profesională, sporirea calităţii muncii în 
echipă etc.) pentru a-i convinge pe cursanţi de rostul instruirii încă din startul 
programului. 

Fiţi gata să folosiţi pregătirea pe care o au cursanţii. În primul rând, de-
terminaţi dacă grupul este omogen sau eterogen (fiecare cursant are nivelul său 
de pregătire).

Un grup în care membrii sunt fie bine pregătiţi şi experimentaţi, fie lipsiţi de 
experienţă, poate fi mai uşor de abordat din punctul de vedere al proiectului de 
instruire, fiindcă toţi au nevoie de acelaşi tip de informaţii. Dar şi un grup mixt 
poate oferi unele avantaje pentru formator: el poate să-i implice pe cursanţii mai 
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bine pregătiţi şi mai experimentaţi în pregătirea celorlalţi. Adulţii învaţă mai bine 
când li se cere să-i înveţe pe alţii, iar un novice are astfel de câştigat şi de la co-
legii săi mai avansaţi, şi de la formator.

Dacă un grup este format doar din novici, formatorul trebuie să se bazeze 
mai mult pe experienţa sa personală, plus eventualele studii de caz, lecturi, exer-
ciţii şi alte materiale alese pentru fixarea materiei. De multe ori, anumite porţiuni 
din curs pot fi legate de lucruri pe care le-au întâlnit şi novicii.

Dacă grupul este format doar din persoane cu experienţă, este important să 
vă feriţi de aşa-numiţii „ştie-tot”, mai ales dacă sunteţi privit de ei ca un egal al 
lor sau ca un „teoretician” care n-a stat ca ei în focul luptei. Uneori este bine să le 
daţi cursanţilor un test preliminar (numit pre-test),ceea ce îi ajută pe cursanţi să 
realizeze că mai au unele lacune. Apoi le puteţi arăta că s-au produs unele schim-
bări în domeniul lor, care le impun să se menţină la curent, chiar dacă la moment 
îşi fac meseria bine. Realitatea este că cursanţii deprind adesea obiceiuri proaste 
în muncă, iar instruirea este una dintre modalităţile prin care pot fi ajutaţi să le 
abandoneze şi să revină pe calea cea bună.

Grupurile mixte prezintă formatorului cele mai multe provocări. În acest 
caz, o opţiune este să-i atrageţi pe cei mai avansaţi să participe la pregătirea 
celorlalţi, dar numai dacă sunt de acord cu acest lucru sau dacă pot s-o facă. Pu-
teţi să-i faceţi să acţioneze astfel dacă formaţi subgrupuri de lucru formate din 
cursanţi cu niveluri variate de experienţă. O altă tehnică este să variaţi stilul de 
instruire şi să recurgeţi la diferite exerciţii, la care să se angajeze activ chiar şi 
cei mai avansaţi cursanţi. Uneori este posibil să modularizaţi instruirea, pen tru 
ca participanţii avansaţi să sară peste porţiunile pe care le stăpânesc bine. Uneori 
puteţi recurge la o pre-instruire, la care să participe persoanele care au nevoie de 
formarea unor aptitudini la nivel elementar, sau le puteţi da anumite lucrări sau 
teme pentru acasă. Orice grup conţine cursanţi care învaţă mai rapid şi cursanţi 
care învaţă mai lent, aşa că încercaţi să faceţi proiectul de instruire cât mai flexibil, 
fără însă a scăpa din vedere că toţi cursanţii vor trebui până la urmă să îndepli-
nească aceleaşi obiective de instruire.

implicaţi cursanţii în structurarea cursului ori de câte ori e posibil. For-
matorii care se simt siguri pe ei în folosirea metodelor participative (deductive) 
pot să-i lase pe cursanţi să determine care părţi ale instruirii ar trebui să fie abor-
date mai temeinic şi care nu. Toate obiectivele trebuie însă să fie înde plinite. 
Planificaţi-vă o diversitate de exerciţii şi activităţi pe grupuri mici, astfel încât 
cursanţii să se cunoască între ei şi să-şi exerseze aptitudinile pentru lucrul în 
grup, mai ales dacă munca lor se va desfăşura în echipă. Dacă le sunt programate 
şi anumite sarcini de muncă pregătitoare, aveţi grijă să le execute; altminteri s-ar 
putea să simtă că şi-au irosit timpul.
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aveţi grijă să-i trataţi pe cursanţi ca pe nişte adulţi. Adulţii învaţă altfel 
decât copiii. De multe ori vin la activităţi considerând că ar fi trebuit să ştie 
totul. În astfel de cazuri sunt defensivi şi se feresc să admită că au vreo lacună. 
Apoi adulţii au nevoie să vadă clar care este scopul instruirii, iar exerciţii-
le aplicative trebuie să fie cât mai practice. Aveţi grijă să legaţi cât mai mult 
exemplele oferite de munca lor. Dis cutaţi cu ei, nu pe deasupra lor. Cursanţii 
pot contribui foarte mult la un curs şi de multe ori preferă să participe la el, nu 
să asiste la o prelegere.

Recomandări pentru etapa centrală a instruirii (Realizarea obiectivelor)
Această etapă presupune implicarea activă a cursanţilor în procesul de for-

mare prin a-i face pe cursanţi să-şi schimbe din când în când locul, să discute unii 
cu alţii, să încerce să facă experimente sau exerciţii sau să lucreze cu echipamen-
tul, handout-uri etc. În continuare sunt prezentate recomandări care eficientizea-
ză acest proces.

stimulaţi participarea cursanţilor în cadrul sesiunilor de instruire
Cursanţii învaţă mai mult dacă se implică. Iată câteva sugestii prin care veţi 

putea atrage implicarea şi reacţia cursanţilor dumneavoastră:
Folosiţi activităţi pe grupuri mici de lucru. Cursanţii participă mai intens la 

activităţile pe grupuri mici decât la cele frontale. 
Puneţi întrebări la care să poată răspunde oricine. Vizaţi mai ales răspun-

suri scurte. La unele întrebări lăsaţi cur sanţii să ridice mâna şi să răspundă dacă 
doresc.

Folosiţi discuţii, studii de caz, exerciţii practice şi alte tehnici de instruire 
care presupun implicare activă.

Recurgeţi la exerciţii scrise. Propuneţi-le sarcini la care cursanţii să vă dea în 
scris răspunsurile la întrebări; în acest timp vă puteţi plimba prin sală ca să vedeţi 
cum lucrează cursanţii.

Discutaţi eventualele lacune sau greşeli de înţelegere ale cursanţilor, scoase 
la iveală prin răspunsurile oferite.

Puneţi cursanţilor întrebări directe. Nu aşteptaţi să se ofere ei, ci întrebaţi-i 
direct. Puteţi pune chiar întrebări cu caracter general sau chiar retorice, ca să 
vedeţi cine şi cum răs punde. Este bine să nu-1 lăsaţi să răspundă tot timpul pe 
cel care ridică primul mâna. Distribuiţi responsabilitatea răspunsurilor către toţi 
participanţii. Aşteptaţi un moment (10-15 secunde) înainte de a numi un cursant, 
pentru a le lăsa şi celorlalţi timp de gândire. Dacă sunteţi în criză de timp şi vreţi 
să aflaţi dacă cursanţii cunosc anumite date sau proceduri, puneţi întrebări închi-
se/itemi obiectivi (care au doar un singur răspuns corect). Dacă vreţi să se facă 
o discuţie mai amplă, pentru a verifica dacă participanţii au reuşit să înţeleagă 
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conceptele predate, puneţi-le întrebări deschise, la care sunt date răspunsuri mai 
lungi şi mai variate.

Oferiţi cursanţilor feedback. Ei trebuie să ştie ce au reuşit sau ce trebuie să 
mai facă. Un feedback pozitiv este cel mai apreciat, dar nu-i posibil întotdeauna. 
Dacă trebuie să le oferiţi şi un feedback negativ, încercaţi să ţineţi seama de sen-
sibilitatea persoanei respective. Unii cursanţi acceptă să li se spună că greşesc, pe 
când alţii preferă să audă că „nu au întru totul dreptate”.

Întrebaţi-i şi pe ceilalţi din grup ce părere au. Adulţii învaţă şi de la colegii 
şi egalii lor, iar criticile sau laudele pe care le primesc de la aceştia sunt de multe 
ori mai im portante decât cele oferite de formator.

Reţineţi că lipsa de reacţie nu înseamnă în mod necesar neînţelegerea mate-
riei. Motivele pentru care cursanţii nu răspund pot fi lipsa lor de siguranţă, obo-
seala, compor tamentul pasiv sau multe alte lucruri. De multe ori nu trebuie decât 
să reformulaţi întrebarea. Evident, se poate întâmpla şi să nu fi învăţat materia, 
încât să fie nevoie s-o reluaţi.

Folosiţi cu eficacitate activităţile pe subgrupuri şi instruirea reciprocă
Recurgerea la activităţile pe subgrupuri într-un program de instruire are mul-

te avantaje, atât pentru cursanţi, cât şi pentru formator. Mulţi adulţi sunt cât se 
poate de dornici să înveţe de la colegii lor şi s-ar putea chiar să se simtă mai în 
largul lor printre egali decât în relaţia cu formatorul, pe care îl privesc ca pe o 
figură autoritară, fiind, de regulă, un om străin de grupul lor de muncă. Colegii 
s-ar putea să fie mai capabili să exprime în cuvinte potrivite ideile şi aptitudinile 
noi şi să le plaseze în contextul uzual de muncă, ceea ce le fac mai lesne de însuşit 
şi de folosit în activitatea de zi cu zi. Totodată, nevoia de a explica ceva celorlalţi 
îi ajută pe cursanţi să înţeleagă şi să-şi rafineze cunoştinţele şi abilităţile, creân-
du-le şi o satisfac ţie intrinsecă. Formatorul care foloseşte activităţile pe grupuri 
are mai puţine probleme cu participanţii dornici să-i atragă atenţia cu orice preţ. 
Lucrul pe subgrupuri îi oferă formatorului un răgaz în care să mai aibă un respiro, 
să se ocupe de anumite treburi organizatorice, cum ar fi reglarea echipamentelor, 
să revadă ori să modifice părţi din proiectul de instruire sau pur şi simplu să se 
relaxeze în linişte câteva minute.

Dar, pe lângă aceste avantaje, recurgerea la activităţile pe subgrupuri cre-
ează şi unele riscuri. Grupurile îi ajută pe unii cursanţi să se ascundă în spatele 
colegilor lor mai activi sau să profite de eforturile şi răspunsurile celorlalţi fără 
să facă nimic. De asemenea, se pot manifesta anumite elemente ne gative ale 
dinamicii de grup, în care prezenţa unor tipuri de personalitate, sau alte proble-
me, îi împiedică pe cursanţi să lucreze eficient, diminuând astfel procesul de 
învăţare.
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Iată câteva motive pentru care este bine să recurgeţi la activităţile pe 
subgrupuri:

Formarea spiritului de echipă. Dacă aveţi cursanţi care urmează să lu-
creze împreună într-o echipă, poate fi util să-i faceţi să lucreze împreună şi în 
procesul de instruire. Chiar dacă unii nu vor vrea să lucreze cu colegii lor, ei 
trebuie să ştie că majoritatea activităţilor profesionale necesită forma rea unor 
aptitudini interpersonale, iar mediul de instruire este un bun punct de pornire 
în însuşirea lor.

Cursanţii pot învăţa unii de la alţii. Nu toţi cursanţii au nevoie să pri-
mească feedback de la formator. Cursanţii cu rezultate excelente îi pot ajuta pe 
ceilalţi să înţeleagă mai bine subiectul. Este un lucru bun pentru toată lumea. 
Chiar şi studenţii foarte buni încă mai pot învăţa câte ceva, dacă sunt nevoiţi să-şi 
structureze ideile şi să le explice colegilor; crsanţii mai slabi primesc astfel 
ajutor din mai multe surse, iar formatorul dobândeşte un timp pe care îl poate 
folosi mai bine la activităţi.

Se obţine mai multă implicare. Instruirea pentru formarea aptitudinilor, în 
particular, are de câştigat din activităţile pe subgrupuri, în care participanţii au 
mai mult timp de exerciţii practice, cu condiţia să fie rezolvate aspectele legate 
de securitatea lor sau a echipamentelor şi materialelor cu care lucrează. Chiar 
şi atunci când este vorba de o instruire ce vizează acumularea de cunoştinţe, şi 
mai puţin de aptitudini, activităţile pe subgrupuri fac ca răspunsurile să provi-
nă de la mai mulţi participanţi. Obţinerea consensului se produce mai rapid în 
grupurile mici decât în cele mari. Iar participanţii se simt mai angajaţi şi mai 
interesaţi de activitatea subgrupului lor.

Sinergia. Grupurile mici îi pot uni pe cursanţi şi-i ajută să gândească mai 
bine împreună decât într-un grup mare, condus de formator.

Schimbarea ritmului. Lucrul pe subgrupuri permite uneori efectuarea de 
exerciţii care ar fi dificile şi complicate într-o formaţie mai mare. Pentru exer-
ciţiile scurte, este mai rapid şi mai practic să formaţi perechi („discutaţi cu 
colegul de alături despre...”). Subgrupurile de trei cursanţi sunt mai potrivite 
pentru situaţiile în care e nevoie de un observator (într-un scenariu pe roluri). 
Subgrupurile mai mari, de 4-6 persoane, pot fi potrivite pentru studiile de caz, 
dar uneori este necesară intervenţia şi ajuto rul formatorului, de exemplu pentru 
alegerea unui purtător de cuvânt, repartizarea rolurilor şi aşa mai departe. De 
multe ori este bine să formaţi subgrupurile în mai multe variante, pentru a le 
varia componenţa şi pentru a vă asigura că includeţi în ele diferite combinaţii 
de aptitudini şi cunoştinţe. În acest fel, eventualele disparităţi care pot apărea 
între grupuri nu ajung să fie prea mari.
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Anunţaţi cursanţii în mod explicit dacă vor trebui să prezinte rapoarte. 
Dacă ştiu asta, se organizează mai bine. Altminteri ei se pot pregăti cu entuzi-
asm să prezinte un raport, ca să constate că, până la urmă, nu li se acordă acest 
prilej. Oportunitatea rapoartelor depinde de subiect, rapoartele nu sunt adecva-
te în orice situaţie.

Gestionaţi cu grijă prezentarea rapoartelor de către subgrupuri. Este cât 
se poate de decepţionant pentru cursanţi, după ce discută între ei minute întregi 
pe un subiect şi adună tot felul de idei interesante, să constate că subiectul este 
epuizat de primul subgrup care e chemat să-şi prezinte raportul. Iată câteva 
sugestii: limitaţi pe cât posibil orice raport la maximum două minute. De ase-
menea, gândiţi-vă să daţi fiecărui grup câte una sau două aspecte de discutat, 
pentru ca răspunsurile să se completeze între ele şi fiecare subgrup să aibă o 
contribuţie. La sfârşitul prezentării ra poartelor puteţi întreba dacă mai sunt şi 
alte idei care nu au fost menţionate.

Recomandări pentru etapa finală a instruirii (Încheierea)
Deşi prima impresie este cea mai importantă, nici ultima nu este de negli-

jat. Când programul de instruire se apropie de sfârşit, aveţi o serie de lucruri de 
care trebuie să vă ocupaţi.

Păstraţi-vă ceva interesant şi semnificativ pentru sfâr şitul programului 
de instruire. Evident, întregul program de instruire ar trebui să fie semnificativ, 
dar este foarte bine dacă vă păstraţi o ultimă activitate interesantă, la care cursanţii 
să participe şi să se simtă mulţumiţi că duc lucrurile la bun sfârşit.

amintiţi cursanţilor ce au învăţat. Recapitulaţi părţile principale ale cursului, 
pornind de la lista obiectivelor de instruire. Aveţi grijă să legaţi între ele diferi-
tele părţi tratate şi să insistaţi asupra modului în care vor fi ajutaţi cursanţii în 
munca lor de noile cunoş tinţe şi aptitudini.

alcătuiţi planuri de acţiune. Dacă subiectul cursului se pretează la aşa 
ceva, cereţi cursanţilor să formuleze în scris, cu propriile lor cuvinte, felul în 
care au de gând să folosească noile cunoştinţe sau aptitudini. 

efectuaţi acţiunile administrative prevăzute: post-teste, înmânarea for-
mularelor de evaluare şi colectarea lor după completare, semnarea sau distri-
buirea diferitelor documen te (cum ar fi certificatele de curs) şi aşa mai departe. 
În acest context, motivaţi cursanţii în privinţa eventualelor acţiuni de imple-
mentare a celor învăţate în activitatea profesională.
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Sarcini de învăţare:
Definiţi sintagma 1. proiectarea instruirii.
Descrieţi esenţa factorilor care determină proiectarea eficientă a instruirii.2. 
Prezentaţi schematic particularităţile proiectului de instruire.3. 
Elaboraţi un proiect de instruire pentru o etapă (la dornţă) din tema 4. 
„Desfăşurarea instruirii”, având un grup de formatori în devenire.
Realizaţi activitatea de training pe baza proiectului elaborat. 5. 
Elaboraţi o listă de criterii de evaluare a activităţii de training realizată.6. 

 Întrebări pentru reflecţie:
Analizaţi proiectul de instruire, desfăşurarea instruirii şi criteriile de evaluare 1. 
a activităţii de training realizată de coleg/colegă (sarcinile de învăţare nr. 4, 
5, 6) şi răspundeţi la următoarele întrebări:

Consideraţi proiectul de instruire elaborat de colegul/colega dvs. unul a) 
bun? Dacă da, atnci de ce? Dacă nu, atunci cum argumentaţi?
Cum se referă profesionalismul formatorului (care a desfăşurat activitatea b) 
de instruire) la informaţia pe care aţi citit-o dvs. referitor la desfăşurarea 
activităţii de training? Este în acord sau contestă acea informaţie?
V-aţi axat pe anumite repere în elaborarea criteriilor de evaluare a activi-evaluare a activi-c) 
tăţii de training? Dacă da, atunci descrieţi aceste repere.

6. Evaluarea instruirii

6.1. Delimitări conceptuale referitoare la evaluarea instruirii
Evaluarea determină gradul de eficienţă a unui sistem, calitatea unui proces 

şi valoarea unor achiziţii. Aplicată în domeniul instruirii adulţilor, importanţa 
evaluării poate fi privită prin prisma a trei aspecte: organizaţiei/instituţiei bene-
ficiare, cursanţilor şi formatorului. Astfel, organizaţia/instituţia beneficiară vrea 
să ştie în ce măsură este justificat costul instruirii şi în ce măsură vor fi în stare 
cursanţii să lucreze pe cont propriu în urma instruirii, cursanţii vor dori şi ei să 
ştie că eforturile lor de a învăţa au avut succes şi că vor reuşi să muncească cu 
mai multă eficacitate în continuare, iar formatorii vor să ştie cât de bine şi-au 
făcut meseria.

Abordată prin prisma formatorului, evaluarea are două sensuri diferite, dar 
strâns legate între ele. Pe de o parte, formatorii vor evalua achiziţiile cursantului 
pentru a constata în ce măsură cursantul a învăţat conţinutul, conform obiecti-
velor de instruire specificate, iar, pe de altă parte, formatorii vor evalua procesul 
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de instruire, pentru a stabili în ce măsură a fost eficace şi corespunzător procesul 
prin care s-a realizat învăţarea respectivă.

Deci, evaluarea este parte integrantă a procesului de instruire a adulţilor, 
contribuind la îmbunătăţirea performanţelor acestora. (Fig.4).

Figura 6.1 Etapele procesului de instruire

Fig.4. Procesul de instruire a adulților

Modelul lui D.Kirkpatrick de evaluare a instruirii
Există mai multe modele de evaluare a instruirii. Unul dintre modele este 

modelul lui D.Kirkpatrick. Acest model presupune patru niveluri de evaluare a 
instruirii:

reacţia, - care corespunde predominant nivelului obiectivelor de atitudine;
învăţarea- , care corespunde în general nivelului obiecti velor de cunoş-
tinţe;
comportamentul- , care corespunde nivelului obiectivelor de aptitudini;
rezultatele,-  care corespund în general nivelului obiec tivelor de compor-
tamente în muncă.

În procesul de evaluare aceste niveluri nu se exclud reciproc, deşi fiecare 
dintre ele necesită instrumente şi tehnici specifice de evaluare.

Evaluarea la nivel de reacţie
Particularităţile evaluării la nivel de reacţie
În continuare sunt prezentate un set de întrebări şi răspunsuri care evidenţi-

ază particularităţile evaluării la nivel de reacţie.
Când se realizează evaluarea la nivel de reacţie? - În orice moment: la 
începutul instruirii, pe parcursul instruirii, la încheierea instruirii, mult 
timp după instruirie.
Ce evaluează? - Viziuni referitoare la conţinut şi la proces.
Care este durata trainingului? - Trainingul are o durată mare.
Ce scop are evaluarea? - Oferă formatorului un feedback zilnic sau săptă-
mânal, prin care îl ajută să-şi adapteze instruirea astfel, încât să răspundă 
mai bine la nevoile cursanţilor.
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implicaţia formatorului în evaluare la nivel de reacţie
Evaluarea la nivel de reacţie presupune mai multe aspecte de implcare a 

formatorului. În continuare sunt prezentate unele dintre ele.
Determinarea prin feedback a tipurilor de informaţii necesare•	  se reali-
zează cu scopul:
de a realiza schimbări necesare în program;	
de a include anumite date statistice în raportul predat şefilor cursanţilor;	
de a forma la cursanţi impresia că au contribuit şi ei cu ceva la program.	
Conceperea modului de colectare a datelor, pentru cuantificarea şi sin-•	
tetizarea reacţiilor cursanţilor. Formatorul trebuie să poată sintetiza uşor 
datele. Pentru aceasta utilizează două tipuri de întrebări: de tip cantitativ – 
acordare de puncte, de ex.: Apreciaţi activităţile de training cu puncte de 
la 1 la 5; de tip calitativ – acordare de calificative, de ex.: Orele de curs 
au fost bine organizate? De acord (5). Parţial de acord (4). Neutru (3). Nu 
prea sunt de acord (2). Nu sunt deloc de acord (1).

Obţinerea reacţiilor sincere de la participanţi, recurgând la formulare •	
anonime. Semnarea chestionarelor sau notarea lor cu coduri de identifi-
care, astfel încât să se poată face legătura dintre răspunsuri şi persoane, 
ar putea dăuna sincerităţii cu care răspund cursanţii. Puteţi permite sem-
narea chestionarelor, dar nu o impuneţi.
Stimularea participanţilor să transmită comentarii şi feedback supli-•	
mentar pe formular. Chestionarul poate fi limitat la căsuţe de bifat, dar 
totuşi cele mai utile informaţii provin din răspunsurile la întrebările des-
chise care permit cursanţilor să-şi exprime deschis opiniile şi le scot în 
evidenţă percepţiile atât asupra elementelor pozitive, cât şi asupra celor 
negative din experienţa de instruire.
Recurgerea la mijloace simple/chestionare scurte. •	 Chestionarele de o 
singură pagină sunt suficiente pentru o evaluare la nivel de reacţie. 

Tipuri de întrebări utilizate în evaluare la nivel de reacţie
Reacţia/atitudinea cursanţilor poate fi evaluată atât la nivel de conţinut, cât 

şi la nivel de proces.
Evaluarea reacţiei la nivel de conţinut
Pentru a evalua reacţia/atitudinea cursanţilor pot fi utilizate atât întrebări 

de tip închis, cât şi întrebări de tip deschis. De exemplu, întrebări de tip închis, 
cărora li se poate acorda o scală Likert:

Vi s-a părut clar modul în care a fost definit scopul instru irii?	
Informaţiile prezentate vi s-au părut uşor de înţeles?	
În calitate de cursant, consideraţi că materia predată a fost utilă?	
V-aţi atins scopul pentru care aţi participat la instruire?	
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Întrebările de tip deschis necesită răspunsuri scrise. De exemplu:
Cum veţi folosi cele învăţate în munca dumneavoastră?	
Cum altfel veţi folosi informaţiile primite?	

Răspunsurile cursanţilor la astfel de întrebări de conţinut vor reflecta doar 
propriile lor opinii şi percepţii. De exemplu, dacă participanţii spun că instruirea 
nu a fost clară, probabil că într-adevăr nu a fost. Opiniile cu privire la utilitatea 
instruirii sunt, probabil, mai corecte atunci când provin de la angajaţii mai expe-
rimentaţi decât de la cei noi, care încă nu-şi cunosc prea bine nici posturile, nici 
organizaţia/instituţia.

Evaluarea reacţiei la nivel de proces
Exemplu de întrebări la nivel de evaluare a procesului pot fi următoarele:

Cât de eficace a fost trainerul?	
Cum a fost sala în care s-a desfăşurat instruirea şi ambianţa ei generală?	
Cum vi s-au părut gustările oferite?	
Vi s-au părut convenabile data şi locul instruirii?	
Faceţi comentarii asupra calităţii materialelor care vi s-au înmânat şi a 	
materialelor auxiliare audio sau video.

Vi s-a părut potrivit formatul instruirii (combinaţia dintre sesiunile de 	
prelegere, demonstraţie şi exerciţii practice)?

Vi s-a părut că durata instruirii a fost corespunză toare?	
În calitate de cursant, ce notă aţi acorda acestui program?	

Unor întrebări din acest set li se poate atribui o scară Likert, iar altele presu-
pun răspuns deschis.

Răspunsurile cursanţilor la astfel de întrebări pot contribui la îmbunătăţirea 
programului.

Un aspect pe care formatorul trebuie să-l ştie este faptul că în chestionar în-
trebările urmează a fi structurate în mod logic, astfel încât răspunsurile scrise să 
fie la un loc, iar răspunsurile pe scala Likert sau prin bifare să fie grupate sepa rat 
şi puse într-o succesiune logică. 

Evaluarea la nivel de cunoştinţe
Particularităţile evaluării la nivel de cunoştinţe
Cea mai eficientă modalitate de evaluare a cunoştinţelor sunt testele orale şi 

scrise.
Pentru ca un test să fie aplicabil e necesar ca acesta să respecte anumite ca-

racteristici, şi anume: validitate, fidelitate şi discriminare.
Un test valid este testul care determină cu acurateţe în ce măsură a fost înde-

plinit sau nu un anumit obiectiv de instruire. Toate întrebările trebuie să fie legate 
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de un obiectiv de instruire. Dacă un test este valid şi dacă persoanele testate par-
ticipă activ la el, nu va întreba nimeni „de unde vine întrebarea aceasta?”.

Fidelitatea evidenţiază aspectul de diferenţiere a cursanţilor, şi anume: un 
cursant care a învăţat mai bine materia va primi de fiecare dată un punctaj mai 
mare decât un cursant care a învăţat mai puţin.

Discriminarea presupune faptul că se poate separa fără ambiguitate un răs-
puns corect de unul greşit. 

Conţinutul testelor include două grupe de întrebări: obiective (de tip: adevă-
rat-fals, alegere multiplă, tip pereche) şi subiective (de tip: completarea spaţiilor 
libere, răspunsuri scurte, tip eseu).

Obiectivul primordial al formatorului în acest tip de evaluare este testarea 
cunoştinţelor cursanţilor. În acest context formatorul realizează două proceduri 
esenţiale de control: pre-testarea cursanţilor înainte de unstruire şi post-restarea 
la finalul instruirii.

Evaluarea la nivel de comportament
Particularităţile evaluării la nivel de comportament
Faptul că testul de cunoştinţe demonstrează că participanţii la formare au 

cunoştinţe nu înseamnă că ei şi-au format şi aptitudini. Testarea aptitudinilor se 
evaluează prin exercitarea acestora de către cursant pentru a demonstra că şi-a 
dobândit anumite aptitudini şi le poate aplica. De aceea, evaluarea la nivel com-
portamental necesită o examinare sistematică a cursantului, pe baza unor criterii 
specifice pentru fiecare obiectiv sau aptitudine de muncă. Astfel de evaluări se 
fac pe baza unor standarde şi în anumite condiţii în care poate fi demonstrată 
performanţa (Fig.5). 

Evaluarea comportamentului poate avea loc în timpul instruirii – de către 
formator, cursanţi sau după încheierea instruirii, la locul de muncă – de către 
supervizori, colegi, observatori externi.

.

Figura 6.2 Demersul evaluării comportamentului

Fig.5. Elemente de evaluare a comportamentului cursanților.
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Evaluarea comportamentului poate avea loc în timpul instruirii – de către formator, cursanţi 
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Evaluarea la nivel de rezultate 

Particularităţile evaluării la nivel de rezultate 

Evaluarea la nivel de rezultate este, de fapt, o evaluare post-instruire. Acest gen de evaluare 

se realizează foarte rar, deoarece: 

- necesită o implicare pe termen lung, aspect costisitor; 

- necesită un set de aptitudini care nu sunt asociate cu profesiunea de formator; 

- necesită o analiză pluriaspectuală: evidenţe financiare ale companiei, proiecte de activitate, 

relaţia cu piaţa, aspecte psihologice şi culturale etc. 

De obicei evaluarea la nivel de rezultate depăşeşte competenţa departamentului de instruire. 

De aceea, formatorul se limitează la improvizări în timpul activităţii de training, aspect care 

orientează cursanţii spre transferul instruirii.  

Sarcini de învăţare: 

1. Scrieţi un text din 5 – 7 propoziţii, în caresă reflectaţi esenţa conceptului de evaluare în 

cazul instruirii adulţilor. 

2. Descrieţi esenţa modelului de evaluare a instruirii elaborat de D.Kirkpatrick. 

3. Elaboraţi un test/chestionar de evaluare a instruirii pentru domeniul Dvs. de interes. 

Întrebări pentru reflecţie: 

1. Dacă aţi fi pus în situaţia să ţineţi un discurs de 1 minut în faţa viitorilor formatori 

referitor la evaluare, ce le-aţi spune? 

 

STANDARDE 
discriptori, 
indicatori 

CONDIȚII 
de manifestare a 

performanței 
 

CRITERII 
SPECIFICE 
în funcție de 

obiectiv 
 

EVALUAREA COMPORTAMENTULUI 
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Evaluarea la nivel de rezultate
Particularităţile evaluării la nivel de rezultate
Evaluarea la nivel de rezultate este, de fapt, o evaluare post-instruire. Acest 

gen de evaluare se realizează foarte rar, deoarece:
 necesită o implicare pe termen lung, aspect costisitor;- 
 necesită un set de aptitudini care nu sunt asociate cu profesiunea de for-- 
mator;

 necesită o analiză pluriaspectuală: evidenţe financiare ale companiei, - 
proiecte de activitate, relaţia cu piaţa, aspecte psihologice şi culturale 
etc.

De obicei, evaluarea la nivel de rezultate depăşeşte competenţa departamen-
tului de instruire. De aceea, formatorul se limitează la improvizări în timpul acti-
vităţii de training, aspect care orientează cursanţii spre transferul instruirii. 

Sarcini de învăţare:
Scrieţi un text din 5 – 7 propoziţii, în care să reflectaţi esenţa conceptului de 1. 
evaluare în cazul instruirii adulţilor.
Descrieţi esenţa modelului de evaluare a instruirii elaborat de D.Kirkpatrick.2. 
Elaboraţi un test/chestionar de evaluare a instruirii pentru domeniul dvs. de 3. 
interes.

 Întrebări pentru reflecţie:
Dacă aţi fi pus în situaţia să ţineţi un discurs de 1 minut în faţa viitorilor for-1. 
matori referitor la evaluare, ce le-aţi spune?
Credeţi că este nevoie să revizuiţi modul în care realizaţi evaluarea? Pe ce 2. 
v-aţi concentra şi de ce?
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Domain, New York: David McKay, 1956.
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PROIECTAREA ŞI EVALUAREA PROGRAMELOR                
DE FORMARE 

valentina chicu, 
lector universitar, formator național

Disciplina Proiectarea şi evaluarea programelor de formare continuă con-
stituie o aprofundare şi extindere a dimensiunii aplicative a cunoştinţelor achi-
ziţionate la disciplinele fundamentale Teoria curriculumului, Teoria şi practica 
instruirii adulţilor. Totodată, are conexiuni directe cu Metodologia de organizare 
a activităţilor de formare cu adulţii, contribuind la formarea profesională iniţială 
a viitorilor formatori. Misiunea programului de master la specialitatea Formare 
de formatori este de a forma, la cele mai înalte standarde de calitate, formatori 
profesionişti, pentru domeniile public şi privat, care să contribuie la îmbunătăţi-
rea calităţii procesului de formare şi dezvoltare a resurselor umane în organizaţii. 
Disciplina Proiectarea şi evaluarea programelor de formare este unul dintre re-
perele de bază în realizarea misiunii programului de master. 

Această disciplină abordează procesul de identificare a nevoilor de formare 
continuă a adulţilor, conceperea, dezvoltarea şi proiectarea curricula bazate pe 
nevoile de dezvoltare personală şi profesională a adulţilor. Elaborarea şi testarea 
programelor de formare, construirea şi deconstruirea procesului de dezvoltare a 
competenţelor cursanţilor, revizuirea, ajustarea şi racordarea programelor de for-
mare la nevoile de dezvoltare ale cursanţilor adulţi şi la particularităţile specifice 
individuale ale acestora sunt procese ce vor forma la viitorii formatori competen-
ţele de planificare şi de evaluare a programelor de formare.

1. Tendințe și nevoi de formare în instruirea adulților

1.1. Politici de dezvoltare a resursei umane: abordări naţionale                       
şi internaţionale

Politicile de resurse umane sunt linii directoare constante ale abordării pe 
care intenţionează s-o aplice organizaţia, regiunea, ţara în gestionarea forţei de 
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muncă şi creşterea capitalului uman. Politicile în domeniul resurselor umane se 
modifică continuu datorită schimbărilor contextuale, astfel încât să fie cât mai 
realiste şi mai mobilizatoare, să valorifice schimbările din toate domeniile de 
activitate umană şi să favorizeze un comportament performant. În ultimele dece-
nii urmărim promovarea la nivel internaţional a învăţării pe tot parcursul vieţii, 
bazată pe principiile echităţii, egalităţii şanselor, participării active a cetăţeanu-
lui. Conceptul de învăţare pe tot parcursul vieţii nu este nici pe departe de dată 
recentă. În ţările Europei învăţarea pe tot parcursul vieţii are o vechime de circa 
un secol şi jumătate. Instituţiile, numite universităţi populare (folk high schools), 
au împânzit, încă la sfârşitul secolului XIX, Danemarca, Germania şi alte spaţii 
europene cu intenţia de a face cunoaşterea mai pe puterile, înţelesul şi placul 
adulţilor de toate vârstele până la adânci bătrâneţe. Şi spaţiul românesc a dezvol-
tat o tradiţie a instruirii adulţilor, inclusiv prin existenţa universităţii populare 
„Nicolae Iorga” de la Vălenii de Munte, Prahova, instituită în 1908 şi funcţională 
până astăzi; prin inaugurarea la Chişinău în 1917 a Universităţii Populare de 
către Pan Halippa; dar şi prin multitudinea de iniţiative de implicare de-a lungul 
diferitelor perioade a adulţilor în formări şi instruire, fie cu caracter ideologic, fie 
mai puţin încorsetate de îndoctrinare şi mai relevante traiului de zi cu zi. Totuşi, 
la sfârşitul secolului XX conceptul de învăţare pe tot parcursul vieţii (Life long 
learning) tot mai insistent apare pe paginile literaturii de specialitate, subliniind 
faptul că educaţia nu poate fi limitată la perioada iniţială a vieţii şi nu poate fi or-
ganizată doar în context formal, ci şi în context non-formal şi informal. Învăţarea 
nu poate fi legată de loc şi timp, deoarece cunoştinţele şi competenţele se acu-
mulează şi se aplică oricând, la orice vârstă, şi oriunde. Percepţia, semnificaţia 
şi definirea conceptului au evoluat în timp, influenţate fiind de multipli factori, 
inclusiv politici şi economici. Este de menţionat faptul că percepţia şi semnifica-
ţiile acordate conceptului de învăţare pe tot parcursul vieţii au influenţat, la rân-
dul lor, politicile în domeniul resursei umane. Astfel, în 1972-1973 UNESCO1şi 
OECD2 concretizează sensul conceptului prin accentuarea necesităţii oamenilor 
de a reîmprospăta pe parcursul întregii vieţi cunoştinţele şi competenţele ca per-
soane, cetăţeni şi angajaţi. 

În ultimii 20 de ani organismele internaţionale, precum şi cercetătorii la di-
ferite foruri au dezvoltat conceptul de învăţare pe tot parcursul vieţii, au oferit 
noi conotaţii ce ilustrează complexitatea respectivului concept. Un efort de sin-
teză a definiţiilor şi explicaţiilor acestui concept ne oferă o imagine desfăşurată a 
învăţării pe tot parcursul vieţii. Învăţarea pe tot parcursul vieţii:

este cadrul de asigurare a dreptului la educaţie al fiecărui om;- 

1 UNESCO Learning to be. Raportul Faure, 1972.
2 OECD Raportul Recurrent Education: A Strategy for Lifelong learning, 1973.
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este un proces continuu voluntar şi automotivat- 1;
este un proces ce îmbunătăţeşte nu doar incluziunea socială, cetăţenia ac-- 
tivă, dar, de asemenea, autosustenabilitatea, precum şi competitivitatea 
şi capacitatea de inserţie profesională2;
este întregul corp al proceselor de învăţare şi îmbunătăţire a competen-- 
ţelor tehnice, profesionale, personale pentru satisfacerea nevoilor de în-
văţare a tinerilor, adulţilor şi vârstnicilor şi a nevoilor societăţii în care 
trăiesc3;
oferă oamenilor cunoştinţele şi competenţele necesare pentru valorifica-- 
rea şi exercitarea propriilor drepturi şi pentru a deţine controlul asupra 
propriilor destine;
este un principiu de organizare a tuturor formelor de învăţământ.- 

Învăţarea pe tot parcursul vieţii a devenit o prioritate a sistemelor de învăţă-
mânt la nivel global. Importanţa învăţării pe tot parcursul vieţii pentru o dezvol-
tare sustenabilă, direcţiile strategice de dezvoltare a acesteia în anii ce urmează 
au fost stabilite la World Education Forum 2015 organizat de UNESCO. În De-
claraţia de la Incheon (Republica Koreea) din 21 mai 2015 „Education 2030: 
Towards inclusive and equitable quality education and lifelong learning for all” 
ţările parte se angajează „cu un sentiment de urgenţă să urmeze o agendă unică, 
reînnoită, holistică, ambiţioasă şi aspiraţională pentru educaţie”. Participanţii re-
cunosc educaţia drept „principalul motor al dezvoltării şi realizării tuturor celor-
lalte obiective strategice”. Participanţii reafirmă că educaţia:

este un bun public;- 
este un drept fundamental al omului şi o bază pentru garantarea şi reali-- 
zarea altor drepturi; 
este esenţială pentru pace, toleranţă, împlinirea umană şi dezvoltare du-- 
rabilă;
este cheia pentru dezvoltarea forţei de muncă şi angajarea în câmpul - 
muncii, precum şi pentru eradicarea sărăciei.

Agenda adoptă o abordare a dezvoltării capitalului uman, bazată pe acces, 
echitate, incluziune şi calitate în educaţie. În unul dintre elementele esenţiale ale 
agendei se subliniază faptul că toţi oamenii trebuie să aibă acces la oportunităţi 
de învăţare pe tot parcursul vieţii. Oportunităţile de învăţare vor fi create în baza 
studiilor competenţelor necesare pe piaţa muncii, competenţelor de dezvoltare 
personală şi cetăţenie activă. Dezvoltarea acestor competenţe poate asigura ca-

1 White Paper on Adult Education, Departament of Education and Science, Dublin, 2000.
2 Commission of the European Communites, Adult learning: It is never too late to learn, 

2006.
3 UNESCO Cadrul Belem de acțiune. Harnessing the power of adult learning and education 

for a viable future, 2009.
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litatea vieţii oamenilor, inclusiv a vârstnicilor, şi va contribui la reducerea sără-
ciei.

În ultimii 30 de ani urmărim publicarea mai multor idei, teorii, legităţi care 
susţin necesitatea schimbării paradigmei andragogiei şi promovează ideea unei 
noi percepţii a instruirii adulţilor. Astfel, apar noi ramuri, modele care completea-
ză şi modifică concomitent paradigma andragogică. Una dintre numeroasele idei 
noi este ideea andragogiei dezvoltării, care porneşte de la afirmaţia că învăţarea 
pe parcursul întregii vieţi azi trebuie să-şi pună mai multe întrebări de ce şi pentru 
ce – în schimbul întrebării care a devenit tradiţională în programele de formare a 
adulţilor – cum? Răspunsurile la întrebarea Pentru ce /care este misiunea instru-
irii pe parcursul întregii vieţi? se referă preponderent la necesitatea dezvoltării 
omului creativ care va fi capabil să contribuie la dezvoltarea culturii, astfel lăsând 
o urmă în istorie. Instruirea adulţilor nu se reduce la formarea consumatorilor de 
valori culturale (sensul larg al cuvântului) existente, ci la dezvoltarea creatorilor 
de noi valori. Adultul ca subiect al instruirii este acel ce este apt să decidă conşti-
ent calea sa în instruire şi educaţie. Adultul ca subiect al dezvoltării este acel ce 
e apt să construiească lanţul alegerilor/deciziilor conştiente care îl va ajuta să se 
autodepăşească. Adultul ca subiect al culturii este acel ce este apt să facă alegeri/
decizii cu privire la dezvoltarea culturii, trecând prin el însuşi fluxul/continuumul 
cultural şi redirecţionându-l responsabil spre creşterea vitalităţii şi dezvoltării 
omenirii. Într-un astfel de context obiectivele instruirii adulţilor vor include şi 
formarea competenţei de autodezvoltare, dezvoltarea creativităţii şi responsabi-
lităţii. Se bazează pe o abordare integrată luând în calcul diferite dimensiuni ale 
activităţii umane, inclusiv cea profesională. 

Anul 2017 a fost declarat de Asociaţia Europeană pentru Educaţia Adulţilor 
(www.eaea.org) Anul Educaţiei Adulţilor în Europa. Din declaraţiile şi deciziile 
luate la nivel internaţional este evident că educaţia adulţilor nu se referă doar 
la formare profesională continuă (cum s-a vehiculat o bună bucată de timp), ci 
acoperă şi domeniul aşa-numitei formări generale a adulţilor, care are ca obiectiv 
ajutorarea omului să înţeleagă mai bine realitatea culturală, viaţa comunitară, să 
interacţioneze mai reuşit cu semenii. 

Deşi în 2000, la Lisabona, liderii de opinie au declarat că ne dorim o Europă 
competitivă, cu oameni capabili să înţeleagă şi să facă faţă provocărilor prin în-
văţare pe tot parcursul vieţii, realităţile referitoare la un eventual sistem incluziv 
de educaţie a adulţilor diferă foarte mult de la ţară la ţară. Există fenomenul ţă-
rilor nordice şi baltice, unde plăcerea învăţării este împărtăşită sincer de o cotă 
bună a populaţiei, şi există ţări care încă mai aspiră la un sistem în care educaţia 
ar deveni un bun al tuturor, de la prunc la senior, în proximitatea locului de trai, 
atractiv şi relevant ca şi conţinut şi accesibil ca preţ şi alte resurse. Nu mai puţin 
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important ar fi ca adulţii, care şi-au încheiat parcursul în învăţământul formal, să 
constate că dezvoltarea personală prin formare este şi o plăcere, şi o bucurie, aşa 
cum declară înaltele foruri europene. 

Cadrul legislativ şi cadrul de politici în domeniul educaţiei reflectă asuma-
rea şi promovarea de către stat a valorilor în domeniul învăţării pe tot parcursul 
vieţii. Astfel, Codul educaţiei al Republicii Moldova recunoaşte „promovarea 
învăţării pe tot parcursul vieţii” drept parte a misiunii educaţiei (art.5 (e)), iar în 
art.9 (9) specifică angajamentul statului de a susţine învăţarea pe tot parcursul 
vieţii. Principiul echităţii, în baza căruia accesul la învăţare se realizează fără 
discriminare, stipulat în art.7 lit.a), scoate barierele de acces la educaţie al per-
soanelor în vârstă. Titlul VII este dedicat integral învăţării pe tot parcursul vieţii. 
În articolele 123-125 sunt stipulate prevederile cu privire la cadrul general de 
organizare a învăţării pe tot parcursul vieţii, modalităţile de realizare şi finanţare 
a învăţării pe tot parcursul vieţii. 

Certificarea cunoştinţelor şi competenţelor dobândite în context de educaţie 
nonformală şi informală este o prioritate pentru agendele de politici atât pentru 
ţările dezvoltate, cât şi pentru cele în curs de dezvoltare şi va conduce la îmbu-
nătăţirea inserţiei profesionale şi a mobilităţii, precum şi la creşterea motivaţiei 
pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii, în special a persoanelor dezavantajate so-
cioeconomic, a persoanelor cu nevoi educaţionale speciale şi a celor necalificate, 
precum şi a persoanelor vârstnice; la crearea unor servicii complexe orientate 
spre îmbunătăţirea/dezvoltarea activităţilor de formare, evaluare şi certificare a 
achiziţiilor dobândite în context nonformal, informal. Regulamentul cu privire 
la certificarea cunoştinţelor şi competenţelor dobândite în contexte de educaţie 
nonformală şi informală stabileşte cadrul general al structurilor şi procedurilor 
de certificare. În paragraful 20 se specifică obligaţiile Centrului de certificare, 
printre care regăsim la litera c) obligaţia de a trata candidaţii fără discriminare 
pe criterii de gen, vârstă, rasă, origine etnică, apartenenţă politică sau religioasă, 
naţionalitate, ceea ce confirmă dreptul oricărui cetăţean să beneficieze de servi-
ciile Centrului. 

Guvernul Republicii Moldova a aprobat, prin HG Nr.193 din 24.03.2017, 
Regulamentul cu privire la formarea continuă a adulţilor, care reflectă aspectele 
esenţiale ale politicii statului în acest domeniu, politici racordate la priorităţile 
declarate la diverse foruri internaţionale.
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Sarcini de învăţare:
1. Evidențiați, cel puțin, 3 tendințe actuale în politicile de resurse umane.  
2. Comentați, din perspectiva activității formatorului, afirmația „Instruirea 

adulților nu se reduce la formarea consumatorilor de valori culturale existente, 
ci la dezvoltarea creatorilor de noi valori”.

3. Elaborați un discurs motivațional, adresat persoanelor cu vârsta cuprinsă între 
35 și 50 ani, argumentând necesitatea învățării pe tot parcursul vieții. 

4. Deduceți din Strategia de dezvoltare „Moldova – 2030” aspectele ce 
evidențiază politica statului în domeniul instruirii adulților.

 Întrebări pentru reflecţie:
1. Ce înseamnă pentru un formator învățarea pe parcursul întregii vieți? De ce 

credeți astfel?
2. Andragogia susține că adulții sunt motivați să învețe atunci când ceea ce 

învață are utilitate practică pentru ei, ceea ce înseamnă că instruirea le oferă 
răspunsuri la întrebarea cum. Andragogia dezvoltării insistă pe centrarea ins-
truirii adulților preponderent pe întrebările de ce și pentru ce în schimbul 
întrebării cum. Aceste afirmații, în opinia dvs., se află în relație de incom-
patibilitate sau de consecvență? Aceste afirmații, din punctul dvs. de vedere, 
exprimă o contradicție între andragogia dezvoltării și andragogie sau reflectă 
o evoluție a andragogiei?

3. În ce mod poate influența cunoașterea de către formator a politicilor statului în 
domeniul resurselor umane asupra eficienței activităților de instruire și asupra 
profesionalismului formatorului? 

1.2. Competenţe-cheie şi competenţe transversale (hrad skils şi soft skils)     
în dezvoltarea personală şi profesională a adulţilor

Competenţele – cheie şi competenţele transversale, numite foarte des în cer-
curile de profesionişti în limba engleză: hard skils şi soft schils, au un rol de-
terminant în formularea scopului şi obiectivelor, a conţinuturilor, a formelor de 
organizare şi a design-ului procesului de predare-învăţare-evaluare, indiferent de 
vârsta formabililor. Cât de paradoxal ar suna, dar planificarea unei activităţi de 
formare/dezvoltare/instruire începe prin a stabili finalităţile. 

„Educaţia are ca finalitate principală fоrmarea şi dezvоltarea unui sistem 
de cоmpetenţe, care include cunоştinţe, abilităţi, atitudini şi valоri ce permit 
participarea activă a individului la viaţa sоcială şi ecоnоmică”, stipulează Cоdul 
educaţiei al Republicii Mоldоva. Cоnfоrm Cadrului eurоpean al calificărilоr, 
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„cоmpetenţă înseamnă capacitatea dоvedită de a utiliza cunоştinţe, abilităţi şi ca-
pacităţi persоnale, sоciale şi/ sau metоdоlоgice în situaţii de muncă sau de studiu 
şi pentru dezvоltarea prоfesiоnală şi persоnală”. Cadrul eurоpean al calificărilоr 
accentuează în definirea competenţei respоnsabilitatea şi autоnоmia fiecărei per-
soane pentru propria dezvoltare. În contextul abordării prin competenţe a educa-
ţiei s-a impus o schimbare în sfera noţiunii de cunoştinţe: dacă în mod tradiţional 
cunoştinţele erau înţelese ca achiziţii de informaţii teoretice, abordarea prin com-
petenţe a consacrat înţelesul cunoştinţelor ca sinteze teoretico-practice, ca unităţi 
între cunoaştere şi acţiune. În acest sens, cunoştinţele implică nu doar cunoaşte-
rea unor noţiuni şi teorii, dar şi deprinderile necesare aplicării acestora, precum şi 
capacităţile de re-elaborare şi re-considerare a informaţiilor în contexte noi. 

Termenul competenţe transversale este folosit din ce în ce mai frecvent în 
contextul sistemelor de învăţământ din Europa. Competenţele transversale se 
referă la competenţele care au fost dezvoltate în şi pentru un anumit context, 
pentru stăpânirea unei anumite situaţii/probleme şi care pot fi transferate în alte 
contexte. Dezvoltarea competenţelor transversale solicită aplicarea unor tehnici 
şi metode specifice, diferite de cele tradiţionale. Deşi competenţe precum comu-
nicarea într-o limbă străină sau competenţele digitale pot fi predate şi evaluate 
prin metode tradiţionale, competenţele precum simţul de iniţiativă, spiritul de 
conducere şi conştiinţa culturală pot fi stimulate şi dezvoltate doar prin metode 
specifice. Cel mai frecvent, astfel de metode impun un nivel ridicat de creativita-
te şi inovaţie din partea profesorului sau a formatorului.

Diferite structuri internaţionale au lucrat la identificarea şi clasificarea com-
petenţelor - cheie şi a competenţelor transversale. Nu există încă o clasificare a 
competenţelor transversale acceptată unanim, dar printre cele vehiculate mai des 
se numără:

 Cadrul Organizaţiei Naţiunilor Unite pentru Educaţie, Ştiinţă şi Cultură – 	
Cadrul global al domeniilor de învăţare 

 Cadrul Parteneriatului pentru învăţarea secolului XXI 	
 Cadrul Forumului Economic Mondial 	
 Competenţele Consiliului Europei pentru cultura democratică 	
 Cadrul de competenţe al Organizaţiei pentru Cooperare şi Dezvoltare 	
Economică

 Cadrul Uniunii Europene. 	
Experţii ERI-Net, recunoscând existenţa unor diferenţe semnificative în 

definirea, interpretarea şi clasificarea comepetenţelor transversale între ţările şi 
economiile participante la dezbateri, au convenit că fiecare ţară va clarifica şi 
utiliza propriile definiţii ale competenţelor transversale. Cercetătorii au fost în-
curajaţi să opereze cu domeniile asupra cărora au convenit împreună, dar şi să 
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completeze lista domeniilor de competenţe transversale cu altele noi, definind şi 
clarificând semnificaţiile acestora. Grupul de experţi a evidenţiat argumentele în 
favoarea integrării competenţelor transversale în Educaţie.

Tabelul 1 
Argumente în favoarea integrării competenţelor transversale în educaţie

Limbajul economic Limbajul social Limbajul umanităţii
Perspectiva 
globală

Competitivitatea Înţelegere şi Pace Cetăţenie globală

Perspectiva        
naţională

Creşterea PIB-ului Creşterea indicelui 
dezvoltării umane

Patriotism

Perspectiva 
personală

Capacitatea de inser-
ţie profesională

Comunitate
Armonie

Formarea morală

Considerăm importantă cunoaşterea de către viitorii formatori a Paradig-
mei de competenţe promovate de Organizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare 
Economică (OCDE). Aceasta include trei categorii foarte largi de competenţe: 
utilizarea instrumentelor în mod interactiv, interacţiunea în grupuri eterogene şi 
acţionarea autonomă.

Tabelul 2 
Abordarea competenţelor transversale din perspectiva OCDE

Categorii de competenţe Competenţe
1. A utiliza în mod interac-
tiv instrumente
Pentru a fi în măsură să utili-
zeze în mod interactiv instru-
mente, individul nu trebuie 
doar să aibă acces la acestea 
şi să posede deprinderile de a 
le utiliza, ci şi să fie capabil 
de a crea cunoştinţe şi de a şti 
să le adapteze.
Instrumentele nu sunt inter-
mediari pasivi, ci elemen-
te care iau parte la dialogul 
activ între individ şi mediul 
său.

Competenţa 1-A. Capacitatea de a utiliza în mod in-
teractiv limbajul, simbolurile şi textele
Această competenţă-cheie se referă la capacitatea de a 
exploata cu bună ştiinţă competenţele în limbaj oral şi 
scris.
Este vorba despre un instrument esenţial pentru buna 
funcţionare în societate, la locul de muncă şi în dialogul 
cu ceilalţi.
Competenţa 1-B. Capacitatea de a utiliza în mod in-
teractiv cunoaşterea şi informaţia
Această competenţă-cheie trimite la capacitatea de a re-
flecta în mod critic la natura informaţiei (configuraţia 
acesteia, contextul şi impactul social, cultural, chiar şi 
ideologic).
Pentru a utiliza în mod interactiv informaţia, individul 
trebuie:

• să recunoască şi să identifice necunoscutul;
• să identifice şi să localizeze sursele pertinente de 

informaţie şi să selecteze din acestea ceea ce îi este 
necesar;
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•  să judece asupra calităţii, pertinenţei şi valorii in-
formaţiei şi a sursei acesteia.

Competenţa 1-C. Capacitatea de a utiliza în mod in-
teractiv tehnologiile
Aceasta competenţă presupune ca individul să fie con-
ştient de aportul pe care tehnologiile îl pot avea în viaţa 
de toate zilele. Este vorba despre faptul că tehnologiile 
de informare şi comunicare pot să modifice radical mo-
dul în care indivizii lucrează împreună (reducând im-
portanţa locului în care se găsesc), acced la informaţie 
(făcând instantaneu disponibile mari cantităţi de infor-
maţie) şi intră în interacţiune cu alţii (facilitând punerea 
în reţea şi stabilirea de relaţii în lumea întreagă).

2. A interacţiona în grupuri 
sociale eterogene
Competenţele din această 
categorie sunt indispensabi-
le pentru a învăţa, a trăi şi a 
munci împreună cu alţii. Ele 
prezintă numeroase puncte 
comune cu competenţele nu-
mite „sociale”, „intercultura-
le” sau „relaţionale”.

Competenţa 2-A. Capacitatea de a stabili relaţii 
bune cu ceilalţi
Această competenţă este apanajul indivizilor capabili 
să respecte şi să aprecieze valorile, convingerile, cultu-
ra şi istoria altora pentru a crea un mediu în care aceştia 
să se simtă bine, să se integreze şi să reuşească. Pentru 
a coopera bine cu alţii individul trebuie:

•  să fie capabil de empatie, să fie capabil de a se 
identifica cu celălalt şi de a-şi reprezenta situaţia şi 
punctul de vedere al acestuia;

•   să poată să-şi gestioneze emoţiile, să fie conştient 
de sine şi capabil de a interpreta emoţiile şi motiva-
ţiile sale, precum şi pe ale altora.

Competenţa 2-B. Capacitatea de a coopera
Dintre componentele acestei competenţe sunt de men-
ţionat:

•  capacitatea de a prezenta propriile idei şi de a le 
asculta pe ale altora;

•   capacitatea de a înţelege dinamica unei dezbateri şi 
de a parcurge o ordine de zi;

•  capacitatea de a contracta alianţe tactice durabile;
•  capacitatea de a negocia;
•  capacitatea de a lua decizii care nu exclud nuanţele 

diferitelor puncte de vedere.
Competenţa 2-C. Capacitatea de a gestiona şi de a 
rezolva conflicte
Pentru a putea să participe activ la gestionarea şi la re-
zolvarea conflictelor, individul trebuie să fie capabil:
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•  să analizeze mizele (de exemplu: puterea, recunoaş-
terea meritului, distribuirea sarcinilor, echitatea 
etc.), originile conflictului şi raţionamentul părţi-
lor, admiţând că punctele lor de vedere pot să fie 
divergente;

•  să identifice punctele de acord şi pe cele de dez-
acord;

•  să reîncadreze problema;
•  să claseze nevoile şi obiectivele în funcţie de gradul 

lor de prioritate, să identifice concesiile pe care şi 
unii şi alţii sunt dispuşi să le facă şi condiţiile în 
care aceste concesii pot să fie luate în considerare.

3. A acţiona în mod auto-
nom
Pentru a acţiona în mod auto-
nom, individul trebuie să fie 
capabil să-şi gestioneze viaţa 
în mod reflexiv şi responsa-
bil.
Pentru a se comporta în de-
plină autonomie, individul 
trebuie să se întoarcă spre vi-
itor şi să fie conştient de me-
diul său, de dinamica socială 
şi de rolurile pe care unii sau 
alţii le joacă sau vor să le joa-
ce.

Trebuie, de asemenea, să aibă 
o imagine de sine consolidată 
şi să fie capabil de a-şi tradu-
ce nevoile şi dorinţele în acte 
de voinţă: decizia, alegerea şi 
obiectivele individuale şi co-
lective, acţiunea.

Competenţa 3-A. Capacitatea de a acţiona într-un 
context global
Această competenţă solicită capacitatea individului de 
a înţelege că actele şi deciziile sale se înscriu într-un 
context mai vast şi de a lua în considerare acest lucru. 
În alţi termeni, el trebuie să fie conştient de poziţia sa în 
raport cu normele societăţii, cu instituţiile economice şi 
sociale şi cu evenimentele trecutului.
Pentru a acţiona în acest mod, individul trebuie să fie 
capabil:

•   să-şi facă o idee despre sistemul în care evo-
luează, adică să-i înţeleagă structurile, cultu-
ra, practicile, aşteptările şi regulile formale şi 
informale, rolurile pe care le joacă, legile şi         
reglementările, precum şi convenţiile tacite, în 
special normele sociale, codurile morale, bu-
nele maniere, fiind conştient de constrângerile 
cărora trebuie să li se supună;

•    să identifice consecinţele directe şi indirecte ale 
actelor sale;

•   să aleagă între diferitele planuri de acţiune re-
flectând la consecinţele pe care ar putea să le 
aibă pentru normele şi obiectivele individuale 
şi colective.

Competenţa 3-B: Capacitatea de a elabora şi de a 
realiza proiecte de viaţă şi programe personale
Această competenţă presupune ca individul să se în-
toarcă spre viitor, să fie optimist şi conştient de poten-
ţialul său, dar să rămână realist (să fie cu picioarele pe 
pământ). De exemplu, individul trebuie să fie capabil:

•  să definească un proiect şi să-şi fixeze obiective;
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•   să identifice şi să evalueze resursele de care dispu-
ne şi pe cele pe care trebuie să şi le procure (timpul 
şi banii, de exemplu);

•   să revadă obiectivele în funcţie de priorităţi;
•   să repartizeze resursele necesare pentru îndeplini-

rea mai multor obiective;
•   să înveţe din lecţiile trecutului atunci când prevede 

rezultate;
•   să-şi urmeze proiectul şi să facă ajustările necesare 

pe măsură ce îl pune în practică.
Competenţa 3-C. Capacitatea de a-şi apăra şi de 
a-şi afirma drepturile, interesele, limitele şi nevoile
Această competenţă trimite la drepturile şi nevoile indi-
vidului, pe de o parte, ca persoană, iar, pe de altă parte, 
ca membru al colectivităţii (de exemplu, participarea 
activă la viaţa instituţiilor democratice şi la procesele 
politice locale sau naţionale). Ea presupune ca individul 
să fie capabil:

să înţeleagă propriile interese (cu ocazia unor •	
alegeri, de exemplu);
să identifice regulile şi principiile de drept pe care •	
le poate invoca pentru a-şi susţine cauza;
să elaboreze argumente în favoarea recunoaşterii •	
drepturilor şi nevoilor sale;
să propună aranjamente amiabile sau soluţii alter-•	
native.

În ultimii 5 ani competenţele transversale au fost integrate în sistemele edu-
caţionale, ceea ce a generat revizuirea şi reinterpretarea competenţelor-cheie. 

La începutul anilor 2000, tot mai multe ţări europene au depus eforturi pentru 
trecerea de la cunoştinţe la o abordare mai largă a competenţelor în programele 
naţionale. În 2006, Parlamentul şi Consiliul European au adoptat o recomandare 
privind competenţele-cheie pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii. În anexa la 
Cadrul european de referinţă pentru competenţele–cheie pentru învăţarea de-a 
lungul vieţii sunt definite competenţele de care fiecare cetăţean european are ne-
voie pentru împlinirea şi dezvoltarea personală, integrare pe piaţa muncii, pentru 
incluziune socială şi cetăţenie activă.

Cadrul european de referinţă pentru competenţele–cheie pentru învăţarea 
de-a lungul vieţii recomandă statelor membre să se asigure că educaţia şi for-
marea iniţială oferă tuturor tinerilor contexte adecvate şi relevante pentru dez-
voltarea competenţelor-cheie la un nivel acceptabil pentru viaţa adultă. Adulţii 
ar trebui să poată dezvolta şi actualiza competenţele cheie pe parcursul vieţii. În 
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2016 Consiliul Europei a iniţiat procesul de evaluare a implementării recomandă-
rilor şi a impactului acestora în ţările membre UE. În 2017 a fost aprobat Cadrul 
revizuit privind competenţele-cheie pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii. În 
varianta revizuită competenţele-cheie sunt interpretate după cum urmează.

Competenţa de alfabetizare	 . Alfabetizarea este abilitatea de a iden-
tifica, înţelege, exprima, crea şi interpreta concepte, sentimente, fapte şi opinii, 
atât în formă orală, cât şi scrisă, folosind materiale vizuale, audio şi digitale în 
discipline şi contexte. Aceasta presupune capacitatea persoanei de a comunica şi 
de a se conecta eficient cu ceilalţi, într-un mod adecvat şi creativ. Alfabetizarea 
constituie baza învăţării ulterioare şi interacţiunii lingvistice ulterioare. În funcţie 
de context, competenţa de alfabetizare poate fi dezvoltată în limba maternă, lim-
ba de şcolarizare şi / sau limba oficială dintr-o ţară sau regiune.

Competenţa lingvistică	 . Această competenţă defineşte abilitatea de a 
utiliza în mod corespunzător şi eficient diferite limbi pentru comunicare. În ge-
neral, ea împărtăşeşte principalele dimensiuni ale abilităţilor de alfabetizare: se 
bazează pe abilitatea de a înţelege, a exprima şi a interpreta concepte, gânduri, 
sentimente, fapte şi opinii atât în formă orală, cât şi în scris (ascultare, vorbire, 
citire şi scriere) a contextelor societale şi culturale în funcţie de dorinţele sau ne-
voile fiecăruia. După caz, aceasta poate include menţinerea şi dezvoltarea com-
petenţelor limbii materne.

Competenţe matematice şi competenţe în ştiinţă, tehnologie, in-	
ginerie (STEM). Competenţa matematică este capacitatea de a dezvolta şi de 
a aplica gândirea matematică pentru a rezolva o serie de probleme în situaţiile 
de rutină. Bazându-se pe o bună înţelegere a matematicii, accentul se pune pe 
proces şi activitate, precum şi pe cunoştinţe. Competenţa matematică implică, 
în nivelurile diferite, abilitatea şi dorinţa de a folosi modurile matematice de 
gândire (gândire logică şi spaţială) şi prezentare (formule, modele, construcţii, 
grafice, diagrame). Competenţa în ştiinţă se referă la abilitatea şi dorinţa de a 
folosi corpul cunoaşterii şi metodologiei pentru a explica lumea reală, pentru a 
identifica întrebările şi pentru a concluziona în baza dovezilor. Competenţele în 
tehnologie şi inginerie sunt aplicaţii ale acestor cunoştinţe şi metodologii ca răs-
puns la dorinţele sau nevoile umane percepute. Competenţa în ştiinţă, tehnologie 
şi inginerie implică o înţelegere a schimbărilor cauzate de activitatea umană şi 
responsabilitatea individuală ca cetăţean.

Competenţa digitală. 	 Competenţa digitală implică utilizarea sigură, 
responsabilă şi critică a tehnologiilor digitale pentru învăţare, la locul de muncă 
şi pentru participarea în societate. Aceasta include informarea şi cunoaşterea da-
telor, comunicarea şi colaborarea, crearea de conţinut digital (inclusiv programa-
rea), siguranţa (inclusiv bunăstarea digitală şi competenţele legate de securitatea 
informatică) şi rezolvarea problemelor.
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Competenţa personală, socială şi de studiere. 	 Competenţa personală, 
socială şi de studiere este abilitatea de a reflecta despre sine însuşi, de a gestiona 
în mod eficient timpul şi informaţia, de a lucra împreună cu ceilalţi într-un mod 
constructiv, de a rămâne rezistent şi de a-şi gestiona propria învăţare şi carieră. 
Aceasta include abilitatea de a face faţă incertitudinii şi complexităţii, de a învăţa 
să înveţi, de a susţine bunăstarea fizică şi emoţională, de a empatiza şi de a ges-
tiona conflictele.

Competenţa civică	 . Competenţa civică este abilitatea de a acţiona ca 
cetăţeni responsabili şi de a participa pe deplin la viaţa civică şi socială, pe baza 
înţelegerii conceptelor şi structurilor sociale, economice şi politice, precum şi a 
evoluţiilor şi durabilităţii globale.

Competenţa antreprenorială. 	 Competenţa antreprenorială se referă la 
capacitatea de a acţiona în funcţie de oportunităţi şi idei şi de a le transforma în 
valori pentru alţii. Se bazează pe creativitate, gândire critică şi rezolvarea proble-
melor, asumându-şi iniţiativa şi perseverenţa şi capacitatea de a colabora pentru a 
planifica şi gestiona proiecte de valoare culturală, socială sau comercială.

Conştientizarea culturală şi competenţa de exprimare. 	 Competenţa 
constă în conştiinţa şi exprimarea culturală şi presupune înţelegerea şi respecta-
rea modului în care ideile şi semnificaţiile sunt exprimate şi comunicate creativ 
în diferite culturi şi prin intermediul unei game de arte şi alte forme culturale. 
Aceasta implică angajarea în înţelegerea, dezvoltarea şi exprimarea propriilor 
idei şi a simţului locului sau rolului în societate într-o varietate de situaţii şi con-
texte. 

Secolul în care trăim oferă fiecăruia dintre noi oportunităţi de a face o carie-
ră de succes în orice domeniu de activitate profesională, prin orice tip de muncă 
calificată. Piaţa muncii dispune de o ofertă de locuri de muncă interesante care 
solicită noi competenţe. Rolul formatorilor constă în identificarea anticipată a 
competenţelor solicitate pe piaţa muncii şi în planificarea programelor de forma-
re relevante şi eficiente pentru adulţi.
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Sarcini de învăţare:
1.  Comparaţi competenţele-cheie şi competenţele transversale din perspectiva 

importanţei acestora în instruirea adulţilor, în baza a trei criterii identificate 
de către dvs. 

2.  Elaboraţi o reprezentare grafică pentru un poster de promovare a învăţării pe 
tot parcursul vieţii, care să reflecte Cadrul revizuit privind competenţele-cheie 
pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii.

3.  Exemplificaţi cum un formator în instruirea adulţilor poate valorifica aborda-
rea competenţelor transversale din perspectiva OCDE.

 Întrebări pentru reflecţie:
Care ar fi cele mai importante trei competenţe transversale în dezvoltarea căro-1. 
ra aţi investi, pentru a deveni un formator de succes?
Există opinia precum că omul trebuie să dispună de competenţe transversale la 2. 
sfârşitul studiilor formale, adică la absolvirea instituţiei de învăţământ profe-
sional (şcoală profesională, colegiu, universitate), iar instruirea adulţilor să fie 
orientată doar spre dezvoltarea competenţelor profesionale. Care este opinia 
dvs. cu referire la această afirmaţie? Cum argumentaţi?

1.3. Identificarea nevoilor de formare continuă a adulţilor
Cercetările în domeniul învăţării pe parcursul întregii vieţi au demonstrat că 

motivarea adulţilor pentru învăţare şi eficienţa activităţilor de formare continuă 
cresc în cazul în care programele de formare pentru adulţi sunt bazate pe nevoile 
de formare identificate. Deci, pentru ridicarea nivelului calităţii serviciilor de 
formare continuă şi a impactului programelor de formare continuă este necesar 
ca acestea să fie concepute în baza nevoilor de formare identificate. Nevoile de 
formare sunt determinate în termeni de trebuinţe, dorinţe/aspiraţii şi oportunităţi. 
Nevoia de formare nu este doar o simplă dorinţă, ea reprezintă distanţa dintre 
„ceea ce este, ceea ce cunosc, ceea ce pot face cu ceea ce cunosc...” şi „ceea ce ar 
trebui să fie, ceea ce e necesar să cunosc, să pot să aplic”. Identificarea nevoilor 
de instruire este un proces complex ce încearcă să concretizeze această distan-
ţă, să descopere aceste diferenţe şi să le integreze în programele de formare pe 
acelea pentru care formarea este soluţia.

Identificarea nevoilor de formare se realizează de către instituţiile de presta-
re a serviciilor de formare a adulţilor, de către ONG-uri, de către formatorii-liber 
întreprinzători, dar şi de managerii instituţiilor, organizaţiilor şi întreprinderilor. 
Identificarea nevoilor de formare continuă este necesară:
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• pentru a determina nevoile de perfecţionare profesională relevante pen-
tru fiecare angajat în parte;

•  pentru a determina mijloacele de îmbunătăţire a performanțelor indivi-
duale ale angajaților;

•  pentru a afla dacă mai există şi alte soluţii în afară de formare;
•  pentru a face diferenţierile între nevoile de formare și problemele de or-

ganizare;
•  pentru a face legatura firească dintre performanţele angajaţilor şi obiec-

tivele urmărite de instituţie, întreprindere.
A desfășura un proces de identificare a nevoilor de formare înseamnă a aduna 

informaţii care să sprijine decizia alegerii programelor de formare ce rezolvă pro-
blema existentă sau decizia asupra conceperii unor programe de formare dedicate. 

Din punct de vedere managerial, la nivelul instituţiei este important ca ana-
liza nevoilor de formare a angajaţilor să se realizeze sistematic. După procesul de 
colectare a datelor managerii vor identifica priorităţile şi vor stabili strategiile de 
soluţionare a problemelor identificate, vor planifica acţiuni concrete de îmbună-
tăţire a situaţiei/ de satisfacere a nevoilor de formare ale angajaţilor. 

Formarea continuă a angajaţilor constituie o strategie indispensabilă pro-
cesului de asigurare a calităţii în orice domeniu, inclusiv în învăţământ. Întrucât 
educaţia se caracterizează prin dinamism şi schimbare continuă, formarea con-
tinuă a cadrelor didactice devine condiţia şi consecinţa implementării politicilor 
educaţionale la nivel de sistem, dar şi la nivel de instituţie de învăţământ. Codul 
educaţiei obligă cadrele didactice să asigure propria dezvoltare profesională pe 
parcursul întregii activităţi profesionale, garantând totodată  prin prevederile ar-
ticolului 134 lit.b) dreptul la stagii de formare profesională în domeniul activităţii 
didactice, cel puţin o dată la 3 ani. Astfel, responsabilitatea pentru dezvoltarea 
continuă a competenţelor profesionale ale cadrelor didactice astăzi este par-
tajată între stat şi profesor, iar echipa managerială a instituţiei de învăţământ, 
prin misiunea şi funcţiile sale, devine responsabilă de asigurarea calităţii pro-
cesului de dezvoltare profesională a cadrelor didactice. 

Standardele de competenţă profesională a cadrelor didactice din învăţă-
mântul general1 prezintă un sistem de referinţă pentru autoevaluarea nivelului de 
performanţă al cadrelor didactice. Standardele constituie repere de bază în orga-
nizarea eficientă a procesului de evaluare internă şi externă a cadrelor didactice, 
de dezvoltare profesională şi avansare în carieră. Totodată, Standardele descriu 
ce presupune calitatea activităţii cadrului didactic, care urmează să fie asigurată 
de către fiecare cadru didactic în procesul educaţional.

1 Standarde de competență profesională a cadrelor didactice din învățământul general, apro-
bate la ședința Consiliului Național pentru Curriculum, proces-verbal nr.10 din 22 iunie 2016, 
prin Ordinul ministrului Educației nr.623 din 28 iunie 2016.
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Pornind de la principiile învăţării pe tot parcursul vieţii şi educaţiei centra-
te pe cel ce învaţă, evidenţiate în toate documentele de politică educaţională, dar 
şi în Codul educaţiei, constatăm că pentru asigurarea calităţii dezvoltării compe-
tenţelor profesionale ale cadrelor didactice din instituţie se impune centrarea pe 
interconexiunea nevoilor instituţionale şi a nevoilor individuale de formare 
continuă ale cadrelor didactice. 

Managerii instituţiilor de învăţământ urmează să circumscrie activităţile de 
formare nevoilor individuale de dezvoltare profesională ale cadrelor didactice, 
iar fiecare instituţie de învăţământ este în situaţia de a identifica modalităţi, forme, 
mecanisme şi proceduri manageriale pentru asigurarea calităţii şi eficientizarea 
procesului de dezvoltare a competenţelor profesionale ale cadrelor didactice.

Procesul de identificare a nevoilor de formare poate fi realizat cu ajutorul 
diferitor metode şi instrumente. În general, acest proces este conceput şi condus 
la fel ca şi o cercetare. 

ce întreprinde un formator pentru a identifica nevoile de formare ale po-
tenţialilor beneficiari?

Studiază domeniul de activitate al potenţialului beneficiar.1. 
Studiază cerinţele faţă de beneficiar din partea angajatorului, din partea 2. 
comunităţii/societăţii.
Studiază tendinţele de dezvoltare şi problematica domeniului în care ac-3. 
tivează potenţialul beneficiar.
Selectează modalităţile adecvate şi oportune de identificare a nevoilor de 4. 
formare (forme şi instrumente).
Elaborează instrumentele de evaluare (chestionar; ghidul interviului de 5. 
focus-grup; ghidul interviului în profunzime cu persoane relevante; fişa 
de observare a activităţii etc.).

La elaborarea instrumentelor de evaluare a nevoilor de formare formatorul 
va lua în calcul următoarele:

• Stabilirea/ concretizarea informaţiei necesare;
•  Conceperea şi formularea întrebărilor;
•  Evaluarea şi validarea întrebărilor formulate;
•  Ordonarea întrebărilor în instrumentul selectat;
•  Agustarea formei şi a mărimii instrumentului, precum şi a timpului nece-

sar pentru completarea acestuia;
•  Testarea instrumentului şi revizuirea aceastuia în baza constatărilor în 

urma testării;
•  Eşantionarea (cine va participa la procesul de identificare a nevoilor: 

doar potenţialii beneficiari ori şi beneficiarii potenţialilor beneficiari?; 
câte persoane vor participa etc.).
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Aplicarea instrumentului/ chestionarului. Colectarea informaţiei.6. 
Analiza informaţiei colectate, formularea constatărilor, a tendinţelor, a 7. 
concluziilor şi deciziilor cu privire la programul de formare necesar.

Instrumentele elaborate pentru identificarea nevoilor de formare vor fi axate 
pe identificarea cunoştinţelor, abilităţilor sau domeniilor de competenţă unde for-
marea poate să-i sprijine pe potenţialii formabili pentru a deveni mai performanţi 
în postul pe care îl deţin. Întrebările, ce sunt parte componentă a metodelor şi 
instrumentelor aplicate, identifică punctele tari actuale ale potenţialilor benefici-
ari şi domeniile unde este necesar sau de dorit să se producă schimbări, stabilind 
priorităţile pentru planificarea programelor de formare şi a planurilor individuale 
de dezvoltare a angajaţilor. 

ce va conţine instrumentul de identificare a nevoilor de formare?
Date generale:

Motivare (de ce/pentru ce doreşte /consideră că trebuie să participe la 	
stagii de formare?).
Experienţa: practici bune/reuşite + ceea ce consideră că reuşeşte mai pu-	
ţin/ ori ce consideră şefii că îi reuşeşte mai puţin.
Domenii de interes.	
Probleme cu care se confruntă (la locul de muncă în realizarea atribu-	
ţiilor de serviciu ori în comunicarea cu colegii şi administraţia/ în viaţa 
personală, adică în afara serviciului) Care dintre problemele cu care se 
confruntă pot fi soluţionate prin anumite stagii de formare?
Modalitatea de organizare a stagiilor (auditoriu-e-learning; studio 	
individual+consultaţii de grup şi probe de evaluare; studio de grup + fol-
low-up; sâmbăta-duminica/pe parcursul săptămânii; la locul de muncă / 
în instituţia ce prestează serviciile de formare/ în cadrul unor tabere de 
vară în timpul vacanţelor etc.).
Finalităţile aşteptate de la un stagiu de formare (să cunoască, să poa-	
tă…).

Indiferent de metodele şi instrumentele alese pentru identificarea nevoilor 
de formare, scopul este de a obţine probe clare, constatări justificabile şi con-
cluzii valide.
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Sarcini de învăţare:
1.  Descrieți procesul de identificare a nevoilor de formare contină ale angajaților 

din organizația în care activați. Evidențiați practicile bune  și elementele pro-
cesului ce trebuie îmbunătățite.

2. Elaborați un chestionar pentru identificarea nevoilor de formare ale adulților 
– potențiali beneficiari.

 Întrebări pentru reflecţie:
1. Analizați emoțiile trăite de dvs. în timpul și după participarea la programe de 

formare continuă care au răspuns concret nevoilor dvs. 
2. Care sunt nevoile dumneavoastră de formare continuă și de dezvoltare gene-

rală la etapa actuală?

 
2. Programele de formare

2.1. Programe de formare a adulţilor (cadrul normativ)
Formarea adulţilor în Republica Moldova se desfăşoară în conformitate 

cu Regulamentul cu privire la formarea continuă a adulţilor (în continuare – 
RFCA), aprobat prin Hotărârea Guvernului nr.193 din 24.03.2017. Prevederile 
respectivului regulament se referă la dezvoltarea mecanismelor de finanţare şi la 
facilitarea dezvoltării programelor de formare continuă a adulţilor, cu prioritate 
pentru dezvoltarea competenţelor-cheie şi a competenţelor transversale, precum 
şi a competenţelor profesionale comune mai multor profesii. Conform Codului 
educaţiei al Republicii Moldova, formarea continuă a adulţilor poate fi realizată 
de către furnizorii de formare continuă a adulţilor, care oferă servicii de educaţie 
generală şi formare profesională continuă.

Programele de formare continuă a adulţilor sunt în esenţă programe educa-
ţionale care reprezintă un document de planificare, conţin un ansamblu de ac-
ţiuni proiectate special pentru a suscita instruirea. În contextul învăţării pe tot 
parcursul vieţii, programele de formare continuă a adulţilor constituie totalitatea 
proceselor planificate şi desfăşurate în vederea sprijinirii adulţilor în dezvoltarea 
capacităţilor, îmbogăţirea cunoştinţelor, perfecţionarea calificării profesionale şi 
tehnice, punerea în aplicare a competenţelor pentru utilitate personală şi socia-
lă. Paragraful 10 al RFCA defineşte programele de formare continuă axate pe 
standarde educaţionale ca fiind „planuri de formare amănunţite, structurate pe 
baza unui set de secvenţe logice de învăţare sau strategii flexibile de formare, 
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care conduc la dobândirea competenţelor menţionate în standardul educaţional”. 
Sistemul de formare continuă a adulţilor are două componente distincte:

educaţia generală a adulţilor, care are la bază totalitatea programelor de 	
educaţie generală, instituţiile şi organizaţiile care asigură elaborarea şi 
realizarea acestor programe;
formarea profesională continuă a adulţilor, care întruneşte totalitatea re-	
glementărilor, mecanismelor, proceselor, programelor şi furnizorilor de 
formare a adulţilor ce asigură şi realizează formarea şi/sau dezvoltarea 
competenţelor profesionale ale adulţilor, care au o calificare iniţială prin 
specializare, recalificare, policalificare, calificare suplimentară sau alt 
criteriu similar. 

Programele de formare profesională continuă pe domenii de activitate se 
elaborează de către furnizorii de formare a adulţilor şi se coordonează cu minis-
terele de resort şi cu Ministerul Educaţiei, Culturii şi Cercetării, în conformitate 
cu normele metodologice aprobate prin ordin al ministrului Educaţiei.  Procesele 
curriculare în formarea profesională continuă a adulţilor se bazează pe principiul 
formării competenţelor profesionale elaborate în baza standardelor ocupaţiona-
le şi a Cadrului Naţional al Calificărilor. Programele de formare profesională 
continuă pot fi structurate pe module sau discipline sau adaptate la necesităţile 
individuale, astfel încât să asigure accesul egal şi nediscriminatoriu la formarea 
profesională conform standardelor de asigurare a calităţii. Furnizorii de servicii 
de formare continuă a adulţilor elaborează programele de formare în concordanţă 
cu politicile de dezvoltare a resurselor umane promovate de Guvernul ţării. 

Structura programelor de formare continuă a adulţilor este reglementată de 
Metodologia de elaborare a programelor şi curriculumuului din cadrul învăţării 
pe tot parcursul vieţii, aprobat prin Ordinul MECC nr.70 din 25.01.2019.

În funcţie de complexitate, formarea continuă se poate realiza prin:
cursuri tematice şi programe de perfecţionare/specializare – până la 90 1) 
de ore;
cursuri şi programe de perfecţionare/specializare de scurtă durată – de la 2) 
90 de ore până la 300 de ore;
cursuri şi programe de perfecţionare/specializare multidisciplinare – de 3) 
la 300 de ore până la 600 de ore;
cursuri şi programe de calificare suplimentară pentru nivelurile 3, 4, 5 4) 
ISCED, corespunzătoare aceluiaşi domeniu general de studii sau forma-
re profesională – de la 540 de ore până la 900 de ore;
cursuri şi programe de calificare suplimentară pentru nivelul 6 ISCED, 5) 
corespunzătoare aceluiaşi domeniu general de studii sau formare profe-
sională – de la 900 de ore până la 1800 de ore;
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cursuri şi programe de recalificare profesională pentru nivelurile 3, 4, 5 6) 
ISCED, corespunzătoare unui alt domeniu general de studii sau formare 
profesională – de la 900 de ore până la 1800 de ore;
cursuri şi programe de recalificare profesională pentru nivelul 6 ISCED, 7) 
corespunzătoare unui alt domeniu general de studii sau formare profesio-
nală – de la 1800 de ore până la 2700 de ore.

Piaţa serviciilor educaţionale propune adulţilor o diversitate de programe de 
formare promovate de ONG-uri şi comunităţi locale, axate pe diferite probleme: 
depășirea analfabetismului (adresate deţinutilor și foştilor deţinuţi, rromilor etc.), 
diminuarea agresivităţii/violenţei domestice, menţinerea sănătăţii, organizarea 
timpului liber, pregătire antreprenorială etc. 

Programele de formare pentru adulți prezintă o mare diversitate şi din per-
spectiva formei de organizare a acestora: 

cursuri predate full-time, bazate pe conferinţe; sunt folosite de instituțiile - 
de educație superioară;
cursuri predate part-time;- 
programe deschise, flexibile, de invăţare la distanţă; prezintă situaţiile - 
de invăţare individuală, prin mijloace concepute pentru studiu individu-
al, după un program ales personal; instituţia furnizează suport tutorial, 
consiliere;
învăţarea bazată pe resurse, unde instituţia oferă instrucţie, consiliere, - 
acces la materiale şi echipamente;
învăţarea “on-line” include învăţarea bazată pe computer, care poate fi - 
adaptată pentru lucru individual sau în grup virtual;
învăţarea colaborativă este utilizată în grupuri de lucru;- 
studiul independent permite adaptarea curriculumului la nevoile indivi-- 
duale.

Sarcini de învăţare:
1. Analizați componentele constitutive ale sistemului de formare continuă a 

adulților.
2. Structurați, în baza informației din compartimentul 2.1., descrierea unui pro-

gram de formare la care ați participat în ultimii doi ani.

 Întrebări pentru reflecţie:
Care sunt, din punctul dumneavoastră de vedere, avantajele și dezavantajele 
programelor de formare continuă orientate spre dezvoltarea generală a adulților 
și a programelor de formare profesională continuă? Argumentați și exemplificați 
opinia.
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2.2. Elaborarea programelor de formare continuă
Programele de formare pentru adulţi sunt elaborate de către instituţiile abi-

litate şi acreditate în prestarea serviciilor de formare continuă, de către ONG-uri, 
de către structurile instituţionale responsabile de dezvoltarea resurselor umane în 
instituţii şi întreprinderi, de către formatorii - liberi întreprinzători etc. Indiferent 
de organizaţia sau persoana care elaborează programul de formare continuă, se 
vor respecta aceleași logică a elaborării și structură. Gradul de detaliere a diferi-
tor elemente componente ale structurii programului poate varia de la program la 
program, funcție de scopul acestuia.

Elaborarea programelor de formare continuă în sistemul educaţional este re-
glementată de Metodologia de elaborare a programelor de formare profesională 
continuă a cadrelor didactice aprobată prin Ordinul MECC nr.92 din 30.01.19. 
Potrivit Metodologiei, programele de formare profesională continuă a cadrelor 
didactice se intemeiază pe modelul abordării prin competențe şi pe conceptul de 
dezvoltare cumulativă a nivelului de competenţă a personalului didactic. Meto-
dologia specifică tipurile de programe de formare, clasificându-le în următoarele 
categorii:

Programe tematice sau modulare (30, 60 sau 90 de ore);	
Programe de formare profesională continuă de durată medie (300 sau 	
360 de ore). Respectivele programe vor conţine 3 module: Modulul Te-
matic, Modulul Psihopedagogic și Branding profesional;
Programe de formare profesională continuă, multimodulare, o dată la 3 	
ani, conform art.133 alin.2 lit.a) şi art.134 alin.4 lit.b) din Codul educa-
ţiei;
Programe de calificare suplimentară (1800 de ore);	
Programe de recalificare profesională (3600 de ore);	
Programe special realizate de către structuri şi instituţii care implemen-	
tează programe internaţionale la care Republica Moldova este parte sau 
programe cu finanţare din proiecte internaţionale al căror beneficiar este 
MECC: modul de durată scurtă – 30 de ore; modul de durată medie – 60 
sau 90 de ore, modul de lungă durată – 150 de ore.

Documentul specifică în detalii elementele constitutive ale unui program de 
formare continuă (a se vedea Secţiunile I-III din Capitolul II al Metodologiei), iar 
în Anexa 1 la document se oferă un model de structură a programului de formare. 
Astfel, structura unui program de formare profesională continuă pentru cadrele 
didactice va conţine următoarele elemente:

Nota explicativă, care include:	
Concepţia formării şi destinaţia programului- 
Scopul programului de formare continuă- 
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Finalităţile programului- 
Condiţiile de realizare a programului (mijloace, metode, resurse, forme; - 
forme şi modalităţi de evaluare iniţială, formativă şi sumativă)
Echipa de formare- 
Grupul-ţintă- 
Planul de învăţământ	
Calendarul activităţilor	
Bibliografie.	

Curriculumul pentru fiecare disciplină inclusă în programul de formare va 
avea următoarea structură:

Preliminarii (se argumentează necesitatea modulului la dezvoltarea com-I. 
petenţelor profesionale ale cadrelor didactice)

Structura curriculumului:II. 
Tipul- 
Categorii de beneficiari- 
Durata modulului- 
Numărul de credite profesionale- 
Forma de evaluare- 

Repartizarea conţinuturilor pe oreIII. 
Repartizarea pe unităţi de conţinutIV. 
FinalităţiV. 
Strategii de predare - învăţareVI. 
Lucrul individualVII. 

Bibliografie selectivă.VIII. 
Procesul de elaborare a programelor de formare include câteva etape dis-

tincte:
Etapa 1: Stabilirea scopului şi finalităţilor programului de formare
Etapa 2: Deducerea/ concretizarea obiectivelor de referinţă/ a competenţelor 

specifice
Etapa 3: Selectarea conţinuturilor programului 
Etapa 4: Elaborarea designului programului de formare
Etapa 5: Elaborarea materialelor de lucru pentru formabili
Etapa 6: Elaborarea instrumentelor de evaluare iniţială şi finală
Etapa 7: Armonizarea elementelor programului.
Considerăm important să concretizăm ce presupune etapa a 7-a. Armoni-

zarea elementelor programului constă în analiza detaliată a tuturor elementelor 
elaborate pe parcursul celor 6 etape, în analiza corelării şi conexiunilor dintre 
aceste elemente, în consolidarea interdependenţei elementelor şi obţinerea efec-
tului sinergic. 
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Tabelul 3 
Informaţii necesare formatorului pentru elaborarea unui                              

program de formare

informaţii necesare utilitatea informaţiilor

Care este contextul instruirii? De ce se •	
organizează instruirea adulţilor? 
Ce schimbări în practicile profesionale, •	
comportamentele personale se aşteaptă 
după această instruire?
Cu ce probleme se confruntă adulţii? •	
Ce probleme urmează/doresc să 
depăşească?
Adulţii conştientizează existenţa prob-•	
lemelor respective?
Cum văd ei problema şi cauzele aces-•	
teia?
Pot fi aceste probleme soluţionate prin •	
formare continuă?

Răspunsurile la aceste întrebări vor 
oferi formatorului/instituţiei abilitate în 
formarea continuă informaţii necesare 
pentru formularea finalităţilor relevante 
şi a obiectivelor corecte, dar şi pentru 
motivarea implicării active a adulţilor 
în instruire.

Care aspecte ale domeniului de instruire •	
sunt importante, utile, interesante pentru 
adulţi?
Care este atitudinea adulţilor faţă de •	
domeniul de instruire/faţă de aspec-
tele respectivului domeniu? (acceptă/nu 
acceptă;consideră necesare/nenecesare; 
consideră ori nu consideră drept soluţie 
a problemelor cu care se confruntă etc.)
Ce cunoştinţe din domeniul de instruire •	
posedă adulţii?
Ce abilităţi în domeniul instruirii posedă •	
adulţii?

Răspunsurile la aceste întrebări vor 
oferi formatorului informaţii despre 
conţinuturile instruirii (teme, subiecte 
etc.) şi despre aspectele pe care se va 
focusa programul de formare (va opta 
pentru convingerea adulţilor bazată pe 
argumente; va opta pentru informarea 
adulţilor; va opta pentru exersarea şi 
dezvoltarea abilităţilor etc.).

Ce experienţă au adulţii în domeniul de •	
instruire?
Ce reuşite/ realizări au adulţii în respec-•	
tivul domeniu?
Pot adulţii să împărtăşească experienţa •	
lor în cadrul unei activităţi de instruire?
Doresc adulţii să împărtăşească practici •	
bune cu ceilalţi în cadrul unei activităţi 
de instruire?

Răspunsurile la aceste întrebări vor ofe-
ri formatorului informaţii despre per-
soanele resursă, experienţa cărora poate 
fi valorificată în activitatea de formare.
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Cum învaţă mai bine adulţii, din punctul •	
lor de vedere (din prelegeri, informaţie 
furnizată pe suport de hârtie/în format 
electronic, din activităţi interactive, din 
discuţii, din ateliere de lucru etc.)?
Cum preferă să înveţe adulţii (individual, •	
în perechi, în grupuri mici, în grup mare/
frontal etc.)?

Răspunsurile la aceste întrebări vor 
oferi formatorului informaţii despre 
modalitatea de organizare a activităţilor 
de formare; formatorul va putea selecta 
cele mai adecvate forme de organizare 
a procesului de formare a adulţilor şi va 
identifica cele mai eficiente metode.

Unde e mai comod pentru adulţi să se or-•	
ganizeze instruirea?
În ce perioadă a anului/ în ce zile ale •	
săptămânii / în care ore ale zilei dispun 
adulţii de timp pentru instruire?
Cât timp sunt dispuşi adulţii să aloce •	
instruirii în domeniul respectiv/ pentru a 
identifica soluţiile potrivite pentru pro-
blema cu care se confruntă?

Răspunsurile la aceste întrebări vor 
oferi formatorului informaţii necesare 
pentru a lua decizii cu privire la selec-
tarea locului potrivit pentru organizarea 
activităţilor de instruire, a perioadei fa-
vorabile pentru instruire şi a timpului 
alocat instruirii.

Cât de omogen/eterogen este grupul? (ca •	
atitudini, cunoştinţe, abilităţi, pregătire, 
vârstă, experienţă etc.)?
Cât de bine posedă participanţii limba •	
în care se intenţionează să se organizeze 
instruirea?
În grupul de formabili sunt persoane cu •	
nevoi speciale? 

Răspunsurile la aceste întrebări vor ofe-
ri formatorului informaţii pentru ana-
liza potenţialelor bariere în procesul de 
instruire şi a modalităţilor posibile de 
evitare a blocajelor.

Sarcini de învăţare:
1.  Determinați tipul programelor de formare la care ați participat în ultimii trei 

ani. Argumentați.
2. Detaliați acțiunile formatorului la fiecare dintre cele 7 etape de elaborare a 

programelor de formare.
3. Elaborați un program de formare profesională continuă cu durata de 30 de 

ore.

 Întrebări pentru reflecţie:
La care tipuri de programe de formare profesională continuă vă place să participați? 
De ce?

 Repere pentru managementul programelor de formare continuă în        
instituţiile de învăţământ
Formarea continuă devine o necesitate permanentă a cadrelor didactice in-

diferent de domeniul profesional şi de nivelul pregătirii fiecăruia, deoarece ea 
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reprezintă calea de la profesorul care improvizează şi încearcă diverse modele 
ale demersului didactic către profesorul care ştie şi poate să-şi argumenteze 
deciziile profesionale pentru a obţine rezultate performante în domeniul educa-
ţional.

În prezent, nu se mai poate discuta despre calitate, competitivitate, perfor-
manţă economică sau integrare socioprofesională fără conştientizarea practică, 
nu teoretică, a conceptului de educaţie care este un continuum existenţial. Acesta 
este şi punctul de plecare al Memorandumuluil privind învăţarea permanentă, 
document elaborat de Comisia Europeană, în octombrie 2000, după Consiliul de 
la Lisabona. 

Literatura pedagogică şi cea psihopedagogică au acordat, în ultimele dece-
nii, un interes deosebit teoretizării conceptelor care stau la baza formării continue 
a cadrelor didactice. S-au făcut studii, experimente, analize, toate vizând subli-
nierea importanţei şi eficienţei profesionalizării didactice, precum şi scoaterea în 
evidenţă a indicatorilor de performanţă atinşi prin educaţia permanentă/formarea 
continuă/autoformarea. Pe plan internaţional, de problematica formării continuă 
s-au preocupat: E.Faure, H.Siebert, R.Muchielli (educaţia continuă ca prelungire 
a educaţiei iniţiale), J.Kidd (învăţarea pe parcursul întregii vieţi), P.Maxted (fac-
tori şi bariere în educaţia continuă), M.Knowles, H.Siebert (învăţarea continuă 
autoreglată). În România, cele mai importante abordări privind formarea continuă 
a cadrelor didactice sunt consemnate de S.Cristea (dimensiunea paradigmatică a 
formării continue), I.Al. Dumitru (specificul învăţării la vârstă adultă), D.Terzi 
(demersul comparativ al pedagogiei şi andragogiei), R.Iucu (formarea cadrelor 
didactice), S.Sava (educaţia adulţilor – identitate, problematică), A.Niculau (edu-
caţia adulţilor: experienţe româneşti), M.Craşovan (proiectarea activităţilor de 
formare continuă), E.Păun (profesionalizarea carierei didactice). 

Problematica privind formarea continuă şi-a găsit reflectare în lucrările cer-
cetătorilor din Republica Moldova: V.Gh. Cojocaru (formarea continuă a cadrelor 
didactice cu funcţii de conducere), Vl.Guţu (proiectarea standardelor de formare 
continuă a cadrelor didactice), A.Gremalschi, A.Cara (proiectarea standardelor 
de formare coninuă), V.Olaru (formarea continuă a cadrelor didactice din per-
spectiva nevoilor personale), D.Patraşcu (dimensiunea managerială a formării 
continue a cadrelor didactice). V.Andriţchi (formarea continuă a cadrelor didacti-
ce în contextul politicilor de resurse umane), T.Callo (conceptualizarea formării 
continue a cadrelor didactice).

Formarea continuă a cadrelor didactice reprezintă o activitate cu conţinut 
pedagogic şi social proiectată, realizată şi dezvoltată în cadrul sistemului de în-
văţământ, cu funcţie managerială de reglare-autoreglare continuă a procesului de 
învăţământ, la toate nivelurile sale de referinţă: 
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La nivel •	 funcţional, vizează stimularea capacităţilor pedagogice şi so-
ciale de convertire practică a finalităţilor de sistem (ideal, scopuri ale 
educaţiei) în obiective angajate în cadrul procesului de învăţământ, în 
mediul şcolar şi extraşcolar. 
La nivel •	 structural, stimularea capacităţilor pedagogice şi sociale de va-
lorificare deplină a tuturor resurselor pedagogice (informaţionale, uma-
ne, didactico - materiale, financiare) existente la nivel de sistem şi de 
proces. 
La nivel •	 operaţional, vizează stimularea capacităţilor pedagogice şi so-
ciale de proiectare, realizare, dezvoltare şi finalizare a activităţilor speci-
fice procesului de învăţământ (lecţii, cursuri, seminarii, lucrări practice, 
ore de dirigenţie, activităţi extraşcolare/extracurriculare cu elevii, cadrele 
didactice, părinţii, alţi reprezentanţi ai comunităţii educative; activităţi: 
manageriale, metodice, de asistenţă psihopedagogică şi socială, de ori-
entare şcolară şi profesională, de consiliere, de mentorat etc.), în condiţii 
optime, corespunzător contextului intern şi extern existent, pe termen 
scurt, mediu şi lung.

Analiza literaturii de specialitate, în contextul cercetării de faţă, evidenţiază 
interrelaţionarea dintre:

standarde – ca şi sistem de referinţă 
în baza cărora pot fi elaborate diverse in-
strumente de autoevaluare şi evaluare; 

evaluare – ca proces de identificare 
a problemelor, de diagnosticare a nevoi-
lor de formare a cadrelor didactice;

dezvoltarea personală şi profesio-
nală – ca proces complex ce include 
multiple şi diverse activităţi, menite să 
răspundă nevoilor de dezvoltare profe-
sională a fiecărui cadru didactic.

Astfel, pentru activitatea manage-
rială a directorului adjunct, responsabil 
de dezvoltarea profesională a cadrelor didactice, în asigurarea calităţii procesului 
de dezvoltare profesională a fiecărui cadru didactic este important să se valorifice 
pe deplin aceste conexiuni, interrelaţionare şi interdependenţă.

În acest context, în baza teoriilor, legităţilor şi principiilor formării continue 
a cadrelor didactice, prezentate în literatura de specialitate, am dedus Modelul 
ciclului evaluării şi dezvoltării profesionale individualizate a cadrelor didactice 
la nivelul instituţiei de învăţământ.
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româneşti), M.Craşovan (proiectarea activităţilor de formare continuă), E.Păun (profesionalizarea 

carierei didactice).  

Problematica privind formarea continuă şi-a găsit reflectare în lucrările cercetătorilor din 

Republica Moldova: V.Gh. Cojocaru (formarea continuă a cadrelor didactice cu funcţii de 

conducere), Vl.Guţu (proiectarea standardelor de formare continuă a cadrelor didactice), 

A.Gremalschi, A.Cara (proiectarea standardelor de formare coninuă), V.Olaru (formarea continue a 

cadrelor didactice din perspectiva nevoilor personale), D.Patraşcu (dimensiunea managerială a 

formării continuă a cadrelor didactice). V.Andriţchi (formarea continuă a cadrelor didactice în 

contextul politicilor de resurse umane), T.Callo (conceptualizarea formării continue a cadrelor 

didactice). 

Formarea continuă a cadrelor didactice reprezintă o activitate cu conţinut pedagogic şi social 

proiectată, realizată şi dezvoltată în cadrul sistemului de învăţământ, cu funcţie managerială de 

reglare-autoreglare continuă a procesului de învăţământ, la toate nivelurile sale de referinţă:  

 La nivel funcţional, vizează stimularea capacităţilor pedagogice şi sociale de convertire 

practică a finalităţilor de sistem (ideal, scopuri ale educaţiei) în obiective angajate în cadrul 

procesului de învăţământ, în mediul şcolar şi extraşcolar.  

 La nivel structural, stimularea capacităţilor pedagogice şi sociale de valorificare deplină a 

tuturor resurselor pedagogice (informaţionale, umane, didactico - materiale, financiare) 

existente la nivel de sistem şi de proces.  

 La nivel operaţional, vizează stimularea capacităţilor pedagogice şi sociale de proiectare, 

realizare, dezvoltare şi finalizare a activităţilor specifice procesului de învăţământ (lecţii, 

cursuri, seminarii, lucrări practice, ore de dirigenţie, activităţi extraşcolare/extracurriculare 

cu elevii, cadrele didactice, părinţii, alţi reprezentanţi ai comunităţii educative; activităţi: 

manageriale, metodice, de asistenţă psihopedagogică şi socială, de orientare şcolară şi 

profesională, de consiliere, de mentorat etc.), în condiţii optime, corespunzător contextului 

intern şi extern existent, pe termen scurt, mediu şi lung 

Analiza literaturii de specialitate, în contextul cercetării de faţă, 

evidenţiază interrelaţionarea dintre: 

Standarde – ca şi sistem de referinţă în baza cărora  

pot fi elaborate diverse instrumente de autoevaluare şi 

evaluare;  
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Fig.1. Modelul ciclului evaluării şi dezvoltării profesionale individualizate a 
cadrelor didactice la nivelul instituţiei de învăţământ.

Implementarea schimbărilor calitative actuale şi de perspectivă în învăţă-
mânt solicită introducerea elementelor inovative la nivel conceptual şi procesual 
împreună cu elemente metodologice, acţional-pragmatice şi manageriale adecva-
te, necesare şi suficiente.

Managerii instituţiilor de învăţământ vor analiza nivelul de pregătire a ca-
drelor didactice şi nevoile de formare ale acestora, vor corela situaţia constatată 
cu viziunea de dezvoltare a instituţiei şi vor opta pentru programe de formare 
continuă a cadrelor didactice, conţinutul şi forma de organizare ale cărora vor 
permite obţinerea finalităţilor planificate.

Sarcini de învăţare:
1.  Descrieți specificul elaborării programelor de formare la nivel instituțional.
2. Elaborați un set de criterii și un algoritm  de selectare a programelor de forma-

re continuă relevante pentru angajații unei instituții/întreprinderi.
3. Elaborați un Plan individual de dezvoltare profesională

 Întrebări pentru reflecţie:
Cât de posibilă este, din punctul dvs. de vedere, armonizarea nevoilor indivi-
duale de formare ale angajaților și a nevoilor instituționale  de dezvoltare pro-
fesională? 
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evaluare – ca proces de identificare a problemelor, de diagnosticare a nevoilor de formare a cadrelor 

didactice; 

dezvoltarea personală şi profesională – ca proces complex ce include multiple şi diverse activităţi, 

menite să răspundă nevoilor de dezvoltare profesională a fiecărui cadru didactic. 

Astfel, pentru activitatea managerială a directorului adjunct, responsabil  de dezvoltarea  

profesională a cadrelor didactice, în asigurarea calităţii procesului de dezvoltare profesională a 

fiecărui cadru didactic este important să valorifice pe deplin aceste conexiuni, interrelaţionare şi 

interdependenţă. 

În acestbcontext, în baza teoriilor, legităţilor şi principiilor formării continue a cadrelor 

didactice, prezentate în literatura de specialitate, am dedus Modelul ciclului evaluării şi dezvoltării 

profesionale individualizate a cadrelor didactice la nivelul instituţiei de învăţământ. 
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didactice la nivelul instituţiei de învăţământ 

Implementarea schimbărilor calitative actuale şi de perspectivă în învăţământ solicită 

introducerea elementelor inovative la nivel conceptual şi procesual împreună cu elemente 

metodologice, acţional-pragmatice şi manageriale adecvate, necesare şi suficiente. 
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Procesul de instruire a adulţilor are obiectivul final de a dezvolta competen-
ţele profesionale şi competenţele transversale, de a creşte eficienţa şi eficacitatea 
participanţilor la instruire, a organizaţiilor în care aceştia activează şi a comuni-
tăţilor în care ei trăiesc. Evaluarea are menirea să măsoare şi să aprecieze cum 
s-au atins aceste obiective, dar şi să identifice modalităţi de ridicare a nivelului 
calităţii procesului de instruire în baza unor programe de formare concrete. Prin-
tre scopurile evaluării se numără şi:

îmbunătăţirea programului de formare şi a procesului de livrare a aces-- 
tuia – din punctul de vedere al organizaţiei furnizoare de servicii de for-
mare;
justificarea investiţiei făcute – din punctul de vedere al beneficiarilor - 
(participanţi şi organizaţii).

Evaluarea programelor, la modul general, a debutat ca un domeniu practic şi 
a devenit o disciplină recunoscută a cercetării ştiinţifice începând cu anul 1960. 
La mijlocul secolului XX s-a înregistrat o creştere vertiginoasă a interesului pen-
tru evaluarea programelor, s-au diversificat metodologiile, metodele, abordările, 
instrumentele de evaluare a programelor. Opinia publică (inclusiv beneficiarii) 
a devenit din ce în ce mai precaută, cerând dovezi pentru succesul programelor 
susţinute din bani publici. Astfel, evaluarea programelor devine o etapă specifică, 
extrem de utilă în planificarea şi managementul programelor, o tehnică de cerce-
tare şi un instrument pentru realizarea politicilor educaţionale, fiind utilizată cu 
succes de către managerii instituţiilor furnizoare de programe de formare pentru 
cadrele didactice.

De-a lungul evoluţiei sale, evaluarea programelor a avut numeroase defini-
ţii. O sinteză a definiţiilor evaluării date de diferite dicţionare relevă anumiţi ter-
meni-cheie: determinarea meritului, a valorii, estimarea, aprecierea etc. Evalua-
rea programelor este strâns legată de sensul acestor termeni fără a se rezuma însă 
la ei. Comisia Uniunii Europene propune cinci criterii determinante în evaluarea 
programelor şi introduce astfel 5 noi termeni-cheie:

Relevanţă-  – măsura în care programul analizat reuşeşte să răspundă ne-
voilor reale ale actorilor implicaţi.
eficienţă-  – măsura în care au fost utilizate resursele: S-ar fi putut obţine 
aceleaşi rezultate, dar cu mai puţine resurse? Care este raportul cost-     
beneficiu? 
Eficacitate-  – măsura în care programul de formare atinge obiectivele 
propuse/finalităţile şi răspunde nevoilor/problemelor identificate la eta-
pa de proiectare a programului;
Sustenabilitate-  – efectele programului continuă după încheierea imple-
mentării. Sunt create contextele necesare pentru a valorifica şi a menţine 
rezultatele obţinute în urma implementării programului de formare?
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Impact-  – reprezintă efectul net pe care un program de formare îl produ-
ce. Ce schimbări au rezultat în urma programului de formare? Există alte 
beneficii ale programului de formare, altele decât cele preconizate?

Putem defini evaluarea programelor ca fiind procesul prin care, cu ajutorul 
unor metode şi instrumente specifice, se poate măsura gradul în care programele 
au obiective şi rezultate relevante, resursele sunt consumate economic, pentru a 
atinge obiectivele propuse, măsura în care activităţile satisfac nevoile de formare 
ale grupului-ţintă şi dacă impactul activităţilor este resimţit pe termen lung. 

Dacă în economie, calitatea unei activităţi şi/sau a unui produs se poate de-
termina relativ uşor prin raportarea parametrilor obţinuţi la cei proiectaţi, atunci 
în domeniul instruirii problema este mai complexă şi mai dificilă. Totuşi, evalua-
rea programelor este necesară, iar necesitatea evaluării rezidă dintr-o listă lungă 
de motive:

pentru a determina care din obiectivele formării a fost atins;- 
pentru a determina care din obiectivele formării nu a fost integral reali-- 
zat;
pentru a îmbunătăţi programele de formare curente sau viitoare;- 
pentru a îmbunătăţi activitatea formatorilor;- 
pentru a stabili costul efectiv şi /sau analiza cost/beneficiu al programu-- 
lui;
pentru a stabili contribuţia formării în producerea schimbării;- 
pentru a obţine informaţii de marketing;- 
pentru a determina necesităţi noi de formare [9].- 

Evaluarea programelor de formare este făcută de cursanţi, de instituţia bene-
ficiară, de instituţia furnizoare de servicii de formare, de organisme abilitate, de 
experţi externi, de formatori. 

Indiferent de persoana sau organizaţia care realizează evaluarea, procesul 
de evaluare începe de la identificarea unui răspuns clar la întrebarea: ce şi cu ce 
scop urmează a fi evaluat? Pentru un formator sunt importante multe detalii cu 
privire la programul de formare livrat. Formatorul va lua în considerare:

conţinutul	 . Satisface materialul nevoile grupului? Este necesară modifi-
carea materialelor pentru satisfacerea nevoilor grupului?
Metodele	 . Au fost utilizate metodele cele mai bune pentru subiectul 
abordat şi pentru grup? Metodele folosite au stimulat participanţii, au 
fost suficient de motivante pentru participanţi? A avut fiecare partici-
pant posibilitatea de a se implica activ în activitatea de învăţare? A avut 
grupul posibilitatea de a vedea, auzi, discuta?
Prezentarea	 . Materialul a fost prezentat într-o manieră logică? În pre-
zentare s-a ţinut cont de cunoştinţele cursanţilor? Au fost atinse obiecti-
vele?
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Timpul	 . A fost suficient timpul alocat pentru realizarea activităţilor pla-
nificate, pentru reflecţii?
Atmosfera	 . S-a reuşit stabilirea şi menţinerea atmosferei prietenoase în 
aşa fel încât participanţii să fie dornici să înveţe?

Existenţa diverselor abordări ale evaluării programelor de formare oferă 
oportunitatea de a diversifica obiectivele evaluării, instrumentele de evaluare, 
variabilele etc. După Monica Maier, programul de formare urmează a fi evaluat 
prin prisma a patru aspecte importante: conţinutul, activitatea beneficiarului, sa-
tisfacerea nevoilor beneficiarului, analiza succeselor şi a dificultăţilor. Autoarea 
prezină punctul său de vedere într-o reprezentare grafică.

Tabelul 4
Evaluarea programului de formare (după M.Maier)

Evaluarea programului de formare

Evaluarea 
conţinutului 

şi activităţilor 
de formare

Evaluarea 
activităţii benefi-
ciarului în cadrul 
cursului de for-

mare

Evaluarea satisfacerii ne-
voilor beneficiarului rapor-
tate la obiectivele activităţii

Analiza suc-
ceselor şi a 

dificultăţilor 
în cadrul 

activităţilor de 
formare

Dimensiu-• 
nea teoreti-
că;
Dimensiu-• 
nea practi-
că, aplica-
tivă.

Detalii asupra • 
modului în care a 
fost pregătită par-
ticiparea benefi-
ciarului la cursul 
de formare;
Descrierea pro-• 
priei activităţi 
avute în perioada 
stagiului.

Modul în care activita-• 
tea de formare a răspuns 
unor nevoi de dezvoltare 
profesională;
Obiectivele proprii sta-• 
bilite înaintea începerii 
activităţii de formare;
Obiectivele realizate după • 
efectuarea stagiului;
Integrarea competenţelor • 
dobândite la curs în activi-
tatea profesională curentă;
Contribuţia stagiului la • 
dezvoltarea competenţelor 
de management şi self-
management;
Metode şi tehnici de învăţa-• 
re şi evaluare dobândite în 
urma stagiului de formare.

C h e s t i o n a r • 
de evaluare a 
succeselor şi 
dificultăţilor 
în cadrul pro-
gramului de 
formare;
Interpretarea • 
rezultatelor;
Analiza profi-• 
lului de feed-
back.

Unul dintre cele mai cunoscute modele de evaluare a programelor de forma-
re a adulţilor este modelul Kirkpatrick. Autorul stabileşte patru niveluri de criterii 
de evaluare:
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Reacţia	 : opinia participanţilor asupra materialelor, facilităţilor, metode-
lor, conţinutului, formatorilor, duratei şi importanţei programului;
Învăţarea	 : abilităţile, cunoştinţele şi atitudinile dobândite de-a lungul 
programului;
Comportamentul	 : schimbarea în performanţa profesională care poate fi 
atribuită programului;
Rezultatele	 : efectul schimbărilor comportamentale asupra organizaţiei, 
precum şi asupra costurilor economice, productivităţii muncii, creşterii 
calităţii, creşterii rezultatelor finale ale organizaţiei.

Modelul prezentat este important prin profunzimea abordării evaluării pro-
gramelor de formare. Astăzi, o bună parte din organizaţii şi formatori îşi permit 
să facă judecăţi de valoare cu privire la calitatea programelor de formare doar în 
baza primului nivel din modelul Kirkpatrick. Evaluarea realizată doar la acest ni-
vel nu poate oferi suficiente date pentru a aprecia calitatea programului şi pentru 
a interveni spre îmbunătăţirea acestuia. 

Sarcini de învăţare:
1. Prezentați într-o reprezentare grafică sinteza criteriilor de evaluare a progra-

mului de formare, luând în considerare modelele de evaluare prezentate în 
compartimentul III

2. Elaborați un chestionar de evaluare a programului de formare care reflectă 
toate cele 4 niveluri de criterii de evaluare din modelul Kirkpatrick.

 Întrebări pentru reflecţie:
Ce și în ce mod, în oponia dvs., trebuie să evalueze un evaluator extern astfel ca 
rezultatele evaluării să contribuie la dezvoltarea profesionalismului dvs. în cali-
tate de formator? 

Bibliografie recomandată:

Chicu V., Solovei R., Hadîrcă M., Paniş A, Cara A. 1. Formarea continuă a 
cadrelor didactice în contextul educaţiei centrate pe cel ce învaţă. Chi-
şinău: CEP USM, 2010. 
Clair R.S. 2. Creating courses for adults. San Francisco:Jossey-Bass and 
Wiley Brand, 2015.
Cucoş C. (coord.). 3. Educaţia: ieri-azi-mâine. Iaşi: Editura Universităţii 
„Alexandru Ioan Cuza”, 2004. 283 p.
Diamond R.M. 4. Designing and Assessing Courses and Curricula:a prac-
tical guide.3rd edition. San Francisco:Jossey-Bass, 2008.
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Dumitru I.Al. 5. Calitatea formării personalului didactic. Ghid metodolo-
gic şi practic pentru DPPD-uri. Timişoara: Mirton, 2007. 
Gremalschi A. 6. Modernizarea şi eficientizarea învăţământului general. 
Studii de politici educaţionale. Institutul de Politici Publice. Chişinău: 
Tipografia „Lexon Prim”, 2016.
Guțu Vl., Cincilei C., Chicu V. ș.a. 7. Formarea continuă a cadrelor didac-
tice în domeniul educaţiei timpurii: Curriculum de bază. Centrul Educa-
ţional «Pro Didactica». Chişinău: „Imprint Star” SRL, 2010.
Joiţa E. (coord.) 8. A deveni profesor constructivist. Demersuri pentru o 
profesionalizare pedagogică iniţială. Bucureşti: Editura Didactică şi Pe-
dagogică, 2008. 
Fitzpatrick J.L., Sanders J.R., Worthen B.R. 9. Program evaluation: Alter-
native Approaches and Practical Guidelines. 3rd edition. Boston: Pear-
sons, 2004.
Maier M. 10. Evaluarea învăţării participanţilor şi a programelor de forma-
re. Universitatea din Oradea, Facultatea Ştiinţe Economice, 2010.
Olaru V. 11. Repere psihopedagogice în formarea continuă a personalului 
didactic în cadrul instituţional: Teză de doctor în pedagogie. Universita-
tea de Stat din Moldova, Chişinău, 2013.
Paloş R., Sava S., Ungureanu D. (coord.) 12. Educaţia adulţilor: baze teore-
tice şi repere practice. Iaşi: Polirom, 2007.
Scutaru-Guţu A., Goraş-Postică V., Chicu V. ş.a. 13. Ghid de proiectare a ac-
tivităţilor de formare în educaţia adulţilor. Chişinău: CE PRO DIDAC-
TICA, DVV Internaţional, 2016.
Vaughn R.H. 14. Manualul trainerului profesonist. Planificarea, livrarea 
şi evaluarea programelor de instruire. Bucureşti: Editura CODECS. 
2008.
Codul educaţiei al Republicii Moldova, nr.152 din 17 iulie 2014. În Mo-15. 
nitorul Oficial al Republicii Moldova, 2014, nr.319-324, art.634.
 16. Metodologia de elaborare a programelor şi curriculumuului din cadrul 
învăţării pe tot parcursul vieţii, aprobată prin Ordinul MECC nr.70 din 
25.01.2019.
 17. Regulamentul cu privire la formarea continuă a adulţilor, aprobat prin 
Hotărârea Guvernului nr.193 din 24.03.2017.
PMEC 18. http://www.thenationalacademy.org/readings/designing.html
Center for teaching and learning. 19. http://www.uwo.ca/tsc/resources/pdf/
PG_4_Curriculum.pdf
Internet Resources for Higher Education Outcomes Assessmen20. t.
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ANALIZA OCUPAŢIONALĂ ŞI A CALIFICĂRILOR

Otilia DanDaRa, 
doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar

Disciplina Analiza ocupaţională şi a calificărilor este integrată în pro-
gramul de studii masterat, Ciclul II, Formarea formatorilor, din perspectiva 
formării competenţelor necesare de: conceptualizare, proiectare şi realizare a 
activităţilor de formare profesională, în corespundere cu nivelul de calificare 
al beneficiarilor. Pornind de la faptul că formarea pe parcursul vieţii se orien-
tează spre achiziţia culturii generale şi pe formarea-dezvoltarea competenţe-
lor profesionale, formatorul trebuie să cunoască specificul funcţionarii pieţei 
muncii, posibilităţile de valorificare a capitalului uman, nivelul de calificare şi 
particularităţile activităţii profesionale, pentru a localiza la nivelul finalităţilor, 
conţinutului şi modalităţilor de intervenţie formativă concepţia unei sesiuni/ a 
sesiunilor de formare. 

În cadrul disciplinei se va pune accent pe: formarea unei viziuni exhausti-
ve privind funcţionarea pieţei muncii din Republica Moldova şi pe tendinţele 
de evoluţie a acesteia; cunoaşterea şi indentificarea posibilităţilor de adaptare 
a bunelor practici în valorificarea capitalului uman; cunoaşterea documentelor 
normativ-reglatorii privind standardele educaţionale şi profesionale emise la 
nivel internaţional şi naţional şi pe formarea abilităţilor de corelare a nivelurilor 
de calificare şi a profilurilor ocupaţionale cu concepţia sesiunilor de formare. 

Disciplina are un caracter aplicativ. Logica demersului didactic se subor-
donează următorului algoritm: documentare, analiză, exerciţiu. 

Conceptele-cheie care prefigurează conţinutul cursului sunt: standard edu-
caţional; standard de calificare, standard ocupaţional; cadru al calificărilor.

Sursele de instruire sunt: documentele de politici, documentele normativ-
reglatorii; metodologiile. 

Strategia de formare profesională: utilizarea metodei proiectului. 
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1. Piaţa muncii şi valorificarea capitalului uman

1.1. Abordări generale
Diversitatea accepţiilor 

N.Niculescu: „Piaţa forţei de muncă se defineşte în conţinut prin ansam-
blul relaţiilor economice cu privire la angajarea şi utilizarea forţei de muncă, 
precum şi cu privire la asigurarea protecţiei sociale a deţinătorilor acestei 
mărfi speciale” [1, p.23].

Gh.Creţoiu ş.a.: „Piaţa forţei de muncă sau piaţa muncii poate fi definită, 
înainte de toate, ca spaţiul economic în care se întâlnesc, se confruntă şi se 
negociază în mod liber cererea de forţă de muncă (deţinătorii de capital în ca-
litate de cumpărători) şi oferta, reprezentată prin posesorii de forţă de muncă. 
Ea se prezintă, prin urmare, şi ca sistem al relaţiilor şi tranzacţiilor care asigu-
ră, prin mecanisme specifice – înainte de toate prin intermediul salariului şi al 
negocierilor – echilibrarea ofertei şi cererii de forţă de muncă” [3, p.319].

Rofe ş.a.: „Sistem de relaţii sociale privind oferta şi cererea de muncă, 
adică vânzarea şi cumpărarea ei; de asemenea, este un spaţiu economic – sfera 
angajării în muncă, în cadrul căreia interacţionează cumpărătorii şi vânzătorii 
unei mărfi specifice – a muncii; în sfârşit, este un mecanism care asigură acor-
dul între angajatori şi angajaţi privind preţul muncii şi condiţiile de muncă” 
[9, p.47].

R.G. Ehrenberg şi R.S. Smith: „Piaţa muncii este compusă din ansamblul 
cumpărătorilor şi vânzătorilor de muncă. Piaţa muncii reprezintă locul unde se 
iau deciziile privind ocuparea” [23, p.26].

Funcţiile pieţei muncii constau în: 
a)  alocarea resurselor de muncă pe sectoare, ramuri, profesii, arie geogra-

fică, dictată de necesitatea utilizării lor eficiente, corelarea cererii şi a 
ofertei de muncă în timp şi spaţiu; 

b)  formarea şi distribuţia veniturilor în societate; 
c)  furnizarea informaţiilor privind retribuirea muncii şi criteriile de apre-

ciere şi măsurare a efortului uman; 
d)  furnizarea informaţiilor privind necesităţile în profesii, calificări şi ap-

titudini necesare, indicând direcţiile de recalificare profesională; 
e)  influenţă asupra elaborării mecanismului de protecţie socială, furni-

zând date care contribuie la stabilirea nivelului optim al ajutorului de 
şomaj şi al salariului minim. 
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Teorii privind abordarea pieţei muncii
Tabelul 1

Analiza comparativă a teoriilor contemporane privind piaţa muncii

Denumirea Abordarea Obiectul de analiză Principalele idei

Teoria key-
nesistă 

Macroecono-
mică 

Echilibrul pe piaţa 
muncii, şomajul in-
voluntar, salariile re-
ale şi nominale, core-
laţia pieţei muncii cu 
alte pieţe 

Volumul cererii de muncă depin-
de de cererea agregată, oferta de 
muncă depinde de nivelul salari-
ilor nominale; există câte o piaţă 
a forţei de muncă pentru fiecare 
categorie profesională aparte. 

Teoria insti-
tuţionalistă 

Macroecono-
mică 

Relaţiile între partici-
panţii pe piaţa muncii: 
patronate, sindicate şi 
muncitori 

Salariul stabilit în urma negocie-
rilor între sindicate şi patronat in-
fluenţează nivelul cererii şi ofer-
tei de muncă. 

Teoria pieţei 
interne a 
muncii 

Microecono-
mică 

Concurenţa pe piaţa 
muncii 

Concurenţa pe piaţa muncii se 
manifestă mai pregnant între an-
gajaţii din interiorul unei firme 
sau din cadrul unei branşe econo-
mice luată aparte. 

Teoria 
segmentării 
pieţei muncii 

Microecono-
mică 

Piaţa muncii repre-
zentată pe segmente, 
stabilirea salariilor 
pe aceste segmente 
şi posibilităţile de 
avansare 

Există două segmente pe piaţa 
muncii: cel primar, unde salariul 
se stabileşte în funcţie de nivelul 
studiilor şi există şanse de avan-
sare ierarhică şi cel secundar, 
unde salariile sunt mici şi rigide, 
nivelul calificării solicitat fiind 
foarte scăzut. 

Teoria capi-
talului uman 

Microecono-
mică 

Decizia individului 
de a se încadra în 
piaţa muncii sau de a 
continua studiile 

Individul compară costurile aso-
ciate formării profesionale cu 
veniturile viitoare; în baza rezul-
tatelor comparării el ia decizia 
de a continua studiile, cu scopul 
de a obţine în viitor venituri mai         
înalte sau de a se încadra în câm-
pul muncii în prezent. 

Teoria cău-
tării unui loc 
de muncă 

Microecono-
mică 

Procesul de căutare a 
unui loc de muncă şi 
decizia de angajare 

Costurile asociate procesului de 
căutare a unui loc de muncă se 
compară cu nivelurile salariilor 
oferite pentru diferite posturi va-
cante. În baza comparaţiei este 
luată decizia de a accepta locul 
de muncă sau de a continua cău-
tările. 
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1.2. Date statistice privind piaţa muncii reală şi potenţială din 
Republica Moldova

Biroul Naţional de Statistică anunţă că în trimestrul II 2018 populaţia economic 
activă a Republicii Moldova (populaţia ocupată plus şomerii) a constituit 1384,3 mii 
persoane, fiind în creştere cu 5,2% faţă de trimestrul II 2017 (1316,0 mii).

Disparităţi importante pe sexe în cadrul forţei de muncă nu s-au înregistrat: 
ponderea femeilor (50,3%) a fost puţin mai înaltă în comparaţie cu cea a bărbaţi-
lor (49,7%), iar ponderea persoanelor economic active din mediul rural a fost mai 
mare ca cea din mediul urban. 

Populaţia ocupată a constituit 1343,4 mii persoane, fiind în creştere cu 5,8%  
faţă de trimestrul II 2017 (1270,3 mii). Ca şi în cazul populaţiei economic ac-
tive, nu au fost înregistrate disparităţi pe sexe (50,4% femei şi 49,6% bărbaţi), 
iar ponderea persoanelor ocupate din mediul rural a fost mai mare faţă de cea a 
persoanelor ocupate din mediul urban (respectiv, 60,5% mediul rural şi 39,5% 
mediul urban).

Din distribuţia persoanelor ocupate pe activităţi economice rezultă că în sec-
torul agricol au activat 537,4 mii persoane sau 40,0% din totalul persoanelor 
ocupate (în 2017, respectiv, 441,0 mii şi 34,7%). Din rândul acestora, 51 la sută 
(sau 20,6% din total ocupate) o constituie persoanele ocupate cu producerea pro-
duselor agricole în exclusivitate pentru consumul propriu.

În activităţi non-agricole au fost ocupate 806,0 mii persoane, fiind în descreş-
tere cu 2,8% faţă de trimestrul II 2017. Ponderea persoanelor ocupate în indus-
trie a constituit 10,9% (în 2017 – 11,9%), iar în construcţii 4,9% (în 2017 − 5,4%). 
Numărul persoanelor ocupate în industrie (146,1 mii) a fost în scădere faţă de 
nivelul trimestrului respectiv al anului trecut cu 3,7%, iar în construcţii a consti-
tuit 66,2 mii, micşorându-se cu 3,0% faţă de 2017. În sectorul servicii au activat 
593,7 mii, sau 44,2% din totalul persoanelor ocupate (în 2017 – 48,0%), numărul 
acestora micşorându-se cu 2,6% faţă de trimestrul II 2017.

În ce priveşte repartizarea după forme de proprietate, 77,7% din populaţia 
ocupată a activat în sectorul privat şi 22,3% − în sectorul public.

În trimestrul II 2018, ponderea tinerilor NEET (neangajaţi în muncă şi stu-
dii) a constituit 27,0% din numărul total de tineri cu vârsta de 15-29 ani (cu 
excepţia persoanelor plecate peste hotare la lucru sau în căutare de lucru) https://
statistica.gov.md/

1.3. Managementul pieţei muncii
Managementul pieţei muncii cuprinde, pe lângă cele menţionate, şi gestio-

narea gamei variate a măsurilor politicii active de ocupare, presupunând realiza-
rea următoarelor funcţii: 
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d- e prognozare – ex.: previziunea necesităţilor de cunoştinţe şi abilităţi 
cerute pe piaţa muncii; 
de organizare – ex.: elaborarea algoritmului de desfăşurare a măsurilor - 
politicii active de ocupare; 
de coordonare – ex.: reglarea proceselor de ocupare prin corelarea cererii - 
cu oferta etc.; 
de evidenţă – ex.: monitoringul pregătirii profesionale a forţei de muncă, - 
calculul indicatorilor de ocupare şi al celor privind eficienţa utilizării 
forţei de muncă; 
de analiză – ex.: aprecierea gradului de corespundere a locurilor de mun-- 
că cu distribuţia forţei de muncă, monitorizarea eficacităţii utilizării for-
ţei de muncă.

obiectivul de bază al managementului pieţei muncii este asigurarea func-
ţionării eficiente a pieţei muncii, care presupune ocupare cât mai deplină a 
populaţiei, inclusiv prin măsuri de formare profesională şi recalificare, realizarea 
echilibrului între cererea şi oferta de muncă pe economie în ansamblu şi pe ra-
muri aparte. 

sarcinile managementului pieţei muncii care derivă din acest obiectiv 
sunt: 

a)  ridicarea calificării forţei de muncă în concordanţă cu abilităţile cerute 
pe piaţa muncii; 

b)  asigurarea ocupării cât mai depline a populaţiei şi eliminarea oricăror 
forme de discriminare pe piaţa muncii; 

c)  implementarea formelor avansate de monitorizare şi control al rezultate-
lor politicilor implementate. 

acţiuni prioritare
 Creşterea flexibilităţii pieţei de muncă: consiliere şi îndrumare profesio-- 
nală; stimularea mobilităţii forţei de muncă; 
Asistenţă în căutarea unui loc de muncă: informare şi documentare pro-- 
fesională; medierea muncii, job cluburile; 
Modificarea calitativă a structurii forţei de muncă: calificare /recalifica-- 
re.

Politicile pasive au scopul de a sprijini financiar categoriile vulnerabile ale 
populaţiei, de a contribui la reproducerea forţei de muncă în condiţiile şomaju-
lui. 

Politicile active se împart după mai multe criterii: 
-  după potenţialul de creare a noilor locuri de muncă; 
-  în funcţie de aria teritorială sau economică acoperită; 
-  după plasarea în timp faţă de situaţia critică creată pe piaţa muncii. 
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În funcţie de obiective, măsurile active pot fi divizate în trei mari grupuri: 
-  măsuri care cresc şansele de ocupare a şomerilor; 
-  măsuri care stimulează angajatorii pentru încadrarea în muncă a şomeri-

lor; 
-  măsuri care direct generează noi locuri de muncă.
Serviciile de calificare/recalificare duc la modificarea structurii calitative a 

forţei de muncă (în termeni de competenţe profesionale), fiind binevenite în cazul 
şomajului structural şi ciclic, pe când medierea muncii, inclusiv job cluburile, pre-
cum şi informarea şi documentarea populaţiei contribuie la soluţionarea şomajului 
fricţional. Rolul serviciilor de ghidare şi consiliere în carieră, precum şi al măsuri-
lor de stimulare a mobilităţii forţei de muncă este de a contribui la ajustarea cererii 
de muncă la ofertă, prin creşterea gradului de flexibilitate a forţei de muncă. 

Obiectivul principal al politicilor active este remedierea disfuncţionalităţi-
lor pieţei muncii. Spre deosebire de politicile pasive, cele active influenţează 
calitativ forţa de muncă: creşte mobilitatea geografică şi profesională a forţei 
de muncă, potenţialul profesional al indivizilor, are loc creşterea productivităţii 
muncii, fiind influenţat nivelul competitivităţii forţei de muncă atât pe plan local, 
naţional, cât şi pe plan internaţional.

În termeni de resurse financiare, cheltuielile pentru măsurile active de ocu-
pare se pot dovedi mai mult investiţii, deoarece ele contribuie la revitalizarea 
economică a comunităţii, stimulează creşterea profesională a populaţiei, dezvoltă 
abilităţi de orientare în câmpul muncii. O atenţie deosebită solicită serviciile de 
calificare/recalificare şi subvenţionare a locurilor de muncă. 

Serviciile de calificare / recalificare se fac ţinându-se cont de cerinţele de 
moment şi de perspectivă ale pieţei muncii şi în concordanţă cu opţiunile indivi-
duale şi experienţa de muncă ale persoanei respective. În perioadele de restruc-
turare economică, salariaţii disponibilizaţi din ramurile aflate în declin îşi pierd 
nu doar locul de muncă, ci şi pregătirea profesională. Eficientizarea stagiilor de 
calificare şi recalificare ar putea fi obţinută prin orientarea lor către şomerii pe 
termen lung, tinerii fără specialitate, persoanele trecute de vârsta medie, adică 
către grupurile vulnerabile pe piaţa muncii. În acelaşi timp, calificarea şi recalifi-
carea persoanelor care au şanse sporite de angajare în câmpul muncii urmează să 
fie lăsată în seama sectorului privat. 

Acest tip de măsuri este cel mai indicat în perioadele de restructurare econo-
mică. Astfel, dacă plata indemnizaţiilor de şomaj poate deveni o provocare pen-
tru bugetul de stat în perioada de concedieri masive, atunci alocarea resurselor 
financiare pentru recalificarea şomerilor şi persoanelor cu şanse de a pierde locul 
de muncă este acţiunea cu efecte benefice pe termen lung asupra competitivităţii 
forţei de muncă.
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Politicile care presupun măsuri directe de îmbunătăţire a şanselor persoanei 
de a obţine un loc de muncă stabil sunt mai eficiente atunci când se centrează pe 
persoane aflate în şomaj de lungă durată sau pentru care există riscul de a face 
parte din acest contingent. Se consideră oportun de a acorda subvenţii pentru 
acei indivizi care se află în căutare de loc de muncă cel puţin 1 an. Asistenţă la 
căutarea unui loc de muncă trebuie acordată persoanelor necalificate sau care au 
mai fost în situaţia de şomeri.

Rezultatele studiului Fondului Monetar Internaţional privind performanţa 
măsurilor de ocupare au demonstrat, printre altele, şi următoarele situaţii şi ten-
dinţe: 

1. Ţările a căror populaţie a fost preponderent ocupată în agricultură şi in-
dustrie au înregistrat rate mai mici de creştere a numărului de locuri de muncă, 
pe când ţările care se caracterizau cu ponderea înaltă a lucrătorilor în sfera servi-
ciilor au înregistrat rate mai înalte de creare a locurilor de muncă. Însă, această 
legătură nu poate fi considerată general valabilă. Tipurile de locuri de muncă 
create, în special în Europa, au fost determinate preponderent de dezvoltarea teh-
nologiei sau forţei de muncă. 

2. În majoritatea ţărilor UE, creşterea ocupării a fost înregistrată prepon-
derent la femei, mai puţin la bărbaţi, oglindind creşterea ratei de participare a 
femeilor. 

3. Descreşterea ocupării tinerilor a fost pusă în seama numărului mai mare 
de ani de şcoală şi a condiţiilor de pe piaţa muncii. 

4. Reducerea ocupării cu norma întreagă a fost însoţită de o creştere uşoară 
a numărului de locuri de muncă nou - create. În sectorul serviciilor s-a observat 
că creşterea numărului locurilor de muncă cu norma redusă a generat creşterea 
numărului total de locuri de muncă, şi doar parţial a dus la reducerea locurilor de 
muncă cu norma întreagă.

Un obiectiv primordial în formularea, elaborarea şi aplicarea măsurilor ac-
tive de creştere a ocupării este identificarea corectă a nevoilor pieţei, a profesii-
lor pentru care există cerere de forţă de muncă.

Practici de management al pieţei de muncă 
ţările ue

Necorelarea cererii şi ofertei forţei de muncă poate fi depăşită prin servi-- 
ciile de ocupare oferite în conlucrare dintre agenţiile de ocupare private 
şi universităţi (Italia). 
Lipsa experienţei în muncă la tineri poate fi abordată prin stagieri şi - 
formare vocaţională, care constă în acordarea asistenţei categoriilor de       
populaţie fără experienţă de muncă, prin oferirea oportunităţilor de a 
dezvolta abilităţile practice şi competenţele profesionale (Polonia). 
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Accesu- l limitat al salariaţilor la cursuri de perfecţionare profesională ar 
putea fi abordat prin finanţarea educaţiei continue a lucrătorilor (Ger-
mania), care constă în motivarea angajatorilor de a investi în calificarea 
lucrătorilor cu vechime mare în muncă şi calificare joasă. 
Rata joasă a activităţii economice a populaţiei poate fi ameliorată prin - 
cooperarea între Serviciile Publice de Ocupare şi agenţiile de muncă 
temporară, care constă în promovarea oportunităţilor oferite de munca 
temporară, ca formă alternativă de ocupare (Germania).

Practicile sus-menţionate contribuie la creşterea flexibilităţii pieţei muncii, 
prin stimularea tranziţiei de la un post la altul, prevenind şomajul de lungă durată, 
prin extinderea formelor alternative de ocupare. În condiţiile îmbătrânirii forţei 
de muncă înregistrate în majoritatea statelor UE, se justifica atenţia specială ce 
trebuie acordată creşterii ratei de activitate a populaţiei. Funcţionarea eficientă a 
pieţei muncii este asigurată de creşterea interacţiunii între sistemul de educaţie 
şi piaţa muncii, cu accent pe corelarea cererii şi ofertei de competenţe profesio-
nale.

Realităţi ale Republicii Moldova
În condiţiile actuale de dezvoltare socioeconomică, unul dintre obiectivele 

prioritare ale managementului pieţei de muncă îl constituie ajustarea ofertei de 
muncă la cerere. Această ajustare presupune nu doar aspectul cantitativ, ci şi 
calitativ. Reieşind din aceasta, managementul pieţei de muncă se focusează pe 
creşterea competitivităţii forţei de muncă, ceea ce presupune un grad sporit de 
flexibilitate, capacitatea de adaptare la cerinţele angajatorilor. Unul dintre aspec-
tele flexibilităţii, şi anume − mobilitatea profesională, va contribui la creşterea 
şanselor de încadrare pe piaţa muncii. Astfel, se justifică necesitatea şi importan-
ţa intensificării eforturilor în creşterea nivelului de pregătire profesională a forţei 
de muncă. Soluţia pentru realizarea acestor deziderate o reprezintă promovarea 
învăţării pe tot parcursul vieţii, care este importantă atât pentru angajat, cât şi 
pentru angajator, deoarece ea presupune: a) forţă de muncă de o calificare superi-
oară, b) nivel înalt de motivare a lucrătorilor, c) satisfacerea cerinţelor crescânde 
privind nivelul calificării profesionale. 

Persoanele cu studii superioare sunt preponderent salariate (91,9%) şi doar 
o mică parte din acestea sunt lucrători pe cont propriu (6,8%). Patroni în rândul 
tuturor categoriilor sunt foarte puţini – 0,6%. Dintre persoanele cu studii medii de 
specialitate majoritatea sunt salariaţi (76,7%), iar aproximativ o cincime − lucră-
tori pe cont propriu (20,2%). Populaţia cu studii secundare profesionale cuprinde 
atât salariaţi (61%), lucrători pe cont propriu (36,1%), cât şi lucrători familiali 
neremuneraţi (2,3%). Odată cu scăderea nivelului de studii, scade ponderea sa-
lariaţilor şi creşte ponderea lucrătorilor pe cont propriu. Astfel, din numărul de 
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persoane cu studii gimnaziale 40,2% sunt salariaţi şi 51,4% sunt lucrători pe 
cont propriu, iar din numărul celor cu studii primare 58,6% sunt lucrători pe cont 
propriu.

O altă direcţie de activitate privind sporirea flexibilităţii pieţei muncii constă 
în perfecţionarea sistemului de formare profesională iniţială şi continuă. Asi-
gurarea instruirii de-a lungul vieţii implică atât identificarea celor mai solicitate 
profesii sau competenţe şi abilităţi necesare de dezvoltat, cât şi determinarea mo-
dalităţii de finanţare. 

Finanţarea stagiilor de formare continuă este un aspect important de care 
trebuie de ţinut cont, de vreme ce recalificarea şi pregătirea profesională a lucră-
torilor este o investiţie aducătoare de beneficii pe termen lung. Una dintre soluţii 
ar fi descentralizarea sistemului de ridicare a calificării profesionale a populaţiei 
prin acordarea unui şir de responsabilităţi autorităţilor locale, ţinându-se cont de 
experienţa statelor Europei Occidentale, unde stagiile de pregătire profesională 
şi calificare sunt finanţate din impozitele locale, rolul statului fiind acela de a 
asigura o distribuire echilibrată a finanţelor între zonele teritoriale cu diferite 
venituri din impozite. 

Printre măsurile care contribuie la creşterea gradului de flexibilitate şi efici-
enţă a sistemelor de pregătire profesională se numără elaborarea de către stat a 
standardelor de pregătire profesională, implementarea unui sistem de control al 
agenţilor ofertanţi de cursuri de pregătire profesională, inclusiv sprijinirea dez-
voltării instituţiilor private de pregătire profesională a resurselor umane.

Activităţile care vizează creşterea şanselor de ocupare a persoanelor în cău-
tare de locuri de muncă cuprind: serviciile de informare, de consiliere profesio-
nală, de mediere a muncii, de calificare şi recalificare.
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Sarcini de învăţare:
Definiţi noţiunea „piaţa muncii”.1. 
Relataţi esenţa diverselor teorii privind piaţa muncii.2. 
Analizaţi capacitatea pieţei muncii din Republica Moldova în baza datelor 3. 
statistice.
Comparaţi beneficiile politicii pasive şi ale politicii active de management al 4. 
pieţei muncii.

 Întrebări pentru reflecţie:
De ce un formator trebuie să cunoască principiile generale de funcţionare a 1. 
pieţei muncii?
Cum situaţia de pe piaţa muncii poate influenţa activitatea dvs. de formator: 2. 

a ) din perspectiva activităţii dvs. în cadrul unei instituţii de formare continuă; 
b) din perspectiva iniţierii de către dvs. a unei activităţi antreprenoriale în dome-

niul educaţional? 
Care dintre bunele practici ale ţărilor UE pot fi preluate de către: guverrnul 3. 
Republicii Moldova; de către dvs. personal în cadrul desfăşurării activităţii de 
formator?

2. Documente de politici la nivel internaţional, regional şi 
naţional privind valorificarea capitalului uman

În condiţiile globalizării are loc integrarea eforturilor la nivel mondial, re-
gional şi naţional, în vederea valorificării capitalului uman. În acest sens sunt 
elaborate documente de politici, care direcţionează activitatea organismelor in-
ternaţionale, regionale şi a instituţiilor de nivel naţional pentru a realiza obiecti-
vele preconizate. 

2.1. Politici la nivel mondial
Declaraţia Mileniului, adoptată de 189 de state membre ale Naţiunilor Uni-

te în septembrie 2000, cuprinde obiective de dezvoltare pentru societatea umană, 
reprezentând mari provocari pentru naţiunile lumii. În cadrul acestor obiective 
care privesc: eradicarea sărăciei extreme şi reducerea foametei şi a malnutriţiei, 
promovarea egalităţii de gen şi de şanse, reducerea mortalităţii infantile, îmbu-
nătăţirea stării de sanatate a mamelor, combaterea HIV/SIDA, malariei şi a al-
tor boli incurabile, asigurarea durabilităţii mediului, dezvoltarea unui parteneriat 
global pentru dezvoltare, educaţia ocupă un loc important. Ca fundament al so-
cietăţilor democratice şi al economiilor competitive la nivel global şi ca sursă de 
formare a capitalului uman, educaţia reprezintă premisa pentru reducerea sărăciei 
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şi a inegalităţii, pentru creşterea productivităţii, facând posibilă utilizarea de noi 
tehnologii, creând şi răspândind cunoaşterea. Într-o lume tot mai complexă, de-
pendentă de cunoaştere, educaţia primară şi alfabetizarea, ca o poartă către nive-
lurile superioare de educaţie, trebuie să fie pe locul întâi pe lista priorităţilor. 

Prin acest document Naţiunile Unite au stabilit ca până în 2015 toţi copiii lu-
mii să poată termina şcoala primară. Acest obiectiv poate fi şi trebuie să fie atins, 
dacă toate ţările în curs de dezvoltare participă în cadrul economiei globale.

O altă iniţiativă a UNESCO, Decada naţiunilor unite pentru alfabetizare 
(2003-2012) având moto-ul „Ştiinţa de carte, ca libertate”, a fost adoptată în 2001 
ca expresie a voinţei colective a comunităţii internaţionale, atât a celor care se 
confruntă cu problemele alfabetizării, cât şi a celor care se află în poziţia de a 
oferi asistenţă pentru acest proces. Este o parte a unui efort internaţional amplu 
pentru educaţie şi dezvoltare. 

educaţia 2030. Declaraţia de la incheon. cadrul de acţiuni pentru imple-
mentarea dezvoltării durabile. Scopul 4 pune accent pe o educaţie incluzivă şi 
echitabilă de calitate în cadrul oportunităţilor de învăţăre continuă pentru toţi. 

2.2. Politici de nivel regional
Strategia Lisabona 2000
Este cunoscută şi sub denumirea Agenda Lisabona sau Procesul Lisabona.
A fost adoptată de Consiliul European la Lisabona în martie 2000 pe o peri-

oadă de 10 ani.
Scopul principal − transformarea Uniunii Europene în cea mai dinamică şi 

competitivă economie a lumii.
Obiectivul Strategiei − până în 2010 economia Europei trebuie să devină cea 

mai competitivă şi dinamică economie bazată pe cunoaştere din lume, capabilă 
să genereze creştere economică susţinută de o rată mare de ocupare a forţei de 
muncă şi o extraordinară coeziune socială.

Strategia Europa 2020
Pentru 2020, Comisia propune Uniunii Europene cinci obiective măsurabile 

care vor ghida acest proces şi vor fi transpuse în obiective naţionale: ocuparea 
forţei de muncă, cercetarea şi inovarea, schimbările climatice şi energia, educaţia 
şi combaterea sărăciei. Acestea vor imprima direcţia în care ar trebui să ne în-
dreptăm şi vor reprezenta mijloacele de măsurare a succesului nostru.

Declaraţia de la copenhaga
Declaraţia miniştrilor europeni ai educaţiei şi formării profesionale şi a Co-

misiei Europene, adoptată la Copenhaga, pe 29-30 noiembrie 2002, privind întă-
rirea cooperării europene în domeniul educaţiei şi formării profesionale.
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„În Europa, evoluţiile economice şi sociale din ultimul deceniu au demon-
strat necesitatea crescândă a unei dimensiuni europene a educaţiei şi formării. 
Mai mult, tranziţia către o economie bazată pe cunoaștere, capabilă de creștere 
economică durabilă, cu locuri de muncă mai multe şi mai bune, cu un grad mai 
mare de coeziune socială, creează noi provocări în domeniul dezvoltării resurse-
lor umane. Dezvoltarea succesivă a programelor europene de educaţie şi formare 
a reprezentat un factor esenţial în îmbunătăţirea cooperării la nivel european. 
Strategiile privind învăţarea pe tot parcursul vieţii şi mobilitatea sunt esenţiale 
pentru a promova capacitatea de angajare, cetăţenia activă, incluziunea socială 
şi dezvoltarea personală. Dezvoltarea unei Europe bazate pe cunoaştere şi asigu-
rarea faptului că piaţa muncii din Europa este deschisă tuturor reprezintă o pro-
vocare majoră pentru sistemele de educaţie şi formare profesională din Europa 
şi pentru toţi actorii implicaţi. Acelaşi lucru este valabil şi pentru nevoia acestor 
sisteme de a se adapta permanent la noile evoluţii şi cerinţe în continuă schimba-
re ale societăţii”.

Această Declaraţie dă startul intensificării cooperării la nivel european pri-
vind nivelurile principale ale formării profesionale: învăţământul vocaţional şi 
învăţământul superior. 

În acest sens, Declaraţia de la Copenhaga devine punct de referinţă pentru 
conferinţele bienale ale miniştrilor educaţiei din ţările europene, privind aceste 
două niveluri ale formării profesionale. Problematica învăţământului vocaţional 
este dezbătută la Helsinki, Bordeaux, Bruges, iar problematica învăţământului 
superior este dezbătură în cadrul conferinţelor Procesului Bologna. 

comunicatul de la helsinki, 2006, abordează problema necesităţilor comu-
nităţii europene de a investi în dezvoltarea capitalului uman. Formarea profesio-
nală constituie o parte importantă a învăţării pe tot parcursul vieţii. Este scoasă în 
evidenţă o provocare dublă: implicarea tinerilor în viaţa lor profesională, livra-
rea/formarea deprinderilor de bază pentru viaţa profesională, sporirea competiti-
vităţii şi coeziunii sociale. 

comunicatul de la Bordeaux, 2008, prin care miniştrii educaţiei revizuesc 
priorităţile Procesului de la Copenhaga: pune accent pe dinamică şi creativitate; 
implementarea sistemului de credite, valorificarea educaţiei formale şi non-for-
male; sporirea calităţii în educaţie; consolidarea structurilor de ghidare în carieră. 
O Europă a educaţiei şi formării trebuie să răspundă provocărilor globalizării. 

Comunicatul de la Bruges, 2010, stabileşte o strategie educaţională în do-
meniul formării prin învăţământ profesional tehnic, pentru perioada 2011-2020. 
Principalele provocări fiind: educaţia pentru Europa de mâine; evoluţia pieţei 
muncii; societatea îmbătrânită; aptitudinile corecte; calitate şi excelenţă; respon-
sabilitate împărtăşită etc.
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Problematica învăţământului superior este abordată prin prisma concepţiei 
Proces Bologna, care a demarat prin Declaraţia de la Bologna, 1999, prin care 
miniştrii educaţiei reconceptualizează învăţământul superior din perspectiva ne-
cesităţilor societăţii europene. 

conferinţa de la Praga, 2001, se axează pe: adoptarea unui sistem de di-
plome uşor de citit şi de comparat; adoptarea unui sistem bazat pe două cicluri 
de studii, care face absolut necesară adoptarea unui cuantum comun de calificări; 
adoptarea unui sistem de credite cum este ECTS sau unul compatibil cu acesta, 
care să ofere atât posibilitatea de transferabilitate, cât şi de acumulare; promo-
varea mobilităţii; promovarea cooperării europene pentru asigurarea calităţii; 
consolidarea Reţelei Europene de Asigurare a Calităţii în Învăţământul Superior 
(ENQA); promovarea dimensiunii europene în învăţământul superior, ca să îm-
bunătăţească dezvoltarea modulelor, a cursurilor şi a programelor cu conţinut, 
orientare şi organizare europeană; învăţarea pe tot parcursul vieţii (educaţia per-
manentă); instituţiile de învăţământ superior şi studenţii; promovarea atractivită-
ţii ariei de învăţământ superior european [20].

conferinţa de la Berlin, 2003, stipulează că necesitatea de a creşte carac-
terul competitiv trebuie să fie corelată cu obiectivele de îmbunătăţire a caracte-
risticilor sociale în domeniul Spaţiului European de Învăţământ Superior, având 
drept scop intensificarea coeziunii sociale şi reducerea inegalităţilor sociale şi de 
sex atât la nivel naţional, cât şi la cel european.

Comunicatul de la Bergen, 2005, accentuează dimensiunea socială ce cu-
prinde măsuri adoptate de guverne pentru a ajuta studenţii, mai ales pe cei pro-
venind din grupuri sociale dezavantajate, precum şi pentru a asigura servicii de 
ghidare şi consiliere în vederea lărgirii accesului la învăţământul superior; asigu-
rarea calităţii; recunoaşterea diplomelor şi a perioadelor de studii.

Comunicatul de la Londra, 2007, vizează: pregătirea studenţilor pentru via-
ţă ca cetăţeni activi într-o societate democratică; pregătirea studenţilor pentru 
cariera viitoare şi pentru dezvoltarea personală; crearea şi păstrarea unei baze de 
cunoştinţe ample, avansate; stimularea cercetării şi inovării [14].

Comunicatul de la Louvain – la Neuve, 2009: „În deceniul de până la 2020, 
învăţământul superior european are o contribuţie esenţială la realizarea unei       
Europe a cunoaşterii, care este extrem de creativă şi inovatoare. Confruntându-se 
cu provocarea unei populaţii în curs de îmbătrânire, Europa poate avea succes 
doar în cazul în care maximizează talentele şi capacităţile tuturor cetăţenilor săi şi 
se angajează pe deplin pe tot parcursul vieţii în învăţare, precum şi în extinderea 
participării la învăţământul superior. Învăţarea centrată pe student şi mobilitatea 
vor ajuta studenţii să dezvolte competenţele de care au nevoie într-o muncă în 
schimbare. Piaţa muncii le va permite să devină cetăţeni activi şi responsabili. 
Investiţia în învăţământul superior este o prioritate” [15]. 
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comunicatul de la Bucureşti, 2012, pune accent nu atât pe noi prevederi 
conceptuale, cât pe valorificarea celor declarate anterior. Prevederea prioritară 
este „Asigurarea învăţământului superior de calitate pentru toţi” [12].

Întrunirea de la Yerevan, prin comunicatul său, la fel afirmă etapa de conso-
lidare a spaţiului european al învăţământului superior. Acesta prevede: îmbună-
tăţirea calităţii şi relevanţei învăţării şi predării; stimularea capacităţii de inserţie 
profesională a absolvenţilor pe tot parcursul vieţii active ce derivă din schim-
barea rapidă a pieţelor muncii, influenţată de evoluţia tehnologiei, de apariţia 
unor noi locuri de muncă, precum şi de creşterea oportunităţilor de angajare şi 
selfemployment.

Comunicatul de la Paris, 2018, pune accentele pe sporirea mobilităţii stu-
denţilor şi a personalului datorită unor instrumente concrete comune, cum ar fi 
sistemul european de transfer al creditelor (ECTS), structurarea studiilor în trei 
cicluri şi asigurarea calităţii învăţământului superior. Comunicatul subliniază ne-
cesitatea îmbunătăţirii implementării valorilor fundamentale, în special a demo-
craţiei, deoarece standardele învăţământului superior transmit noţiuni de pace 
şi libertate.Ţinând cont de realităţile europene şi globale, Sistemul European al 
Învăţământului Superior tinde să facă sistemul mai incluziv, deoarece populaţia 
este diversă, migraţia este destul de pronunţată, iar schimbările demografice pro-
funde. 

2.3. Politici la nivel naţional 
Moldova 2020
strategia naţională de dezvoltare: 7 soluţii pentru creşterea economică şi 

reducerea sărăciei accentuează că „dezvoltarea economică, oriunde s-ar produ-
ce, se bazează pe 3 factori – acumularea de capital, forţa de muncă şi gradul de 
productivitate al acestora, care include şi alţi parametri, cum ar fi: tehnologii, 
guvernare eficientă, abilităţi”. Această Strategie şi-a propus câteva priorităţi de 
dezvoltare, prima prioritate fiind Racordarea sistemului educaţional la cerinţele 
pieţei forţei de muncă, în scopul sporirii productivităţii forţei de muncă şi majo-
rării ratei de ocupare în economie. 

Startegia stipulează că pentru caracterul durabil al creşterii economice este 
nevoie în primul rând de studii relevante pentru carieră. Astfel, viziunea strate-
gică pune accent pe beneficiile acestor studii: 

Corelarea dintre cererea pieţei forţei de muncă şi oferta educaţională va - 
avea un impact considerabil asupra dezvoltării economice. 
Modernizarea sistemului de pregătire profesională şi perfecţionarea me-- 
canismelor de formare continuă a forţei de muncă vor permite cetăţenilor 
să se adapteze la noile condiţii de pe piaţa muncii. 
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p- arteneriatul dintre sistemul educaţional şi piaţa muncii va conduce la 
generarea unei oferte educaţionale care să corespundă cantitativ, calitativ 
şi structural cererii de forţă de muncă. 
Aceasta, la rândul său, va contribui la reducerea ratei şomajului şi a flu-- 
xului de cetăţeni care pleacă peste hotare, precum şi a ratei populaţiei 
expuse riscului sărăciei sau excluziunii sociale.

strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014-2020 „educaţia-2020”, 
stipulează că educaţia reprezintă o prioritate naţională în Republica Moldova. 
Educaţia constituie factorul de bază în crearea şi transmiterea de noi cunoştinţe şi 
valori culturale general-umane, în dezvoltarea capitalului uman, în formarea con-
ştiinţei şi identităţii naţionale, în promovarea aspiraţiilor de integrare europeană 
şi are un rol primordial în crearea premiselor pentru dezvoltarea umană durabilă 
şi edificarea unei societăţi bazate pe cunoaştere. Calitatea educaţiei determină, 
în mare măsură, calitatea vieţii şi creează oportunităţi pentru realizarea în volum 
deplin a capacităţilor fiecărui cetăţean.

Strategia este organizată în baza a trei piloni: acces, relevanţă, calitate.
Sistemul educaţional are menirea să asigure valorificarea potenţialului fie-

cărei persoane şi să formeze o forţă de muncă competitivă.
strategia naţională de dezvoltare „Moldova 2030”
Printre cele 10 obiective, axate pe 4 direcţii prioritare de dezvoltare, obiec-

tivul 4 prevede: capital uman şi social robust, care se va forma în primul rând 
prin: garantarea educaţiei de calitate pentru toţi şi promovarea oportunităţilor 
de învăţare pe tot parcursul vieţii.

În lipsa resurselor naturale, capitalul uman reprezintă pentru Republica Mol-
dova resursa de bază a dezvoltării pe termen lung. Calitatea resurselor umane 
este în cea mai mare parte asigurată de sistemul educaţional, astfel încât acesta 
trebuie considerat, pe termen lung, o prioritate absolută şi o precondiţie pentru 
avansarea în toate sectoarele social-economice ale ţării.

Strategia scoate în evidenţă grupurile vulnerabile care au dificultăţi privind 
accesul la educaţie şi consumul de educaţie (printre care copiii cu dizabilităţi, co-
piii ai căror părinţi sunt plecaţi peste hotare, tinerii din localităţile rurale, vârstni-
cii etc.). Există şi o multitudine de factori care defavorizează educaţia de calitate 
pentru toţi. 

Scopul strategic în domeniul educaţiei este echiparea tuturor oamenilor, de 
la vârstă fragedă, pe tot parcursul vieţii, cu cunoştinţe, abilităţi şi competenţe ne-
cesare pentru a-şi valorifica cât mai bine potenţialul atât în viaţa personală, cât 
şi în cea profesională, precum şi pentru a se adapta cât mai uşor la imperativele 
timpului, în special la cele ce ţin de dezvoltarea durabilă.
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***
Prezentarea secvenţială a politicilor publice în domeniul educaţiei scoate în 

evidenţă corelarea obiectivelor autorităţilor privind educaţia cu problemele glo-
bale ale lumii. Începând cu anii 70 ai secolului XX, perioadă în care s-au accen-
tuat efectele negative ale problemelor globale asupra evoluţiei lumii contempo-
rane, comunitatea internaţională a declarat că educaţia este principalul mijloc de 
diminuare a impactului negativ al acestora. Datele statistice din diverse regiuni 
şi ţări ale lumii demonstrează că volumul „consumului de educaţie” este direct 
proporţional cu nivelul calităţii vieţii. În condiţiile actuale, şansele la o educaţie 
de calitate asigură şansele la o integrare socială şi socioprofesională de calitate. 

Sarcini de învăţare:
Relataţi despre principalele documente de politici educaţionale elaborate la 1. 
nivel mondial, regional, naţional. 
Analizaţi extinderea sferei de cuprindere a prevederilor politicilor educaţiona-2. 
le europene şi consecutivitatea abordării diverselor aspecte.
Stabiliţi corelaţia dintre prevederile politicilor europene privind formarea pro-3. 
fesională prin învăţământul profesional tehnic şi prin învăţământul superior.
Argumentaţi necesitatea abordării tridimensionale (mondiale, regionale, na-4. 
ţionale) a prevederilor cu privire la educaţie. 

 Întrebări pentru reflecţie:
De ce în ultimii 50 de ani a crescut atât de mult interesul comunităţii interna-1. 
ţionale pentru educaţie şi formarea profesională?
De ce educaţia este considerată mijlocul cel mai eficient de rezolvare a pro-2. 
blemelor globale?
În ce mod aţi putea dvs., ca formator, să valorificaţi/ să folosiţi ca reper con-3. 
ceptual prevederile de politici educaţionale? 
Cum am putea spori în Republica Moldova consumul de educaţie?4. 
Care dintre problemele stipulate în Education 2030. Inchoh Declaration and 5. 
Framework for Action credeţi că este mai acută în Republica Moldova şi cum 
aţi putea contribui la rezolvarea ei, prin activitatea de formator? 

3. Politica de personal

3.1. Esenţa politicilor de personal
Una dintre problemele cardinale ale unei organizaţii, în particular, şi valo-

rificarea eficientă a capitalului uman al unei ţări, în general, se realizează prin 
politica de personal. 
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Notiunea politica de personal în prima acceptiune se referă la principiile şi 
regulile conform carora se realizează încheierea, modificarea sau rezilierea con-
tractului de muncă, precum şi drepturile şi obligaţiile personalului.

În a doua acceptiune, această noțiune înseamnă instruirea, recrutarea, pro-
movarea şi perfecţionarea salariatilor.

Dacă ar fi să trecem succint în revistă politicile cele mai des întâlnite la nivel 
naţional, trebuie să amintim:

politica de asigurare a personalului necesar prin angajare,•	
politica de management al performanţei,•	
politica de dezvoltare a angajaţilor,•	
politica de recompensare - motivare,•	
politica de schimbare organizaţională.•	

Din perspectiva unui formator, pe prim-plan se plasează politica de dezvol-
tare a angajaţilor şi politica de recompensare - motivare.

Cei care sunt implicaţi în activităţi de formare nu trebuie să pună semnul 
de egalitate doar între cerinţele postului, studiile şi experienţa candidatului, ci 
şi între personalitatea candidatului şi cultura organizaţională a companiei pentru 
care oferim servicii educaţionale. Din ce în ce mai des, se pune accentul pe potri-
virea cu echipa, cu compania, cu cultura organizaţională, cu principiile şi valorile 
companiei, nu doar pe experienţă şi pe istoricul studiilor. Este deja stabilit că 
performanţa unui angajat atinge cote maxime atunci când valorile şi principiile 
companiei coincid cu valorile şi principiile angajatului, atunci când angajatul 
se simte valorizat la maxim şi performează la înalte standarde. Dacă abordăm 
problema strategiilor şi politicilor de dezvoltare a angajaţilor, trebuie să amintim 
situaţiile win-win, atunci când, în mod clar, angajatorul are un beneficiu în urma 
formării / trainingului, dar şi când angajatul simte că acel training survine în urma 
identificării unei nevoi ce îl ajută în carieră.

Din păcate, o bună parte din stagiile organizate cu scopul perfecţionării an-
gajaţilor (preponderet a celor din sectorul public) întrunesc persoane care sunt 
acolo doar pentru că au fost trimise şi pentru că în planul de carieră trebuie bifat 
şi acest curs. Este o abordare total greşită a planului de training şi a dezvoltării 
angajatului.

Când ajungem să vorbim despre recompensare – motivare, aici lucrurile sunt 
bine împărţite şi clasificate între motivarea financiară şi nonfinanciară. Clar ne 
motivează banii pe care îi câştigăm şi aici, din ce în ce mai des, întâlnim scheme 
salariale compuse din salariul fix şi partea flexibilă, direct legată de realizări şi 
performanţă. Unele instituţii/organizaţii, care pun accent pe dezvoltarea de lungă 
durată a personalului, oferă, sub formă de bonus, abonamente la publicaţii, mem-
bership în diferite organizaţii profesionale, participări la workshopuri şi forumuri 
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de interes pentru angajat. Aceste strategii de motivare sunt deja o modalitate de 
realizare a politicilor de schimbare/dezvoltare organizaţională. 

O companie care are o politică de personal bine elaborată, cu accent pe va-
lorificarea capitalului uman, se îngrijeşte nu doar de creşterea profesională a an-
gajatorilor (din perspectiva obţinerii unor beneficii), ci şi de valorificarea capita-
lului uman din perspectiva prevenirii unor probleme sociale. De obicei, când ne 
gândim la o companie care trece printr-o reorganizare, ne ducem direct cu gândul 
spre o reducere de personal. Iată că timid, dar cu o pondere în creştere a acestor 
servicii, unii angajatori încearcă să sprijine personalul vizat prin servicii specia-
lizate de outplacement sau prin servicii de consiliere în carieră. Mai mult, sunt 
companii care au încheiat parteneriate cu companiile de resurse umane care oferă 
astfel de servicii şi, împreună, duc o politică de reintegrare a angajaţilor care sunt 
vizaţi în cazul unei reorganizări. Acest fenomen benefic este caracteristic unor 
pieţe ale forţei de muncă din ţările care promovează politici active de manage-
ment ce urmează a funcţiona punând accent pe fezabilitate. 

3.2. Obiectivele politicii de personal
Considerăm că în orice societate este unanim recunoscut faptul că valoarea 

unei administraţii constă nu atât în mijloacele materiale sau financiare de care 
dispune, cât, mai ales, în potenţialul său uman şi dacă în instituţie se foloseşte un 
management deosebit, se manifestă о atitudine grijulie faţă de toate problemele 
vieţii oamenilor, atunci sunt asigurate cele mai înalte niveluri de productivitate. 
Politica de personal trebuie să se realizeze în baza unor principii: 

politica de personal are un rol funcţional;	
politica de personal se efectuează cu respectarea strictă a criteriilor    	
etico-morale şi profesionale de apreciere, de distribuire şi de promovare 
a cadrelor;
raţionalitate.	

Aceste principii, în viziunea noastră, sunt cele mai principale care au stat şi 
continuă a fi la baza politicii de personal. Politica de personal trebuie concepută 
atât în sens restrâns, cât şi în sens larg.

Politica de personal ratională presupune de asemenea măsuri treptate de mo-
dificări. Anume treptate, pentru că practica măsurilor radicale şi frecvente condu-
ce la destabilizarea şi fluctuaţia personalului respectiv, la neîncrederea angajaţi-
lor faţă de instituţie. Acea politică de personal este bună care asigură continuitate 
relativă şi stabilitate.

Politicile de personal sunt mai corecte, mai echitabile şi mai înţelese de an-
gajaţi, dacă se evaluează sistematic, se elaborează în scris şi se oferă angajaţilor.
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Politica de personal, regulile şi instrucţiunile trebuie să-i asigure pe angajaţi 
că toate desemnările, promovările, salariile şi alte condiţii vor fi bazate pe prin-
cipiul meritocratic. Principiul meritocratic presupune, fără echivocuri, avantaje 
datorate exclusiv performanţelor şi abilităţilor personale ale angajatului. Esențial 
e ca fiecare angajat să simtă sigur că politicile practice de personal sunt corecte, 
echitabile şi consistente.

Principiul meritocratic cere ca toate acţiunile privind personalul/angajaţii 
să fie bazate pe valoarea fiecărui angajat, şi nu pe criterii subiective (ce se referă 
la aspecte ce nu sunt direct legate de sarcinile de serviciu şi de performanţa în 
muncă). 

Recrutarea personalului presupune:
planificarea necesarului de personal;- 
identificarea funcţiilor vacante;- 
informarea despre funcţiile existente;- 
preselecţia în baza criteiilor stabilite;- 
luarea deciziei privind alegerea candidatului potrivit.- 

Principiile şi criteriile de recrutare se stabilesc în concordanţă cu principiile 
de funcţionare a instituţiei şi cu obiectivele de dezvoltare a acesteia. 

O bună recrutare este rezultatul interacțiunii multor factori care, în afara 
celor ce se referă la avantajul serviciului, la salariu, stabilitatea postului, posi-
bilităţile de promovare, sunt: primirea, comunicările, receptivitatea la sugestii, 
reprezentarea.

Pentru a efectua lucrul de recrutare, trebuie sa dispunem permanent de 
informații despre colectiv, despre toţi salariaţii care manifestă capacităţi deose-
bite, se bucură de succese vădite în activitatea lor. Cu alte cuvinte, mai trebuie 
să creăm condiții pentru ca ei să fie apreciaţi permanent, comparând indicii lor 
cu rezultatele muncii colectivului. Acest lucru nu-i simplu, dar e necesar, căci 
numai astfel în selectarea cadrelor putem exclude aprecierea emoţională, putem 
să ne debarasăm de principiul ‘omul nostru’, ‘candidat convenabil’ − fenomen 
negativ, care, din păcate, este destul de des întâlnit în cultura organizaţională a 
organizaţiei. 

Important este ca persoana responsabilă de recrutarea cadrelor să aiba un 
grup suficient de mare de candidaţi, pentru ca să poată selecta în baza criteriilor 
stabilite. Lipsa de candidaţi sau lipsa de concurenţă poate duce la diminuarea 
cerințelor faţă de angajaţi. 

integrarea angajatului
Activitatea de integrare a noului angajat este cu mult mai complexă decât la 

prima vedere şi poate fi realizată sub diferite forme: 
administrativă (planul/strategia de dezvoltare instituţională, obiectivele - 
instituţiei etc.);
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eco- nomică (salariul de funcţie, sporurile la salariu, sistemul de premii, 
alte recompense);
psihofiziologică (acomodarea la condiţiile de muncă: solicitarea fizică şi - 
psihică, nivelul intensităţii muncii, confortul locului de muncă, factorii 
mediului ambiant);
socială (relaţii interpersonale în cadrul echipei, tradiţiile, regulile de - 
comportament). 

În scopul integrării instituţia contribuie la: 
crearea unei atmosfere psihologice pozitive, care să-l facă pe noul anga-- 
jat să se simtă sigur în acţiunile sale;
dezvoltarea interesului faţă de post;- 
oferirea informaţiilor minimum necesare despre angajamentele de muncă;- 
explicarea standardelor de performanţă şi comportament pe care trebuie - 
să le îndeplinească.

Din punctul de vedere al eficienţei, perioada de integrare a noului angajat 
poate fi divizată în trei etape:

etapa de informare, când angajatul se familiarizează cu activităţile spe-- 
cifice postului;
etapa de însuşire a sarcinilor;- 
etapa de contribuţie personală. - 

evaluarea performanţelor profesionale
Scopul evaluării constă în estimarea obiectivă a rezultatelor individuale ob-

ţinute, având la bază sarcinile şi atribuţiile de serviciu, precum şi priorităţile in-
stituţiei. Astfel, evaluarea reprezintă un proces care serveşte atât organizaţiei, cât 
şi angajaţilor în scopul creşterii productivităţii muncii, a calităţii şi a perfecţionă-
rii competenţelor profesionale. De asemenea, rezultatele evaluării servesc drept 
referinţă pentru luarea deciziilor manageriale cu privire la personal, precum şi 
constituie un instrument eficient de management care ajută conducătorii să pla-
nifice, să organizeze şi să monitorizeze în mod eficient activitatea subdiviziunii/
autorităţii.

Obiectivele evaluării sunt desuse în concordanţă cu obiectivele şi priorităţile 
de dezvoltare a organizaţiei. Criteriile de evaluare sunt corelate cu obeictivele. 
Principiile aplicate în evaluarea performanţelor angajaţilor: 

obiectivitate-  – factorii implicaţi în procesul de evaluare vor lua decizii în 
mod imparţial în baza argumentelor şi faptelor concrete, astfel încât să 
redea cât se poate de exact atât meritele, performanţele, cât şi deficienţe-
le şi nerealizările înregistrate în activitatea celui evaluat;
cooperare şi comunicare continuă-  – asigurarea unui mediu cooperant şi 
menţinerea unor relaţii de comunicare deschisă şi permanentă între toţi 
factorii implicaţi în procesul de evaluare;
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respectarea demnităţii-  – asigurarea unui mediu în cadrul căruia este res-
pectată demnitatea fiecărui angajat şi a unui climat liber de orice mani-
festare şi formă de hărţuire, exploatare, umilire, dispreţ, ameninţare sau 
intimidare.

Promovarea personalului
Promovarea este un instrument ce urmăreste stimularea atitudinii angajatu-

lui în scopul creşterii randamentului activităţii sale − este o răsplată a efortului, 
un prilej de satisfacţie pentru acei care îşi onorează cu devotament şi pricepere 
rolul ce-l deţin în cadrul organizaţiei/instituţiei.

Promovarea exprimă în esenţă o angajare prin care funcţionarul se transferă 
de la o funcţie inferioară la una mai superioară (în cazul promovării ierarhice), 
sau încredințarea unor sarcini cu nivel de responsabilitate superior celei deţinute 
anterior, pe baza competenţei dovedite şi aptitudinilor cerute pentru exercitarea 
noii funcţii (în cazul promovării pe orizontală). 

Transferarea conducătorilor în interiorul instituției administrației publice 
uneori devine un scop în sine − sunt promovați în funcţii oameni nu prea com-
petenţi, însă „de-ai noștri”, ceea ce este greşit. Candidaturile pot fi atât din altă 
parte, cât şi de pe loc. Dar cea mai bună este candidatura din altă parte; totuşi 
trebuie, să ne obişnuim a observa şi a creşte lucrători pricepuţi în propria institu-
ţie, a-i atrage la conducere, promovându-i treptat pe scara serviciului. Însă, dacă 
suntem nevoiţi de a lua candidaţi din altă parte, înseamnă că trebuie să fim gata a 
explica cât mai convingator întregului colectiv în ce constă superioritatea lui faţă 
de candidatul din rezerva proprie.

Dezvoltarea profesională continuă 
Noua economie, piaţa muncii civilizată funcţionează în baza unui nou tip de 

management, adaptat organic la specificul economiei din perioada actuală.
Ramâne evident faptul că pregatirea profesională este condiţia primordială 

a exercitării funcţiilor. Această calitate se formează în procesul instruirii iniţiale, 
iar apoi şi pe parcursul perfecţionării, calificării suplimentare sau recalificării.

Specialistului, chiar dacă e competent şi receptiv, îi este foarte greu să obţină 
succese, dacă nu se încadrează într-un proces continuu de dezvoltare profesiona-
lă, în conformitate cu evoluţia domeniului de activitate profesională. În condiţiile 
actuale, pentru a activa eficient, angajatul are nevoie de pregătire şi perfecţionare 
permanentă. 
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Sarcini de învăţare:
Definiţi în sens larg şi în sens îngust noţiunea „politică de personal”.1. 
Analizaţi esenţa politicii de personal.2. 
Identiifcaţi aspectele importante ale politicii de personal, din perspectiva 3. 
valorificării capitalului uman.
Apreciaţi importanţa unei politici de personal de calitate pentru evoluţia 4. 
instituţiei şi pentru dezvoltarea economiei naţionale. 

 Întrebări pentru reflecţie:
De ce are nevoie un formator să cunoască esenţa politicii de personal?1. 
Cum aţi putea valorifica obiectivele politicii de personal a unei instituţii/orga-2. 
nizaţii, pentru a spori nevoia de educaţie a angajaţilor?
Ce tematici aţi aborda în stagiile de formare a managerilor pentru a contribui 3. 
la eficientizarea politicilor de personal ale instituţiei? 
Ce tematici aţi aborda în stagiile de formare a angajaţilor pentru a contribui la 4. 
eficientizarea activităţii organizaţiei? 

4. Reglementarea nivelurilor şi domeniilor
de educaţie şi formăre profesională

4.1. Standarde educaţionale: ISCED
Clasificarea Internaţională Standard a Educaţiei (ISCED) aparţine Familiei 

Internaţionale a Naţiunilor Unite a Clasificărilor Sociale şi Economice. ISCED 
este clasificarea de referinţă pentru organizarea programelor de învăţământ şi a 
calificărilor conexe pe domenii şi niveluri educaţionale şi este proiectat să ser-
vească drept cadru pentru clasificarea activităţilor educaţionale, aşa cum sunt de-
finite în programe, şi a calificărilor care rezultă în categorii agreate internaţional. 
Conceptele şi definiţiile de bază ale ISCED sunt, prin urmare, proiectate să fie 
acceptate internaţional şi să cuprindă întrega gamă a sistemelor de învăţământ. 

ISCED clasifică programele de învăţământ după conţinut, folosind două va-
riabile principale de clasificare încrucişată: niveluri de învăţământ (8) şi domenii 
de educaţie (10). 

Noţiunea „niveluri de educaţie” este reprezentată printr-un set ordonat, care 
grupează programele educaţionale în funcţie de gradele experienţelor de învăţare, 
precum şi de cunoştinţele, aptitudinile şi competenţele pe care fiecare program 
este proiectat să le ofere. Nivelul ISCED reflectă gradul de complexitate şi de 
specializare al conţinutului unui program educaţional, de la fundamental la com-
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plex. Prin urmare, nivelurile de educaţie sunt construite pe baza presupunerii că 
programele educaţionale pot fi grupate într-o serie ordonată de categorii. Aceste 
categorii reprezintă paşi mari de progres educaţional din punctul de vedere al 
complexităţii conţinutului educaţional. Cu cât este mai avansat programul, cu 
atât este mai înalt nivelul educaţional.

De asemenea, acesta introduce o clasificare conexă a nivelului de educaţie 
absolvit bazată pe calificările educaţionale recunoscute. Corelările ISCED con-
stituie un instrument esenţial pentru organizarea informaţiilor despre sistemele 
de educaţie, programele lor şi calificările conexe în vederea asigurării compara-
bilităţii informaţiilor la nivel ISCED şi a susţinerii interpretării acestora în scop 
statistic internaţional. Corelările ISCED asigură un proces transparent de codi-
ficare a programelor naţionale de educaţie şi a calificărilor conexe în categorii 
comparabile pentru utilizare în statisticile internaţionale, făcând legătura dintre 
criteriile clasificării proprietăţilor programelor de educaţie şi calificările conexe.

În ISCED, un program de învăţământ este definit ca fiind un set coerent sau 
o succesiune de activităţi educaţionale sau comunicări proiectate şi organizate să 
realizeze obiective de învăţare predeterminate sau să îndeplinească un set spe-
cific de sarcini educaţionale pe o perioadă continuă de timp. Obiectivele presu-
pun îmbunătăţirea cunoştinţelor, aptitudinilor şi competenţelor în orice context 
personal, civic, social şi/sau legat de ocuparea forţei de muncă. Obiectivele de 
învăţare sunt direct legate de scopul pregătirii pentru studii mai avansate şi/sau 
pentru o profesie, meserie sau clase de profesii sau meserii, dar pot fi legate şi de 
dezvoltarea personală şi de timpul liber. O caracteristică comună a unui program 
de educaţie este aceea că, la îndeplinirea obiectivelor de învăţare sau a sarcinilor 
educaţionale, absolvirea este certificată.

În ISCED, programele educaţionale sunt clasificate primele şi apoi sunt cla-
sificate calificările. Corelarea ISCED este instrumentul care arată legătura dintre 
programele educaţionale şi calificări. În mod normal, un program educaţional 
conduce la o calificare. Totuşi, în anumite cazuri, mai multe programe pot con-
duce la aceeaşi calificare şi un program poate conduce la un număr de calificări 
diferite. Recunoaşterea educaţiei (anterioare) prin educaţia non-formală sau învă-
ţarea informală a devenit mai obişnuită în ultimii zece ani în multe ţări. 

Conform ISCED, pot fi organizate programe integrale şi programe modu-
lare. Programele modulare permit studenţilor să-şi alcătuiască conţinutul educa-
ţiei într-un mod mai flexibil prin combinarea diverselor cursuri sau module. O 
combinaţie de module este considerată program educaţional dacă îndeplineşte 
definiţia ISCED pentru program educaţional. Toţi participanţii la module care 
constituie un program educaţional sunt consideraţi ca înscrişi în program, chiar 
dacă urmează doar unele dintre module, care pot fi mai scurte decât durata obiş-
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nuită a nivelului ISCED dat. Un program modular este considerat absolvit atunci 
când au fost absolvite numărul şi tipurile de module necesare pentru programul 
educaţional.

ISCED cuprinde programele educaţionale formale şi non-formale oferite în 
orice etapă din viaţa unei persoane. Calificările care sunt recunoscute de autorită-
ţile competente din educaţia naţională, indiferent de modul în care sunt obţinute 
(ex., prin absolvirea unui program educaţional formal, prin intermediul unui pro-
gram educaţional non-formal sau printr-o activitate de învăţare informală), sunt 
utilizate cu scopul de a măsura nivelul de educaţie absolvit. ISCED nu cuprinde 
programe de învăţare informală, ocazională sau întâmplătoare şi nici calificări 
care nu sunt recunoscute. Învăţământul formal şi non-formal cuprinde o varietate 
de programe educaţionale care sunt proiectate în cadrul unui context naţional, 
ca, de exemplu, formarea iniţială, învăţământul general obligatoriu, programe de 
alfabetizare, învăţământ pentru adulţi, educaţie continuă, învăţământ deschis şi 
la distanţă, învăţământ vocaţional, tehnic şi pentru ucenici, formare profesională 
sau învăţământ pentru nevoi speciale. 

ISCED este un document receptiv la schimbările produse în mediul aca-
demic, social şi economic. Pentru a-i asigura actualitatea, acest document este 
actualizat periodic, prin ajustarea la realităţile ce se consolidează în domeniul 
cunoaşterii şi activităţii profesionale. De exemplu, în ISCED 2011 programe-
le privind tehnologiile informaţionale (IT) eraau incluse parţial în 04 Dome-
niul fundamantal Ştiinţe, Domeniul general de studii, 44 Ştiinţe exacte, parţial 
în Domeniul fundamental 05 Inginerie, tehnologii de prelucrare, arhitectură şi 
construcţii, Domeniul general de studii 52 Inginerie şi activităţi inginereşti, iar 
în ISCED 2013 studiile privind tehnologiile informaţionale sunt incluse într-un 
domeniu distinct: 06 Tehnologii de comunicare şi informare. Acest fapt se dato-
rează ponderii crescânde a programelor din domeniul IT şi consolidării continue 
a poziţiilor profesionale pe piaţa muncii. 

Persoanele implicate profesional în domeniul educaţiei trebuie să cunoască 
documentul ISCED şi prevederile stipulate din perspectiva realizăriii sarcinilor 
de serviciu. Acestea sunt:

Angajaţii MECC, pentru a putea realiza un managemant eficient al siste-1. 
mului educaţional şi a conceptualiza schimbări/modernizări în conformi-
tate cu nivelurile şi domeniile solicitate de către piaţa muncii din ţară; 
Managerii instituţiilor de divers nivel, pentru a realiza corect prevederile 2. 
de politici în domeniul educaţiei şi a monităriza procesul educaţional şi 
de formare profesională; 
Cadrele didactice universitare, pentru a conceptualiza programe şi         3. 
cursuri în conformitate cu complexitatea nivelurilor 6-8 de formare pro-
fesională; 
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Formatorii, angaţii unor centre educaţionale şi de formare profesională 4. 
continuă, pentru a conceptualiza şi realiza stagii de formare continuă, 
corespunzătoare nivelului de calificare; 
Angajaţii ONG din domeniul educaţional, pentru a promova idei inova-5. 
tive, a desfăşura activităţi cu diverse grupuri- ţintă, corespunzător nive-
lului educaţional şi de calificare; 
Coordonatori de proiecte în domeniul educaţional, pentru a identifica 6. 
probleme relevante nivelului de educaţie şi a realiza activităţi adecvate 
nivelului de educaţie şi formare profesională. 

4.2. Nomenclatorul domeniilor de formare profesională 
La nivel naţional, nivelurile de formare profesională şi domeniile de formare 

profesională sunt reglementate prin Nomenclatorul domeniilor de formare profe-
sională, elaborat pentru fiecare nivel educaţional. Ca document normativ–regla-
tor, Nomenclatorul este parte integrantă a standardelor de stat privind formarea 
profesională. Prin Nomenclator se stabileşte: 

nivelul de formare profesională şi, respectiv, calificarea/titlul şi nivelul - 
de calificare;
domeniul de formare profesională (de ex., sănătate, servicii, economie - 
etc.);
perioada de studii.- 

Aceste trei aspecte conceptuale ale Nomenclatorului sunt corelate cu stan-
dardul internaţional ISCED, pentru a asigura comparabilitatea documentelor de 
studii şi a calificărilor la nivel internaţional. În acelaşi timp, Nomenclatorul atri-
buie procesului de formare profesională anumite caracteristici naţionale, ceea ce 
face sistemele naţionale de învăţământ diferite, reflectând în acest fel tradiţiile 
sistemului de învăţământ, particularităţile culturale ale fiecărei ţări luate în pate, 
specificul pregătirii cadrelor pentru piaţa muncii. 

În Republica Moldova, învăţământul profesional se realizează prin:
Învăţământ profesional tehnic secundar (nivel educaţional 3), procesul a) 
pregătirii profesionale fiind reglementat prin Nomenclatorul domeniilor 
de formare profesională şi al meseriilor/profesiilor (2015);
Învăţământ profesional tehnic postsecundar (nivel educaţional 4) şi învă-b) 
ţământ profesional tehnic postsecundar, procesul pregătirii profesionale 
fiind reglementat prin Nomenclatorul domeniilor de formare profesio-
nală, al specialităţilor şi calificărilor pentru învăţământul profesional 
tehnic postsecundar şi postsecundar nonterţiar (2015); 
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Învăţământ superior (niveluri educaţionale 6-8), procesul pregătirii pro-c) 
fesionale fiind reglementat prin Nomenclatorul domeniilor de formare 
profesională şi al specialităţilor în învăţământul superior (2017).

Aceste trei Nomenclatoare asigură funcţionarea sistemului de formare profe-
sională din Republica Moldova, în dependenţă de specificul structurii şi specificul 
naţional al sistemului educaţional. De exemplu, în sisemul educaţional al Repu-
blicii Moldova nivelul 5 educaţional este realizat prin învăţământ postsecundar 
nonterţiar, iar conform ISCED nivelul 5 educaţional se realizează prin învăţământ 
superior de scurtă durată. Această diferenţă este reflectată în Nomeclator şi influ-
enţează modalitatea de realizare a procesului de formare profesională, calificarea 
profesională obţinută şi statutul profesional al deţinătorului pe piaţa muncii. 

Sarcini de învăţare:
Descrieţi funcţiile şi rolul ISCED în determinarea nivelurilor de educaţie şi 1. 
calificare profesională.
Analizaţi structura şi conţinutul Nomenclatoarelor domeniilor de formare pro-2. 
fesională din Republica Moldova
Comparaţi, după ISCED 2011, cele 8 niveluri educaționale, identificând par-3. 
ticularităţile specifice pentru fiecare nivel.
Scoateţi în evidenţă particularităţile specifice ale nivelurilor de educaţie din 4. 
Republica Moldova în raport cu prevederile ISCED.
Apreciaţi importanţa documentelor standard de clasificare a nivelurilor în 5. 
educaţie şi formare profesională, elaborate la nivel intenaţional şi național.

 Întrebări pentru reflecţie:
De ce un formator are nevoie să cunoască ISCED şi Nomenclatorul domenii-1. 
lor de formare profesională?
Ce informaţii din documentele normativ-reglatorii pot constitui puncte de re-2. 
per în conceptualizarea stagiilor de formare profesională continuă?

5. Calificările profesionale

5.1. Documente normative-reglatorii privind calificările profesionale. 
Cadrul Naţional al Calificărilor

În sistemul de formare profesională din Republica Moldova calificările sunt 
reglemetate normativ printr-un set de documente, care au drept scop asigurarea 
condiţiilor necesare pentru respectarea standardelor internaţionale şi naţionale 
privind educaţia şi formarea profesională. Baza conceptuală a funcţionării ca-
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lificărilor de divers nivel este asigurată prin cadrul naţional al calificărilor 
din Republica Moldova (2017), care prevede principiile de bază necesare pentru 
pregătirea alinierii Cadrului naţional al calificărilor din Republica Moldova la 
Cadrul european al calificărilor (EQF) şi pentru autocertificarea Cadrului naţio-
nal al Calificărilor din Republica Moldova în raport cu Cadrul de calificări pen-
tru Spaţiul european al învăţământului superior (QF-EHEA), precum şi pentru 
corelarea indirectă cu cadrele naţionale ale calificărilor din alte ţări. ISCED re-
comandă Cadrele de calificare naţionale, care au rolul de instrumente folositoare 
pentru a diferenţia cunoştinţele, abilităţile şi competenţele legate de programe şi 
calificări, precum şi cel de a descrie nivelurile de competenţe şi abilităţi formate 
la populaţie din perspectiva realizărilor educaţionale. 

Cadrul Naţional al Calificărilor din Republica Moldova are ca scop formarea 
unui sistem naţional de calificări unic, integru, deschis şi flexibil, care cuprinde 
toate nivelurile şi formele de învăţământ profesional, orientat spre satisfacerea 
unor necesităţi concrete în cadre calificate ale pieţei forţei de muncă, alinierea în-
văţării pe tot parcursul vieţii la dezvoltarea economică a ţării şi sprijină politicile 
şi strategiile naţionale în domeniul educaţiei şi formării profesionale.

Calificarea – recunoaştere oficială a valorii rezultatelor individuale ale învă-
ţării pentru piaţa muncii, precum şi a educaţiei şi formării profesionale continue 
printr-un act de studii (diplomă, certificat, atestat) ce conferă dreptul legal de a 
practica o profesie/meserie. 

Cadrul Naţional al Calificărilor din Republica Moldova este structurat pe 
opt niveluri de calificare, care corespund nivelurilor stabilite de Cadrul European 
al Calificărilor (inclusiv Cadrul de calificări pentru Spaţiul european al învăţă-
mântului superior) şi reflectă situaţia actuală şi de perspectivă pe piaţa internă a 
muncii şi posibilităţile de formare profesională, definite în sistemul educaţional 
naţional.

Indicatorii finalităţilor de studii sunt corelaţi cu indicatorii cererii de compe-
tenţe pentru executarea activităţilor profesionale de nivelul respectiv de califica-
re, definite prin standarde ocupaţionale, şi servesc ca bază pentru:

1)  descrierea de pe poziţii unice a cerinţelor faţă de calificarea absolvenţilor 
şi angajaţilor;

2)  elaborarea criteriilor de evaluare a calificării absolvenţilor şi angajaţilor 
de la toate nivelurile învăţământului profesional;

3)  elaborarea cerinţelor faţă de funcţiile ocupaţionale;
4)  planificarea diferitor trasee de învăţare flexibile în învăţământul profe-

sional;
5)  asigurarea mecanismelor de apreciere, determinare şi validare a califică-

rilor;
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6) recunoaşterea cunoştinţelor şi competenţelor dobândite în contexte de în-
văţare formală, informală şi nonformală. 

În cele ce urmează abordăm corespondenţa dintre nivelurile de calificare ale 
Cadrului Naţional al Calificărilor din Republica Moldova cu nivelurile de refe-
rinţă ale Cadrului European al Calificărilor, tipul programelor de studii generale 
şi de formare profesională din Republica Moldova prin care pot fi dobândite 
nivelurile de calificare, actele de studii eliberate de sistemul formal de educaţie, 
condiţiile de acces corespunzătoare fiecărui nivel, precum şi condiţiile obligatorii 
privind evaluarea finalităţilor. 

Fig.1. Corelaţia şi interdependenţa dintre standardele pieţei muncii 
şi standardele educaţionale.

Corelaţia şi interdependenţa dintre standardele pieţei muncii şi stan-
dardele educaţionale.

În actul de finalizare a studiilor profesionale se indică nivelul de calificare 
conform Cadrului naţional al Calificărilor din Republica Moldova.

Nivelurile de calificare ale Cadrului naţional al Calificărilor din Republica 
Moldova corespund cu nivelurile Cadrului European al Calificărilor după cum 
urmează:

1) nivelul 1 CNC RM corespunde nivelului 1 EQF;
2) nivelul 2 CNC RM corespunde nivelului 2 EQF;
3) nivelul 3 CNC RM corespunde nivelului 3 EQF;
4) nivelul 4 CNC RM corespunde nivelului 4 EQF;
5) nivelul 5 CNC RM corespunde parţial nivelului 5 EQF;
6) nivelul 6 CNC RM corespunde nivelului 6 EQF;
7) nivelul 7 CNC RM corespunde nivelului 7 EQF;
8) nivelul 8 CNC RM corespunde nivelului 8 EQF.
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5) asigurarea mecanismelor de apreciere, determinare şi validare a calificărilor; 

6) recunoaşterea cunoştinţelor şi competenţelor dobândite în contexte de învăţare formală, 

informală şi nonformală.  

În cele ce urmează abordăm corespondenţa dintre nivelurile de calificare ale Cadrului Naţional 

al Calificărilor din Republica Moldova cu nivelurile de referinţă ale Cadrului European al 

Calificărilor, tipul programelor de studii generale şi de formare profesională din Republica Moldova 

prin care pot fi dobândite nivelurile de calificare, actele de studii eliberate de sistemul formal de 

educaţie, condiţiile de acces corespunzătoare fiecărui nivel, precum şi condiţiile obligatorii privind 

evaluarea finalităţilor.  

 

Fig.1. Corelaţia şi interdependenţa dintre standardele pieţei muncii  

şi standardele educaţionale 

Corelaţia şi interdependenţa dintre standardele pieţei muncii şi standardele 

educaţionale. 

În actul de finalizare a studiilor profesionale se indică nivelul de calificare conform Cadrului 

naţional al calificărilor din Republica Moldova. 

Nivelurile de calificare ale Cadrului naţional al calificărilor din Republica Moldova corespund 

cu nivelurile Cadrului european al calificărilor după cum urmează: 

1) nivelul 1 CNCRM corespunde nivelului 1 EQF; 

2) nivelul 2 CNCRM corespunde nivelului 2 EQF; 

3) nivelul 3 CNCRM corespunde nivelului 3 EQF; 

4) nivelul 4 CNCRM corespunde nivelului 4 EQF; 

5) nivelul 5 CNCRM corespunde parţial nivelului 5 EQF; 

6) nivelul 6 CNCRM corespunde nivelului 6 EQF; 
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Standarde 
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naţionale  
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În general, nivelurile de calificare sunt determinate după complexitatea 
competenţelor profesionale, dar la baza acestei complexităţi sunt plasate două 
dimensiuni esenţiale: gradul de responsabilitate şi gradul de autonomie în acti-
vitatea profesională.

Tabelul 2
Complexitatea calificărilor în corespundere cu nivelul de calificare

Nivelul con-
form Cadrului 
Naţional al 
Calificărilor 
din Republica 
Moldova

Descriptorii de definire ai nivelurilor Cadrului Naţional al 
Calificărilor din Republica Moldova

Cunoştinţe
– descrise ca fiind 
teoretice şi/sau 
faptice

Abilităţi
– descrise ca fiind cognitive 
(implicând utilizarea gândi-
rii logice, intuitive şi creati-
ve) sau practice (implicând 
dexteritate manuală şi utili-
zarea de metode, materiale, 
unelte şi instrumente)

Competenţe
– descrise din perspec-
tiva responsabilităţii şi 
autonomiei, nevoii de 
dezvoltare personală 
şi profesională

1 2 3 4

Nivelul 1
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 1 

cunoştinţe gene-- 
rale de bază

abilităţi de aplicare a cu-- 
noştinţelor generale de 
bază necesare pentru efec-
tuarea unei game limitate 
de sarcini cognitive sau 
practice simple;
abilităţi de înţelegere şi - 
comunicare cu privire la 
aspectele legate de reali-
zarea unor sarcini simple

activităţi de muncă - 
în conformitate cu 
instrucţiunile deter-
minate într-un con-
text structurat (fami-
liar);
responsabilitatea de - 
a desfăşura activi-
tăţi în conformita-
te cu instrucţiunile 
explicate în termeni 
simpli

Nivelul 2
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 2 

cunoştinţe gene-- 
rale de bază;
cunoştinţe fap-- 
tice într-un do-
meniu de muncă 
sau de studiu

abilităţi de îndeplinire a - 
sarcinilor de rutină con-
form procedurilor predefi-
nite şi de rezolvare a pro-
blemelor aferente;
abilităţi de comunicare - 
eficientă în probleme le-
gate de sarcini;
abilităţi de evaluare dacă - 
sarcina încredinţată a fost 
finalizată

muncă sub suprave-- 
ghere cu un anumit 
grad de independen-
ţă pentru sarcinile 
bine definite;
responsabilitatea de - 
a verifica calitatea 
lucrărilor efectuate
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Nivelul 3
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 3 

cunoştinţe teo-- 
retice şi faptice 
de bază aferente 
unei profesii sau 
unui domeniu de 
studiu;
înţelegerea pro-- 
cedurilor, prin-
cipiilor şi a con-
ceptelor generale 
legate de sarcini 
profesionale

abilităţi cognitive şi prac-- 
tice pentru îndeplinirea 
sarcinilor tipice atribuite 
într-o varietate de condiţii;
abilităţi de rezolvare a pro-- 
blemelor legate de sarcini 
prin selectarea şi aplicarea 
unor metode, instrumen-
te, materiale şi informaţii 
adecvate;
abilităţi de comunicare în - 
mod eficient şi de inter-
pretare a datelor pentru 
efectuarea sarcinilor în-
tr-un anumit domeniu de 
muncă sau de studiu

asumarea întregii - 
responsabilităţi pen-
tru realizarea sarci-
nilor atribuite într-un 
domeniu de muncă 
sau de studiu;
adaptarea propriului - 
comportament la cir-
cumstanţe de rezol-
vare a problemelor

Nivelul 4
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 4 

cunoştinţe fap-- 
tice şi teoretice 
în contexte largi 
într-un domeniu 
de muncă sau de 
studiu;
înţelegerea con-- 
ceptelor, metode-
lor, procedurilor 
şi a principiilor 
într-un domeniu 
de muncă sau de 
studiu

abilităţi cognitive şi prac-- 
tice pentru realizarea sar-
cinilor complexe, luând în 
considerare variabile con-
juncturale;
abilităţi de generare a so-- 
luţiilor la probleme spe-
cifice într-un domeniu de 
muncă sau de studiu;
abilităţi de analiză şi co-- 
municare în mod eficient 
a informaţiei teoretice şi 
practice într-un anumit 
domeniu de muncă sau de 
studiu

autogestionarea în - 
condiţii de muncă 
sau de studiu care 
sunt de obicei previ-
zibile;
competenţe de supra-- 
veghere şi îndrumare 
pentru activitatea de 
rutină a altora;
asumarea responsa-- 
bilităţii pentru eva-
luarea şi îmbunătă-
ţirea performanţelor 
proprii şi a celor sub 
supraveghere

Nivelul 5
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 5 

cunoştinţe fap-- 
tice şi teoretice 
vaste într-un do-
meniu de muncă 
sau de studiu;
cunoştinţe spe-- 
cializate sufi-
ciente pentru a 
oferi îndrumare 
altora şi a gestio-
na executarea cu 
succes a acestor 
sarcini

largi abilităţi cognitive şi - 
practice necesare pentru 
generarea soluţiilor adec-
vate la probleme abstrac-
te;
abilităţi de identificare, - 
analiză şi folosire a infor-
maţiei pentru formularea 
răspunsurilor la probleme 
abstracte, dar bine defini-
te;
comunicare eficientă cu - 
colegii, autorităţile de su-
praveghere şi clienţii în 
probleme profesionale în-
tr-un domeniu de muncă 
sau de studiu

realizarea indepen-- 
dentă a managemen-
tului proiectelor, acti-
vităţilor (executate în 
echipă) care necesită 
experienţă de rezol-
vare a problemelor 
ce implică mai mulţi 
factori, unii dintre 
care interacţionează 
şi duc la rezultate im-
previzibile;
capacităţi de învăţa-- 
re şi studiu continuu 
cu un anumit grad de 
independenţă;
capacitatea de a eva-- 
lua şi de a identifica 
nevoile de învăţare 
proprii şi ale mem-
brilor echipei, de a 
consolida perfor-
manţele acesteia
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Nivelul 6
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 6 

cunoaşterea şi - 
înţelegerea con-
ceptelor, teorii-
lor şi metodelor 
de bază ale do-
meniului şi ale 
ariei de specia-
lizare, utilizarea 
lor adecvată în 
c o m u n i c a r e a 
profesională;
utilizarea cunoş-- 
tinţelor de bază 
pentru explica-
rea şi interpreta-
rea unor variate 
tipuri de concep-
te, situaţii, pro-
cese, proiecte

utilizarea principiilor şi - 
metodelor de bază pentru 
rezolvarea problemelor 
(situaţiilor) bine definite, 
tipice domeniului;
utilizarea adecvată a cri-- 
teriilor şi metodelor stan-
dard de evaluare a calităţii 
şi a limitelor de aplicare 
a unor procese, proiecte, 
programe, metode şi teo-
rii;
elaborarea proiectelor pro-- 
fesionale utilizând unele 
principii şi metode bine 
cunoscute în domeniu

executarea responsa-- 
bilă a sarcinilor pro-
fesionale în condiţii 
de autonomie;
executarea rolurilor - 
şi activităţilor speci-
fice muncii în echipă 
şi distribuirea sarci-
nilor între membri 
pe niveluri subordo-
nate;
conştientizarea ne-- 
voii de formare 
continuă, utilizare 
eficientă a resurse-
lor şi tehnicilor de 
învăţare pentru dez-
voltarea personală şi 
profesională

Nivelul 7
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 7 

c u n o a ş t e r e a - 
aprofundată a 
unei arii de spe-
cializare şi, în 
cadrul acesteia, 
dezvoltarea teo-
retică, metodo-
logică şi practică 
specifică progra-
mului; utilizarea 
adecvată a lim-
bajului specific 
în comunicarea 
cu medii profe-
sionale diferite;
utilizarea cu-- 
noştinţelor de 
specialitate pen-
tru explicarea 
şi interpretarea 
unor situaţii noi 
în contexte mai 
largi asociate 
domeniului

utilizarea integrată a apa-- 
ratului conceptual şi me-
todologic în condiţii de in-
formare incompletă pentru 
a rezolva probleme teore-
tice şi practice noi;
utilizarea nuanţată şi per-- 
tinentă a criteriilor şi me-
todelor de evaluare pentru 
formularea concluziilor şi 
fundamentarea deciziilor 
constructive;
elaborarea proiectelor pro-- 
fesionale şi/sau de cerce-
tare, utilizând inovativ un 
spectru variat de metode 
calitative şi cantitative

executarea unor sar-- 
cini profesionale 
complexe, în con-
diţii de autonomie 
şi de independenţă 
profesională;
asumarea funcţiilor - 
de conducere în acti-
vităţile profesionale 
sau în structurile or-
ganizatorice;
realizarea autocon-- 
trolului asupra pro-
cesului de învăţare, 
previziunea nevoilor 
de formare, analiza 
critică a propriei ac-
tivităţi profesionale
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Nivelul 8
Rezultatele 
învăţării co-
respunzătoare 
nivelului 8 

cunoaşterea sis-- 
temică, avansată 
a conceptelor, 
a metodelor de 
cercetare, a con-
troverselor şi a 
noilor ipoteze 
specifice dome-
niului, comuni-
carea cu specia-
lişti din domenii 
conexe;
utilizarea princi-- 
piilor şi metode-
lor avansate pen-
tru explicarea 
şi interpretarea 
interdisciplinară 
a unor situaţii şi 
probleme teore-
tice şi practice 
noi şi contexte 
specifice dome-
niului

selectarea şi utilizarea - 
principiilor, teoriilor şi 
metodelor avansate de cu-
noaştere, transfer de me-
tode dintr-un domeniu în 
altul, abordări interdisci-
plinare pentru rezolvarea 
problemelor teoretice şi 
practice noi şi complexe;
evaluarea  critic-construc-- 
tivă a proiectelor şi rezul-
tatelor cercetării ştiinţifice, 
aprecierea stadiului cunoaş-
terii teoretice şi metodo-
logice, identificarea  pri-
orităţilor de cunoaştere şi 
aplicative ale domeniului;
conceperea şi realiza-- 
rea cercetărilor originale 
aplicative, bazate pe me-
tode avansate ce conduc 
la dezvoltarea cunoaşterii 
ştiinţifice, tehnologice şi/
sau a metodologiilor de 
cercetare

iniţierea şi dezvolta-- 
rea proiectelor teore-
tice şi practice com-
plexe şi inovatoare;
responsabilităţi şi ca-- 
pacităţi de cercetare 
ştiinţifică, de orga-
nizare şi conducere a 
activităţii grupurilor 
profesionale sau a 
unor instituţii;
autorealizarea bazată - 
pe dezvoltarea unor 
proiecte centrate pe 
inovare şi creativi-
tate

5.2. Standardul de calificare 
Obţinerea calificărilor profesionale într-un domeniu profesional distinct este 

reglemantată de Standardul de calificare. Standard de calificare reprezintă des-
crierea cerinţelor, în termeni de rezultate ale învăţării, necesare pentru a desfă-
şura o anumită activitate asociată unuia sau mai multor locuri de muncă, dintr-o 
grupă de bază.

Standardele de calificare sunt necesare pentru formarea unui sistem naţional 
de calificări unic, integru, deschis şi flexibil, axat pe următoarele obiective: 

să asigure comunitatea academică, angajatorii şi toţi beneficiarii cu stan-- 
darde de calificare raportate la standardele educaţionale de stat şi la bu-
nele practici naţionale şi internaţionale;
să cuprindă toate nivelurile şi formele de învăţământ, orientat spre sa-- 
tisfacerea unor necesităţi concrete cu calificări şi programe de formare 
profesională necesare pieţei forţei de muncă; 
 să ofere suport metodologic pentru alinierea învăţării pe tot parcursul - 
vieţii la dezvoltarea economică a ţării; 
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 să pună în aplicare politicile şi strategiile naţionale din domeniul educa-- 
ţiei şi formării profesionale, în corespundere cu politicile europene din 
acest domeniu; 
 să stimuleze angajarea instituţiilor de învăţământ în promovarea conti-- 
nuă a calităţii procesului educaţional, demonstrată prin rezultate ale în-
văţării relevante şi competitive; 
 să identifice şi să prevină orice tentativă de funcţionare a unui program - 
de formare profesională care nu corespunde Cadrului Naţional al Califi-
cărilor din Republica Moldova.

Standardele de calificare sunt adaptate şi revizuite periodic, deoarece tind să 
corespundă cerinţelor pieţei muncii şi sprijină schimbările semnificative privind 
raportul de cerere/ofertă pe piaţa muncii şi competenţele profesionale necesare 
exercitării unei activităţi profesionale. Contribuie permanent la actualizarea pro-
cedurilor şi instrumentelor de dezvoltare a unui învăţământ centrat pe competen-
ţe/rezultate ale învăţării.

Standardul de calificare reprezintă descrierea cerinţelor, în termeni de rezul-
tate ale învăţării, necesare pentru a desfăşura o anumită activitate asociată unuia 
sau mai multor locuri de muncă, dintr-o grupă de bază. El reglementează condi-
ţiile de acces/cerinţele standard în procesul de formare profesională, condiţiile de 
formare profesională, condiţiile de evaluare finală şi atribuire a calificării. 

Fig.2. Corelarea etapelor procesului de formare profesională cu prevederile 
standardului de calificare.

Modalitatea de elaborare şi revizuire a Standardului de calificare este stipu-
lată în Metodologia de elaborare, revizuire şi validare a standardelor de califi-
care ( 2019).
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-  să pună în aplicare politicile şi strategiile naţionale din domeniul educaţiei şi formării 

profesionale, în corespundere cu politicile europene din acest domeniu;  

-  să stimuleze angajarea instituţiilor de învăţământ în promovarea continuă a calităţii 

procesului educaţional, demonstrată prin rezultate ale învăţării relevante şi competitive;  

-  să identifice şi să prevină orice tentativă de funcţionare a unui program de formare 

profesională care nu corespunde Cadrului Naţional al Calificărilor din Republica Moldova. 

Standardele de calificare sunt adaptate şi revizuite periodic, deoarece tind să corespundă 

cerinţelor pieţei muncii şi sprijină schimbările semnificative privind raportul de cerere/ofertă pe 

piaţa muncii şi competenţele profesionale necesare exercitării unei activităţi profesionale. Contribuie 
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Elementele de bază ale structurii/conţinutului Standardului de calificare sunt 
competenţele profesionale generale şi specifice şi rezultatele învăţării. Standar-
dul de calificare este documentul normativ-reglator, prin care se face legătura 
dintre educaţie/formare profesională şi piaţa muncii, instituţii de învăţământ pro-
fesional şi angajator. 

Sarcini de învăţare:
Descrieţi prevederile CNC în baza conţinutului integral al documentului. 1. 
Analizaţi structura standardului de calificare, argumentând necesitatea şi va-2. 
loarea fucnţională a fiecărui element de structură.
Comparaţi diverse niveluri de calificare în baza descriptorilor de nivel.3. 
Apreciaţi importanţa CNC şi a Standardului de calificare pentru formarea pro-4. 
fesională şi activitatea profesională.

 Întrebări pentru reflecţie:
Ce s-ar întâmpla dacă ar lipsi standardul de calificare? 1. 
În ce mod formatorii trebuie şi pot utiliza standardele de calificare?2. 
Cine trebuie să fie implicat competent, pentru a asigura elaborarea, revizuirea 3. 
şi utilizarea eficientă a standardelor de calificare? 

6. Criterii de analiză ocupaţională. Standarde ocupaţionale

6.1. Analiza şi definirea posturilor
Definirea funcţiilor şi a posturilor se realizează în contextul tratării sistemice 

a conducerii organizaţiei. Tratarea sistemică are drept punct de plecare obiecti-
vele organizaţiei şi semnifică un proces de analiză-sinteză, în care, pornind de 
la obiectivele generale, se determină componentele sistemului, dispuse intr-o 
anumită configuraţie şi se constituie apoi ansamblul. În acest proces deductiv-
inductiv, fiecare funcţie componentă a structurii organizaţiei este determinată de 
obiectivele acesteia prin lanţul de conexiuni obiectivele organizatiei – activită-
ţile acesteia – atribuţii – sarcini, elemente organizatorice care se condiţionează 
succesiv şi al caror conţinut este esenţial pentru definirea funcţiilor şi posturilor.

Funcţiunea organizaţiei reprezintă un grup de activitaţi omogene, specia-
lizate ale acesteia, desfaşurate în vederea realizării unor obiective derivate, re-
zultate din obiectivele generale ale organizaţiei.

Activitatea este o componentă a funcţiunii şi constă într-un ansamblu de 
atribuţii de o anumită natură – tehnică, economică, juridică etc., pentru a caror 
efectuare sunt necesare cunoştinţe specializate.
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atribuţia este un ansamblu de sarcini identice necesare realizării unei parţi 
dintr-o activitate, care incubă o anumită responsabilitate şi reclamă competenţe 
adecvate.

Sarcina constituie cea mai mică unitate de muncă individuală având un 
sens complet, care reprezintă o acţiune clar formulată, orientată spre realizarea 
unui obiectiv precis şi care se desfaşoară după o procedură stabilită.

Funcţia reprezintă totalitatea atribuţiilor omogene din punctul de vedere al 
naturii şi complexităţii lor, desemnate în mod regulat şi organizat unui angajat 
al organizaţiei.

Postul reprezintă particularizarea funcţiei la un loc de muncă şi la caracte-
risticile titularului care îl ocupă.

Definirea postului se referă la urmatoarele elemente: obiective; sarcini; res-
ponsabilităţi; autoritate.

Sarcina concretizează latura acţională a atribuţiei, adică ceea ce se face 
efectiv în cadrul acesteia.

Responsabilitatea concretizează latura atitudinală a atribuției şi reprezintă 
obligaţia de a îndeplini anumite sarcini presupuse de atribuţia respectivă.

competenţa concretizează latura formală a atribuţiei şi reprezintă capaci-
tatea unei persoane de a indeplini corespunzator o atribuţie sau o sarcină, având 
două laturi:

competenţa acordată (autoritatea), reglementată prin acte legislativ-nor-- 
mative sau prin decizii ale conducerii organizaţiei;
competenţa intrinsecă a persoanei (cunostinţe şi experienţă), prevazută - 
prin nomenclatoarele de pregătire şi stagiu.

Autoritatea este dreptul de a da dispoziţii, de a face să se acţioneze potrivit 
unor decizii luate de persoana investită în acest sens.

analiza posturilor constă în studierea complexă a acestora din punctul de 
vedere al factorilor determinabili de influenţă, al atribuţiilor ce le revin, al na-
turii acestora, al condiţiilor necesare indeplinirii corespunzătoare a obligaţii-
lor şi asumării responsabilităţilor, al nivelului de pregătire corectă a celor care 
le exercită, al condiţiilor privind exercitarea lor (cerinţe intelectuale şi fizice, 
program de lucru, retribuţie etc.).

Analiza posturilor se finalizează cu descrierea posturilor şi cu specificarea 
acestora.

Descrierea postului constă în prezentarea informaţiilor esenţiale privitoa-
re la toate elementele ce caracterizează postul respectiv, pentru a furniza baza 
necesară evaluării sale în continuare şi, mai ales, pentru a oferi celui ce ocupă 
postul sau şi şefului acestuia cunoștinţele indispensabile îndeplinirii corespun-
zătoare atribuţiilor prevăzute.
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Descrierea postului trebuie să fie completă, clară, concisă şi să conţină:
elementele de identificare a postului (denumirea, compartimentul, - 
eventual codul);
rolul şi poziţia acestuia (descrierea globală a postului, natura sa ierar-- 
hică, funcţională);
atribuţiile ce-i revin, sarcinile de indeplinit şi responsabilităţile pe care - 
le incumbă;
legaturile pe care trebuie sa le aibă în cadrul şi în afara organizaţiei.- 

Descrierea postului se caracterizează în fişa postului sau în fişa de des-
criere a postului, care:

- defineşte rolul şi contribuţia postului la realizarea obiectivelor organi-
zaţiei;

- constituie baza contractului de muncă al celui ce ocupă postul.
specificarea postului se determină din descrierea acestuia şi conţine ce-

rinţele privind pregatirea, experienţa, trasăturile de personalitate, aptitudini-
le fizice şi speciale, indispensabile ocupării postului respectiv.

Exista mai multe tipuri de analiză a posturilor:
orientată asupra postului, finalizată cu descrierea postului;- 
orientată asupra persoanei care urmează să ocupe postul, finalizată cu - 
specificarea postului;
combinată;- 
strategică, concentrată asupra dinamicii postului, adică asupra modifi-- 
cârii acestuia produse sub impactul procesului tehnologic, al schimbă-
rilor în societate etc.

Fişa postului este documentul care indică direct şi concret asupra sarci-
nilor pe care urmează să le îndeplinească angajatul. În baza acestui document 
putem identifica competenţele necesare angajatului şi perspectivele de impli-
care formativă în dezvoltarea lui profesională. Conţinutul fişei postului poate 
fi disociat în două categorii de informaţii: cerinţe - tip pentru un anumit gen de 
activitate profesională (de exemplu: operator de date, casier, educator etc.) şi 
cerinţe specifice, înaintate de către angajator, în corelare cu specificul activită-
ţii entităţii economice/instituţiei. 

Metode de analiză a posturilor folosite frecvent sau recomandate în lite-
ratura de specialitate sunt:

Analiza documentelor existente;- 
Observarea;- 
Interviul;- 
Chestionarul pentru analiza postului;- 
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Chestionarul PAQ (Position Analysis Questionnaire) pentru analiza - 
postului, elaborat la Universitatea Purdue (SUA), conține 194 de în-
trebări şi este completat de către analistul postului, care decide dacă 
o anumită cerinţă la care se referă o întrebare este importantă sau nu 
pentru îndeplinirea sarcinilor de muncă ce revin postului;
Metoda incidentelor critice, dezvoltată de J.Flanagan, permite obţinerea - 
informaţiilor despre post în termeni comportamentali (incidentul critic 
este o situaţie particulară, pozitivă sau negativă, în comportamentul 
persoanei care ocupă postul sau în performanţele acesteia; comporta-
mentele critice sunt observabile şi măsurabile, putând furniza indicii 
preţioase pentru evaluarea performanţelor);
Tehnici de reprezentare grafică a fluxurilor informaţionale care oferă - 
indicii privind implicarea unui post în fluxurile informaţionale specifi-
ce diferitor lucrări ce-i revin;
Analiza funcţională a posturilor, care extinde aria de referinţă, ocupân-- 
du-se nu doar de caracteristicile menţionate mai sus ale postului (rol, 
poziţie, atribuţii etc.), ci şi de instrucţiuni de lucru pentru realizarea 
sarcinilor, privind abilităţile necesare, standardele de performanţă, ce-
rinţele de pregătire a angajaţilor etc.

Evaluarea posturilor se face prin prisma unor factori de dificultate sau de 
recompensare, printre care se inscriu:

calificarea cerută;- 
responsabilitatea pe care o presupune;- 
efortul necesar a fi depus;- 
condiţiile de muncă;- 
dificultatea muncii;- 
alţi factori diverşi – numărul de subordonaţi, gradul de creativitate ne-- 
cesar, puterea de decizie, sfera de acţiune etc.

În şirul criteriilor de evaluare folosite cel mai frecvent se înscriu: nivelul 
de instruire, deprinderile de bază, calificarea, experienţa, condiţiile de muncă, 
ambianţa muncii (factorii de nivel fizic şi social). Se trece apoi la întocmirea 
indicatoarelor de calificare, în funcţie de care se determină nivelul de califica-
re al angajatilor şi încadrarea lor pe categorii de salarizare.

În baza analizei posturilor şi în baza fişelor de post pot fi elaborate pro-
filurile şi standardele ocupaţionale, pentru nivelurile 3-5 de califiare (Fig.3), 
sau standardele de competenţă profesională, pentru nivelurile 6-8 de calificare 
(Fig.4).
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Fig.3. Modalitatea de elaborare a profilului şi a standardului ocupaţional.

Fig.4. Modalitatea de elaborare a standardului de competenţă profesională.

6.2. Analiza ocupaţională
Procedura de efectuare a analizei ocupaţionale se derulează urmărind struc-

tura obligatorie a SO (dacă analiza ocupaţională se referă la ocupaţii ce solicită 
nivelurile 3-5 de calificare) pe următoarele capitole: mai întâi, specializarea este 
„segmentată” pe acele unităţi de competenţă (din cele trei mari categorii) identi-
ficate de specialişti ca făcând parte din corpul profesiei/specializării; apoi fiecare 
unitate de competenţă este „segmentată” pe funcţii majore componente, rezultate 
din analiza efectuată de specialiştii care elaborează acel standard; după aceea, 
fiecare funcţie majoră identificată la punctul anterior este „segmentată” în acti-
vităţile specifice constituente; în fine, pentru fiecare activitate specifică din cele 
stabilite la punctul de mai sus se identifică, în cadrul aceluiaşi demers analitic, 
toate rezultatele asociate desfăşurării practice a respectivei activităţi (sunt, deci, 
şi rezultatele aşteptate).
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Standardul ocupaţional conţine toate etaloanele calitative implicate în de-
rularea activităţii în cauză; nivelul de responsabilitate al executantului; tot ce e 
necesar să deţină executantul pentru a efectua foarte bine activitatea: deprinderi 
practice, cunoştinţe teoretice, atitudini profesionale. Rezultatele analizei ocupa-
ţionale, ca şi standardele ocupaţionale, nu sunt de folos doar instituţiilor care se 
ocupă de învăţământul profesional (formare inţială sau continuă), ci este utilă şi 
entităţilor specializate şi asociaţiilor profesionale pentru diverse obiective prac-
tice, cum ar fi: stabilirea tematicilor, a subiectelor şi a grilelor de evaluare atât 
la examenele profesionale pentru verificarea periodică pe post, pentru obţinerea 
unui post nou sau pentru reînnoirea ocupării postului, cât şi la admiterea în orice 
formă sau etapă a pregătirii/dezvoltării profesionale. SO în aceste situaţii contri-
buie şi la eliminarea subiectivităţii evaluatorilor, şi la o mai bună pregătire a celor 
care urmează să fie evaluaţi; recrutarea-selectarea de resurse umane în speciali-
tate şi, nu în ultimul rând, analiza ocupaţională şi SO în ansamblul său reprezintă 
argumente relevante ce pot fi utilizate în procedura necesară pentru introducerea 
în COR a unei noi profesii/specializări, în condiţiile dezvoltării/evoluţiei conti-
nue a pieţei muncii.

Analiza ocupaţională pentru ocupaţiile ce necesită nivelurile 6-8 de califi-
care se face în baza standardului de competenţă profesională (SCP), deoarece în 
Republica Moldova nu au fost elaborate SO pentru ocupaţii ce necesită nivelurile 
6-8 de calificare, iar nivelul înalt de transfer al competenţelor profesionale (şi 
al derivatelor operaţionale ale acestora: cunoştinţe, abilităţi, responsabilitate şi 
autonomie) permite unui deţinător al acestor niveluri de calificare să exercite 
funcţii diverse şi să ocupe posturi diverse (de ex., licenţiatul în Ştiinţe economi-
ce, Finanţe poate să deţină funcţii în sistemul bancar, sistemul fiscal, sistemul 
asigurărilor, întreprinderi din sectorul de stat, întreprinderi din sectorul privat 
etc.). Deci, un standard de competenţă profesională stabileşte domeniul, indica-
torii şi descriptorii de competenţă necesari pentru realizarea tuturor tipurilor de 
activitate prevăzute în domeniul respectiv. 

Elaborarea SCP este precedată de desfăşurarea unor studii şi analize com-
plexe în domeniul activităţii profesionale, consultări ample cu reprezentanţii me-
diului profesional respectiv, cu alte părţi interesate, care constituie un vast suport 
informaţional pentru identificarea problemelor şi a soluţiilor privind activitatea 
profesională de calitate. 

Conceptul de standard este asociat direct cu cel de criteriu de calitate. Înde-
plinirea standardelor trebuie să fie criteriul de bază în aprecierea performanţelor 
angajatului. 

Standardele permit părţilor interesate să evalueze calitatea activităţii profesio-
nale, să monitorizeze progresele în vederea atingerii sau depăşirii standardelor. 
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Standardele pot fi utilizate pentru a încuraja responsabilitatea privind autodez-
voltarea continuă. Standardul nu trebuie înţeles ca având rolul de a limita dezvol-
tarea, ci acela de a orienta, impulsiona şi regla această dezvoltare. Standardul este 
un punct de referinţă cu o încărcătură culturală şi axiologică precisă. Sistemul 
de standarde va face posibilă identificarea unor eventuale direcţii de dezvoltare 
în ariile analizate, cu păstrarea unui echilibru optim între activitatea curentă şi 
dezvoltare. Standardul stabileşte şi modalităţile de pregătire pentru cei care fac 
sistemul să funcţioneze şi să se dezvolte. Deci, standardele sunt un referenţial şi 
pentru formarea profesională continuă. 

Sarcini de învăţare:
Relataţi despre analiza posturilor şi necesitatea cunoşterii acestul proces pen-1. 
tru formator.
Relataţi despre analiza ocupaţională şi necesitatea cunoaşterii acestei activităţi 2. 
din perspectiva activităţii formatorului.
Stabiliţi o relaţie funcţională între analiza posturilor şi analiza ocupaţională.3. 
Analizaţi structura unei fişe de post, determinând informaţii relevante pentru 4. 
activitatea de formator.
Analizaţi profilul/standardul ocupaţional determinând informaţii relevante 5. 
pentru activitatea de formator.
Comparaţi standardul ocupaţional cu standardul de competenţă profesională, 6. 
identificând funcţionalitatea diferenţelor.
Apreciaţi necesitatea şi importanţa acestor documente normative pentru: piaţa 7. 
muncii, sistemul educaţional, activitatea unui formator.

 Întrebări pentru reflecţie:
Care sunt avantajele cunoaşterii de către un formator a standardului ocupaţional 1. 
şi a standardului de competenţă profesională?
Care ar fi efectele necunoaşterii de către un formator a standardelor ocupaţionale 2. 
şi a standardelor de competenţă profesională?
Ce relaţie putem stabili între standardul ocupaţional, standardul de competenţă 3. 
profesională şi standardul de calificare? 

7. Documente reglatoare privind structura pieţei muncii

7.1. Standarde internaţionale şi regionale ISCO -08 şi ESCO
Ordonarea activităţii pieţei muncii la nivel internaţional se face în baza do-

cumentului ISCO -08, care este un standard internaţional de clasificare a ocupa-
ţiilor. Acest document prezintă definiţiile termenilor - cheie, care reglementea-
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ză buna funcţionare a pieţei muncii, prin abordarea univocă a aceloraşi aspecte 
funcţionale: ocupaţie, funcţie, abilitate, nivel de competenţă etc., fapt ce serveşte 
drept punct de referinţă tuturor ţărilor în reglementarea pieţei muncii naţionale 
şi asigură în acest fel principii generale de valorificare a potenţialului uman în 
condiţiile globalizării şi mobilităţii profesionale sporite. 

ISCO structurează piaţa muncii în baza a două criterii: ocupaţie/ gen de ac-
tivitate profesională şi competenţă/ nivel de îndemânare. Nivelul de îndemânare 
este definit ca o funcţie a complexităţii şi a gamei de sarcini şi îndatoriri care 
trebuie perfecţionate într-o ocupaţie. Nivelul de îndemânare este măsurat opera-
ţional, luându-se în considerare unul sau mai multe dintre următoarele:

natura muncii efectuate într-o ocupaţie în raport cu sarcinile şi îndatoriri-•	
le caracteristice definite pentru fiecare nivel de abilitate ISCO-08;
nivelul de educaţie formală definit în termenii clasificării standard inter-•	
naţionale a educaţiei (ISCED), necesar pentru îndeplinirea competentă a 
sarcinilor şi îndatoririlor implicate; 
nivelul de pregătire informală la locul de muncă şi / sau experienţa ante-•	
rioară într-o ocupaţie conexă necesară pentru îndeplinirea competentă a 
acestor sarcini. 

Având în vedere caracterul internaţional al clasificării, sunt definite doar pa-
tru niveluri largi de îndemânare. Drept urmare, opt din cele zece grupuri majore 
din ISCO-08 conţin ocupaţii doar la unul dintre cele patru niveluri ale abilităţilor. 

Specializarea îndemânării/abilităţii/competenţei este considerată în termeni 
de patru concepte:

domeniul de cunoştinţe necesar;•	
instrumentele şi utilajele utilizate;•	
materialele lucrate pe sau cu acestea; •	
tipurile de bunuri şi servicii produse.•	

Piaţa muncii a Uniunii Europene este reglementată prin Standardul Euro-
pean de Clasificare a pieţei muncii (ESCO), care funcţionează după aceleaşi prin-
cipii ca şi ISCO. Portalul electronic al ESCO oferă informaţii privind domeniile 
de activitate profesională şi abilităţile/competenţele necesare pentru a ocupa anu-
mite funcţii. 

7.2. Standarde naţionale 
Activităţile profesionale de pe piaţa muncii din Republica Moldova sunt 

reglementate de Clasificatorul Ocupaţiilor din Republica Moldova (CORM). 
Acest Clasificator stabileşte denumirile ocupaţiilor (profesiilor şi funcţiilor) 

practicate de populaţia activă a Republicii Moldova şi clasificarea lor pe grupe în 
funcţie de nivelul de omogenitate al activităţii desfăşurate.
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Clasificatorul este destinat pentru soluţionarea unui cerc larg de probleme ce 
fac obiectul reglementării relaţiilor sociale şi de muncă, precum şi a celor ce ţin 
de aprecierea stării şi dinamicii schimbărilor în structura forţei de muncă, analiza 
şi prognoza indicatorilor în domeniul utilizării forţei de muncă şi instruirii pro-
fesionale.

Clasificatorul Ocupaţiilor din Republica Moldova este armonizat cu Cla-
sificarea Internaţională Standard a Ocupaţiilor ISCO-08 şi este compatibil cu 
Clasificarea Ocupaţiilor din România şi din unele ţări ale Comunităţii Statelor 
Independente (Federaţia Rusă, Republica Belarus), asigurându-se transparen-
ţa informaţiei economico-sociale în domeniul resurselor şi utilizării forţei de 
muncă.

CORM este destinat pentru:
formarea bazei iniţiale pentru planificarea şi perfecţionarea modului de •	
înregistrare a informaţiei în documentele administrative cu privire la 
ocupaţiile profesionale, recensământ şi cercetări statistice, precum şi la 
prelucrarea acestei informaţii;
asigurarea selectării datelor naţionale în domeniul ocupaţiei populaţiei în •	
modul în care ar permite utilzarea datelor internaţionale privind migra-
ţiunea şi crearea locurilor de muncă.

CORM serveşte pentru soluţionarea următoarelor probleme:
compararea repartizării ocupaţiilor sau a altor indicatori variabili (sala-	
riul, consumul, nivelul de cunoştinţe etc.);
compararea datelor pe anumite grupe de ocupaţii;	
conexarea datelor comparabile pentru analiza elementelor de organizare 	
a muncii;
contribuirea la schimbul şi comparabilitatea informaţiei (statistice) între 	
ţări;
dezvăluirea deosebirilor naţionale în tălmăcirea criteriilor de clasificare 	
a ocupaţiilor;
crearea bazei pentru clasificare şi selectarea informaţiei în domeniul 	
ocupaţiilor;
efectuarea recensământului global al populaţiei;	
elaborarea Nomenclatorului specialităţilor privind pregătirea cadrelor în 	
instituţiile de învăţământ superior şi a Nomenclatorului meseriilor pri-
vind pregătirea cadrelor în instituţiile de învăţămînt secundar profesio-
nal;
selectarea datelor pentru organizaţiile care angajează forţa de muncă;	
contribuirea la comunicaţia internaţională în domeniul ocupaţiilor, dota-	
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rea statisticienilor cu un „instrument” pentru folosirea datelor naţionale 
în domeniul ocupaţiilor la nivel interstatal;
asigurarea selectării datelor naţionale în domeniul ocupaţiilor în forma în 	
care ar putea fi utilizată atât în domeniul cercetărilor, cât şi în activitatea 
persoanelor şi organizaţiilor, care iau decizii şi elaborează strategia cu 
privire la migraţiunea internaţională şi amplasarea forţei de muncă.

Obiecte ale clasificării sunt ocupaţiile (profesiile muncitorilor şi funcţiile 
slujbaşilor). 

Clasificarea ocupaţiilor este cadrul unitar de grupare a ocupaţiilor conform 
unor principii şi criterii stabilite.

Principiile de clasificare:
principiul grupării ocupaţiilor după criterii economice şi sociale obiecti-- 
ve – constituirea grupelor s-a făcut în concordanţă cu diviziunea socială 
a muncii şi importanţa ocupaţiilor în activitatea practică;
principiul omogenităţii – structurarea ocupaţiilor pe niveluri de clasifi-- 
care prin creşterea gradului de omogenitate spre grupele de bază (infe-
rioare);
principiul unicităţii – identificarea unei ocupaţii într-o singură grupă şi - 
o singură dată.

Criterii de clasificare:
gradul de instruire (nivelul instituţiei de învăţământ absolvite);- 
nivelul competenţelor determinat de amploarea şi complexitatea activi-- 
tăţilor care definesc ocupaţiile;
gradul de specializare în cadrul aceleiaşi activităţi.- 

Potrivit principiilor şi clasificării menţionate mai sus, ocupaţiile au fost gru-
pate pe patru niveluri: 

-  nivelul I − Grupe majore
-  nivelul II − Subgrupe majore
-  nivelul III − Grupe minore
-  nivelul IV − Grupe de bază.
Încadrarea ocupaţiilor pe cele 4 niveluri ierarhice s-a făcut în funcţie de 

criteriile de clasificare şi, în special, după nivelul de îndemânare. Complexitatea 
sarcinilor de funcţie creşte în raport cu creşterea nivelului de îndemânare. Nive-
lul de îndemânare, sau nivelul complexităţii abilităţilor/competenţelor, determină 
direct cerinţele faţă de nivelul de calificare a angajatului şi necesitatea nivelului 
de formare profesională. În acest fel, CORM este un document normativ care 
indică direct asupra cerinţelor formării şi dezvoltării profesionale.
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Sarcini de învăţare:
Identificaţi criteriile de clasificare/ordonare a ocupaţiilor pe piaţa muncii.1. 
Analizaţi structura documentelor ISCO, ESCO, CORM, identifcând asemă-2. 
nările şi deosebirile dintre aceste documente.
Argumentaţi necesitatea clasificatorului ocupaţiilor la nivel internaţional, re-3. 
gional, naţional.

 Întrebări pentru reflecţie:
Care este necesitatea cunoşterii de către formator a documentelor reglatorii 1. 
ale pieţei muncii?
De ce clasificatoarele ocupaţiilor se axează pe patru niveluri de îndemânare/2. 
complexitate a competenţelor profesionale, pe când calificările au opt nive-
luri şi nivelurile educaţionale sunt la fel în număr de opt? 

8. Principii de conceptualizare a activităţilor de formare în 
corelaţie cu nivelul de calificare şi aria ocupaţională

În condiţiile actuale, integrarea socială şi profesională a persoanei este un pro-
ces continuu, fapt ce a accentuat caracterul contiuu al educaţiei. Învăţarea continuă 
vine din nevoia de dezvoltare personală şi de formare profesională continuă. 

În cazul dezvoltării personale motivul implicării în activitatea educaţiona-
lă este influenţat de nevoia de formare a individului. Din aceste considerente, 
grupurile de formabili pot fi eterogene din punctul de vedere al statutului social, 
statutului şi pregătirii profesionale, nivelului de calificare profesională. Tematica 
stagiilor de formare la fel poate fi foarte variată, coordonată doar cu interesele 
persoanelor implicate în formare. 

În cazul dezvoltării profesionale şi organizării stagiilor de formare profesio-
nală continuă, obiectivele, problematica pusă în dezbatere, mijloacele didactice 
utilizate sunt subordinate atât nevoilor de formare şi dezvoltare profesională a 
formabililor, cât şi nevoilor de dezvoltare a instituţiilor/organizaţiilor unde sunt 
angajaţi. În cazul formării profesionale continue, angajatorul poate fi cel ine-
resat în dezvoltarea anumitor competenţe sau componente ale acesteia. Impli-
carea formatorului în activităţile de formare profesională necesită o informare 
despre obiectivele organizaţiei, specificul domeniului de activitate profesională. 
În conceptualizarea unui stagiu de formare profesională, formatorul va ţine cont 
de nevoia de formare a beneficiarului, trecută prin prisma nivelului de calificare a 
acestuia, deorece, după cum am menţionat în cadrul subiectelor abordate anterior, 
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nivelul de calificare presupune o anumită complexitate a competenţelor ce trebuie 
demonstrate în contextul exersării funcţiei de serviciu. Formarea profesională şi 
activitatea profesională sunt reglementate de o serie de documente normative: 
standardul educaţional; standardul de calificare; standardul de competenţă profe-
sională/standardul ocupaţional; fişa postului. 

Conceptualizarea şi proiectarea unui stagiu de formare profesională
În conceptualizarea şi proiectarea unui stagiu de formare profesională for-

matorul va aborda subiectul, ţinând cont de două aspecte importante: de domeniul 
de activitate profesională (reieşind din sistemul de competenţe solicitat la locul 
de muncă) şi de nivelul de calificare (nivelul de îndemânare/ de complexitate a 
comportamentului professional). 

Drept suport normativ pot fi utilizate cele trei documente: ISCO/ESCO, Re-
comandări CE 2017 privind calificările profesionale și ISCED.

Tabelul 3 

Corelarea cerințelor pieței muncii, stipulate în standardul internațional 
ISCO, cu descriptorii nivelului de calificare și cu descriptorii nivelului 

standard de educație

ISCO/ESCO
standard internațional al
clasificării ocupațiilor

Recomandări ce 2017 privind 
calificările profesionale

ISCED
Clasificatorul 

internațional al 
standardelor în 

educație
Ocupaţiile care necesită aptitu-
dini de nivelul I de îndemânare/
complexitate, implică, de obi-
cei, efectuarea unor sarcini fizice 
sau manuale simple şi de rutină, 
care solicită forţă fizică şi/sau 
rezistenţă. Acestea pot necesita 
utilizarea unor scule, manuale sau 
echipamente electrice simple. 
Pentru unele locuri de muncă pot 
fi necesare abilităţi de bază nu-
merice şi de alfabetizare, fapt ce ar 
necesita finalizarea nivelului I de 
educaţie. 
În unele cazuri, poate fi necesară 
o perioadă scurtă de pregătire la 
locul de muncă.

Nivel de calificare I
cunoştinţe generale de bază;- 
abilităţi de aplicare a - 
cunoştinţelor generale de 
bază necesare pentru efec-
tuarea unei game limitate de 
sarcini cognitive sau practice 
simple;
abilităţi de înţelegere şi co-- 
municare cu privire la aspec-
tele legate de realizarea unor 
sarcini simple;
activităţi de muncă în confor-- 
mitate cu instrucţiunile deter-
minate într-un context struc-
turat (familiar);
responsabilitatea de a - 
desfăşura activităţi în confor-
mitate cu instrucţiunile expli-
cate în termeni simpli.

Programele de nive-
lul I educaţional sunt, 
de obicei programe 
de învăţământ ele-
mentar, axate pe în-
suşirea scris- cititului 
şi calcului aritmetic. 
Acest nivel educaţio-
nal pune bazele pen-
tru instruirea în nive-
lurile ulterioare. 
Instruirea profesio-
nală de nivelul I este 
orientată spre o spe-
cializare minimală, 
dacă domeniul de 
activitate profesiona-
lă solicită o astfel de 
pregătire.
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Ocupaţiile care necesită aptitudini de 
nivelul II de complexitate implică, de 
obicei, abilități de a exercita lucrări 
cu maşini de operare şi echipamente 
electronice; de a conduce vehicule; 
de a întreţine şi repara echipamente 
electrice şi mecanice; de a manipula, 
ordona şi stoca informaţii.
Pentru aproape toate ocupaţiile care 
necesită nivelul II de complexitate a 
competenţelor este esenţială abili-
tatea de a citi informaţii, cum ar fi 
instrucţiunile de siguranţă, de a face 
înregistrări scrise ale lucrărilor şi de 
a efectua cu exactitate calcule arit-
metice simple. Multe ocupaţii nece-
sită abilităţi relativ avansate de alfa-
betizare şi numeraţie şi bune abilităţi 
de comunicare interpersonală, pre-
cum şi un nivel ridicat de dexterita-
te manuală. În unele meserii, aceste 
abilităţi sunt necesare pentru o mare 
parte a activităţii profesionale. 
Cunoştinţele şi abilităţile necesare 
sunt obţinute, în general, prin finali-
zarea primei etape a învăţământului 
secundar (nivel educaţional II). Une-
le ocupaţii necesită finalizarea celei 
de-a doua etape a învăţământului 
secundar (nivel educaţional III), care 
poate include o componentă semni-
ficativă a educaţiei profesionale de 
specialitate şi a formării la locul de 
muncă. Unele ocupaţii necesită fi-
nalizarea învăţământului profesional 
tehnic postsecundar (nivel educaţio-
nal IV). În unele cazuri, experienţa 
şi pregătirea la locul de muncă pot 
înlocui educaţia formală.

Programele de ni-
velul II pun bazele 
învăţării pe parcur-
sul întregii vieţi şi 
oferă posibilitatea 
extinderii posibili-
tăţilor de instruire 
în diverse domenii. 
Învăţământul profe-
sional-tehnic, poate 
propune unele pro-
grame pentru obţi-
nerea calificării de 
nivel II. 

Nivel de calificare II
cunoştinţe generale de bază;- 
cunoştinţe faptice într-un do-- 
meniu de muncă sau de stu-
diu;
abilităţi de îndeplinire a sarci-- 
nilor de rutină conform proce-
durilor predefinite şi rezolva-
rea problemelor aferente;
abilităţi de comunicare efi-- 
cientă în probleme legate de 
sarcini;
abilităţi de evaluare dacă sar-- 
cina încredinţată a fost fina-
lizată;
muncă sub supraveghere cu - 
un anumit grad de indepen-
denţă pentru sarcinile bine 
definite;
responsabilitatea de a - 
verifica calitatea lucrărilor 
efectuate.

Nivel de calificare III
cunoştinţe teoretice şi faptice - 
de bază aferente unei profesii 
sau unui domeniu de studiu;
înţelegerea procedurilor, - 
principiilor şi a conceptelor 
generale legate de sarcini 
profesionale;
abilităţi cognitive şi practice - 
pentru îndeplinirea sarcinilor 
tipice atribuite într-o varieta-
te de condiţii;
abilităţi de rezolvare a proble-- 
melor legate de sarcini prin 
selectarea şi aplicarea unor 
metode, instrumente, mate-
riale şi informaţii adecvate;
abilităţi de comunicare în mod - 
eficient şi de interpretare a da-
telor pentru efectuarea sarci-
nilor într-un anumit domeniu 
de muncă sau de studiu;
asumarea întregii responsabi-- 
lităţi pentru realizarea sarci-
nilor atribuite într-un dome-
niu de muncă sau de studiu;
adaptarea propriului com-- 
portament la circumstanţe de 
rezolvare a problemelor.

Programele nivelu-
lui III se consideră 
etapa finală a învă-
ţământului de nivel 
secundar şi oferă 
pregătire profesio-
nal-tehnică. 
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Ocupaţiile care necesită aptitudini 
de nivelul III de complexitate/în-
demânare implică, de obicei, în-
deplinirea unor sarcini tehnice şi 
practice complexe care necesită 
un volum extins de cunoştinţe fap-
tice, tehnice şi procedurale într-un 
domeniu de specialitate. Exem-
ple de sarcini specifice îndeplini-
te includ: asigurarea respectării 
normelor de sănătate, securitate 
şi conexe; pregătirea estimărilor 
detaliate ale cantităţilor şi costuri-
lor materialelor şi forţei de muncă 
necesare pentru proiecte specifice; 
coordonarea, supravegherea, con-
trolul şi programarea activităţilor 
altor lucrători şi îndeplinirea func-
ţiilor tehnice în sprijinul profesio-
niştilor.
Ocupaţiile la acest nivel de abili-
tăţi necesită, în general, un nivel 
ridicat de alfabetizare şi numeraţie 
şi abilităţi de comunicare inter-
personală bine dezvoltate. Aceste 
abilităţi pot include capacitatea de 
a înţelege un material scris com-
plex, de a pregăti rapoarte factuale 
şi de a comunica verbal în circum-
stanţe dificile.
Cunoştinţele şi abilităţile necesare 
pentru competenţe, performanţe 
sunt obţinute, de obicei, ca rezultat 
al studiului la o instituţie de învă-
ţământ superior pentru o perioadă 
de 1-3 ani după finalizarea învăţă-
mântului secundar. În unele cazuri, 
o experienţă de muncă relevantă 
vastă şi o pregătire îndelungată la 
locul de muncă pot înlocui educa-
ţia formală.

Nivel de calificare IV
- cunoştinţe faptice şi teoreti-

ce vaste într-un domeniu de 
muncă sau de studiu;

- cunoştinţe specializate sufici-
ente pentru a oferi îndrumare 
altora şi a gestiona executarea 
cu succes a acestor sarcini;

- abilităţi cognitive şi practice 
pentru realizarea sarcinilor 
complexe, luând în conside-
rare variabile conjuncturale;

- abilităţi de generare a soluţii-
lor la probleme specifice într-
un domeniu de muncă sau de 
studiu;

- abilităţi de analiză şi comu-
nicare în mod eficient a in-
formaţiei teoretice şi practice 
într-un anumit domeniu de 
muncă sau de studiu;

- autogestionarea în condiţii de 
muncă sau de studiu care sunt 
de obicei previzibile;

- competenţe de supraveghere. 

Programele nivelu-
lui IV se consideră 
ultimul nivel al în-
văţământului pre-
universitar. 
Oferă o experienţă 
amplă de învăţare, o 
pregătire amplă pen-
tru ieşirea pe piaţa 
muncii, precum şi 
acces spre învăţă-
mântul superior.

Nivel de calificare V
- cunoştinţe faptice şi teoreti-

ce vaste într-un domeniu de 
muncă sau de studiu;

- cunoştinţe specializate su-
ficiente pentru a oferi în-
drumare altora şi a gestiona 
executarea cu succes a aces-
tor sarcini;

- largi abilităţi cognitive şi 
practice necesare pentru ge-
nerarea soluţiilor adecvate la 
probleme abstracte;

- abilităţi de identificare, ana-
liză şi folosire a informaţiei 
pentru formularea răspunsu-
rilor la probleme abstracte, 
dar bine definite;

- comunicare eficientă cu co-
legii, autorităţile de suprave-
ghere şi clienţii în probleme 
profesionale într-un domeniu 
de muncă sau de studiu;

Programele nivelu-
lui V, care de obicei 
sunt programe ale 
ciclului scurt al în-
văţământului supe-
rior, sunt orientate 
spre oferirea unor 
cunoştinţe profesi-
onale şi formarea 
unor abilităţi profe-
sionale. De obicei, 
instruirea în cadrul 
acestor programe se 
axează preponderent 
pe practică şi oferă 
absolvenţilor ieşi-
re pe piaţa muncii. 
De asemenea aceste 
programe asigură 
accesul în învăţă-
mântul superior. 
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- realizarea independentă a 
managementului proiecte-
lor, activităţilor (executate în 
echipă) care necesită expe-
rienţă de rezolvare a proble-
melor ce implică mai mulţi 
factori, unii dintre care inter-
acţionează şi duc la rezultate 
imprevizibile;

- capacităţi de învăţare şi stu-
diu continuu cu un anumit 
grad de independenţă;

- capacitatea de a evalua şi de 
a identifica nevoile de învă-
ţare proprii şi ale membrilor 
echipei, de a consolida per-
formanţele acesteia.

Ocupaţiile care necesită aptitudini 
de nivelul IV de îndemânare/com-
plexitate implică, de obicei, înde-
plinirea sarcinilor care necesită 
rezolvarea complexă a probleme-
lor, luarea deciziilor şi creativitate 
bazată pe un volum extins de cu-
noştinţe teoretice şi faptice într-un 
domeniu specializat. Sarcinile în-
deplinite de obicei includ analiza 
şi cercetarea pentru extinderea cu-
noştinţelor umane într-un anumit 
domeniu, diagnosticarea şi trata-
mentul bolii, oferirea de cunoştin-
ţe altora şi proiectarea structurilor 
sau utilajelor şi a proceselor pen-
tru construcţie şi producţie.
Ocupaţiile la acest nivel de abili-
tăţi necesită, în general, niveluri 
extinse de alfabetizare şi numera-
ţie, uneori la un nivel foarte ridicat 
şi excelente abilităţi de comunica-
re interpersonală. Aceste abilităţi 
includ, de obicei, capacitatea de a 
înţelege un material scris complex 
şi de a comunica idei complexe în 
mass-media, cum ar fi cărţi, ima-
gini, spectacole, rapoarte şi pre-
zentări orale.

Nivel de calificare VI
- cunoaşterea şi înţelegerea 

conceptelor, teoriilor şi me-
todelor de bază ale domeniu-
lui şi ale ariei de specializa-
re, utilizarea lor adecvată în 
comunicarea profesională;

- utilizarea cunoştinţelor de 
bază pentru explicarea şi 
interpretarea unor variate 
tipuri de concepte, situaţii, 
procese, proiecte;

- utilizarea principiilor şi me-
todelor de bază pentru re-
zolvarea problemelor (situa-
ţiilor) bine definite, tipice 
domeniului;

- utilizarea adecvată a crite-
riilor şi metodelor standard 
de evaluare a calităţii şi a 
limitelor de aplicare a unor 
procese, proiecte, programe, 
metode şi teorii;

- elaborarea proiectelor profe-
sionale utilizând unele prin-
cipii şi metode bine cunos-
cute în domeniu;

- executarea responsabilă a 
sarcinilor profesionale în 
condiţii de autonomie;

Programele de nivel 
VI, bachelor/licenţă, 
deseori au scopul de 
a oferi beneficiarilor 
un nivel intermediar/
mediu de cunoştinţe 
academice/ teoreti-
ce, sau cunoştinţe 
şi abilităţi profesio-
nale. Programele de 
acest nivel au, de re-
gulă, o bază teoreti-
că, dar pot include şi 
elemente practice de 
pregătire profesio-
nală, care se carac-
terizează printr-un 
nivel ridicat al com-
ponentei cercetării 
în activitatea prac-
tică, în baza cărora 
absolventului i se 
atribuie titlul de ni-
vel I, licenţiat în....
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Cunoştinţele şi abilităţile necesa-
re pentru competenţe perfomante 
sunt obţinute, de regulă, ca re-
zultat al studiului la o instituţie 
de învăţământ superior pentru o 
perioadă de 3-6 ani care conduce 
la acordarea unui prim grad sau la 
o calificare superioară (ISCED - 
Nivelul V sau mai mare). În unele 
cazuri, experienţă vastă şi forma-
rea profesională pot substitui edu-
caţiei formale sau pot fi necesare 
în plus faţă de educaţia formală. În 
multe cazuri, calificările formale 
adecvate sunt o cerinţă esenţială 
pentru intrarea în ocupaţie.

- exercitarea rolurilor şi acti-
vităţilor specifice muncii în 
echipă şi distribuirea sarcini-
lor între membri pe niveluri 
subordonate;

- conştientizarea nevoii de 
formare continuă, utilizare 
eficientă a resurselor şi teh-
nicilor de învăţare pentru 
dezvoltarea personală şi pro-
fesională.

Nivel de calificare VII
- cunoaşterea aprofundată a 

unei arii de specializare şi, 
în cadrul acesteia, dezvolta-
rea teoretică, metodologică 
şi practică specifică progra-
mului; utilizarea adecvată a 
limbajului specific în comu-
nicarea cu medii profesiona-
le diferite;

- utilizarea cunoştinţelor de 
specialitate pentru explicarea 
şi interpretarea unor situaţii 
noi în contexte mai largi aso-
ciate domeniului;

- utilizarea integrată a aparatu-
lui conceptual şi metodolo-
gic în condiţii de informare 
incompletă pentru a rezolva 
probleme teoretice şi practi-
ce noi;

- utilizarea nuanţată şi per-
tinentă a criteriilor şi me-
todelor de evaluare pentru 
formularea concluziilor şi 
fundamentarea deciziilor 
constructive;

- elaborarea proiectelor profe-
sionale şi/sau de cercetare, 
utilizând inovativ un spectru 
variat de metode calitative şi 
cantitative;

- executarea unor sarcini pro-
fesionale complexe, în con-
diţii de autonomie şi de in-
dependenţă profesională;

- asumarea funcţiilor de con-

Programele de nive-
lul VII - de master 
sunt predestinate de 
a oferi beneficiarilor 
cunoştinţe academi-
ce sau profesiona-
le vaste, precum şi 
abilităţi/competenţe 
complexe, care con-
duc către atribuirea 
titlului de nivel II, 
master în…
Programele de acest 
nivel au o compo-
nentă solidă de cer-
cetare, dar pot in-
clude şi componenta 
practică, axată pe 
cercetare. 
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ducere în activităţile profe-
sionale sau în structurile or-
ganizatorice;

- realizarea autocontrolului 
asupra procesului de învă-
ţare, previziunea nevoilor 
de formare, analiza critică a 
propriei activităţi profesio-
nale.

Nivel de calificare VIII
- cunoaşterea sistemică, avan-

sată a conceptelor, a meto-
delor de cercetare, a contro-
verselor şi a noilor ipoteze 
specifice domeniului, comu-
nicarea cu specialişti din do-
menii conexe;

- utilizarea principiilor şi me-
todelor avansate pentru ex-
plicarea şi interpretarea in-
terdisciplinară a unor situaţii 
şi probleme teoretice şi prac-
tice noi şi contexte specifice 
domeniului;

- selectarea şi utilizarea prin-
cipiilor, teoriilor şi metode-
lor avansate de cunoaştere, 
transfer de metode dintr-un 
domeniu în altul, abordări in-
terdisciplinare pentru rezol-
varea problemelor teoretice 
şi practice noi şi complexe;

- evaluarea critic-constructivă 
a proiectelor şi rezultatelor 
cercetării ştiinţifice, apre-
cierea stadiului cunoaşterii 
teoretice şi metodologice, 
identificarea priorităţilor de 
cunoaştere şi aplicative ale 
domeniului;

- conceperea şi realizarea cer-
cetărilor originale aplicative, 
bazate pe metode avansate 
ce conduc la dezvoltarea cu-
noaşterii ştiinţifice, tehnolo-
gice şi/sau a metodologiilor 
de cercetare;

- iniţierea şi dezvoltarea pro-

Programele de nive-
lul VIII - doctoratul, 
sau echivalentul, 
sunt orientate întâi 
de toate spre o ca-
lificare avansată în 
domeniul cercetării. 
Aceste programe 
sunt axate pe studiul 
individual aprofun-
dat. Se realizează 
atât în domenii aca-
demice, cât şi profe-
sionale. 
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iectelor teoretice şi practice 
complexe şi inovatoare;

- responsabilităţi şi capacităţi 
de cercetare ştiinţifică, de 
organizare şi conducere a ac-
tivităţii grupurilor profesio-
nale sau a unor instituţii;

- autorealizarea bazată pe 
dezvoltarea unor proiecte 
centrate pe inovare şi crea-
tivitate.

Sarcini de învăţare:
Relataţi despre particularităţile specifice ale nivelurilor de calificare, nivelu-1. 
rilor educaţionale şi ale nivelurilor de îndemânare solicitate pe piaţa muncii.
Analizaţi corelaţia dintre cerinţele pieţei muncii, nivelul de calificare şi ni-2. 
velul educaţional.
 Argumentaţi necesitatea şi importanţa conceptualizării şi proiectării unui 3. 
stagiu/activităţi de formare profesională continuă, ţinând cont de nivelul de 
calificare al beneficiarilor. 
Proiectaţi o activitate de formare profesională continuă care vizează forma-4. 
rea/dezvoltarea competenţei de comunicare pentru următoarele grupuri de 
beneficiari: asistent de educator (nivel de calificare IV), educator ( nivel de 
calificare V); educator – mentor (nivel de calificare VI), şef de grădiniţă (ni-
vel de calificare VII). 

 Întrebări pentru reflecţie:
Care ar fi provocările activităţii de formator în comunicarea cu persoane de-1. 
ţinătoare a diverselor niveluri de calificare?
Care tipuri de activităţi de formare aţi prefera: dezvoltare personală generală 2. 
sau formare profesională continuă? Care sunt argumentele în favoarea ale-
gerii?
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TIC ÎN ACTIVITATEA FORMATORULUI

Mihai Paiu, 
doctor în pedagogie

Disciplina TIC în activitatea formatorului are drept obiectiv dezvoltarea 
profesională a formatorilor profesionişti prin utilizarea în activitatea didactică 
a oportunităţilor oferite de TIC ca instrument indispensabil în formarea compe-
tenţelor de proiectare şi realizare a instruirii adulţilor. Această disciplină vine să 
sprijine formarea competenţelor ce ţin de marketingul educaţional, proiectarea 
şi realizarea activităților didactice, precum şi evaluarea obiectivelor stabilite. 
Totodată, aceasta va contribui la crearea unui mediu de învăţare sigur şi crea-
tiv, la sprijinirea adulţilor în identificarea şi satisfacerea nevoilor de învăţare, 
la stimularea participării active şi a comunicării eficiente. De asemenea, TIC 
este un puternic instrument pentru sprijinirea noilor tendinţe ce ţin de edu-
caţia nonformală, care, în contextul dezvoltării şi implementării tehnologiilor 
informaționale şi a inteligenţei artificiale, ocupă tot mai mult teren în viaţa co-
tidiană. TIC permite identificarea propriilor obiective de învaţare şi urmărirea 
celor proactive, dar şi dezvoltarea personală/profesională printr-un feedback 
imediat.

1. Procesare de text în MS WORD

Deschiderea unei aplicații de procesare de text. Pentru a porni aplicaţia 
de procesare de text – Microsoft Word – deschideţi meniul Start şi din opţiunea 
Programs alegeți iconiţa Microsoft Word. Structura ferestrei Microsoft Word se 
aseamană cu cea a ferestrelor sistemului de operare Windows: conţine bara de 
titlu, bara de meniuri, bara de stare, bare de derulare şi suprafaţa de lucru. Deo-
sebit faţă de alte ferestre este faptul că are mai multe bare de instrumente.
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Fig.1. Deschiderea unui document Word.

Deschiderea unui document existent – modificare şi salvare. Ca să des-
chideţi un document existent, alegeţi opţiunea Open din meniul File sau efectuaţi 
un clic pe iconiţa Open din bara de instrumente. Din caseta de dialog ce se des-
chide selectați fișierul dorit.

Deschiderea mai multor documente. Pentru a deschide mai multe documen-
te în același timp, din căsuţa de dialog Open se selectează fişierele care se doresc 
şi se apasă butonul Open. Selectarea se poate face în două moduri. Dacă fişierele 
se află într-un bloc continuu, atunci se selectează primul document, se apasă tasta 
Shift şi se selectează ultimul document, după care se apasă butonul Open.

Deschiderea unui document nou şi salvarea acestuia. În momentul în care 
se deschide Microsoft Word, apare în mod automat un document nou. Ca să des-
chideţi totuşi un alt document nou, alegeţi opţiunea New din meniul File, prin 
combinația de taste Ctrl+N sau prin clic pe icoana New din bara satandard de 
instrumente. După ce aţi lucrat în documentul nou, pentru ca datele introduse de 
dumneavoastră să fie stocate pe disc, trebuie să salvaţi. Alegeți opţiunea Save din 
meniul File, sau apăsaţi simultan tastele Ctrl+S. Se va deschide o casetă de dia-
log, în care veţi stabili locaţia unde se va salva fişierul şi veţi da nume acestuia.

Închiderea unui document. Pentru a închide programul Word, se apasă 
icoana Close din partea dreaptă sus a ferestrei. Dacă nu este salvat documentul, 
vă apare o casetă de dialog în care veţi fi întrebat dacă doriți să salvaţi schim-
bările apărute în document. Daţi Yes dacă vreţi să salvaţi datele, No – dacă nu; 
dacă daţi No, datele introduse după ultima salvare se vor pierde, şi Cancel, ca să 
anulaţi comanda şi să ramâneţi în continuare în program. 

Salvarea documentelor sub un alt nume sau în alt format. Tot cu ajutorul 
funcţiei Save As din meniul File se poate stabili tipul fişierului. Se pot salva în 
format text (.txt), șablon sau template (.dot), sau de tip program. Se face click pe 
săgeată în jos, de lângă secţiunea Save as type: şi se selectează tipul formatului de 
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fişier sub care dorim salvarea: HTML, RTF etc. Un document de tip RTF – Rich 
Text Format este un fişier generic care poate fi citit şi folosit de o gama mare de 
programe diferite. Se salvează documente sub acest format atunci când dorim să 
trimitem fișierul unei alte persoane care are o versiune diferită de Word sau o altă 
aplicaţie de procesare de text. Dacă fişierul conţine formatări complexe ale textului, 
atunci mărimea acestuia în format RTF va fi mult mai mare decât a unui fişier Word 
normal. Un fișier TXT este un fișier care conţine numai text, formatările textului 
se pierd la salvarea sub acest format. Salvarea unui fişier în format HTML – Hyper 
Text Mark-up Language – duce la vizualizarea documentului ca şi pagină web. 
Această pagină web poate fi vizualizată cu un bowser în Internet sau în reţeaua 
locală. Salvarea sub această formă se face selectând în secţiunea Save As Type: Web 
Page (*.htm; *.html) sau din meniul File alegând comanda Save As Web Page. 

Ajustarea setărilor de bază. Schimbarea modului de afişare a paginii. 
Se efectuează clic pe meniul View și se selectează modul de vizualizare dorit.

Fig.2. Modul de afişare a paginii.

Real Mode – permite editarea, formatarea documentului, dar nu va afişa 
informaţii adiţionale cum ar fi antetul sau subsolul. Web Layout – afişează docu-
mentul în forma în care ar apărea pe Internet. Print Layout – permite vizualizarea 
mai multor coloane, antet şi subsol în document. Se pot vizualiza de asemenea şi 
imagini grafice în acest mod. Full Screen – permite editarea și formatarea docu-
mentului. zoom – permite lărgirea sau micşorarea vizualizării paginii pe ecran. 
Folosirea funcţiei de modificare a dimensiunilor vizualizării. Funcția Zoom – 
permite mărirea sau mişcorarea zonei de afişare a ferestrei pe ecran. Se poate 
afişa toată pagina sau numai o secţiune a ei. Această operație se poate realizea cu 
ajutorul icoanei zoom. Se poate alege o mărime predefinită sau se poate introdu-
ce o valoare proprie.  
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Introducerea unui caracter, cuvânt, propoziţie sau a unui mic grup de 
cuvinte. La deschiderea unui document nou, pe suprafaţa de lucru propriu-zisă 
puteți vedea o linie verticală ce clipeşte. Acesta este cursorul de text şi arată 
locul unde vor fi introduse datele. Modalităţile de introducere a datelor în Word 
sunt: Insert și Over write. În mod normal, Word funcționează în modul Insert, 
ceea ce înseamnă că datele sunt introduse fără a se rescrie cele existente. Modul 
Over write presupune faptul că datele introduse le rescriu pe cele deja existente. 
Schimbarea între cele două moduri de scriere se face apasând tasta Insert. Modul 
(Insert sau Over write) este specificat în partea de jos a paginii. Modul Insert pre-
supune inserarea textului de la punctul de inserţie specificat. Textul deja existent 
este mutat pentru a face loc celui care se introduce. Atunci cand tastăm, textul va 
fi mutat treptat către dreapta şi apoi trecut pe linia următoare. Atunci când vrem 
să adăugăm text în cel deja existent se face click cu mouse-ul în locul în care se 
doreşte inserarea textului şi se începe tastarea. 

Folosirea comenzii “Undo”. Această comandă se foloseste atunci când do-
rim anularea ultimei operații făcute. Dacă am introdus o imagine greşită, am 
redimensionat-o sau am inserat un caracter sau am mutat textul şi dorim sa reve-
nim la forma iniţială, se apasă butonul Undo din bara de instrumente sau se alege 
din meniul Edit comanda Undo. Combinaţia de taste pentru funcţia Undo este 
Ctrl+Z. Inversul comenzii Undo este Redo – reface ultima comandă anulată. 

Introducerea unor caractere/simboluri speciale. În timpul introducerii 
textului este posibil să avem nevoie de caractere speciale ce nu se găsesc pe 
tastatură. Pentru a le introduce se poziționează cursorul de text în locaţia dorită, 
se alege din meniul Insert comanda Symbol... Aceasta va deschide fereastra de 
dialog Symbol din care se va selecta simbolul dorit.

Introducerea unei întreruperi de pagină sau de linie într-un document. 
Se alege din meniul Insert comanda Break... care va deschide o fereastră de dia-
log. Aici se va alege tipul de întrerupere dorit şi se apasă pe butonul OK.

Selectarea informațiilor. Dacă vrem să aplicăm o formatare (să schimbăm 
stilul, culoarea, mărimea caracterelor) unui text, trebuie mai întâi să selectăm cu-
vântul, fraza sau paragraful respectiv. Există şi situaţii în care nu este necesară 
selectarea textului. Atunci când dorim formatarea textului, spre exemplu îl dorim 
bold (îngroșat), este suficient să facem un click în interiorul cuvântului şi apoi să 
apăsăm icoana Bold din bara de intrumente. Pentru a selecta un caracter, ne poziţio-
năm înaintea caracterului, apasăm simultan tasta Shift și tasta direcţională dreapta, 
după care se eliberează tastele. Pentru a selecta un cuvânt, se efectuează dublu 
click pe cuvânt. Pentru a selecta o linie, se poziționează cursorul mouse-ului în 
faţa liniei până când pointerul mouse-ului se schimbă într-o sageată care pointează 
în sus şi dreapta. Se efectuează un singur click şi linia se selctează. Pentru a selecta 
o propoziție sau o frază, se pozitionează pointerul mouse-ului în faţa propoziţiei, 
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se apasă tasta Ctrl şi se efectuează click în interiorul propoziţiei. Pentru a selecta 
un paragraf se poziţionează pointerul mouse-ului pe paragraful care se doreşte 
selectat şi se efectuează click de trei ori. Pentru a selecta întregul text se apasă 
combinația de taste Ctrl+A sau se alege din meniul Edit comanda Select All.

Copierea, mutarea sau ştergerea. Pentru a copia un text într-un document, 
se selectează textul dorit şi din meniul Edit se alege comanda Copy sau se apasă 
simultan tastele Ctrl+C. Apoi se pozitionează cursorul mouse-ului în locul în 
care dorim să punem textul şi se alege din meniul Edit comanda Paste sau se 
apasă combinaţia de taste Ctrl+V.

Copierea şi mutarea textului între documente active. Copierea sau mu-
tarea textului între documente active se face în mod asemănător. Pentru copiere 
se deschide documentul sursă în care selectăm textul dorit, alegem comanda 
Copy sau se apasă simultan tastele Ctrl+C. Se deschide al doilea document – 
destinaţie, unde se poziționează cursorul mouse-ului în locul în care dorim să 
copiem textul şi se alege din meniul Edit comanda Paste sau se apasă combi-
naţia de taste Ctrl+V. Mutarea textului între documente active se face în mod 
asemănător. Se deschide documentul sursă în care selectăm textul dorit, alegem 
comanda Cut sau se apasă simultan tastele Ctrl+X. Se deschide al doilea do-
cument – destinaţie, unde se pozitionează cursorul mouse-ului în locul în care 
dorim să copiem textul şi se alege din meniul Edit comanda Paste sau se apasă 
combinaţia de taste Ctrl+V.

Ştergerea textului. Ştergerea textului se realizează cu tastele Delete sau 
Backspace. Pentru ștergerea unui caracter, se poziţionează mouse-ul în dreap-
ta caracterului care se doreşte să fie şters şi se apasă tasta Backspace sau se 
poziționează în stânga caracterului şi se apasă tasta Delete. Pentru a şterge un 
cuvânt se efectuează dublu click pe cuvânt pentru a-l selecta, după care se apasă 
tasta Delete sau se poziţionează cursorul mouse-ului în dreapta cuvântului şi se 
apasă combinaţia de taste Ctrl+ Backspace. Pentru a şterge una sau mai multe 
linii, se poziţionează cursorul mouse-ului în faţa liniei până când pointerul mou-
se-ului se schimbă într-o săgeată care pointează în sus şi dreapta. Se efectuează 
un singur click şi linia se selectează. Dacă se doreşte să se selecteze mai multe 
linii, se trage mouse-ul peste liniile dorite, cu butonul din stânga apăsat. Apoi se 
apasă tasta Delete. Pentru a şterge o propoziție, se poziţionează pointerul mouse-
ului în interiorul propoziţiei care urmează să fie ştearsă. Se apasă tasta Ctrl și se 
face click cu mouse-ul. După ce propoziţia este selectată, se apasă tasta Delete. 
Pentru a şterge un paragraf, se selectează paragraful dorit şi se apasă tasta Delete. 
Pentru a şterge un bloc de text, se selectează textul trecând peste linii cu butonul 
din stânga apăsat, după care se apasă tasta Delete.

Găsire și înlocuire. Uneori puteţi avea nevoie de un aumit cuvânt sau pro-
poziţie. Dacă documentul este mare, căutarea este dificilă. Caută şi înlocuiește  
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(Find and Replace) este o comandă a programului Word care permite găsirea şi 
înlocuirea unui cuvânt sau a unei fraze în document. Această comandă se găseşte 
în meniul Edit. Folosind comanda Find, se va afişa o căsuţă de dialog. În câmpul 
Find what din această căsuţă se introduce textul pe care doriţi să îl căutaţi. De 
fiecare dată când textul căutat a fost găsit, căutarea este întreruptă şi acest text 
apare selectat. Pentru a căuta mai departe se apasă butonul Find Next.

Fig.3. Găsirea şi înlocuirea textului.

Formatarea textului. Modificarea (formatarea) textului se referă atât la 
alegerea tipului de font, a stilului, dimensiunii sau culorii lui, cât şi la alegerea 
distanţei (spaţierii dintre caractere, respectiv a modului de aliniere a textului). 

Schimbarea caracterelor: dimensiune şi tip. Pentru a schimba mărimea 
sau tipul fontului se selectează textul căruia vrem să-i aplicăm formatarea. Aces-
ta poate fi întregul document, un caracter, un cuvânt, o frază sau un pragraf. O 
modalitate rapidă de a schimba mărimea şi tipul fontului se realizează cu ajutorul 
icoanei Formatting din bara de instrumente.

Fig.4. Formatarea textului.
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tasta Delete. Pentru a şterge un paragraf, se selectează paragraful dorit şi se apasă tasta Delete. 

Pentru a şterge un bloc de text, se selectează textul trecând peste linii cu butonul din stânga apasat, 

după care se apasă tasta Delete. 

Gasire si înlocuire. Uneori puteţi avea nevoie de un aumit cuvânt sau propoziţie. Dacă 

documentul este mare căutarea este dificilă. Caută şi înlocuiește – Find and Replace – este o 

comandă a programului Word care permite găsirea şi înlocuirea unui cuvânt sau frază în document. 

Această comandă se găseşte în meniul Edit. Folosind comanda Find, se va afişa o căsuţă de dialog. 

În câmpul Find what din această căsuţă se introduce textul pe care doriţi să îl căutaţi. De fiecare dată 

când textul căutat a fost găsit, căutarea este întreruptă şi acest text apare selectat. Pentru a căuta mai 

departe se apasă butonul Find Next. 

 

Fig.3. Găsirea şi înlocuirea textului 

Formatarea textului. Modificarea (formatarea) textului se referă atât la alegerea tipului de 

font, a stilului, dimensiunii sau culorii lui, cât şi la alegerea distanţei (spaţierii dintre caractere, 

respectiv a modului de aliniere a textului).  

Schimbarea caracterelor: dimensiune şi tip. Pentru a schimba mărimea sau tipul fontului se 

selectează textul căruia vrem să-i aplicăm formatarea. Acesta poate fi intregul document, un 

caracter, un cuvânt, o frază sau un pragraf. O modalitate rapidă de a schimba mărimea şi tipul 

fontului se realizează cu ajutorul icoanei Formatting din bara de instrumente. 
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Fig.4. Formatarea textului 

Copierea formatării unui text selectat. Se selectează textul care are formatarea dorită, se 

face click pe icoana Format Painter. Pointerul mouse-ului se va schimba într-o mică pensulă. Cu 

această pensulă trecem, ţinând apăsat butonul stâng al mouse-ului, peste textul căruia dorim sa îi 

aplicăm formatarea.  

Folosirea opţiunilor de aliniere a textului în cadrul unui document. Procesul de aliniere a 

textului relativ la marginile din stânga sau dreapta, va afecta modul de vizualizare al documentului. 

În mod predefinit, majoritatea textelor sunt aliniate la stanga paginii sau coloanei. Folosirea optiunii 

justified permite aranjarea cuvintelor atât în partea dreaptă, cât şi în stânga, exact ca într-un articol 

sau revistă în care sunt folosite mai multe coloane. Alinierea textului se face ori prin cursorul de text 

la începutul noului document şi alegerea tipului de aliniere, sau prin selectarea textului şi aplicarea 

modalitaţii de aliniere. Pentru a selecta modul de aliniere a textului se folosesc butoanele din bara de 

instrumente Formatting: 

 alinierea la stânga – aliniază textul de la margine, în partea stângă; este setarea implicită; 

 centru – aliniază textul în centrul paginii, relativ la marginile din stânga sau din dreapta; 

 alinierea la dreapta – aliniază textul în marginea din dreapta a paginii; 

 justified – aliniază textul între marginea din stânga și cea din dreapta, mărind sau micșorând 

spațial dintre cuvinte. 

Folosirea listelor (numerotare, marcatori). Listele cu marcatori se folosesc pentru 

numerotarea, enumerarea sau evidenţierea unor obiecte. Se pot selecta mai multe formate de 
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Copierea formatării unui text selectat. Se selectează textul care are forma-
tarea dorită, se face click pe icoana Format Painter. Pointerul mouse-ului se va 
schimba într-o mică pensulă. Cu această pensulă trecem, ţinând apăsat butonul 
stâng al mouse-ului, peste textul căruia dorim sa îi aplicăm formatarea. 

Folosirea opţiunilor de aliniere a textului în cadrul unui document. Proce-
sul de aliniere a textului relativ la marginile din stânga sau dreapta va afecta modul 
de vizualizare al documentului. În mod predefinit, majoritatea textelor sunt aliniate 
la stanga paginii sau coloanei. Folosirea opțiunii justified permite aranjarea cuvin-
telor atât în partea dreaptă, cât şi în stânga, exact ca într-un articol sau revistă în care 
sunt folosite mai multe coloane. Alinierea textului se face prin cursorul de text la 
începutul noului document şi alegerea tipului de aliniere sau prin selectarea textului 
şi aplicarea modalitaţii de aliniere. Pentru a selecta modul de aliniere a textului se 
folosesc butoanele din bara de instrumente Formatting:

• alinierea la stânga – aliniază textul de la margine, în partea stângă; este 
setarea implicită;

•  centru – aliniază textul în centrul paginii, relativ la marginile din stânga 
sau din dreapta;

•  alinierea la dreapta – aliniază textul în marginea din dreapta a paginii;
•  justified – aliniază textul între marginea din stânga și cea din dreapta, 

mărind sau micșorând spațiul dintre cuvinte.
Folosirea listelor (numerotare, marcatori). Listele cu marcatori se folo-

sesc pentru numerotarea, enumerarea sau evidenţierea unor obiecte. Se pot se-
lecta mai multe formate de marcatori sau se pot crea. Orice caracter disponibil în 
fonturi poate fi folosit ca şi marcator. O lista cu marcatori se poate aplica efectu-
ând click pe icoana Bullets din bara de instrumente Formatting.

Stabilirea formatului paginii. Opţiunile de formatare a documentului se 
găsesc în meniul Format. Opţiunile de setare a documentului sunt localizate în 
schimb în meniul File şi accesate prin intermediul comenzii Page Setup.

Finalizarea unui document Antet și Subsol (Header and Footer). Antetul 
şi subsolul permit introducerea de informaţii în partea de sus şi de jos a fiecărei 
pagini. Aceste informaţii constituie în general numele capitolelor, numărul pa-
ginii etc. Informaţia din antet sau din subsol se poate vizualiza în modul Print 
Layout View sau Print Preview, nu însă și în modul Normal. Crearea unui antet 
sau a unui subsol se realizează selectând din meniul View comanda Header and 
Footer. Dacă este nevoie, Word va schimba în mod automat modul de afişare, 
astfel încât să fie vizibile informaţiile.

Tabele. Tabelele permit organizarea datelor în coloane şi rânduri, în loc să se 
calculeze setările pentru Tab. Este recomandat ca organizarea datelor să se facă 
cu ajutorul tabelelor, în locul taburilor. Avantajul este acela că datele vor trece 
de pe un rând pe următorul în mod cursiv. Tabelele sunt mult mai flexibile decât 
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coloanele Word şi sunt mai uşor de manipulat şi mai uşor de afişat pe ecran, spre 
deosebire de coloane. 

Crearea unor tabele standard. Cel mai rapid mod de creare a unui tabel 
este folosind icoana Insert Table din bara de instrumente standard. Se plasează 
punctul de inserţie în locaţia dorită şi se efectuează click pe icoana Insert Table 
şi se trage pointerul mouse-ului peste grila pentru a selecta numărul de coloane 
şi rânduri necesare.

Grafice și imagini. Word este un procesor de texte grafic, ceea ce înseamnă 
că permite pe lângă introducerea de text şi imagini grafice. Aceste imagini se pot 
insera din galeria de imagini cu care vine programul, din fişiere, grafice, fisiere 
video etc. sau din fişiere de pe disc. Inserarea unui clip-art se face cu ajutorul 
icoanei Drawing din bara de instrumente Drawing. Dacă aceasta nu este afişată 
pe ecran, se afișează: meniul View, comanda Toobars şi se alege bara de instru-
mente dorită. Inserarea se poate face şi cu ajutorul icoanei Drawing din bara 
de instrumente standard. Efectuând click pe această icoană, se va afişa bara de 
instrumente Drawing.

Sarcini de învăţare:
1. Enumerați operaţiile de bază necesare prelucrării unui text. 
2. Specificați cele mai importante cerințe de formatare a textului în funcție de 

destinație.
3. Indicați exigențele față de tipărirea unui document în funcție de destinația 

acestuia.
4. Determinați modalitățile de formare a deprinderilor de  redactare corectă şi 

rapidă a documentelor.

 Întrebări pentru reflecţie:
Care sunt oportunitatățile oferite de programele de culegere și redare vocală a 
textului? Argumentați. Care sunt avantajele și dezavantajele acestora?

2. Aplicaţia MICROSOFT OFFICE EXCEL

Excel este cel de-al doilea program pe scara popularităţii din suita de pro-
grame Microsoft Office. Acesta face parte din gama aplicaţiilor de calcul tabelar, 
permiţând efectuarea prelucrărilor de date organizate sub formă de tabele în foi 
de calcul electronice. Microsoft Excel oferă facilităţi de calcul, utilizând formule 
simple sau complexe, schimburi de informaţii între aplicaţii de acelaşi tip sau de 
tipuri diferite, reprezentări grafice etc.
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Aplicaţiile de calcul tabular servesc la organizarea şi procesarea informaţi-
ilor, în special a acelora de tip numeric. Un document Excel poate avea o multi-
tudine de utilităţi, de la simple calcule aritmetice până la evidenţe de tip contabil 
şi financiar.

Printre scopurile obişnuite pentru care se utilizează Excel se numără:
Contabilitate. Aveţi posibilitatea să utilizaţi caracteristicile puternice de 

calcul din Excel în multe documente financiar-contabile, cum ar fi situaţia fluxu-
rilor de numerar, declaraţiile de venituri şi declaraţiile de profit şi pierderi.

Bugete. Indiferent dacă nevoile dvs. sunt personale sau de afaceri, aveţi po-
sibilitatea să creaţi orice tip de buget în Excel, cum ar fi un plan de bugetare de 
marketing, un buget pentru un eveniment sau un buget pentru pensionare.

Facturi şi vânzări. Excel este util şi pentru gestionarea datelor privind fac-
turile şi vânzările şi aveţi posibilitatea să creaţi cu uşurinţă formularele necesare, 
cum ar fi facturi de vânzări, bonuri de livrare sau comenzi de achiziţie.

Rapoarte. Aveţi posibilitatea să creaţi diverse tipuri de rapoarte în Excel 
care reflectă analizele de date sau rezumă aceste date, cum ar fi rapoarte care 
măsoară performanţele unui proiect, care arată diferenţa dintre rezultatele proiec-
tate şi rezultatele reale sau rapoartele pe care le utilizaţi pentru a face previziuni 
despre date.

Planificare. Excel este un foarte bun instrument pentru crearea planurilor 
profesionale sau a planificatoarelor utile, cum ar fi un orar şcolar pentru o săptă-
mână, un plan de cercetare de marketing, un plan de plată a impozitelor la finalul 
anului sau planificatoare care vă ajută să organizaţi dineurile, petrecerile săptă-
mânale sau concediile.

Urmărire. Excel poate fi utilizat pentru a urmări datele într-o foaie de pon-
taj sau o listă, cum ar fi o foaie de pontaj pentru urmărirea lucrului sau o listă de 
inventar care ţine evidenţa echipamentului.

Utilizarea calendarelor. Datorită suprafeţei de lucru cu grilă, Excel este 
bun pentru a crea orice tip de calendar, cum ar fi un calendar şcolar pentru a ţine 
evidenţa activităţilor de-a lungul anului şcolar sau un calendar de an fiscal pentru 
a urmări evenimentele de afaceri şi punctele-cheie.

Pornirea unei aplicații de calcul tabular. Pentru a porni aplicația de calcul 
tabelar – Microsoft Excel – deschideţi meniul Start şi din opţiunea Programs 
alegeţi iconiţa Microsoft Excel. Daca există pe desktop o iconiţa Excel, porniţi 
aplicaţia prin dublu click pe acea iconiţă.

Structura ferestrei Microsoft Excel se aseamană cu cea a ferestrelor sistemu-
lui de operare Windows: conţine bara de titlu, bara de meniuri, bara de stare, bare 
de derulare şi suprafața de lucru. Deosebit faţă de alte ferestre este faptul că are 
mai multe bare de instrumente. Suprafaţa de lucru a acestei ferestre este diferită 
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de cea a aplicaţiei de calcul tabelar, Microsoft Word. Un document Excel este un 
registru de calcul şi lucrează cu foi de calcul (worksheets). Elementele unei celu-
le de calcul le puteţi vedea în figura de mai jos.

Fig.5. Structura ferestrei Microsoft Excel.

Capetele de coloană sunt notate cu litere prin intermediul cărora se identifică 
fiecare coloană (de ex.: A, B, G, AA, GH etc.). Într-o foaie de calcul intră până la 
256 de capete de coloane. Executând un click pe un cap de coloană, se selectează 
întreaga coloană. Capetele de rânduri sunt notate cu cifre prin intermediul cărora se 
identifică fiecare rând (de ex.: 1,2, 6, 56, 468 etc.). Într-o foaie de calcul intră până 
la 65 536 de rânduri. Dacă se face un click pe un cap de rând, se va selecta între-
gul rând. Pentru a selecta simultan un rând şi o coloană ţineţi apăsată tasta Ctrl şi 
efectuaţi selecţia cu mouse-ul. La intersecţia dintre un rând şi o coloană se găseşte 
o celulă. Fiecare celulă se va identifica printr-o adresă. Adresa fiecărei celule va fi, 
deci, o combinație de litere și cifre (de ex.: A1, B4, H34, AD543 etc.) Executând 
un clic de stânga într-o celulă, aceasta devine activă – va fi încadrată de un chenar 
negru gros. Într-o celulă activă se poate introduce orice text, formulă etc.

Un registru de calcul include mai multe foi de calcul. Etichetele foilor de 
calcul vă ajută sa comutaţi între diferite foi de calcul. Deschiderea unui registru 
de calcul tabelar existent – efectuarea unor modificări şi salvarea se efectuează 
click pe icoana Open și din căsuţa de dialog se selectează fişierul dorit.

Dacă fişierul se găseşte în altă parte, atunci se foloseşte Look In pentru a 
selecta locaţia fişierului dorit. Pentru a deschide fişierul se efectuează dublu click 
pe el sau se selectează şi se apasă butonul Open. 

Deschiderea mai multor registre de calcul. Pentru deschiderea mai multor 
documente în acelaşi timp, din casuţa de dialog Open se selectează fişiere care se 
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marketing, un plan de plată a impozitelor la finalul anului sau planificatoare care vă ajută să 

organizaţi dineurile, petrecerile săptămânale sau concediile. 

 Urmărire. Excel poate fi utilizat pentru a urmări datele într-o foaie de pontaj sau o listă, 

cum ar fi o foaie de pontaj pentru urmărirea lucrului sau o listă de inventar care ţine evidenţa 

echipamentului. 

 Utilizarea calendarelor. Datorită suprafeţei de lucru cu grilă, Excel este bun pentru a crea 

orice tip de calendar, cum ar fi un calendar şcolar pentru a ţine evidenţa activităţilor de-a lungul 

anului şcolar sau un calendar de an fiscal pentru a urmări evenimentele de afaceri şi punctele cheie. 

Pornirea unei aplicatii de calcul tabular. Pentru a pornia plicația de calcul tabelar - 

Microsoft Excel – deschideţi meniul Start şi din opţiunea Programs alegeţi iconiţa Microsoft Excel. 

Daca există pe desktop o iconiţa Excel, porniţi aplicaţia prin dublu click pe acea iconiţă. 

Structura ferestrei Microsoft Excel se aseamană cu cea a ferestrelor sistemului de operare 

Windows: conţine bara de titlu, bara de meniuri, bara de stare, bare de derulare şi suprafața de lucru. 

Deosebit faţă de alte ferestre este faptul că are mai multe bare de instrumente. Suprafaţa de lucru a 

acestei ferestre este diferită decât cea a aplicaţiei de calcul tabelar, Microsoft Word. Un document 

Excel este un registru de calcul şi lucrează cu foi de calcul (worksheets). Elementele unei celule de 

calcul le puteţi vedea în figura de mai jos. 

 

Fig.5. Structura ferestrei Microsoft Excel 

Capetele de coloana sunt notate cu litere prin intermediul carora se identifica fiecare coloana 

(de ex: A, B, G, AA, GH etc.). Într-o foaie de calcul întră până la 256 capete de coloane. Executând 
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doresc şi se apasă butonul Open. Selectarea se poate face în două moduri. Dacă 
fişierele se află într-un bloc continuu, atunci se selectează primul document, se 
apasă tasta Shift şi se selectează ultimul document, după care se apasă butonul 
Open.

Crearea unui nou registru de calcul şi salvarea. Se realizează prin click 
pe icoana New din bara standard de meniuri, prin combinaţia de taste Ctrl+N sau 
prin opţiunea New din meniul File şi un registru de calcul gol se va deschide. 
Acesta va avea setările implicite. Salvarea unui registru de calcul se face apăsând 
icoana Save sau prin apăsarea simultană a tastelor Ctrl+S şi se dă un nume do-
cumentului. 

Inchiderea registrului de calcul tabular. Pentru a închide programul Ex-
cel se apasă icoana Close din partea dreaptă sus a ecranului. Dacă nu este salvat 
documentul, va apărea o casuţă de dialog în care veţi fi întrebat dacă doriţi să 
salvaţi schimbările apărute în document. Yes – se salvează schimbările şi se în-
chide programul; No – nu se salvează schimbările şi se închide programul. Datele 
introduse după ultima salvare se vor pierde; Cancel – se anulează comanda şi se 
ramâne în program în continuare. Pentru a salva documentul într-un anumit di-
rector sau sub un anumit nume, se alege comanda Save As din meniul File. Se va 
deschide o căsuţă de dialog asemănătoare cu cea Save de unde se va alege locaţia 
şi tipul documentului.

Ajustarea setărilor de bază. Schimbarea modului de vizualizare a foii de 
calcul. Se efectuează click pe meniul View şi se selectează modul de vizualizare 
dorit.

Fig.6. Setările de bază Excel.

Normal – permite editarea, formatarea documentului, dar nu va afișa 
informații adiţionale, cum ar fi antetul sau subsolul. 
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comanda Save As din meniul File. Se va deschide o căsuţă de dialog asemănătoare cu cea Save de 

unde se va alege locaţia şi tipul documentului. 

Ajustarea setărilor de bază. Schimbarea modului de vizualizare a foii de calcul Se 

efectueaza click pe meniul View şi se selectează modul de vizualizare dorit. 

 

Fig.6. Setările de bază Excel 

Normal – permite editarea, formatarea documentului, dar nu va afișa informații adiţionale cum 

ar fi antetul sau subsolul.  

Full Screen – permite editarea şi formatarea documentului.  

Zoom – permite lărgirea sau micşorarea vizualizării paginii pe ecran. 

Modificarea afisarii barei de instrumente. Pentru a ascunde sau afişa o bară de intrumente, 

se selectează comanda Toolbars din meniul View pentru a afișa meniul derulant Toolbars. O listă de 

bare de instrumente este disponibilă, din care se selectează cea dorită. Ascunderea/afişarea se face 

prin selectarea itemului dorit.  

Fixarea pe ecran a rândurilor şi coloanelor. Pentru a menţine vizibile anumite coloane sau 

rânduri atunci când derulaţi datele pe ecran va trebui să parcurgeţi următoarele două etape:  

 Pentru a îngheţa datele pe orizontală selectaţi rândul de subdatele care doriţi sa le păstraţi 

pe ecran.  

 Pentru a îngheţa pe verticală, selectaţi coloana de lângă datele pe care doriţi să le păstraţi 

pe ecran.  

Dacă doriţi să îngheţaţi datele atât pe verticală cât și pe orizontală selectaţi celulele din dreapta 

şi de sub datele pe care doriţi să le păstraţi pe ecran. Din meniul Window alegeţi opţiunea Freeze 

Panes. 

Schimbarea tipului de documente. Din meniul File se selectează comanda Save As. Dacă 

este necesar, se selectează folderul în care se vrea salvarea documentului. Se face click pe săgeata în 
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Full Screen – permite editarea şi formatarea documentului. 
Zoom – permite lărgirea sau micşorarea vizualizării paginii pe ecran.
Modificarea afișării barei de instrumente. Pentru a ascunde sau afişa o 

bară de intrumente, se selectează comanda Toolbars din meniul View pentru a 
afișa meniul derulant Toolbars. O listă de bare de instrumente este disponibilă, 
din care se selectează cea dorită. Ascunderea/afişarea se face prin selectarea ite-
mului dorit. 

Fixarea pe ecran a rândurilor şi coloanelor. Pentru a menţine vizibile 
anumite coloane sau rânduri atunci când derulaţi datele pe ecran, trebuie să par-
curgeţi următoarele două etape: 

Pentru a îngheţa datele pe orizontală selectaţi rândul de sub datele pe •	
care doriţi să le păstraţi pe ecran. 
Pentru a îngheţa pe verticală, selectaţi coloana de lângă datele pe care •	
doriţi să le păstraţi pe ecran. 

Dacă doriţi să îngheţaţi datele atât pe verticală, cât și pe orizontală, selectaţi 
celulele din dreapta şi de sub datele pe care doriţi să le păstraţi pe ecran. Din me-
niul Window alegeţi opţiunea Freeze Panes.

Schimbarea tipului de documente. Din meniul File se selectează comanda 
Save As. Dacă este necesar, se selectează folderul în care se vrea salvarea docu-
mentului. Se face click pe săgeata în jos, de stânga secţiunea Save As type: şi se 
selectează tipul formatului de fişier sub care dorim salvarea: HTML, TXT etc.

Inserarea de date. Activaţi celula în care vreți să introduceţi datele (click 
de stânga pe celula respectivă). Corectarea greşelilor se poate face imediat, cu 
ajutorul tastelor Del sau Backspace. Confirmaţi introducerea datelor prin apă-
sarea tastei Enter sau cu un click pe butonul de pe bara de formule. Dacă celula 
are deja un conţinut, acesta este şters în momentul când introduceţi alte date în 
celulă. Când doriţi să schimbaţi conţinutul unei celule, selectaţi celula respectivă 
și apăsaţi tasta F2 (sau faceți dublu click în celulă). Cursorul de text este acum în 
această celulă şi puteţi modifica conţinutul acesteia (modificarea se poate realiza 
şi în bara de formule). 

Introducerea de numere într-o celulă. Se selectează celula în care se do-
reşte introducerea numerelor şi se tastează. Dacă se doresc numere negative, este 
suficientă tastarea unui minus în fața numărului sau închiderea lui între paran-
teze. Pentru introducerea numerelor cu zecimale, se pune punct (separator zeci-
mal). În mod standard, la introducerea cifrelor într-o celulă, acestea vor fi aliniate 
la dreapta. 

Introducerea de text într-o celulă. Se selectează celula în care dorim să in-
troducem textul şi se poate începe operaţia de introducere a textului. Pentru a ne 
muta la următoarea celulă se tasteaza Tab. Pentru a coborî la celula următoare se 
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apasă tasta Enter. Dacă textul pe care dorim să-l introducem nu încape într-o singu-
ră celulă, celula respectivă se unește cu celula vecină din dreapta ei, prin dispariţia 
barei ce le separă. Se poate însă ca celula din dreapta sa nu fie goală şi atunci Excel 
exclude textul care depășeste dimensiunile celulei – textul complet va putea fi vi-
zualizat numai în bara de formule (textul nu se pierde, ci doar nu este afişat). 

Introducerea de simboluri sau caractere speciale într-o celulă. Se alege 
din meniul Insert comanda Symbol, care va deschide casuţa de dialog Symbol. Se 
alege simbolul dorit şi se apasă butonul Insert.

Introducerea de formule simple într-o celulă. Se alege din meniul For-
mulas (Insert Functions). Aici se alege funcţia dorită, de ex.: Sum (suma), Min, 
Max, Average (medie) etc.

Fig.7. Introducerea formulelor în celule.

După ce se alege funcţia se apasă butonul OK. O fereastră de dialog se va 
afișa, în care se vor specifica argumentele asupra cărora va acţiona funcţia.

Folosirea comenzii „Undo”. Se selectează icoana Undo din bara de instru-
mente standard sau se selectează comanda Undo din meniul Edit. O altă variantă 
este folosirea combinaţiei de taste Ctrl+Z. Redo – se selectează icoana Redo din 
bara de instrumente standard. 

Selectarea datelor. Selectarea unei celule sau a unui grup de celule adia-
cente sau neadiacente. Pentru a selecta o celulă, se face click pe aceasta. Pentru 
a selecta un grup de celule neadiacente se selectează prima celulă, se apasă tasta 
Ctrl şi se selectează celelalte celule. Se eliberează tasta Ctrl când am terminat de 
selectat toate celulele dorite. 
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Fig.7. Introducerea formulelor în celule 

După ce se alege funcţia se apasă butonul OK. O fereastră de dialog se va afișa în care se vor 

specifica argumentele asupra cărora va acţiona funcţia. 

Folosirea comenzii „undo”. Se selectează icoana Undo din bara de instrumente standard sau 

se selectează comanda Undo din meniul Edit. O alta variantă este folosirea combinaţiei de taste 

Ctrl+Z. Redo – se selectează icoana Redo din bara de instrumente standard.  

Selectarea datelor. Selectarea unei celule, sau a unui grup de celule adiacente sau 

neadiacente. Pentru a selecta o celula, se face click pe aceasta. Pentru a selecta un grup de celule ne 

adiacente se selectează prima celula, se apasă tasta Ctrl şi se selectează celelalte celule. Se 

eliberează tasta Ctrl când am terminat de selectat toate celulele dorite.  

Selectarea unui grup de celule adiacente: se selectează cu butonul din stânga al mouse-ului 

prima celula şi apoi se trage mouse-ul (fără sa dăm drumul la butonul mouse-ului) peste celulele pe 

care dorim să le includem în selecţie.  

Selectarea unui rând sau a unei coloane. Selectarea unui rând sau a unei coloane se face 

prin click pe capătul de rând/coloana. Pentru a selecta un grup de rânduri neadiacente se selecteaza 

primul rând, se apasă tasta Ctrl şi se selectează celelalte rânduri. Se elibereaza tasta Ctrl cand am 

terminat de selectat toate rândurile dorite.  

Selectarea unui grup de rânduri adiacente: se selectează cu buton din stanga a mouse-ului 

primul rând și apoi se trage mouse-ul peste rândurile pe care dorim să le includem în selecţie. Pentru 

a selecta un grup de coloane neadiacente se selectează prima coloană, se apasă tasta Ctrl şi se 
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Selectarea unui grup de celule adiacente: se selectează cu butonul din 
stânga al mouse-ului prima celulă şi apoi se trage mouse-ul (fără sa dăm drumul 
la butonul mouse-ului) peste celulele pe care dorim să le includem în selecţie. 

Selectarea unui rând sau a unei coloane. Selectarea unui rând sau a unei 
coloane se face prin click pe capătul de rând/coloană. Pentru a selecta un grup de 
rânduri neadiacente se selecteaza primul rând, se apasă tasta Ctrl şi se selectează 
celelalte rânduri. Se eliberează tasta Ctrl când am terminat de selectat toate rân-
durile dorite. 

Selectarea unui grup de rânduri adiacente: se selectează cu butonul din 
stânga al mouse-ului primul rând și apoi se trage mouse-ul peste rândurile pe care 
dorim să le includem în selecţie. Pentru a selecta un grup de coloane neadiacente 
se selectează prima coloană, se apasă tasta Ctrl şi se selectează celelalte coloane. 
Se eliberează tasta Ctrl când am terminat de selectat toate coloanele dorite. 

Selectarea unui grup de coloane adiacente: se selectează cu butonul din 
stânga al mouse-ului prima coloană și apoi se trage mouse-ul peste coloanele pe 
care dorim să le includem în selecţie. 

Selectarea întregii foi de calcul se face folosind combinația de taste Ctrl+A 
sau folosind icoana aflată în partea stângă sus a foii de lucru, unde se întâlnește 
capul coloanelor și al rândurilor. Selectarea tuturor foilor de calcul se face selec-
tând comanda Select All Sheets din meniul derulant care apare la un click dreapta 
pe tabul unei foi de lucru.

Inserare de rânduri şi coloane. Se selectează rândul deasupra căruia dorim să 
introducem unul nou. Cu click dreapta de mouse se afişează un meniu derulant, se 
selectează comanda Insert. Toate datele se vor muta cu un rând mai jos, pentru a face 
loc celui nou. Se selectează coloana în stânga căreia dorim să introducem una nouă 
şi cu click dreapta de mouse se afişează meniul derulant din care se selectează co-
manda Insert. Toate datele se vor muta către stânga pentru a face loc noii coloane. 

Modificarea lăţimii coloanei şi înălţimii rândului. Se găseşte chenarul din 
dreapta coloanei, în capul de coloană, a cărei dimensiune dorim s-o schimbăm. 
Când mouse-ul ajunge în partea de sus a coloanei, în capul coloanei, pointerul se 
va transforma într-o linie subţire intersectată de o săgeată dublă. Se efectuează 
click pe chenarul din stânga şi se trage mouse-ul către dreapta pentru a mări di-
mensiunea coloanei, sau către stânga pentru a o micşora. Există şi posibilitatea 
să se seteze automat lăţimea coloanei, astfel încat să încapă datele. Pe marginea 
din dreapta capului de coloană se face dublu click şi coloana se lăţește cât este 
necesar pentru a cuprinde datele introduse. Pentru a schimba înălțimea rândului 
se alege din meniul Format comanda Rows şi din meniul Row comanda Height. 
Se va afișa căsuţa de dialog Row Height şi se introduce o valoare între 0 și 409. 
Valoarea reprezintă înălţimea rândului în puncte. Se apasă butonul OK pentru a 
confirma schimbările. 
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Ştergerea rândurilor şi a coloanelor selectate. Se selectează rândul sau 
coloana pe care dorim s-o ştergem şi cu click dreapta de mouse se afişează meni-
ul derulant şi se selectează comanda Delete.

Copiere, Mutare, Stergere
Pentru a copia/muta conţinutul uneia sau mai multor celule se selectează ce-

lula/celulele dorite şi se apasă tastele Ctrl+C/Ctrl+X (sau din meniul Edit se ale-
ge comanda Copy/Cut). Se face click în foaia de lucru unde se doreşte copierea 
datelor şi se apasă tastele Ctrl+V (meniul Edit – Paste). Pentru a copia un rând 
sau o coloană se selectează rândul sau coloana dorită, se apasă tastele Ctrl+C. 
Se face click în foaia de lucru unde se doreşte copierea datelor și se apasă tastele 
Ctrl+V. Copierea, mutarea și ştergerea se mai pot realiza prin click dreapta și 
utilizarea meniului derulant care se afişează. Copierea şi mutarea unor date între 
foi de calcul sau registre de calcul se face în mod similar. 

Ştergerea conţinutului celulelor pentru o selecţie de celule dată. Se se-
lectează celula sau grupul de celule al caror conţinut dorim să-l ştergem şi se 
apasă tasta Delete. Dacă în celule se află date folosite în formule, formulele vor 
returna erori. 

Căutare și înlocuire. Caută și înlocuieşte – Find and Replace – este o co-
mandă a programului Excel care permite găsirea şi înlocuirea unui cuvânt sau 
a unei fraze în document. Această comandă se găseşte în meniul Edit. Folosind 
comanda Find, se va afişa o casuţă de dialog. În câmpul Find what din această 
căsuţă se introduce textul pe care doriţi să-l căutaţi. De fiecare dată când textul 
căutat a fost găsit, căutarea este întreruptă şi acest text apare selectat. Pentru a 
căuta mai departe se apasă butonul Find Next. Căsuţa de dialog se poate activa şi 
prin apăsarea combinaţiei de taste Ctrl+F.

Fig.8. Căutarea şi înlocuirea textului.

Înlocuirea unui text cu un altul. Se poziţionează pointerul mouse-ului în 
locul din care se doreşte începerea căutarii, se deschide fereastra Find and Replace 
(funcția Replace din meniul Edit sau din apasarea simultană a tastelor Ctrl+H) şi 
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Pentru a copia un rând sau o coloană se selectează rândul sau coloana dorită, se apasă tastele 

Ctrl+C. Se face click în foaia de lucru unde se doreşte copierea datelor și se apasă tastele Ctrl+V. 

Copierea, mutarea și ştergerea se mai pot realiza prin click dreapta și utilizarea meniului derulant 

care se afişează. Copierea şi mutarea unor date între foi de calcul sau registre de calcul se face în 

mod similar.  

Ştergerea conţinutului celulelo rpentru o selecţie de celule dată. Se selectează celula sau 

grupul de celule a caror conţinut dorim să-l ştergem şi se apasă tasta Delete. Dacă în celule se află 

date folosite în formule, formulele vor returna erori.  

Căutare și înlocuire. Caută și înlocuieşte – Find and Replace – este o comandă a programului 

Excel care permite găsirea şi înlocuirea unui cuvânt sau frază în document. Această comandă se 

găseşte în meniul Edit. Folosind comanda Find, se va afişa o casuţă de dialog. În câmpul Find what 

din această căsuţă se introduce textul pe care doriţi să îl căutaţi. De fiecare dată când textul căutat a 

fost găsit, căutarea este întreruptă şi acest text apare selectat. Pentru a căuta mai departe se apasă 

butonul Find Next. Căsuţa de dialog se poate activa şi prin apăsarea combinaţiei de taste Ctrl+F. 

 

Fig.8. Căutarea şi înlocuirea textului 

Înlocuirea unui text cu un altul. Se poziţionează pointerul mouse-ul în locul din care se 

doreşte începerea căutarii, se deschide fereastra Find and Replace (funcția Replace din meniul Edit 

sau din apasarea simultană a tastelor Ctrl+H) şi se introduce în câmpul Find what textul pe care 

dorim să-l înlocuim şi în câmpul Replace with introducem textul cu care dorim să-l înlocuim pe 

primul. Se pot introduce maxim 255 caractere in câmpul Find. 

Find Next – găseşte urmatorul cuvânt, format sau fară.  

Replace – înlocuieşte cuvântul găsit cu cel introdus în secţiune. 

Replace with Replace All – înlocuieşte toate cuvintele găsite cu cel specificat în secţiune 

Sortarea datelor. Cand aveţi serii de date foarte mari, căutarea unor date poate fi dificilă. 

Aveţi posibilitatea de a aranja aceste serii de date în ordine crescătoare sau descrescătoare, precum şi 

în ordine alfabetică sau invers alfabetică. Pentru aceasta va trebui să selectaţi coloana pe care doriţi 
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se introduce în câmpul Find what textul pe care dorim să-l înlocuim şi în câmpul 
Replace with introducem textul cu care dorim să-l înlocuim pe primul. Se pot 
introduce maxim 255 de caractere în câmpul Find.

Find Next – găseşte următorul cuvânt, format sau fară. 
Replace – înlocuieşte cuvântul găsit cu cel introdus în secţiune.
Replace with Replace All – înlocuieşte toate cuvintele găsite cu cel specificat 

în secţiune.
Sortarea datelor. Cand aveţi serii de date foarte mari, căutarea unor date poa-

te fi dificilă. Aveţi posibilitatea de a aranja aceste serii de date în ordine crescătoa-
re sau descrescătoare, precum şi în ordine alfabetică sau invers alfabetică. Pentru 
aceasta va trebui să selectaţi coloana pe care doriţi să o sortaţi şi să apăsaţi unul din 
cele două butoane existente pe bara de instrumente – Sort Ascendig si Sort.

Formule și funcţii. Formule aritmetice şi logice. Cu ajutorul aplicaţiei Mi-
crosoft Excel puteţi realiza diferite formule folosind operatorii aritmetici de bază 
(adunarea, scăderea, înmulţirea și împarţirea). Se plasează cursorul în celula în 
care vă apare formula. Se introduce un semn de egalitate = și se introduce ex-
presia care va produce rezultatul dorit. Expresia poate conține: valori, variabi-
le, operanzi și simboluri care reprezintă proceduri matematice, cum ar fi A5+E7 
(valoarea celulei A5 adunată cu valoarea celulei E7). Se pot folosi următoarele 
simboluri: ,,+ ” pentru adunare ,,-” pentru scădere ,,*” pentru înmulţire ,,/” pentru 
împărţire. Când formula este completă, se apasă Enter. Rezultatul formulei va fi 
calculat şi afișat în celulă. Se poate afișa formula în sine în bara de Formule aflată 
în partea de sus a ecranului, prin click pe celulă. Dacă există erori în formulă, un 
mesaj de eroare se va afişa, care începe cu semnul ,,#”. Pentru a introduce o celulă 
sau un grup de celule în formulă, se introduce numai semnul ,,=”, apoi se selec-
tează prima celulă din formulă şi se trage mouse-ul peste restul de celule. Formula 
va urmări progresul şi va introduce adresa curentă în formulă. Când se ajunge la 
ultima celulă dorită se eliberează butonul mouse-ului și se apasă tasta Enter. 

Ordinea evaluării operatorilor în Excel este următoarea: funcţiile AND, OR, 
NOT + sau – ^ * sau / + sau - & = <><=><= >

Recunoașterea mesajelor standard de eroare asociate formulelor. Câte-
va din mesajele de eroare des întâlnite sunt: 

##### – celula nu poate fi afişată corect, fiind prea îngustă.
#REF! – referinţa unei celule este invalidă. Apare atunci când se şterg celule 

implicate în formule. 
#NAME? – Excel nu recunoaște textul conţinut într-o formulă. 
#DIV/0! – această eroare apare atunci când încercaţi să împărţiţi o anumită 

valoare la 0.
 #VALUE! – eroarea apare atunci când folosiţi în formulă date necorespun-

zătoare. 
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Lucrul cu funcţii. Funcţiile permit calcularea unui rezultat, cum ar fi: însu-
marea unor numere sau găsirea mediei lor aritmetice. Funcţiile cele mai cunos-
cute sunt: 

AVERAGE – folosită pentru a calcula media aritmetică a unor numere din 
celulele selectate.

COLUMNS – folosită pentru a calcula numărul de coloane cu o referință.
MAX – folosită pentru a returna numărul maxim dintr-o listă de argumente. 
MIN – folosită pentru a returna numărul minim dintr-o listă de argumente. 
ROUND – folosită pentru a rotunji numerele la un numar specificat de ze-

cimale.
SUM – folosită pentru a returna suma comținutului unor celule. 
Cele mai folosite funcţii se găsesc în meniul de rulant aflat lângă icoana 

Auto Sum.
Formatarea celulelor pentru a afişa diverse stiluri de numere: număr de 

zecimale, număr de zerouri după punct, cu sau fără virgulă pentru a indica miile. 
Se poate formata celula pentru afişarea diverselor formate de numere folosind 
icoanele din bara de instrumente Formatting. Moneda - Procent – Separator ze-
cimal (virgula) – creșterea nr. de zecimale – descreșterea nr. de zecimale – 23456 
va deveni 23.456,00 LEI. 25 va deveni 25%; 12345 va deveni 12 345,00; 23,456 
va deveni 23,456.000; 23,456.00 va deveni 23,456.0.

Formatarea celulelor pentru afişarea datei sub diverse formate. Se intro-
duce o dată în celulă. Cu click dreapta se deschide meniul derulant şi se selectează 
Format Cell pentru a afişa căsuţa de dialog Format Cell. Se selectează din lista 
Category – Date şi se foloseşte secţiunea Type pentru a alege formatul dorit.

Fig.9. Formatarea celulelor – stiluri de numere.

Formatarea celulelor – grupuri de celule. Centrarea şi alinierea conținutului 
celulelor dintr-un grup de celule selectat: stânga şi dreapta, sus şi jos alinierea la 
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ROUND – folosită pentru a rotunji numerele la un numar specificat de zecimale. 

SUM – folosită pentru a returna suma comținutului unor celule.  

Cele mai folosite funcţii se găsesc în meniul de rulant aflat lângă icoana Auto Sum. 

Formatarea celulelor pentru a afişa diverse stiluri de numere: număr de zecimale, număr 

de zerouri după punct, cu sau fără virgulă pentru a indica miile. Se poate formata celula pentru 

afişarea diverselor formate de numere folosind icoanele din bara de instrumente Formatting. 

Moneda - Procent – Separator zecimal (virgula) – creșterea nr. de zecinale – descreșterea nr. de 

zecimale - 23456 va deveni 23.456,00 LEI. 25 va deveni 25% 12345 va deveni 12 345,00 23,456 va 

deveni 23,456.000 23,456.00 va deveni 23,456.0  

Formatarea celulelor pentru afişarea datei sub diverse formate. Se introduce o dată în 

celulă. Cu click dreapta se deschide meniul derulant şi se selectează Format Cell pentru a afişa 

căsuţa de dialog Format Cell. Se selectează din lista Category – Date şi se foloseşte secţiunea Type 

pentrua alege formatul dorit. 

 

Fig.9. Formatarea celulelor – stiluri de numere 

Formatarea celulelor – grupuri de celule. Centrarea şi alinierea conținutului celulelor dintr-

un grup de cellule selectat: stânga şi dreapta, sus şi jos alinierea la stânga – aliniază textul în partea 

stângă a celulei aliniază textul în centrul celulei alinierea la dreapta – aliniază textul în marginea din 

dreapta a celulei. Pentru a aranja datele între partea de sus şi cea de jos a celulei, se selecteză 

celulele pe care dorim să le aliniem şi din meniul Format se selectează comanda Cells care va afişa 

pe ecran căsuţa de dialog Format Cells. Se selectează tabul Alignement şi se alege din secţiunea 

Vertical: Top, Center sau Bottom pentru a alinia datele în celule, după care se apasă butonul OK. 
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stânga – aliniază textul în partea stângă a celulei, aliniază textul în centrul celulei 
alinierea la dreapta – aliniază textul în marginea din dreapta a celulei. Pentru a 
aranja datele între partea de sus şi cea de jos a celulei, se selecteză celulele pe 
care dorim să le aliniem şi din meniul Format se selectează comanda Cells care 
va afişa pe ecran căsuţa de dialog Format Cells. Se selectează tabul Alignement 
şi se alege din secţiunea Vertical: Top, Center sau Bottom pentru a alinia datele în 
celule, după care se apasă butonul OK.

Fig.10. Formatarea celulelor - poziţionare.

Scrierea. Este importantă corectarea documentelor înainte de a le trimite 
cuiva sau a le printa. Pentru a corecta greşelile de scriere se poate rula programul 
Spellchecker prin apăsarea cu mouse-ul a icoanei Spelling din bara de unelte 
standard sau apăsând tasta F7. Se poate corecta de asemenea şi gramatica. 

Grafice şi diagrame. Pentru o interpretare mai sugestivă a datelor se pot 
realiza grafice şi diagrame. Se selectează celulele pe care dorim să le includem 
în grafic. Din bara de instrumente standard se apasă icoana Chart Wizard. Se 
afișează căsuța de dialog Chart Wizard.

Fig.11. Grafice şi diagrame.
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În secțiunea Chart Type se selectează tipul de grafic dorit: column chart, bar chart sau pie 

chart. Se apasă butonul Next. 

Editarea sau modificarea unei diagrame sau grafic: adăugarea unui titlu sau etichete, 

schimbarea scalei de reprezentare. Modificarea culorilor în diagramă sau graphic. Adăugarea unei 

etichete sau a unui titlu unui graphic, se face prin selectarea graficului dorit. 

Din acest meniu se selectează comanda Chart Options. Aceasta va afişa fereastra de dialog 

Chart Options. În tabul Titles se editează numele graficului. Se apasă butonul OK când s-au efectuat 
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În secțiunea Chart Type se selectează tipul de grafic dorit: column chart, bar 
chart sau pie chart. Se apasă butonul Next.

Editarea sau modificarea unei diagrame ori a unui grafic: adăugarea 
unui titlu sau etichete, schimbarea scalei de reprezentare. Modificarea culorilor 
în diagramă sau graphic. Adăugarea unei etichete sau a unui titlu unui graphic, se 
face prin selectarea graficului dorit.

Din acest meniu se selectează comanda Chart Options. Aceasta va afişa fe-
reastra de dialog Chart Options. În tabul Titles se editează numele graficului. 
Se apasă butonul OK când s-au efectuat schimbările. Pentru a schimba culoarea 
background-ului graficului sau culorile folosite în grafic, se selectează graficul, 
se efectuează dublu click pe o porțiune din background și se va afișa căsuța de 
dialog Format Plot Area. Se selecteză tab-ul Patterns din care se alege noua cu-
loare. În secțiunea Area se alege culoarea pentru background. Pentru a schimba 
culorile folosite în grafic, se selectează graficul, apoi se efectuează dublu click pe 
itemul dorit. Din fereastra care apare (Format Data Series) se selectează culoarea 
dorită.

Schimbarea tipului diagramei. Pentru a schimba tipul diagramei se efec-
tuează un clic de dreapta pe diagramă și din meniul ce se deschide se alege Chart 
Type. Sau se apasă butonul Chart Type din bara de instrumente Chart.

Mutarea sau ştergerea diagramelor sau graficelor. Pentru a copia un gra-
fic sau o diagramă se selectează itemul dorit. Din meniul Edit se alege comanda 
Copy. Se selectează pe pagină locul în care dorim să copiem itemul şi din meniul 
Edit se alege comanda Paste. Dacă dorim mutarea unui item pe pagină, atunci din 
meniul Edit se alege comanda Cut. Se selectează pe pagină locul în care dorim să 
copiem itemul şi din meniul Edit se alege comanda Paste. Copierea sau mutarea 
unui item se poate face şi în foi de calcul diferite sau în registre de lucru diferite, 
folosind aceleaşi comenzi, dar selectând sursa în funcţie de locul în care dorim 
să copiem sau să mutăm itemul. Pentru a redimensiona un grafic, se selectează 
itemul şi la apariţia celor opt puncte de control se trage cu mouse-ul de marginea 
itemului până la mărimea dorită. Pentru a şterge un grafic se selectează graficul 
şi se apasă tasta Delete.

Setarea documentului. Pentru a modifica marginile documentului, se alege 
din meniul File comanda Page Setup. Aceasta va afişa căsuța de dialog Page 
Setup. Se selecteză tab-ul Margins şi se introduc datele dorite. Pentru setarea do-
cumentului astfel încat să încapă pe o singură pagină, din căsuţa de dialog Page 
Setup se selectează secţiunea Page opţiunea Fit to 1 page.

Adăugarea unui Antet şi Subsol (Header si Footer). Pentru folosirea ante-
tului şi a subsolului, Excel asigură aceste opţiuni care pot fi selectate din meniul 
File, folosind comanda Page Setup. În căsuţa de dialog care apare se selectează 
tab-ul Header/Footer (sau din meniul View opțiunea Header and Footer).
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Tipărirea. Înainte de a printa, este indicată trecerea în revistă a documen-
tului pentru observarea eventualelor neconcordanţe între paginări, alinieri, etc. 
Pentru a trece în revistă un document se selectează icoana Print Preview care va 
afişa ecranul Print Preview.

Sarcini de învăţare:
1. Numiți oportunitățile oferite de aplicația Excel în diferite domenii de activi-

tate.
2. Indicați modalitatea în care poate fi utilizată aplicația în procesul de formare 

a formatorilor.

 Întrebări pentru reflecţie:
Ce cunoștințe și abilități de utilizare a apalicației  Excel considerați că ar trebui 
consolidate pentru activitatea dvs. profesională?

3. Aplicaţia POWER POINT

Deschiderea aplicaţiei Power Point. Pentru a deschide aplicația de pre-
zentări există mai multe posibilităţi: Din meniul Start – Programs – Microsoft 
Office – Microsoft Power Point.

Crearea unei prezentări noi. O prezentare nouă se poate deschide prin op-
ţiunea New din meniul File sau prin click pe simbolul din bara de instrumente. O 
prezentare nouă se poate crea şi cu ajutorul combinaţiei de taste Ctrl+N.

Deschiderea unei prezentări existente şi salvarea acesteia. Pentru a des-
chide o prezentare existentă se poate alege una dintre următoarele opţiuni: din 
aplicaţia PowerPoint se alege din meniul File opţiunea Open, sau se poate apăsa 
pe pictograma existentă în bara de instrumente de sub meniul File. Pentru a salva 
un fişier PowerPoint, se apelează la funcţia Save din meniul File sau se apasă 
pe pictograma existentă în bara de instrumente de sub meniul File. Se observă 
că şi apăsarea tastelor Ctrl+S realizează salvarea unui fişier PowerPoint. Salva-
rea prezentărilor sub alt nume, în alt loc sau în alt format se face prin apelarea 
funcției Save As din meniul File.

Salvarea în format WEB. Se poate realize prin: apelarea funcției Save As şi 
apoi se allege tipul Web Page cu extensia*.htm sau *.html; opţiunea Save as Web 
Page din meniul File. 

Închiderea prezentării. Pentru a închide un registru, fără a închide şi apli-
caţia PowerPoint, se utilizează meniul File – Close sau se apasă butonul existent 
în colţul din dreapta sus. 



345

Folosirea funcției “Help” (Ajutor). Asistentul Office este o imagine prie-
tenoasă care asistă utilizatorul de-a lungul folosirii programului.

Fig.12. Folosirea funcţiei HELP.

Închiderea aplicaţiei PowerPoint. Pentru a închide aplicaţia, se va allege 
opţiunea Exit din meniul File sau se va închide printr-un click pe butonul din 
dreapta sus a ferestrei.

Crearea prezentărilor. Modulul de vizualizare a prezentărilor. Ca formă 
de prezentare a materialului ce trebuie creat, puteţi alege diferite moduri de vizua-
lizare din meniul View sau puteţi alege una dintre opţiunile existente în partea 
stânga de jos a ferestrei. Aceste opţiuni sunt următoarele:

Normal – tipul cel mai des folosit ce va permite vizualizarea diapozitivelor, 
precum și a tuturor datelor cuprinse în acest diapozitiv;

Slide sorter view – prezintă fiecare diapozitiv sub forma unei mici imagini 
grafice;

Slide show – se poate vizualiza întreaga prezentare creată.
Pentru a porni o prezentare, puteți apăsa tasta F5. 
Notes Page – se pot vizualiza notele de subsol.
Adăugarea unui diapozitiv nou cu format definit. Pentru a adăuga un dia-

pozitiv nou se alege funcția New Slide din meniul Insert sau puteți apăsa Ctrl+M. 
În partea dreaptă a ecranului va apărea fereastra Slide Layout, din care puteți 
alege formatul dorit pentru diapozitiv. 
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Fig.12. Folosirea funcţiei HELP 

Închiderea aplicaţiei PowerPoint. Pentru a închide aplicaţia, se va allege opţiunea Exit din 

meniul File, sau se va închide printr-un click pe butonul din dreapta sus a ferestrei. 

Crearea Prezentărilor. Modulul de vizualizare al prezentărilor. Ca formă de prezentare a 

materialului ce trebuie creat, puteţi allege diferite moduri de vizualizare din meniul View, sau puteţi 

alege una din opţiunile existente în partea stânga de jos a ferestrei. Aceste opţiuni sunt următoarele: 

Normal – tipul cel mai des folosit, ceva permite vizualizarea diapozitivelor cât și a tuturor 

datelor cuprinse în acest diapozitiv; 

Slide sorter view – prezintă fiecare diapozitiv sub forma unei mici imagini grafice; 

Slide show – se poate vizualiza întreaga prezentare creată. 

Pentru a porni o prezentare, puteți apăsa tasta F5.  

Notes Page – se pot vizualiza notele de subsol. 

Adăugarea unui diapozitiv nou cu format definit. Pentru a adăuga un diapozitiv nou se 

alege funcția New Slide din meniul Insert, sau puteți apăsa Ctrl+M. În partea dreaptă a ecranului va 

apărea fereastra Slide Layout, din care vă puteți alege formatul dorit pentru diapozitiv.  
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Fig.13. Adăugarea unui nou diapozitiv cu format definit.

În această fereastră puteţi alege (printr-un simplu click) diferite formate pen-
tru diapozitivele pe care le introduceţi, ca, de exemplu, format tip titlu, tip grafic 
și text, format table etc. 

Schimbarea fundalului unui diapozitiv sau a tuturor diapozitivelor unei 
prezentări. Pentru a schimba fundalul unui diapozitiv sau al tuturor diapozitive-
lor existente într-o prezentare apelați din meniul Format opțiunea Background. 
Această funcţie va deschide fereastra Background în care vă puteţi alege culoarea 
dorită sau vă puteţi crea propria dvs. culoare.

Fig.14. Stabilirea formatului unui diapozitiv.
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Un dispozitiv special oferit de Microsoft PowerPoint este MasterSlide. Cu 
ajutorul acestuia puteţi controla diferite proprietăţi ale prezentării dumneavoas-
tră, ca, de exemplu, caracteristicile legate de textul folosit în prezentare, de fun-
dal etc. Se poate folosi atunci când doriţi efectuarea de modificări asupra tuturor 
diapozitivelor din prezentare. De exemplu, dacă modificaţi culoarea titlului în 
MasterSlide, PowerPoint va modifica automat culoarea titlului în toate diapozi-
tivele existente în prezentare. Pentru a afişa acest diapozitiv apelaţi din meniul 
View functia Master – SlideMaster.

Fig.15. Utilizarea funcţiei Slide Master.

Pe ecran va apărea un diapozitiv asupra căruia realizaţi modificările dorite. 
Aceste modificări vor apărea pe fiecare diapozitiv din prezentare şi asupra diapo-
zitivelor noi pe care le veţi mai introduce în prezentare.

Dacă aveţi o imagine care doriţi să apară în fiecare diapozitiv, pentru a nu 
introduce manual imaginea în fiecare diapozitiv, folosiți Master Slide. Această 
imagine va apărea pe fiecare diapozitiv în locul unde aţi introdus-o în Master Sli-
de. Pentru a introduce o imagine, apelați din meniul Insert funcţia Picture – From 
file. Din fereastra apărută alegeţi imaginea pe care doriţi să o inseraţi şi apoi apă-
saţi butonul Insert. Imaginea va apărea în Master Slide şi o puteţi poziţiona unde 
doriţi. Pentru a şterge o imagine din Master Slide va trebui să selectaţi imaginea 
respectivă şi apoi să apăsaţi una din tastele Delete sau Backspace existente pe 
tastatură. 

Adăugarea unui text în subsol pentru un diapozitiv sau pentru toate 
diapozitivele. Dacă doriţi introducerea unui text în subsolul unui diapozitiv sau 
în cadrul tuturor diapozitivelor, alegeți din meniul View funcția Header and Fo-  
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oter. Această funcţie va deschide fereastra Header and Footer în care introduceţi 
subsolul dorit.

Fig.16. Inserarea unor desene.

Pentru a introduce un subsol, selectaţi căsuţa Footer, iar apoi în câmpul 
de editare introduceți textul dorit. Dacă nu doriţi ca acest text să apară şi este 
primul diapozitiv, selectați opțiunea Don’t show on title slide. Pentru a intro-
duce acest subsol doar în diapozitivul curent, apăsaţi butonul Apply, iar dacă 
doriţi introducerea subsolului în toate diapozitivele prezentării, apăsaţi butonul 
Apply to All. Dacă doriţi introducerea numerelor în cadrul unui diapozitiv sau 
în cadrul tuturor diapozitivelor, selectaţi opţiunea SlideNumber. Dacă nu doriţi 
ca primul diapozitiv să apară numerotat, selectaţi optiunea Don’t show on title 
slide.

Introducerea şi formatarea textului. Textul este introdus prin acţionarea 
tastaturii: în momentul în care se ajunge la capătul rândului, cursorul continuă pe 
rândul următor. Pentru a introduce un text, va trebui să daţi un click în zona în 
care scrie Click to add text şi apoi să introduceţi textul dorit. 

Pentru editarea comentariilor unui diapozitiv se recomandă folosirea vizua-
lizării Notes page. Selectaţi diapozitivul căruia doriţi să-i adăugaţi un comentariu 
şi apoi în partea de jos a ferestrei daţi un click în câmpul Click to add text. După 
introducerea textului puteţi alege opţiunea de formatare a acestuia. Din meniul 
Format apelaţi optiunea Font. Se ajunge la următoarea fereastră de dialog.
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din meniul View funcția Header and Footer. Această funcţie va deschide fereastra Header and 

Footer în care introduceţi subsolul dorit. 

 

Fig.16. Înserarea unor desene 

Pentru a introduce un subsol, selectaţi căsuţa Footer, iar apoi în câmpul de editare, introduceți 

textul dorit. Dacă nu doriţi ca acest text să apară şi este primul diapozitiv, selectați opțiunea Don’t 

show on title slide. Pentru a introduce acest subsol doar în diapozitivul curent, apasaţi butonul 

Apply, iar dacă doriţi introducerea subsolului în toate diapozitivele prezentării apăsaţi butonul Apply 

to All. Dacă doriţi introducerea numerelor, în cadrul unui diapozitiv, sau în cadrul tuturor 

diapozitivelor, selectaţi opţiunea SlideNumber. Dacă nu doriţi ca primul diapozitiv să apară 

numerotat, selectaţi optiunea Don’t show on title slide. 

Introducerea şi formatarea textului. Textul este introdus prin acţionarea tastaturii: în 

momentul în care se ajunge la capătul rândului, cursorul continuă pe rândul următor. Pentru a 

introduce un text, va trebui sa daţi un click în zona în care scrie Click to add text şi apoi introduceţi 

textul dorit.  

Pentru editarea comentariilor unui diapozitiv se recomandă folosirea vizualizării Notes page.  

Selectaţi diapozitivul căruia doriţi să îi adăugaţi un comentariu şi apoi în partea de jos a ferestrei daţi 

un click în câmpul Click to add text. După introducerea textului puteţi alege opţiunea de formatare a 

acestuia. Din meniul Format apelaţi optiunea Font. Se ajunge la următoarea fereastră de dialog. 

Folosiţi Slide Master pentru:  
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Folosiţi Slide Master pentru: 
Underline – sublinierea textului; 
Shadow – oferă textului o uşoară umbrire; 
Superscript– scrierea textului selectat ca şi exponent; 
Subscript – scrierea textului selectat ca şi indice. 
Pentru a face definitive modificările, trebuie să apăsați tasta OK. În caz con-

trar, prin apăsarea tastei Cancel textul va rămâne aşa cum era. Puteţi economisi 
timp facând aceste lucruri prin intermediul butoanelor prezente pe bara de me-
niuri. 

Pentru: 
-  opţiunea Bold va scrie literele îngroşat, se poate folosi şi Ctrl+B;
- opţiunea Italic va scrie înclinat textul, se poate folosi şi Ctrl+I;
- opţiunea Underline va sublinia textul, se poate folosi şi Ctrl+U.
Puteți alinia textul după cum doriţi. Pentru aceasta apelaţi din meniul For-

mat – Alignment și apoi alegeţi opţiunea dorită.
Alegerea diferitor marcatori. O modalitate de formatare a paragrafelor 

existente într-un diapozitiv este cea cu ajutorul marcatorilor din meniul Format – 
Bulletsand Numbering.Tipurile de marcatori sunt: 

bulleted – se introduc diferite simboluri pentru a se remarca mai uşor anu-
mite paragrafe;

numbered – oferă posibilitatea de a ordona paragrafele din diapozitiv cu 
ajutorul cifrelor arabe, romane, literelor.

Introducerea unei imagini (clipart) într-un diapozitiv. Uneori aveţi ne-
voie şi de alte elemente decât texte pe care să le introduceţi în document, ca, de 
exemplu: foi de calcul, imagini, alte documente. Pentru aceasta folosiți meniul 
Insert. Pentru a avea în document diferite clipart-uri, puteţi alege una dintre cele 
două opţiuni: cu ajutorul funcţiei Insert – Picture – Clipart, cu ajutorul butonu-
lui. 

Copierea, mutarea, ştergerea textului, imaginilor. Copierea şi mutarea 
textului în diferite părţi ale fişierului, sau chiar în fişiere diferite, este posibilă da-
torită existenţei Clipboard-ului. Acesta este o memorie temporară, folosită pentru 
păstrarea pe termen scurt a cuvintelor, imaginilor sau diagramelor. Pentru a copia 
un text sau o imagine în altă parte a diapozitivului sau între diapozitive diferite se 
alege opțiunea Copy din meniul Edit sau se folosește combinaţia de taste Ctrl+C. 
Se mai poate da click pe pictograma aflată în bara de instrumente.

Utilizarea graficelor și a diagramelor. Pentru a crea un grafic în cadrul 
diapozitivului, va trebui în primul rând să atingeţi un format corespunzător pen-
tru diapozitivul respectiv. Formatul unui diapozitiv îl alegeţi din fereastra Slide 
Layout, pe care o deschideţi apelând din meniul Format funcţia Slide Layout sau 
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din butonul existent pe bara de instrumente a aplicaţiei. Crearea unui grafic nou 
se poate realiza şi prin apelarea din meniul Insert a funcţiei Chart.

Crearea unei scheme organizatorice. Pentru a crea o schemă organizato-
rică în cadrul unui diapozitiv va trebui în primul rând sa alegeţi un format cores-
punzător pentru diapozitivul respectiv (Slide Layout) – în cazul nostru, opțiunea 
Organization Chart. 

Pregătirea prezentării. Înainte de a fi imprimat documentul, va trebui stabilit 
formatul paginii. Pentru aceasta se alege opțiunea Page Setup din meniul File ce 
deschide următoarea fereastră, unde se pot seta formatul diapozitivului, lungimea 
și lăţimea vizualizării şi tipul diapozitivului (Portrait sau Landscape). Pentru reali-
zarea diferitor operaţii cu diapozitivele unei prezentări, se recomandă utilizarea vi-
zualizării Slide Sorter View. Copierea şi mutarea diapozitivelor în diferite părţi ale 
prezentării sau chiar în prezentări diferite este posibilă cu ajutorul funcţiilor Copy, 
Cut și Paste din meniul Edit. Ştergerea diapozitivului se realizează prin apăsarea 
tastelor Backspace sau Delete. Puteţi apela şi la funcţia Delete Slide din meniul 
Edit. Înainte de verificarea ortografică a documentului, trebuie să alegeţi limba 
dicţionarului, respectiv cea în care realizaţi corectarea ortografică. Acest lucru se 
realizează cu ajutorul funcției Language din meniul Tools.

Imprimarea. După realizarea tuturor operaţiilor necesare înaintea impri-
mării, puteţi trece la imprimarea efectivă a prezentării. Pentru aceasta trebuie să 
apelaţi funcţia Print din meniul File sau puteți apăsa simultan tastele Ctrl+P; 
puteţi folosi de asemenea butonul Funcţia Print care va deschide fereastra Print, 
în care se aleg opţiunile dorite. 

Prezentarea. Puteți afişa pe ecran prezentarea creată. Afişarea se poate face 
de la primul diapozitiv, prin apelarea din meniul Slide Show a opțiunii View Show 
sau prin apăsarea tastei F5 existente pe tastatură.

Sarcini de învăţare:
1. Numiți cele mai răspândite metodele de lansare şi închidere a aplicaţiei 

Power Point.
2. Specificați pașii principali de creare a unei prezentări PPT și cerințele față de 

aceasta.
3. Determinați locul și rolul efectelor vizuale și sonore la prezentările PPT.
 

 Întrebări pentru reflecţie:
1. Care din șabloanele profesionale PowerPoint sunt cele mai adecvate în acti-

vitatea profesională a formatorilor? Argumentați.
2. Ce criterii de selectare ați folosi pentru a utiliza cele mai bune PowerPoint 

Slide Design template-uri? 
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